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Arastirma Makalesi

Ogretmen Adaylarimin Modsal Betimleme Kullanimlar ve
Modsal Betimleme Kullanimina Dair Goriisleri

Elif Sonmez*, Esra Kabatas Memis**, Muhittin Oz***

Makale Gelis Tarihi: 21/04/2020 Makale Kabul Tarihi: 03/10/2020

DOI: 10.35675/befdergi.724366

Oz

Bu ¢alismada ogretmen adaylarimin olusturduklar: sorularda ¢oklu modsal betimlemeleri
kullanma durumlart ve 6gretim siirecinde modsal betimleme kullanimina yonelik goriislerinin
incelenmesi amaglanmigtir. Betimsel tarama modelinde yiiriitiilen ¢alismaya, Fen Bilgisi ve
Matematik Ogretmenligi Boliimlerinden 188 dgretmen adayr katilmistir. Fen bilimleri
ogretmen adaylart “Kuvvet ve Hareket”; matematik 6gretmen adaylari “Fonksiyonlar”
konularinda ii¢ adet soru hazirlamistir. Ayrica ogretmen adaylarimin  olusturacaklar
sorulardaki modsal betimlemeleri kullanma durumlarimi ve oOgretim siirecinde modsal
betimleme kullanimi hakkindaki gériislerini ortaya ¢ikaracak agik uglu sorulardan olusan bir
anket katilimcilara uygulanmistir. Verilerin analizi icerik analizi teknigi ile yapimigtir. Analiz
sonucunda, 6gretmen sorularinin Bloom taksonomisine gore biligsel olarak hatirlama, anlama
ve uygulama seviyelerinde oldugu goriilmiistiir. Sorularda yazi ve matematiksel ifadelere
agirlik verildigi tespit edilmistir. Ayrica ogretmen adaylarmin en énemli gordiikleri ve
ogretmenlik siirecinde etkili olarak kullanabileceklerini diisiindiikleri sekil, grafik, diyagram
gibi modlar: sorularmda kullanmadiklar: dikkat cekmektedir. Ogretmen adaylart mod
kullaniminin 6grencilerde kavramayi, anlamayi, somutlastirmayr kolaylastirdigi, derse ilgiyi
artirdigr  ve bireysel farkliliklar dogrultusunda kullanilmasmin  ogretim  ortamini
zenginlestirecegini vurgulamiglardr.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel okuryazarlik, Bloom taksonomisi, ¢coklu ortamda égrenme,
modsal betimleme

* Kastamonu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Béliimii, Kastamonu, Tiirkiye,
esonmez@kastamonu.edu.tr ORCID: 0000-0003-0056-7907
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** Milli Egitim Bakanlhig1, Kastamonu, Tiirkiye, 0z370z@hotmail.com ORCID: 0000-0002-
1654-4526

Kaynak Gosterme: Sénmez, E., Kabatas Memis, E., & Oz, M. (2021). Ogretmen adaylarinin
modsal betimleme kullanimlar1 ve modsal betimleme kullanimina dair goriisleri. Bayburt
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(32), 277-303.
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Pre-Service Teachers' Use of Modal Representations and
Opinions about Modal Representations

Abstract

In this study, it is aimed to examine the preservice teachers' using the multiple modal
representation types and their opinions about the use of modal representation types in the
teaching process. A total of 188 preservice teachers, in Science Education and Mathematics
Education, participated in the study. Preservice science teachers prepared “Force and
Movement; Preservice mathematics teachers prepared 3 questions on “Functions”. In
addition, a questionnaire that will reveal their about perception of modal representation was
applied. As a result of the descriptive content analysis, it has been observed that the questions
are at cognitive remembering, understanding and applying levels according to Bloom's
taxonomy. Participants focused on text and mathematical expressions in their questions. In
addition, it is noteworthy that participants do not use the mods, such as drawings, graphics,
diagrams, which they consider most important and that they think they can use effectively in
the teaching process. Participants stated that the use of mod facilitates the comprehension,
understanding, and concretization intengible concept of students, increases the interest in the
lesson.

Keywords: Bloom’s taxonomi, modal representation, multimedia learning, science literacy

Giris

Son yillarda yapilan egitim arastirmalarinda ve gelistirilen egitim programlarinda
“bilim okuryazarlig1” kavramu ile siklikla karsilagilmaktadir. Feinstein (2011), bilim
okuryazarligim1 okuma, yazma ve dili kullanarak anlamlandirma ile 6grenmeyi
saglayan okuryazarlik becerileri olarak ifade etmektedir. Cepni, Bacanak ve Kiiciik
(2003) ise bilim okuryazarligini: bilimsel kavram, teori, yasa ile bilimsel arastirma
yontemini bilme; fen, teknoloji, toplum iliskisini anlama; okulda 6grenilen bilgileri
giinliik yasamda problem ¢6zmede, agiklama yapmada, karar vermede kullanabilme;
bilimsel igerikli yayinlar1 yazabilme, okuyabilme, anlayabilme ve tartisabilme; iist
diizey diistinme becerilerini kullanabilme olarak ifade etmistir. Bu yeterlilikler géz
oniine alindiginda, bilim okuryazarliginda bilimsel iletisimin énemli bir yeri oldugu
goriilmektedir. Bu dogrultuda Norris ve Phillips (2003) dilin 6grenmedeki roliine
dikkat ¢ekerek bilim okuryazarliginin temel anlaminda okudugunu anlama, yazma ile
muhakeme etme, elestirel diigiinme, yaratict diisiinme gibi {ist diizey diisiinme
becerilerini kazanma, tliretilmis anlaminda ise bilgiyi 6grenme yetenegi ve egitimi
oldugunu vurgulamistir. Tiiretilmis anlaminda bilim okuryazarligi, bilimsel teoriler,
kanunlar hakkinda uygulamalari, bilimsel kavramlari, bilimin dogasini, fen-teknoloji-
toplum-gevre iligkisini, bilimsel ilkeleri ve bilimin sosyal yoniinii kapsamaktadir
(YYore, Bizans & Hand, 2003)

Bilim okuryazarlig1 terimi zaman i¢inde ¢ok sayida alt dala ayrilmis ve bunlardan
birisi de matematik okuryazarligi olmustur (Cepni vd., 2003). Genel bir ifadeyle
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matematik okuryazarligi, gilinlik hayatta karsilasilan problemlerin matematiksel
olarak anlamlandirilmasi ve ¢oziime kavusturulmasina yonelik uygulamalar iizerine
diisinmektir (Meaney, 2007). Matematik okuryazarligi, 6grencilerin matematik
problemlerinin ¢6zebilmeleri, yorumlamalari, fikirlerini etkileyici bir sekilde analiz
etmeleri, bir sonuca varmalar1 ve anlatmalari ile ilgilidir (Uysal & Yenilmez, 2011).
Yore, Pimm ve Tuan (2007) ise, temel anlamda matematik okuryazarligini biligsel ve
iist biligsel becerileri, matematiksel diistinmeyi, sayisal gerekcelendirmeyi, zihinsel
aligkanliklari, matematiksel dili, iletisim ve bilgi teknolojilerinin icerdigini ifade
etmigtir. Bu tanimlardan da anlasildigi iizere arastirmacilar, matematik
okuryazarliginda matematiksel dili kullanarak diisiincelerin ifade edilmesine yani
iletisim unsurlarina dikkat ¢ekmistir. Dilin bilimde kullanilan her tiirli temsili
icerebilecegi diisliniildiigiinde, coklu gosterimlerin etkili bir bilimsel iletisim araci
oldugu ve bilim okuryazarligimin bu gosterimlere dair yeterlilikleri igerdigi
sOylenebilir.

Simiflardaki iletisim ortamu diisiiniilecek olursa; her an dilin sembolik unsurlarinin
(dinleme, konusma, okuma ve yazma) kullanildig1 gériilmektedir. Ogretmen &grenci
arasindaki iletisimde &gretmenin, ders programi dogrultusunda konu alan bilgisini
farkli diizeylere gore uyarlayan bir rolii oldugu sdylenebilir (MEB, 2017). Dahasi
O0gretmenin amacinin gretim programlarinin da hedefi olan; 6grencilerin bilim
okuryazar1 olmalarini saglamak oldugu belirtilebilir. Ogrenciler ise bilim okuryazari
olma yolunda bilimsel metinlerin nasil yorumlanmasim 6grenmelidirler. Bu siiregte
ogrenciler betimlemelerin  yorumlanmasina ve yapilandirilmasina ihtiyag
duyacaklardir (Waldrip, Prain & Carolan, 2006). Bazi bilissel siireglerin bilim
okuryazarlig1 alaninda 6zel bir 6nem tagidigi goriilmektedir. Belirtilen bu bilissel
stirecler: timevarim ve tiimdengelim yontemleriyle akil yiiriitme, elestirel diisiinme,
verilerin tabloya aktarilmasi ve tablodaki bilgilerle grafik olusturarak verileri
doniistiirme, diisiincelerin ifade edilmesi, verilere dayali agiklamalar yapma, belirli
modellere gore diisiinme ve matematigi kullanmadir (MEB, 2010). Bireylerin hem
okuma yazma becerilerini ve iist diizey diisiinme becerilerini kullanmalar1 hem de
farkli modlar1 kullanarak ve hatta birbirine doniistiiriip diisiincelerini betimleyerek
ifade etmeleri bilim okuryazari olabilmeleri i¢in gereklidir (Yore & Treagust, 2006).
Bu bilgiler 1s181inda 6grencilerin bilim okuryazar olarak yetismesinde 6gretmenlerin
bilimsel anlayisi desteklemek i¢in birden fazla gésterimin kullanilmasina imkan veren
O0grenme ortami olusturmasinin 6nemli bir rolii oldugu sdylenebilir.

Gosterimler ile ilgili literatiir incelendiginde “coklu betimlemeler (multiple
representations)” ve “coklu modsal betimlemeler (multi modal representations)”
olmak iizere iki kullanimi oldugu goriilmektedir (Won, Yoon & Treagust, 2014;
Yesildag Hasancebi & Kartal, 2018). Coklu betimleme (multiple representations)
benzer ya da aynm1 kavramin farkli gosterimlerle ifade edilmesidir (Tang, Delgado &
Moje, 2014). Bir bagka ifade ile ayn1 kavramim gosterimlerle tekrar tekrar
kullanimudir. Tang ve dig. (2014) ¢oklu modsal betimlemeleri, 6grenme ile
iliskilendirilen bir ya da daha fazla gosterimin genellikle dilsel, tasvirsel ve sembolik
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ozellik iceren cesitli modlarla birlestirilmesi, biitiinlestirilmesi olarak tanimlamistir.
Bu kavram ikili ya da daha fazla tek moddan olusan betimlemelerin organizasyonu ile
modellenmesi olarak da ifade edilebilir (Bernsen, 1994). Dolayisiyla, herhangi bir
kavramin ve bu kavramla iligkili kavramlarin betimlenmesinde farkli modlar1 dikkate
alarak sunmak “coklu modsal betimleme” kullanimi olarak nitelendirilebilir. Buradaki
farkli modlar resim, matematiksel ifade, grafik, diyagram, metin, tablo gibi gesitlerdir.
Kavramlar1 anlama ve agiklama yapmak icin kullanilan farklt modlar 6grenme
Ogretme siireclerinde ayni isleve sahip degildir (Marquez, [zquierdo & Espinet, 2006).
Farklt modlarin farkli fonksiyonel ozelliklere sahip oldugu ve farkli amaglar igin
kullanilabilecegi diisiiniilmektedir (Kabatas Memis, 2015). Paivio (1978) farkli
modlar i¢eren bir raporun anlamini ¢ikarabilmek i¢in insanlarin gegirdikleri zihinsel
siirece dair fikirlerini ileri siirdiigii “Ikili Kod Teorisi (Dual Coding Theory)” ile
aciklamigtir. Bu teoriye gore, sozlii bilgi ve resimsel bilgi farkli biligsel alt sistemlerde
islenir: sozel sistem ve goriintii sistemi. Kelimeler veya ciimleler genellikle yalnizca
sozlii sistemde islenir ve kodlanirken, resimler hem goriintii sisteminde hem de sozel
sistemde islenir ve kodlanir. Bu nedenle, gorsel bilgi bellekte tek kodlamaya kryasla
¢ift kodlandig i¢in metinlerde gorsellerin kullaniminin bellek arttirict etkisi oldugu
ifade edilmistir. Dolayistyla, 6grenme ortamlarinda ¢oklu modsal betimlemelerin
kullaniminin  §grencilerin zihinsel siireglerini kolaylastirarak Dbilgilerin akilda
kalmasini kolaylastiran bir etkiye sahip oldugu soylenebilir. Ayrica Mayer (1997)’de
ogrencilerin, sozlii ve gorsel bicimlerdeki bilgileri aktif olarak se¢mesinin ve
biitiinlestirmesinin bilgiyi yapilandirmasini ve bilginin kaliciligini sagladigini
vurgulamistir. Yani Ogrencilerin sinif ortaminda ¢oklu modsal betimlemeleri
kullanmalarimin bilim okuryazarligin yani sira 6grenme siirecinin de 6nemli bir
pargasi oldugu agiktir.

Egitimcilerin modlari kullanmasi ve modlarin potansiyelini anlamasi, 6grencilerin
ogrenmelerini desteklemek i¢in modlardan hangisini se¢mesi gerektigi ve bunu
yaparken de birbirleri ile uyumunu diisiinmelerine yardimer olabilir (Jaipal, 2010).
Kisiler anlatmak istediklerini kars1 tarafa aktardiklarinda, mesajin dogru bicimde
ulastigindan emin olmak isterler ve 6grendiklerini uyumlu bir bicimde diizenleyerek
sunmaya c¢alisirlar. Bu bir organizasyon becerisi gerektirir. Kisiler arasi iletisimde
dilsel 6gelerin, beden dilinin ve gorsel betimlemelerin koordine edilmesi, gonderen
ve alic1 arasinda aktarilacak olan mesajin doniistiiriilmesini ve dogru bir bigimde
iletilmesini saglar (Nieminen, Savinainen & Viiri, 2013). Bu organizasyon becerisi ile
olusturulan modsal betimlemelerin 6grenilen bilgi iizerine diisiincelerin gdzden
gegirilmesini sagladigi da soylenebilir. Ayrica ¢oklu betimlemeler dogasi geregi
Ogrencilerin  kavramlar1 Ozetleyerek yorumlamalarin1i ve agiklanmasimi tesvik
etmektedir (Cook, Wiebe & Carter, 2008). Dolayisiyla 6grencilerinin modsal
betimlemeleri kullanmalarimi saglamak i¢in 6gretmenlerin modsal betimlemeleri
kullanmak konusunda bir farkindalik tasimalar1 gerektigi belirtilebilir (Ogdiik, 2011).
Ogretmenlerin modsal betimlemelere dair farkindaliklari bir derste ya da bir 6grenme
materyalini hazirlamada farkli modlar1 diislinerek birbirleriyle uyumlu bir bigimde
sunmalariyla iligkilidir. Modsal betimlemelerin sunumsal anlami kavramlarla
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iligkilidir. Bu anlam bir derste neyin merkeze alinacagi ya da dersi etkileyecek
materyaller gibi unsurlarin, kosullarin kavramlarla nasil iligkilendirilebilecegi
iizerinden yapilandirilabilir (Jaipal, 2010). Ogrencilerin farkli modsal betimlemeleri
olusturmalarinda, betimlemeleriyle iliskili konularin 6gretmenleri tarafindan
diizenlenmesi hem 6grenciler tarafindan kavramsal anlamayi hem de diisiinme
stirecinde Ogretmen bakis agisimi gelistirmeyi saglar (Yesildag, 2009). Coklu
betimlemelerle ilgili yapilacak dgretim, 6grencilerin problem ¢ézmelerini saglayacak
tablo, grafik, veri ve fonksiyonlar gibi modlarin kullanildig1 bir igerikte olmalidir
(Moseley & Brenner, 1997). Benzer sekilde Waldrip ve dig. (2010) ve Hubber, Tytler
ve Haslam (2010), sekiller, oklar ve el ile veya teknik araglarla yapilan uygulamalarin
sozel ifadelerle biitiinlestirilmesinin ~ 6grencilerin  kavramsal anlayiglarim
gelistirebileceklerini ifade etmislerdir.

Fen o6grenmede betimlemeler iizerine yapilan caligmalar, 6grenme amactyla
olusturulan metinlerde betimleme kullanimi ve 6grencilerin betimlemeleri organize
edebilmeleri {izerine yogunlagmaktadir (Hand vd., 2010). Matematik 6grenmede
temsiller olarak ifade edilen betimlemelerle ilgili Ggrencilerin veya &gretmen
adaylarinin betimlemeleri kullanma diizeyleri (Ipek & Okumus, 2010; Delice &
Sevimli 2010; Ipek & Baran, 2011), betimlemeler arasindaki déniisiimler (Ural 2012;
Giirbiiz & Sahin, 2015), ders kitaplarinda betimleme kullanimi ve déniisiimii (Incikabi
& Biber, 2018) iizerine ¢alismalar yapildigi goriilmektedir. Ozellikle bazi
calismalarda Ogrencilerin sozel, gorsel ve matematiksel anlatimlarin yer aldigi
problemlerin ¢6ziimiinde rehberlige ihtiyag duyduklarini bildirilmistir (Kohl &
Finkelstein, 2007; Kohl & Finkelstein, 2008). Dolayisiyla 6grencilerin modsal
betimlemeleri etkin bir bi¢cimde kullanabilmeleri igin yeterlilige sahip olmalari
gerektigi sOylenebilir. Ayrica Russell ve Kozma (2005) betimleme konusunda
yeterlilige sahip O6grencilerin etkin bir bi¢imde kavramlari agiklamak, problemleri
¢O6zmek, bulgulardan yola ¢ikarak tahminde bulunmak, iddialarini desteklemek ve
fikirlerini savunmak i¢in ¢oklu modsal betimlemeleri kullandiklarimi ileri
siirmiislerdir.

Bu bilgiler 1s18inda, anlamli 6grenmelerin dgretim iceriginde ¢oklu modsal
betimlemelerin kullanilmasina ve dahas1 6gretmenlerin igerigi tasarlama konusunda
sahip olduklar1 yeterliliklere bagl oldugu anlasiimaktadir. Tlgili literatiirde 6gretmen
adaylarimin 6zellikle fen ve matematik Ogretim igeriklerinde ¢oklu modsal
betimlemeleri kullanma durumlarinin ve O6gretimde modsal betimlemelerin
kullanimina dair goriislerinin incelendigi c¢aligmalara ihtiya¢ oldugu acikca
goriilmektedir. Bu baglamda arastirmanin sorular1 agagidaki gibidir:

1. Ogretmen adaylarinin olusturduklar1 sorularin bilissel seviyeleri ve sorularda
¢oklu modsal betimleme tiirlerini kullanma durumlar1 nasildir?

2. Ogretmen adaylarmin &gretim siirecinde modsal betimleme tiirlerinin
kullanilmasina dair goriigleri nasildir?

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



Ogretmen Adaylarinin Modsal Betimleme Kullanimlart 282

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada, Fen Bilgisi ve Matematik 6gretmen adaylarinin arastirmacilar
tarafindan belirlenen konularda (Fen Bilimleri i¢in “Kuvvet ve Hareket”; Matematik
icin “Fonksiyonlar”) olusturduklar1 sorulardaki modsal betimleme tiirlerini kullanma
durumlarinin ve konu hakkindaki goriislerinin incelenmesi amaclanmaktadir. Bu
amacla ¢aligma, bir durum ya da olaya iliskin katilimcilarin goriiglerinin veya ilgi,
tutum gibi ozelliklerinin betimlenmesinde kullanilan bir yaklagim olarak tarama
modeline (Biyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009) dayali olarak
ylrttilmiistiir.

Calisma Grubu

Bu calisma kapsaminda, Tirkiye'nin kuzeybatisinda yer alan orta o6lgekli bir
iiniversitenin Fen Bilgisi ve Matematik 6gretmen adaylarinin olusturduklari sorularda
¢oklu modsal betimleme kullanim durumlart incelenmistir. Calismaya Fen Bilgisi
Ogretmenligi Boliimii 3. ve 4. simf 6grencilerinden 113, Matematik Ogretmenligi 3.
ve 4. smuf 6grencilerinden 75 olmak iizere toplam 188 6gretmen aday: katilmustir.
Orneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar,
nesneler ya da durumlardan olusturulmasinda amagli 6rneklem tiirlerinden 6lgiit
ornekleme yontemi kullanilir  (Singh, 2007). Bu arastirma grubunun
olusturulmasinda, katilimeilarin dgretim siirecinde farklit modsal betimleme tiirlerini
kullanabilmesi dlgiit olarak belirlenmistir. Bu dogrultuda aragtirma grubu, modsal
betimlemelerin kullaniminin en sik goriildiigii fen ve matematik alanlarindaki
Ogretmen adaylarindan daha fazla 6gretim deneyimlerinin oldugu distinilerek ilgili
boéliimlerin 3. ve 4. siniflarinda okuyanlarin segilmesi ile olusturulmustur.

Veri Toplama Araci

Aragtirma kapsaminda, 6gretmen adaylarinin olusturacaklar1 sorulardaki modsal
betimleme tiirlerini kullanma durumlarimi ve konu hakkindaki goriiglerini ortaya
¢tkarmak amaciyla arastirmacilar tarafindan Modsal Betimleme Anketi
olusturulmustur. Modsal Betimleme Anketi iki kissmdan olusmaktadir. Birinci kisim
uygulayicilarin modsal betimleme farkindaliklarint ve kullanim durumlarim
belirlemek; ikinci kisim ise modsal betimlemelere dair diisiincelerini belirlemek
amacl hazirlanmistir. Bu amag igin anketin birinci bdliimiinde uygulayicilardan
aragtirmacilar tarafindan belirlenen konularda ii¢ soru hazirlamalar1 istenmistir.
Konular, 6gretmen adaylarinin konu alan bilgilerinin sorular1 hazirlamalarinda fark
yaratmamasi i¢in boliimlere gore belirlenmistir. Ayrica bu konular, farkli modlarin
kullanimina elverisli olmasi1 géz Oniinde bulundurularak tercih edilmistir. Birinci
boliimde, iki soru yer almaktadir. Bu sorular, 6gretmen adaylarina hazirladiklar
sorulara dair modsal betimleme farkindaliklarini ve kullanim durumlarini belirlemeye
yoneliktir. Anketin ikinci boliimiinde ise; ti¢ soru yer almaktadir. Bu sorularla
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Ogretmen adaylarinin modsal betimlemelere dair diisiincelerini  belirlemek
amaclanmistir. Sorular, aragtirmacilarin beklemedigi ya da planlamadigi cevaplari da
alabilmesi ve boylece konuyla ilgili daha genis ve ayrintili bilgiye sahip olmak icin
acik uclu olacak sekilde yapilandirilmistir. Birinci béliimde iki, ikinci boliimde ise ii¢
olmak iizere bes acik uglu sorudan olusan bir taslak form hazirlanmistir. Bu formda
yer alan soru ifadelerinin ihtiya¢ duyulan verileri toplama ve kapsama agisindan
yeterli olup olmadig: ile ilgili egitim alaninda iki uzmandan goriisii alarak kapsam
gegerliligi belirlenmeye calisilmistir.  Uzman degerlendirmesi anket sorularinin
ihtiyac duyulan verileri toplamaya uygun ve gegerli bir kapsamda olduguna yoneliktir.
Bu dogrultuda anket sorular1 kullanilarak bir 6n uygulama formu olusturulmustur. Bu
form hazirlanirken anketin kullanishligini artirmak igin sayfa yapisi ve sorularin
stralanigina iliskin aynt uzmanlardan goriis alinmistir. Bu formda sorularin 6gretmen
adaylarinin kolay cevaplayabilecekleri sekilde siralanmasina ve dil agisindan agik,
anlasilir ve kisa talimatlar kullanilmasina dikkat edilmistir (Mertens, 1998).

Aragtirmanin hedef grubundan basit tesadiifi 6rnekleme yontemi ile segilmis olan
20 ogretmen adayr ile 6n uygulama yapilmigtir. Bazi sorularin uygulayicilar
tarafindan cevapsiz birakildigi gbzlenmistir. Bu nedenle 6gretmen adaylarindan
sorularin anlagilirligl ve cevaplanabilirligi agisindan geri bildirimler alinarak anketin
yonerge kismina modsal betimlemeye iliskin bazi agiklayici bilgiler eklenmistir.
Ayrica O6n uygulamada sorularin cevaplama siireleri kaydedilerek asil uygulamada
uygun siire (30 dk.) verilmesi amaglanmistir. Yapilan diizenlemeler sonrasinda,
O0gretmen adaylarinin olusturacaklari sorulardaki modlari kullanma durumlarint ve
konu hakkindaki goriislerini ortaya ¢ikarmaya yonelik olarak bes a¢ik u¢lu sorudan
olusan Modsal Betimleme Anketi asil uygulamada kullanmak iizere hazir hale
getirilmistir. Bu c¢alismada, katilimcilarin verdikleri cevaplar etik kurallar geregi
arastirmacilar tarafindan gizli tutulmus ve kimseyle paylasilmamustir.

Verilerin analizi

Sorulara verilen yanitlarin kodlanmasi ve degerlendirilmesi asamasinda aragtirmacilar
tarafindan ¢alismaya 0zgii bir inceleme formu gelistirilmistir. Bu form sorularin
revize edilmis Bloom taksonomisine biligsel seviyelerine gore dagilimi, kullanilan
modsal betimleme tiirleri, 6nem siralamasi ve ifade edilen gerekgeler seklinde
boliimlerden olusmaktadir.

Elde edilen verilerin degerlendirilmesinde igerik analizi teknigi kullanilmistir.
Bunun i¢in oncelikle 6gretmen adaylarindan toplanan anketler dikkatlice incelenmis
ve veriler gelistirilen forma kaydedilmistir. Rastgele secilen 20 anketteki veriler
aragtirma grubundaki bir uzman (6gretim tiyesi) ve bir arastirmaci tarafindan bagimsiz
olarak inceleme formuna girilmistir. Bu siirecte, Miles ve Huberman (1994: 64)
onerdigi sekilde arastirmacilarin  aymi anket verilerini farkli kategorilere
kodlamadiklarina iligkin giivenirlik sorununu ortadan kaldirmak i¢in hem belirli bir
kategoriye kodlanan kisinin verileri hem de farkl kisilere ait veriler birbirleriyle
karsilastirilmigtir. Bu yolla arastirmacilarin verilerin kodlanmas: siirecinde tutarli ve
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giivenilir olmasi saglanmigtir. Kodlamalar sonrasinda, inceleme formundaki veriler
arasinda tutarliligin oldugu ve kodlayicilar arasi uyusum yiizdesinin (agreement
percentage) %80 oldugu gbzlenmistir. Farkli olan kodlamalar tartigilarak bulgulara
yonelik nihai karar verilmistir. Ayn1 sekilde Modsal Betimleme Anketi verilerinin
analizi i¢in, toplamda 188 anket ii¢ arastirmaci tarafindan incelenmistir.

Bulgular ve Yorum

Ogretmen adaylarindan toplanan Modsal Betimleme Anketlerinin igerik analizi
sonucunda elde edilen bulgular arastirma problemleri temelinde paylasilmistir.
Bulgular her bir arastirma problemi temelinde olusturulan temalar kapsaminda
sunulmustur.

Arastirma problemi 1. “Ogretmen adaylarimin olusturduklar: sorularin bilissel
seviyeleri ve sorularda coklu modsal betimleme tiirlerini kullanma durumlari
nasildir?” a iliskin bulgular

Birinci aragtirma problemi kapsaminda dgretmen adaylari kendi alanlarina uygun
konularda 3 er soru hazirlamislardir. Bu baglamda, &gretmen adaylarinin
olusturduklar1 bu sorular 3 tema altinda incelenmistir: rezvize Bloom Taksonomisine
gore bilissel seviyeleri, kullanilan modsal betimleme tiirleri ve kullanilan Mod
farkindaliklari.

1.Bloom taksonomisine gore sorularin bilissel seviyeleri

Ogretmen adaylarinin  hazirlanus  olduklar1 soru ifadelerinin revize Bloom
Taksonomisine gore biligsel seviyeleri degerlendirilmis ve elde edilen veriler frekans
ve yiizde olarak Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Sorularin Bilissel Seviyelerinin Boliimlere Gore Dagilimi
Biligsel Seviyeler Boliimlere Gore Dagihim
Fen Bilimleri Matematik
f % f %
Hatirlama 77 68,1 4 5,2
Anlama 20 17,5 2 2,2
Uygulama 15 145 69 92,6
Analiz - - - -
Degerlendirme 1 0,9 - -
Sentez - - - -
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Tablo 1. incelendiginde, Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin sorularinin Bloom
Taksonomisinin biligsel olarak en fazla hatirlama basamaginda (% 68,1), sonrasinda
sirast ile anlama (%17.5), uygulama (%14.5) ve degerlendirme (%0.9) basamaginda
oldugu belirlenmistir. Fen bilimleri 6gretmen adaylar1 analiz ve sentez basamaginda
hi¢ soru hazirlamamiglardir. Matematik &gretmen adaylarmin en fazla uygulama
basamaginda (% 92,6) soru hazirladiklar: tespit edilmistir. Ayrica, Fen Bilimleri
Ogretmen adaylarinda oldugu gibi Matematik 6gretmen adaylarinin da analiz,
degerlendirme ve sentez basamaklarinda hi¢ soru hazirlamadiklart gérillmiistiir.

2. Kullanilan modsal betimleme tiirii

Ogretmen adaylarinin soru ifadeleri, kullandiklar1 Modsal Betimleme Tiirleri
acisindan incelenmistir. Inceleme sonucunda elde edilen veriler her bir bélim
kapsaminda ayri olarak yiizde ve frekans degerleri Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2.
Osretmen Adaylarimin Sorularinda Kullandiklar: Mod Tiirleri

Boliimlere Gore Dagihm

Mod Tiirii

Fen Bilimleri Matematik

f % f %
Yazt 111 99,1 62 82,4
Sekil 29 25,4 3 4
Grafik 5 43 7 9,4
Matematiksel Ifade 2 1,7 74 98,6
Diyagram - - 1 13

Tablo 2. incelendiginde her iki boliim 6gretmen adaylarmin da hazirladiklart
sorularda kullandiklart modsal betimlemelerin, “matematiksel, yazi, grafik, sekil,
diyagram” tiirlerinde oldugu goriilmektedir. Fakat 6gretmen adaylarinin ¢gogunlugu
diger mod tiirlerine nazaran yazi ve matematiksel ifade tiirlerindeki modu daha fazla
kullandiklar1 belirlenmistir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylari yazi tiiriinii % 99,1, sekil
tirtinii % 25,4, matematiksel ifade tliriinii % 1,7, grafik tiiriinii % 4,3 oraninda
kullanirken; matematik 6gretmen adaylari, matematiksel ifade tiiriinii % 98,6, yazi
tirtinii %82,4, grafik tiiriini % 9,4, sekil tiriinii %4 ve diyagram tiiriinii ise % 1,3
oraninda kullanmistir. Buradan yola ¢ikarak, ogretmen adaylarinin sorularinda
kullandiklar1 modsal betimleme tiirleri boliimlerine gore farklilastigi belirlenmistir.
Bir baska deyisle, Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin modsal betimleme tiirleri
igerisinden en fazla yazi, matematik 6gretmen adaylarinin ise, modsal betimleme
tiirleri i¢erisinden en fazla matematiksel ifade modunu kullandiklari s6ylenebilir.
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3. Kullanilan mod farkindahgi

Ogretmen adaylarina belirtilen konularda soru yazimindan sonra, modlara dair
farkindaliklarini belirlemek i¢in kullandiklari modsal betimlemelerin neler oldugu
sorulmugtur. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar incelenmis ve kendi soru
ifadelerinde kullandiklari mod tiirii ile karsilagtirilarak mod tiiriinii dogru belirten,
yanlig belirten veya hi¢ belirtmeyen olarak degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular
frekans ve ylizde olarak Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Mod Tiirlerine Dair Farkindaligin Béliimlere Gére Dagilimi

Boliimlere Gore Dagilim

Mod Tiirii

Farkindalig Fen Bilimleri Matematik
f % f %
Dogru 51 45,1 49 65,3
Belirtilen
Yanlis 20 17.6 _ ;
Belirtilen
Kullandig 42 37,1 26 346
Modu
Belirtmeyen

Tablo 3. incelendiginde, dgretmen adaylarmin sorularda kullandiklar1 modsal
betimleme tiirlerini ¢ogunlukla dogru belirttikleri goriilmiigtir. Fen Bilimleri
O0gretmen adaylarinin neredeyse yarist (% 45,1) kullandiklart modu dogru belirttikleri
belirlenmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin ise, %65,3 oraninda kullandiklari
mod tiirlerini dogru belirttikleri ve kullanmalarina ragmen herhangi bir mod tiiriinii
yanlig belirtmedikleri goriillmiistiir.

Arastirma problemi 2. “Ogretmen adaylarimin 6gretim siirecinde modsal
betimleme tiirlerinin kullamlmasina dair goriisleri nasildir?” a iliskin bulgular

Ikinci arastirma problemi kapsaminda sorulan sorular asagidaki gibidir:

1. Matematik / Fen disiplinlerinde konularla ilgili agiklamalarda ya da soru
ifadelerinde farkli modlarin kullanilmasi 6nemli midir? Neden?

2. Matematik / Fen konular1 ile ilgili agiklamalarda en etkili oldugunu
diistindiigiiniiz modlar nelerdir? Nedenlerini belirtiniz.

3. Opretmen oldugunuzda etkili olarak kullanacagimz1 diisiindiigiiniiz modlar
nelerdir?

Bu sorulara verilen cevaplar analiz edildiginde elde edilen bulgular “Modsal
Betimleme Tiirlerinin Onemi” ve “Ogrenme Ortaminda Etkili Kullanimi” temalar
basliklar1 altinda paylagilmstir.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



287 E. Sénmez, E.Kabatas Memis & M. Oz

1.Modsal Betimle Tiirlerinin Onemi

Ogretmen adaylarinin soru hazirlamada mod tiirlerini 6nemseme durumlar1 ve Fen
Bilimleri ve Matematik dersleri i¢in bu modsal betimlemelerin 6nemine dair goriisleri
incelenmistir. Oncelikle 6gretmen adaylarindan hazirladiklar1 soru ifadelerinde
kullandiklar1 modlardan hangilerinin en 6nemli oldugunu belirtmeleri istenmistir.
Elde edilen veriler Tablo 4 te frekans ve ylizde olarak yer verilmistir.

Tablo 4.
En Onemli Goriilen Modlarin Dagilim:

Boliimlere Gore Dagilim

Mod Tiirii

Fen Bilimleri Matematik

f % f %
Yazi 52 46 4 53
Sekil 26 23 1 13
Matematiksel ifade 4 35 41 54,6
Grafik 4 35 3 4
Diyagram 3 2,6 1 1,3
Toplam 89 78,7 50 66,6

Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarinin bazilarinin anket sorusunu yanitsiz
biraktig1r ve bolimlerine gore kullandiklari mod tiirlerini dnemseme durumlarinin
farklilastig1 goriilmektedir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylarimin %78,7 sinin en fazla
yazi modunu, devaminda sirasiyla sekil, matematiksel ifade ve grafik modlarini
onemli gordigi belirlenirken; Matematik 6gretmen adaylarinin ise %66,6’sinin en
fazla matematiksel ifade modunu 6nemli gordiikleri belirlenmistir.

Ogretmen adaylarina Fen Bilimleri ve Matematik dersleri icin modsal betimleme
tiirlerini kullanmanin 6nemi sorulmus ve cevaplarini gerek¢elendirmeleri istenmistir.
Verilen cevaplar betimsel yontemle analiz edilerek kodlar olusturulmus ve bu kodlara
dayali temalar elde edilmistir. Bu temalar; “Ogrenme”, “Ogrenme Ortami”, “Olgme
ve Degerlendirme” ve “Diisiinme Becerisi” dir. Ogretmen adaylarmin bu temalara
iligkin goriisleri Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.
Modlarin Matematik/Fen Kavramlari/Olgular: i¢cin Onemine Dair Gériisleri
Tema Kod Boliimlere Gore Frekans Dagilimi
®
Fen Bilimleri Matematik

Kavramlar agiklama ve anlamay1 58 42
kolaylastirir
Kalic1 6grenmeyi saglar 20 9
Ogrenmeyi ve ogretmeyi 4 -
kolaylagtirir
Soyut kavramlart somutlastirir 4 7

Ogrenme Konular aras1 transferi saglar 3 1
(eskiden yeni bilgiye)
Biligsel gelisimi artirir 2 -
Ogrenme verimini artirir 1 -
Kavramlar aras1 iliski kurmay: 1 -
kolaylastirir
Bireysel farkliliklara uygundur 15 11
Tlgi ve meraki artirir 10 5

Ogrenme Ortam1 Farkl zeka tiirlerine hitap eder 2 2
Farkl1 duyulara hitap eder 1 -
Farkl1 bakis agilar1 kazandirir 1 -
Soru gesitliligini artirir 3 -
Ogrencinin bilgi ve becerilerini 4 2

. Olger

Olgme ve

Degerlendirme Kavram yanilgilarin tespitinde 1 1
kullanilabilir
Sorularin anlasilmasini saglar 1 -
Diigiinme becerilerini 2 15
gelistirir

Diistinme becerisi Analitik diigiinme - 2
becerisini gelistirir
Yorum yapma - 1

becerisini gelistirir

Tablo 5’e bakildiginda; dgretmen adaylarinin modsal betimleme tiirlerinin Fen
Bilimleri ve Matematik derslerinde kullanilmasinin 6nemine iliskin goriislerinin
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“Ogrenme” temasi altinda yogunlastigi goriilmektedir. Fen Bilimleri 6gretmen
adaylarinin cogunlugu modsal betimlemelerin Fen kavramlarini agiklama ve anlamay1
kolaylagtirdigin1 (f= 58), fen konularinda kalici 6grenmeyi sagladigini (f=20)
vurgulamustir. Ornegin; bir 6gretmen aday1 bu durumla ilgili olarak “Gdrsel hafizay
gelistirdigi icin grafik ve sekillerin kullanilmas: bilgilerin zihinde kaliciligini saglar.”
ifadelerini kullanmistir. Ayrica Fen Bilimleri &gretmen adaylarinin “Ogrenme
Ortam1” temasi altinda, bireysel farkliliklar agisindan kullanigh oldugu (f=15) ve
derse karst ilgi ve meraki artirdifi (£=10) icin 6nemli oldugunu vurguladiklar
goriilmektedir. Ornegin, modsal betimlemelerin kullaniminin bireysel farkliliklar
acisindan kullanish olmasima yonelik olarak bir 6gretmen adayi: “Her ogrencinin
farkly algilayis bi¢imi vardir. Bu yiizden modlarin kullanilmasi bireysel olarak bu
farklarin oldugu diisiiniildiigiinde énemlidir. Ozellikle sorularin anlasilmasinda bu
farklar belirginlesir.” seklinde ifade etmistir. Baska bir dgretmen adayi ise, derse
kars1 ilgi ve meraki artirdigina yonelik olarak “Modlarin kullaniimasi énemlidir.
Ciinkii merak duygusunu tetikler. Bunun igin farkli modlar kullanilmalidwr. Boylece
dersler daha eglenceli gecer.” goriisiinii ifade etmistir. Fen Bilimleri dgretmen
adaylarinin “Ol¢me ve Degerlendirme” ve “Diisiinme Becerileri” temalar1 altindaki
goriislerden bahsetme sikligi oldukca diistiktiir. “Diisiinme Becerileri” temasi
kapsamindaki “Diisiinme becerilerini gelistirir” kodu ile ilgili olarak bir dgretmen
aday1 su ifadeyi belirtmistir: “Fen kavramlar: ezbere 6grenilecek kavramlar degildir.
Ogrenme diisiinmeyi gerektirir. O yiizden kavramlar: 6gretirken modlart kullanmak
diigiinmeyi gelistirir”.

Matematik O6gretmen adaylarinin  ise, modsal betimlemelerin derslerde
kullanilmasina “Ogrenme” temas: altindaki goriisleri incelendiginde modsal
betimlemelerin kavramlar1 agiklama ve anlamayi kolaylastirdigi (42) ig¢in 6nemli
gordiikleri anlagiimaktadir. Ornegin bir dgretmen adayr bu duruma yonelik olarak
“Ogrencilerin kavramlar: anlamalar: ve agiklayabilmeleri acisindan modsal
betimleme kolaylik saglayacaktir. Bu ylizden onemlidir”’; baska bir 6gretmen aday1 ise
“Modlarim  kullanimi  onemlidiv.  Ciinkii  kavramlarin = ya da olgularin
anlamlandirimas:  zihinde gerceklesir. Ornegin  birebir orten fonksiyonun
matematiksel ifade yerine diyagram ve grafik kullanarak anlatimi kisinin zihninde bu
konunun daha kolay kavranmasim saglar.” seklinde diisiincesini ifade etmistir.
Ayrica Matematik Ogretmen adaylarinin Fen Bilimleri 6gretmen adaylarina gore
“Diigiinme Becerisi” temas1 kapsamindaki “Diisiinme becerilerini gelistirir (f=14)”
gbriisiinii daha ¢ok vurguladiklar1 goriilmiistiir. Ornegin bir dgretmen adaymin bu
durumla ilgili olarak ifadesi soyledir: “Modlar kullanarak soru hazirlamak ya da
kavramlar: aciklamak o6grencinin o konu iizerinde daha ¢ok ve detayli bir sekilde
diisiinmesini saglar. Ogrenci bu sekilde daha giizel diisimmeyi de égrenir.” Yine
Matematik 6gretmen adaylari, “Ogrenme” Ortami” temasi kapsaminda modsal
betimleme kullaniminin bireysel farkliliklar agisindan kullamisli bulduklari igin
(f=11) 6nemli oldugunu vurgulamilardir. Ornegin dgretmen adaylarindan biri bu
durumu su ciimlelerle belirtmistir: “Modsal betimleme énemlidir. Ciinkii 6grencilerin
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bireysel farkliliklar: s6z konusudur. Bu nedenle bir konuda farkli modlar kullanmak
her 6grenciye konunun anlasilmasi konusunda yardimci olacaktir.”

2. Modsal betimle tiirlerinin etkililigi

Ogretmen adaylarmin Fen Bilimleri ve Matematik dersleri i¢in modsal betimlemelerin
etkililigine dair goriisleri  incelenmistir.  Oncelikle 6gretmen adaylarina
Matematik/Fen disiplinlerinde yer alan kavramlari/olgular1 aciklamada etkili
gordiikleri modlar sorulmustur. Cevaplarin incelenmesiyle etkili olarak goriilen mod
tiirlerine iliskin bilgilere Tablo 6 da yer verilmistir.

Tablo 6.
Matematik/ Fen Disiplinlerinde En Etkili Oldugu Diisiiniilen Modlarin Béliimlere
Gore Dagilimi

Boliimlere Gore Dagilim

Mod Tiirleri

Fen Bilimleri Matematik

f % f %
Grafik 79 69,9 62 82,6
Sekil 61 53,9 43 57,3
Resim 54 47,7 23 30,6
Matematiksel ifade 42 37,1 36 48
Fotograf 37 32,7 19 25,3
Yazi 25 22,1 13 17,3
Diyagram 18 15,9 25 33,3

Tablo 6 incelendiginde; Fen Bilimleri 6gretmen adaylar1 kavramlari/olgulari
aciklamada modlardan % 69,6 oraninda grafik, % 53,9 oraninda sekil, % 47,7
oraninda resim, % 37,1 oraninda matematiksel ifade, %32,7 oraninda fotograf, % 22,1
oraninda yaz1 ve % 15,9 oraninda ise diyagram modunu etkili bulduklarini
belirtmislerdir. Matematik 6gretmen adaylar1 ise; kavramlari/olgular1 acgiklamada
modlardan % 82,6 oraninda grafik, % 57,3 oraminda sekil, % 48 oraninda
matematiksel ifade, % 33,3 oraninda diyagram, % 30,6 oraninda resim, % 25,3
oraninda fotograf ve en son olarak % 17,3 oraninda ise yaz1 modunu etkili bulduklarin
ifade etmigstir. Her iki boliim 6gretmen adaylarinin da siklikla etkili buldugu mod
tiirleri sirastyla grafik ve sekil olmustur. Bunun yaninda yazi tiiriiniin hem Fen
Bilimleri hem de Matematik 6gretmen adaylari tarafindan daha az etkili oldugunu
diistinmeleri dikkat ¢ekmektedir.

Ayrica Ogretmen adaylarindan etkili olarak ifade ettikleri mod tiirlerini
gerekcelendirmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarinin etkililigine yonelik goriisleri
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betimsel yontemle analiz edilmistir. Analiz sonucunda “Ogrenme”, “Ogrenme
Ortami”, “Olgme ve Degerlendirme” ve “Diisiinme Becerisi” olmak iizere dort tema
elde edilmistir. Bu temalara iliskin bilgilere Tablo 7.’de yer verilmistir.

Tablo 7.
Ogretmen Adaylarimin Modsal Betimlemelerin Etkililigine Iliskin Géritisleri
Tema Kod Boliimlere Gore Frekans Dagilimu (f)
Fen Bilimleri Matematik
Kavramlart agiklama ve anlamay1 41 40
kolaylastirir
Kalic1 6grenmeyi saglar 28 11
o Ogrenmeyi ve 6gretmeyi kolaylagtirir 11 -
Ogrenme
Soyut kavramlari somutlastirir 6 14
Giinliik hayatla iligki kurmay1 saglar 3 -
Konular arasi transferi saglar. 2
Bireysel farkliliklara uygundur 3 2
Ogrenme Ortam1  lgi ve meraki artirir 5 5
Farkli zeka tiirlerine hitap eder 1 1
Farkli duyulara hitap eder 3 -
Gorsel zekayn gelistirir. 2 2
Diisiinme Farkl1 diisinme becerilerini gelistirir 2 2
becerisi
Olgme ve Sorularin anlasilmasini - 2
Degerlendirme saglar

Tablo 7 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin modsal betimlemelerin etkililigine
iliskin goriislerinin “Ogrenme” temas1 altinda yogunlastigi goriilmektedir. Fen
Bilimleri 6gretmen adaylar1; siklikla modsal betimlemeleri fen kavramlarini agiklama
ve anlamay kolaylastirdigi (f= 41), fen konularinda kalici 6grenmeyi sagladigi (f=
28) ve Ogretme ve Ogrenmeyi kolaylastirdigi (10) igin etkili bulduklarini
vurgulamistir. Bir 6gretmen aday1 “Ne kadar farkli mod kullanmirsak kavramlar: o
kadar iyi agiklar ve anlariz.” goriisiiyle modsal betimlemelerin kavramlar1 anlamayi
ve aciklamayr kolaylastirdigim1 vurgulamistir. Ayrica Fen Bilimleri 6gretmen
adaylarinin modsal betimlemelerin etkili oldugunu gerekcelendirirken “Ogrenme
Ortami” “Olgme ve Degerlendirme” ve “Diisiinme Becerileri” temalar1 altindaki
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goriisleri daha az ifade ettikleri dikkat ¢ekmektedir. “Ogrenme Ortami” temasi
kapsamindaki “flgi ve meraki artirir” koduna yonelik olarak bir dgretmen adayi,
“Matematiksel ifade, grafik, sekil ve resim modlar fen dersi agisindan ¢ok etkilidir.
Ciinkii bu modlarin kullanilmas: 6grencilerin dikkatini ¢eker ve derse karsi ilgiyi
artirir. Boylece ogrenmelerini de kolaylastirir.” goriisiinii ifade etmistir. Baska bir
Ogretmen adayr ise, “Diislinme Becerileri” temas: kapsamindaki “diisiinme
becerilerini gelistirir” koduna yonelik olarak “Grafik, matematiksel ifade ve sekil
modlart ¢cok boyutlu diisiinmeyi gelistirir.” ifadesini kullanmistir.

Matematik 6gretmen adaylari, “Ogrenme” temas1 altinda modsal betimlemeleri
kavramlart aciklama ve anlamayr kolaylastirmada (42), Soyut kavramlari
somutlasgtirmada (14) ve kalict 6grenmede (11) etkili bulduklarini siklikla ifade
etmislerdir. Ornegin bir dgretmen aday1 “Grafik, sekil ve resim modlar: matematik
konularimi agiklamada etkilidir. Ciinkii Matematik kavramlar: soyut oldugu igin bu
modlart kullanarak kavramlari somutlagtirabiliriz.” seklinde goriisiinii ifade etmistir.
Diger bir 6gretmen adayi ise; “Fotograf, grafik ve diyagram modlari etkilidir.
Osrenciler bu modlar yardimiyla giinliik hayatla iliski kurarak kalici 6grenme
gergeklestirir” seklinde goriisiinii belirtmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin da
Fen Bilimleri 6gretmen adaylari ile benzer sekilde “Ogrenme” Ortami” ve “Diisiinme
Becerisi” temalar1 kapsamindaki goriisleri daha az ifade ettikleri goriilmektedir.
Ornegin; bir 6gretmen aday1 “Ogrenme Ortami1” temasi kapsamindaki “Tlgi ve meraki
artirir” koduna iligkin goriislerini soyle belirtmistir: “Yags: kiigiik bireylerde fotograf
ve sekil mod tiirlerinin kullanimi, renkli ve ilgi ¢ekici olusundan dolayr konuyu
anlamalarinda ¢ok etkilidir.”. Baska bir 6gretmen aday1 “Diisiinme Becerisi” temasi
kapsamindaki “Diisiinme becerilerini gelistirir” koduna yonelik olarak “Sekil,
fotograf ve grafik tiirleri 6grencinin 3 boyutlu diigiinme becerisini gelistirdigi i¢in
etkili modlardwr.” gorisiinii ifade etmistir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylarindan farkl
olarak Matematik 6gretmen adaylari “Olgme ve Degerlendirme” temasi kapsamindaki
“Sorularin anlagilmasini saglar” koduna deginmistir. Bu koda ydnelik olarak bir
o0gretmen aday1 “Matematiksel ifade, grafik ve sekil modlari ¢cok etkilidir. Ayni soruda
iki modun kullanilmasi soruya farkh acilardan yaklasmasina ve gorsel olarak daha
iyi anlamalarina yardimci olur. Béylece ogrencinin soruya dogru cevabi verme
ihtimali artar.” gorigini ifade etmistir.

Ayrica 6gretmen adaylarina 6gretmenlik mesleklerine basladiklarinda kullanmay1
diistindiikleri modlarin neler oldugu da sorulmustur. Her iki boliimde yer alan
o0gretmen adaylart agisindan sonuglar farklidir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylari en
fazla grafik modunu (f=83) devaminda resim (%66,3), Sekil (%59,2), yaz1 (%46),
matematiksel ifade (%38,9) ve diyagram (%]18,5) mod tiirlerini etkili sekilde
kullanacaklarini diisiinmektedirler. Matematik dgretmen adaylari ise sirastyla grafik
(%70,6), matematiksel ifade (%65,3), sekil (%53,3), resim (%36), diyagram (%34,6)
ve yazi (%24) tiirlerini etkili sekilde kullanacaklarini diigiindiiklerini belirtmiglerdir.
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Tartisma ve Sonug¢

Aragtirmanin birinci temel problem durumu {izerine 6gretmen adaylarinin
hazirladiklart sorularda modsal betimleme durumlari belirlenmeye ¢aligilmistir. Bu
problem durumuyla ilgili “Revize Bloom’un taksonomisine gére sorularin dagilimi”,
“Sorularda kullanilan modsal betimleme tiirleri” ve “Ogretmen adaylar1 sorularda
kullandiklar1 modlarin farkinda mi1?” bagliklar1 {izerinden bulgular elde edilmistir.
Revize edilmis Bloom’un taksonomisine gore bilis diizeyleri belirlenerek ulasilan
bulgular incelendiginde; Fen Bilimleri 6gretmen adaylarmin en g¢ok hatirlama
diizeyinde, Matematik 6gretmen adaylarimin ise en ¢ok uygulama diizeyinde sorular
hazirladiklari belirlenmistir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin en az soru hazirladigi
biligsel diizeyin degerlendirme basamaginda oldugu, Matematik 6gretmen adaylarinin
en az soru hazirladig biligsel diizeyin anlama basamaginda oldugu belirlenmistir.
Cumhur, Cavdar ve Polat (2018), Revize edilmis Bloom taksonomisine gére hem Fen
Bilimleri hem de Matematik 6gretmen adaylarinin goktan aza dogru sirastyla; en fazla
hatirlama, anlama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme basamaklarinda uygun
sorular olusturduklarini belirlemislerdir. Calismamizda Fen Bilimleri &gretmen
adaylariin hazirlamig olduklari sorularin bilissel diizey bulgulari, Cumhur, Cavdar
ve Polat’in (2018) ¢alisma bulgulariyla benzerlik gésterirken, Matematik 6gretmen
adaylarimin hazirlamis olduklar1 sorularin biligsel diizey bulgulari benzerlik
gostermemektedir.

Sorularda kullanilan modsal betimleme tiirleri bakimindan Tablo 2’deki bulgular
karsilagtirmali olarak incelendiginde yine fen bilimleri ve matematik &gretmen
adaylariin farklilastigi goriilmektedir. Buna gore; Fen Bilimleri 6gretmen adaylart
en ¢cok yazit modunu; Matematik 6gretmen adaylari daha ¢ok matematiksel ifade
modunu kullanmislardir. Matematik dersi 6zellikle matematiksel ifade modunu i¢eren
sembolik gosterimlerin kullanimini gerektirmektedir. Fen bilimlerinin dogasi geregi
o0gretmen adaylarindan grafik, tablo, diyagram gibi bilimsel bilginin farkli gosterim
tirleri ile bilgiyi ifade etmeleri beklenir (Ainsworth, Prain & Tytler, 2011). Ancak
Fen Bilimleri 6gretmen adaylar1 diyagram modunu hi¢ kullanmamis, matematiksel
ifade ve grafik modunu kullanmay1 en az tercih etmislerdir. Matematik 6gretmen
adaylarinda ise en az kullanilan mod tiirii diyagram ve sekil olmustur. Halbuki, Larkin
ve Simon (1987), diyagramlarin ilgili bilgileri gruplandirarak algisal siireglerden
faydalandigini ve bdylece arama ve tamima gibi siiregleri kolaylastirdigini 6ne
stirmistiir. Benzer sekilde Schnotz ve Lowe (2003), tablolarin bos hiicreleri
vurgulayarak kesfedilmemis alternatiflere dikkat ¢ekmek, daha hizli ve daha dogru
okumalar1 desteklemek ve durumlar ya da deger kiimeleri arasinda diizenleri
vurgulamak i¢in kullanilan bir ara¢ oldugunu bildirmistir. Bu gosterimlerin ¢ogu
esdeger bilgileri ifade etse de, her biri durumun farkli yonlerini ortaya ¢ikardigindan
sorunun anlagilmasinda ve ¢dziimii i¢in zamani etkili kullanilmasinda 6gretmenlerin
gosterimleri sorularda etkili bir bigimde kullanmalari 6nemlidir. Bir problemin
gerektirdigi bilgilerin yapis1 gdsterimin sagladigi yapiyla eslestiginde performansin
biiylik olasilikla kolaylastirdigi “eslesme uyusmazligi” varsayimi olarak bilinen
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Gilmore ve Green (1984) tarafindan ileri siiriilmiistiir. Bu durumla ilgili olarak Bibby
ve Payne (1993) ise ¢alismalarinda katilimcilardan bilgi olarak esdeger bir tablo ve
diyagram gibi gosterimlerin yer aldigi bir prosediir yardimiyla basit bir cihazi
calistirmalar istenmistir. Cihazi kullanmak icin bir hatali bilesenlerin algilanmasi ve
yanlis hizalanmis anahtarlarin tanimlanmasi gerekiyordu. Calisma sonucunda
katilimcilarin tablolar1 ve diyagramlar: hatali bilesenleri belirli sozli kurallar olarak
ifade edilen bilgilerden daha hizli tanimladiklar1 goriilmiistiir. Bu dogrultuda verilen
bir problemin etkin bir sekilde ¢oziimii i¢in soru ifadesinde kullanilan gosterimlerin
onemli bir pay1 oldugu sdylenebilir.

Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 sorularda modlarin amacina uygun kullanilip
kullanilmadig1 bir baska ifadeyle dgretmen adaylarinin modlarin farkinda olup
olmadigiyla ilgili bulgular incelendiginde; Matematik 6gretmen adaylarinin modlarin
daha fazla farkinda oldugu gorilmektedir. Calismamizin bulgulari 6gretmen
adaylarmin sorularda kullandiklari modlar1 belirtmediklerini, hatta yanlig
kullanabildiklerini gdstermistir. Jaipal (2010), 6gretmenlerin modsal betimlemeler
hakkindaki  goriislerinden  yola ¢ikarak modsal betimlemelere  yonelik
anlamlandirmalarint ortaya koydugu arastirmasinda; ¢aligmaya katilan, tecriibeli
ogretmenlerden bazilarinin, 6grenmede ve anlamlandirma yapmada, diyagram gibi
bazi modlarin semiyotik (gostergebilimsel) 6zelliklerinin farkinda olmadiklarini
belirlemistir. Modlarin semiyotik 6zelliklerinin dikkate alinmamasi yanlis mod
kullanimina neden olmustur. Bu durumla benzer olarak bu ¢alismada, bazi 6gretmen
adaylarinin modlarin semiyotik (gostergebilimsel) 6zelliklerinin farkinda olmadigi
belirtilebilir. Ogretmen adaylarinin  modlarin  semiyotik  (gdstergebilimsel)
ozelliklerinin farkinda olmamalar1 sinavlarda hazirlayacaklar sorulara yansiyacaktir.
Van Rooy ve Chan (2017), lise biyoloji sinav sorularini inceledikleri ¢alismalarinda,
siavlarda yer alan sorularin modsal betimleme kullanimi bakimindan yeterli
olmadigini belirlemislerdir.

Arastirmanin ikinci temel problem durumu iizerine 6gretmen adaylarinin 6gretim
stirecinde modsal betimleme tiirlerinin kullanilmasina yonelik goriisleri belirlenmeye
calisilmustir. Ogretmen adaylarinin kullandiklar1 mod tiirlerini énemseme durumunun
farklilastig1 belirlenmistir. Yesildag (2009), modsal betimleme algisi iizerine yaptig
calismada, dgretmen adaylarinin fizik konularini 6grenmede resim ve yazi modunu
en dnemli mod olarak gordiiklerini belirlemistir. Bu ¢alismada fen bilimleri 6gretmen
adaylar1 en ¢ok yazi modunu, matematik 6gretmen adaylari en ¢ok matematiksel ifade
modunu 6nemli gormiislerdir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylari en az grafik ve
matematiksel ifade modunu dnemli goriirken, diyagram modu ile ilgili bir tercihte
bulunmamislardir. Matematik 6gretmen adaylar1 ise en az yazi ve grafik modunu
onemli goriirken, sekil ve diyagram modunu Onem siralamasinda dikkate
almamuglardir. Grafiklerin kullanim amaglarindan birisi ¢ok fazla veriyi iceren
modlarin sunamadig1 bilgiyi bir anda verebilmesidir (Demirci & Uyanik, 2009).
Grafikler, matematik 6gretiminde kullanilmasi gereken ve Ogretim programinda
vurgulanan modsal betimlemelerdir. Ornegin matematik &gretiminde dogrusal
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denklemlerin grafiklerle gosterimi fonksiyon kavramina temel teskil etmektedir
(Tekay & Dogan, 2015). Bu bakimdan Matematik 6gretmen adaylarinin modlar
arasinda grafik modunu daha az 6nemli gormeleri dikkat cekicidir. Mayer (2005)
calismasinda ikili kod teorisine deginmis ve bu durumla ilgili olarak anlamli 6grenme
icin kelime ve goriintiiniin biitiinlestirilmesinin 6nemini vurgulamigtir. Benzer sekilde
Ramadas (2009) calisma sonucunda sdzel akil yiiriitmenin gorsel akil ylirlitme
bicimlerinden ayrilmaz ve tamamlayici bir par¢a oldugunu bildirmistir. Matematik
6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla yazi modunu; Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin
ise gorsel modlar1 6nemli gérmemeleri bu goriisle uyusmamaktadir. Bu durumun
Ogretmen adaylarmmin  dgretim materyallerinde ¢oklu modsal betimleme
kullanimlarinin etkilerine dair detayli bilgiye sahip olmamalarindan kaynaklandigi
diisiiniilmektedir. Bunun disinda hem Fen Bilimleri hem de Matematik &gretmen
adaylarinin soru hazirlamada kullandiklar1 mod tiirlerine yonelik bulgular ile modlar
arast Onem sirlamasma yonelik bulgular olduk¢a benzerlik gostermektedir.
Dolayisiyla 6gretmen adaylar1 onemli gordiikleri mod tiirlerini soru hazirlamada
kullanmakta, 6nemli gérmedigi modlari tercih etmemektedir.

Modsal betimleme kullaniminin 6nemine yonelik, 6gretmen adaylarinin goriisleri
icin yapilan betimsel analiz sonucunda; 6gretmen adaylarmin goriisleri 6grenme
temast altinda yogunlasmaktadir. Her iki alandaki 6gretmen adaylar1 modsal
betimleme kullanmanin 6grenme ile daha fazla iliskili oldugunu diisinmektedir. Bu
durumla ilgili olarak Winn, (1987) farkli gosterim tiirlerinin tercihlerinin 1Q, akil
yiiriitme, sozel yetenek, kelime bilgisi, cinsiyet ve yas gibi bireysel farkliliklart
olusturan faktorlerden etkilendigini bildirmistir. Dolayistyla bir 6gretmenin 6grenme
ortaminda ¢oklu modsal betimlemeleri kullanmas1 6grencilerin kendilerine en uygun
olan1t segmek ve kullanmasina imkan verecektir. Yani bir §grenme ortaminda birden
fazla mod tiirli segenek olarak sunulursa, Ogrenciler tercih ettikleri segenekle
caligabilirler.

Diisiinme becerisi temasi kapsaminda ise, her iki alandaki 6gretmen adaylarinin
modsal betimlemenin diisiinme becerilerini gelistirdigine dair goriise sahip oldugu
goriilmiistiir. Fakat Matematik Ogretmen adaylarinin Fen Bilimleri &gretmen
adaylarina gore derslerde modsal betimlemeleri kullanmanin diisiinme becerilerini
gelistirdigini daha fazla belirtmeleri dikkat ¢ekicidir.

Modsal betimleme tiirlerinin etkililigiyle ilgili olarak her iki bolim 6gretmen
adaylarinin kavramlari/olgular1 agiklamada siklikla etkili buldugu mod tiirleri grafik
ve sekil modu olmustur. Bununla beraber her iki boliim 6gretmen adaylarinin yazi
modunu daha az etkili oldugunu diisiinmeleri dikkat ¢ekicidir. Ozellikle Fen Bilimleri
O0gretmen adaylarinin sorularinda en ¢ok yazi modunu kullandiklari ve diger modlara
gbre yazi modunu daha 6nemli gordiiklerini belirtmelerine ragmen, yazi modunun
daha az etkili oldugunu diisiinmeleri dikkat ¢ekmektedir. Ogretmenlerin 6gretim
uygulamalarinda hangi modun etkili olabilecegini diisiinmeleri gerekir (Airley &
Linder, 2009). Head ve arkadaslar1 (2017) modsal betimlemelerle ilgili 6gretmenlerin
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cesitli kimyasal betimlemeleri nasil algiladiklartyla ilgili bir farkindalik gelistirmenin
onemli oldugunu, kimya O6gretmen adaylarmin pedagojik-gorsel-icerik bilgisini
gelistirmek i¢in egitimsel uygulamalar yapilmasi gerektigini belirtmislerdir. Tablo 7
incelendiginde; hem Fen Bilimleri hem de Matematik 6gretmen adaylari “6grenme
ortam1”, “Olgme ve degerlendirme” ve “diisiinme becerileri” temalar1 altindaki
goriislerinin “6grenme” temasina gore ¢ok daha az oldugu goriilmektedir. Yesildag
Hasangebi ve Giinel (2013), Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin 6grenmede etkili
gordiikleri ve kullandiklari modsal betimlemeleri inceledikleri ¢alismalarinda;
Ogretmen adaylarmin %98.8’1 modlart etkili kullanmanin 6grenmeyi ve anlamayi
kolaylagtirdigin1 ifade etmislerdir. Bu calismada da 6gretmen adaylari modsal
betimlemelerin etkililiginin daha ¢ok 6grenme ile iliskili oldugunu diisiinmektedir.
Ogretmen adaylarmin modsal betimlemelerin etkililigine iliskin goriisleri
incelendiginde fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6grenme temasinda digerlerine
gbre modsal betimlemelerin kavramlarin agiklamayi ve anlamay1 kolaylastirdigini,
fen konularinda kalic1 6grenmeyi sagladigini, 6grenme ve 6gretmeyi kolaylastirdigini
diger kodlara gore daha ¢ok belirtmiglerdir. Matematik 6gretmen adaylari, 6grenme
temasinda, diger kodlara gore modsal betimlemelerin kavramlar1 agiklamayi ve
anlamay1 kolaylastirdigini, soyut kavramlari somutlastirdigini, kalici 6grenmeyi
sagladigini siklikla belirtmislerdir. Ipek ve Baran (2011), ilkdgretim matematik
o0gretmen adaylarinin teknoloji destekli temsillerle/betimlemelerle ilgili diisiincelerini
inceledikleri caligmalarinda; matematik &gretmen adaylarinin teknoloji destekli
modsal betimlemeleri kullanmalarinin gorselligi artirdigt ve anlamay1 kolaylastirdigi
yoniinde goriisleri oldugunu belirlemislerdir. ipek ve Baran (2011) tarafindan yapilan
calismanin bulgular1 c¢alismamizla benzerlik gostermektedir. Benzer sekilde
Tabachneck, Koedinger ve Nathan (1994) oOgrencinin farkli gosterim tiirlerini
kullandig1 durumlarda, performanslarinin yalnizca tek bir gosterimi kullanan problem
¢oziiciilerin performansindan dnemli dl¢iide daha etkili oldugu sonucuna varmiglardir.
Her gosterimin kendine 6zgii sinirlamalari oldugundan, aralarinda gecis yaparak farkli
gosterimlerin kullaniminin problem ¢6zmeyi daha basarili hale getirdigi ve 6grenmeyi
destekledigi soOylenebilir. Ayrica Schnotz ve Lowe (2003), modsal betimleme
kullanmanin &grencilere daha az tamdik veya daha soyut gelen durumlarin
anlagilmasini saglamak icin tanidik bir mod tiirii tercih edilirse somutlagtirmaya
imkan verebilecegini belirtmistir. Boylece 6grencinin daha az tanidik gelen ya da daha
soyut olanla ilgili akil yiiriitmesi desteklenebilir. Bu durum &grenci ifadelerinde
belirtilen “modsal betimlemelerin soyut kavramlari somutlastirdigl” goriisiini
destekleyici niteliktedir.

Ogretmen adaylarinin 6gretmenlikte etkili olarak kullanacaklarini diisiindiikleri
modlarla ilgili goriisleri incelendiginde; Fen Bilimleri 6gretmen adaylarinin sirasiyla
grafik, resim, sekil, yazi, matematiksel ifade ve diyagram mod tiiriinii en etkili sekilde
kullanacaklarini diigiinmektedirler. Matematik 6gretmen adaylari ise sirasiyla grafik,
matematiksel ifade, sekil, resim, diyagram ve yazi tiiriinii en etkili sekilde
kullanacaklarin1  diisiinmektedirler. Ogretmen adaylarinin sorularinda siklikla
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kullanmadiklart modsal betimleme tiirlerini 6gretmenlikte etkili bir bigimde
kullanabileceklerini belirtmeleri dikkat ¢ekicidir.

Ogretmen adaylarinin revize edilmis Bloom’un taksonomisine gore daha az iist
diizeyde soru hazirlamalari, bazi modlart yanhs kullanmalari, yazi mod tiirii gibi
¢ogunlukla kullandiklart modlar1 daha az etkili gérmeleri, Fen Bilimleri 6gretmen
adaylarnin soru hazirlamada grafik modunu az kullanmalari, diyagram modunu
kullanmay: tercih etmemeleri, Matematik dgretmen adaylarinin soru hazirlamada
grafik modu gibi etkili modlar1 tercih etmemeleri gibi sonuglar disiiniildiigiinde;
egitimcilerin fen ve matematik 6gretiminin ve dgreniminin kritik bir pargasi olan
modsal betimlemeler iizerine odaklanmasi gerekmektedir.

Coklu modsal betimlemelerin dogru ve etkili kullanimi her iki alan i¢in de gok
onemli bir 6grenme iiriiniidiir. Ornegin tablo ve grafik gibi modlarin ilk olarak
matematik dersinde 6gretilmesi sonrasinda dgrencinin bu modlari fen bilimlerinde
gerekli bilgileri temsil etmek icin kullanabilmesine imkéan verir. Ogrencilerin bir
cismin hizlanip hizlanmadigini belirlemek i¢in hiz zaman grafigini ¢izebilmesi ve
yorumlayabilmesi konuya dair derin anlayis olusturmasini ve dahasi diger alanlarla
da bu bilgisini biitiinlestirmesi anlamina gelmektedir. Ayrica her alanda zengin bir
bilim anlayis1 olusturmalari i¢in 6grencilerin bilim insanlarin uygulamalart hakkinda
fikir sahibi olmalar1 ve kendilerini de ilgilendiren bir bilimsel tartigmalara
katilabilmeleri i¢in g¢oklu modsal betimlemeleri anlamalar1 ve kullanabilmeleri
onemlidir. Ogrencilerin bu yeterlilikleri edinebilmesinde en dnemli gorev grenme
ortamini diizenleme roliine sahip olan d6gretmene diismektedir. Bu nedenle 6lgme ve
degerlendirmede modsal betimlemelerin kullanilmasi ve modsal betimlemenin
kullanilmasina yonelik Ogretim stratejileri {izerine ¢aligmalara odaklanilmasi
gerekmektedir.

Etik Bildirimi
Bu caligmada, bilimsel ve etik kurallara uyulmustur. Etik ihlal sorumlulugunun
yazarlara ait oldugu ve bu ¢alismanin daha 6nce bagka bir akademik yayinda yer

almadig1 yazarlar tarafindan taahhiit edilmistir. Bu makalenin arastirilmasi, yazarligi
ve/veya yaymlanmasina iliskin tiim yazarlarin ¢alismaya katkisi esit diizeydedir.
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Extended Abstract

When the literature regarding the screenings is examined, it is seen that it has two
uses: “multiple representation” and “multiple modal representation” (Won, Yoon &
Treagust, 2014; Yesildag Hasangebi & Kartal, 2018). Multiple representations are the
expression of a similar or same concept in different notations (Tang, Delgado & Moje,
2014). Multiple modal representation can also be expressed as the modeling of
representations consisting of two or more single modes (Bernsen, 1994). The different
modes here are varieties such as pictures, mathematical expressions, graphics,
diagrams, text, tables. Different modes used to understand and explain concepts do
not have the same function in learning-teaching processes (Marquez, Izquierdo &
Espinet, 2006). In addition, Mayer (1997) emphasized that students' active selection
and integration of information in verbal and visual formats enables the structuring of
information and permanence of information In other words, it is clear that students'
use of multiple modal representations in the classroom environment is an important
part of the learning process as well as science literacy.

In the light of this literature, it is understood that meaningful learning depends on
the use of multiple modal representations in the teaching content and moreover, the
competences teachers have in designing the content. In the related literature, it is
clearly seen that there is a need for studies examining pre-service teachers' use of
multiple modal representations in their teaching content and their views on the use of
modal representations in teaching. In this context, the questions of the research are as
follows:

1. What are the cognitive levels of the questions created by the preservice
teachers and how to use the multiple modal representation types in the
questions?
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2. What are the opinions of the preservice teachers about the use of modal
representation types in the teaching process?

In line with these questions, the study was carried out in the screening model. In
this framework, in order to realize the purpose of the research, a Modal Representation
Questionnaire was prepared and the opinions of prospective teachers on the subject
were tried to be determined. Firstly, in the first part of the questionnaire, the
practitioners were asked to prepare three questions on the subjects determined by the
researchers (“Force and Motion" for Science; "Functions" for Mathematics). Then the
preservice teachers in the Modal Representation Survey; They answered the questions
that determine the awareness of modal representations of the questions they prepared,
their use cases and their thoughts on the use of modal representations in the teaching
process. A total of 188 pre-service teachers, including 113 from the 3rd and 4th grade
students and 75 from the 3rd and 4th grade students in Mathematics Education,
participated in the study.

Findings obtained as a result of content analysis were shared on the basis of research
problems. Within the scope of the first research problem, these questions created by
prospective teachers were analyzed under the themes of cognitive levels, types of
modal representation used and Mode awareness according to Bloom Taxonomy. The
questions of science preservice teachers were in the cognitive most remembering step
of Bloom Taxonomy, and then in the level of understanding, application and
evaluation, respectively; It was determined that the pre-service mathematics teachers
prepared the questions at the most application step. It is seen that the modal
representations used by the pre-service teachers in the questions prepared by both
departments are of “mathematical, text, graphic, shape, diagram” types. However, it
was determined that most of the preservice teachers used the mode more in text and
mathematical expressions than the other mode types. In addition, it was observed that
the pre-service teachers in both departments mostly stated the types of modal
representations used in the questions correctly. Findings obtained within the scope of
the second research problem were shared under the themes of “The Importance of
Modem Representations” and “Effective Use in Learning Environment”. When the
findings of the first theme are examined; While it is determined that pre-service
science teachers see the text mode the most, and the shape, mathematical expression
and graphic modes respectively; Mathematics preservice teachers are; it was
determined that they considered the most mathematical expression mode as important.
The mode types that pre-service teachers found in both departments frequently found
influence were graphics and figures, respectively. In addition, it is noteworthy that the
type of text is less effective by both science and mathematics preservice teachers. In
addition, when the answers given by pre-service teachers about using the modes in
the teaching process were analyzed, four themes were obtained: “Learning”,
“Learning Environment”, “Measurement and Evaluation” and “Thinking Skill”.
According to these themes, pre-service teachers stated that the use of mod in general
facilitates students to comprehend, understand, embody, increase the interest in the
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lesson and use it in accordance with individual differences will enrich the teaching
environment.

Pre-service teachers prepare less high level questions compared to Bloom's
taxonomy, misuse some modes, see less often the modes they use, such as the type of
text mode less effectively, Pre-service science teachers to use the graphic mode less
in preparing questions, they do not prefer to use the diagram mode, Mathematics
teacher Considering the results that candidates do not prefer effective modes such as
graphic mode in preparing questions; educators need to focus on modal
representations that are a critical part of science and mathematics teaching and
learning.
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Bu aragtirmanmin amaci, ilkégretim matematik ogretmeni adaylarimin matematik dgretim
programi  kazammlarmi  yenilenmis Bloom taksonomisine gore analiz etmelerini ve
taksonominin boyutlarina uygun soru hazirlayip hazirlamadiklarini incelemektir. Bu ¢alismada
karma yontem arastirmast kullanilmistir. Aragtirmanin katilimcilar: 2018-2019 egitim-6gretim
yilinda 3. simifa devam eden 54 dgretmen adayidir. 5-8. siniflara ait 215 kazamim 6gretmen
adaylarmin her birine dorderli sekilde dagitilmistir. Daha sonra ogretmen adaylarindan bu
kazanmmlar: taksonominin bilgi ve biligsel stire¢ boyutlarina dogru bir sekilde yerlestirmesi ve
bu kazamimlara uygun soru yazmalart istenmistir. Verilerin analizinde Pearson ve Spearman
korelasyon testlerinden ve icerik analizinden yararlamilmistir. Arastrmamin sonucunda,
ogretmen adaylarinin bilgi boyutu puanlari ile bilissel siire¢ boyutu puanlar: arasinda orta
kuvvette bir iliski bulunmustur. Ayrica 6gretmen adaylarinin, iist diizey beceri gerektiren
kazanmimlara yonelik soru yazmada giigliik yasadiklari tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilgi boyutu, bilissel siire¢ boyutu, ilkogretim matematik 6gretmeni
adayi, yenilenmig Bloom taksonomisi

Investigating of Mathematic Teacher Candicates’ Skills to
Placement the Learning Outcomes According to Revised Bloom
Taxonomy and to Write Questions

Abstract

The purpose of this study is to analyze of mathematics teacher candidates of mathematics
curriculum learning outcomes according to the revised Bloom’s taxonomy and whether they
prepare questions in line with the dimensions of the taxonomy. The sample of the study consists
of 54 teacher candidates were in their third year in their education. 215 learning outcomes of
5th-8th grades were distributed as 4 learning outcomes for each teacher candidate. The teacher
candidates place these learning outcomes accurately to the dimensions of taxonomy and write
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appropriate questions about these learning outcomes. In the analysis of data, the Pearson and
Spearman correlations tests and content analysis were made. As a result of the study, a medium
strength relationship was found between the teacher candidates’ scores of knowledge and
cognitive process. Also it was determined that the teacher candidates experienced difficulty in
writing questions about learning outcomes which require high level skills.

Keywords: Cognitive process dimensions, knowledge dimension, primary school
mathematics teacher candidates, revised Bloom taxonomy

Giris

Ogretim planli bir eylem olup &gretmenlerin dgrencileri igin segmis olduklari
hedeflerle iliskilidir. Dolayisiyla 6gretim hedefleri, 6grencilerimizin dgrenmelerini
istediklerimizdir diyebiliriz (Anderson ve digerleri, 2018). Hedefler, 6gretim
programlarinda temel unsur olup dgretim programinin diger unsurlari olan 6grenme-
Ogretme siireci ve Ol¢me-degerlendirme icin ayrica onemlidir (Biimen, 2006).
Dolayistyla 6gretim programinin neyi, nasil dgretecegimiz ve sonrasinda ne kadar
ogrettigimizle ilgili bir ¢cerceve ortaya koydugunu sdyleyebiliriz. Hazirlanan dgretim
programlar1 ¢esitli hedefler dogrultusunda yeniden ele alinmakta ve revize
edilmektedir. Bu nedenle egitimde reform calismalar1 6gretim programlar: iizerinde
yogunlagsmaktadir [Milli Egitim Bakanhg (MEB), 2018]. Ogretim programlarina alt
yapt olusturmug olan Bloom taksonomisi (Biimen, 2006) 6gretim programindaki
kazanmimlarin degerlendirilmesi, etkinliklerin planlanmasi hatta dgretim sonucunda
yapilacak 6lgme degerlendirme icin kullanilabilmektedir (Altayli Ozgiil & Polat,
2019). Nitekim Yurdabakan’a (2012) gore Bloom taksonomisi 6l¢me degerlendirme
uzmanlarina, program gelistirmecilere ve egitimsel uygulamay1 yapacak 6gretmenlere
yol gosterici niteliktedir.

Bloom taksonomisi, ayni egitim hedeflerini dlgen sorulardan bir soru havuzu
olusturarak gesitli tiniversitelerdeki 6gretim liyelerinin bu soru havuzundaki sorularda
degisim yapabilmelerine imkan sunmak amaciyla tasarlanmig olmasina ragmen
Bloom’a gore taksonomi bir 6lgme aracindan daha fazlasini sunmaktadir (Anderson
& Krathwohl, 2001). Ozellikle taksonomi bir §gretim programindaki egitim hedefleri,
etkinlik siireci ve degerlendirme siireci arasindaki uyumu saptama araci olarak
diistiniilmektedir (Krathwohl, 2002). Orjinal Bloom taksonomisinde kazanimlar tek
boyutlu olarak smiflandirilmis ve O6grenme alanlar1 bilgi, kavrama, uygulama,
¢oziimleme, sentez ve degerlendirme alt kategorilerinde ele alinmistir. Taksonominin
tek boyutlu olmasi ve boyutlar arasindaki asamalilik elestirilmis ve yillar sonra Bloom
taksonomisi yeniden ele alinarak revize edilmis ve yenilenmis Bloom taksonomisi
ortaya konulmustur (Anderson & Krathwohl, 2001).

Bloom taksonomisi Bloom’un bir 6grencisi olan Lorin Anderson’un 6nciiliigiinde
pek cok uzmanin bir araya getirilmesiyle yeniden ele alinmis ve goriiniiste kiigiik
ancak onemli degisiklikler yapilarak 2001’de yenilenmis Bloom taksonomisi olarak
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yaymlanmigtir. Yapilan degisiklikler Forehand (2005) tarafindan terminolojik,
yapisal ve vurgudaki degisiklik olmak tizere ii¢ baslikta incelenmistir:

Degerlendirme

Eski versiyon Yeni versiyon

Sekil 1. Bloom taksonomisinin eski ve yeni versiyonu

Terminolojik degisiklik Sekil 1°’de goriildigii {lizere taksonominin yeni
versiyonunda sentez ve degerlendirme basamagi yer degistirmistir. Ayrica bilgi
basamagi hatirla, kavrama basamagi anla, uygulama basamagi uygula, analiz
basamagi analiz et, sentez basamagi olustur ve degerlendirme basamagi degerlendir
olarak isim degistirmistir.

Yapisal degisiklik ise; taksonominin tek boyutlu olmaktan ¢ikip iki boyutlu
olmasina doniik yapilan degisikliktir. Yenilenmis Bloom taksonomisinde bilgi boyutu
ve biligsel siire¢ boyutu olmak {iizere iki boyut vardir. Bilgi boyutu, bilgi tiirlerine
odaklanirken; biligsel siire¢ boyutu bilginin nasil kullanildigina odaklanir. Bilgi
boyutundaki kategoriler olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve istbilissel
bilgidir. Bilissel siire¢ boyutundaki kategoriler ise hatirla, anla, uygula, analiz et,
degerlendir ve olusturdur (Anderson & Krathwohl, 2001). Yenilenmis Bloom
taksonomisi 24 hiicreli iki boyutlu bir tablo sunmaktadir (Tablo 1). Tablo 1’deki
satirlar bilgi boyutunun dort kategorisini, siitunlar ise biligsel boyutun alt1 kategorisini
temsil etmektedir.

Taksonominin vurgusundaki degisiklik ise taksonominin daha genis kitlelere ve
daha ¢ok amaca hitap etmesiyle ilgilidir. Nitekim ayn1 hedefe iliskin soru olusturma
amaciyla tasarlanan taksonominin yenilenmesiyle Ogretim programi planlama,
egitimsel siirecin planlanmasi ve degerlendirme amaclariyla kullanilmasi
hedeflenmistir (Forehand, 2005). Yani taksonominin ilk halindeki degerlendirme
vurgulamast yoniiyle farklilasti§i  soylenebilir. Ayrica yenilenmis Bloom
taksonomisinin 6zellikle ilkogretim ve ortadgretim Ogretmenlerinin ihtiyaglarina
cevap verir nitelikte olmasi i¢in ¢aba gosterilmistir (Anderson ve digerleri, 2018).
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Tablo 1.
Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Bilgi Boyutu ve Biligsel Siire¢ Boyutu
BILISSEL SUREC BOYUTU

BILGI l.Hatila ~ 2.Anla  3.Uygula 4. Analizet  5.Degerlendir  6.Olustur
BOYUTU

A. Olgusal

Bilgi

B. Kavramsal
Bilgi

C. Islemsel

Bilgi

D. Ust Bilissel
Bilgi

Anderson ve Krathwohl (2001)

1956 yilinda ortaya konulan Bloom taksonomisi, yapilan elestirilere ragmen kabul
gormils bir taksonomi olarak egitimde yerini almistir. Bloom taksonomisi ve
yenilenmis Bloom taksonomisine yonelik pek ¢ok calisma yapilmistir. Tiirkiye’de
yapilan ¢aligmalar incelendiginde; taksonomiye gore diizenlenmis 6gretimin etkisine
(Basbay, 2007); taksonominin kuramsal yapisina (Ari, 2011; Birgin, 2016; Biimen,
2006; Yurdabakan, 2012), ¢esitli alanlardaki sorularin taksonomiye gore
incelenmesine (Akbulut Tas & Karabay Turan, 2020; Aktas, 2017; Biber & Tuna,
2017; Biiyiikalan Filiz & Delal Turan, 2018; Giiler, Ozdemir & Dikici, 2012;
Karaman & Bindak, 2017; Korkmaz & Unsal, 2016; Kogece & Baki, 2009; Tanik &
Saracoglu, 2011; Uymaz & Caliskan, 2019; Yakali, 2016), 6gretim programi ve
kazanimlarin taksonomiye gore incelenmesine (Akbulut Tag & Karabay Turan, 2020;
Altayh Ozgiil & Polat, 2019; Altiparmak & Palabiyik, 2019; Bekdemir & Selim,
2008; Celik, Kul & Calik Uzun, 2018; Demir, 2015; Eroglu & Kuzu, 2014; Incikabi,
Mercimek, Ayanoglu, Aliustaoglu & Tekin, 2016; Kablan, Baran & Hazer, 2013;
Yolcu, 2019; Zorluoglu, Kizilaslan & So6zbilir, 2016), 6gretmen adaylarinin
taksonominin basamaklarina uygun soru hazirlamalarina (Cumhur, Cavdar & Polat,
2018; Koray, Altuncekic & Yaman, 2005; Ozcan & Oluk, 2007; Ozcan & Akcan,
2010) yonelik ¢aligmalar oldugu goriilmektedir.

Akbulut Tas ve Karabay Turan (2020) 6gretmen adaylarinin 6gretim programinda
yer alan kazanimlarin yenilenmis Bloom taksonomisine gore bilgi tiiri ve biligsel
siirecini belirlemelerini amagladig1 ¢alismada, 6gretmen adaylarinin kazanimlardaki
bilgi tiirii ve biligsel siireci belirleyemedigi sonucuna ulagilmistir. Whalley ve
digerlerine (2006) gore yenilenmis Bloom taksonomisi dgretim programlari igin
verimli bir fikir kaynag1 iken; taksonomiye uygun soru liretmek, sorunun taksonomiye
uygun boyutuna karar vermek kimi zaman zor olabilmektedir. Yani Bloom’un biligsel
siiregleriyle sorulardaki biligsel siireci eslestirmek ¢ok kolay degildir. Nitekim
Masapanta Carrion ve Velazquez Iturbide (2019) farkli egitimcilerin Bloom
taksonomisini farkli bicimde anladiklar1 i¢in sorular1 taksonominin farkli boyutlarina
gore siniflandirdigint belirtmektedirler.
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Bloom taksonomisinin tek boyutlu olusunun ve sadece soru hazirlama amaciyla
ortaya konulmasinin elestirildigi ve bu nedenle revize edildigi disiiniildiigiinde,
O0gretmen adaylarmin kazanimlari bilgi boyutuna ve bilissel siire¢ boyutuna gore
yapmis olduklar1 analizleri incelemek ve ogretmen adaylarinin taksonomiye gore
hazirlamis olduklar1 sorulart analiz etmek onemlidir. Nitekim yenilenmis Bloom
taksonomisine gore analiz edilen sorularin anlama ve uygulama basamaginda
yogunlastigt (Biber & Tuna, 2017), 6gretmen adaylarinin Bloom taksonomisinin
basamaklarindan en kolay bilgi basamagi ile ilgili soru hazirlayabildikleri, analiz ve
degerlendirme basamagi ile ilgili soru hazirlamada sikinti yagadiklari (Cumhur vd.,
2018; Koray vd., 2005), en fazla hatay1 uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme
basamaklara uygun soru hazirlarken yaptiklar1 (Ozcan & Akcan, 2010) daha 6nce
yapilan ¢aligmalarda goriilmiistiir. Dolayisiyla 6gretmen ve dgretmen adaylarinin
Bloom taksonomisinin iist diizey becerileri yoklayan basamaklarina uygun soru
hazirlayamadiklar1 sdylenebilir. Kogce ve Baki’ye (2009) gore her tiirlii amaci
yoklayan soru hazirlamanin 6nciilii 6gretmenlerin hedeflerin siniflandirilmast
hususunda bilgi sahibi olmasidir. Ayrica soru hazirlamak 6gretmenlerin yapabilmesi
gereken konularin basinda gelmesine ragmen (Koray vd., 2005) kaliteli soru
hazirlamak ¢ok kolay degildir (Ozcan & Oluk, 2007). Dolayisiyla 6gretim
programlarinin her bir unsuru i¢in rehber niteliginde oldugu diisiiniilen yenilenmis
Bloom taksonomisine goére kazanimlarin boyutunu belirleme, taksonominin
boyutlarina uygun soru hazirlayabilme 6gretmenler i¢in 6nemlidir. Bu ¢aligmada
Ogretmen adaylarinin kazanimlart yenilenmis Bloom taksonomisine yerlestirip
yerlestirememeleri ve taksonomiye gore soru hazirlayip hazirlayamamalari arasinda
bir iliski olup olmadig: ile ilgili sonuglar ortaya konulmaya calisilmigtir. Bu
aragtirmanin bu yoniiyle ilgili alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu
¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin 2018-2019 yili matematik dersi 6gretim
programi kazanimlarini yenilenmis Bloom taksonomisine gore analiz etmelerini,
taksonominin boyutlarina uygun soru hazirlayip hazirlayamadiklarini ve bu iki
durumun birbiriyle iliskisini incelemektedir. Bu baglamda verilen alt problemlere
cevap aranmaktadir:

1. Kazanimlarin ilkogretim matematik 6gretmeni adaylar1 tarafindan yenilenmis
Bloom taksonomisinin boyutlarina yerlestirilme dagilimi nasildir?

2. [lkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin kazanmimlari yenilenmis Bloom
taksonomisine gore yerlestirmede bilgi boyutu puanlari ve biligsel siire¢ boyutu
puanlari arasinda anlamli iligki var midir?

3. TIkdgretim matematik dgretmeni adaylarinin yenilenmis Bloom taksonomisine
gore hazirlamis olduklari sorular nasildir?

4. Tlkdgretim matematik 6gretmeni adaylarinin kazanimlar1 yenilenmis Bloom
taksonomisine yerlestirme toplam puanlar1 ile soru hazirlama puanlari arasinda
anlamli iliski var midir?
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Yontem
Arastirmamin Modeli

Bu caligmada nitel ve nicel aragtirma yontemlerinin bir arada kullanildig1 karma
yontem arastirmasindan yararlanilmistir. Karma yontem arastirmalarindan ise i¢ ige
gomiilii desen kullamlmistir. I¢ ice gomiilii desende nitel ve nicel veriler es zamanl
veya sirali olarak toplanmaktadir. Bu modelde nicel bir arastirmaya nitel bir aragtirma
eklenebilecegi gibi benzer sekilde nitel bir aragtirmaya da nicel bir boliim eklenebilir
(Creswell & Plano Clark, 2011).

Aragtirmanin nicel kisminda, iligskisel arastirmalardan korelasyonel arastirma
modeli kullanilmigtir. Korelasyonel arastirmalar; iki veya daha fazla degisken
arasindaki iligkinin derinlemesine incelenmesine olanak saglamaktadir (Karakaya,
2009). Nitel kisminda ise durum ¢alismasindan yararlanilmistir. Durum ¢aligmasinda
bir veya birden fazla durum, birden fazla veri toplama araglari ile (gdzlem, goriisme,
gorsel-igitsel dokiimanlar, raporlar) derinlemesine ele alinmaktadir (Creswell, 2007).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu Tiirkiye’deki bir iiniversitenin Ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi 3. sinifina devam eden 54 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Uygulama
oncesinde 6gretmen adaylarina 6lgme ve degerlendirme dersi kapsaminda yenilenmis
Bloom taksonomisi hakkinda toplam dokuz ders saati bilgi verilmistir. Dolayisiyla
O0gretmen adaylarmin kazanimlart yenilenmis Bloom taksonomisine yerlestirmede
bilgi sahibi olduklar1 diistiniilebilir. Bu siiregte taksonominin anahtar fiilleri ve
taksonominin basamaklarina uygun kazanim o6rnekleri egitim esnasinda dgretmen
adaylarina verilmistir. Calismanin giivenirligini etkilememesi agisindan &gretmen
adaylarina verilen bu 6rnekler 1-4. sinif matematik kazanimlarindan se¢ilmistir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin veri toplama siireci ii¢ asamadan olusmaktadir. Ik asamada 2018-2019
egitim 6gretim yili 5-8. sinif ortaokul matematik 6gretim programinda yer alan 215
kazanim arastirmacilar tarafindan yenilenmis Bloom taksonomisine gore irdelenerek
kazamimlarin taksonomideki yeri saptanmustir. ikinci asamada bu 215 kazamm
dorderli sekilde 6gretmen adaylarina bolistirlilmiistiir. Bir 6gretmen adayina iig
kazanim gelmesinden dolay1 listeden herhangi bir kazanim segilerek yeniden
verilmistir. Her 6gretmen adayindan kendilerine verilmis olan kazanimlar1 yenilenmis
Bloom taksonomisinin bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarina yerlestirilmesi istenmistir.
Siirecin liglincii agamasinda ise dgretmen adaylarindan taksonomiye goére diizeylerini
belirledikleri kazanimlara uygun soru gelistirmeleri istenmistir. ikinci ve {igiincii
asama i¢in 6gretmen adaylarina toplam {i¢ ders saati verilmistir. Veri toplama siireci
Sekil 2’de resmedilmistir.
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Matematik égretim programmdaki kazanmmlarin
yenilenmis Bloom taksonomisine aragtirmacilar
tarafindan yerlegtirilmesi

Ogretmen adaylarmmn kendilerine verilen
kazammlart yenilenmis Bloom taksonomisine
verlestirmesi

Ogretmen adaylarimn yenilenmis Bloom
taksonomisinin boyutlarim dikkate alarak
kendilerine verilen kazanimlara uygun sorular

yazmasi

Sekil 2. Veri toplama siireci
Verilerin Analizi

5-8. smif ortaokul matematik programinda yer alan kazanimlarin incelenmesinde
arastirmacilar ilk Once birbirlerinden bagimsiz bir sekilde kazanimlari yenilenmis
Bloom taksonomisinin bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarina yerlestirmislerdir. Daha
sonra bir araya gelinerek farkliliklar tizerinde tartisilmig ve sonrasinda ortak bir
sonuca ulagilmistir. Caligmanin bu agamasinin giivenirligini saglamak amaciyla iki
kodlayici arasindaki uyusum yiizdesi Miles ve Huberman’in (1994) Giivenirlik =
Goriis Birligi / (Goriis Birligi + Gorlis Ayrilig) formiilii kullanilarak hesaplanmigtir.
Bu formiile gore kodlayicilar arasindaki giivenirlik katsayisi 0.86 olarak bulunmustur.
0.70 gilivenirlik katsayisinin yeterli goriinmesi sebebiyle g¢aligmanin bu kismi igin
giivenirligin saglandigi sdylenebilir.

Nicel verilerin analizinde SPSS 17 programindan yararlanilarak once verilere
normallik testleri yapilmis daha sonra da Pearson ve Spearman korelasyon testleri
kullanilmistir. Aragtirmanin nitel bulgular1 olan 6gretmen adaylarinin kazanimlara
uygun yazdiklari sorularin analiz edilmesinde ise igerik analizinden yararlanilmistir.

Ogretmen adaylarindan kendilerine verilen kazammlar1 yenilenmis Bloom
taksonomisinin boyutlarma uygun bir sekilde yerlestirilmesi istenmistir. Ogretmen
adaylarinin yanitlari, arastirmacilarin 6nceden olusturmus olduklar1 kazanim ve
taksonomi eslestirmesine gore analiz edilmistir. Ogretmen adaylarmin bu
eslestirmeden alacaklar1 toplam puan Tablo 2’deki rubrik cevaplama anahtari
kullanilarak hesaplanmistir. Her kazanim i¢in yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi
ve biligsel siire¢ boyutuna dogru yerlestirip yerlestirmemeye gore puanlandirma
yapilmistir. Bu puanlama yapilirken 6gretmen adaymin kazanimlari taksonomiye
dogru yerlestirmesine gore bilgi ve biligsel siire¢ boyutu puanlart ayr1 ayri
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hesaplanmustir. Ornegin; bir 6gretmen adayinin her kazanim igin 2 puan olmak iizere
4 kazanim i¢in alabilecegi maksimum toplam puan 8, minimum puan ise 0’dir.
Ornegin; bir kazanimin bilgi boyutu dogru ancak bilissel siirec boyutu yanlis
belirlenmis ise 6gretmen aday1 bu kazanimdan 1 puan alacaktir.

Tablo 2.
Ogretmen Adaylarinin Kazamimlar: Yenilenmis Bloom Taksonomisine
Yerlestirmesine ait Cevaplama Anahtart

Bilgi ve bilissel Biligsel Bilgi Bilgi ve Toplam
siireg siireg boyutunu bilissel Puan
boyutunun her boyutunu dogru, stire¢
Ogretmen ikisini de yanlis  dogru, bilgi bilissel boyutunun
aday yerlestirmis boyutunu stireg her ikisini
(0 puan) yanlis boyutunu de dogru
yerlestirmis yanlg yerlestirmis
(1 puan) yerlestirmig (2 puan)
(1 puan)
01
02
054

Toplam puan bu sekilde hesaplanirken 6gretmen adaylarinin bilgi ve biligsel siire¢
boyutu puanlart Sekil 3’teki gibi hesaplanmistir. Yani bilgi boyutu puanlari; bilgi
boyutunun dogru, bilissel siire¢ boyutunun ise yanlis oldugu kategorisine ait puanlar
ile her iki boyutun dogru oldugu kategorinin puanlar1 toplanarak saptanmistir. Benzer
durum biligsel siire¢ puanlari i¢in de gecerlidir.

Biligsel siireg

boyutu puam

Sekil 3. Bilgi ve biligsel siire¢ boyutu puanlarini hesaplama
Ogretmen adaylarindan kazanimlar1 taksonomiye yerlestirdikten sonra her

kazanim ile ilgili soru yazmalari istenmistir. Bu sorularin analizinde ise arastirmacilar
tarafindan olusturulmus Tablo 3’teki rubrik cevaplama anahtar1 kullanilmistir.
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Ogretmen adaylarinin yazdig1 her soru, iki aragtirmaci tarafindan birlikte incelenmis,
iizerinde tartisilmis ve fikir birligine varilarak bu sorularin bilgi ve biligsel siire¢
boyutlari tespit edilmistir. Bu dogrultuda ortaya ¢ikan durumlar Tablo 8 ve Tablo 9’da
verilen kodlar olarak ifade edilmistir. Bir 6gretmen adayinin soru yazma puani; her
kazanim igin 4 puan olmak iizere toplam 16 puandir. Ornegin bir 6gretmen adayr;
kazanima uygun, hatasiz ve bilgi ve biligsel siire¢ boyutu dogru olan bir soru
hazirladiysa bu 6gretmen adayinin soru yazma puani 4 puandir.

Tablo 3.

Ogretmen Adaylarimn  Soru Yazma Puammin Hesaplanmasinda Kullanilan
Cevaplama Rubrigi

Kriterler 0 puan 1 puan 2 puan

1. Belirledigi Bilgi ve |biligsel Bilgi veya biligsel Bilgi ve biligsel
taksonomi siire¢ boyutu yanlis ~ siireg  boyutundan siire¢ boyutu
boyutuna biri dogru dogru
uygunluk

2. Kazanmima Kazanima uygun Kazanima  uygun
uygunluk olmayan soru olan soru

3. Matematiksel Hata var, Hata yok
kavramlarda ¢o6ziilemez
hata

2 veya 3. kriterlerden sifir alan 6grencilerin 1. maddeye gore degerlendirilmesi yapimamigstir.

Arastirmamin Etigi

Aragtirma Oncesinde katilimeilara aragtirmanin neden yapildigina dair ve de arastirma
stireci hakkinda ayrintili bilgi verilmistir. Katilimeilara etik haklarinin korunacag:
sOylenmigtir; isimlerinin kullanilmayacagi, kodlarin kullanilacag:r belirtilmistir.
Katilimcilara arastirma sirasinda istedikleri an arastirmadan c¢ekilebilecekleri de
sOylenmistir. Ayrica arastirmanin bitiminde de arastirma siirecinde arastirmadan elde
edilen verilerin kullanimina dair katilimcilardan onay alinmistir. Caligmanin verileri
2020 y1l1 dncesinde toplandigi icin etik kurul belgesi alinmamustir.
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Bulgular

Kazanimlarin Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Boyutlarina Yerlestirilme
Dagilimina Yonelik Bulgular

Ogretmen adaylarinin  kendilerine verilen kazammlar1 yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarina yerlestirmeleri incelenmistir.
Yapilan analizler sonucunda Tablo 4’teki sonuglara ulagilmistir.

Tablo 4.
Kazanimlarim Ogretmen Adaylar: Tarafindan Yenilenmis Bloom Taksonomisine
Yerlestirilme Dagilimlar

Her iki Bilgi boyutu Biligsel Her iki Toplam
boyutta dogru, stireg boyutu boyutta
yanlg bilissel siire¢  dogru, bilgi dogru
boyutu boyutu
yanlig yanlig
f 30 100 36 49 215
% 14 46 17 23 100

Tablo 4’e gore 215 kazanimdan yalnizca 49’u hem bilgi ve hem de biligsel siireg
boyutuna dogru yerlestirilmistir. 30 kazanimin ise her iki boyutu yanlis tespit
edilmigtir. Kazanimlarin % 46’siin sadece bilgi boyutu dogru, % 17’sinin ise sadece
bilissel siire¢ boyutunun dogru bir sekilde saptandigi goriilmiistiir.

Ogretmen Adaylarmn Bilgi Boyutu ve Bilissel Siirec Boyutu Puanlar
Arasindaki iliskiye Yonelik Bulgular

Bu calismada, 6gretmen adaylarinin kazanimlart yenilenmis Bloom taksonomisine
gore yerlestirmede bilgi boyutundan aldiklar1 puanlar ile biligsel siire¢ boyutundan
aldiklar1 puanlar arasindaki iliskiye bakilmistir. Ogretmen adaylarinin bilgi boyutu ve
biligsel siire¢ boyutundan almis olduklari puanlarim normal dagilim gosterip
gostermediginin tespiti icin Q-Q plot ve skewness (¢arpiklik), kurtosis (basiklik)
katsayilarina bakilmistir. Bu katsayilara gore carpiklik ve basiklik, standart hatalarina
boliindiigiinde elde edilen sonucun -1,96 ile +1,96 degerleri arasinda olmasi normal
dagilima sahip oldugunu gostermektedir (Bursal, 2017). Normallik degerleri Tablo
5’te verilmistir.
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Tablo 5.
Veri Setinin Basiklik ve Carpiklik Degerleri
Basiklik Basiklik Carpiklik Carpiklik
S. H. S.H.

Bilgi Boyutu Puani -,350 ,639 -,190 325
Biligsel Siireg -,846 ,639 -,196 ,325
Boyutu Puam
Toplam Puan -,290 ,639 -,386 ,325
Soru Yazma Puani -,495 ,639 -,895 ,325

Tablo 5’te goriildiigii tizere bilgi boyutu puanlari, bilissel siire¢ boyutu puanlari ve
toplam puanlar normal dagilim araliginda iken, soru yazma puanlari normal dagilim
araliginda degildir. Ayrica yapilan Q-Q plot testi sonuglarina gore de bu ii¢ puanin
verileri dogrusal dagilim gosterirken, soru yazma puam verileri dogrusal degildir.
Bilgi boyutu ve bilissel siire¢ boyutu puanlart normal dagilim gosterdiginden bu iki
puan arasindaki korelasyona bakmak i¢in Pearson korelasyon katsayisi kullanilmstir.
Nitekim Pearson korelasyon katsayisi siirekli ve normal dagilimh veri setlerinde
kullanilmaktadir (Field, 2009). Yapilan bu analize ait sonuglar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Puanlar Arasindaki Iliskinin Pearson Korelasyon Katsayist Degerleri

Bilgi Boyutu Puant

Biligsel Siire¢ Boyutu Puani ,306*

Korelasyon ,05 diizeyinde anlamlidir

Tablo 6’ya gore bilgi boyutu ile biligsel slire¢ boyutu puanlari arasindaki Pearson
korelasyon katsayisi (r=,306; n=54; p=,024) i¢in hesaplanan anlamlilik degeri p<,05
oldugundan bu iki puan arasinda anlamli bir iliski oldugu sdylenebilir. Ayrica
,30<|r|<,70 aralign orta kuvvette iligkinin oldugu aralik olarak belirlenmistir
(Biiytikoztiirk, 2011). Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin bilgi puanlari ve bilissel siireg
puanlart arasinda orta kuvvette bir iliskiden s6z edilebilir. Yani kazanimlari;
yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi boyutuna dogru bicimde yerlestirebilen
o0gretmen adaylarinin, kazanimlari bilissel siire¢ boyutuna da dogru bi¢imde
yerlestirebildigi soylenebilir.

Ogretmen Adaylarimn Bilgi Boyutu ve Bilissel Siire¢ Boyutu Toplam Puanlar
ile Soru Yazma Puanlar1 Arasinda fliskiye Yonelik Bulgular

Tablo 5°te verilen basiklik garpiklik katsayilarina gore dgretmen adaylarinin soru
yazma puanlart normal dagilim gostermemektedir. Field’e (2009) goére normal
dagilim gdstermeyen veri setlerinde Spearman korelasyon katsayisi kullanilmaktadir.
Bu nedenle toplam puanlar, bilgi boyutu puanlari, biligsel siire¢ puanlari ile soru
yazma puanlar1 arasindaki iligkiyi test etmek i¢in Spearman korelasyon katsayisina
bakilmistir. Buna gdre 6gretmen adaylarmin soru yazma puanlari ile bilgi boyutu
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puanlar arasinda (r=0,453, p<0,01); soru yazma puanlar ile bilissel siire¢ boyutu
puanlar1 arasinda (r=0,272, p<0,05); soru yazma puanlari ile toplam puanlar1 arasinda
pozitif yonde ve anlamli diizeyde (r=0,454, p<0,01) bir iligki bulunmustur. Analize
ait sonuclar Tablo 7’°de verilmistir.

Tablo 7.
Puanlar Arasindaki Iliskinin Spearman Korelasyon Katsayisi Degerleri
Bilgi Boyutu Biligsel Siire¢ Boyutu Toplam Puan
Puanlari Puanlari
Soru yazma ,453** 272* JA54**
puanlari

** Korelasyon ,05 diizeyinde anlamlidir. *Korelasyon ,01 diizeyinde anlamlidir.

Biiyiikoztiirk’e (2011) gore [r|<,30 korelasyon katsayisi aralig1 zayif iliski olarak
nitelendirilmektedir. Buna gore Spearman korelasyon katsayisina goére ogretmen
adaylarinin toplam puanlari ile soru yazma puanlari arasinda ve bilgi boyutu puanlari
ile soru yazma puanlari arasinda orta kuvvette iligki varken, bilissel siire¢ puanlar ile
soru yazma puanlari arasinda zayif iligki vardir.

Ogretmen Adaylarimin Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Bilgi Boyutuna
Uygun Soru Yazma Becerilerine Yonelik Bulgular

Ogretmen adaylarinin yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi boyutuna uygun soru
yazma becerileri igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Yapilan analiz sonucunda
kategoriler “kazanim diizeyini yanlis belirleme”, “kazanim diizeyini dogru belirleme”
ve “degerlendirilmeyen” olarak belirlenmistir. Tablo 8’de 6gretmen adaylarinin
yazdiklari sorularin bilgi boyutunda ele alinmasina yonelik bulgular yer almaktadir.

Tablo 8.
Kazamimlara Gére Yazilan Sorularin Bilgi Boyutlarina Yonelik Bulgular
Kod f Karsilagilan Durum
Belirledigi Diizeyde 2 Olgusal-Olgusal(Cevap: Kavramsal)
Soru Hazirlama
(belirledigi diizey-
vazdigi sorunun
diizeyi)
Kazanimin 45 Islemsel-Kavramsal(13)
Diizeyinde Soru Olgusal-Kavramsal(14)
Hazirlama Kavramsal-islemsel(7)
(belirledigi diizey- Kavramsal-Olgusal(6)
Kazanim Diizeyini yazdig sorunun Olgusal-islemsel(1)
Yanlis Belirleme diizeyi) Ustbilissel-islemsel(2)
Ustbilissel-Olgusal(1)
Ustbilissel-Kavramsal(1)
Kazanima ve 1 Olgusal-Kavramsal(Cevap:Islemsel)
Belirledigi Diizeye
Uygun Olmayan Soru
Hazirlama
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(belirledigi diizey-
yazdigi sorunun
diizeyi)
Yanls Diizeyde Soru 2 Olgusal-Kavramsal
Hazirlama
(belirledigi diizey-
vazdigi sorunun
Kazanim Diizeyini diizeyi)
Dogru Belirleme Kazanima Uygun 116 Islemsel-Islemsel(43)
Soru Hazirlama Kavramsal-Kavramsal(67)
(belirledigi diizey- Olgusal-Olgusal(6)
vazdigi sorunun
diizeyi)
Kazanima Uygun 37
Olmayan

Degerlendirilmeyen Matematiksel 5
Kavramlarda Hata

Bulunan

Bos Birakilan 7
Cevaplar

Kazanim diizeyini yanlis belirleme kategorisine ait kodlar, “belirlenen diizeyde
soru hazirlama”, “kazanmim diizeyinde soru hazirlama”, “kazanima ve belirledigi
diizeye uygun olmayan soru hazirlama” olarak ifade edilmistir. Belirlenen diizeyde
soru hazirlama Kodu altinda karsilagilan durum, olgusal-olgusal-kavramsal bigiminde
verilmistir. Bu kod altinda karsilagilan durum, 6gretmen adayinin kazanimin diizeyini
yanlig belirledigi ve belirledigi diizeye uygun soru hazirladigi anlamina gelmektedir.
Yani olgusal-olgusal-kavramsal durumu i¢in, 6gretmen adaymin kazanimin bilgi
boyutunu olgusal olarak belirledigi, olgusal boyutta soru hazirladig: ancak kazanimin
kavramsal bilgi boyutunda oldugu soylenebilir. Kazanim diizeyinde soru hazirlama
kodu altinda Kkarsilasilan durumlar; islemsel-kavramsal, olgusal-kavramsal,
kavramsal-islemsel, kavramsal-olgusal, olgusal-islemsel, Tstbiligsel-islemsel,
ustbiligsel-olgusal, iistbiligsel-kavramsal biciminde verilmistir. Bu kod altinda
karsilagilan durumlar, 6gretmen adayinin kazanimin bilgi tiiriinii yanlis belirledigi
ancak soruyu kazanmimin bilgi tiiriine gére hazirladigi anlamima gelmektedir. Ornegin
islemsel-kavramsal durumu igin, 6gretmen adayr kazanimin bilgi tiiriini islemsel
olarak belirlemis ancak hazirlamis oldugu sorunun bilgi tiirii kavramsaldir. Kazanima
ve belirledigi diizeye uygun olmayan soru hazirlama kodu altinda karsilasilan durum,
olgusal-kavramsal-islemsel big¢imindedir. Bu kod altinda Kkarsilagilan durum,
O0gretmen adaymin hem kazanimin bilgi tlirini yanlis belirledigi hem de belirledigi
bilgi tiiriinden farkl1 tiirde soru hazirladigi anlamima gelmektedir. Ornegin olgusal-
kavramsal-islemsel durumu i¢in, 6gretmen adayr kazanimin bilgi tiirlinii olgusal
olarak belirlemis, kavramsal bilgi iceren soru hazirlamis olmasina ragmen kazanimin
bilgi tiirii islemseldir.

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



317 Ogretmen Adaylarinin Ortaokul Matematik Dersi Kazammlarini

Kazanim diizeyini dogru belirleme kategorisine ait kodlar, “yanlis diizeyde soru
hazirlama” ve “kazamima uygun soru hazirlama” olarak ifade edilmistir. Yanlis
diizeyde soru hazirlama kodu altinda karsilagilan durum, olgusal-kavramsal
bicimindedir. Bu kod altinda karsilasilan durum, 6gretmen adayinin kazanimin bilgi
tirtinii dogru bigimde belirleyebildigi ancak soruyu farkli bilgi tliriinde hazirladig:
anlamma gelmektedir. Ornegin olgusal-kavramsal durumu igin, gretmen aday1
olgusal bilgi iceren kazanimin bilgi tiiriinii olgusal olarak belirlemis ancak kavramsal
bilgi igeren bir soru hazirlamistir. Kazamima uygun soru hazirlama kodu altinda
karsilagilan durumlar; islemsel-islemsel, kavramsal-kavramsal, olgusal-olgusal
seklindedir. Bu durumda 6gretmen adayi kazanimin bilgi tiiriinii dogru bicimde
belirlemis ve soruyu belirledigi bilgi tiiriinde hazirlayabilmistir. Ornegin islemsel-
islemsel durumu i¢in dgretmen adayi islemsel bilgi igeren kazanimin bilgi tiiriinii
dogru bicimde belirlemis ve islemsel bilgi iceren bir soru hazirlayabilmistir.
Degerlendirilmeyen  kategorisine  ait  kodlar  ise “kazamima  uygun
olmayan”, “matematiksel kavramlarda hata bulunan”, “bos birakilan cevaplar”
olarak ifade edilmistir.

Tablo 8 incelendiginde 48 kazanimin bilgi boyutu yanlis belirlenmistir. Ogretmen
adaylart bu kazanimlardan 45’inin boyutunu yanlis belirlenmelerine ragmen
kazanimin boyutunda soru hazirlamiglardir. Bu durumda o6gretmen adaylarinin
¢ogunun olgusal ile kavramsal boyutu (14) ve islemsel ile kavramsal boyutu (13)
karistirdiklar1 goriilmektedir. Kavramsal bilgi boyutunda yer alan 2 kazanim olgusal
boyut olarak diigiiniilmiis ve bu boyutta soru hazirlanmistir. Sadece 1 kazanimin hem
boyutu yanlig belirlenmis hem de belirlenen boyuttan farkli soru hazirlanmigtir. 118
kazanimin boyutu dogru bigimde belirlenmis ancak 2 kazanimda belirlenen boyuttan
farkl1 bir boyutta soru hazirlanmgtir. Ogretmen adaylar1 kavramsal (67) ve islemsel
boyutta (43) soru hazirlayabilmektedirler.

Ogretmen Adaylarmin Yenilenmis Bloom Taksonomisinin Biligsel Siire¢
Boyutuna Uygun Soru Yazma Becerilerine Yonelik Bulgular

Ogretmen adaylarinin yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel siire¢ boyutuna
uygun soru yazma becerileri igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Icerik analizi
sonucu kategoriler “kazanim diizeyini yanlis belirleme”, “kazanim diizeyini dogru
belirleme” ve “degerlendirilmeyen” olarak belirlenmigtir. Tablo 9 0gretmen
adaylarinin soru yazma becerilerine yonelik bulgular1 ortaya koymaktadir.
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Tablo 9.

Kazanimlara Gore Yazilan Sorularin Bilissel Stire¢ Boyutlarina Yonelik Bulgular

Kategori Kod f Karsilagilan Durum
Belirledigi Diizeyde 8 Uygula-Uygula(Cevap:Olustur)(5)
Soru Hazirlama Anla-Anla(Cevap:Olustur)(1)
(belirledigi diizey- Uygula-Uygula(Cevap:Analiz)(2)
vazdigi sorunun
diizeyi)
Kazanimin 32 Uygula-Analiz(1)
Diizeyinde Soru Degerlendir-Analiz(1)
Hazirlama (belirledigi Uygula-Anla(3)
diizey-yazdigi Olustur-Uygula(3)
sorunun diizeyi) Degerlendir-Uygula(l)
Anla-Uygula (5)
Hatirla-Anla(3)
Kazanim Diizeyini Anla-Hatirla(1)
Yanlis Belirleme Analiz-Anla(3)
Anla-Analiz(3)
Olustur-Analiz(1)
Olustur-Anla(3)
Analiz-Uygula(2)
Anla-Olugtur(1)
Hatirla-Analiz(1)
Kazanima ve 14 Degerlendir-Uygula(Cevap:Analiz)(3)
Belirledigi Diizeye Olustur-Anla(Cevap:Hatirla)(4)
Uygun Olmayan Soru Analiz-Hatirla(Cevap:Anla)(1)
Hazirlama (belirledigi Analiz-Uygula(Cevap:Anla)(3)
diizey- yazdigi Anla-Uygula(Cevap:Analiz)(1)
sorunun diizeyi) Olustur-Uygula (Cevap:Anla)(1)
Degerlendir-Anla(Cevap:Olustur)(1)
Yanlis Diizeyde Soru 8 Anla-Hatirla(1)
Hazirlama (belirledigi Olugtur-Uygula(2)
diizey-yazdigi Uygula-Anla(1)
sorunun diizeyi) Uygula-Analiz(1)
Kazanim Diizeyini Analiz-Uygula(2)
Dogru Belirleme Olustur-Anla(1)
Kazanima Uygun 104  Uygula-Uygula(69)
Soru Hazirlama Hatirla-Hatirla(2)
(belirledigi diizey- Anla-Anla(28)
vazdigi sorunun Analiz-Analiz(4)
diizeyi) Olustur-Olusgtur(1)
Kazanima Uygun 37
Olmayan
Degerlendirilmeyen Matematiksel 5
Kavramlarda Hata
Bulunan
Bos Birakilan 7

Cevaplar
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Arastirmacilar kazanim diizeyini yanlis belirleme kategorisine ait kodlari,
“belirlenen diizeyde soru hazirlama”, “kazamim diizeyinde soru hazirlama”,
“kazamima ve belirledigi diizeye uygun olmayan soru hazirlama” olarak
belirlemislerdir. Belirlenen diizeyde soru hazirlama kodu altinda karsilagilan
durumlar, uygula-uygula-olustur, anla-anla-olustur, uygula-uygula-analiz bi¢iminde
verilmistir. Bu kod altinda karsilagilan durumlar; 6gretmen adayinin kazanimin
diizeyini yanlis belirledigi ve belirledigi diizeye uygun soru hazirladigi anlamina
gelmektedir. Ornegin uygula-uygula-olustur durumu igin, Ogretmen adayinin
kazanimin diizeyini uygula olarak belirledigi, uygula diizeyine gore soru hazirladig:
ancak kazanimin diizeyinin olustur oldugu anlasilmalidir. Kazanim diizeyinde soru
hazirlama kodu altinda karsilasilan durumlar; uygula-analiz, degerlendir-analiz,
uygula-anla, olustur-uygula, degerlendir-uygula, anla-uygula, hatirla-anla, anla-
hatirla, analiz-anla, anla-analiz, olustur-analiz, olustur-anla, analiz-uygula, anla-
olustur, hatirla-analiz bi¢iminde verilmistir. Bu kod altinda karsilagilan durumlar,
O0gretmen adayinin kazanimin diizeyini yanlis belirledigi ancak soruyu kazanimin
diizeyinde hazirladigi anlamma gelmektedir. Ornegin uygula-analiz durumu igin,
O0gretmen aday1 analiz diizeyindeki kazanimi uygula olarak belirlemis ancak soruyu
analiz diizeyinde hazirlamistir. Kazanima ve belirledigi diizeye uygun olmayan soru
hazirlama kodu altinda karsilasilan durumlar; degerlendir-uygula-analiz, olustur-
anla-hatirla, analiz-hatirla-anla, analiz-uygula-anla, anla-uygula-analiz, olustur-
uygula-anla, degerlendir-anla-olustur bi¢iminde verilmistir. Bu kod altinda
karsilagilan durumlar, 6gretmen adayinin hem kazanimin diizeyini yanlig belirledigi
hem de belirledigi diizeyden farkli diizeyde soru hazirladigi anlamina gelmektedir.
Ornegin degerlendir-uygula-analiz durumu igin o6gretmen adayr kazanimimn
degerlendir diizeyinde oldugunu sdylemis, uygulama diizeyinde soru yazmig ancak
kazanim analiz diizeyindedir.

Kazanim diizeyini dogru belirleme kategorisine ait kodlar, “yanls diizeyde soru
hazirlama” ve “kazamima uygun soru hazirlama” olarak ifade edilmistir. Yanlis
diizeyde soru hazirlama kodu altinda karsilagilan durumlar; anla-hatirla, olustur-
uygula, uygula-anla, uygula-analiz, analiz-uygula, olustur-anla biciminde verilmistir.
Bu kod altinda karsilagilan durumlar, 6gretmen adaymin kazanimin diizeyini dogru
bicimde belirleyebildigi ancak soruyu farkli diizeyde hazirladigi anlamina
gelmektedir. Ornegin anla-hatirla durumu igin, dgretmen adayr anla diizeyindeki
kazanimin diizeyini dogru bicimde belirlemis ancak hatirla diizeyinde bir soru
hazirlamistir. Kazanima uygun soru hazirlama kodu altinda karsilasilan durumlar;
uygula-uygula, hatirla-hatirla, anla-anla, analiz-analiz ve olustur-olustur seklindedir.
Bu durumda 6gretmen aday1 kazanimin diizeyini dogru bigimde belirlemis ve soruyu
belirledigi diizeyde hazirlayabilmistir. Ornegin uygula-uygula durumu igin 6gretmen
aday1 uygula diizeyindeki kazanimin diizeyini dogru bicimde belirlemis ve uygula
diizeyinde bir soru hazirlayabilmistir.
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Degerlendirilmeyen kategorisine ait kodlar ise “kazanima uygun olmayan”,
“matematiksel kavramlarda hata bulunan” ve “bos burakilan cevaplar” olarak ifade
edilmigtir. Tablo 9 incelendiginde 54 kazanimin diizeyi yanlis bigimde belirlenmis
oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 32 kazanimin diizeyini yanlis belirlemis ve
belirlemis olduklar1 diizeyden farkli olarak kazanimin gergek diizeyinde soru
hazirlamiglardir. En fazla anla-uygula durumuyla karsilagilmistir. Yani uygula
diizeyine ait olan bir kazanimi, O6gretmen adaylar1 anla diizeyinde oldugunu
belirtmelerine ragmen soruyu uygula dilizeyinde yazmuslardir. Genel olarak
bakildiginda ise uygula diizeyinde soru hazirlamanin 6gretmen adaylarina daha kolay
geldigi sOylenebilir. Ayrica 6gretmen adaylar1 kazanimda yer alan olusturur, problem
kurar ifadelerinin olustur basamagina; iligkilendirir ifadesinin analiz basamagina ait
ifadeler oldugunu diisiinmektedirler. Ornegin bir 6gretmen aday1 “Bir veri grubuna
iliskin daire grafigini olusturur ve yorumlar” kazaniminin diizeyi olugtur olarak
belirlemis ancak bu kazanim i¢in uygulama diizeyindeki Sekil 4’te verilen soruyu
yazmigtir.

Sekil 4. Ogretmen adayinin hazirlamis oldugu soru drnegi

14 kazanimda 6gretmen adaylart hem kazanimin diizeyini yanlis belirlemis hem
de belirledikleri diizeyden ve kazanimin ger¢ek diizeyinden farkli diizeyde soru
hazirlamiglardir. 8 kazanimda ise kazanimin diizeyini yanlis belirleyen 6gretmen
adaylar1 belirlemis olduklart diizeyde soru hazirlamislardir. Bu kazanimlarin biligsel
stire¢ boyutu incelendiginde, analiz ve olustur basamagina ait olduklar1 goriilmiistiir.
Buradan iist diizey beceri gerektiren kazanimlart tespit etme ve bu kazanimlara
yonelik soru yazmada 6gretmen adaylarinin zorluk yasadiklari sonucuna ulasilabilir.
Ogretmen adaylar1 104 kazammin diizeyini dogru bigimde belirleyebilmis ve bu
diizeye uygun soru yazabilmislerdir. 69 uygulama diizeyinde, 28 anla diizeyinde
kazanima uygun soru yazilabilmis olmalari, 6gretmen adaylarinin uygula ve anla
diizeylerindeki kazanimlar1 belirlemede ve bu diizeylerde soru hazirlamada
zorlanmadiklarini gostermektedir. 8 kazanimda ise 0gretmen adaylar1 kazanimin
diizeyini dogru bigimde belirlemis olmalarina ragmen belirledikleri diizeyden farkli
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diizeyde soru hazirlamislardir. Ogretmen adaylar1 analiz ve olustur gibi iist diizey
beceri gerektiren kazanimlara uygun soru yazamamaktadirlar. Ornegin bir 6gretmen
aday1 “Dikdortgenler prizmasinin hacim bagmtisini1 olusturur” kazanimint olustur
diizeyinde dogru bir sekilde belirlemesine ragmen uygula diizeyinde soru
hazirlamistir (Sekil 5).

Sekil 5. Ogretmen adayinin hazirlamis oldugu soru drnegi

Ogretmen adaylarinin hazirlamis oldugu 49 soru degerlendirmeye alinmamustir.
Bu sorulardan 37’si kazanima uygun soru olmadigi, 5 soru matematiksel kavramlarda
hata oldugu ve 7 soru da bos birakildigi i¢in bu kategoriye dahil edilmistir.
Degerlendirmeye alinmayan sorularda 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla kazanimla
ilgili olmayan sorular hazirladiklar1 gériilmektedir. Bunun sebebi olarak 6gretmen
adaylariin yine st diizey beceri gerektiren kazanimlari belirlemelerine kargin soru
iretememeleri veya kazanimi dogru anlayamamis olmalari gosterilebilir.

Sonuc¢ Tartisma ve Oneriler

Caligmanin sonucunda Ogretmen adaylarinin kazanimlar1 yenilenmis Bloom
taksonomisinin her iki boyutuna da dogru yerlestirebilme oranlarmin diisiik oldugu
goriilmiistiir. Boyut olarak ele alindiginda ise dgretmen adaylarinin bilgi boyutunu
dogru yerlestirme orani daha yiiksektir. O halde 6gretmen adaylari, kazanimlarin bilgi
boyutunu daha kolay tespit edebilirken biligsel siire¢ boyutunu belirlemekte daha fazla
zorluk yasadiklar1 sdylenebilir. Nitekim Akbulut Tas ve Karabay Turan (2020)
o0gretmen adaylartyla yapmis olduklari ¢alismada 6gretmen adaylarinin kazanimlarin
bilgi tiirtinii ve biligsel siirecini dogru bigimde saptayamadiklar1 ve bilgi tiirii
puanlarinin biligsel siire¢ puanlarina kiyasla daha diisiik oldugunu belirtmislerdir.

Ogretmen adaylarmin kazanimlar1 yenilenmis Bloom taksonomisine gore
yerlestirmede almis olduklar1 bilgi puanlar ve biligsel siire¢ puanlari arasinda orta
kuvvette bir iliski oldugu goriilmiistir. Yani kazammlari; yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilgi boyutuna dogru bi¢cimde yerlestirebilen 6gretmen adaylarinin,
biligsel siire¢ boyutuna da dogru bigimde yerlestirebildigi sdylenebilir. Ogretmen
adaylarinin toplam puanlari ile soru yazma puanlari arasinda ve bilgi boyutu puanlari
ile soru yazma puanlar1 arasinda orta kuvvette, biligsel siire¢ puanlari ile soru yazma
puanlar1 arasinda ise zayif iligki oldugu goriilmiistiir. Bilgi puani ile bilissel siireg
puani arasinda orta kuvvette bir iligki olmasina ragmen, soru yazma puaninin bilgi
puani ile orta, biligsel slire¢ puani ile de zayif kuvvette iliski gdstermesi arada farkli
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degiskenlerin oldugunu diisiindiirmektedir. Elde edilen nitel bulgular dogrultusunda
bu degiskenlerden biri olarak, 6gretmen adaylarmin st diizey biligsel beceri
gerektiren sorular1 yazamamalari olarak gosterilebilir. Bir sorunun ¢6ziimiinde birkag
biligsel stirec ve bununla iligkili bilgi tiirleri olabilecegi gibi bir sorunun
smiflandirilmast sorunun ¢odziimiinde gergeklesmesi beklenen bilissel siireclerin
tahminini gerektirir (Masapanta Carrion & Velazquez lturbide, 2019). Dolayisiyla
O0gretmen adaylarina 6gretim programlarinda yer alan kazanimlari taksonominin bilgi
boyutu, biligsel siire¢ boyutuna gore analiz imkan1 sunmak 6gretmenlerin kazanima
uygun soru hazirlarken soru ¢ézliimii icin gerekli bilissel siireclere ve bilgi tiirlerine
yer vermesini saglayacaktir.

Ogretmen adaylar1 anla ve uygula diizeylerini daha kolay belirleyebilmekte ve bu
diizeylere uygun sorular hazirlayabilmektedirler. Ogretmen adaylar1 6zellikle uygula
diizeyinde soru hazirlamada diger diizeylere gore daha az zorlanmaktadirlar. Cumhur
ve digerlerinin (2018) 6gretmen adaylarinin Bloom taksonomisinin basamaklarina
gore soru hazirlamalarini istedikleri ¢alismada, dogru soru orami en fazla bilgi
basamaginda hazirlanmistir. Ogretmen adaylarimin en ¢ok zorlandiklar1 basamagin ise
analiz basamagi oldugu belirtilmigtir. Yani st diizeylere ¢ikildik¢ca Ogretmen
adaylariin basamaklara uygun dogru soru hazirlama oranlar1 azalmigtir. Koray ve
digerleri (2005) 6gretmen adaylarinin bilgi ve kavrama diizeyinde sorular1 hazirlama
egiliminde olduklarini ve ist diizey diisiinme becerisini kullanamadiklar igin {ist
diizey soru hazirlayamadiklarini ifade etmislerdir. Biiyiikalan Filiz ve Delal Turan’in
(2018) dgretmenlerle yapmis oldugu ¢alismada da yazili sinavlarda sorulan sorularin
biiyiikk oranda alt diizeyde oldugu iist diizey olarak analiz diizeyinde sadece 1 soru
hazirlandig1 belirtilmistir. Ogretmen adaylarinin iist diizey soru hazirlamada zorluk
¢ektikleri bu caligmada da goriilmiistiir. Bu durumun sebepleri arasinda 6gretmen
adaylarmin {ist diizey becerileri yoklayan soru gesitleri hatta iist diizey kazanimlarla
pek fazla karsilasmamis olmalar1 da gosterilebilir. Nitekim 6gretim programlarinda
iist diizey kazanimlarin ¢ok fazla olmadig tespit edilmistir (Altiparmak & Palabiyik,
2019; Celik vd., 2018; Kablan vd., 2013).

Degerlendirmeye alinmayan sorular incelendiginde Ogretmen adaylarinin
¢ogunlukla kazanimla ilgili olmayan sorular hazirladiklar1 gériilmiistiir. Bu durumun
sebebi olarak Ogretmen adaylarinin iist diizey beceri gerektiren kazanimlari
belirlemelerine karsin soru tiretememeleri veya kazanimi dogru anlayamamis olmalar1
gosterilebilir. Dolayistyla bu durumun sebebinin daha agik bi¢cimde ortaya konulmasi
icin 6gretmen adaylari ile gorlismeler yapilmalidir.

Bilgi tiirli boyutunda hazirlanan sorular incelendiginde &gretmen adaylarinin
¢ogunun olgusal ile kavramsal bilgi boyutunu ve islemsel ile kavramsal bilgi boyutu
karistirdiklar1 goriilmektedir. Dolayisiyla O6gretmen adaylarimin bilgi boyutunu
belirlemede zorlandig1 sGylenebilir. Masapanta Carrion ve Velazquez Iturbide’nin
(2019) sorularin taksonomiye goére simiflandirilmasinda yasanan zorluklarin
giderilmesine yonelik yapmus olduklar1 ¢aligmada da bilgi boyutunun kavramsal bilgi
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alt tiirdi ile bilissel siire¢ boyutunun anla ve hatirla kategorilerini belirlemede sikinti
yasandig1 ifade edilmistir. Benzer sekilde Ogretmen adaylarinin bilgi tiirlerini
birbirinden ayirt edemedikleri sonucu Akbulut Tas ve Karabay Turan’in (2020)
calismasinda da goriilmiistiir. Akbulut Tas ve Karabay Turan (2020) kazanimda yer
alan kavramlarla ilgili dogru ve yeterli kavramsal bilgiye sahip olmamanin bilgi tiirii
ve biligsel silireg boyutunu dogru bicimde analiz etmeyi engelledigini
belirtmektedirler. Yeterli kavramsal bilgiye sahip olmamanin yaninda &gretmen
adaylarinin farkl bilgi boyutlara yonelik soru hazirlama ve farkl bilgi boyutundaki
sorular1 analiz etme deneyimlerinin fazla olmamasi bu duruma sebep olabilir.

Ogretmen adaylar1 kazamimda yer alan olusturur, problem kurar ifadelerinin
olustur basamagina; iliskilendirir ifadesini analiz basamagina ait ifadeler oldugunu
diisinmektedirler. Bu durumun sebepleri; 6gretmen adaylarinin taksonomiyi ¢ok iyi
anlamamis olmalar1 ve kazanimin ifadesinde yer alan kelimelere gore kazanimin
diizeyini belirlemeye g¢aligmalar1 olabilir. Nitekim Cumhur ve digerleri (2018)
calismalarinda vermis olduklar1 6rnekte Ggretmen adaylarinin “12’nin garpanlari
nedir?” sorusunu analiz basamaginin anahtar kelimelerinden olan pargalara ayirma ile
iligkilendirip soruyu analiz basamaginda olarak diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Yani
calismaya gore Ogretmen adaylar1 kazanimlardaki anahtar kelimeleri asir1
genellemekte, sorunun zihinsel beceriyi gerektirip gerektirmemesine goére soruyu
analiz edememektedirler. Masapanta Carrion ve Velazquez Iturbide (2019)
¢aligmalarinda taksonomiyi siniflandirmada yardimet olacak fiil listesi vermenin ilk
etapta siniflandirmada yardimci olabilecegini belirtmelerine ragmen dogru
siiflandirma yapabilmek i¢in yetersiz oldugunu belirtmiglerdir. Nitekim bu
¢alismada da goriildiigii tizere fiillere gore siniflandirma yapmak kimi zaman hatalara
neden olmaktadir.

Caligmada ortaya konulan sonuglar goz oniine alindiginda d6gretmen adaylarina
kazanimlar1 analiz etmeleri ve kazanimlara uygun sorular hazirlamalar1 noktasinda
firsat verilmelidir. Ozellikle iist diizey becerileri yoklayan soru érneklerini gérmeleri
ayrica farkli bilgi tiirleri iceren sorular1 kiyaslama imkani bulmalan farkli soru
hazirlamalarina yardimei olabilir. Bu ¢alisma yenilenmis Bloom taksonomisine gore
yapilmis olup baska taksonomilere gore de kazanimlar analiz edilerek, dgretmen
adaylarinin taksonomilere uygun soru hazirlamalar incelenebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar aralarinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigini beyan etmistir. Yazarlar tiim etik
kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

Teaching is a planned action and it is related to the goals teachers choose for their
students (Anderson & Krathwohl, 2018). Goals are the basic aspect of teaching
programs and are important in terms of the learning-teaching programs and
assessment and evaluation which are the other aspects of a teaching program as well
(Biimen, 2006). Therefore, we can state that a teaching program provides a framework
for what we will teach and how we teach it and how much we have taught. It can be
stated that Bloom’s taxonomy can be used to evaluate the learning outcomes, planning
of activities and even to the assessment and evaluation to be done at the end of
teaching (Altayll Ozgiil & Polat, 2019). Since Bloom’s taxonomy has a one-
dimensional and hierarchical structure, the taxonomy was revised in 2001 and
Bloom’s Taxonomy was formed. When it is considered that it is criticized that
Bloom’s taxonomy is one-dimensional and created only with the purpose of preparing
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questions and was revised due to this, it is important to analyze the analyses done by
the teacher candidates according to the knowledge and cognitive process dimensions
and to analyze the questions they prepare according to the taxonomy. Although
preparing questions is among the subjects teachers need to be able to do (Koray et al,
2005), preparing quality questions is not a very easy task (Ozcan & Oluk, 2007).
Therefore, determining the dimensions of the learning outcomes according to Bloom’s
taxonomy which is considered to be a guide for each aspect of the teaching programs
and being able to prepare questions in line with the dimensions of the taxonomy are
important for teachers. The purpose of this study is to analyze the analysis of primary
school mathematics teacher candidates of their mathematics lesson teaching program
learning outcomes for the 2018-2019 academic year according to the revised Bloom’s
taxonomy and whether they are able to prepare questions in line with the dimensions
of the taxonomy.

In this study, the mixed research method in which the qualitative and quantitative
methods are used together was made use of. The sample of the study consists of 54
teacher candidates who were in the third year of their Primary School Mathematics
Teaching in a University in Turkey. The data collection process of the study consisted
of three stages. In the first stage, the 215 learning outcomes in the 5th-8th grade
middle-school mathematics curriculum in the 2018-2019 academic year were
analyzed by the researchers according to the revised Bloom’s taxonomy and their
place in the taxonomy were determined. In the second stage, these 215 learning
outcomes were distributed as 4 each to the teacher candidates. Each teacher candidate
was asked to apply the learning outcomes he/she received to the knowledge and
cognitive process dimensions of the revised Bloom’ taxonomy. In the third state of
the process, the teacher candidates were asked to prepare questions suitable to the
levels of the learning outcomes they determined according to the taxonomy. In the
analysis of the learning outcomes in the 5th-8th grade middle-school mathematics
program, the researchers firstly revised the learning outcomes independently and then
placed these in the knowledge and cognitive process dimensions of the revised
Bloom’s taxonomy. Then, they discussed the differences together and reached a
consensus. In the analysis of quantitative data, the SPSS 17 software was used and
firstly the data were subjected to normalcy tests and then the Pearson and Spearman
correlation tests were done. In the analysis of the teacher candidates’ questions written
as suitable for the learning outcomes which are the qualitative findings of the study,
content analysis was used.

When the findings of the study were analyzed, it was seen that only 49 of the 215
learning outcomes were placed accurately to both the knowledge dimension and the
cognitive process dimension. Despite this, it was determined that both dimensions of
30 learning outcomes were inaccurate. Only the knowledge dimension of 46% of the
learning outcomes were accurate and only the cognitive process dimension of 17% of
the learning outcomes were accurate. Since the significance value for the Pearson
correlation coefficient (r=,306; n=54; p=,024) between the knowledge dimension and
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the cognitive process dimension scores was p<,05,, it can be stated that there is a
medium strength significant relationship between the two scores. According to the
Spearman correlation coefficient, while there is a medium strength relationship
between the total scores and question preparation scores of the teacher candidates and
their knowledge dimension scores and question preparation scores, there is a weak
relationship between their cognitive process scores and question preparation scores.
When the qualitative findings of the study are analyzed, it can be stated that preparing
question in the application level was easier for the teacher candidates. In addition, the
teacher candidates think that forming and problem posing expressions belong to the
formation step and associates expressions belong to the analysis step.

As a result of the study, a medium strength relationship was found between the
teacher candidates’ knowledge dimension scores and cognitive process scores they
received from the placement of the learning outcomes in the revised Bloom’s
taxology. In addition, the teacher candidates were able to determine the understand
and apply levels easier and were able to prepare suitable questions for these levels.
However, it is among the findings of this study that the teacher candidates had
difficulty in preparing high level questions. The reasons for this can be the teacher
candidates may not have come across question types which question high level skills
or even high level learning outcomes. In addition, providing a chance for the teacher
candidates to analyze the learning outcomes according to the knowledge and cognitive
process dimensions of the taxonomy, will allow them to give place to cognitive
processes and knowledge types required for question answers while preparing
questions in line with the learning outcomes.
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Elektronik dinletiler dil ogretiminde/ogreniminde tasinabilir ve esnek dil o6gretim
materyalleri sunmasi agisindan yenilik¢i bir teknoloji olarak kabul edilmektedir. Calismada e-
dinletilerin yabanci dil olarak Tiirkce ogrenenlerin dinledigini anlama basarisi ve dinleme
kaygisina etkisi incelenmektedir. Aragtirmamn ¢alisma grubunu Afganistan’da yabanci dil
olarak Tiirk¢e ogrenen B2 diizeyindeki 61 ogrenci olusturmaktadir. Calismada nicel arastirma
yontemlerinden yari-deneysel desen kullanimigtir. Deney grubundaki 6grencilere alti hafia
siireyle haftada bir kez dil ogrenimlerini destekleyici e-dinleti gonderilmistir. Kontrol
grubundaki 6grenciler ise geleneksel yontemlerle dinleme derslerine devam etmistir. Veri
toplama araci olarak Tiirkce Yeterlik Sinavimin dinleme béliimii, “Yabanci Dilde Dinleme
Kaygist Olgegi” ve “Katihmcr Tamma Formu” kullamlmistiv. Arastrmadan elde edilen
bulgular neticesinde dinledigini anlama basarisi agisindan deney grubundaki 6grencilerin
kontrol grubundaki ogrencilerden daha basarili oldugu tespit edilmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin kaygt diizeylerinin kontrol grubundaki ogrencilerden istatistiksel agidan anlamli
diizeyde daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Calismanin sonuglari, e-dinletilerin yabanc dil
olarak Tiirkge 6gretiminde kullanilabilecek etkili bir arag oldugunu ortaya koymaktadur.
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The Effects of Podcasts on Listening Comprehension and
Listening Anxiety in Teaching Turkish as a Foreign Language

Abstract

Podcasting is an innovative technology in language learning. In this study, the effect of
podcasts on listening comprehension and listening anxiety of students who learn Turkish as a
foreign language are examined. The sample consists of 61 students at the B2 level who learn
Turkish as a foreign language in Afghanistan. Supplementary podcasts were sent to the
experimental group once a week for six weeks. The students in the control group continiued
their lessons with traditional methods. “Turkish Proficiency Test, “Foreign Language
Listening Anxiety Scale”, “Participant Identification Form "’ were used as data collection tools.
Findings revealed that there is a significant difference of listening comprehension post-test
score between two groups, favoring experimental group. The anxiety levels of students in the
experimental group were significantly lower than control group. The results of the study reveal
that podcasts are an effective tool for teaching Turkish as a foreign language.

Keywords: Listening anxiety, listening comprehension, podcast, teaching Turkish as a
foreign language.

Giris
Tirkgenin yabancilara Ogretiminde nihai amag¢ dort temel dil becerisinin
gelistirilmesidir. Ogrencilerin okudugunu ve dinledigini dogru anlamalar1; duygu,
diistince ve hayallerini agik ve anlagilir bigimde yazili ve sozlii ifade edebilme becerisi
kazanabilmeleri i¢in hedef kitlenin dinleme, okuma, konusma ve yazma becerilerini
gelistirmeleri beklenmektedir.

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde, hedef kitlede gelistirilmesi gereken ilk
beceri okuma, yazma ve konusma becerilerinin temelini olusturdugundan dinleme
becerisidir (Giines, 2007, s. 73). Konusmacinin ileri siirdiigii diislinceleri anlamak,
yorumlamak, degerlendirmek, organize etmek, aralarindaki iliskileri saptamak
dinleme becerisiyle saglanmaktadir (Tager, 2000, s. 214). Dinleme becerisi ayni
zamanda hedef dilin girdilerini anlamada ve karsilikli iletisimin ger¢eklesmesinde
kilit rol oynamaktadir.

Dinleme becerisinin ana dil edinimi ve ikinci/yabanci dil 6gretimindeki dneminin
bilinmesine ragmen dil 6gretimi alaninda gerek arastirmacilar gerekse uygulayicilar
tarafindan ihmal edilen bir beceri oldugu bilinen bir gergektir (Dilidiizgiin, 2013, s.
259; Nation & Newton, 2008, s. 37; Tabak & Goger, 2014). Hatta dinleme becerisi
diger dil becerilerine kiyasla iizerinde en az durulan, anlasilan ve arastirma yapilan dil
becerisidir (Field, 2013; Vandergrift, 2007).

Acik (2008) tarafindan yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen 6grencilerin sorunlarini
tespit etmek amaciyla yapilan arastirmada, Gazi ve Ege Universitelerine bagh
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TOMER’lerden rastgele segilen 100 dgrencinin % 17’sinin  anlamada
(dinleme/anlama) problem yasadiklari ifade edilmektedir. Maden ve Iscan (2011)
tarafindan, Hindistan’da yabanci dil olarak Tiirk¢e 6grenen dgrencilerin yasadiklar
sorunlar1 belirlemek amaciyla yapilan ¢calismada, 116 6grenciden 11’inin dinlemede
sorun yasadig1 ifade edilmektedir. Ayn1 calismada dgrencilere yoneltilen “Tiirkceyi
dinleyip anlayabiliyor musunuz?” sorusuna % 37,9’ unun “Hayir”, % 35,34 {iniin ise
“Biraz” seklinde cevap verdikleri belirtilmistir. Kaldirnm ve Dege¢ (2017) sekiz
TOMER &grencisinin dinleme esnasinda karsilastiklari sorunlari belirlemeye yonelik
bir aragtirma yapmistir. Arastirmaya gore Ogrencilerin dinleme esnasinda bir¢cok
sorunla karsilastigt goriilmiistiir. Bu sorunlarin konusmacidan ve konusma dilinin
ozelliklerinden kaynaklandig1 gibi dinleyici &zelliklerinden de kaynaklandigi
belirtilmistir. Biiyiikikiz (2014) ise C1 diizeyindeki 6grencilerin dinleme becerisine
iligkin goriislerini incelemistir. Caligmaya gore Ogrenciler Tiirkge Sgreniminde
dinlemeyi zor bulmaktadir. Ogrenciler Tiirkce dinlerken baz1 sesleri
anlayamadiklarini; baz1 kelimelerin birden fazla anlamda kullanilmasinin ve mecazli
sOylemlerin dinlemeyi zorlastirdigini ifade etmiglerdir. Dolayisiyla iilkemizde yapilan
simirlt sayidaki arastirma sonuglari incelendiginde 6grencilerin dinleme becerisini
gelistirmede bir¢ok zorlukla karsilagtig1 goriilmektedir.

Yapilan aragtirmalar (Bing6l, Celik, Yildiz & Mart, 2014; Carroll, 1977,
Hamouda, 2013; Underwood, 1989) dinleme becerisinin oOgretiminde telaffuz,
konusma hizi, yetersiz s6z dagarcigi, konugsmacilarin farkli aksanlari, konsantrasyon
eksikligi, sdylem belirleyicilerin eksikligi, baglamsal bilgideki eksiklikler, simnif ici
fiziksel yetersizlikler, dinletilen ses kayitlarinin uzunlugu ve Xkalitesi, kiiltiirel
farkliliklar ve kaygiyla ilgili sorunlar yasandigini gostermektedir.

Dilidiizgiin’e (2013, s. 259) gore, yazili dilden farkli 6zellikler tasiyan giinliik bir
konusmada normal hizda olsa bile eksiltili climlelerle, sdylem belirleyicilerle dolu
yanitlar anlamak giictiir. Bu tiir durumlarda karsidaki konusmaciy: sadece anlamak
degil ayn1 zamanda sdylediklerine uygun cevaplar vermek zorunda olan dinleyici igin
kaygi ve stresin yiikselmesi olasidir (Vandergrift & Goh, 2012, s. 4). Karsilikli
konusmalarda, okumada oldugu gibi tekrar sansinin olmamasi; metni yavaslatma veya
pargalara bolerek anlamaya calisma gibi seceneklerin bulunmamas: dinleyicilerin
kayg diizeylerini arttirmaktadir.

Polat ve Eristi (2018), yabanci dilde dinleme kaygisin1 “yabanci bir dili
o0grenmekte olan ya da 6grendiklerini kullanan bireylerin dinleme siireci dncesinde ve
siirec boyunca yasadiklari, becerinin yerine getirilme bi¢iminin gerekli kildig:
eylemler ve farkli uyaranlardan kaynaklanan huzursuzluk, endise, gerginlik,
tedirginlik, korku duygular1” seklinde tanimlanmaktadir. Altunkaya (2017) ise
“bireyin iletisim siirecinde dinlediklerini anlamlandiramama tehdidi altinda kendisini
huzursuz, gergin, endiseli hissetmesi ve bu hislere bagl olarak kalp atim hizinda
degisiklik, kizarma, terleme gibi fiziksel tepkiler hissetmesi” seklinde
tanimlamaktadir. Aragtirmaciya gore, Ogrencilerin asina olmadiklar1 sesleri,
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kelimeleri, ctimleleri isitip kavramak ve yorumlamak zorunda olmalari dinleme
kaygisinin nedenleri olarak goriilmektedir. Lund (1991) ve Young (1992) ise dinleme
metniyle ilgili gérevlerin 6grencinin dinleme kaygisini yiikselttigini ifade etmektedir.
Krashen (1982) de girdinin anlasilabilir olmadigi durumlarda dinleme kaygisinin
artarak duyussal filtre olusturdugunu iddia etmektedir.

Scarcella ve Oxford (1992), sinif igi dinleme gdrevlerinin ¢ok zor oldugu ya da
ogrencilerin alisitk olmadigr gorevlerle karsilastiklarinda dinleme kaygilarinin
arttigini ifade etmektedir. Bagka bir ¢alismasinda ise Oxford (1993) kayginin nedenini
o0grenme hedefleri ve 6grenenlerin inanglart olarak agiklamaktadir. Oxford’a gore
hedef dildeki dinleme etkinlikleri 6grencilerde basarisizlik hissine yol agmaktadir.
Ogrenciler ana dillerinde bile dinledikleri her metni kelimesi kelimesine anlamaya
¢aligmadiklari halde hedef dildeki dinleme metinlerinde gegen biitiin kelimeleri
anlamaya caligmaktadir. Bu durum 6grencilerde kaygi diizeyinin artmasina neden
olurken ana dildeki dinleme becerilerini ikinci dilde dinleme etkinliklerine transfer
etmelerinde engel olusturmaktadir.

Tirkgenin yabanci dil olarak 6gretiminde Ogrencilerin farkli iilkelerden
Tirkiye’ye gelerek Tiirkce 6grendigini diisiindiigiimiizde simuf i¢i egitim-0gretim
etkinliklerine ek olarak giinliik yasantilarinda konusma diline maruz kalabilecekleri
ve hedef dille ilgili girdilerini artirabilecekleri diisiiniilebilir. Candas Karababa (2009)
da Tiirkgeyi yurt diginda &grenenlerle, Tiirkiye’de ¢ok kiiltiirlii sinif ortamlarinda
Ogrenenler olmak tizere hedef kitleyi ikiye ayirmakta ve Tirkgeyi yurt disinda
ogrenenlerle Tiirkiye’de Ogrenenlerin gereksinimlerinin farkli oldugunu ifade
etmektedir. Tiirk¢eyi iilkemizde yabanci dil kapsaminda &grenenler dille birlikte
kiiltiirti de 6grenebilirler. Yurt disinda 6grenenlerse kiiltiir, cevresel etkiler ve giinliik
yasama dahil olma gibi dil 6grenimini destekleyen bazi faktdrlerden mahrumdurlar.
Tiirkgeyi yurt disinda 6grenen kisilerin sinif-i¢i etkinlikler, dersin 6gretmeni ve ders
kitaplarindaki dinleme metinlerinin diginda dile (seviyelerine uygun) maruz kalabilme
ihtimalleri oldukga diisiiktiir. Dolayisiyla Tiirkgeyi yabancr/ikinci dil olarak
Ogrenenler icin gelistirilecek materyaller, Tiirk¢eyi yurt disinda 6grenen yabanci
uyruklu kisiler de diisiiniilerek tasarlanmali, dinleme becerisine yonelik etkinlikler dil
seviyelerine uygun bir sekilde zenginlestirilerek, hedef kitlenin dile maruz kalma
orani artirtlmalidir. Nitekim Graham ve Santos (2015, s. 10), ikinci/yabanci dil
ogretiminde dinleme egitiminin 6nemli noktalarindan bahsederken etkili bir dinleme
egitiminin yogun bir dinleme gerektirdigini ifade etmektedir.

Geleneksel olarak tebesir ve kalemle ders anlatiminin akilli tahtalar ve bagka
teknolojik gelismelere paralel olarak terk edilmeye baslandigi; ikinci/yabanci dil
Ogretiminde iletisimsel yaklagimin genis anlamda kabul gordiigii ve gorsel/igitsel
materyallerin 6n plana c¢ikmaya basladigi bir gercektir. Bu durumda, &zellikle
bilgisayar teknolojisi veya mobil teknolojiler kullanilarak hazirlanmis materyallere
yabancilara Tiirkce 6gretimi siireglerinde ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir. Bu anlamda,
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“Mobil Destekli Dil Ogrenimi”nin Tiirkcenin yabanci dil olarak 6grenimi/6gretimi
ortamlarinda etkin bir sekilde kullanilmasi gerekmektedir.

Mobil 6grenme yaygin olarak internet baglantisi 6zelligi olan taginabilir cihazlarin
egitim amagli kullanimi olarak tanimlanmaktadir (Wang, Wiesemes & Gibbons,
2012). Mobil destekli dil 6grenimi, dil 6grenmede -6zellikle de kullanilan araglarin
taginabilirliginin  6zel avantajlar sundugu durumlarda mobil teknolojilerin
kullanilmasidir. Mobil 6grenme sistemlerine erisimde en ¢ok kullanilan araglar ise
cep telefonlari, kisisel cep bilgisayarlari, akilli telefonlar, tablet bilgisayarlar,
taginabilir medya oynaticilari, taginabilir oyun konsollar1 seklinde siralanmaktadir
(Merchant, 2012).

Son yillarda mobil cihazlarin gelisimiyle uzaktan egitim yayilmis ve bu cihazlar
yasam boyu Ogrenmeyi desteklemeye baglamigtir. Bu uygulamalar arasinda
internetten bilgisayara ya da cep telefonlarina indirilebilen mp3 formatindaki ses
dosyalar1 olarak tanimlanan e-dinletiler (podcastler) (McBride, 2009) Tiirkiye disinda
Tiirkge 6grenen kisilerin dinleme becerilerini gelistirmede kullanilabilecek bir arag
olarak egitim ortamlarinda aktif bir sekilde kullanilabilir.

Bir¢ok aragtirmaci farkli e-dinleti tiirlerinin (McCombs & Liu, 2007; McGarr,
2009) dilin farkli boyutlarina (Abdous, Camarena & Facer, 2009; Chan, Chen &
Dopel, 2011; Chan, Chi, Chin & Lin, 2011; Chester, Buntine, Hammond & Atkinson,
2011; Lazzari, 2009; O’Bryan & Hegelheimer, 2007) etkisini incelemistir. Bu
¢aligmalarda kullamilan e-dinleti tiirleri sadece seslerden olusan, sesin yani sira
resimlerle genisletilmis ve video e-dinletiler olmak iizere ii¢ ¢esittir. McGarr (2009)
ise e-dinletilerin akademik ortamlarda destekleyici, ders yerine kullanilan ve yaratici
e-dinletiler olmak iizere ii¢ farkli sekilde kullanilabilecegini ifade etmektedir.
Destekleyici e-dinletiler o6grencilerin  anlama becerisini  gelistirebilmek igin
tamamlayici materyaller sunmaktadir. Derslerin yerine kullanilan e-dinletiler ise
sinifta anlatilan dersin kaydini igermekte ve 6grenci derste kagirdigi ya da anlamadigi
konular1 gozden gegirmek istediginde bu e-dinletileri kullanmaktadir. Yaratici e-
dinletiler ise 6grencilerin kendileri tarafindan gelistirilen e-dinletilerdir.

Ogrencilerin hedef dile ydnelik motivasyonlarmin yiikselebilmesi, hedef dili
islevsel bir sekilde kullanabilmeleri i¢in anlamli girdileri ve hedef dilin kiiltiiriine ait
bilgilerini artirmalar1 gerekmektedir. Royal ve Von Koss’a (2008) gore e-dinletiler dil
Ogretiminde bu amaglarin  gergeklesmesini  saglayabilecektir. E-dinletilerin
o0grenmeye sagladigi faydalar 2005 yilindan itibaren birgok arastirmaci tarafindan dile
getirilmigtir (Clark & Walsh, 2005; Kaplan Leiserson, 2005; Meng, 2005; Sloan,
2005; Stanley, 2006). E-dinletiler taginabilir, kullanim1 ve erisimi kolay materyaller
sunmaktadir (Blaisdell, 2006). Kullanicilar istedikleri yerde ve zamanda e-dinletilere
erisebildikleri gibi “durdur” ozelligi sayesinde istedikleri hizda bilgiye
erisebilmektedir. Durdurma, ileri alma, geri alma, tekrar tekrar dinleme gibi
secenekleri kullanicilarin kontroliindedir (Sloan, 2005). Bu durum, 6zel ihtiyaci olan
Ogrencilere veya O0grenme seceneklerine destek saglamaktadir. Ayni zamanda e-
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dinletiler materyaller tizerindeki fiziksel bagimlilig1 azaltmaktadir (Menzies, 2005).
Bunlarin yani sira taginabilir medya oynaticilarina sahip olmayan 6grencilerin de e-
dinleti igeriklerine bilgisayarla, tabletle vb. erigilebilmesi e-dinletilerin diger bir
avantaj1 olarak goriilebilir.

Nitekim alan yazindaki ¢aligmalar incelendiginde e-dinletilerin dinledigini anlama
bagarisina olumlu etki ettigini belirten bir¢ok ¢alisma goriilmektedir (Abdulrahman,
Basalama & Widodo, 2018; Al Fadda & Al Qasim, 2013; NamazianDost,
Bohloulzadeh & Rahmatollahi, 2017; Rahimi & Soleymani, 2015; Shiri, 2015).
Tirkgenin yabanct dil olarak 6gretimi alaninda e-dinletilerle ilgili sadece bir
¢aligmaya ulasilabilmistir. Yilmaz ve Babacan (2015), c¢alismalarinda yabanci dil
olarak Tiirkce Ogretiminde dinleme becerisini gelistirmeye yonelik e-dinletiler
gelistirmiglerdir. Calismada Avrupa Dilleri Ortak Cerceve Metninde yer alan konu
smiflandirmalar1  dogrultusunda Tiirkge Ogretim materyalleri gelistirmislerdir.
Belirlenen temalar ¢ergevesinde belli hedef ve kazamimlar gozetilerek Al ve A2
seviyelerinde alt1 e-dinleti tasarlanmigtir. Alan yazinimizda e-dinletilerin Tiirk¢enin
yabanci dil olarak 6gretiminde dil becerilerine etkisini inceleyen herhangi bir ¢aligma
heniiz mevcut degildir.

Bu ¢alismada, e-dinletilerle desteklenen dil 6gretiminin, Tirkgeyi yabanct dil
olarak 6grenen B2 seviye Ogrencilerin dinledigini anlama basarisina ve dinleme
kaygisina etkisinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki
sorulara cevap aranmaktadir:

1. E-dinletilerle desteklenen dil 6gretiminin uygulandigi deney grubunun
dinledigini anlama basarisi ve dinleme kaygisi agisindan 6n test ve son test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

2. Geleneksel yontemle dil 6gretiminin uygulandigi kontrol grubunun dinledigini
anlama basarisi ve dinleme kaygisi agisindan 6n test ve son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?

3. E-dinletilerle desteklenen dil 6gretiminin uygulandigi deney grubu ve
geleneksel yontemle dil 6gretimine devam eden kontrol grubunda dinledigini
anlama basaris1 ve dinleme kaygisi son test puanlar1 arasinda anlaml bir farklilik
var mudir?

Yontem

Arastirmanmin Modeli

E-dinletilerin yabanci dil olarak Tiirkge 6grenen &grencilerin dinledigini anlama
basarilarina ve yabanci dilde dinleme kaygilarina etkisinin incelendigi bu ¢aligmada
nicel aragtirma yontemlerinden on test — son test kontrol gruplu yari-deneysel
aragtirma deseni kullanilmigtir. Yari-deneysel aragtirma yontemi deney ve kontrol
gruplarma rastgele atama olmaksizin bagimsiz degiskene miidahalede bulunup bu
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durumun bagiml degisken tizerindeki etkisinin arastirildig1 bir yontemdir. Rastgele
atamanin yapilmadigi durumlarda tam deneysel desene alternatif olarak kullanildigt
bir yontem olarak agiklanabilir (McMillan & Schumacher, 2010).

Tablo 1.

Calismada Kullanilan Arastirma Modeli
Gruplar On Test Miidahale Son Test
Deney Bagari Testi Destekleyici E- Bagari Testi
Grubu Yabanci Dilde Dinleme Kaygis1 Dinleti Yabanci Dilde Dinleme

Olgegi Uygulamalar1 Kaygis1 Olgegi
Katilime1 Tanima Formu

Kontrol Basari Testi Geleneksel Basari Testi
Grubu Yabanci Dilde Dinleme Kaygisi Etkinlik Temelli Yabanci Dilde Dinleme

Olgegi Yontemler Kaygist Olgegi
Katilime1 Tanima Formu

Calisma Grubu

Calisma grubunu Sehit Ustat Rabbani Universitesinden amagcsal &rnekleme
yontemlerinden oOlgiit drnekleme teknigiyle belirlenen Tiirk Dili ve Edebiyati
Ogretmenligi Boliimii B2 seviyesinde 61 dgrenci olusturmaktadir. Amacli 6rnekleme
yontemi, birtakim 6l¢iitleri iceren veya belirli 6zellikler igeren bir veya birden fazla
0zel durumlarda calisilmak istenildiginde (Biyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin,
Karadeniz & Demirel, 2010); zengin bilgi edinilebilecek ve detayli arastirma
yapilabilecek katilimcilarin segilmesi ve giivenilir sonuglar elde edilmesi acgisindan
onemlidir (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2012). Bu arastirmada ¢alisma grubu B2
seviyesinde Tiirk¢e bilen Ogrencilerden se¢ildigi icin 6lgiit drnekleme teknigine
bagvurulmustur.

Calismada deney ve kontrol gruplarinin belirlenmesi amaciyla arastirmact
tarafindan gelistirilen “Katilimcr Tanima Formu” araciligiyla 6grencilerin sahip
olduklar teknolojik donanim durumlar tespit edilmistir. Katilimc1 tanima formuyla
71 6grenciden veri toplanmistir. Ulasilan veriler dogrultusunda 10 6grencinin akilli
telefon ve internet baglantisina sahip olmadigi belirlenmistir. Bu 10 6grenci ¢alisma
grubunun disinda tutulmustur. Kalan 61 6grenciye ise “Tiirkge Yeterlik Sinavi
Dinleme Bolimii” 6n test olarak uygulanmistir. Ayrica gruplarin olusturulmasinda
calismanin sonuglarna etkisi olabilecegi diigiiniilen baz1 degiskenler (Tirkiye’de
bulunup bulunmama, daha 6nce e-dinleti dinleyip dinlememe, yakin g¢evresinde
Tirkge konusan biri/lerinin olup olmadigl) agisindan gruplarin eslestirilmesi
saglanmistir. Bu dogrultuda calisma sonuglarina etkisi olabilecegi diigiiniilen
degiskenler dikkate alinarak ve dinledigini anlama basarisi 6n test puanlarina gore 30
kisi deney 31 kisi kontrol grubunda olacak bi¢imde birbirine denk iki grup
olusturulmaya ¢aligiimistir.

Olusturulan gruplarin dinledigini anlama basarisi 6n test puanlarina gore normal
dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla normallik testi yapilmustir.
Orneklem sayist 50’nin iizerinde oldugundan ilk olarak Kolmogorov-Smirnov testi
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yapilmistir. Test sonuglarmma goére (p= 0.2) basari puanlarinin normal dagilim
gosterdigi belirlenmistir. Deney grubu basiklik (-,793), carpiklik (,203); kontrol grubu
basiklik (-,907), carpiklik (,243) degerlerinin F1 araliginda oldugu gorilmiistiir.
Ayrica Levene testi p= 0.69 oldugundan grup varyanslarmin da homojen oldugu
belirlenmistir. Ayrica histogram grafikleri incelenmis olup gruplarin dinledigini
anlama basaris1 agisindan normal dagilim sergiledikleri goriilmiistiir. Deney ve
kontrol gruplar1 dinledigini anlama basarist 6n test puanlarini karsilagtirmak amaciyla
bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Deney ve kontrol grubu dinledigini anlama
basarisi 6n test puanlar1 arasinda anlamli bir farkliligin olmadigi tespit edilmistir ( tsg)
= -.054, p > .05). Deney ve kontrol gruplara ait demografik veriler Tablo 2 de

verilmistir:
Tablo 2.
Calisma Grubu Demografik Veriler
Deney Kontrol Toplam
Cinsiyet Kiz 16 21 37
Erkek 14 10 24
19-21 11 19 30
Yas 22-23 17 11 28
24-25 2 1 3

Tablo 2 incelendiginde, deney grubunun 16 kiz 14 erkek, kontrol grubunun ise 21
kiz 10 erkek 6grenciden olustugu goriilmektedir. Caligma grubunun yas durumlari
incelendiginde deney grubunda 22-23 yas, kontrol grubunda ise 19-21 yas
ogrencilerin fazla oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclari

Tiirkce yeterlik sinavi (dinleme boliimii)

Calismada gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalart Yunus Emre Enstitiisii Sinav
Merkezi tarafindan hazirlanan Tiirkge Yeterlik Sinavi (dinleme boliimii) nicel veri
toplama araci olarak kullanilmistir. Tiirkge Yeterlik Sinavinin “Dinleme” boliimii altt
metinden ve otuz sorudan olusmaktadir. Metinlere ait sorular dogru yanlis (iig),
eslestirme (dort) ve ¢coktan se¢meli (yirmi ii¢) soru tiplerinden olugsmaktadir. Sinavdan
alinabilecek en yiiksek puan 25°tir. Smav ayrica Afganistan’daki bir {iniversitede
Tiirkoloji boliimiinde 6grenim gormekte olan B2 seviyesinde 64 &grenciye
uygulanmistir. Sinav sonrasi elde edilen veriler iizerinde alfa (o) modeli kullanilarak
giivenirlik analizi yapilmistir. Toplam 64 6grencinin katildigi dinledigini anlama
basari testinin sonuglari {izerinde yapilan giivenirlik analizi sonucunda o=.757 olarak
hesaplanmistir. Giivenirlik katsayisinin .70°ten yiiksek olusu testin giivenilir
oldugunu gostermektedir (Field, 2009).

Yabanci dilde dinleme kaygisi dlcegi

Arastirmada &grencilerin dinlemeye yonelik kaygilar1 hakkinda bilgi edinmek
amaciyla Polat ve Eristi (2018) tarafindan gelistirilen “Yabanci Dilde Dinleme
Kaygist Olgegi” kullamlmistir. Olgek 5°li likert tipinde olup toplam 18 madde
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icermektedir. 12 madde (1.2.3.4.5.6.7.8.9.10. 11. ve 12. maddeler) “bireysel ve
cevresel etmenler”, 3 madde (13. 14. ve 15. maddeler) “dinleme kaynaginin kontrolii”
ve 3 madde (16. 17. ve 18. maddeler) “dinleme etkinliklerine yiiklenen anlam” olmak
iizere li¢ faktorlidiir, Bu maddeler “Bana hi¢ uygun degil, bana uygun degil, bana
biraz uygun, bana olduk¢a uygun, bana tamamen uygun” olmak tizere bes kategoride
olgeklendirilmistir. Olgekte yer alan kategoriler “Bana tamamen uygun”
kategorisinden baglanarak sirayla 5, 4, 3, 2, 1 olarak puanlanmigtir. Afganistan’daki
Tiirkoloji boliimlerinde 6grenim gormekte olan 101 grenciden toplanan verilerle elde
edilen giivenirlik analizleri sonucunda 6lgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
0,71 olarak tespit edilmistir.

Katihimel tanima formu

Bagimli degisken iizerinde etkisi olabilecek katilimci dzelliklerini belirlemek
amactyla olusturulan bu form ilgili alan yazin dogrultusunda hazirlanmistir. lgili
formun igerik ve dil kontrollerinin yapilmasi amactyla iki alan uzmam tarafindan
incelenmesi saglanmistir. Alan uzmanlarinin goriis ve Onerileri dogrultusunda ilgili
diizenlemeler yapilmistir. Form araciligiyla ulasilan bulgularin arastirma sorularini
cevaplayabilecek nitelikte olmasina dikkat edilmistir.

Verilerin Analizi

Veri analizinde bagimli gruplar t-Testi ve MANOVA testleri kullanilmigtir. Bu
testlerin uygulanabilmesi i¢in saglanmasi gereken On sartlar incelenmistir. T- testine
yonelik normal dagilim, varyanslarin homojenligi, aykiri deger gibi varsayimlar
saglanmistir. Ayrica MANOVA testinde saglanmasi gereken o6rneklem biiyiikliigi,
varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi, es dogrusallik ve teklilik, normallik ve
aykirt degerler, dogrusallik, ¢ok degiskenli normal dagilim varsayimlart da
saglanmustir. Testlere iliskin varsayimlarin saglandigi belirlenmistir ve arastirma
sorularini cevaplamak amaciyla bagimli gruplar t testi ve MANOVA testi yapilmasi
uygun gorilmiistiir.

Deneysel islem

Deney ve kontrol gruplar1 belirlenip dinledigini anlama basaris1 ve yabanci dilde
dinleme kaygis1 6lgegiyle On test verileri alindiktan sonra deney grubuna haftada bir
kez olmak kaydiyla alt1 hafta boyunca e-dinletiler génderilmistir. Deney grubundaki
ogrenciler cep telefonlari, bilgisayar ve tabletleri araciligiyla indirdikleri e-dinletileri
alti hafta boyunca istedikleri yerde istedikleri kadar dinlemislerdir. Kontrol
grubundaki 6grenciler ise geleneksel yontemle derslerine devam etmistir. Alt1 hafta
sonunda deney ve kontrol grubuna dinledigini anlama basari testi ve yabanci dilde
dinleme kaygisi 6lgegi son test olarak uygulanmistir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirim

Makalenin yazari olarak, bu makalede yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigmasi
bulunmadigini, bilimsel ve etik kurallara uyuldugunu beyan ederim.
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Bulgular

Deney Grubuna Ait Uygulama Oncesi ve Sonrasi1 Dinledigini Anlama Basarisi ve
Yabanci Dilde Dinleme Kaygis1 On Test-Son Test Farki

Deney grubuna ait on test-son test dinledigini anlama basaris1 ve yabanci dilde
dinleme kaygi diizeyi puanlarmin karsilastirilmasi igin bagimli gruplar t-Testi
yapilmigtir. Ulagilan t-Testi sonuglar1 Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3.
Deney Grubuna Ait Dinledigini Anlama Basarisi ve Yabanci Dilde Dinleme Kaygi
Puanlarina Iliskin On Test-Son Test Sonuclar

Deney Grubu N Ortalama(X) SS df t p
Dinledigini Anlama Basarisi 30 9.8 273 29

On Test

Dinledigini Anlama Basarist 30 13.47 267 29

Son Test -6.971 .000
Yabanci Dilde Dinleme Kaygist 30 56.37 15.19 29

On Test

Yabanci Dilde Dinleme Kaygisi 30 41.80 9.37 29 4.438 .000
Son Test

Tablo 3’te goriildigii gibi deney grubunda dinledigini anlama basarisina ait son
test puanlar1 (X =13.47, SS=2.67) 6n test puanlaridan (X =9.8, SS=2.73) yiiksektir.
Yabanci dilde dinleme kaygisi son test puanlar1 (X = 41.80, SS=9.37) yabanc: dilde
dinleme kaygis1 6n test puanlarmndan (X = 56.37, SS=15.19) daha diisiiktiir. Hem
dinledigini anlama basarisi (t (9= -6.971, p<.05) hem de yabanci dilde dinleme
kaygisi (t 0= 4.438, p<.05) On test-son test puanlari arasinda anlamli farklilik oldugu
tespit edilmistir.

Kontrol Grubuna Ait Dinledigini Anlama Basaris1 ve Yabanci Dilde Dinleme
Kaygis1 On Test-Son Test Farki

Kontrol grubu i¢in de 6n test-son test dinledigini anlama basarisi ve yabanci dilde
dinleme kaygist puanlarinin karsilastirilmasi i¢in bagimli gruplar t-Testi yapilmistir.
Ulasilan t-Testi sonuglart Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Kontrol Grubuna Ait Dinledigini Anlama Basarisi ve Yabanci Dilde Dinleme Kayg:
Puanlarina Iliskin On Test-Son Test Sonu¢lar:

Kontrol Grubu N Ortalama(X) SS df t p
]?inledigini Anlama Basarisi 31 9.84 281 30

On Test

Dinledigini Anlama Basarisi 31 10.77 3.90 30 -1.430 .163
Son Test

Yabanci Dilde Dinleme 31 57.29 14.12 30

Kaygis1 On Test

Yabanci Dilde Dinleme 31 52.23 10.04 30 2.126 .042

Kaygist Son Test
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Tablo 4’te goriildiigii gibi kontrol grubunda dinledigini anlama basarisina ait son
test puanlar1 (X =10.77, SS=3.90) ve yabanci dilde dinleme kaygis1 son test puanlari
(X=152.23, SS=14.12), dinledigini anlama bagaris1 6n test puanlar1 (X=9.84, SS=2.81)
ve yabanci dilde dinleme kaygis1 6n test puanlarindan (X=57.29, SS=14.12) daha
yliksektir. Kontrol grubunda dinledigini anlama basarisi 6n test-son test puanlari
arasinda anlamli bir farkliligin olmadig: tespit edilmistir (t o= -1.430, p>.05).
Yabanc1 dilde dinleme kaygis1 On test-son test puanlari arasinda ise anlamli farklilik
tespit edilmistir (t 30= 2.126, p<.05).

Deney ve Kontrol Gruplarinin Dinledigini Anlama Basaris1 ve Yabanci Dilde
Dinleme Kaygis1 Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasi

Bagimli degisken acisindan gruplarin anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadigini

tespit edebilmek amaciyla MANOVA analizi yapilmistir. Analize ait bulgular Tablo
5’te yer almaktadir.

Tablo 5.
Dinledigini Anlama Basarisi ve Yabanci Dilde Dinleme Kaygi Diizeyine Iliskin
Manova Bulgulart

Wilks Lambda (A) F p n2
Kesen 017 1633.36 .000 .983
Grup .738 10.271 .000 .262

Tablo 5 incelendiginde deney grubu ve kontrol grubu arasinda anlamli bir farklilik
oldugu gorilmektedir (Wilk’s Lambda (A)= .738, Fu59=10.271, p < .05). Wilks
Lambda degeri anlaml ¢iktigindan gruplar arasindaki farklilik detayli incelenmistir.
Ulagilan bulgular Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6.

Gruplara Gére Dinledigini Anlama Bagarist ve Kaygi Diizeyindeki Farkliliklar
Bagimsiz Bagimli Kareler Ortalama SD = P Etakare
Degisken Degisken Toplami1 Karesi m2)

Diizeltilmis  Dinledigini Anlama 110.52 110.52 3 9.837 .003 143
Model Basarisi
Yabanci Dilde 1657.19 1657.19 3 17.55 .000 229
Dinleme Kaygisi
Kesen Dinledigini Anlama 8958.78 8958.77 1 797.4 .000 .9231
Basarisi
Yabanci Dilde 134786.7 1347868 1 1427 .000 .960
Dinleme Kaygisi
Grup Dinledigini Anlama 110.52 110.52 1 9.837 .003 143
Basarisi
Yabanci Dilde 1657.19 1657.19 1 17.55 .000 229
Dinleme Kaygisi
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E-dinleti temelli dinleme etkinliklerinin dinledigini anlama basaris1 {izerindeki
etkisi incelendiginde grup degigskeni agisindan anlamli farklilik saptanmistir
(F,59=9.837, p<.05, n2 = .14). Ayrica etki degerine gore grup degiskeni, bagiml
degisken varyansinin %14’inii agiklamaktadir. Bu dogrultuda deney grubundaki
ogrencilerin (X=13.47, SS=2.67), kontrol grubundaki 6grencilere goére (X =10.77,
SS=3.90) dinledigini anlama bagarisi puan ortalamalarinin istatistiksel olarak anlamli
diizeyde daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Bir diger bagimli degigken olan kaygi
puanlarinda da anlamli farklilik gozlenmistir. Kaygi puanlarinda grup degiskeni
acisindan anlamli farklilik saptanmistir (F(1,50=17.55, p<.05, n2 = .23). Ayrica etki
degerine gore grup degiskeni, bagimli degisken varyansinin %23’linii agiklamaktadir.
Bu dogrultuda deney grubundaki ogrencilerin (X=41.80, SS=9.37), kontrol
grubundaki 6grencilere gore (X=52.23, SS=10.04) kaygi puanlarindaki ortalama
farkliliklarinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha diisiik oldugu ortaya
¢ikmugtir.

Tartisma

Bu ¢aligmada, ilgili alan yazin dikkate alinarak gelistirilen e-dinletilerin, yabanci dil
olarak Tirk¢e Ogrenen B2 seviye Ogrencilerin dinledigini anlama basarisina ve
dinleme kaygisina etkisinin belirlenmesi amaglanmigtir. Arastirma  sorulart
dogrultuda elde edilen bulgular alan yazinla iliskilendirilerek tartisilmis ve
yorumlanmustir.

E-dinletilerin Ogrencilerin Dinledigini Anlama Basarisina Etkisi

Calismada e-dinleti temelli dinleme uygulamalarinin 6grencilerin dinledigini anlama
basarisina etkisini incelemek amaciyla yapilan MANOVA testinden elde edilen
veriler e-dinletilerin dinledigini anlama basarisi tizerinde anlamli bir fark yarattigini
ortaya koymaktadir. Etki degerine bakildiginda bagimli degiskenlerdeki varyansin
%14 tiniin grup degiskeni tarafindan agiklandigi tespit edilmistir. Sonug olarak e-
dinleti uygulamalari kullanilarak yiiriitiilen deney grubundaki 6grencilerin dinledigini
anlama basar1 puanlarinin kontrol grubundaki 6grencilerden daha yiiksek oldugu
ortaya ¢ikmuistir.

E-dinletilerin genellikle mobil teknolojiler araciliiyla kullanilmasinin zaman ve
mekan esnekligi yarattig1 ve dgrencilerin kendi 6grenme hizlarina uygun bir sekilde
O0grenmelerine imkan sagladigi i¢in (Abdulrahman vd., 2018) dinledigini anlama
basarisini pozitif yonde etkilemis olabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica bu 6zelliklerin
O0grenci konsantrasyonunu canli tuttugundan ogrencilerin dinlemeden sikilmalarini
engelledigi s6ylenebilir (Hammersley & Atkinson, 1995). Kisith sézciik dagarcigi,
smif ici etkinliklerde dinleme metni tekrarlariin 6gretmen kontroliinde olmast,
dinleyicinin konusmacinin konusma hizina miidahale edememesi ve metinde gegen
kiiltiirel bilginin farkinda olamama dinledigini anlama basarisini negatif etkileyen
unsurlardir (Brown, 1995; Carroll, 1977; Dilidiizglin, 2013; Underwood, 1989).
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Uygulamada kullanilan e-dinletilerde “ileri al, geri al, durdur, tekrar dinle, ses tonu ve
konusmact hiz1” gibi ayarlarin kullanici kontroliinde olmasi geleneksel dinleme
etkinliklerinde goriilen konugmacinin konugsma hizina miidahale edememe, dinleme
metni tekrarlarinin 6gretmen merkezli olmasi gibi sinirliliklar: gidermis ve dinledigini
anlama basarisina pozitif etki etmis olabilir. Nitekim e-dinletilerin dinledigini anlama
basarisi iizerindeki etkisini inceleyen deneysel ¢alismalar (Abdulrahman vd., 2018;
Ahmed, 2016; Kavaliauskiene, 2008; NamazianDost vd., 2017; Qasim & Al Fadda,
2013; Rahimi & Soleymani, 2015; Shiri, 2014) bu ¢alismadan elde edilen bulgulari
desteklemektedir.

E-dinletilerin Ogrencilerin Dinleme Kaygisina Etkisi

Calisma sonucunda ulasilan bulgulara gore deney grubundaki 6grencilerin dinleme
kaygisi 6l¢eginden aldiklar1 puanlar kontrol grubundaki 6grencilerin puanlarindan
diigiiktiir. Caligmada e-dinleti temelli dinleme uygulamalarinin 6grencilerin dinleme
kaygisina etkisini incelemek amaciyla yapilan MANOVA testi araciligiyla ulasilan
verilere gore iki grupta da kaygi diizeyinde azalma olmasina ragmen deney grubunda
daha fazla azalma oldugu goézlenmistir. Bu durum, deney grubunda e-dinleti
uygulamalar1 neticesinde dinledigini anlama basarisinin artmasi Ogrencilerin
kendilerine olan giivenlerini artirarak yabanci dilde dinleme kaygi seviyelerini
diistirdiigii seklinde yorumlanabilir. Alan yazinda bazi ¢alismalar (Chan & Lee, 2005;
Evans, 2008; Rahimi & Soleymani, 2015) bu sonugla paralellik gostermektedir.

Oxford (1993), metinlerde yer alan biitiin kelimeleri anlama cabasinin da
ogrencilerde kaygiya neden oldugunu ifade etmektedir. Caligmada kullanilan e-
dinletilerin metinde gecen bazi kelimeleri agiklama kisminda ele alan bir tasarima
sahip olmasinin da bu baglamda kaygiy1 diisiirmede etkili oldugu sdylenebilir. Ayni
zamanda bazi sinif i¢i dinleme etkinliklerinde 6gretmen (Price, 1991; Young, 1990)
ve akran uyaranlari (Young, 1990) 6grenciler i¢in endise verici, huzursuzluk yaratici
faktorler olarak degerlendirilmektedir. E-dinletilerin esnek kullanim alani yaratmast;
siniftaki dinleme etkinliklerinin diginda ger¢ek yasam durumlarinda pratik yapmaya
imkan tanimasi; kisilerin kendi 6grenme hizlarina adapte edilebilmesi 6grencilerde
stres ve korku durumlarinin azalmasini saglamis olabilir. Bu nedenle e-dinleti temelli
uygulamalar 6grencilerde kaygi seviyelerinin diigmesini saglamis olabilir.

Caligma bulgular incelendiginde hem deney hem kontrol grubunda dinleme
kaygis1 puanlar1 agisindan anlamli farklilik gdzlenmektedir. Ancak dinledigini anlama
basaris1 agisindan sadece deney grubunda anlamli farklilik gézlenmistir. Bu durum
Tiirkge dgrenme siireci ilerledikge dgrencilerin dilin yapisi, dil becerileri ve kelime
dagarcig1 vb. artmasiyla siire¢ igerisinde kayginin dogal olarak azaldigi seklinde
yorumlanabilir. Her iki grupta da kaygi puanlarmin diismesine ragmen deney
grubunda kontrol grubuna gore dinledigini anlama basaris1 daha yiiksektir. Bu durum,
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deney grubunda dinledigini anlama basarisim e-dinletilerin etkiledigi diistincesini
giiclendirmektedir.

Sonug
MANOVA testi bulgulari incelendiginde dinledigini anlama basarisi agisindan deney
grubundaki 6grencilerin kontrol grubundaki 6grencilerden daha basarili oldugu tespit
edilmistir. Bu sonug e-dinleti temelli etkinliklerin dinleme egitiminde kullanilabilecek
dinledigini anlama basarisini artiran etkili bir uygulama olabilecegini gostermektedir.

Kaygi diizeyinin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimhi gruplar t-Testi
sonuglarinda hem deney hem de kontrol grubunda kaygi diizeyinde anlamli bir
farklilik gozlenmistir. Bu sonug¢ her iki yontemde de &grencilerin zamanla Tiirkge
o0grenme kaygilarinda diisiis oldugunu gostermektedir. Bu durum Tiirk¢e 6grenimine
maruz kaldik¢a dogal olarak kayginin azalabildigine isaret etmektedir. Ancak her iki
grubun son test kaygi puanlarinin karsilagtirildigt MANOVA testi sonuglarinda deney
grubundaki 6grencilerin kaygi diizeylerinin kontrol grubundaki dgrencilerin kaygi
diizeylerinden daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Deney grubu lehine gézlenen bu
sonucun istatistiki acidan anlamli sayilabilecek diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Oneriler

1. Bu caligmada e-dinletilerin dinledigini anlama basarisina ve dinleme kaygisina
etkisi incelenmistir. E-dinletilerin diger dil becerilerine veya kelime dgrenmeye
etkisi incelenebilir.

2. Bu calisma yurt disinda Tirkoloji bolimii 6grencileri ile yiritilmistiir.
Calismada elde edilen bulgularin genellenebilirliginin saglanmasi amaciyla farkli
ve daha biiyiik gruplarla tekrarlanabilir.

3. Bu calisma yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen B2 diizeyindeki ogrencilerle
gerceklestirilmigtir. B1, C1 diizeyindeki dgrencilerle de ¢aligilabilir.

4. Bu ¢alismada kullanilan e-dinletiler sadece ses i¢ermektedir. Yeni ¢aligsmalarda
farkli e-dinleti tiirleri (resimlerle genisletilmis veya videolarla desteklenmis)
kullanilabilir.

5. Bu ¢alismada e-dinletiler destekleyici materyal olarak kullanilmustir. E-dinletiler
siif i¢i dinleme miifredat1 ya da dinleme etkinlikleriyle biitiinlestirilebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi
Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigini ve galigmaya esit oranda katki

sunduklarini beyan etmistir. Yazarlar, tiim etik kurallara uyduklarimi bildirmistir.
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Extended Abstract

Podcasting has ben considered as an innovative technology in language learning
which offers more flexibility and portability of language materials. Podcast is a series
of video and digital audio broadcast that could be downloaded and played on mobile
devices. As supplementary materials, podcasts help students pay attention on its
content and learn listening using bottom up and top down strategies all together.
According to Sloan (2005), podcasting is an innovative way of broadcasting through
the Internet and can be used for transferring audio content automatically to mobile
phones. Moreover scholars have offered some reasons for supporting language
learning classrooms via podcasts (Blaisdell, 2006; Clark & Walsh, 2005; Meng, 2005,
Sloan, 2005). They include that 1) podcasting provide pedagogic advantages when
used as a complementary materials 2) Listening to podcasts can faciliate learning by
providing comprehensible input 3) Podcast technology can makes learning easier,
faster and attractive to the learners 4) Podcasts is possible anytime and anywhere.
Students can save their time by downloading and listening podcasts at their own
convenience.

Specifically in teaching listening comprehension, podcast technology used as
primary source. Listening is an important skill that contributes to the internalization
of language rules and faciliates the emergence of other language skills (Vandergrift,
2007). Listening comprehension is a complex, active and conscious action which
listeners involved to analyze, interpret and constructing meaning. Listening has been
reported to be a difficult skill due to the features like pauses, hesitants, false starts and
intonatioal factors which limiting listeners comprehension success. Listeners’
affective side seems to be most important factors that can influence the processing of
information takes place. One of such traits is listening anxiety. According to
Dilidiizgiin (2003: 259), its difficult to understand responses full of discourse markers,
even at normal speed, in a daily conversation that has different features than written
language. Is such cases, it is possible to increase anxiety and stress fort he listener,
who has not only understand what the speaker says but also give appropriate answers
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to what has been said (Vandergrift & Goh, 2012: 4). Therefore determining the
variables that play roles in the development of listening skills is an important subject
in the field of second/foreign language teaching. Foreign language listening anxiety
is one of the individual difference that is defined as “feelings of uneasiness,
apprehension, tension or fear caused by the actions and different stimuli required by
the manner of fulfillment of the skill before and during the listening process by
individuals who are learning a foreign language or who are using the language that
they have learned” (Polat & Eristi, 2018).

The advantages of using podcast in language learning — specifally to assist students
in listening comprehension have been researched, and the results show increase in
students listening comprehension (Abdulrahman, Basalama & Widodo, 2018; Al
Fadda & Al Qasim, 2013; NamazianDost, Bohloulzadeh & Rahmatollahi, 2017;
Rahimi & Soleymani, 2015; Shiri, 2015). In the field of teaching Turkish as a foreign
language, only one study could be found on podcasts. Yilmaz ve Babacan (2015), in
their studies, they developed podcasts to improve listening comprehension skills. In
the study, they developed Turkish teaching materials according to themes in Common
European Framework of Rreferences for Languages. Within the framework of the
determined themes, six podcasts at Al and A2 levels were designed by considering
certain goals. In our literature, there is not any study examining the effect of podcasts
on listening comprehension in the field of teaching Turkish as a foreign language.

In this study, the effect of podcasts on listening comprehension and listening
anxiety of students who learn Turkish as a foreign language are examined. The study
group of the study consists of 61 students at the B2 level who learn Turkish as a
foreign language in Afghanistan. In the study, quasi-experimental design with pretest-
posttest control group was used. Supplementary podcasts were sent to the
experimental group once a week for six weeks. The students in the control group
continiued their lessons with traditional methods. “Turkish Proficiency Test” (part of
listening) prepared by Yunus Emre Institute”, “Foreign Language Listening Anxiety
Scale” prepared by Polat and Eristi (2018), “Participant Identification Form” were
used as data collection tools.

MANOVA test findings were examined, it was determined that the students in the
experimental group were more successful than the students in the control group in
terms of listening comprehension. This result shows that podcasts can be effective for
developing students’ listening comprehension. Dependent groups t-Test findings were
examined to determine the level of foreign language listening anxiety, a significant
difference was observed in the anxiety level of both the experimental and control
groups. This result shows that students’ foreign language listening anxiety level over
time. This indicates that listening anxiety can naturally decrease as one improve
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his/her language proficiency. However, foreign language anxiety post-test scores of
both group compared, MANOVA test results show that the listening anxiety levels of
students in the experimental group were lover than the control group. This result,
which was observed in favor of the experimental group, was found statistically
significant.
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21. yiizyil becerileri, giiniimiiz insamni tiim yonleri ve boyutlaryla gelismesine olanak
suUnan bilesenler biitiiniidiir. Bu sebeple egitim sahasimn tiim paydaglarinin bu becerilere sahip
olmalart 6nem tagimaktadir. BU ¢alismanmin amaci, Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim
Programi’min (2020) temel dayanaklar ve yaklasim, genel amaglar, élgme ve degerlendirme
alami, programin uygulanmaswma iliskin oneriler kismi ile dil becerileri ve dil seviyeleri
kazanimlarm 21. yiizyil becerileri agisindan incelemektir. Bu dogrultuda ¢alismada dokiiman
incelemesi kullanilmig ve elde edilen veriler betimsel analiz yontemiyle ¢oziimlenmistir.
Calismamin  bulgularina gére programin temel dayanaklart ve yaklasgiminda, genel
amaglarinda, o6lgme ve degerlendirme ile programin uygulanmasina iliskin oneriler kisminda
21. yiizyil becerilerine yer verildigi sonucuna ulastmistir. Ayrica dil becerileri ve dil seviyeleri
kazammlarimin ¢ogunlukla 21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu tespit edilmigtir. Ancak
kazammlara genel olarak bakildiginda 21. yiizyil becerilerinin dil becerilerinde ve dil
seviyelerindeki dagilimlarinin egit bir sekilde yapilmadigi gériilmiigtiir.

Anahtar Kelimeler: 21.yiizyil, beceri, yabanct dil olarak Tiirkce 6gretim programi

Examination of the Curriculum of Turkish as a Foreign
Language in terms of 21st Century SkKills

Abstract

The purpose of this research is to examine the basic foundations and approach, general
purposes, measurement and application recommendations of the Turkish Education Program
for Foreigners (2020), and the acquisitions of language skills and language levels in terms of
21st century skills. In this direction, document analysis was used in the research and the
obtained data was analyzed by descriptive analysis method. According to the findings of the
research, it was concluded that 21st century skills were included in the basic foundations of the
program and its general goals in healthy life, measurement and evaluation, and the use of the
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program in applications. In addition, language skills and language level acquisitions were
found to be mostly compatible with 21st century skills. However, looking at the achievements
in general, it was seen that the distribution of 21st century skills in language skills and language
levels was not made equally.

Keywords: 21st century. skills, Turkish as a foreign language curriculum

Giris
21. yiizyil bir¢ok alanda degismeyi ve gelismeyi etkileyen bir cag olmaya devam
etmektedir. Yaganilan bu gelismelerden en ¢ok etkilenen alanlardan biri de hig
stiphesiz egitimdir. Egitim, ¢agin geregine uygun olarak siirekli bir yenilenme ve
giincellenme dinamigine sahiptir.

Yasanan geligsmeler ve teknolojinin hizla ilerlemesiyle birlikte bireylerde istendik
davranig ve becerilerin kazandirilmasi, bir ihtiya¢ haline gelmistir. Egitim
ortamlariin bu yiizyilin sartlarina uygun olarak dizayn edilmesi ve bu dogrultuda
ogrencilerin ihtiyaclarina cevap verebilecek seviyeye getirilmesi biiyiik 6nem
tagimaktadir.

Yasadigimiz bu yiizyilda teknolojik geligsmeler, ¢ok yogun ve hizli bir sekilde
gerceklesmektedir. Bu nedenle bir¢ok alanda birtakim degislikler ve ihtiyaclar ortaya
¢tkmig ve istenilen birey profilinde de yeni anlayisa uygun olarak degisimlerin
gerceklesmesi zorunlu héle gelmistir. Beers (2011) bu yiizyili teknoloji alaninda
yasanilan ¢ok hizli gelismelerle ortaya ¢ikan bilgi yogunlugu ve dijital ¢agin
baslangici olarak tanimlar. Nitekim teknolojinin diinyanin tiim alanlarint ve
disiplinlerini etkileyerek calisma sekillerini degistirdigi goriilmektedir. Teknoloji
ilerledikge bireylerin de ¢aga uygun olarak becerilerini gelistirmesi gerekmektedir.
Bu nedenle degisimlere ve gelismelere ayak uydurabilmek igin 21. ylizyil
becerilerinin kazanilmasi olduk¢a onem tasimaktadir (Lemke, 2003). Bu becerilere
ihtiya¢ duyulmasinda diinyada yasanan gelismeler ve &grencilerin bu degisimlere
uyum saglamaya ¢aligmasinin etkili oldugu séylenebilir (Marzano & Heflebower,
2012). Nihayetinde bilgi ve teknoloji ¢ag1 olarak adlandirilan 21. yiizyilda bireyler,
21. yiizy1l vatandasi olabilmeleri igin hizla degisen gelismelere entegre olmak ve
medya ile teknoloji materyallerini etkili bir sekilde kullanmak durumundadir
(Partnership for 21st Century Skills, 2015).

Beceri, “Bir calisma veya Ogrenme alaninda edinilen mantiksal, sezgisel ve
yaratici disiinme ile el becerisi, yontem, materyal, ara¢ ve geregleri kullanabilmeyi
gerektiren bilgiyi kullanma ve problem ¢6zme olarak tanimlanabilir” (Tirkiye
Yeterlik Cergevesi [TYC], 2015, s.41). 21. yiizyil becerileri ise giiniimiiz bireylerinin
etkin ve nitelikli olabilmeleri i¢in neyi, nasil 6grendiklerine iliskin becerileridir
(Hamarat, 2019, s. 8). 21. yiizyil becerileri, yalnizca egitim-6gretim ortamlariyla
siirlt olmayan hayat boyu 6grenme anlayisina uygun bir yaklagimdir. 21. yiizyil
becerilerine sahip bireylerin elestirel ve yaratici diislinen, iletisim kurabilen, analiz ve
sentez yapabilen, tiretken, verimli, lider vasifli, sorumluluk sahibi, girisimci ve sosyal
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bireyler olmalart beklenir (Kurudayioglu & Soysal 2019, s. 485). Bu yiizyilda
iletisimin evrensellesmesi, ulagimin kolaylasmasi ve insan yasaminin ¢ok kiiltiirli bir
hal almasi ile egitim ve is hayatinda basarili olabilmek i¢in bu becerilere ihtiyag
duyulmaktadir (Suto, 2013, s. 2). Nitekim yasanan bu degisimler ve &grenme
stireclerinde goriilen yonelis farkliliklari, teknolojiden ve kiiresellesmeden dogrudan
etkilenmekte ve bu durumda 6gretim programlarina yansimaktadir (Giiltekin, 2014).

Cagimizda bilgiye ulagmaktan o6te bilginin nasil 6grenildigi, nasil uygulanilmasi
ve kullanilmasi gerektigi énem tasiyan bir konudur. Bireylerin edinecegi bilgi, 21.
ylizyil becerilerini kazandirmali ve 21. yiizyilin ihtiyaglarina cevap verecek diizeyde
olmalidir (Kocakaya & Kotluk, 2015). Nitekim Toffler (2018) “21. yiizyilin cahilleri
okuma yazmasi olmayanlar degil; dgrenmeyi, unutmayt ve yeniden Ogrenmeyi
beceremeyenler olacaktir.” ifadesiyle bireylerin kendilerini yenileme ve bilgiyi
kullanma yetilerinin 6nemli oldugunun iizerinde durmaktadir. Nitekim bu yiizyil salt
bilgiyle hareket etmeyi olanaksizlastirmakta bilginin stratejik olarak kullanilmasini
gerekli kilmaktadir.

21. yiizy1l becerilerine yonelik arastirmacilar, bu becerilerin yeni beceriler olup
olmadigina iligkin farkli goriisler 6ne siirmiistiir. Arastirmacilar elestirel diisiinme ve
problem ¢dzme gibi becerilere bireylerin asirlardir sahip oldugunu belirtmislerdir. Bu
nedenle bu becerilerin yeni olmadig1 savunulmustur (Rotherham ve Willingham,
2009). Bu becerilerin yeni beceriler olmadigi her ne kadar ifade edilse de 21. yiizyilda
bu becerilerin yeni bir boyut ve anlam kazandig1 ayrica bilgiyi birden fazla kaynaktan
bulup analiz ve sentez yapabilme becerilerinin gelistigi soylenebilir (Silva, 2009).
Becerilerin bir kisminin asirlardir kullanildigi gergegi olsa da son yiizyilda gelisen
teknoloji ile kariyer becerisi, teknoloji ve medya okuryazarligi gibi bir¢ok beceri
ortaya ¢ikmistir.

Diinyadaki biitiin egitim politikalarinda yaganan gelismelerde, dgrencilerin bilgi
ve beceri ediniminin nasil ger¢eklesmesi geregi lizerinde durulmustur. Tiirkiye’de de
2005 yilindan itibaren egitimde yeni bir yaklasim benimsenmis ve bu dogrultuda
ogretim programlari hazirlanmistir. Ogrencilere (Milli Egitim Bakanhgi, 2005)
“elestirel dlisiinme, yaratict diigiinme, iletisim, aragtirma-sorgulama, problem ¢ézme
becerisi, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik, Tiirk¢eyi dogru, etkili ve giizel
kullanma™ olmak iizere sekiz becerinin kazandirilmasini amag¢lanmistir. Daha sonra
Tiirkiye, Avrupa Parlamento’sunun 2008 yilinda onay verdigi “Avrupa Yeterlilikler
Cercevesi” kapsaminda “Milli Egitim Kalite Cergevesi” ve “Tirkiye Yeterlilikler
Cergevesi” programlarini hazirlamis ve 6gretim programlart 21. yiizy1l becerileri
baglaminda giincellenmistir (Talim Terbiye Kurulu Baskanligi, 2017). Bu dogrultuda
MEB (2018), 21. yiizy1l becerilerini goz 6niinde bulundurarak 6gretim programlarini,
Ogrencilerin sahip olmalar1 gereken becerileri yetkinlik (ana dilde iletisim, yabanci
dillerde iletisim, matematik yeterligi, bilim ve teknoloji yeterligi, dijital yeterlik,
O0grenmeyi dgrenme, inisiyatif alma ve girisimcilik, sosyal ve kamusal yeterlikler,
kiiltiirel farkindalik ve ifade) bagligi altinda ortaya koymustur. Programlarda yer alan
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becerilerin 21. yiizy1l becerileri ile kismen uyustugu goriilse de bu becerileri tamamen
kapsamadig1 gorilmektedir. Tiirkiye’de de 21. yiizyil becerilerinin tam anlamiyla
sistemli ve programli bir sekilde 6gretim programlarinda yer almasi, planlamalarin
yapilmasi ve bu dogrultuda kazanimlarin hazirlanmasi gerekmektedir.

MEB 2011 yilinda “MEB 21. Yiizy1l Ogrenci Profili” adl1 galismasinda bireylerin
sahip olmasi gereken 21. yiizyil becerilerini su sekilde siniflandirmusgtir:

= Diigiinme Yollar:: Yaraticilik ve yenilik¢i diisiinme ve bunlara acik olma,
elestirel diisiinme, problem ¢ézme ve karar verme, Ofrenme stratejilerini
kullanma, Ogrenmeyi 6grenme ve iist bilissel becerilerle kendini degerlendirme

* Calisma Yollar:: Iletisim becerileri, Tiirkgeyi dogru kullanma ve bir yabanci dili
temel diizeyde kullanma/ Takim ¢alismasi

= Caligma Araglart: Bilgi okuryazarligi/ Bilgi iletisim teknolojileri okuryazarlig

= Diinyaya Entegrasyon: Milli ve evrensel vatandaslik bilinci/ Yagam ve kariyer
ile ilgili biling ve beceriler/ Kiiltiirel farkindaliklar1 ve yeterlikleri kapsayacak
sekilde kisisel ve sosyal sorumluluk bilinci (MEB 21. Yiizy1l Ogrenci Profili,
2011, s.291).

Bireylerin ¢ok yogun bir sekilde farkli uyaricilar1 anlamlandirabilmesi ve cevap
verebilmesi igin bu ylizyilin becerilerine sahip olmasi gerekmektedir. Bu gergeklik
karsisinda P21 (Partnership for 21st Century Skills), OECD (Organization for
Economic Co-Operation and Development), ATCS (Assesment and Teaching of 21st
Century Skills), ISTE (International Society for Technoloay in Education), NCREL
(North Central Regional Educational Laboratory), European Referance Framework,
NAEP Technological Literacy Framework ve National Educational Technology
Standards gibi ¢erceveler ve programlar hazirlanarak egitim diinyasina sunulmustur.
Bu c¢ergevelerde birtakim farkliliklar goriilse de temelde benzer becerilere
odaklanilmugtir.

21. ylizyll beceri siniflamasi Partnership for 21st Century Skills (P21)
gergevesinde yapilmigtir. Bu cerceve kapsamda beceriler “Yasam ve Kariyer
Becerileri” baghig altinda esneklik ve uyum yetenegi, girisimcilik ve 6zydnetim,
sosyal ve Kkiiltiirlerarast beceriler, verimlilik ve hesap verebilirlik, liderlik ve
sorumluluk; “Ogrenme ve Yenilik¢ilik Becerileri” bashgi altinda yaraticilik ve
yenileme, elestirel diigiinme ve problem ¢ézme, iletisim ve is birligi; “Bilgi, Medya
ve Teknoloji Becerileri” baslig1 altinda ise bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi,
bilgi ve iletisim teknolojileri (ICT) okuryazarlig1 becerileri yer almaktadir.
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* Esneklik ve Uyum Yetenegi
- « Girisimeilik ve Ozyonetim
Ya§Lle ve I|< a’:‘ly er « Sosyal ve Kiiltiirleraras1 Beceriler
ecerileri « Verimlilik ve Hesap Verebilirlik
« Liderlik ve Sorumluluk

o o « Yaraticilik ve Yenileme
Ogrenme ve Yenilik¢ilik  + Elestirel Diisinme ve Problem
Becerileri Cozme

« fletisim ve is birligi

- .. « Bilgi Okuryazarlig
Bilgi, Medya ve Teknoloji - Medya Okuryazarhiz:
Becerileri « Bilgi ve iletisim Teknolojileri
(ICT) Okuryazarlig

Sekil 1. P21 21. yiizy1l becerileri

P21, ABD Egitim Bakanligindan bir birim, Apple, AOL (America Online),
Microsoft, Cisco, NEA (National Education Association) gibi kurum ve kuruluslarin
21. ylizyil becerilerini egitim siirecine dahil etmeyi amaglayarak gelistirdikleri bir
programdir. “21. Yiizy1l Ogrenimi i¢in Ortaklik” ad1 altinda ilk kez 2006 yilinda
yayimlanmig ve gilinlimiizde siirekli yenilenerek devam eden bir dinamige
kavusmustur (Kurudayioglu & Soysal 2019, s. 484).

21. yiizy1l becerilerinin nasil kazandirilacagi, 6grencilerde bu becerilerin nasil
igsellestirilecegi Onem tasiyan bir konudur. Bu becerilerin kazandirilmas: ders
kitaplarindaki metinler ve etkinlikler aracilig1 ile ger¢eklesmektedir. Kazanimlardan
hareketle ders kitaplar1 hazirlanmakta ve metin se¢imi yapilmaktadir (Kurudayioglu
& Soysal 2019, s. 485). Nitekim dil 6gretim siireci de bu dogrultuda ilerlemektedir.
Erol & Kaya’nin (2020) ifade ettigi gibi dil 6gretimi; dil becerilerin esas alindigi,
bilginin beceriye doniistigii etkinlikler tizerine kuruludur. Ayrica dil 6gretiminde
verimin artirilabilmesi i¢in 6gretim siireglerinin belirli bir plan ve sistem dahilinde
yapilma gerekliligi bu alanda bir program ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir (Kaya &
Kardas, 2019, s. 85).

Literatiire bakildiginda 21. yiizy1l becerileri ile ilgili farkl1 disiplinlerde birgok
caligmanin  yapildigi  goriilmektedir. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim
Programi’nin 21. yiizy1l becerileri ile ilgili incelendigi herhangi bir caligmaya
rastlanilmamistir. Ancak Tiirkge 6gretim programlarini 21. yiizyil becerileri agisindan
ele alan caligmalar literatiirde bulunmaktadir. Boyaci Belet & Giiner Ozer (2019)
¢alismalarinda 2005, 2015, 2017 ve 2018 Tiirkge dgretim programlarini, Barasi
(2020) 2018 Tiirkce dgretim programini, Kayhan, Altun & Giirol (2019) 2018 Tiirkge
Ogretim programini ve 8. siif ders kitabini, Kurudayioglu & Soysal (2019) 2018
Tiirkge dersi 6gretim programinin kazanimlarimi 21. yiizy1l becerileri kapsaminda
incelemiglerdir. Ayrica Bal, (2018), Kirgiz (2019) 21. yiizy1l becerilerinin Tiirk¢e
dersindeki yerini belirlemeyi amagladigi ¢alismasinda kazanimlari, ders kitabini ve
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etkinlikleri, Giiltekin (2019) de Tiirkge dersi c¢alisma kitaplarini bu baglamda
incelemislerdir. Iginde bulundugumuz cagin geregine uygun olarak bireylerin
yetismesini saglamak ve bu amaca ulasilmasi i¢in yaklasimlarin ve programlarin
hazirlanmasi gerekmektedir. Ozellikle Yabancilara Tiirkge Ogretimi kapsaminda
hazirlanan kitaplarin ve metinlerin bu 6zellikleri tagimalari, dil 6gretimini hem etkili
hem de daha islevsel kilacagi diisiiniilmektedir. Bu arastirma da Yabancilara Tiirkge
Ogretimi progranunin 21. yiizy1l becerileri acisindan ne diizeyde oldugunu ortaya
koymasi agisindan 6nem tagimaktadir.

Bu calismada, Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Progranu (2020) temel
dayanaklar ve yaklasim, genel amaglar, 6l¢gme ve degerlendirme alani, programin
uygulanmasina iligkin 6neriler kismi ile dil becerileri ve dil seviyeleri kazanimlarinin
21. ylizy1l becerileri agisindan incelenmesi amaglanmaktadir. Caligmanin amaci
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’min temel dayanaklari ve
yaklagiminda 21. ylizyil becerilerine yer verilme durumu nedir?

2. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nin genel amaglarinda 21.
yiizy1l becerilerine yer verilme durumu nedir?

3. Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’nin 6lgme ve degerlendirme
yaklagiminda 21. ylizy1l becerilerine yer verilme durumu nedir?

4. Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’min uygulanmasina dair
Onerilerinde 21. yiizy1l becerilerine yer verilme durumu nedir?

5. Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’min dil becerileri
kazanimlarinda 21. yiizy1l becerilerine yer verilme durumu nedir?

6. Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’min dil seviyeleri
kazanmimlarinda 21. yiizy1l becerilerine yer verilme durumu nedir?

Yontem

Calismanin Modeli

Calisma, nitel arastirma yontemlerinden “dokiiman incelemesi” yoluyla yapilmustir.
Dokiiman incelemesi, arastirmada incelenecek yazili belgenin veya materyalin
analizini kapsar. “Dokiimanlar, yazili halde bulunan metinlerden olusan her tiir
dokiiman, goriintii ve ses kayitlari ile digerleri kapsaminda yer alan objeler, kalintilar
makro ve mikro diizeydeki veriler olarak gruplandirilir” (Yildirim & Simsek, 2013, s.
223).
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Calisma Materyali

Calisma materyalini, 2020 Kasim ayinda Tiirkiye Maarif Vakfi o6nciiliigiinde
hazirlanan ve MEB Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi tarafindan onaylanan
“Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programi” olusturmaktadir. Incelenen
dokiiman, P21 smiflandirmas: dikkate alinarak degerlendirilmistir. Bu kapsamda
Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’min (2020) temel dayanaklar ve
yaklagim, genel amaglar, 6lgcme ve degerlendirme alani, programin uygulanmasina
iligkin oneriler kismu ile dil becerileri ve dil seviyeleri kazanimlar1 incelenmistir.

Verilerin Analizi

Caligmanin veri analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analizde
dokiimanlar, gozlem notlar1 ve goriisme transkriptleri gibi dogrudan alintilama
yapilan problemle ilgili veriler; {ist tema, kategori ve alt tema altinda toplanarak
yapilir. Bu yaklasimda, veriler dnceden belirlenmis temalara gore simiflanmaya,
tanimlanmaya ve yorumlanmaya dayali olarak analiz edilir (Yildirim & Simsek,
2013). Caligmada, 21. ylizy1l becerileri P21 siniflandirmasina gére 3 ana tema ve buna
bagli 12 alt temadan olusmaktadir. Temalarin daha 6nceden belirli olmasindan dolay1
verilerin analizinde betimsel analiz yontemi tercih edilmistir. Betimsel analiz
cergevesinde Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi analiz edilmistir.
Aragtirmanin dokiiman inceleme siirecinde daha 6nce 21. yiizyil becerileriyle ilgili
yapilan kazanim ve beceri eslestirmeleri calismalarma bakilmistir. Incelemeler
sonucunda, kazanim ve beceri eslestirilmesi yapilirken herhangi bir formun veya
etiket listesinin olmadigina rastlanmigtir. Bu nedenle programin ogeleri P21
smiflandirmasina gére 3 ana tema ve buna baglh 12 alt temada yer alan bagliklar
dogrultusunda incelenmistir.

Calismanin giivenirligi i¢in verilerin betimsel analizi sirasinda, Yabanci Dil
Olarak Tiirkge Ogretimi Programi’min 21. yiizy1l becerilerinden olusan temalara
uygunlugunun tespiti asamasinda, alaninda Tirk¢e egitimcisi lic uzmandan goriis
alinmig ve ayrica kazanimlarla temalarin uyumunu dogru tespit etmek igin iki
kodlayic1 belirlenmistir. Oncelikle kazanimlar listeler halinde siralanmustir. Siralanan
kazanimlar, kodlayici tarafindan 21. yiizy1l becerilerinin igerisinde bulunan temalarla
eslestirilmistir. Daha sonra bu incelemeden elde edilen veriler diger kodlayici
tarafindan kodlanmistir. Kodlayicilar arasindaki giivenirlik katsayisi, Miles &
Huberman’in (2015) formiiliiyle hesaplanarak %90 olarak bulunmusgtur. (Goris
birligi/ Goriis birligi + goriis ayriligi= giivenirlik). (Uzlasilan kazanimlar/ uzlasilan +
uzlagilamayan kazanimlar). Kodlayicilarin gériis birligine vardigi kazanim ile kodlara
iliskin verilere bulgular kisminda yer verilmistir.

Nitel arastirmalarda arastirmaci tarafindan hem verilerin toplanilmasi hem de bu
verilerin yorumlanmas islemleri gergeklestirildigi icin arastirmacinin 6znel tutum,
diisiince ve davraniglar1 arastirmanin sonucunu etkileyebilir (Biyiikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2016, s.257). Bu nedenle ¢alismada saglikli
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sonuglara ulasabilmek icin c¢aligmanin i¢ gecerligini ve giivenirligini saglamak
gerekmektedir. Bu dogrultuda galigmanin i¢ gecerligini saglamak amaciyla veriler
herhangi bir yorum ve degisiklige ugratilmadan oldugu gibi aktarilmistir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atigmast bulunmadigint ve ¢aligmaya esit diizeyde katki
sunduklarini beyan etmistir. Yazarlar, tiim etik kurallara uyduklarint bildirmistir.
Ayrica bu ¢aligma herhangi bir canli tizerinde gerceklestirilmedigi i¢in etik kurul onay
belgesi alinmasini gerektirmemektedir.

Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde arastirmanin alt problemleri, bagliklar altinda incelenmis ve
yorumlanmustir.

Yabanar Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’min Temel Dayanaklari ve
Yaklasiminda 21. Yiizyil Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programu, esas olarak Avrupa Bagvuru Metni ve
Avrupa Yeterlik Cercevesine dayandirilarak hazirlanmigtir. Ayni  zamanda
programda, temalarin belirlenmesinde dil kullanim alanlarindan yararlanildigi, 21.
ylizy1l becerileriyle bu alanlarin ortiistiigii belirtilmis ve 21. Yiizyil Becerileri, Avrupa
Yeterlikler Cergevesi ve belli baslt kok degerler temel dayanak olarak gostermistir.

Programin temel dayanaklari ve yaklagimlari boliimiinde, 21. yiizy1l becerileri iig
ana baglikta yer almistir. Programda, bu ana basliklar ve alt basliklar su sekilde
belirtilmistir:

1. Ogrenme ve yenilik becerileri: yaraticilik ve yenilenme, elestirel diisiinme ve
problem ¢dzme, iletisim, is birligi.

2. Bilgi, medya ve teknoloji becerileri: Bilgi okuryazarligi, medya
okuryazarligi, bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarlig:.

3. Yasam ve mesleki beceriler: Esneklik ve uyum, girisimcilik ve 6z yonetim,
sosyal ve kiiltiirleraras1 beceriler, liretkenlik ve sorumluluk, liderlik ve sorumluluk.

Programin temel yaklagimimin Diller Igin Avrupa Basvuru Metninin 6nerdigi
ilkeler dogrultusunda hazirlandigr goriilmektedir. Temele aliman bu yaklagimda
Ogrencilerin sosyal hayatta {istlenecegi rollere gore dil kullanim alanlari
belirlenmistir. Programda, dil kullanim alanlar1 (6zel alan, kamusal alan, mesleki alan
ve egitim alani) seklinde 4 bashk altinda toplandigi ve bu alanlarda yapilacak
eylemlerin oldugu belirtilmistir. Bu eylemlerin ¢ogunlugunun 21. yiizy1l becerileriyle
iligkili oldugu diigiiniilerek bununla ilgili yapilan degerlendirmeler tablo halinde
sunulmustur. Buna gore dil kullanim alanlarinda gecen eylemler ile 21. yiizyil
becerilerinin uyumu Tablo 1°de gosterilmistir.
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Tablo 1.
Dil Kulanim Alanlarmmin 21. Yiizyll Becerileriyle Uyumu
Dil Kullanim
Alanlari Eylemler 21. Yiizyil Becerisi
Ozel Kitaplar, radyo ve televizyon, Bilgi ve iletisim  teknolojileri
(Kisisel) okuryazarligi, medya okuryazarlig
Alan Sohbet, hobiler, spor ve oyunlar? fletisim ve is birligi, esneklik ve uyum
Cevrimici konusmalar, Cevrimi¢i Medya okuryazarligi, elestirel
politik/felsefi tartigmalar, diistinme
Sosyal medya sitelerinde bir tartigma, Medya okuryazarligi, elestirel
diisinme
Arkadaslarla ¢evrimigi miizik ya da sanat Iletisim ve is birligi, medya
hakkinda elestirel bir tartisma okuryazarligi, elestirel diigiinme
Kamusal Moderatdr/katilimer olarak ¢evrimigi kamu  Liderlik ve sorumluluk, girisimcilik ve
Alan politikas1 forumuna katilmak 6zyoOnetim
Kamusal bir sunumu takip etmek igin bir  Iletisim ve is birligi
sohbet dizisine katilmak
Sosyal veya kisisel konular i¢in bir Medya okuryazarligi
gevrimi¢i destek grubu web sitesine
katilmak
Bir ticari yazilm/oyun internet sitesi Bilgi ve iletisim  teknolojileri
hakkinda bir foruma katilmak/katilime1r  okuryazarhig
olmak
Kamusal/kiiltiirel bir festivalle baglantili  Sosyal ve kiiltiirleraras: beceriler
bir etkinlik sitesinde bir forum katilimcisi
olmak
Festival/etkinlik internet sitesine herkese  Girigimcilik ve 6zy6netim
acik ilanlar vermek
Cevrimi¢i vatandaglara tavsiye hizmeti  Liderlik ve sorumluluk, girisimcilik ve
veren soru ve cevap forumunda géniillii  6zyonetim
moderatér olmak
Bir kamu hizmeti sorununun c¢evrimigi  Liderlik ve sorumluluk, girisimcilik ve
olarak yerel meclise bildirilmesi, 6. attk ~ 6zyonetim, elestirel diisiinme
toplama sorunu
Bir tur rezervasyonu yapmak veya bir  Sosyal ve kiiltiirlerarasi beceriler
dernege/etkinlige ¢evrimigi kayit yapmak
Cevresel gelismeyi organize eden bir Iletisim ve is birligi
topluluk grubunun tiyesi olmak
Basit ¢evrimigi planlama ve sokak partisi  Sosyal ve kiiltiirleraras1 beceriler,
gibi halka acik bir etkinligin tanitimina iletisim ve is birligi
yardime1 olmak
Mesleki Biiyiikk bir sirkette departmanlar aras1 lIletisim ve is birligi, Elestirel diisiinme
Alan ¢evrimigi sohbet, toplantida veya ¢evrimici

odak grup toplantisinda katilimer olmak
Profesyonel gelisim forumuna katkida
bulunmak,

Cevrimigi bir is birligi projesinde yonetici
olmak,

Birden fazla uzak sitede yeni sistemlerin
tanitimin1 koordine etmek i¢in g¢evrimigi
araglar1 kullanan bir proje yoneticisi olmak,
Sirkette bir departmandaki ¢evrimigi sosyal
etkinliklere katkida bulunmak
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Liderlik ve sorumluluk, girisimcilik ve
Ozyonetim
Liderlik ve sorumluluk

Liderlik ve sorumluluk

Sosyal ve Kkiiltiirleraras1  beceriler,

iletisim ve is birligi
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Basit bir gevrimici odak grup toplantisinda  {letisim ve is birligi

bir katilimer olmak

Is raporu diizenlemek Elestirel diisiinme, yaraticilik
Fotokopi makinesinde toneri degistirme Bilgi okuryazarligi

veya yazilim indirme

E-posta ile siparis verme-alma Medya okuryazarligi
Egitim Universite dersleri, kompozisyon yazma Yaraticilik ve yenileme
Alam Bir okul 6grenme platformunun soru-cevap  fletisim ve is birligi

bolimiine katilmak

Aynt  konulart  okuyan  ogrenciler  Girisimcilik ve 6zyonetim
bulundugu ¢evrimigi bir foruma katilmak

Okulda/iiniversitede acikga yapilandirilmis ~ Iletisim ve is birligi
¢evrimi¢i bir is birligi etkinligine katilmak,

Okulda oOgretmen rehberli cevrimigi is Iletisim ve is birligi
birligi etkinligine katilmak

Tablo 1 incelendiginde, dil kullanim alanlarindan olan &zel (kisisel) alandaki
eylemlerin 21. ylizyill becerilerinden “bilgi ve teknoloji okuryazarligi, medya
okuryazarlig, elestirel diislinme, iletisim ve is birligi, esneklik ve uyum” becerileriyle
uyumlu oldugu; kamusal alandaki eylemlerin ¢ogunlukla “liderlik ve sorumluluk,
girisimcilik ve OzyOnetim, sosyal ve kiiltlirlerarast beceriler, bilgi ve iletisim
teknolojileri okuryazarligi” becerileriyle uyumlu oldugu; mesleki alandaki eylemlerin
“iletisim ve is birligi, elestirel diisiinme, liderlik ve sorumluluk, girisimcilik ve
Ozyonetim, sosyal ve kiiltiirlerarasi beceriler, elestirel diisiinme, yaraticilik, medya
okuryazarligi, bilgi okuryazarligi” becerileriyle uyumlu oldugu; son olarak egitim
alanindaki eylemlerin “yaraticilik ve yenileme, iletisim ve is birligi, girisimcilik ve
O6zyonetim” becerileriyle uyumlu oldugu tespit edilmistir.

Yabana Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’nin Genel Amaclarinda
21. Yiizyil Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretim programinin genel amaglarinin 21. yiizyil
becerileriyle uyumlu oldugu tespit edilmistir. Buna goére, programin genel
amagclarinda, 6grenenlere temel dil becerileri kazandirmak, Tiirk kiiltiiriin{i tanitmak
ve kiiltiirlerarast farkindalik olusturmak en temel amag olarak belirtilmistir. Bu
amaglarin 21. yiizy1l becerilerinden “sosyal ve kiiltiirleraras1 becerileriyle dogrudan
uyumlu oldugu sdylenebilir. Ayrica programin diger amaglariin 21. yiizyil
becerileriyle iliskisi su sekildedir:

o Tiirk¢eyi dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerini biitiinciil bir sekilde
ve kurallarina uygun olarak bilingli, dogru ve 6zenli kullanmasi (Ogrenme ve
yenilik becerileriyle uyumlu)

o Tiirkgeye ait sozsiiz iletisim becerilerini kazanmasi ve bunlar iletisim
siireglerinde dogru kullanmas (fletisim becerisiyle uyumlu)

o Tiirk kiiltiiriiniin yan sira kendi kiiltiirii ve evrensel degerleri tanimasi (Sosyal
ve kiiltiirleraras1 becerileriyle uyumlu)

e Hayat boyu 6grenme becerilerini gelistirmesi (Ogrenme ve yenilik becerileri
ile yagsam ve mesleki becerileriyle uyumlu)
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e Disiplinleraras1 bir yaklagimla 21. yiizy1l becerilerini edinmesi (Biitlin
becerilerle uyumlu)
o Akademik ve 0Ozel amagli Tirkge dil yeterliklerinin gelistirilmesi
amaglanmaktadir. (Bilgi okuryazarligi ve iiretkenlik becerileriyle uyumlu)
Sonug olarak, Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nin genel
amaclarinin 21. yiizy1ll becerileriyle uyumlu oldugu sdylenebilir. Ayrica genel
amaglarda “Disiplinlerarast bir yaklasimla 21. yiizy1l becerilerini edinmesi”
maddesine yer verilmesi, programin genel amaglarinin 21. Yiizy1l becerileri dikkate
alinarak olusturuldugunu gostermektedir

Yabanai Dil Olarak Tiirk¢e Ogretim Programi’nin Ol¢me ve Degerlendirme
Yaklasiminda 21. Yiizyil Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretim programinin 6lgme ve degerlendirme yaklagiminin
21. yiizy1l becerileriyle uyumlu oldugu bazi hususlar bulunmaktadir. Oncelikle
programin genelinde 6lgme ve degerlendirme uygulamalart i¢in bazi ilkelerden sz
edilmisgtir. Bu ilkelerden bazilarmin 21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu
diisiiniilmektedir. Uyumlu oldugu diisiiniilen ilkelerden bazilar1 su sekildedir:

e “Program kat1 ve kisitlayici degil duruma, kisiye ve diger muhtemel kosullara
gore esnek, gelistirilebilir...” ilkesinin 21. ylizyil becerilerinden esneklik ve
uyum becerisiyle uyumlu oldugu;

o “Bireysel farkliliklar (kiiltir, aile, dil ve 6grenme stilleri) ve gelisim 6zellikleri
merkezilestirilmis bir éneme sahiptir...” ilkesinin sosyal ve kiiltlirlerarasi
beceriler, 6grenme ve yenilik becerileriyle uyumlu oldugu;

e “Kullanilan 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin 6l¢illen 6zellige uygun
olmasina 6zen gosterilmistir.” ilkesinin verimlilik becerisiyle uyumlu oldugu;

e ... alternatif/lyapilandirmaci olgme ve degerlendirme tekniklerine (6z
degerlendirme, akran degerlendirme, rubrik vb.) de yer verilmistir.” ilkesinin
ogrencilerin elestirel diisiinme ve yaraticilik becerilerine uygun olgme
teknikleri belirtilmesinden dolay1 21. yiizy1l becerileriyle uyumlu oldugu
gostermektedir.

Programda yer alan 6lgme ve degerlendirme yaklasimimin “Diller I¢in Avrupa
Ortak Basvuru Metnine” dayandirildigi ifade edilmistir. Programda olgme ve
degerlendirme, siire¢ odakli temellere dayandirilmistir. Ayrica programda
Ogrenenlerin 6z degerlendirme, kendi dil 6grenme siireclerini gozlemlemesi ve
iletisimsel yeterliliklerin dikkate alinmas1 gerektigi de belirtilmistir. Bu bakimdan
programin 6lgme ve degerlendirme yaklagiminin 21. yiizyil becerilerinden 6zyonetim,
iiretkenlik ve iletisim becerileriyle uyumlu oldugu sdylenebilir. Yani hem programin
O0lcme ve degerlendirme yaklagiminda hem de 21. yiizyil becerilerinde 6grenen
merkezli bir anlayisin oldugu ifade edilebilir.
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Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretim Programi’min Uygulanmasina Dair

Onerilerinde 21. Yiizyll Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nin uygulanmasina dair bazi dnerilerin
21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu tespit edilmistir. Bu baglamda, programin
uygulanmasina dair Onerilerin 21. yiizyil becerileriyle iliskisi asagida maddeler
halinde yer verilmistir:

Onerilerde;

Tema ve kazanimlarm ihtiyag ve islevsel olmasindan bahsedilmistir. Ayrica
programin sinif i¢i ve smif digi iletisimin esas alinarak uygulanmasi
onerilmektedir. Bu Onerilerin 21. yilizyill becerilerinden iletisim becerisi,
esneklik ve uyum becerileriyle uyumlu oldugu séylenebilir.

Ogretmenlerin sadece ders i¢inde degil, ders disinda da gesitli etkinliklere yer
vermesi, sosyal hayati, sosyal etkinlikleri g6z Oniinde bulundurmasi
gerektigiyle ilgili oneriler yer almistir. Bu baglamda yapilan onerilerin 21.
yiizyil becerilerinden sosyal ve kiiltiirlerarast becerileri ve iletisim
becerileriyle uyumlu oldugu ifade edilebilir.

Ogrenenlere dil 6grenme siirecinde, ders disinda bireysel gdrevlerin
verilmesiyle ilgili bir 6neriler gbze ¢arpmaktadir. Bu husus diisiiniildiigiinde,
21. yiizy1l becerilerinden girisimcilik ve 6zyonetim, liderlik ve sorumluluk
becerisiyle uyumlu oldugu séylenebilir.

Sinif i¢i ve sinif dis1 etkinliklerde sarkilar, oyunlar, dramaya dayali eglenceli
esli/grup calismalariyla 6gretimin desteklenmesinden s6z edilmektedir. 21.
yiizy1l becerinden iletisim ve is birligi becerilerinin bu dneriyle dorudan bir
uyumunun oldugundan bahsedilebilir.

Olgme ve degerlenmede dgrencilerin hazirbulunusluklarmin dikkate alinmasi
ve Ogrenenlerin 6z degerlendirme imkani saglayacak olgme araglarimin
kullanilmas1 gerektigi ifade edilmistir. Bu 6nerinin 21. yiizyil becerilerinden
verimlilik ve 6z yonetim becerileriyle uyumlu oldugu soylenebilir.
Ogrenenlere 6grenme siirecinde, bireysel ¢alismalara, gorev ve etkinliklere yer
verilmesi gerektiginden bahsedilmistir. Bu Onerinin 6zyonetim becerisiyle
uyumlu oldugu goriilmektedir.

Programa uygun ders isleme ve materyal hazirlamada, Avrupa Yeterlikler
Cercevesinde yer alan yetkinlikler ve 21. yiizyil becerilerinin temel alinmast
gerektiginden sz edilmektedir. Bu oneride, dogrudan 21. yiizyil becerilerine
temas edilmesi, programda bu becerilerin ne kadar énemli bir yer edindigine
isaret etmektedir.

Sonug olarak programin uygulanmasiyla ilgili onerilerle 21. yilizy1l becerileri
arasinda dogrudan veya dolayli uyumun oldugu ve uygulama esnasinda bu becerilerin
g6z oniinde bulundurulmasi gerektiginden bahsedilebilir
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Yabana Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi’min Dil Becerileri
Kazamimlarinda 21. Yiizyil Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci dil olarak Tiirkce Ogretim programinda; dinleme/izleme becerisine ait
(n=264), sozlii etkilesim becerisine ait (n=210), sozlii tiretim becerisine ait (n=222),
okuma becerisine ait (n=302) ve yazma becerine ait (n=317) olmak iizere toplamda
(n=1315) kazanima yer verilmistir. Programda yer alan bu kazanimlarin 21. yiizyil
becerilerine hangi diizede yer verildigi Tablo 2’de gdsterilmistir.

Tablo 2.
Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogretim Programi 'min Dil Becerileri Kazammlarinda 21.
Yiizyil Becerileri

Sozlil Sozlii

21. Yiizyil Becerileri Dinleme/  Etkilesim Uretim Okuma Yazma  Toplam

Izleme (f) ® ® () ® (n)
Yasam ve Kariyer
Becerileri
Esnekllvlg ve Uyum 16 5 5 9 1 46
Yetenegi
Girisimeilik ve 23 11 4 14 15 67
Ozydnetim
Sosya_l ve Kiiltiirlerarasi 14 14 7 7 2 44
Beceriler
Verimlilik ve Hesap
Verebilirlik o 5 8 14 4 40
Liderlik ve Sorumluluk 3 11 0 2 7 23
Ogrenme ve Yenilikgilik
Becerileri
Yaraticilik ve Yenileme 15 12 31 8 92 158
Elestirel D1}§unme ve 39 21 32 27 52 171
Problem C6zme
Tletisim ve Is birligi 11 51 6 0 4 72
Bilgi, Medya ve
Teknoloji Becerileri
Bilgi Okuryazarhig: 13 12 11 12 24 72
Medya Okuryazarligi 11 2 3 12 7 35
Bilgi ve Iletisim
Teknolojileri (ICT) 6 5 4 2 7 24
Okuryazarligi
Toplam 160 149 111 107 225 752

Tablo 2 incelendiginde, 21. yiizyil becerilerine en ¢ok yazma (n= 225)
kazanimlarinda yer verildigi, daha sonra sirasiyla dinleme/izleme kazanimlarinda
(n=160), sozlii etkilesim kazanimlarinda (n=149), s6zli iletisim kazanimlarinda
(n=111), okuma kazanimlarinda (n=107) olmak iizere toplam (n=752) kazanima yer
verildigi goriilmektedir. Programda yer verilen 1315 kazanimin 752 kazanimi 21.
ylizy1l becerileriyle uyumlu tespit edilmistir. Bu bakimdan 21. yilizy1l becerileriyle
uyumlu oldugu disiintilen kazanimlarin genel kazanimlara oramt %57,18 olarak
bulunmustur.

Programda yer alan dinleme/izleme kazanimlarinda, 21.yiizyil alt becerilerinden
en ¢ok elestirel diisiimme ve problem ¢ozmeye (f=39), en az liderlik ve sorumluluk

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



E. Aydin &, M. Tunagiir 362

becerisine (f=3); sozlii etkilesim kazamimlarindan, en ¢ok iletisim ve is birligine
(f=51), en az medya okuryazarligi becerisine (f=2); sozli tiretim kazanimlarindan, en
cok elestirel diigtinme ve problem ¢ozmeye (f=31), en az liderlik ve sorumluluk
becerisine (f=0); okuma kazanmimlarindan, en ¢ok elestirel diisiinme ve problem
¢ozmeye (f=27), en az iletisim ve ig birligi becerisine (f=0); yazma kazanimlarindan
ise en ¢ok yaraticilik ve yenilemeye (f=92), en az sosyal ve kiiltiirlerarasi beceriye
(n=2) yer verildigi tespit edilmistir. Ayrica bu becerilere ait kazanimlarin toplami
diistiniildiigiinde, 21. yiizyil becerilerinden en ¢ok elestirel diisiinme ve problem
¢Ozme becerisine (n=171) yer verildigi, daha sonra sirastyla yaraticilik ve yenileme
becerisine (n=158), iletisim ve is birligi becerisine (n=72), bilgi okuryazarlig
becerisine (n=72), girisimcilik ve 6zyonetim becerisine (n=67), esneklik ve uyum
becerisine (n=46), sosyal ve kiiltiirleraras1 becerilerine (n=44), verimlilik ve hesap
verebilirlik becerisine (n=40), medya okuryazarligi becerisine (n=35), bilgi ve iletisim
teknolojileri okuryazarhigi becerine (n=24) ve son olarak liderlik ve sorumluluk
becerisine (n=23) yer verildigi goriilmektedir. Programda, yer alan dil becerileri
kazanimlarinin 21. yiizy1l becerileriyle uyumlu bazi kazanimlari agagida 6rnek olarak
gosterilmistir. Buna gore 21. yiizy1l becerileriyle uyumlu “Dinleme/ izleme”
becerisine ait bazi kazanimlar sunlardir:

“Dinlediklerini/izlediklerini i¢erik agisindan karsilastirir.” (Elestirel diigiinme ve
problem ¢ézme)

“ligi alanina giren yaymnlar: takip eder.” (Medya okuryazarhig)

“Dinleme amacmna uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanir.” (Esneklik ve
uyum yetenegi)

>

“Dinleyeceklerinin/izleyeceklerinin  i¢erigine iliskin tahminlerde bulunur.’
(Yaraticilik ve yenileme)

“Iigi veya ihtiyacina yonelik bilimsel bir sunumu takip eder.” (Bilgi okuryazarhgt)

“Teknoloji ve yeniliklerle ilgili ifadeleri belirler.” (Bilgi ve teknoloji
okuryazarhigi)

21. yiizy1l becerileriyle uyumlu “Sozlii Etkilesim” becerisine ait bazi kazanimlar
sunlardir:

“Yorum ve degerlendirmeler iceren konusmalara katilir.” (Iletisim ve is birligi)

“Gerekli durumlarda yeniden yapilandirarak ayrintili sorular sorar.” (Elestirel
diistinme ve problem ¢ézme)

“Coziim gerektiren durumlarda konugmasini yeniden diizenleyerek yapilandurir.”
(Yaraticilik ve yenileme)
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>

“Kiiltiirlerarast  karsiastirmalar igeren diyaloglara katr.” (Sosyal ve

kiiltiirlerarasi beceriler)

“Bir tartismaya, uygun soru ve yonlendirmelerle baskalarmn da katihmin
saglar.” (Liderlik ve sorumluluk).

“Cevrimici derslere katilir. ” (Bilgi ve iletigim teknolojileri okuryazarligi).

21. yiizyil becerileriyle uyumlu “Sozlii Uretim” becerisine ait bazi kazamimlar
sunlardir:

“Bir konuyu olumlu ve olumsuz yénleriyle degerlendiren konusmalar yapar.”
(Elestirel diisiinme ve problem ¢ézme)

“Kurgusal/hayali durum veya olaylara iliskin konusur.” (Yaraticiik ve yenileme)

“Kisisel gelisimine (kariyer, meslek, yetenek vb.) iliskin planlarint anlatir.”
(Girigimcilik ve Ozyonetim)

“Grup ¢alismalarinda konusulanlarin ézetini sunar.” (Iletisim ve is birligi)

“Kiiltiirel bir 6ge/gelenek veya mekdn hakkinda konusmalar yapar.” (Sosyal ve
kiiltiirlerarast beceriler)

21. yiizyil becerileriyle uyumlu “Okuma” becerisine ait bazi kazanimlar sunlardir:

“Okuduklarimi anlamak i¢in bagvuru kaynaklarin kullanir.” (Verimlilik ve hesap
verebilirlik)

“Iigi alanlarina yonelik sosyal medya metinlerini takip eder.” (Medya
okuryazarligy)

“Okuduklarindan hareketle ¢ikarimlar yapar.” (Elestirel diisiinme ve problem
¢cozme)

“Metnin igerigine iliskin tahminlerde bulunur.” (Yaraticilik ve yenileme)
“Okuduklarint anlamak igin bagvuru kaynaklarimi kullanwr. ” (Bilgi okuryazarligi)

“Okuma amacina uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanwr.”” (Esneklik ve uyum
yetenegi)

21. yiizy1l becerileriyle uyumlu “Yazma” becerisine ait bazi kazanimlar sunlardir:
“Taslak olusturarak metinler yazar”. (Yaraticilik ve yenileme)
“Tartismact metinler yazar.” (Elestirel diisiinme ve problem ¢ozme)

“Farkli kaynaklardan elde ettigi bilgileri sentezleyen metinler yazar.” (Bilgi
okuryazarligi)
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“Sosyal medya, giinliik/blog metinleri yazar.” (Medya okuryazarligi)

“Icinde bulundugu durum/egitim siireci veya yaptigi is hakkinda metinler yazar.”
(Girisimcilik ve Ozyénetim)

“Kisisel gozlem ve izlenimleri iceren gezi yazilart yazar.” (Esneklik ve uyum
yetenegi)

Sonug olarak, Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretim Programi’nda gecen dil
becerileri kazanimlarinin 21. yilizyil becerilerinden bazi alt becerilere ¢ok fazla,
bazilarma ise ¢ok az yer verildigi tespit edilmistir. Bu baglamda programda;
yaraticilik ve yenileme ile elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerine daha fazla
yer verildigi goriiliirken bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarlig: ile liderlik ve
sorumluk becerilerine daha az yer verildigi goriilmiistiir.

Yabanai Dil Olarak Tiirk¢e Ogretim Programi’nin Dil Seviyeleri
Kazamimlarinda 21. Yiizy1l Becerilerine Yer Verilme Durumu

Yabanci dil olarak Tiirkge Ogretim programinda; Al seviyesine ait (n=215), A2
seviyesine ait (n=296), B1 seviyesine ait (n=299), B2 seviyesine ait (n=266) ve C1
seviyesine ait n=(239) olmak {izere toplamda (n=1315) kazamima yer verilmistir.
Programda yer alan bu kazanimlarin 21. yiizyil becerilerine hangi diizede yer verildigi
Tablo 3°te gosterilmistir.

Tablo 3.
Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogretim Programi ’'min Dil Seviyeleri Kazammlarinda 21.
Yiizyil Becerileri

Al A2 B1 B2 C1
21. Yiizyil Becerileri Diizeyi Diizeyi Diizeyi Diizeyi Diizeyi Toplam

® ® ® ® ® (n)
Yasam ve Kariyer
Becerileri
Esnekllj{ ve Uyum 8 10 8 1 9 46
Yetenegi
Girisimeilik ve 6 1 16 17 17 67
Ozyonetim
Sosyal ve Kiiltiirlerarasi
Beceriler 5 9 12 9 9 a4
Verimlilik ve Hesap
Verebilirlik 5 o 10 o ’ 40
Liderlik ve Sorumluluk 2 2 6 6 7 23
Ogrenme ve
Yenilikeilik Becerileri
Yaraticilik ve Yenileme 7 22 38 45 46 158
Elestirel lesunme ve 10 15 28 53 55 171
Problem Cozme
Iletisim ve Is birligi 12 18 13 15 15 73
Bilgi, Medya ve
Teknoloji Becerileri
Bilgi Okuryazarlig 7 16 17 18 13 71
Medya Okuryazarligi 0 6 10 9 10 35
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Bilgi ve Tletisim

Teknolojileri (ICT) 1 4 8 5 6 24
Okuryazarligi
Toplam 63 122 176 197 194 752

Tablo 3 incelendiginde, 21. yiizy1l becerilerine en ¢ok B2 seviyesi (n=197)
kazanimlarinda yer verildigi, daha sonra sirasiyla C1 seviyesinde (n=194), Bl
seviyesinde (n=176), A2 seviyesinde (n=122), son olarak Al seviyesinde (n=63)
kazanimla yer wverildigi goriilmektedir. Programda yer alan Al seviyesi
kazanimlarindan, 21.yiizy1l alt becerilerinden en ¢ok iletisim ve is birligine (f=12), en
az medya okuryazarligr becerisine (f=0); A2 seviyesi kazanmimlarindan, en ¢ok
yaraticilik ve yenilemeye (f=22), en az liderlik ve sorumluluk becerisine (f=2); B1
seviyesi kazanimlarindan, en ¢ok yaraticiik ve yenileme ile elestirel diisiinmeye
(f=38), en az liderlik ve sorumluluk ile bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazariig
becerisine (f=6); B2 seviyesi kazanimlarindan, en ¢ok elestirel diistinme ve problem
¢ozmeye (f=53), en az bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarlig becerisine (f=5); C1
seviyesi kazanimlarindan ise en ¢ok elestirel diigtinme ve problem ¢ézmeye (f=55), en
az bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazariigi becerisine (f=6) yer verildigi tespit
edilmistir. Ayrica becerilere ait kazanimlarin toplami diisiintildiigiinde, 21. yiizyil
becerilerinden en ¢ok elestirel diisiinme ve problem ¢dzme becerisine (n=171) yer
verildigi, daha sonra sirastyla yaraticilik ve yenileme becerine (n=158), iletisim ve is
birligi becerisine (n=73), bilgi okuryazarligt becerisine (n=71), girisimcilik ve
Ozyonetim becerisine (n=67), esneklik ve uyum becerisine (n=46), sosyal ve
kiiltiirlerarasi becerilerine (n=43), verimlilik ve hesap verebilirlik becerisine (n=44),
medya okuryazarligi becerisine (n=35), bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarligi
becerine (n=24) ve son olarak liderlik ve sorumluluk becerisine (n=23) yer verildigi
goriilmektedir. Programda yer alan dil seviyeleri kazanimlarinin 21. ylizyil
becerileriyle uyumlu oldugu bazi kazanimlar1 asagida 6rnek olarak gdsterilmistir.
Buna gore 21. yiizyil becerileriyle uyumlu “A1” seviyesine ait bazi kazanimlar
sunlardir:

“Selamlasma, tanisma ve vedalagsmayla ilgili temel kalip ifadeleri tanir.” (Sosyal
ve kiiltiirlerarast beceriler)

“Teknoloji ve yeniliklerle ilgili temel ifadeleri belirler.” (Bilgi ve teknoloji
okuryazarligi).

“Konusma esnasinda sorular sorar ve kendisine sorulan sorulara cevap verir.”
(Elestirel diisiinme ve problem ¢ozme)

“Tahmin, plan veya tasarilarin konusuldugu diyvaloglara katilwr.” (Iletisim ve is
birligi)

“Konugma amacina uygun strateji, yontem ve teknikleri kullanir.” (Esneklik ve
uyum yetenegi)
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“Asina oldugu konularda (aile, ¢cevre, sehir vb.) gorsellerle desteklenmis basit bir
sunum yapar.” (Bilgi okuryazarligi)

“Okuduklarmt anlamak i¢in bagvuru kaynaklarmnt kullanir.” (Verimlilik ve hesap
verebilirlik)

“Gorsellestirilmis bir olayt kendi ciimleleriyle yazar.” (Yaraticilik ve yenileme)
21. ylizy1l becerileriyle uyumlu “A2” seviyesine ait bazi kazanimlar sunlardir:
“Meslekler hakkindaki bilgileri belirler.” (Bilgi okuryazarligi)

“Teknoloji ve yeniliklerle ilgili temel ifadeleri belirler.” (Bilgi ve teknoloji
okuryazarhigy)

“Tiirk kiiltiiriindeki temel beden dili unsurlarini ve bunlara eslik eden ifade
kalplarmmi kullamir.” (Sosyal ve kiiltiirlerarasi beceriler)

“Metindeki bilgileri siniflandirir.” (Elestirel diisiinme ve problem ¢ozme)

“Meslekler ve ozellikleri hakkindaki konusmalara katlw.” (Girisimcilik ve
Ozyénetim)

“Yazili/sézIlii bir metni kendi ciimleleriyle aktarir.” (Yaraticulik ve yenileme)

“Icinde bulundugu durum/egitim siireci veya yaptigi is hakkinda konusur.”
(Verimlilik ve hesap verebilirlik)

“Gazete, dergi ve ¢oklu ortamlardan ihtiya¢ duydugu bilgileri secer.” (Medya
okuryazarhigi)

21. ylizy1l becerileriyle uyumlu “B1 seviyesine ait bazi kazanimlar sunlardir:

“Konusmacinin duygu durumlarint ayirt eder.” (Elestirel diigtinme ve problem
¢cozme)

“Sesli ve/veya goriintiilii haberlerden ihtiyag duydugu bilgileri seger.” (Medya
okuryazarhigy)

“Ihtiyact olan bir konuda bilgi ve aciklama ister.” (Bilgi okuryazarhg)

“Kiiltiirel bir dge/gelenek veya mekdna iliskin konusmalara katilr.” (Sosyal ve
kiiltiirlerarast beceriler)

“Konusmalarinda beden dili unsurlarint kullanir.” (lletisim ve is birligi)

“Karmagik bilgiler iceren duyuru, ilan, afis/brosiir veya reklam metinlerinden
ihtiyag duydugu bilgileri seger.” (Verimlilik ve hesap verebilirlik)

“Deneme yazar.” (Yaraticilik ve yenileme)

21. ylizy1l becerileriyle uyumlu “B2” seviyesine ait bazi kazanimlar sunlardir:
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“Dinledigini/izledigini icerik, anlatim ve beden dili agisindan degerlendirir.”
(Elestirel diisiinme ve problem ¢6zme)

“Sozsiiz iletisgim unsurlarin konugma amacina uygun bigimde kullanwr. ” (Esneklik
ve uyum yetenegi)

>

“Kurgusal (hayal, varsayim vb.) olay ve durumlara yonelik diyaloglar kurar.’
(lletisim ve is birligi)

"o

“Giincel gelismeler hakkinda konusmalar yapar".” (Medya okuryazariigy)

“Okuduklarimi anlamak igin bagvuru kaynaklarin kullanir.” (Verimlilik ve hesap
verebilirlik)

“Kamu, is veya egitim alaminda ¢esitli sorunlara iliskin tartismalara katilr.”
(Liderlik ve sorumluluk)

“Bir metni kendi ciimleleriyle yeniden yazar.” (Yaraticilik ve yenileme)
21. yiizy1l becerileriyle uyumlu “C1” seviyesine ait bazi kazanimlar sunlardir:

“Goériintiilii ve/veya sesli reklamlarda sunulan acik ve ortiik iletileri belirler.”
(Medya okuryazarligi)

“Dinlediklerini/izlediklerini icerik acisindan karsilastirir.” (Elestirel diisiinme ve
problem ¢ézme)

“Bir tartismaya, uygun soru ve yonlendirmelerle baskalarimin da katilimini
saglar.” (Liderlik ve sorumluluk)

“Kiiltiirel bir dge/gelenek veya mekdna iliskin konusmalara katilir.” (Sosyal ve
kiiltiirlerarasi beceriler)

“Akademik konulara iliskin gérsellerle (grafik, diyagram, tablo, resim vb.)
desteklenmis sunumlar yapar.” (Bilgi okuryazarligi)

>

“Etkilesime dayall etkinlik veya oyunlara, ilgili soz varligini kullanarak katilir.’
(lletisim ve is birligi)
“Sosyal medya, giinliik/blog metinleri yazar.” (Medya okuryazarligi)

“Konugmalardaki teknoloji ve yeniliklerle ilgili ifadeleri belirler.” (Bilgi ve
teknoloji okuryazarligi)

“Reklam metni yazar.” (Yaraticiltk ve yenileme)

Sonug olarak, Yabanci Dil Olarak Tiirke Ogretim Programi’nda gegen dil
seviyeleri kazanimlarinin 21. yiizy1l becerilerinden bazi alt becerilere ¢ok fazla
bazilarina ise ¢cok az yer verildigi tespit edilmistir. Bu baglamda programda; elestirel
diisinme ve problem ¢6zme ile yaraticilik ve yenileme becerilerine daha fazla yer
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verildigi goriiliirken bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarligi ile liderlik ve
sorumluk becerilerine daha az yer verildigi goriilmiistiir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yabanct Dil Olarak Tiirkge Programi’nin 21. yiizyll becerileri agisindan
incelenmesinin amaglandigi bu ¢aligmada, programin 21. yiizyil becerileriyle genel
anlamda uyumlu oldugu, programin temel yaklagimi, genel amagclari, dlgme ve
degerlendirme yaklasimi, uygulama oOnerileri ve kazanimlarinin hazirlanmasinda 21.
yiizyil becerilerinin dikkate alinarak hazirlandig1 sonucuna ulasilmistir.

Literatiirde ilgili programin biitiin yonleriyle incelendigi ¢aligmalarda Kaya &
Kardas (2020) ile Balc1 & Melanlioglu (2020), iki farkli goriis bulunmaktadir. Kaya
& Kardas (2020) programin ¢agin gerekleri ve alan ile ilgili son gelismeler dikkate
alimarak hazirlandigini ve giincel bir 6zellik tasidigint belirtir. Ancak Bale1r &
Melanlioglu (2020) bu goriisiin aksine genel bir ¢erceve ¢izerek onaylanan ilk
program olmasi nedeniyle programin biitiinciil olarak istenilen hedef, amag¢ ve
kazanimlara tam anlamiyla ulagilmadigini, beceri ve yetkinlikleri de hedeflenen
diizeyde kapsamadigini ifade etmektedir. Bu tespit ile ilgili Wagner (2008)’de 6gretim
programlarinin istenilen plan dogrultusunda hazirlanamadigini, 21. yiizyil
becerilerinin somut olarak dgrencilerin bilgi ve becerilerine yansimadigini ve okulda
edinilen beceri ile bu ¢ag icin ihtiya¢ duyulan beceriler arasinda bosluklar oldugunu
belirtmektedir (Boyac1 Belet & Giiner Ozer, 2019). Binkley ve digerleri (2012)’de
programlarin teorik ve pratik uyumuna dikkat c¢ekerek programlarda 21. yiizyil
becerilerinin salt kavram ve tanimdan ibaret kaldigini, bu becerilerin nasil
uygulanmasina iligkin herhangi bir kilavuz olmadig: igin 6grencilerin yasantilarina
yansimasinin miimkiin olmayacagini ifade etmektedir. Bu bilgiler dogrultusunda 21.
ylizy1l becerilerinin nasil uygulanacagina iliskin bir yonergenin hazirlanmasi biitiin
programlarda bir ihtiyac haline gelmistir.

Literatiirde 6gretim programlarinin 21. ylizy1l becerileri kapsaminda incelenmesi
ile ilgili bircok ¢alisma bulunmaktadir. Bal (2018), Kayhan, Altun & Giirol (2019),
Kurudayioglu & Soysal (2019), Barasi (2020) Tirkge 6gretim programlarini; Asci,
Bekci & Koral (2019) Ingilizce dersi 6gretim programini; Kogin & Tugluk (2020) ise
okul oncesi programini 21. ylizyll becerileri kapsaminda incelemislerdir.
Calismalarda ulasilan sonuglara gdre programlarda 21. yiizyil becerilerine yer
verildigi goriilse de program 6gelerinin dagilimlarinda esitlik olmadigini ve 21. yiizyil
becerilerini yansitmada eksik kaldigim belirtmislerdir. Ogretim programlarinin genel
olarak 21. ylizyil becerilerini sistemli bir sekilde kazanim, hedef ve amag kapsaminda
yansitamadigi goriilmektedir. Arastirmalarin bu sonuglarinin ¢aligmanin sonuglari ile
ortlistiigli goriilmektedir. 21. yiizy1l becerilerinin programin 6geleri igerisinde planh
ve esit bir sekilde dagilmadigi 6zellikle dil becerileri kazanimlarinda beceriler
arasinda esitsiz bir dagilim oldugu goriilmiistiir. Dil seviyeleri kazanimlarimin ise 21.
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yiizyil becerilerinden bazi alt becerilere ¢ok fazla bazilarina ise ¢ok az yer verildigi
tespit edilmistir. Programda dil becerileri igerisinde 21. yiizyil becerilerine en ¢ok
yazma ve dinleme/izleme becerilerinde yer verilmistir. Ayrica elestirel diisiinme ve
problem ¢6zme ile yaraticilik ve yenileme becerilerine daha fazla yer verildigi
goriiliirken bilgi ve iletisim teknolojileri okuryazarligi ile liderlik ve sorumluk
becerilerine daha az yer verildigi goriilmiistiir.

Calismanin birinci alt probleminin sonuglarinda, programinin temel dayanaklari
ve yaklasiminda 21. yiizy1l becerilerine yer verildigi tespit edilmistir. Ozellikle
programi olusturan en dnemli dayanaklarin Avrupa Basvuru Metni, Avrupa Yeterlik
Cergevesi ve 21. yiizyil becerileri oldugu ifade edilmistir. Bu bakimdan programin
yaklasiminin 21. yiizy1l becerileriyle dogrudan ilgisinin oldugu tespit edilmistir.
Ayrica programin temel yaklasimi boliimiinde dil kullanim alanlarinin 21. yiizyil
becerilerine uygun hazirlandig1 da tespit edilmistir. Boyac1 Belet & Giiner Ozer
(2019) Ogretim programlarinin bilesenleri arasindaki uyum ve tutarliligin bu
programlarin hedeflenen amaca ve basariya ulagsmasinda olduk¢a 6nemli oldugunu
belirtir. Nitekim program bilesenlerinin birbirlerini destekleyici bir bigimde ele
alimmasi ile amaglara daha etkili ve daha kolay ulasilacagi asikardir. Ayrica bu
becerilerin, 6grencilerin 6grenim hayatlarinda ve meslek yasamlarinda basarilt
olmalarinda 6nemli bir etken oldugu bilinmektedir (Akgiindiiz vd., 2015).

Calismanin ikinci alt probleminin sonuglarinda, programin genel amaglarryla 21.
ylizy1l becerileri arasinda uyumun oldugu, programin genel amaclart bu becerilere
uyumlu olarak hazirlandig1 tespit edilmistir. Ozellikle genel amaglarin 21. yiizyil
becerilerinden “6grenme ve yenilik becerileri ile yasam becerilerine uyumlu oldugu
tespit edilmistir.

Caligmanin iiclincii alt probleminin sonuglarinda, programin Olgme ve
degerlendirme yaklasiminin 21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu ve sik¢a yer
verildigi tespit edilmistir. Bu baglamda, 6l¢cme degerlendirme yaklagimin 6grencilerin
kosullarina gore esnek, 6z degerlendirme yapabilmesi ve bireysel farkliliklarina gore
olmasinin 21. yiizy1l becerilerinden esneklik ve uyum becerisi, lretkenlik ve
Ozyonetim becerisi ve elestirel diisiinme becerisiyle uyumlu oldugu tespit edilmistir.
Boyac1 Belet & Giiner Ozer (2019) élgme ve degerlendirme bagliginin programin
diger bilesenleri ile tutarli bir sekilde hazirlanmasi ile ancak dlgme kriterlerine uygun
degerlendirmelerden bahsetmenin miimkiin olabilecegini belirtir. Ayrica Binkley ve
digerleri (2012)’de 6grencilerin bu becerilerinin nasil degerlendirilecegine iliskin
yasanacak herhangi bir belirsizligin bu becerilerin 6grencideki yansimasinin
belirlenmesini giiclestirecegini ifade eder.

Calismanin dordiincii alt probleminin sonuglarinda, programin uygulanmasina
dair onerilerin ¢ogunlukla 21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu bulunmustur.
Oneriler béliimiinde yer alan ders isleme ve materyal hazirlamada, 21. yiizyil
becerileri dikkate alinmasi1 gerektigiyle ilgili madde disiiniildiigiinde, programin
uygulanmasina iliskin Onerilerin  21. yiizyill becerileriyle uyumlu oldugu
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goriilmektedir. Boyac1 Belet & Giiner Ozer (2019) Tiirkge derslerinin bilgi dersi
olmadigini aslinda bir beceri dersi oldugunu ifade eder. Onlara gore dil becerilerinin
edinilmesi ve gelistirilmesinde “dinleme-okuma metni ve yazma-konusma konusu”
ile ilgili olan ve giinliik hayatla iliskilendirilebilen materyallerden yararlanilabilir.
Tiirkge dersinin 21. yiizyil becerilerinin kazandirilmasi ve gelistirilmesinde etkili ve
uygun bir ders oldugu vurgusu yapilir. Bu bilgi dogrultusunda dil 6gretimi dersinin
21. ylizy1l becerilerinin edinilmesinde ve uygulanmasinda uygun bir zemine ve isleve
sahip oldugu gortilmektedir.

Kazanimlar, Diller i¢in Avrupa Ortak Basvuru Metninde yer alan dil yeterlikleri
esas alinarak hazirlanmistir. Kazanimlar hem dil seviyelerine hem de dil becerilerine
gore A1-A2 (Temel Dil Kullanimi), B1-B2 (Bagimsiz Dil Kullanimi), C1 (Yetkin Dil
Kullanimi) seklinde siniflandirtlmistir. Calismanin besinci ve altinci alt probleminin
sonuglarinda, programda yer verilen dil becerileri ve dil seviyeleri kazanimlarinin
cogunlukla 21. yiizyil becerileriyle uyumlu oldugu tespit edilmistir. Programda
toplamda 1315 kazanim bulunurken 21. yiizy1l becerileriyle uyumlu (%57,18) 752
kazanim tespit edilmigtir. En ¢ok yazma kazanimlarma yer verildigi, daha sonra
sirastyla dinleme/izleme kazanimlaria, sozlii etkilesim kazanimlarina ve sozli
iletisim kazanimlarina yer verildigi tespit edilmistir. Ayrica dil becerilerinin kazanim
sayisinin toplami diisiiniildiglinde, en fazla uyumun elestirel diisiinme ve problem
¢bzme becerisi arasinda oldugu; en az uyumun ise bilgi ve iletisim teknolojileri
okuryazarliginda oldugu tespit edilmistir. Aygiin, Atalay, Kilic & Yasar (2016)
ozellikle 21. yiizy1l becerilerinden olan elestirel diigiinme, yaraticilik, problem ¢ézme,
teknolojiyi etkili kullanabilme gibi becerilere sahip bireylerin yasamlarinda daha etkin
ve lretken olduklarini ifade ederek bireylerin bu becerileri dgretim siirecinde
kazanabilmeleri i¢in bu becerilerin dgretim programlarinda yer almasi gerektiginin
vurgusunu yapar. Programda dil seviyelerinin kazanimlarinin da 21. yiizyil
becerileriyle ¢gogunlukla uyumlu oldugu tespit edilmistir. 21. yiizy1l becerilerine en
¢ok B2 seviyesi kazanimlarinda yer verildigi, daha sonra sirasiyla C1 seviyesinde, B1
seviyesinde, A2 seviyesinde, son olarak Al seviyesinde yer verildigi gériilmektedir.
Caligsmanin bu sonuglarindan hareketle su 6nerilerde bulunulabilir:

» Ogretim programlarmin tamaminda 21. yiizyil becerilerinin  nasil
uygulanacagina iliskin bir yonerge hazirlanabilir.

* Yabancilara Tiirkge Ogretimi i¢in hazirlanan ders kitaplari 21. yiizy1l becerileri
acisindan incelenebilir.

* Programin yenilenme ve giincellenme siirecinde 21. ylizy1l becerileri dikkate
alinarak bu becerilere iliskin kazanimlar dengeli bir sekilde dagitilabilir.

* (Cagin getirdigi yenilikler takip edilerek programlar ve egitim sistemleri bu
dogrultuda yeniden revize edilebilir.

= Ogrenci ve dgretmen goriisleri dikkate alinarak dil dgretim siireci 21. yiizyil
becerileri ekseninde daha etkin ger¢eklestirilebilir.
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Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atismast bulunmadigini ve ¢alismaya esit diizeyde katki
sunduklarini beyan etmistir. Yazarlar, tiim etik kurallara uyduklarini bildirmistir.
Ayrica bu ¢aligma herhangi bir canli lizerinde gergeklestirilmedigi i¢in etik kurul onay
belgesini gerektirmemistir.
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Extended Abstract

In this century we live in, technological developments are taking place very intensely
and rapidly. For this reason, some changes and needs have emerged in many areas and
it has become necessary to change the desired individual profile in accordance with
the new understanding. Beers (2011) defines this century as the information density
and the beginning of the digital age, which emerged with very rapid developments in
the field of technology. As a matter of fact, it is seen that technology has changed the
way of working by affecting all fields and disciplines of the world. As technology
advances, individuals need to improve their skills in accordance with the age. For this
reason, it is very important to acquire 21st century skills to keep up with changes and
developments (Lemke, 2003). It can be said that the developments in the world and
students' efforts to adapt to these changes are effective in the need for these skills
(Marzano & Heflebower, 2012).21st century skills are the skills of today's individuals
about what and how they learn in order to be effective and qualified (Hamarat, 2019,
p.8). 21st century skills are an approach suitable for lifelong learning not limited to
educational environments. Individuals with 21st century skills are expected to be
critical and creative thinkers, able to communicate, analyze and synthesize,
productive, productive, leader, responsible, entrepreneurial and social individuals
(Kurudayioglu & Soysal 2019, p.485). In this century, these skills are needed in order
to be successful in education and business life with the universalization of
communication, the facilitation of transportation, and the multicultural nature of
human life (Suto, 2013, p.2).

The research was conducted through "document analysis”, one of the qualitative
research methods. Document review covers the analysis of the written document or
material to be examined in the research. "Documents, all kinds of documents, images
and sound recordings consisting of texts in written form and objects and remains
included in the scope of others are grouped as macro and micro level data" (Yildirim
& Simsek, 2013, p. 223). The study material of this study, 2020, prepared under the
leadership of Turkey Maarif Foundation in December and put into practice "Teaching
Turkish as a Foreign Language Program" is created. The examined document was
evaluated considering the P21 classification. The descriptive analysis method was
used in the analysis of the study. 21st century skills consist of 3 main themes and 12
sub-themes according to the P21 classification. Descriptive analysis method was
preferred in analyzing the data since the themes were determined beforehand. Turkish
as a Foreign Language Teaching Program was analyzed within the framework of
descriptive analysis.

In the results of the first sub-problem of the study, it was determined that 21st
century skills were included in the basic foundations and approach of the program. In
addition, in the basic approach part of the program, it was determined that the
language usage areas were prepared in accordance with the 21st century skills. In the
results of the second sub-problem of the study, it was determined that the general
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objectives were compatible with “learning and innovation skills and life skills, which
are 21st century skills. In the results of the third sub-problem of the study, it was
determined that the assessment and evaluation approach of the program was
compatible with 21st century skills and was frequently used. In the results of the fourth
sub-problem of the research, it was found that the recommendations for the
implementation of the program were mostly compatible with 21st century skills. In
the results of the fifth and sixth sub-problems of the study, it was determined that the
language skills and language level acquisitions included in the program were mostly
compatible with 21st century skills.

In this study, which aims to examine the Turkish as a Foreign Language Program
in terms of 21st century skills, the program, which is presented as a program for the
first time, is generally compatible with the 21st century skills, the basic approach of
the program, its general objectives, measurement and evaluation approach,
application recommendations and acquisitions. It was concluded that it was prepared
by taking 21st century skills into consideration. It has been observed that 21st century
skills are not distributed in a planned and equal manner within the elements of the
program, and there is an unequal distribution of skills, especially in language skills
acquisition. It was determined that the language level acquisitions included some sub-
skills of the 21st century skills too much and some too little. In the program, 21st
century skills are mostly included in writing and listening / watching skills.
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Bu arastirmanin temel amact egitim yéneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarina
iliskin goriigleri dogrultusunda bir degerlendirme yapmaktir. Calisma nitel arastirma
yaklasimlarina uygun olarak tasarlanmistir. Arastirmanmin ¢alisma grubunu 16 egitim
yoneticisi olugturmaktadwr. Veri toplama araci olarak 6 a¢ik u¢lu sorudan olugan yar
yapilandirilmis ~ gorviisme  formu  kullanilmistir.  Veriler betimsel analiz  tekniginden
yararlanilarak ¢oziimlenmistiv. Arastirma ile egitim yoneticilerinin degerler egitimi ile ilgili
Sfarkindaliklarimin olustugu ve bunu olumlu algiladiklar, degerler egitimi uygulamalarmin
okullarda farkh sekillerde gergeklestirildigi, uygulamalarin 6grencilere sorumluluk ve gevre
bilinci kazandirdigi sonucuna ulasilmistir. Degerler egitimi ve uygulamalarimin etkinligini
artirmak i¢in egitim yoneticisi, 6gretmen ve aile arasinda is birligini artirici etkinlik ve egitici
programlar diizenlenebilir.

Anahtar Kelimeler: Deger, degerler egitimi, egitim yoneticisi

The Views of Education Managers about Values Education and
Practices: Qualitative Study

Abstract

The main purpose of this study is to make an evaluation in line with the opinions of
education managers regarding values education and practices. The study is designed in
accordance with qualitative research approaches. The study group of the research consists of
16 education managers. A semi-structured interview form consisting of 6 open-ended questions
is used as a data collection tool. The data were analyzed using descriptive analysis technique.
With the research, it is concluded from this researche that an awareness is raised among the
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education administrators about values education and they perceive this situation
positively,also values education practices are carried out in different ways in schools, and
applications bring responsibility and environmental awareness to students. In order to increase
the effectiveness of values education and practices, activities and educational programs that
increase the cooperation between the education manager, teacher and family can be organized.

Keywords: Value, values education, education manager
Giris

Toplumlar kendilerine yabanci olmayan, degerlerini tasiyan nesiller yetistirmek
isterler. Bunu gerceklestirmenin yolu olarak da toplu olarak miidahale edilebilir ve
politikalar hizlica uygulanabilecegi yerler olarak egitim sistemlerini goriirler. Bir
tilkenin egitim sistemi o iilkenin 6nemsedigi ve egitimine de yansimis degerlerle
baslar. Bu degerler, egitim sisteminin genel hatlarini, hedeflerini ve gidis yoniini
belirler (Dogan, 1997). Okullar, yetismekte olan nesle kolayca ulagilabilirligi
sagladigr icin deger egitimi ve benzeri toplumsal uygulamalarin yapildigi ilk yer
olarak akla gelmektedir. Degerler egitimi uygulamalari ile ilgili olarak genelde okullar
ozelde ise 6gretmenler ve egitim yoneticilerinin tutum ve goriisleri 6nem tagimaktadir.

Alanyazin incelendiginde bir seyin Onemini belirlemeyi saglayan, olmasi
gerekenle olanmn ayrimini yapan Olgiit olarak belirtilebilen deger sozciigii, sosyal
bilimlerin hemen hemen hepsinde, lizerinde ihtiyatla durulan bir kavramdir (Aydin &
Akyol Girler, 2012). Bu nedenle deger kavrami psikolojide, sosyolojide, felsefede
vb. bir¢ok disiplinin konusu oldugu i¢in farkli sekilde tanimlandigi goriilmektedir.
Deger, bir sosyal grubun veya toplumun kendi varlik, birliktelik, isleyis ve
devamliligini saglamak ve siirdiirebilmek i¢in bireylerin ¢ogunlugu tarafindan dogru
ve gerekli oldugu kabul edilen ortak fikir, hedef ve temel ahlak ilkesi veya inanglardir
(MEB, 2005). Deger, nelerin, nasil ve hangi davraniglarin “iyi”, “giizel”, “dogru” ve
“kutsal” oldugu ile ilgili inan¢ ve kabullerimizdir. Deger; “iyi insan, iyi dindar, iyi
yurttas, iyi ebeveyn, iyi egitimci kimdir ve nasil olmalidir?” sorularina yanit veren
ozelliklerdir. Deger, bireyin kendine ait becerilerinin, iyi ve olgun birey potansiyelinin
ortaya ¢ikmasina katki saglayan, yagamimin kalitesini artiran ve kisiligimizin tam
ortasinda olan manevi bir olgudur. Insani degerlerden olan diiriistliik, adaletli olma,
merhamet, namus, iffet, giivenilir olma, 6z denetim, sabir, sorumluluk, bagkasini
diisiinme, caliskanlik ve cesaretli olma gibi degerler hemen hemen her kiiltiirde kabul
goren ve takdirle karsilanan degerlerdendir (Hokelekli, 2011). Deger egitimi ise
egitimdeki deger aktarimini giliglendirme yontemleri aramaktadir. Bu aktarim ise
egitim kurumlarindaki miifredat ve ahlaki ortamla da alakalidir.

Egitimin 6znesini olusturan insani, biyolojik, fizyolojik ve sosyolojik bir varlik
olarak tanimlamak miimkiindiir. Egitim, “Insanlarin &zelliklerini dikkate alan ve
kendilerini gerceklestirebilmeleri igin onlara gerekli, bilgi, beceri, tutum, aligkanlik
ve degerlerin kazandirilmast siireci” olarak tanimlanmaktadir (Ulusoy & Tay, 2011).
Insanlar dogumdan itibaren deger egitimi ile i¢ igedir. Ancak egitim kurumlarinda
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verilen deger bilinci planli ve programlidir. Ulkelerin egitim politikalarinin icinde
bireylerine deger kazandirma fikri hakimdir. Bu dogrultuda okullarda bircok derste
degerler kazandirilmaya ¢alisilmaktadir. Degerler egitimi basligi altinda stire¢c 2004 ’te
Ogretim programlarinin pilot uygulamalariyla baglatilmis ve 2005-2006 egitim-
o0gretim doneminde sosyal bilgiler dersi 6zelinde ilkokul ve ortaokullarda uygulanmis
daha sonraki siirecte bircok dersin Ogretim programina girmistir. 2017 yilinda
giincellenen Ogretim programlar1 ile temel egitimde biitiin derslerin 6gretim
programlarinda  yerini almistir. 2018  yilindaki &gretim  programlarinda
gerceklestirilen giincelleme sonucunda ise giiniimiizdeki son haline ulagmistir.
2018°de giincellenen dgretim programlarina gore degerlerimiz, kaynagi ve islevi
ogretim  programlarmin  perspektifini  olusturan ilkeler toplami... kokleri
geleneklerimiz ve diiniimiiz icinde, govdesi ve dallart bu koklerden beslenerek
bugiiniimiize ve yarinlarimiza uzanmaktadir... Temel insani ozelliklerimizi olugturan
degerlerimiz, hayatimizin rutin akisinda ve karsilastigimiz sorunlarla basa ¢ikmada
eyleme gecmemizi saglayan kudretin ve giiciin kaynagu...” olarak ifade edilmektedir
(MEB, 2018).

Insanlar deger yargilarina gére diisiiniir ve deger yargilarina gére hareket ederler.
Bireyin degerler sisteminin olusumu aile yasantisi ile bagslar, fakat sosyo-kiiltiirel
yasaminin bilyiik bir kismini olusturan okullarin bu gelismede ¢ok bilyiik bir payi
vardir. Bazi degerleri 6grenmede okulun pay: aileye gore daha fazla etkilidir. Sevgi,
hosgorii, diirtistliik, kendine, baskalarina ve gevreye saygi, yardimseverlik, adil olma,
sorumluluk gibi degerlerin kazanilmasinda okul ve egitimcilerin sorumluluklart ve
rolii aileye gore daha fazladir (Ulusoy & Dilmag, 2012:83). Egitimin amaci ile
degerler egitiminin amaci Ortlistiigii i¢in, okullarin 6nemi artmaktadir. Egitimin
taniminda “insanlar1 belli amaglara gore yetistirme” vurgulanir (Degirmencioglu,
1997:1). Okulun amaglar1 arasinda sadece akademik basari1 kazandirmak degil, ayni
zamanda degerlerin kazandirilmasi da yer almaktadir (Nalgaci, 2019). Degerler
sOzciigli okullarda semsiye bir kavram olarak benimsenmistir. Bu semsiyenin
kapsamina erdem, karakter ve ahlak vb. tiim insani kavramlar girmektedir. Okul
toplumdan bagimsiz olamayacagia gore tiim bu deger ve standartlarin okullarda
olmasi1 gerekmektedir. Okullar, 6gretmenlerin ve gevrenin etkisiyle yazili veya s6zli
sekilde genel degerler belirleyerek bunlara uygun olarak dersler yapmaktadir (Akbas,
2004:55). Okul, tiim personeli ile bireylerin degerleri anlayabilmesi i¢in gereken tiim
dersleri belli bir sistem dahilinde vermektedir (Ulken, 1965:23). Bu dogrultuda
egitimciler rollerini ¢ok iyi bilmeli okul ve aile is birligi yaparak cocuklara degerleri
kazandirmaya ¢aligmalidir (Ulusoy & Dilmag, 2012:59).

Deger egitimi, egitim kurumlarinda dogrudan programlarla ya da ortiik program
yoluyla gerceklestirilmektedir. Toplumsal kurum olan okullarda degerler ortiik
program yoluyla da kazandirilmaktadir. Ciinkii okul ortami, egitimcilerin disiplin
anlayis1 ve beklentileri, degerleri Ogretmekte veya Ogrencilerin degerlerinin
gelisimine katki saglamaktadir (Akbag, 2007). Egitimcilerin okul ortaminda ve sinifta
ortaya cikardiklar kiiltiir, neye 6nem verip neye dnem vermedikleri, neleri iyi veya
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kot algiladiklari, dgrenciler i¢in ortiik olarak deger egitimini ortaya ¢ikarmaktadir.
Ancak, degerler egitiminin, formal egitimin bir parcast olacak sekilde, planli ve
programli 6grenme yasantilartyla kazandirilmasi gereklidir (Doganay, 2011).

Yukarida da deginildigi gibi toplum igin gerekli ve bir o kadar da 6nemli olan
degerlerin bireylere kazandirilmasinda en 6nemli yerlerden biri de kusku yok ki
okullardir. Okullarin degerler egitimindeki rolii glinden giine artmaktadir. Okullarda
degerler egitimi uygulamalarina yol gdsteren en Onemli paydaslar hi¢ siiphesiz
yoneticiler ve Ogretmenlerdir. Okullar; 6gretmeni, 6grencisi, velisi, yani tim
paydaslart ile yoneticilerin rehberliginde hareket eden kurumlardir.

Sonu¢ olarak ozellikle degerler egitimi uygulamalarina iligkin alanyazin
incelendiginde (Sagnak, 2005; Yilmaz, 2007; Okudan, 2010; Yalar, 2010; Yalar &
Yanpar Yelken, 2011; Ates, 2013; Baysal, 2013; Bozdas, 2013; Ozdas, 2013; Bektas,
Nalgaci1 & Karadag, 2014; Kilcan, & Akbaba, 2014; Nal¢ac1 & Beldag, 2015; Beldag
& Yaylaci, 2015; Demirtag & Kilig, 2015; Kilcan, 2016; Yazar, Ozekinci & Lala,
2017, Karakiilge, 2018; Cepni, Kiling & Palaz, 2019) genel olarak 6grenci, 6gretmen
aday1 ve 6gretmenlerin ¢alisma gruplarini olusturduklar dikkat ¢ekmektedir. Egitim
yoneticileri ve degerler egitimi ile yapilan ¢aligmalar incelendiginde ise daha ¢ok
deger kavramina iliskin algi ve yoOnetimsel degerlerin 6n plana ¢iktigi dikkat
¢cekmektedir. Egitim sisteminin onemli bir pargasi olan egitim yoneticilerinin
goriislerine dayali ¢alismalarin az sayida oldugu goriilmektedir. Okullarda degerler
egitimi uygulamalarina liderlik yapmasi ve yon vermesi beklenen egitim
yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarna iligkin goriisleri Onem
tasimaktadir. Bu nedenle egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarina
iliskin goriislerinin derinlemesine analiz edilmesi, degerler egitimi uygulamalarinin
daha etkili yiiriitilmesi bakimindan ¢ok 6nemlidir. Bu diisiince ve agiklamalar
dogrultusunda bu arastirmanin temel amaci egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve
uygulamalarina iliskin goriisleri dogrultusunda bir degerlendirme yapmak olarak
belirlenmistir. Bu temel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Egitim yoneticilerinin deger egitimi ile ilgili farkindaliklarina iliskin goriisleri
nelerdir?

2. Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iligkin
goriisleri nelerdir?

3. Egitim yoneticilerinin okullarda deger egitimi uygulamalarinin G6grenciler
iizerindeki davranigsal ve akademik etkilerine iligkin goriisleri nelerdir?

4. Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarinin
ogrencilerin okul dis1 yasantilarinda etkilerine iligskin goriisleri nelerdir?

5. Egitim yoneticilerinin okuldaki davranig ve tutumlarimin O6grenciler
iizerindeki etkisine iliskin goriigleri nelerdir?
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Yontem
Arastirmanin Deseni

Egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarina iliskin goriiglerinin
belirlenmesinin amacglandig1 calisma olgularin ortaya cikislarma iligkin nedenleri,
nasillar1 sorgulayarak cevap bulmaya ¢alisan konu hakkinda derinlemesine bilgiye
ulagsmay1 amagclayan (Denzin & Lincoln, 2005) nitel arastirma yaklagimlarina uygun
olarak tasarlanmistir. Yildirim ve Simgek (2011) nitel arastirma yaklagiminin
ozelliklerini “dogal ortama duyarlilik saglamasi, arastirmacinin katilimei rolii olmasi,
biitiinciil bir yaklasima sahip olmasi, algilarin ortaya konmasini saglamasi, arastirma
deseninde esnekliginin olmasi ve tiimevarimet bir analize sahip olmasi1” olarak ifade
etmektedir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Ordu il merkezinde
Milli Egitim Bakanligi’na bagl ilkokul ve ortaokullarda gérev yapan ve goniilliililk
esasina gore secilen 16 (8 miidir, 8 miidir yardimcisi) egitim ydneticisi
olusturmaktadir. Calisma grubunun olusturulmasinda bir takim 6l¢iitler belirlenmistir.
Bu dogrultuda goriismeye goniillii katilim esas alinmig ve gesitliligi saglamak igin
okul midiir ve miidiir yardimcilarinin ayni okulda goérev yapmamalarina dikkat
edilmigtir. Boylece (a) goriismelerden elde edilen verilerin ¢esitliligi saglanmaya
¢alisilmis, (b) farkli okullarda gorev yapan okul miidiirii ve miidiir yardimeilarinin
goriigleri alinarak gortslerin daha agik ve tarafsiz bir sekilde ifade edilmesi
saglanmustir.

Veri Toplama Araclar1

Veri toplama araci olarak agik uglu sorulardan olusan nitel arastirmanin dogasi geregi
goriismeciye ve gorisiilene temalar1 detayli bir sekilde tartigma imkani veren
(Hancock, 1998) aragtirmacilar tarafindan hazirlanan 6 agik uglu sorudan olugan yari
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmigtir. Gortisme formunun gelistirilme siireci;
(@) sirasiyla literatiir tarama yapilmus ve ilgili alanyazin incelenmistir, (b) sorularin
yazimi asamasina gegilmis ve belli temalar dogrultusunda sorular yazilmistir, (C)
sorularin yazimindan sonra uzman gorlisii (egitim yoneticileri, siif 6gretmenleri,
Tiirkge 6gretmenleri ve akademisyen olmak iizere 13 kisiden) alinmistir, (¢) uzman
gOriisii sonrasinda pilot uygulama yapilmis ve benzer cevaplarin gelmesi nedeniyle
soru sayis1 6’ya diistiriilmiistiir (pilot uygulama, 8 sorudan olusan taslak formun Ordu
il merkezinde gdrevli 15 midiir ve 15 miidiir yardimcisina uygulanmasiyla yapilmis)
(d) ilgili doniitler sonras1 yar1 yapilandirilmis goriisme formuna son hali verilmistir.
Ayrica veri toplama aracinin uygulanmasina iliskin etik kurul izinleri alinmstir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirma kapsaminda hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir.
Bu goriismeler sonucunda egitim yoneticilerinin goriisleri detayl bir sekilde ortaya
¢ikarilmis ve elde edilen bilgiler betimsel analiz yontemiyle incelenmistir. Betimsel
analizde, verilerden st temalar olusturmakta ve bu temalarin alt temalart
olusturularak analiz yapilmaktadir. Tiimdengelimci bir 6zellige sahip olan betimsel
analiz yonteminde, once bir kod semasi olusturulmakta ve veriler bu sema
dogrultusunda kodlanmaktadir (Cetin, 2016). Arastirma kapsaminda yapilan
goriismelerde elde edilen bilgiler dogrultusunda, {ist ve alt temalar belirlenerek
smiflandirma yapilmis ve boylelikle katilimeilarin gorisleri daha sistematik ve
anlagilabilir hale getirilmistir. Bu dogrultuda goriigme formlar analiz edilirken 3. ve
4. sorular birlestirilerek bir tema altinda toplanmistir. Boylece goriisme formlar: 5
tema ve bunlara bagli alt temalar seklinde analiz edilmistir. Ayrica katilimcilarin
isimleri yerine K1, K2, K3...... gibi kodlar kullanilmigtir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Sonuglarin inandiriciligi bilimsel arastirmanin en 6nemli Slgiitlerinden biri olarak
kabul edilmektedir. Gegerlik ve giivenirlik bu agidan aragtirmalarda en yaygin
kullanilan iki 6lgiittiir (Baskale, 2016). Alanyazin incelendiginde nitel arastirmalarda
gegerlik ve giivenirlige iliskin birgok farkli yontem ve kavramin kullanildigi dikkat
¢ekmektedir. Genel olarak nitel arastirmalarda gegerlik arastirmacinin arastirdigi
olguyu, oldugu bi¢imiyle ve olabildigince yansiz gozlemesi anlamina gelmektedir
(Yildirim & Simsek, 2011). Bu baglamda incelenen konunun ve siirecin tiim yonleri
ile ortaya konulmasina dikkat edilmistir.

Nitel arastirmalarda giivenirligi saglamanin bir yolu da “calismanin her bir
asamasinin detaylt bir sekilde aciklanmasi ve verilerin toplanmasi ve analiz
edilmesinde tutarliligin saglanmasi” (Biiyikoztirk vd., 2010) olarak ifade
edilmektedir. Bu baglamda aragtirmanin veri toplama siireci detayli bir sekilde
aciklanmus, Verilerin giivenirligini saglamak i¢in de ¢ift kodlayic1 kullanilmis ve goriis
ayriligi olan alt temalar iizerinde tartisilmigtir. Bu islem sonucunda uyusum
yiizdesinin olduk¢a yiiksek oldugu (%92) oldugu tespit edilmistir (Miles ve
Huberman,1994). Bu ¢aligmada yayin yapma ile ilgili etik kurallara uyulmaya dikkat
edilmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Bu bolimde egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarma iliskin
gorisleri aragtirmanin temel amaci dogrultusunda ele alinmistir.

Egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarina iliskin goriisleri

Arastirmada elde edilen bulgular arastirma sorular1 dogrultusunda egitim
yoneticilerinin degerler egitimi ve uygulamalarma iligkin gorisleri “Egitim
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Yoneticilerinin Deger Egitimi ile Tlgili Farkindaliklarina iliskin Goriisleri”, “Egitim
Yoneticilerinin Okullarda Yapilan Deger Egitimi Uygulamalarina iliskin Goriisleri”,
“Egitim Yoneticilerinin Okullarda Deger Egitimi Uygulamalarinin Ogrenciler
Uzerindeki Davramgsal ve Akademik Etkilerine Iliskin Goriisleri”, “Egitim
Yoneticilerinin Okullarda Yapilan Deger Egitimi Uygulamalarmin Ogrencilerin Okul
Dis1 Yasantilarinda Etkilerine Iliskin Gériisleri”, “Egitim Y®&neticilerinin Okuldaki
Davranis ve Tutumlariin Ogrenciler Uzerindeki Etkisine Iliskin Goriisleri” olmak
iizere bes ana temada toplanmistir. Elde edilen bulgular betimsel analiz teknigine
uygun sekilde egitim yoneticilerinin goriislerinden alintilar ile desteklenerek
sunulmustur.

Egitim yoneticilerinin deger egitimi ile ilgili farkindahklarina iliskin goriisleri

Deger egitimi ile ilgili farkindaliklarina iligkin egitim yoneticilerinin goriigleri Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1.
Egitim Yoneticilerinin Deger Egitimi ile Ilgili Farkandaliklarina Iliskin Gériigleri
Alt Tema Frekans
Milli ve manevi degerler 4
Degerin aktarilarak
korunmast
Davranis degisikligi
Miifredat/Program
Toplumsallagsma
Uygulamanin gerekliligi
Model olma
Yasam

P RPRPNMDNNDW W

Tablo 1 incelendiginde egitim yoneticilerinin deger egitimi ile ilgili
farkindaliklarma iliskin goriigleri milli ve manevi degerler, degerin aktarilarak
korunmasi, davranmis degisikligi, miifredat/program, uygulama gerekliligi, model
olma, toplumsallasma ve yasam olmak {izere sekiz alt temada toplandigi tespit
edilmistir. Arastirmaya katilan egitim ydneticilerinin deger egitimi ile [lgili
farkindaliklarina iligkin goriisleri incelendiginde en yiiksek tekrarin milli ve manevi
degerler alt temasinda (f=4) toplandig1 goriilmektedir. Degerin aktarilarak korunmasi
alt temasmn (f=3), davramis degisikligi, (f=3), miifredat/program (f=2),
toplumsallagma (f=1), uygulama gerekliligi, model olma, yasam, alt temalarina ise az
sayida (f=1) vurgulandig1 bulgulanmistir.

Egitim yoneticilerinin deger egitimi ile ilgili farkindaliklarina iliskin dogrudan
goriisleri incelendiginde; Milli ve manevi degerler alt temasina iliskin “Milli ve
manevi ge¢misten gelen degerler (K1).” seklinde ifade edilmistir. Ayrica baska bir
goriis ise “Degerler egitimi bizi biz yapan unsurlarin topluma yeniden kazandirilmasi
icin yapilan ¢aligmalardir. Maddi basarilara odaklanan genglerimize manevi iklimin
havasini solumalart i¢in yapilan, ancak heniiz istenilen hedefe ulasilamamis
¢aligmalardir (K5).” seklindedir. Bir bagka goriiste ise “Koklerimizdir (K9).” seklinde
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ifade edilmistir. Degerin aktarilarak korunmasi alt temasina iligkin “Belirli aylara
boliinen konularin 6grencilere aktarimi (K4)” seklinde ifade ederken, “Gelenek ve
goreneklerimizin nesilden nesle aktarmamiz i¢in degerler egitimi dnemli bir yer tutar
(K13).”seklinde ifade etmistir. Bir bagka goriis ise” Tiirk toplumunun gegmisten
giiniimiize degerleri yasatmaya yonelik ahlaki ve manevi degerleri korumaktir (K3).”
seklindedir. Davranis degisikligi alt temasina iligkin “Bireylerin davraniglarin
sorgulayan olumlu yonde gelistiren evrensel degerlerdir (K7)” ifadesini kullanirken,
“Geri doniitlerinde 6grencilerde olumlu davranislar gelistirdigini biliyorum (K2).”
Ifadesini kullanmustir. Miifredat/Program alt temasina iliskin “degerler egitiminin son
miifredat degisimi ile derslerin i¢ine katildigini biliyorum (K8)” ifadeleri dikkati
cekerken, bagka bir goriis “Okul programlarinda bulunmakta ve Milli Egitim
Bakanlig1 6nem vermektedir (K6).” seklindedir. Toplumsallasma alt temasina iliskin
“Toplumsal ahlak bi¢iminin tiimii (K16) ifadesini kullanmistir. Uygulamanin
gerekliligi alt temasina iligkin Model olma temasina iliskin “Davranisa donen her
degeri sosyal cevre icinde model olarak insanlara yansitmak (K10)” ifadesi dikkat
cekmektedir. Yasam alt temasina iliskin “Degerler egitimi yasamin kendisidir
diyorum (K 14).” seklinde ifade etmistir.

Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarma iliskin
goriisleri

Okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iligkin egitim yoneticilerinin
goriisleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Egitim Yoneticilerinin Okullarda Yapilan Egitimi Uygulamalarina Iliskin Goriisleri
Alt Tema Frekans
Deger ifadeleri 16
Yapilan uygulama 14
Aylik uygulama 8
Derslerde uygulanmasi 3
Rehberlikte uygulanmasi 1

Tablo 2 incelendiginde egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi
uygulamalarina iliskin gorisleri deger ifadeleri (adalet, saygi, hosgori, sevgi,
vatanseverlik, dostluk, diristliik, sorumluluk, sabir, yardimseverlik, c¢evreye
duyarlilik, yaslt ve hasta ziyareti, manevi degerlere saygi),yapilan uygulama, aylik
uygulama, derslerde uygulanmasi, rehberlikte uygulanmasi olmak iizere bes alt
temada toplandig: tespit edilmistir.

Arastirmaya katilan egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi
uygulamalarina iliskin goriisleri incelendiginde en yiiksek tekrarin deger ifadeleri alt
temasinda (f=16) toplandig1 goriilmektedir, yapilan uygulama(f=14), aylik uygulama
(f=9), derslerde uygulanmasi(f=3), takip eden rehberlikte uygulanmasi alt temasinda
ise az sayida (f=1) oldugu goriilmektedir.
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Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iligkin
dogrudan goriisleri incelendiginde; deger ifadeleri alt temasina iliskin “Hosgort,
adalet, sevgi, vatanseverlik (K3)” Ifadesini kullanirken, “Dostluk, diiriistliik,
vatanseverlik, sorumluluk, sevgi, adalet, yardimseverlik, sabir...vb. (K5)” seklinde
ifade edilmistir. “Her ay bir deger (vatanseverlik, temizlik, diiriistliikk, sorumluluk,
sabir, adalet, yardimseverlik, sevgi, hosgoril) okulda islenmektedir (K16).” ifadesini
kullanmistir. Yapilan uygulama alt temasina iligkin pano ¢aligsmasi yapilmakta (K4)”
seklinde ifade ederken, “Her sinifin yetim bir kardesi var projesi uygulanmakta (K6)”
ifadesini kullanmistir. “Deger egitimi okulumuzda bir plan dahilinde komisyonca
aylik ¢izelge dogrultusunda uygulanmaktadir (K14)” ifadeleri dikkat ¢ekmektedir.
Aylik uygulama alt temasina iliskin “Evet her ay bir deger isliyoruz, adalet, iyilik gibi
(K2)” ifadesini kullanirken, “Degerler egitimi okulumuzda aylik degerler olarak ilan
edilip siniflarda bunlarla ilgili calismalar yapilmaktadir (K12)” seklinde ifade
etmigtir. Derslerde uygulanmasi alt temasma iligkin “Siniflarda derslerin iginde
uygulaniyor (K7)” ifadesini kullanmistir. Rehberlikte uygulanmasi alt temasina
iliskin “Rehberlik birimi tarafindan hazirlanan program okul tarafindan uygulaniyor
(K1).” seklinde ifade etmistir.

Egitim yoneticilerinin okullarda gerceklestirilen deger egitimi uygulamalarimin
ogrenciler iizerindeki etkilerine iliskin goriisleri

Okullarda deger egitimi uygulamalarinin 6grenciler iizerindeki etkilerine iligkin
egitim yoneticilerinin goriigleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3.
Egitim Yoneticilerinin Okullarda Deger Egitimi Uygulamalarinin Ogrenciler
Uzerindeki Etkilerine iliskin Goriisleri

Alt Tema Frekans

Akademik basarty1 arttirma 15

Olumlu katk: saglama 13

Ahlaki kurallara uyma 5

Kiiltiire ve gegmise saygi 3

duyma

Ailede degerler egitimi

uygulamalari

Degerleri yansitma

Toplumda degeri

benimseme

Ogretmeni sevme

Ogretmeni olumlu etkileme

Uygulamanin etkililigi

PEPrEFE N N DN

Tablo 3 incelendiginde egitim yoneticilerinin deger egitimi uygulamalarinin
ogrenciler lizerindeki etkilerine iliskin goriigleri akademik basariy1 arttirma, olumlu
katki saglama, ahlaki kurallara uyma, kiiltiire ve gegmise saygi duyma, ailede degerler
egitimi uygulamalart (ailenin katkisi), degerleri yansitma, toplumda degeri
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benimseme, dgretmeni sevme, 6gretmeni olumlu etkileme, uygulamanin etkililigi
olmak {izere on alt temada toplandig: tespit edilmistir.

Aragtirmaya katilan egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi
uygulamalarma iligkin goriisleri incelendiginde en yiiksek tekrarin akademik basariy
arttirma alt temasinda (f=15) toplandigi goriilmektedir. Olumiu katki saglama (f=13),
ahlaki kurallara uyma (f=5), kiiltiire ve ge¢mise saygr duyma (f=3), ailede degerler
egitimi uyQUlamalar: (ailenin katkist) (f=2), degerleri yansuma (f=2), toplumda
degeri benimseme (f=2), ogretmeni sevme (f=1), dgretmeni olumlu etkileme(f=1),
uygulamann etkililigi (f=1) alt temalarina ise az sayida vurgulandigi goriilmektedir.

Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iligkin
dogrudan goriisleri incelendiginde; Akademik basarty: arttirma alt temasina iligkin
“Akademik basarisini kesinlikle artirtyor (K1)” ifadesini kullanirken,  Ogretmenini
seven ¢ocuk daha fazla dersine galisiyor (K2)”ifadesi dikkat ¢ekmektedir. Ayrica
“Degerlerine bagli dgrencilerde bununla birlikte akademik basarinin da gelecegini
diisiinmekteyim (K4)”ifadesini kullanmistir. “Kiiltiiriine, gegmisine saygt gosteren,
kurallara riayet eden Ogrencilerin akademik anlamda da basarili oldugu
goriilmektedir. Degerler konusunda zayif olan dgrencilerin akademik basarilarinin da
zayif oldugu gézlemlenmektedir (K13)” seklinde ifade etmistir. Olumlu katki saglama
alt temasina iliskin “En az %30’luk etki sagladigina inantyorum (K3).” goriisiinii
belirtmistir. Ayrica “Egitimin ilk basamag1 oldugu egitim siirecinin ilk ii¢ yilinda bu
faaliyetin ¢okca yapilmasi, Ogrenci davraniglarini olumlu ydnde etkiledigi
kanaatindeyim (K6).” ifadesini kullanmigtir. Ahlaki kurallara uyma alt temasina
iliskin “Ahlaki kurallar1 kavramis bir 6grenci buna gdre davranacak ve sorunlara
sebep olmayacaktir (K8).” seklinde ifade etmistir. “Hem ahlakli hem akademik
basarilarina etki yapmaktadir (K12).”ifadesi dikkat ¢cekmektedir. Kiiltiire ve gegmise
saygt alt temasina iliskin “Kiiltiirline, ge¢misine saygi gosteren Ogrencilerin
basarilariin arttigint soyleyebilirim (K7).” seklinde ifade etmistir. Ailede degerler
egitimi uygulamalar1 (ailenin katkist) alt temasina iliskin “Ogrencilere degerlerimiz
okulda verilmeye ¢aligiliyor, fakat ailenin bu isin ig¢ine girmesi gerekiyor (K9).”
ifadesi dikkat ¢ekmektedir. Degerleri yansitma alt temasina ait goriiste ise “Olumlu
gelismeler sergilemekte, giinlik yasam tarzina yansitmakta ve aile bireylerini
etkilemektedir (K10).” ifadesi dikkat ¢ekmektedir. Toplumda Degeri benimseme alt
temasina iliskin “Akademik basarisina etkisi olmasa bile toplumsal ve ahlaki deger
katmas1 dnemlidir (K14).” Seklinde ifade edilmistir. Ogretmeni sevme alt temasina
iliskin “Ogretmenini seven cocuk daha fazla dersine calisir (K1)” ifadesini
kullanmistir. Ogretmeni olumlu etkileme alt temasina iliskin “Ogretmeni de olumlu
etkiledigini diisliniiyorum (K11)” ifadesini kullanirken, Uygulamanin etkililigi alt
temasimna iliskin “Etkisizligi savunulamaz. Davramglar her ay konusuna gore
yonlendiriliyor (K16).” ifadesi dikkat cekmektedir.
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Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarimin
ogrencilerin okul dis1 yasantilarinda etkilerine iliskin goriisleri

Okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarinin 6grencilerin okul dis1 yasantilarinda
etkilerine iliskin egitim yoneticilerinin goriisleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Egitim Yéneticilerinin Okullarda Yapilan Deger Egitimi Uygulamalarinin
Ogrencilerin Okul Dig1 Yagantilarinda Etkilerine Iliskin Goriisleri
Alt Tema Frekans
Cevredeki davranisa olumlu

katki saglama 15
Sorumluluk bilincinde olma 3
Cevreye duyarl olma 2
Sosyo-kiiltiirel etki saglama 2
Yaslilara yardim etme 1

Tablo 4 incelendiginde egitim ydneticilerinin deger egitimi uygulamalarinin
ogrencilerin okul dis1 yasantilarinda etkilerine iliskin goriisleri ¢evredeki davranisa
olumlu katki saglama, sorumluluk bilincinde olma, ¢evreye duyarli olma, sosyo-
kiiltiirel etki saglama ve yaslilara yardim etme olmak tizere bes alt temada toplandigi
tespit edilmistir.

Aragtirmaya katilan egitim yoneticilerinin deger egitimi uygulamalarinin
ogrencilerin okul disi yasantilarinda etkilerine iliskin goriisleri incelendiginde en
yiiksek tekrarin ¢evredeki davranisa olumlu katki saglama alt temasinda (f=15)
toplandig1 goriilmektedir. Diger alt temalar sorumluluk bilincinde olma (f=3), ¢evreye
duyarli olma (f=2), sosyo-kiiltiirel etki saglama (f=2) seklinde takip ettigi ve yaslilara
yardim etme alt temasinda ise az sayida (f=1) vurgulandig: goriilmektedir.

Egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iligkin
dogrudan goriisleri incelendiginde; Cevredeki davranisa olumlu katki saglama alt
temasina iligskin “Evet evde, sokakta toplumda etkisi var (K3)” ifadesini kullanirken
“Dogrudan etkili oldugu kanaatindeyim (K6)”ifadeleri dikkat ¢ekerken, “Okul dist
hayatinda olumlu etkileri vardir (K10)” seklinde ifade etmistir. “Ailede etkisi mutlaka
olumlu sonuglar vermektedir. Unutulmaya yiiz tutmus degerleri vatandaglik gorevi
olarak goriip sorumluluk almaktadir (K11)” seklinde belirtmistir. “Okulda verilen
degerler egitiminin, aile tarafindan desteklendigi takdirde okul dis1 yasantilarina da
olumlu sekilde yansidigi goriilmektedir (K13)” ifadesi dikkati c¢ekmektedir.
Sorumluluk bilincinde olma alt temasina iliskin “Ogrencilerde bu yénde sorumluluk
bilinci, vatanseverlik, saygi, sevgi, 6zdenetim, sabir vb. duygular1 gostermektedir
(K1) ifadesi dikkati cekmektedir. “Degerler egitimini iyi kavramus bireyler gerek aile
gerek toplumsal manada sorumluluklarini daha iyi yerine getirirler (K2)” ifadesini
kullanmustir. Cevreye duyarli olma alt temasina iliskin “Evde, sokakta toplumda etkisi
var. Bagka bir katilime1 da “Cevrelerine karst daha duyarli 6grenciler olmaktadirlar
(K8)” ifadesini kullanmistir. Sosyo-kiiltiirel etki saglama alt temasina iliskin
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“Okuldaki uygulamalar dis yasantida da etkili olmakta, ancak okul disinda
Ogrencilerin cevreleri daha cok etkili oldugu igin, cevreye bagli olarak etkisi
degismekte (K12)” seklinde ifade etmistir. Yaslilara yardim etme alt temasina iliskin
“Ogrencilerin okul dis1 yasantilarinda yasliya yardim, gevreye duyarli olusu vb.
konularda etkisini gostermektedir (K4)” seklinde ifade etmistir.

Egitim yoneticilerinin okuldaki davrams ve tutumlarmmin égrenciler iizerindeki
etkisine iligkin goriisleri

Okuldaki davranig ve tutumlarimin 6grenciler iizerindeki etkisine iliskin egitim
yoneticilerinin goriisleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.
Egitim Yoneticilerinin Okuldaki Davranis ve Tutumlarinin Ogrenciler Uzerindeki
Etkisine Iliskin Goriisleri

Alt Tema Frekans
Olumlu etki saglama 14
Rol-Model olma 10
Sevgi saygiyla yaklagsma 2
Sorumlu davranma 1

Tablo 5 incelendiginde egitim yoneticilerinin okuldaki davranis ve tutumlarinin
ogrenciler tizerindeki etkisine iligkin gorisleri olumlu etki saglama, rol-model olma,
sevgi saygtyla yaklagma ve sorumlu davranma olmak iizere dort alt temada toplandigi
goriilmektedir. Arastirmaya katilan egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger
egitimi uygulamalarina iliskin goriisleri incelendiginde en yiiksek tekrari olumlu etki
saglama alt temasinda (f=14) toplandig: goriilmektedir. Rol-model olma alt temasinda
(f=10), sevgi ve saygwla yaklasma alt temasinda(f=2) ve takip eden sorumlu
davranma alt temasinda ise az sayida (f=1) vurgulandig1 gériilmektedir.

Egitim yoneticilerinin okuldaki davranis ve tutumlarmin 6grenciler tizerindeki
etkisine iligkin dogrudan goriisleri incelendiginde; Olumlu etki saglama alt temasina
iliskin egitim ydneticilerinin “tutum ve davraniglarinin 6grenciler iizerinde olumlu
etki sagladig1 ve dgrencilerin goziinde yoneticilerin yerinin farkli oldugu ...(K12)”
ifadesini kullamirken, rol- model alt temasina iliskin “Ogrencilere rol-model oldugunu
diigiinliyorum. Sadece yoneticilerin degil oOgretmenlerin de etkili oldugunu
distiniiyorum (K4)” seklinde ifade etmistir. Ayrica “Okulda calisan her bireyin
ogrencilerin tizerinde olumlu ya da olumsuz etkisi oldugu gibi idarecilerin de tutum
ve davranislar1 6grenciler iizerinde etki saglamaktadir (K2)” ifadesini kullanmustir.
Tutum ve davraniglarina dikkat eden yoneticilerin okullarinda 6grencilerin okul
kurallarina, ahlaki kurallara uyma ve ¢evreye karst duyarliliklarinnin arttigimi” (K10)
belirtilmigtir. Sevgi saygiyla yaklagsma alt temasina iligkin “6grencilere sevgi ve
saygiyla yaklagmalarinin gerekliligini (K2)” vurgulamistir. Sorumlu davranma alt
temasimna iliskin “Idareciler her davranisina dikkat etmeli ve sorumluluk almak
zorundadir (K11)” seklinde bir ifade kullanmustir.
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Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Bulgular incelendiginde ilkokul ve ortaokullarda degerler egitimi ve uygulamalarina
iligkin 6nemli verilere ulagilmis ve sonuglar alanyazin dogrultusunda tartisilarak
oneriler sunulmustur.

Egitim yoneticilerinin deger egitimi ile ilgili farkindaliklarina iligkin goriisleri
incelendiginde dikkat ¢ekici sonuglara ulasilmistir. Buna gore egitim ydneticilerinin
deger egitimi ile ilgili farkindaliklarinin olustugu ve bunu olumlu algiladiklari
goriilmektedir. Aragtirmaya gore egitim yoneticilerinin degerler egitiminin farkinda
olmast yoneticilerin karar verme siireglerini de olumlu etkiledigi diisiiniilmektedir. Bu
sonu¢ Yaylaci ve Beldag (2014) tarafindan ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan 20
okul yoneticisi 20 O6gretmenden olusan c¢aligma grubu ile yapilan arastirma
bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Arastirma sonucunda hem ydneticiler hem de
Ogretmenlerin, yoneticilerin karar verirken dayanak olarak kullandiklar1 degerler ve
bireysel anlamda temsil ettikleri deger sinifi, degerler kapsaminda biiyiilk oranda
ortiistiigli, fakat bazi boyutlarda farkli goriislere sahip olduklar1 goriilmektedir.
Calisma grubunu olusturan ydnetici ve 0gretmenlerin biiylik bir cogunlugu degerler
siniflamast anlaminda “Orgiitsel yonelimli” olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu da
karar verme siirecinde degerlerin egitim yoneticilerini etkiledigini gostermektedir. Bu
dogrultuda degerler egitimi konusunda egitim yoneticilerinin farkindaliga sahip
oldugu soylenebilir. Kilcan (2016) tarafindan yapilan arastirma sonuglari da bu
aragtirmanin ve Yaylaci ve Beldag (2014) tarafindan yapilan arastirmanin sonuglarini
destekler niteliktedir. Kilcan (2016) katilimcilarin degerler egitimine iliskin
algilarinda islem oncesinde ve islem sonrasinda farklilasmanin oldugu sonucuna
ulagilmigtir. Bu dogrultuda gerek egitim yoneticilerinin, gerek Ogretmenlerin ve
gerekse de 6gretmen adaylarinin degerler egitiminin farkinda olmalari karar verme ve
uygulama siire¢lerini olumlu yonde etkiledigini sdylenebilir.

Egitim yéneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarina iliskin
goriisleri incelendiginde degerler egitimi uygulamalarinin okullarda farkl sekillerde
gergeklestirildigi tespit edilmistir. Bu arastirmanin sonuglari ile Giirhan ve Cift¢i’nin
(2016) degerler egitimi uygulamalarinin hem 6grencilere, hem okul personeline, hem
de velilere olumlu katkilar sagladigi, uygulamalarin artarak ve gesitlenerek devam
ettigi, ayrica sinif Ogretmenleri degerler egitimi uygulamalarimin 6grencilerde
farkindalik olusturdugu “comertlik, sabir, hosgorii, saygi, sevgi, yardimlasma,
sorumluluk ve temizlik” gibi degerlerin davranis olarak kazanildigi sonucu ile
ortiismektedir. Ulasilan bu sonuca gore egitim yoneticilerinin okullarda yapilan deger
egitimi uygulamalarinin bilincinde olup, uygulamay: destekleyerek, olumlu
algiladiklar1 ve goriislerin birbirlerini destekler nitelikte oldugu sdylenebilir.
Kozikoglu (2018) tarafindan yapilan arastirmada ise okul oncesi dgretmenlerinin
degerler egitimine karsi yiiksek diizeyde olumlu tutum sergiledikleri; 6grencilere
kazandirilmas: gereken degerlerin, sevgi, saygi, diiriistliik, dayanisma, yardimlasma,
sorumluluk, paylasma, hosgorii ve temizlik olmasi gerektigi diislincesinin hakim
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oldugu; programda yer alan etkinlikleri yetersiz diizeyde oldugu ve uygulamanin
Ogretmen inisiyatifine birakildig1 disiincesinde olduklar1 saptanmistir. Ayrica
Ogretmenlerin uygulama sirasinda daha ¢ok oyun, drama ve hikdye etkinliklerini
kullandiklar1  goriilmiis; 6gretmenlerin  biiyiik ¢ogunlugunun, ailenin destek
vermemesi, cocuktaki biligsel ve zihinsel gelisim Ozellikleri ve okulun fiziki
imkanlarinin yetersiz olmasi nedenleriyle uygulamada sorun yasadiklar1 sonucuna
ulasilmustir. flgili arastirmada ulasilan sonuglar ile bu arastirma sonuglarinin benzer
oldugu, kazandirilmasi gereken degerlerin Ortiistiigii; uygulamada kullanilan yontem
ve tekniklerin benzer olugu ve her iki arastirmada da degerler egitimi uygulamalarinin
ogrencilere olumlu yansidig1 goriilmiistiir.

Egitim yoneticilerinin okullarda deger egitimi uygulamalarimin égrenciler
tizerindeki etkilerine iliskin gériisleri incelendiginde en dikkat ¢ekici sonucun
akademik basariya olan olumlu etkisidir. Diger sonuglar ise kiiltiirel ve ahlaki katkisi
on plana ¢ikmaktadir. Bu sonuca gore egitim yoneticileri, okullarda deger egitimi
uygulamalarinin  6grenciler tizerindeki davranigsal ve akademik basarilarina
etkilerinin oldugunu savunduklari, belirtilen goriiglerin birbirlerini destekler nitelikte
oldugu ve uygulamay1 olumlu algiladiklar1 sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde
Hanci, Karaduman ve Cengelci (2013) tarafindan yapilan arastirma sonucunda
degerler egitimi siirecine yonelik olarak 6gretmenler, degerler egitimi uygulamalari
icin okulun, ailenin ve g¢evrenin igbirligi yapmasi gerektigini vurgulamislardir. Ayrica
aragtirma kapsaminda ogrencilerin ise okulda daha ¢ok “diiristliik” degerinin
kendilerine kazandirilmaya ¢alisildigini ifade etmislerdir. Tlgili arastirma sonuglari ile
bu aragtirmanin sonuglarinin benzer ve okulda uygulanan degerler egitimi
uygulamalarinin 6grencilerin davraniglari {izerinde olumlu etkisinin oldugu sonucuna
ulagilmaktadir. Erkus ve Yazar (2013) tarafindan yapilan arastirma sonuglarina gére
degerler egitimi uygulamalarmin Ogrenciler tizerinde hem akademik hem de
davranigsal olarak olumlu katki sagladig1 ortaya ¢ikmis ve bu uygulamalar yapilirken
okul-aile-gevre igbirliginin 6nemini vurgulayan bulgulara ulagilmistir. Bu sonuglara
gore degerler egitimi uygulamalarmin Ogrenciler iizerindeki olumlu etkileri
disiintildiigiinde, okul, aile ve c¢evre isbirliginin degerler egitimi uygulamalari
siirecinde ¢ok dnemli katkilar sagladigy, siireci kolaylastiric1 ve kalici etkilerinin ¢ok
yliksek diizeyde oldugu, bunun da arastirma sonucunu destekledigi sdyleyebilir

Egitim yéneticilerinin okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarinin
ogrencilerin okul disi yasantilarinda etkilerine iligkin goriisleri incelendiginde
davraniglara olumlu katki sagladigi, sorumluluk ve g¢evre bilinci kazandirdigi ve
kiiltiirel etkisine yapilan vurgu dikkat ¢ekicidir. Bu sonuca gore, egitim yoneticileri
tarafindan okullarda yapilan deger egitimi uygulamalarinin &grencilerin okul dist
yasantilarinda (tutum ve davranislarinda) etkili oldugu diisiiniilmekte ve belirttikleri
goriislere gore deger egitimi uygulamasimi olumlu algiladiklar1 sonucuna
ulasiimaktadir. Yarar Kaptan ve Beldag (2019) okul dis1 6grenme ortamlarinin saygi,
sevgi, yardimseverlik, vatanseverlik, duyarlilik, sorumluluk ve dayanigma basta
olmak iizere birgok degerin kazaniminda etkili oldugu sonucuna ulagmistir. Akpinar
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ve Ozdas (2013) tarafindan yapilan arastirmaya gére “Okul, aile, ¢evre ve medyanin”
onemine dikkat cekilmistir. Ogretmenlerin, arastirma sirasinda bu egitim ile ilgili
olarak kullandiklar1 yontem ve teknikler ise sirastyla, “anlatma, model olma, drama,
beyin firtinasi, hikayelestirme, grup calismasi, drnek olay ve empati kurma” olarak
stralamuglardir. Igili arastirma sonuglariyla, arastirma sonuglarinin benzestigi ve deger
egitimi baglaminda okul, aile ve dis ¢evrenin etkilesiminin kalic1 davraniglar kazanma
baglaminda 6nemli oldugu goriilmektedir. Yalar ve Yanpar Yelken (2011) ise ailenin
ve dig ¢evrenin roliiniin 6nemli ve etkili oldugu ve isbirligi yapilmasinin gerekliligi
sonucuna ulagilmstir.

Egitim yoneticilerinin okuldaki davranis ve tutumlarimin égrenciler tizerindeki
etkisine iliskin goriisleri incelendiginde olumlu etkisi oldugu ve rol-model olduklarina
dikkat ¢ekmislerdir. Bu sonuca gore egitim yoneticilerinin okuldaki tutum ve
davranislarinin 6nemli oldugu, egitim yoneticilerinin olumlu tutum ve davraniglarinin
ogrenciler lizerinde olumlu katki sagladigi, bu tlir uygulamanin oldugu okullarda
ogrencilerin ¢evreye ve ahlaki kurallara uymada daha duyarlt oldugu goriisii hakim
olmustur. Bu sonuca gore egitim yoneticilerinin okuldaki davranig ve tutumlarinin
ogrenciler tizerindeki etkisini destekler nitelikte goriis belirttikleri ve olumlu
algiladiklar1 sonucuna ulagilmistir. Demirtas ve Kiigiik (2014) tarafindan yapilan
aragtirma sonuglarina gore egitim yoOneticilerinin tutum ve davranislarinin
ogrencilerin tutum ve davraniglarin1 etkilemekte ve yoneticilerin rol-model
durumlarmin konumunu belirlemektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda agagidaki 6neriler sunulmustur.

e Arastirma sonuglarina gore egitim yoneticilerinin degerler egitimi ve
uygulamalarina yonelik etkililikleri goz 6niinde bulunduruldugunda farkindaliklarinin
artirtlmasi igin lisansiistii egitim almaya tesvik edilmeleri ve degerler egitimi 6zelinde
egitimler almalar1 saglanabilir.

e  Aragtirma sonucunda egitim yoneticilerinin okul i¢i ve okul dis1 deger
egitimi uygulamalarinda 6nemli sorumluluklar aldiklar1 goriilmektedir. Bu baglamda
egitim yoneticilerinin iletisim becerilerini gelistirmesi deger egitimi uygulamalarina
da olumlu yansiyacagi disiinildiigiinden bu konuda egitim yoneticilerine
bilgilendirmeler yapilabilir.

e  Aragtirma sonucunda okullarda yapilan degerler egitimi etkinliklerinin okul
dis1 cevreyi olumlu yonde etkiledigi goriilmektedir. Bu etkinin daha giiclii bir sekilde
saglanabilmesi i¢in okul-aile, okul-yakin g¢evre ve okul-uzak c¢evre isbirligini
giiclendirici etkinlikler yapilabilecegi gibi okul dis1 ¢cevreye yonelik degerler egitimi
programlari gerceklestirilebilir.

e  Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan egitim yoneticileri ve dgretmenler icin
degerler egitimine yonelik bilgilendirici metinler, aylik biiltenler, etkinlik veya
makaleler materyal olarak paylasilabilir.
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Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar aralarinda ¢ikar ¢atigmasi bulunmadigint beyan etmistir. Yazarlar tim etik
kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

Societies want to raise generations that are not alien to them and carry their values.
They can be intervened collectively as a way to achieve this and they benefit from the
education systems they see as places where policies can be implemented quickly.
Since schools provide easy access to the growing generation, it comes to mind as the
first places where value education and similar social practices are made. In this
context, the attitudes and opinions of the schools in general and the teachers and the
education administrators are important as the places where the values education
practices are tried to be realized. Especially in the process of gaining values,
educational administrators should contribute with teachers in educational institutions.
Because schools are institutions that under the control of teachers, students, parents,
all stakeholders and managers. As the most important elements of the education
program are education managers and teachers, education managers and teachers have
great responsibilities. Each state develops its own education policy and realizes the
behaviors and values that it wants to bring to individuals through education. This
shows the importance of values education in education. For this reason, it is important
to investigate the attitudes and opinions of education managers regarding values
education and practices. It is very important to analyze the opinions of education
managers about values education practices in depth in order to carry out value
education applications more effectively. In this context, the main purpose of the study
is to make an evaluation in line with the opinions of educational managers regarding
values education and practices.

The study was designed in accordance with qualitative research approaches. The
study group of the research consists of 16 educational managers working in primary
and secondary schools affiliated to the Ministry of National Education in the center
of Ordu. A semi-structured interview form consisting of 6 open-ended questions
prepared by the researchers was used as a data collection tool. The process of
developing the interview form; Literature review, writing questions, expert opinion
(education managers, classroom teachers, Turkish teachers and academicians,
respectively, 13 people), pilot implementation (pilot application, draft form consisting
of 8 questions applied to 15 directors and 15 deputies in Ordu city center, respectively)
) and finalizing the interview form. In the collection of the qualitative data, the training
managers selected on a voluntary basis were interviewed and a semi-structured
interview form prepared within the scope of the study was used. As a result of these
interviews, the opinions of the education administrators were revealed in detail and
the information obtained was analyzed with the descriptive analysis method.

Findings obtained in the study were gathered in five main themes in line with the
research questions. When the opinions of the education managers about their
awareness of value education are examined, remarkable results are obtained.
Accordingly, it was concluded that the awareness of education managers about value
education is raised and they perceive it positively. When the opinions of educational
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administrators about value education practices in schools were examined, it was
determined that value education practices were implemented in different ways in
schools. Findings obtained in the study were gathered in five main themes in line with
the research questions. When the opinions of educational administrators about their
awareness of value education are examined, remarkable results were obtained.
Accordingly, it was concluded that the awareness of education managers about value
education is formed and they perceive this positively. When the opinions of
educational administrators about value education practices in schools are examined,
it is determined that value education practices are implemented in different ways in
schools. When the opinions of educational administrators about the effects of value
education practices on students are examined, the most striking result is the positive
effect on academic success. When the opinions of educational administrators about
the effects of value education practices in schools on the out-of-school life of students
are examined, it is remarkable that they contribute positively to the behavior, gain
responsibility and environmental awareness, and emphasize the cultural impact. When
the opinions of the education administrators about the effects of their behaviors and
attitudes on the students on the students were examined, they pointed out that they
had a positive effect and were role-models. According to this result, the view has been
dominant that educational administrators' attitudes and behaviors at school is
important, therefore, education administrators should pay attention to their behaviors
at school, and positive attitudes and behaviors of educational administrators contribute
positively to students, and in schools where this kind of practice exists, students are
more sensitive to comply with environment and moral rules.

In line with the results obtained from the research, the following suggestions are
presented.

« In-service training or post-graduate training programs can be carried out so that
educational administrators have sufficient knowledge of the field to guide both the
teacher and the environment in the implementation of values education.

* As aresult of the study, it is seen that values education activities in schools have
a positive effect on the environment outside the school. In order to achieve this effect
in a stronger way, activities to strengthen school-family cooperation can be held, as
well as family values education programs.
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Bu arastirmamin amaci iiniversite égrenimine yeni baslayan fen bilimleri ogretmeni
adaylarinin oryantasyon programina yonelik goriislerinin incelenmesidir. Arastirmada olgu
bilim deseni benimsenmistir. Oryantasyon programlarimin tamamina katilan 13 ogretmen
aday ile ¢calisilmustir. Veriler agik uglu goriisme formu ile toplanmustir. Verilerin analizinde
icerik analizi yontemi kullanilmistir. Ogretmen adaylarimn arkadashk iliskileri, sosyallesme,
sehre alisma, dgretim iiyeleri, sinavlar ve dersler konularinda sorun yasayacaklarim
diigtindiikleri belirlenmistir. Genel programda bilgilendirme etkinliklerinin fazla oldugu,
etkinliklerin faydali ve eglenceli ancak sikict oldugu,; tamigma etkinliginin arkadas ortamna
uyumu kolaylastirdigi, kaynasmayr artwrdigi, eglenceli ve alisilmisin disinda farkly bir
uygulama oldugu; program oryantasyon etkinliginin faydal, bilgilendirici, stresi azaltici ve
yapilmasimin gerekli oldugu belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri, oryantasyon, 6gretmen aday:

Investigation of Pre-Service Science Teachers Views on
Orientation Program

Abstract

This research aims to examine the pre-service science teachers' views about the orientation
program. The phenomenological research was adopted in the research. 13 teacher candidates
who participated in all orientation programs were studied. The data were collected through an
open-ended interview form. The content analysis method was used in the analysis of the data.
It was determined that pre-service teachers think that they will experience difficulties in
friendship relations, socialization, getting used to the city, faculty members, exams and lessons.
In the general program, information activities are high, activities are useful and fun but boring;
the meeting activity facilitates adaptation to the friend environment, increases the fusion, and
is a fun and unusual application; It was determined that program orientation activity is useful,
informative, stress-relieving and necessary. It has been determined that orientation activities
are fun, useful and informative, ensuring compliance with the environment and making friends.
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Giris
Bireyler asina olduklar1 ortam veya durum degistiginde, kisiye gore degisen birgok
zorluk veya sikintiyla karsilagabilir. Genelde bu zorluk ve sikintilar fiziksel, sosyal,
mekansal, akademik ve yeni kurallar agisindan yaganmaktadir. Bireylerin bu yeni yani
agina olmadiklar1 ortam veya duruma aligmalarini kolaylastirmak adina yardimeci

olunmasi uyum siirecinin daha rahat atlatilmasin saglayacaktir.

Bireylerin yeni ortama, duruma, ise ya da okula uyumunu kolaylastirmak onlar
icin yeni olan duruma aligmalarini kolaylastirmak i¢in yapilan faaliyetlerin tiimiine
oryantasyon adi verilir. Oryantasyon kelimesi, Fransizca kokenli bir kelime olup
yonelme, ¢evre sartlarina uydurma veya uyma, alisma, yeni bir ¢evreye alistirma
programi anlamina gelmektedir (Kafali, 2011). Her yeni baslangic bireyde duygusal,
sosyal ve akademik olarak bir¢ok degisimi beraberinde getirmektedir (Ceyhan, 1995;
Seving & Gizir, 2014; Yesilyaprak, 2012). Bireyin i¢inde bulundugu duruma uyum
saglamasi, bireyin hem kendisiyle hem de i¢inde yasadig1 toplum ve ¢evreyle bir iliski
kurarak ihtiyaglarin1 karsilayabilmesi, bu iliskiyi devam ettirebilmesi agisindan
oldukg¢a énemlidir (Ozgiiven, 1992; Yesilyaprak, Temuroglu & Eksisu, 2014).

Lise 6grenimini tamamladiktan sonra liniversiteye gegis bireylerin hayatinda
dnemli bir andir. Universiteyi kazanmak ve {iniversite hayatin1 yasamak, ¢ogu kisinin
hayallerinde olan ve beklenilen bir yasam dénemidir. Universite yasamina yeni
baslayan 6grenciler farkli ve yabanci yeni bir durum igerisine girmektedir (Jackson
Pancer, Pratt & Hunsberger, 2000). Bu yeni durum o&zellikle ilk yilda genglerin
barinma, beslenme, ekonomik kaynaklari kullanma, kiiltiirel farklar ve bireyler
tarafindan kabul edilme gibi konularda stres yasamalarina neden olabilmektedir. Lise
ogreniminden farkli olarak iiniversite yagaminin getirmis oldugu 6zgiirlik ortamu,
farkli arkadagliklar, dgrenci-6gretim tyesi iliskileri ve mesleki dersler iiniversite
Ogrenciligi yasantistmin yeni deneyimleri arasindadir (Kacur & Atak, 2011).
Ogrencilerin yeni 6gretim ortamina uyum siireci saglikli bir sekilde ger¢eklesmedigi
takdirde bir¢ok psikolojik sorunlar yasanabilmektedir (Clinciu, 2013). Bu psikolojik
sorunlarin basinda anksiyete, depresyon, stres, kirillganlik, 6fke, akil hastaliklari,
negatif adaptasyon gelmektedir (Clinciu, 2013).

Bireylere verilecek oryantasyon egitimi sayesinde yukarida belirtilen sorunlarin
ortaya ¢ikmasi Onlenebilir (Aypay, Sever & Demirhan, 2012; Bilici, 2016).
Oryantasyon egitimi, bireylerin yeni girdikleri ortamda karsilasabilecekleri zorluk ve
stkintilar1 en aza indirerek, yeni duruma alismayi kolaylastirmak, bireylerin
kendilerini zayif, caresiz ve yalniz hissetmelerinin Oniine ge¢gmek amaciyla
yapilmaktadir (Dolmaci & Duran, 2019; Kacur & Atak, 2011; Yagci, Ekinci, Burgaz,
Kelecioglu & Ergene, 2007). Oryantasyon egitimi; iletisimsizlik nedeniyle ortaya
¢ikabilecek yanlis anlasilmalar, hatalar ve hosnutsuzluklari engelleyen, bireylerin
motivasyonlarini artiran, bireyleri yeni durumdaki gorev, sorumluluk ve haklar
hakkinda bilgilendiren bir siirectir (Aypay vd., 2012; Bulut & Serin, 2016; Sertel,
Yildinnm & Akyol, 2017; Yesilyaprak vd., 2014).
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Oryantasyona yonelik alanyazin incelendiginde arastirmalarin  genellikle
tiniversite birinci sinif grencilerinin uyum sorunlarinin (Aladag, Kagnici, Tuna &
Tezer, 2016; Aypay vd., 2012; Bulut & Serin, 2016; Biilbiil & Giivendir, 2014;
Dolmaci & Duran, 2019; Duru, 2016; Kacur & Atak, 2011; Kafali, 2011; Mercan &
Yildiz, 2011; Ozkan & Yilmaz, 2010; Sertel vd., 2017), yurtdisindan gelen
dgrencilerin uyum problemlerinin (Saritas, Sahin & Catalbas, 2016; Takir & Ozerem,
2019) ve yurt digina giden 6grencilerin uyum problemlerinin incelenmesi (Bilici,
2016; Yagci vd., 2007) lizerine yogunlastigi goriilmektedir.

Oryantasyona yonelik alanyazin calismalari incelendiginde calismalarin su
amaclar dogrultusunda yapildigi belirlenmistir:

1. Universiteye yeni baglayan dgrencilerin iiniversiteye basladiklarinda en ¢ok
sorun yasadiklari alanlar1 belirlemek (Aladag vd., 2016; Aypay vd., 2016),

2. Ogrencilerin {iniversite biinyesinde verilecek psikolojik danisma ve rehberlik
hizmetlerinden Oncelikli olarak hangilerine ihtiya¢ duyduklarinin tespit
edilmesi (Biilbiil & Giivendir, 2014; Duru, 2016),

3. Yiiksekdgretime yeni baglayan 6grencilerin uyum becerilerinde etkili olan
faktorleri incelemek (Kacur & Atak, 2011; Kafali, 2011),

4. Universite dgrencilerinin akademik, psikolojik, sosyal, kiiltiirel, ekonomik,
saglik, yasam, iletisim, meslek edinme ve bos zamani degerlendirme ile ilgili
sorun alanlarinin tespit edilmesi ve Ogrencilerin bu sorunlarla bas etme
yollarinin belirlenmesi (Mercan & Yildiz, 2011; Ozkan & Yilmaz, 2010;
Sertel vd., 2017),

5. Yabanci uyruklu dgrencilerin, okul ortaminda yasadiklari sorunlari rehber
ogretmen ve okul idarecileri goziinden ortaya koymak ve ¢oziim Onerileri
gelistirmek (Takir & Ozerem, 2019),

6. Kampiislerin ogrencilere sundugu firsatlari, ogrencilerin  kampiiste
karsilagtiklar1 sorunlar1 irdelemek ve daha iyi bir kampiisten (yerleskeden)
beklentilerini ortaya koyabilmek (Dolmaci & Duran, 2019),

7. Erasmus programi ile yurt disina giden 6grencilerin glinliik yasam, akademik
yasam ve Ogrenci destek hizmetlerine iliskin memnuniyet diizeylerini
belirlemek (Yager vd., 2007),

8. Okullarinda yabanci uyruklu &grenci bulunan 6gretmen ve yoneticilerin
karsilastiklar1 sorunlari, sorunlara bulunan ¢oziimler ve sorunlara yonelik
¢oziim Onerilerini ortaya ¢ikarmak (Saritas vd., 2016)

Bu arastirmada alanyazin aragtirmalarindan farkli olarak 6gretmen adaylarmin
gerceklestirilen oryantasyon programina yonelik goriislerinin incelenmesi esas
alinmistir. Bu arastirmada iiniversite 6grenimine yeni baglayan fen bilimleri 6gretmen
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adaylarinin oryantasyon programina yonelik goriislerini belirlemek amaglanmistir.
Aragtirmanin problem ciimlesi: “Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin oryantasyon
programina yonelik goriisleri nelerdir?” seklinde belirlenmis olup arastirma
kapsaminda su sorulara cevap aranmustir:

1. Fen bilimleri 6gretmen adaylar1 tniversite hayatinda ne tiir sorunlar
yasayacaklarim diisiinmektedirler?

2. Fen bilimleri 6gretmen adaylarnin diizenlenen oryantasyon programlarina
yonelik goriisleri nelerdir?

3. Fenbilimleri 6gretmen adaylarinin oryantasyon programinin yasanacak olast
sorunlara kars1 ne derece fayda saglayacagina yonelik goriisleri nelerdir?

Yontem

Aragtirmada olgu bilim deseni kullanilmustir. Olgu bilim bireylerin yasamis oldugu
deneyimler iizerinde derinlemesine durmakta ve bu deneyimlerin kisiler i¢in ne
anlama geldigine odaklanmaktadir (Creswell, 1998). Ogretmen adaylarinin
oryantasyon programina yonelik goriislerinin ayrintili olarak belirlenmesi icin bu
aragtirmanin amacina en uygun yontem olmasi nedeniyle olgu bilim arastirmasi
kullanilmaistir.

Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 akademik yilinda Atatiirk Universitesi Fen
Bilgisi Egitimi programina kayitli 13 birinci sinif 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
“Kampiise Hos Geldin” oryantasyon programi iiniversite tarafindan ve bdoliim
oryantasyon programi ve tamigma etkinligi danigman tarafindan diizenlenmistir.
Calisma grubuna oryantasyon programinin tamamina eksiksiz olarak katilan
O0gretmen adaylart dahil edilmistir. Bu nedenle galisma grubunun olusturulmasinda
olgiit 6rnekleme yonteminin kullanildigi sdylenebilir. Olgiit drnekleme, drneklemin
aragtirma problemiyle ilgili olarak belirlenen O6zelliklere sahip kisiler, olaylar,
nesneler ya da durumlardan olusturulmasidir (Patton, 2005). Diizenlenen tiim
programlara katilma Ol¢iitiinii saglayan 21 yeni kayithh birinci simif §gretmen
adaymndan 16’s1 aragtirmaya katilmaya goniilli olmus ve bu 6gretmen adaylari
arasindan rastgele kura yontemi ile 3 6gretmen aday1 belirlenerek pilot uygulama
yapilmistir.

Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada veriler bes adet agik uclu sorudan olusan goriisme formu ile elde
edilmis olup bu sorular iki fen bilgisi egitimi, bir rehberlik ve psikolojik danisma ve
bir 6lgme degerlendirme alan uzmaninin goriisiine sunulmustur. Uzman gorisleri
dogrultusunda 1 soru kokiinde degisiklik yapilmis ve diger sorular hazirlandigi
sekliyle uygulanmustir. Form ilk olarak belirlenen 3 gretmen adayina uygulanip pilot
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¢aligmasi yapilmistir. Pilot uygulama neticesinde formda farkli anlagilmalara neden
olacak ifadelerin yer almadig1 belirlenmistir. Form 6gretmen adaylarinin tiniversiteye
bagladiklarinda yasayacaklarimi diisiindiikleri sorunlar, “Kampiise Hos Geldin”
programina yonelik goriisler, danigman tanisma etkinligine yonelik gorisler,
danigman oryantasyon etkinligine yonelik goriigler ve diizenlenen etkinliklerin
sorunlarina ¢6ziim olup/olmama durumuna y6nelik goriislerini sorgulamaktadir.

Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda toplanilan verilerin analizinde igerik analizi yonteminden
faydalanmilmigtir. Analizler yapilirken ilk olarak formdaki veriler 6gretmen adaylarina
kod atanarak higbir ifade degistirilmeden yeniden yazilmistir. Veriler tekrar tekrar
okunarak yapisal kodlar olusturulmus benzer kodlar kategoriler altinda
birlestirilmistir. Son olarak temalar olusturulmustur (Fraenkel, Wallen & Hyun, 2011;
Neuman, 2014). Islemleri kolaylastirmak adina veriler NVivo 12 Pro programina
aktarilmig olup analizler program araciligiyla gergeklestirilmistir.

Veriler iki arastirmaci tarafindan birbirinden bagimsiz olarak ve ayni arastirmaci
tarafindan iki farkl1 zamanda analiz edilmistir. Tki analiz arasindaki uyum yiizdesi;
Uyum miktari

U izdesi = x 100
yum yuzdesi uyum miktari + uyusmazlik miktari

formiilii ile hesaplanmistir. iki arastirmaci arasindaki uyum yiizdesi %77 ve ayni
arastirmacinin iki farkli zamanda yaptig1 analizler arasindaki uyum yiizdesi ise %79
olarak bulunmustur. Uyum yiizdelerinin %70 ve iizerinde olmasi durumunda
giivenirligin saglanmis oldugu sdylenebilir (Miles & Huberman, 1994).

Uygulama

Kampiise Hos Geldin oryantasyon program

Atatiirk Universitesi 2019-2020 akademik yili baslangicinda 3 giin siireyle
Universiteye yeni baglayan 6grenciler i¢in oryantasyon etkinligi diizenlemistir. Bu
programda; T{niversite yasamina yonelik bilgilendirme yapmak amaciyla
konferanslar, konserler, tiyatro gosterileri, kuliip tanitimlari, kiitliphane ve
merkezlerin tanitimi, kampiis turu, sehir turu, saglik, ulasim, sportif ve kiiltiirel
faaliyet bilgilendirmeleri ve yurt yasamina yonelik bilgilendirmeler gibi faaliyetler
yer almustir.

Tamsma etkinligi

Atatiirk Universitesi Fen Bilgisi Egitimi programina yeni baslayan 6gretmen
adaylar1 igin damigsman tarafindan tanigma etkinligi diizenlenmigtir. Bu etkinlikte
Ogrenciler ve programdaki Ogretim iiyeleri bir araya gelmistir. Biiyiik bir halka
olusturulmus ve bu sayede herkesin birbirini gérmesi saglanmustir. ilk olarak herkes
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sirayla isminin basma isminin bag harfi ile baglayan ve kendini tanitan bir sifat
getirerek ismini sdylemistir. Sonrasinda bu faaliyete bir de kendilerini anlatan bir
hareket ekleyerek tekrar edilmistir. Etkinligin bitiminde doérder kisilik gruplar
olugturulmustur. Gruplardan kendilerine bir nesne belirlemeleri ve gruptaki herkesin
0 nesnenin bir parcasi olmasi istenmistir. Gruptaki bireyler tek tek sectikleri nesnenin
hangi pargasi oldugunu diger gruplara aciklamislardir. Gruptaki tim bireyler
bittiginde diger gruplar bu grubun hangi nesne oldugunu tahmin etmeye ¢aligmustir.
Tim gruplar tamamlandiginda tanisma etkinligi sona ermistir.

Oryantasyon etkinligi

Universitedeki genel programin aksine bu program yalnizca yeni baslayan birinci
smif fen bilgisi 6g@retmen adaylarina uygulanmigtir. Oryantasyon etkinliginde; bolim,
dersler, laboratuvar uygulamalari, sinav (vize-final ve biitiinleme) sistemi, puan
hesaplama, harf notlari, not ortalamasi hesaplamalar: (agno), gegme-kalma ve yaz
okulu hakkinda bilgilendirmeler yapilmig, fakiilte gezisi ile derslikler ve
laboratuvarlar ziyaret edilmistir.

Bulgular

Birinci Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Ogretmen adaylarmin {iniversite hayatinda sorun yasayacaklarmi diisiindiikleri
durumlar Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Universite Hayatinda Yasanilacag: Diisiiniilen Sorunlar
Tema Kod F
Yeni Cevre Edinme arkadaglar 5
sosyallesme 4
kiiltiir 1
diisiince 2
Akademik Kaygilar dersler 5
smavlar 9
Ogretim iiyeleri 10
Yeni Yasam Sartlarina yurt 2
Alisma sehir 3
aileden ayrilma 1

Tablo 1°de verilen analiz sonuglar1 incelendiginde dgretmen adaylarinin en fazla
dgretim iiyeleri ile ilgili sorun yasayacaklarim diisiindiikleri belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin sinavlar, dersler, arkadas edinme, sosyallesme ve sehre alisma konusunda
endise duyduklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplara drnek
olarak:
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0A-13: Ailemden uzak kalacagim icin ozlem yasayabilecegimi
diigtintiyordum. ...

OA-2: ... Bir de simifima ve arkadaslarima uyum saglayamama gibi
endiselerim vardi.

OA-7: Hocalarin bana karsi ¢ok sert tavirl olacagini énceden
agretmenlerimle oldugu gibi bir iliskimin olmayacagni diistiniiyordum.

ikinci Aragtirma Sorusuna Ait Bulgular

Ogretmen adaylarinin iiniversitenin diizenlemis oldugu “Kampiise Hos Geldin”
programina yonelik goriisleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

Kampiise Hos Geldin Oryantasyon Programina Yénelik Gériisler
Tema Kod F
Universite Hayatina tanitim 3
Yonelik Bilgiler bilgilendirme 7

tavsiye 2
Sosyallesme aktiviteler 3
konserler 1
kuliipler 2
tanigma 3
Olumlu Yonleri eglenceli 5
faydalt 4
bilgilendirici 3
anlagilir 1
Olumsuz Yonleri sikict 9
zaman alici 3

Tablo 2’de verilen analiz sonuglarina gére 6gretmen adaylari, iiniversite hayatina
yonelik bilgilendirme etkinliklerinin fazla oldugu, etkinliklerin faydali ve eglenceli
ancak sikici oldugu goriisiindedir. Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplara drnek
olarak:

04-5: Béyle bir etkinlige ilk kez katildim. Universite hakkinda,
Erzurum hakkinda bir¢ok bilgi edindim.

OA-3: Giindiiz programlart ¢ok bilgilendirici, aksam programlar:
da bir o kadar eglenceli. Bu programlarda bir¢ok yeni arkadas
edindim. Cevrem genigledi.

OA-10: Beni en ¢ok etkileyen diizenlenen sehir turlariydi. Bu kadar
tarihi alan ve sosyallesebilecegim alanlarin oldugunu hi¢ tahmin
etmiyordum.
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Ogretmen adaylarinin diizenlenen tanmisma etkinligine yonelik goriisleri Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.

Danismanin Diizenledigi Tanisma Etkinligine Yonelik Goriisler
Tema Kod F
Tanigma/Kaynasmayi uyum 4
Kolaylagtirmasi kaynagma 3

iletisim 2
Onyargi 6
Olumlu Yonleri farkli uygulama 3
eglenceli 4
kalici 2

Tablo 3’te verilen analiz sonuglarindan goriildiigii lizere Ogretmen adaylari
tanigma etkinliginin bireyler arasindaki Onyargilar1 ortadan kaldirdigi, arkadas
ortamina uyumu kolaylastirdigi, kaynasmayi artirdigi, eglenceli ve aligilmisin diginda
farkl1 bir uygulama oldugu gériisiindedir. Ogretmen adaylarmin verdikleri cevaplara
ornek olarak:

0A-9: Dersler baslamadan énce sinif arkadaslarimi ve hocalarimi
tanisma firsatt buldum. Arkadashk iligkilerimin bu kadar ¢abuk ve
rahat gelisebilecegini hi¢ sanmazdim.

OA-1: Benim icin ¢ok yeni hi¢ gérmedigim bir uygulamaydi.

04-6: Gelmeden énce hocalarin  béyle olabilecegini  hi¢
diigtinmiiyordum. Bizimle ¢ok mesafeli ¢ok disiplinli olacaklarim
santyordum ama sicak samimi bir tanigmamiz oldu.

Ogretmen adaylarinin danisman tarafindan diizenlenen oryantasyon programina
yonelik goriisleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Danigmanin Diizenledigi Oryantasyon Programina Yonelik Goriisler
Tema Kod F
Olumlu yénleri faydali 3

bilgilendirici 6
stresi azaltici 4
Programin Gerekliligi gerekli 3

Tablo 4’te verilen analiz sonuglarindan goriildiigii lizere 6gretmen adaylari
programin faydali, bilgilendirici, stresi azaltict ve yapilmasinin gerekli oldugu
goriisiindedir. Ogretmen adaylarmin verdikleri cevaplara drnek olarak:

OA-11: Bence iyi bir uygulama yapti. Okula yeni gelen birinin
korkularini, streslerini atmasi igin ¢ok giizel bir uygulamayd. ...
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0OA-4: Gelmeden once merak ettigim, kafamda olan sorularin
hepsine cevap aldigim bir etkinlik oldu. ...

0A4-8: ... Okudugum boliimii tanimamda derslerim, sinavlarim,
notlar, gecme-kalma, hocalar gibi benim igin olduk¢a yararl oldu.

l"Jc;iincii Arastirma Sorusuna Ait Bulgular

Ogretmen adaylarimin oryantasyon programinin yasanacak olast sorunlara karsi
¢6ziim olmasina yonelik goriisleri Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5.
Oryantasyon Programlarimin Yasanacak Olasi Sorunlara Coziim Olmasmma Yonelik
Goriigler
Tema kod F
Sosyallesme uyum 5
arkadag edinme 4
Faydalar1 gerekli 2
eglenceli 4
faydali 6
bilgilendirici 9
Olumsuzluklar kalabalik 3
yetersiz 2

Tablo 5’te verilen analiz sonug¢larindan 6gretmen adaylarinin programin ortama
uyumu ve arkadag edinmeyi sagladigi, eglenceli, faydali ve bilgilendirici oldugu,
ancak etkinliklerin ¢ok kalabalik oldugu ve bazi alanlarda yetersiz kaldig
diisiincesinde olduklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin verdikleri cevaplara
ornek olarak:

0A4-10: Iyiydi ama ¢cok kalabalikti. Biitiin 1. siniflar aym giinde ve
her giin gelince ¢ok yogun oldu. ...

OA-2: ... Bircok fakiilteden insanlar vardi. Onlarla tanismamda
cevre edinmemde ¢ok iyi oldu.

OA- Ailemden ilk kez bu kadar uzun ayri kaldigim igin cok kotiiydiim
siirekli aglyordum. Ama ¢ok giizel etkinlikler vardi. Eglendim ve
moralim biraz olsun yerine geldi. ...

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Caligmanin sonucunda &gretmen adaylarinin arkadaslik iligkileri, sosyallesme,
sehre alisma, 6gretim iiyeleri, sinavlar ve dersler konularinda sorun yasayacaklarini
diisiindiikleri belirlenmistir. Universitede farkli bélgelerden bireylerin bir araya
gelmesi nedeniyle 6gretmen adaylar1 arasinda kiiltiirel farklarin olmasi, farkl diigiince
yapilar1 gibi nedenlerle ilk kez girecekleri ortamda arkadas edinme, yabanci olduklari
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bir sehirde yeni bir yagam diizeni olusturma, 6gretim iiyelerinin sert, anlayissiz, kati
kurallar1 olan bireyler ¢ikmasi, ders isleme tarzlarinin lisede aligtiklar1 diizenden farkl
olmasi, simavlarin alistiklar1 ¢oktan se¢meli tiirden agik uglu klasik tarza doniigmesi,
sinavlarin ¢ok zor olmasi, sinavlara hazirlanmanin ¢ok zaman almasi, derslerin zor
olmast, kendilerine diisen is yiikiiniin fazla olmasi gibi korkular1 yiiziinden tiniversite
hayatina baslangigta zorluk yasayacaklarini diisiindiikleri sdylenebilir. Yapilan bircok
arastirmada da bu arastirma sonuglarina benzer sekilde dersler, sosyo-kiiltiirel ortam,
arkadaslik iliskileri gibi konularda uyum problemlerinin yasandigi belirtilmektedir
(Aladag vd., 2016; Dolmact & Duran, 2019; Kacur & Atak, 2011; Ozkan & Yilmaz,
2010; Mercan & Yildiz, 2011; Yagc1 vd., 2007).

Ogretmen adaylarimin “Kampiise Hos Geldin” oryantasyon programi hakkinda
tiniversite hayatina yonelik bilgilendirme etkinliklerinin fazla oldugu, etkinliklerin
faydali ve eglenceli ancak sikict oldugu goriisiinde olduklari belirlenmistir. Etkinligin
konferanslarda f{niversite yasamia yonelik bilgilendirmelerin  yapilmasi,
tiniversitenin ve liniversitede yiriitiilen faaliyetlerin tanitilmasi, hastane, yurt, ulagim,
sosyal, kiiltiirel ve sportif faaliyetlerin tanitilmasi, kampiis ve sehir turlarinin
yapilmasi nedeniyle bilgilendirici ve faydali oldugu, konferanslarin tek yonli olmasi
nedeniyle bilgilendirme faaliyetlerinin sikici oldugu, konser ve tiyatro
organizasyonlarmin etkinligi renklendirdigi ve Ogretmen adaylarimi eglendirdigi
sOylenebilir.

Ogretmen adaylarinin  tanisma  etkinliginin arkadas ortammna uyumu
kolaylagtirdigi, kaynagsmayr artirdigi, eglenceli ve alisilmigin diginda farkli bir
uygulama goriisiinde olduklari belirlenmistir. Etkinlikte 6gretmen adaylar1 ve 6gretim
iiyelerinin birlikte olmasi, bireylerin kendilerini en iyi anlatan bir sifat ve hareket
kullanarak tanitmalari, birlikte bir nesne se¢meleri ve nesnenin pargalarini
paylasmalari, birlikte tahminlerde bulunmaya ¢alismalarinin eglenmelerini sagladig,
bireyler arasindaki uyumu artirdig1, tanismanin daha kalic1 oldugu ve 6gretim tiyeleri
hakkindaki Onyargilar1  kirdigi  sOylenebilir. Benzer sekilde oryantasyon
programlarinin bireylerin birbirini tanimasini, sosyallesmesini ve arkadas edinmeyi
kolaylastirdigi alanyazindaki arastirmalarda belirtilmistir (Dolmaci & Duran, 2019,
Mercan &Yildiz, 2011; Ozkan & Yilmaz, 2010; Pancer, Hunsberger, Pratt & Alisat
2000; Sertel vd., 2017).

Ogretmen adaylarinin danisman dgretim elemani tarafindan 6gretmen adaylarina
hazirlanan oryantasyon programinin faydali, bilgilendirici, stresi azaltict ve
yapilmasinin gerekli oldugu goriisiinde oldugu belirlenmistir. Etkinlik igeriginde
O0gretmen adaylarinin okuyacaklar1 programla ilgili en fazla ihtiyag duyduklar
dersler, sinavlar, harf notlari, agno, gegme-kalma, yaz okulu gibi bilgileri igermesi
nedeniyle faydali, bilgilendirici, kaygiy1 azaltici ve yapilmasinin gerekli oldugu
sOylenebilir

Ogretmen adaylarinin programin ortama uyumu ve arkadas edinmeyi sagladigi,
eglenceli, faydali ve bilgilendirici oldugu, ancak etkinliklerin ¢ok kalabalik oldugu ve

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



405 Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarinin Oryantasyon

bazi alanlarda yetersiz kaldig1 diisiincesinde olduklar1 belirlenmistir. Etkinliklerde
Ogretmen adaylarinin birbirleri ve 6gretim iiyeleri ile tanigsma ve kiiltiirel faaliyetlerde
farkli fakiiltelerden farkli boliimlerden bireylerle tanisma durumlarinin sosyallesme
diizeyini artirdig1 ve arkadas edinmeyi kolaylastirdigi, iiniversite hayatina yonelik
konferanslarin ve program tanitiminin bilgilendirici ve faydali oldugu ancak
tiniversitenin diizenledigi organizasyona tiim fakiiltelerden katilimin olmasi nedeniyle
kalabalik oldugu ve tiim fakiiltelere yonelik diizenlendigi i¢in genel oldugundan bazi
0zel alanlarda yetersiz kaldigi sdylenebilir (Aypay vd., 2012). Alanyazinda yapilan
aragtirmalarda bu arastirma sonuglarina benzer sekilde uyum programlarinin ortama
uyumu kolaylastirdigi, arkadas edinmeyi sagladig ve faydali oldugu belirtilmektedir
(Alpan, 1992; Biilbiil & Giivendir, 2014; Erdogan, Sanl1 & Bekir, 2005; Kafali, 2011;
Kolunsag & Ozdemir, 2007; Mercan &Y1ldiz, 2011; Sen, 2004).

Universite yasanu 6grencilerin hayatlarinda biiyiikk éneme sahip olan yeni bir
baslangictir (Eren & Kilig, 2014). Bireylerin bu yeni baslangict sorunsuz bir sekilde
gerceklestirmesinde uyum programlari biiyiik bir 6neme sahiptir. Universiteye yeni
baslayan bireyler i¢in uyum programlarinin hazirlanmasi bu konuda yararli olabilir.
Universite yasanu siiresince bireyler bircok farkli durumla karsilasabilmektedir. Bu
nedenle uyum programlari yalnizca baslangigta bir kez yapilip tamamlanan bir
sekilden ziyade iiniversite yasami siiresince devam eden programlar seklinde
diizenlenmelidir. Bireylerin gegmis yasantilarinin yeni duruma uyumlarina etkisi
incelenebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigint ve tiim arastirmacilarin g¢alismaya
esit oranda katki sundugunu beyan ederim. Makalenin yazar1 olarak, bu makalede
bilimsel ve etik kurallara uyuldugunu beyan ederim.
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Extended Abstract

Individuals may experience many difficulties or troubles depending on the individual
when the environment or situation they are familiar with changes. In general, these
difficulties and troubles are experienced in terms of physical, social, spatial, academic
and new rules. When the environment or situations in which they are accustomed to
individuals change, being a half-man to facilitate they're getting used to this new
environment or situation that they are not familiar with will enable the adaptation
process to be overcome more easily.

After completing high school education, the transition to university is an important
moment in individuals' lives. Winning the university and university life is a life
expectancy that most people dream of. Students who have just started their university
life are entering a new and different situation. Housing, nutrition, the use of economic
resources, cultural differences and the need to be accepted by other individuals, etc.
issues can cause intense stress in the first years.

Thanks to the orientation training to be given to individuals, the emergence of such
problems can be prevented. Orientation training is carried out to minimize the
difficulties and difficulties that individuals may encounter in their new environment,
to make it easier to get used to the new situation and to prevent individuals from
feeling weak, helpless and lonely. Orientation training; It is a process that prevents
misunderstandings, mistakes, and discontent that may arise due to communication,
increases the motivation of individuals and informs individuals about their duties,
responsibilities, and rights in the new situation.
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In this study, it is aimed to determine the opinions of science teacher candidates
who have just started their university education towards the orientation program.
Problem status of the research: "What are the views of prospective science teachers
towards the orientation program?" It was determined as. Within the scope of the
research, answers to the following questions were sought:

1. Whatkind of problems/difficulties do prospective science teachers think they
will experience in university life?

2. What are the views of prospective science teachers towards the orientation
programs organized?

3. What are the views of prospective science teachers towards the solution of
the problems they think they will experience in the orientation program?

The case study was used in the research. Generally, "How?" or "Why?" It has been
preferred because it is the most suitable method for the research and the problem
situation, because of seeking answers to questions and studying in real-life situations
that cannot be controlled. The study group of the research consists of 13 first-year pre-
service teachers enrolled in the Atatiirk University Science Education Program in the
2019-2020 academic year. Only the “Welcome to the Campus” orientation program
organized by the university, the teacher activity organized by the supervisor and
teacher candidates who participated in all of the orientation programs were included
in the study group. In the study, the data were obtained through an open-ended
interview form.

Content analysis method was used in the analysis of research data. In the analysis,
first of all, the data in the form were rewritten by assigning code to prospective
teachers without changing any expression. The data are read over and over again, and
structural codes are created. Codes are assigned to the relevant sections in the data.
Similar codes are combined under categories. Finally, themes have been created. The
data were analyzed by the same researcher at two different times. The percentage of
agreement between the two analyzes was calculated as 79%. The data were also
analyzed independently from the first researcher by the second researcher, and the
compatibility between the two researchers was calculated as 0.76 with Cohen's Kappa
coefficient through the SPSS 20 package program.

It was determined that pre-service teachers think that they will experience
difficulties in friendship relations, socialization, getting used to the city, faculty
members, exams and lessons.

It has been determined that the pre-service teachers' information about the
“Welcome to Campus” orientation program is high in university life and that the
activities are useful and fun but boring.
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It was determined that teacher candidates' meeting activity facilitated adaptation
to friend environment, increased cohesion, and they had a different view of practice.

It has been determined that teacher candidates think that the orientation program
prepared by the counselor is useful, informative, stress-relieving and necessary.

It has been determined that pre-service teachers think that the program provides
adaptation to the environment and making friends, is fun, useful and informative, but
the activities are too crowded and inadequate in some areas.

University life is a new beginning that has great importance in students' lives.
Adaptation programs are of great importance for individuals to realize this new
beginning without any problems. The preparation of adaptation programs for
individuals who are new to the university can be useful in this regard. Also,
individuals may encounter many different situations during their university life. For
this reason, adaptation programs should be organized as programs that continue
during the life of the university, rather than a form that is completed and completed
only once.
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Bu ¢alismamin amacu, ilkégretim 8. swif dgrencilerinin bilimsel siire¢ becerilerinden
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerilerini dlgmeye ydnelik test gelistirmektir.
Calismada karma arastirma yontemlerinden agiklayici ardistk desen kullanilmigtir. Uygulama,
on, pilot ve asil uygulama olmak iizere ii¢ asamada gerceklestirilmistir. Test gelistirme
asamasinda Mersin ilinde bulunan 8. sunif diizeyinde égrenim géren toplam 1006 6grenci (21
agrenci on uygulamada, 437 6grenci pilot uygulamada ve 548 6grenci asil uygulamada) siirece
dahil olmustur. Asil uygulamadan sonra 53 6grenci ile test ile ilgili goriismeler yapilmistir. 24
maddeden olusan testin ortalama giicligii 0,50 degerindedir. Testin KR-20 giivenirlik katsayist
0,86 olarak hesaplanmistir. Bu baglamda madde analizi sonuglarina gore, testin amacina
hizmet edebilecek ve uygulanabilir bir test oldugu soylenebilir. Ogrenciler tarafindan
degiskenler belirlenirken birtakim sorunlarla (dikkatsizlik, soruyu anlamamak vb.)
karsilasilnistir.

Anahtar Kelimeler: Degiskenleri belirleme ve kontrol etme, test gelistirme, 8. sumif
ogrencileri

A Test Development Study for Identifying and Controlling
Variables Skill: A Mixed Method Research

Abstract

This study aimed to develop a test to measure 8" graders’ ability to identify and control
variables from scientific process skills. In the study explanatory sequential design was used
that it one of the mixed research designs. Implementation was carried out in three phases as
preliminary, pilot and actual implementation. The total implementation of the test was
conducted with 1006 (21 in preliminary, 437 in pilot and 548 in actual implementation) 8%
graders in Mersin. During the implementation, 54 students were interviewed about test after
actual implementation. The average difficulty of the test which consisted of 24 items was
calculated to be 0.50 and the KR-20 reliability coefficient was 0.86. In this context, based on
item analysis results, it can be argued that the test is a viable test that can serve its purpose.
While identifying variables, some problems (carelessness, not understanding the question, etc.)
were encountered by the students.

Keywords: Identifying and controlling variables, test development, 8" grade students.)
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Giris

21. yiizyil ihtiyaclar1 bireylerden bilimsel bilgiye ulasmay1 6grenmelerini, bilimin
dogasmni anlamalarii ve Trettikleri bilgileri giinliik hayatlarina uyarlamalarini
beklemektedir. Bu baglamda bilimin 1s1ginda yeni nesilleri fen okuryazari bireyler
olarak yetistirmek 6nem arz etmektedir (Kiling, 2018). Fen okuryazar1 bireylerin
bilim iiretilirken gegilen asamalar1 bilmesi (Jurecki & Wander, 2012) okulda
karsilasilan anahtar fen kavramlarini ve teorik bilgiyi giinliik yagama aktarabilmesi
beklenmektedir (Suryanti, ibrahim & Lede, 2018; Ustiin, Ozdemir, Cansiz & Cansiz,
2019). Guthrie’ye (1952) gore bilgi, isin biligsel boyutunu, beceri ise belirli bir sonuca
ulasma boyutunu kapsamaktadir (Akt: Turan 2014). Bu nedenle fen egitimi iizerine
yapilan g¢alismalar, beceri boyutuna odaklanilmasi gerektigine isaret etmektedir
(Aktamis & Sahin Pekmez, 2011; Celep & Bacanak 2013; Kiling, 2018). Bu paydada
bulusan bazi arastirmacilar, son yillardaki yonelimleri de dikkate alarak beceri
boyutunun 6nemini ve etkilerini 6ziimsemislerdir. Bu becerilerden en 6nemlilerinden
biri bilimsel siire¢ becerileridir (Harlen, 1999). Bu nedenledir ki bilimsel siire¢
becerileri, fen bilimleri 6gretim programinda bir Ogrenme alam olarak
tanimlanmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Bununla birlikte PISA 2006
raporunda bilimsel siire¢ becerileri bilim okuryazarliginin ii¢ boyutundan biri olarak
goriilmektedir (Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD],
2007). Clnkii bilimin, bilimsel siire¢ becerileriyle daha iyi anlagilabilecegi
diistiniilmektedir (Prayitno, Corebima, Susilo, Zubaidah & Ramli, 2017).

Bilimsel siire¢ becerileri ile ilgili, tarihsel siire¢ iginde farkli arastirmacilar
tarafindan farkli gruplandirmalar yapilmistir. Cepni, Ayas, Johnson ve Turgut (1997)
tarafindan bilimsel siire¢ becerileri temel, nedensel ve deneysel siirecler olmak {izere
i¢ smifa ayrilirken Martin (1997) tarafindan bilimsel siire¢ becerileri temel ve
biitiinlestirilmis beceriler seklinde smiflandirilmistir. Alanyazinda bilimsel siire¢
becerilerini temel ve iist diizey beceriler olarak iki kategoride smiflandiran
arastirmacilar da mevcuttur (Bailer, Ramig & Ramsey, 1995; Germann, 1994; Lakin
& Wellington, 1994; Lati, Supasorn & Promarak, 2012; Mohd Saat, 2004; Rubin &
Norman, 1992). Bilimsel siire¢ becerileri hangi siniflandirmaya tabi tutulursa tutulsun
tiim siniflandirmalarda bilimsel siire¢ becerilerinin alt boyutu olan degisken belirleme
ve kontrol etme becerisi kendisine {ist diizey becerilerin arasinda bir yer edinmistir.
Ciinkii degiskenlerin belirlenmesi ve kontrol edilmesi bilimsel bilgi tretilirken
deneysel c¢aligmalarin  zeminini olusturmakta ve birgok beceriyi icinde
barindirmaktadir. Carin’in (1993) tanimlamasina goére degiskenleri belirleme ve
kontrol etme becerisi, bir bilim insan1 edasiyla deney anindaki tiim etkenleri goz
oniinde bulundurarak etkenler arasindaki iligkileri neden-sonu¢ ekseninde
irdelemektir. Bu baglamda muhakeme yapmay1 saglayan degiskenleri degistirme ve
kontrol etme becerisi 2018 fen bilimleri dgretim programinda agik bir sekilde
belirtilmektedir. Ayrica bilimsel siire¢ becerilerinin konu alanlarima yayilmasi
gerektigi ifade edilmektedir (MEB, 2018). Bir diger ifade ile konu baglaminda

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme Becerisi I¢in Bir Test 412

bilimsel siire¢ becerilerini ele almak yerine miimkiin olan her firsatta bu becerilerin
kazandirilmaya calisilmasi tavsiye edilmektedir.

Aragtirmacilarin bilimsel siire¢ becerileri 6l¢lim aracina dair farkli tercihleri s6z
konusudur (Aydinli, Dékme, Unlii, Oztiirk, Demir & Benli, 2011). Ornegin Durmaz
ve Mutlu (2012) acik uglu sorulart daha gegerli bulurken, Ates (2005) ¢oktan se¢meli
sorulart daha gegerli bulmaktadir. Bilimsel siire¢ becerileri genellikle ¢oktan segmeli
testlerle ol¢lilmiistiir (Aydogdu, Tatar, Yildiz & Buldur, 2012; Sardag, Kocakiilah,
2016). Agik uglu sorularla gelistirilen testler olsa da bu testlerin sayica az oldugu
sOylenebilir (Aydogdu, 2006; Durmaz & Mutlu 2012). Degiskenleri belirleme ve
kontrol etme becerisini bilimsel siire¢ becerilerinin bir alt boyutu niteliginde olmasi
nedeniyle ve spesifik bir beceriyi 6lgmesi sebebi ile ulusal alanyazinda sinirli sayida
¢aligma bulunmaktadir. S6z konusu beceriyi bagli baslina ele alan {i¢ ¢aligmaya (Ates,
2005; Temiz & Tan 2007; Bagc1 Kilig, Yardime1 & Metin, 2009) rastlanmgtir. Temiz
ve Tan’in (2007) ¢aligmasi ortadgretim kademesiyle gerceklestirilmistir. Diger iki
caligma ise 6gretmen adaylariyla gerceklestirilmistir. Tablo 1°de ilgili ¢alismalar ile
ilgili bilgiler verilmistir.

Tablo 1.

Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme Becerisi Olceklerine Iligkin Bilgiler
Testin ad1 Aragtirmaci Yil Katilime1 grubu
Degiskenleri belirleme ve kontrol .
etme testi Ates 2005 3. Siuf 6gretmen adaylari
Degisken fieglﬁtlrme ve kontrol etme Temiz ve Tan 2007 Lise 1. Simuf 6grencileri
bagari testi
Ogretmenlere ydnelik bilimsel siireg  Bagc1 Kilig ve .
becerileri testi digerleri 2009 2. Smuf 6gretmen adaylari

Degisken belirleme ve kontrol etme becerisini farkli degiskenler agisindan ele alan
Ates (2005) d6gretmen adaylariyla yapilan ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin bilimsel
stire¢ becerilerini pek ¢ok degisken agisindan (fen tutumu, ailenin ortalama gelir
diizeyi, cinsiyet, sinif diizeyi, bilgisayara sahip olma, lisede sayisal veya sozel alan
se¢imi) incelenmistir. Temiz ve Tan (2007) tarafindan ger¢eklestirilen calismada hem
acik u¢lu hem de coktan se¢meli sorularin yer aldig: test araciligr ile lise 6grencilerinin
degisken belirleme ve kontrol etme becerileri tespit edilmistir. Bagci Kili¢ ve digerleri
(2009) tarafindan Ogretmen adaylariyla gergeklestirilen ¢alismada katilimcilardan
senaryolar tizerinden verilen ag¢ik uclu degisken belirleme sorularini cevaplamalari
istenmis ve veri analizi gergeklestirilmistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bilimsel siire¢ becerilerinin bir alt boyutu olan degiskenleri belirleme ve kontrol etme
becerisinin 6grencilere zor kazandirildigina iliskin bilgiler alanyazinda bulunmaktadir
(Ates & Bahar, 2002; Cimen, 2018; Irwanto, Rohaeti & Prodjosantoso, 2018; Kiling,
2018, Temiz, 2020; Tosun, 2019). Ornegin Irwanto, Rohaeti & Prodjosantoso (2018)
¢aligmalarinda degisken belirleme becerisinin diger bilimsel siire¢ becerilerinden ¢ok
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daha diisiik diizeyde oldugunu belirtirken Ates ve Bahar (2002) s6z konusu becerilerin
Ogrenciler tarafindan anlasilamadigii ve kavramsal karmasa yasandigini ifade
etmektedir. Arastirmacilar bagimli, bagimsiz ve kontrol edilen degisken ifadelerinin
algilanamamasinda terminolojinin de etkisinin oldugunu ileri siirmektedir.
Degigkenlerin istatistiki adlandirmasinin (bagimli degisken, bagimsiz degisken vs.)
Ogrenciler tarafindan degiskenlerin anlasilmasini zorlastirdigt ve degiskenlerin
karistirilmasina  sebep oldugu disiiniilmektedir. Bu sebeple degiskenleri
karistirmamak icin degiskenlerin farkli sekilde adlandirilmasi dnerisinde bulunan
Ates (2005) bagimli degisken yerine “cevap veren degisken” teriminin daha anlamli
oldugunu ifade etmektedir. Alanyazinda arastirmacilar tarafindan daha farkli
adlandirmalar da &nerilmektedir. Ornegin genellikle bagimsiz degisken icin etkileyen,
sebep olan veya degistirilen degisken ifadeleri kullanilirken, bagimli degisken i¢in
etkilenen, sonug olan veya 6l¢iilen degisken ifadeleri tavsiye edilmektedir (Aydogdu,
2006; Bagcer Kilig, Yardimer & Metin, 2009; Geban, Askar & Ozkan, 1992).

Yukarida adi gegen galismalar degisken belirleme ve kontrol etme becerisini ele
alan caligmalar olsa da alanyazinda ortaokul O6grencileri igin spesifik olarak
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisini dlgebilmek igin test ya da 6lgek
gelistirme caligmasina ulasilamamigtir. Bu c¢alismanin amaci, ilkégretim 8. siif
Ogrencilerinin bilimsel siire¢ becerilerinden degiskenleri belirleme ve kontrol etme
becerilerini 6lgmeye yonelik test gelistirmektir. Gelistirilen testin alanyazindaki
boslugu doldurabilecegi ve alanyazina katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir. S6z
konusu beceri, 6grencilerin sikintiya diistiigii ve zorlandig1 bir beceri (Seetee, Coll,
Boonprakob & Dahsah, 2016) oldugundan 6grencilerin bireysel farkliliklar1 géz
onilinde bulundurularak, degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisini biitiiniiyle
irdelemenin, ogrencilerin zorlanma nedenlerine odaklanmanin ve bu beceriyi
gelistirici alternatifler tiretmenin gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica birgok test
gelistirme ¢aligmasinda nicel kisma agirlik verilirken, nitel bulgulardan pek
yararlanilmadig1 gézlenmektedir. Halbuki test gelistirme gibi nicel yontemin dogasina
uygun bir siirece nitel bulgular da 151k tutabilmektedir. Bu sekilde daha saglam bir
O0lgme aracinin gelistirilebilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle bu aragtirmada test
gelistirme siireci sadece nicel sonuglar {izerinden ilerlememis ve nitel veriler de
toplanarak derinlemesine bilgiler sunan bir veri seti elde etmeye g¢aligilmistir. Bu
baglamda karma arastirma yontemleri ile test gelistirme siirecinin alanyazina daha
nitelikli bilgiler sunabilecegi umulmaktadir.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma, karma aragtirma yontemine gore tasarlanmistir. Karma yontemde nitel
ve nicel verilerin birlesimi sayesinde ¢ok daha giiglii sonuclar elde edilebilmektedir
(Creswell & Plano Clark, 2018, s.10). Arastirmada Creswell ve Plano Clark’in (2018,
s. 90) smiflandirmasindaki karma yontem gesitlerinden agiklayict ardisik desen esas
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alimmigtir. S0z konusu desen alanyazinda nitel takip yaklasimi olarak da
isimlendirilmektedir (Morgan, 1998). Genellikle 6l¢gme araci gelistirme siirecinde
tercih edilen aciklayici ardisik desende dnce nicel yontemler ile veriler toplanmakta
ardindan nitel veriler toplanmaktadir. Bu sayede nicel verilerin igindeki iligkiler,
ortintiiler ve egilimler nitel veriler aracihig1 ile tespit edilebilmektedir (Creswell &
Plano Clark, 2018; s. 91; Plano-Clark & Ivankova, 2016). Bu dogrultuda degiskenleri
belirleme ve kontrol etme testi gelistirme siirecinde nicel asamalar adim adim takip
edilmis, nitel bulgular da siirece 151k tutmustur. 8. sinif 6grencilerinin degiskenleri
belirleme ve kontrol etme becerilerini dlgmek amaciyla gelistirilen testin adi,
Degigkenleri Belirleme ve Kontrol Etme Testi (DBVKET) olarak belirlenmistir.

Katilimcilar

Aragtirmada Mersin il merkezi ve ilgelerde 6grenim goéren 8. sinif diizeyindeki 1006
ogrenci test gelistirme siirecine dahil olmustur. On uygulama 21 &grenci, pilot
uygulama 437 &grenci, asil uygulama ise 548 Ogrenci ile gergeklestirilmistir. Asil
uygulamada yer alan okul ve 6grenci dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. ) )

Calismanin Orneklemine Iliskin Bilgiler (Asil Uygulama)
Verinin Toplandig1 ilge Okul niteligi Ogrenci say1st
Mersin (Giilnar ilgesi) Sosyoekonomik diizeyi diisiik 61
Mersin (Erdemli ilgesi) Sosyoekonomik diizeyi orta 36
Mersin (Silifke ilgesi) Sosyoekonomik diizeyi diisiik 38
Mersin (Mut ilgesi) Sosyoekonomik diizeyi diisiik 17
Mersin (Merkez) Sosyoekonomik diizeyi diisiik 42
Mersin (Merkez) Sosyoekonomik diizeyi orta 134
Mersin (Merkez) Sosyoekonomik diizeyi orta 69
Mersin (Merkez) Sosyoekonomik diizeyi yiiksek 63
Mersin (Merkez) Sosyoekonomik diizeyi yiiksek 88
Toplam 548

Mersin ilinde arastirma kapsaminda ulasilan dokuz devlet okulundan bes ortaokul
il merkezinde, dort ortaokul ise merkeze uzak ilgelerde yer almaktadir. Testin 6n
uygulamasi Mersin il merkezine bagli bir devlet okulunda 21 6grenci ile pilot
uygulama ise il merkezine baglh alti devlet okulunda 437 O6grenci ile
gerceklestirilmistir. Asil uygulama ise dokuz okuldan toplamda 548 6grenci arastirma
stirecine dahil olmustur. Arastirmalarda ulasilan katilimci sayisi arttikca gergek
puanlara daha fazla yaklasilacagi bilinmektedir (Karsli & Ayas, 2013). Bir diger ifade
ile arastirmada elde edilen verileri genelleyebilmek adina ¢ok sayida Ogrenciye
ulasmak gerekmektedir. Bu sebep ile kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla ¢aligma
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grubuna ulasilmak istenmistir. Kolay ulasilabilir 6rneklemede arastirmaci kendisine
veri toplamada uygun olan alani segerek ¢alismaya hiz ve pratiklik katabilmektedir
(Yildinnm & Simsek, 2018). Bu calismada da arastirmacilar dokuz okulun
belirlenmesinde kolaylikla ulagilabilecek okullar tercih etmistir. Bu arastirmadaki
veriler degiskenleri belirleme ve kontrol etme testi ve goriisme sorular1 aracilifi ile
elde edilmistir. Bahsedilen veri toplama araclar1 ve verilerin toplanma siireci ayrintili
sekilde sunulmustur.

Verilerin Toplanmasi

1.Test gelistirme siireci

Bu bolimde DBVKET gelistirilirken izlenen asamalardan bahsedilmektedir. Sekil
1’de test gelistirmenin genel siireci 6zetlenmistir.

Test
Amacmin - Olgiilecek dzelliklerin
Belirlenmesi  belirlenmesi

Maddelerin | - Alanyazin Slgekleri
Yazimasi = - Maddelerin gozden gegirilmesi

_ * Test formunun planlanmas: ve
Uygulama uygulanmast
=21y = Test igin 6grencilerle gorugme (IN=8)

+On uygulama verilerine gore test revizyonu
I = Pilot uygulama veri analizleri
= Test haklanda og;Eucﬂer ile
gorigme (N=38

= Nihai test

= Asil uygulama veri
Uygulama - Test haklanda

(IN=548) ogrencilerle
gorigme (N=53)

Sekil 1. Test gelistirme siireci

1.1.Test amacinin belirlenmesi

DBVKET’ nin gelistirilme asamasinda alanyazindaki ¢aligmalar incelendiginde
ilgili calismalarda (Aydogdu & Ergin, 2012; Meri¢ & Karatay, 2014; Sahintepe, 2018;
Oc¢, 2019; Oztiirk, Tezel & Acat, 2010) sdz konusu beceri i¢in benzer soru tiirlerinin
oldugu goriilmiistiir. Bu ¢aligmada ise degisken belirleme diizeylerini incelemek igin,
¢oktan segmeli soru tipinin daha uygun olacagi diisiiniilmiistiir. Ciinkii ¢oktan se¢meli
testlerin kapsam gecerliliginin yiiksek olmasi, puanlayici yanliligina kapali olmasi ve
ayn1 zamanda ¢ok kisiye uygulanabilmesi s6z konusudur (Turgut & Baykul, 2010).
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1.2.Maddelerin yazilmasi

Maddelerin yazim asamasinda alanyazindaki ilgili ¢alismalar incelenmis ve 8.
simif fen konu alanlarinin timiinii kapsayacak sekilde 30 maddeden olusan taslak form
hazirlanmigtir. Alanyazindaki ¢aligmalarda, degisken belirleme sorulari bilimsel siire¢
becerisi testleri igerisine dagitilmig halde bulunmaktadir. Bu sebepten, Burns ve
digerleri (1985) tarafindan gelistirilen, Geban ve digerleri (1992) tarafindan
Tiirkge’ye uyarlanan bilimsel siireg becerileri testinden (Akt., Serin, 2009)
yararlanilmigtir. Test igerisinde arastirmacinin 6zgiin sorulart mevcuttur. Ayni
zamanda TIMMS sorularindan ve internetteki alana yonelik sitelerden
yararlanilmigtir. Miimkiin oldugunca karma sorular sorularak testin her 6grenciye
hitap etmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda DBVKET’nin alt boyutlari hipotez
kurabilme, bagimli degisken belirleyebilme, bagimsiz degisken belirleyebilme,
kontrol degiskeni belirleyebilme ve karma sorulari cevaplandirabilme olarak
belirtilebilir. Belirtilen alt boyutlarin soru sayilari test igerisinde esit tutulmaya
calistlmistir. S6z konusu alt boyutlarin ve Slgiilmek istenen becerilerin dagilimi
bulgular boliimiinde yer alan Tablo 4’te gosterilmistir. Test maddeleri konu alan
bilgisinden ve tema ¢esidinden bagimsiz olarak gelistirilmistir. Nitekim degiskenleri
belirleme ve kontrol etmenin bir beceri oldugu goz 6niine alindiginda, tek bir konu
alanina ya da temaya bagli olmaksizin beceriyi kazandirmanin 6nemli oldugu
diistiniilmektedir.

1.3.0n uygulama

On uygulama Mersin’de bulunan bir ilkdgretim okulunda 8. smifa devam eden 21
Ogrenci lizerinde gergeklestirilmistir. Fen egitimi alaninda doktora yapmis iki alan
uzmani (dgretim liyesi) ile birlikte testin taslak formunda yer alan 30 soru incelenmis
ve test 27 soruya diisliriilmiistiir. Testte yer alan ¢oktan se¢meli maddelerin madde
giicliik indeksleri ortalamasinin 0.19, madde ayirt etme indeksleri ortalamasinin ise
0.17 oldugu bulunmustur. KR-20 degeri 6n uygulamada hesaplanamamustir. Test
puanlarinin ortalamasi 9,04 olarak bulunmustur. Bu agamada testten alinabilecek en
yiiksek puan 27 puandir. Uzmanlarin goriisleri dikkate alinarak gergeklestirilen 6n
uygulama sonucunda iki madde testten ¢ikarilmis, 12 madde revize edilmistir. S6z
konusu 12 madde sorularm anlagilabilirligini arttirmak, sinif diizeyine uygun olmasini
saglamak amaciyla revize edilmistir. On uygulama asamasinin sonunda madde sayisi
25’e diismiistiir. Caligma goniilliik esasina gore yiiriitiilmils ve goniillii sekiz 6grenci
belirlenmistir. Sekiz 6grenciyle yari yapilandirilmig goriisme gergeklestirilmistir.
Goriismelerde fen bilimleri dersine ilgi duyan ve kitap okuyan 6grencilerin testi
anlasilabilir buldugu, fen bilimleri dersine ilgisi olmadig:1 belirtilen ve kitap
okumadigini dile getiren 6grencilerin testi anlasilir bulmadig tespit edilmistir.

1.4.Pilot uygulama

Pilot uygulama Mersin ilinde bulunan alt1 ilk6gretim okulunda 8. sinifa devam
eden 437 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Bu asamada testte, 25 tane ¢oktan se¢meli
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soru yer almaktadir. Pilot uygulama sonucunda KR-20 degeri 0.86 olarak
hesaplanmistir. Madde giicliik indeksleri ortalamasi 0.46 ve madde ayirt etme
indeksleri ortalamasi 0.58 olarak bulunmustur. Test puanlarinin ortalamasi 11,22
olarak bulunmustur. iki alan uzman ile birlikte maddelerin nasil gelistirilebilecegi
tizerine goriismeler gergeklestirilmis, test maddelerinden {ig tanesi revize edilmis ve
sorular lizerinde nihai karara varilarak test asil uygulamaya hazir hale getirilmistir.
Calisma goniilliik esasina gore yiiriitiilmiis ve goniillii 38 6grenci belirlenmistir. Bu
asamada 38 dgrencinin teste iliskin goriisleri alinarak nitel bulgular elde edilmistir.

1.5.Madde analizi ve madde secimi

Madde analizinde 6n uygulama ve pilot uygulamanin sagladigi verilerden
yararlanilmigtir. Madde giicliik indeksi (p) ve madde ayirt etme indeksi (1jx) degerleri
belirlenerek test maddelerinin islerligi konusunda fikir edinilmistir. Gorlisme verileri
yoluyla 6grencilerin belirttigi sorular tekrar incelenmistir. Son asamada 2 alan uzmani
ile birlikte hangi maddelerin test igerisinde kalmasi gerektigi, hangi maddelerin
elenmesi gerektigi lizerine ve asil uygulamanin nasil yapilacag ile ilgili kararlar
alinmistir.

1.6.As1l uygulama

Asil uygulama Mersin ilinde bulunan dokuz ortaokulda 8. sinifa devam eden 548
ogrenci ile gerceklestirilmistir. Asil uygulama sonucunda tamamlanmis olan testin
son hali Ek 1’de verilmistir.

2. Goriismelerin yapilmasi

Nitel arastirmada en sik kullanilan araglardan biri olan gériisme, bu arastirmada
nicel verilere 1g1k tutmas1 amaciyla bir diger veri toplama araci olarak kullanilmigtir.
Alt1 soruluk gériisme formu hazirlannugtir. iki alan uzmaninin gériisiine sunulduktan
sonra formun iizerinde belirli diizeltmeler yapilmistir. Bu diizeltmeler goériisme
sorulariin se¢imi, dgrencilerin anlam ve bilgi diizeyine uygun olup olmamasi gibi
degerlendirmeleri kapsamaktadir. Ogrencilere yari-yapilandirilmis goriisme sorular
sorulmustur Bu sorular uygulamasi yapilan degiskenleri kontrol etme becerisi testine
yoneliktir. Ogrencilere arastirmacinin galigma igerisindeki roliinden bahsedilmis ve
caligmanin igerigine yonelik bilgiler verilmistir. Calisma goniilliikk esasina gore
yiiriitiilmiistiir. Veriler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmstir. On uygulama
sirasinda yapilan goriismeler yiiz ylize gerceklestirilmistir. Pilot uygulamada goriisme
sorulari, goriisme formu seklinde uygulanmigtir. Pilot uygulama goriismelerinde
Ogrencilerin teste yonelik fikirlerini daha fazla ortaya ¢ikardigi ve kendilerini daha
rahat ifade edebildigi belirlenmistir. Bu ylizden asil uygulamada da nitel verilere
goriisme formu ile ulasilmasma karar verilmistir. Goriisme sorular1 Ek 2°de
verilmistir.
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Gecgerlik ve Giivenirlik

Degiskenleri belirleme ve kontrol etme testi gelistirilirken kapsam gegerliligini
saglamak acisindan fen egitimi alaninda baslangigta bes uzmanin goriisiine
basvurulmustur. Bahsedilen uzmanlar testi format, seviye, 6l¢iilen degisken tiirii ve
anlagilabilirlik agisindan degerlendirmistir. Bunun disinda bir Tiirk¢e 6gretmeni, ti¢
fen bilimleri 6gretmeninin teste dair goriisleri alinmigtir. Aragtirmacinin farkli zaman
araliklarinda verileri analiz etmesinin giivenirligi arttiran bir diger faktdr oldugu
diisiiniilmektedir. Degiskenleri belirleme ve kontrol etme testinin pilot uygulama
sonucunda KR-20 degeri 0.86 olarak hesaplanmigtir. Calismalarda giivenirlik
agisindan 0.70 ve iizeri bir deger makul bir deger olarak kabul edilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2010). Degiskenleri belirleme ve kontrol etme testi asil uygulama
sonucunda da KR-20 degeri 0,86 olarak hesaplanmistir.

Aragtirmanin nitel boyutunda ise nitel veri analizleri farkli asamalarda
tekrarlanmis ve analiz siirecinde iki arastirmaci gorev almistir. Bununla birlikte
gegerligi, giivenirligi, inandiriciligi ve aktarilabilirligi saglayabilmek adina ham
verilerden alintilar yaparak bulgular kisminda sunulmustur. Katilimcilarin
mahremiyetini zedelememek ve etik kurallara uymak adina katilimer isimleri
belirtilmemis ve 1,0, gibi kodlar kullanilmustir.  iki arastirmacinin  analiz
stirecindeki goriis birligi ve goriis ayriligi olan noktalar belirlenmistir. Miles ve
Huberman (1994) tarafindan 6nerilen uyum yiizdesi hesaplanmistir. S6z konusu uyum
katsayist 0,88 olarak hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) arastirmacilar
arasinda 0,70 ve {lizerinin kabul edilebilir bir deger oldugunu ifade etmektedir.
Yukarida bahsedilen tim uygulamalarin gegerlik ve giivenirlige kanit teskil
edebilecegi diisiiniilerek test gelistirme siirecinin sagliklt bir sekilde ilerledigi
sOylenebilir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi igin, SPSS 22.0 paket programi ve Microsoft Office Excel 2013
kullanilmigtir. Dogru cevaplar 1 puan iizerinden, yanlis cevaplar 0 puan iizerinden
degerlendirilirken, bos cevaplar F, iki se¢enek birlikte isaretlenmis olan cevaplar G
(gecersiz) olarak kodlanmistir. Toplanan nicel veriler i¢cin maddelerin gii¢liigiine (p),
madde ayirt etme (1jx), yap1 gegerligine ve KR-20 giivenirlik katsayilarina bakilmistir.

Madde giigliigii (p) 0 ile 1 arasinda degisen bir degere sahiptir. Madde giicliik
indeksine (p) iliskin alanyazindaki kriteler géz Oniinde bulunduruldugunda s6z
konusu degerin 0’a yakin olmasi maddenin zor oldugunu isaret ederken 1’e yakin
olmas1 maddenin kolay olduguna isaret etmektedir (Gonen, Kocakaya ve Kocakaya,
2011; Kilmen, 2014). Esik degerleri goz 6niinde bulunduruldugunda madde giigliik
indeksi 0,35’ten kiiciik ise maddelerin zor ve 0,85’ten biiyiik ise maddelerin kolay
oldugu ifade edilmektedir (Ayas, 2009).

Madde ayirt etme indeksi (rjx) -1 ile +1 arasinda degisen bir degere sahiptir.
Alanyazindaki kriterler dikkate alindiginda s6z konusu degerin 0,40 ve yukarisi
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oldugunda hazirlanan maddenin ¢ok iyi ve kabul edilebilir bir seviyede oldugu
belirtilmektedir (Tekin, 2010). Bununla birlikte madde ayirt etme degerinin 0,19’un
altinda olmasi ya maddenin ¢ok giiclii diizenlemeye ihtiya¢ duydugu ya da testten
cikartilmasi gerektigi seklinde yorumlanmaktadir. Diizenlemeye ihtiya¢ duymayan,
saglikli bir maddenin ayirt etme indeksinin 0,30un iizerinde ¢ikmasi beklenmektedir
(Kilmen, 2014; Ozgelik, 2010; Tekin, 2010).

24 maddelik testte her bir sorunun ayirt etme ve giliclik indeksleri ayrica
hesaplanmistir. Bununla birlikte en yiliksek puani alan %27°lik ist grup ile en diisiik
puani alan %27’lik alt grubun cevaplar1 ayrica ele almmistir. On uygulama
sonuglarina gére madde analizleri degerlendirildiginde alanda fikirlerine bagvurulan
bes alan uzmanin da goriigleri dikkate alinarak 5 ve 9. maddeler testten ¢ikarilmustir.
Ciinkii ilgili maddeler madde giicliik indeksi ve madde ayirt etme indeksi agisindan
arzu edilen normal degerleri saglayamamustir. 1, 7, 8, 10, 11, 14, 15, 18, 20, 21, 22,
23. maddeleri kelime sec¢imi, test diizeni ve anlam bitiinliigli agisindan
diizenlenmistir. On uygulamada 25 madde olan test, pilot uygulamada 24 maddeye
indirgenmistir. Test puanlarinin ortalamasi 6n uygulamada 9,04 olarak bulunmustur.
Test puanlarinin ortalamasi pilot uygulamada 11,22 ve asil uygulamada ise 12,8
olarak hesaplanmistir. Alanyazindaki kriterlere gore 20 maddelik bir testin
ortalamasimnin yaklasik 10 olmasi arzu edilmektedir (Alkan Dilbaz, Ozgelen & Yanpar
Yelken, 2012). Bu agidan degerlendirildiginde yukarida belirtilen degerlerin
alanyazindaki kriterlere paralellik gosterdigi ve test gelistirme siirecinde beklentiyi
karsilar diizeyde oldugu diisiiniilmektedir. Pilot uygulama sonuglarina gére madde
analizleri iki alan uzmamyla ve arastirmacilar ile birlikte gergeklestirilmistir.
Maddelerin madde giiglilk indeksi ve madde ayirt etme indeksi g6z Oniine almarak
testin 2, 9 ve 11. maddeleri revize edilmis ve belirli alternatifler tiretilmistir. Diger
maddeler iizerinde herhangi bir degisiklik yapilmamistir. Asil uygulamada ise 24
maddeden olusan test, madde kaybina ugramadan 24 madde ile sabit kalmistir ve
testin son hali elde edilmistir.

Aragtirmanin nitel boyutu ise icerik analizi ile analiz edilmistir. Toplanan veriler
transkript edilerek kodlanmis, kodlamalar ise matris olusturularak analiz edilmistir.
Kod olusturma siirecinde arastirmacilar farkli zaman dilimlerinde, tekrar verileri
analiz etmistir. Kodlardan temalara ulasilmistir. Bu siiregte matrisler araciligi ile nitel
verilerdeki oriintiiler yakalanmaya ¢alisilmistir.

Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bulgular kisminda asil uygulama bulgularina yer verilmistir. Asil
uygulamanin nicel ve nitel yontem kismina iliskin sonuglar yorumlanarak sirasiyla
verilmistir. Oncelikle arastirmanin birinci kismi1 olan nicel kisma yonelik veriler
sunularak degiskenleri belirleme ve kontrol etme testinin madde analizleri verilmistir.
Ardindan ikinci kisma yonelik veriler sunularak 6grencilerin teste yonelik goriislerine
yer verilmistir.
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Nicel Bulgular

Degiskenleri belirleme ve kontrol etme testi (DBVKET) asil uygulamanin sonuglarina
gore yapilan madde analizleri Tablo 3 ve 4’te verilmistir. Tablo 3’te degiskenleri
belirleme ve kontrol etme testine (DBVKET) iliskin betimsel istatistikler verilmistir.

Tablo 3.
Nihai Teste Iliskin Betimsel Istatistikler
Standart ~ Varyans Min Max. Basiklik  Carpiklik
N Ortalama  Mod Sapma Katsayis1  Katsayisi
548 12,8 9,00 5,66 32,00 1,00 24,00 0,22 -0,98

Tablo 3’teki sonuglara gore testin ortalamasi 12,8 olarak bulunmustur. Puanlarin
en diisligii 1, en yiiksegi ise 24 oldugundan dizinin genisligi 23 tiir. Testte medyan 9,
mod 9, standart sapma 5,66 olarak hesaplanmuistir.

Tablo 4’te DBVKET maddelerinin konu alanlarma ve o6l¢tiigii beceri tiiriine
dagilimina yer verilmistir. Bununla birlikte test maddelerinin madde gii¢liik (p) ve
madde ayirt etme (1jx) degerleri verilerek madde analizlerine yer verilmistir. Teste
dahil edilecek maddelerin belirlenmesinde Tablo 4’te yer alan degerler Sl¢iit olarak
almmustir.

Tablo4.

Nihai Teste Iliskin Madde Analizleri
Madde Konu alani Olgiilen beceri M.adfj ? . Madde_aylrt Sonug
No glicliigii (p)  etme (rjx)
1 Fiziksel olaylar Karma 0,38 0,43 Cok iyi
2 Fiziksel olaylar Karma 0,50 0,60 Cok iyi
3 Canlilar ve yasam  Hipotez kurma 0,66 0,44 Tyi
4 Fiziksel olaylar Karma 0,57 0,60 Cok iyi
5 Madde ve dogasi Bagimli degisken 0,35 0,38 Iyi
6 Canlilar ve yasam  Karma 0,49 0,63 Cok iyi
7 Karma 0,48 0,58 Cok iyi
8 Fiziksel olaylar Hipotez kurma 0,62 0,56 Cok iyi
9 Canlilar ve yasam  Hipotez kurma 0,30 0,40 Tyi
10 Canlilar ve yasam  Bagimli degisken 0,55 0,72 Cok iyi
11 Canlilar ve yasam  Kontrol degiskeni 0,30 0,50 Iyi
12 Canlilar ve yasam  Bagimsiz degisken 0,43 0,77 Cok iyi
13 Canlilar ve yasam  Hipotez kurma 0,58 0,76 Cok iyi
14 Canlilar ve yasam  Kontrol degiskeni 0,40 0,65 Cok iyi
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15 Canlilar ve yasam  Bagiml degisken 0,52 0,80 Cok iyi
16 Canlilar ve yasam  Bagimsiz degisken 0,44 0,72 Cok iyi
17 Canlilar ve yasam  Kontrol degiskeni 0,46 0,52 Cok iyi
18 Canlilar ve yasam  Bagiml degisken 0,54 0,73 Cok iyi
19 Canlilar ve yasgam  Hipotez kurma 0,56 0,60 Cok iyi
20 Canlilar ve yasam  Bagimsiz degisken 0,52 0,76 Cok iyi
21 Madde ve dogast Hipotez kurma 0,35 043 Cok iyi
22 Madde ve dogasi Kontrol degiskeni 0,43 0,78 Cok iyi
23 Madde ve dogasi Bagimli degisken 0,51 0,65 Cok iyi
24 Madde ve dogast Bagimsiz degisken 0,48 0,72 Cok iyi

Tablo 4 incelendiginde, DBVKET igerisinde en fazla “canlilar ve yagsam” konu
alanina yonelik test maddelerine yer verildigi goriilmektedir. Bunun diginda “fiziksel
olaylar ve madde ve dogasi” test maddelerinin diger konu alanlar1 oldugu
goriilmektedir. Test maddelerinin dl¢tiigli beceriler bagimli degisken belirleyebilme,
bagimsiz degisken belirleyebilme, kontrol degiskeni belirleyebilme, uygun
hipotezleri kurabilme ve karma sorular (bagimli degisken, bagimsiz degisken, hipotez
kurabilme vb.) olarak siniflandirilabilir. Tabloda o&lgiilen becerilerin dagiliminin
homojen oldugu sdylenebilir. Madde analizine gore madde giicliik (p) ve madde ayirt
etme indeksleri degerleri sonucunda 20 maddenin ¢ok iyi, 4 maddenin iyi oldugu
yorumu yapilabilir.

Analizler sonucunda elde edilen sonuglara gére, DBVKET ’ni olusturan maddeler
icin madde giigliik indeksleri 0,3 ile 0,7 arasinda degigsmektedir. Testin ortama
glicliigii 0.50 degerindedir. Tablodaki verilere gore testte en zor maddeler olan 5. ve
21. maddenin gii¢liik indeksleri 0,35°dir. Bu deger katilimcilarin %35’inin 5. ve 21.
soruya dogru, %65’inin yanlis cevap verdigini ifade etmektedir. En kolay madde ise
0,66 giicliik indeksi ile 3. maddedir. Genel itibariyle, bagsar1 testlerinde ortalama
gliglikk indeksinin 0,50 civarinda olmasi beklenmektedir (Atilgan, Kan & Dogan,
2009; Génen vd., 2011; Ozgelik, 2010). Bu bakimdan DBVKET nin ortalama
glicliigiiniin 0,50 olarak bulunmasi bir testin gereklerinin karsilanmasi agisindan
onemlidir.

Maddelerin ayirt etme indeksi sonuglarina bakildiginda, bu degerin 0,3 (madde 5)
ile 0,7 (madde 10, 12, 14, 17, 18, 22, 23 ve 24) araliginda oldugu goriilmektedir.
DBVKET nin ortalama ayirt etme indeksi ise 0.58 olarak bulunmustur. Bir testte
maddelerin ayirt edicilik noktasinda kabul gérebilmesi i¢in 0,30’dan biiyiik olmasi
gerekmektedir (Kilmen, 2014). Bu kriterlere gore hazirlanan testten ¢ikarilmasi
gereken bir madde bulunmadigi séylenebilir.
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DBVKET’nin i¢ tutarliligin1 belirlemek amaciyla, KR-20 giivenirlik katsayisi
hesaplanmistir. Teste ait KR-20 giivenirlik katsayist bu calisma i¢in 0,86 olarak
hesaplanmistir. Aragtirmalarda kullanilabilecek 6lgme araglari i¢in giivenirlik diizeyi
alt smirmin 0,70 olmasi (Biiyiikoztiirk, 2010; Ozcelik, 2010; Pilten, 2008)
gerekmektedir. Bu ¢alismada bulunan 0,86 giivenirlik oran1 kabul edilebilir bir sonug
ortaya koymaktadir. Yapilan analizler sonucu elde edilen bulgular, DBVKET nin
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerilerini belirlemede gegerli ve giivenilir
bir test olduguna igaret etmektedir.

Nitel Bulgular

Caligsmanin nitel kisminda 8. sinif diizeyinde 6grenim géren 548 dgrenci arasindan 53
Ogrenci ile goriigsmeler gerceklestirilmistir. Goriismelerde Ogrencilerin % 20°si
DBVKET ni kolay, % 61’1 orta ve %19’u zor olarak belirtmistir. Testi kolay seviye
olarak degerlendiren 6grenciler bu durumu basarili olmalart; dersi dikkatle
dinlemeleri ve ¢ok soru ¢dzmeleri ile iliskilendirmislerdir. Testi orta seviye olarak
degerlendiren 6grenciler bu durumu ders ¢aligma ve konu hakimiyetinin bulunmasi
ile bagdastirmiglardir. Testi zor olarak degerlendiren &grenciler ise basarisiz
olmalarinda; konuyu anlamamalarini ve ders c¢alismamalarini sebep olarak
gostermistir. Teste yonelik bazi 6grenci ifadeleri alinti olarak gosterilmektedir.
Omegin Og kodlu dgrenci; “Sorular sasirtict geldigi icin zorlanmiyorum.” seklinde
goriisiinii  agiklarken Os; kodlu o6grenci “Degiskenleri belirleme konusunu
anlamadigim i¢in ve konu tekrari yeterince yapmadigim i¢in zorlantyorum.’ seklinde
gOriisiinii belirtmistir. 53 6grenci arasindan ii¢ 6grenci testi ¢ok kolay bulmus, bir
Ogrenci testi ¢cok anlasilir buldugunu dile getirmistir. Sekil 2’de o6grenciler igin
degiskenleri belirlemede etkili olan faktorlere yer verilmistir.

Dolaysiz Dil
soru (%%04) Tecritbe
yoneltmis L (%19)
olma .-M/\
2 - .
y (% ; Degiskenleri Degigkenin
Orneklendir Belirlemede GEdle mibmE
me Etkili Olan \ sekli (%a6)
vapilmasi | Faktorler \
o, 4 =
F %1% 4 Kitap
y Soruyu g ~ okuma
sistemli (%%2)
gozmek yapisini b
_(2) 4 b(’]mek%z)

Sekil 2. Degiskenleri belirlemede etkili olan faktorler

Sekil 2°de galigmada nitel verilerle 6grencilerin goziinden degisken belirlemede
etkili olan faktorler sekiz temada toplanmustir.  Ogrenciler degiskenleri
belirleyebilmek i¢in konuya dair tecriibelerini en etkili faktér (%19) olarak
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gormektedir. Test igerisinde 6rnek bir sorunun ve ¢6ziimiiniin bulunmasi (%15)
ogrencilerin ikinci 6nemli buldugu faktordiir. Degiskenin ifade edilme sekli (% 6)
tiglincii sirada etkili olan faktor olarak verilmistir. Sorularin yoneltildigi dil (%4)
dordiincii sirada etkili olan faktdr olarak verilmistir. Ogrencilere sorularin dolaysiz
yoneltilmis olmasi, kitap okumalari, soru yapilarini bilmeleri ve soruyu sistemli bir
yapida ¢ozmeleri degiskenleri belirlemede etkili olan faktorler arasindadir ve %2
orana sahiptir. Sorularin ¢6ziimiine yonelik bazi 6grenci ifadeleri su sekildedir.
Omegin Oz kodlu odgrenci “Sorularin kendi ozelligini bilmemiz ve soruyu
anlamamiz gerektigini diisiiniiyorum.” seklinde gbriis bildirirken O47 kodlu 6grenci
“Sorulart diizenli bir sekilde okumamiz ve anlamamiz gerekir.” seklinde goriis
bildirmistir. Tablo 5’te 6grencilerin degigkenleri belirleme ve kontrol etme testine
iligkin zorlanma ve zorlamama nedenleri verilmistir.

Tablo 5.
Ogrencilerin Teste Iliskin Zorlanma/ Zorlanmama Nedenleri
Tema Kodlar f %
Sorularin kolay olmasi 10 19
= Benzer sorular ile daha dnce karsilagma 6 11
= Ders ¢alisma 6 11
3 Konuyu anlama 6 11
(<5}
b4 Soruyu anlama 2 4
g Sans 2 4
g Konuyu bilme 1 2
= Konu tekrar1 yapma 1 2
E Soruyu hizli kavrama 1 2
Zeka 1 2
Soruyu anlamama 10 19
Sorularin zor olmasi 10 19
S Konuyu unutma 10 19
s Konuyu anlamama 8 15
3 Ders ¢alismama 8 15
% Konuyu bilmeme 7 13
€ Konuyu dinlememe 2 4
‘—g Heyecanlanma 2 4
N Az soru ¢ozme 1 2
Celdiricilerin kuvvetli olmast 1 2

Tablo 5’e gore dgrencilerin degiskenleri belirleme ve kontrol etmede zorlanma
ya da zorlanmama nedenlerine bakildiginda dgrencilerin bireysel farkliliklari dikkat
cekmektedir. Sorularin kolay ve zor algilanmasinin testte zorlanma ya da
zorlanmama durumunu biiyiikk oranda etkiledigi goriilmektedir. Ders calisma
zorlanma ve zorlanmama nedenlerinde bilylik oranda verilen yanitlar arasinda
olmustur. Ogrencilerin kendilerini zeki ve sansli gérmesi zorlanmama nedenleri
olarak belirtilmis olup; bazi 6grenciler de soruda istenen sonucu hizli kavradigim
distinmektedir. Heyecanlanma, az soru ¢6zme ve konulari dinlememe, sorularin
¢eldiricilerinin kuvvetli olmas1 ve sorularin dolayli yoneltilmis olmas1 dgrencileri
zorlayan diger nedenler arasinda yer almaktadir. Ogrencilerin bagarili ve basarisiz
olma nedenleri Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6.
Osrencilerin Teste [liskin Basarili/Basarisiz Olma Nedenleri
Tema Kodlar f %
Ders ¢alima 19 36
Dersi iyi dinleme 11 21
5 Ogretmen faktorii 10 19
El Kitap okuma 9 17
B Konuyu anlama 6 11
Z ~
< Soru ¢ézme 4 8
g Konuyu bilme 3 6
= Sorularim kolay olmasi 3 6
% Zeka 3 6
@ Sans 2 4
Konu tekrar1 yapma 2 4
Ders caligmama 16 30
5 Soru ¢dzmeme 8 15
E Sorularin zor olmast 7 13
Z Tekrar yapmama 4 8
g Konuyu anlamama 4 8
o Ders dinlememe 3 6
5 Konuyu bilmeme 2 4
% Celdiricilerin kuvvetli olmasi 2 4
s Dikkatsizlik 1 2

Tablo 6 incelendiginde, ders calisma en yiiksek basarilt olma nedeni olarak
belirlenirken; ders calismama en yiiksek basarisiz olma nedeni olarak ortaya
cikmaktadir. Dersi iyi dinleme &grencilere gore basarili olmadaki ikinci Slgiit
olmaktadir. Ogretmenlerinin 6grencilerin testteki basarisinda etkisi, {igiincii basarili
olma nedeni olarak goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin kendilerini zeki ve sansh
gormeleri de basarili olma durumlarini etkilemektedir. Tablodaki sonuglara gore
kitap okuma basarili olma nedenlerinden biridir. Soru ¢6zmeme ikinci basarisiz
olma nedeni olarak goriilmektedir. Sorularn ¢oziimiinde yapilan dikkatsizlik
basarisiz olma nedeni olarak ifade edilmektedir.

Diger goriisme sorularina verilen cevaplar sonucunda, sorular daha agik ifade
edilirse  Ogrencilerin  %74’0t sorular1 daha kolay cevaplandirabilecegini
diisiinmektedir. Ogrencilerin %64’ii degiskenleri belirleme ve kontrol etme testinde
yer alan sorular1 daha dnce karsilastigi sorulara benzetmektedir. Bagimli degisken
yerine etkilenen/6l¢iilen degisken, bagimsiz degisken yerine etkileyen/degistirilen
degisken denilirse soruyu 6grencilerin %50’sinin dogru cevaplandirabilecegini
diistinmektedir. Degiskenleri belirleme ve kontrol etme konusunda 6grencilerin
%44°1 kendini yeterli bulmaktadir. Ayrica ii¢ 6grenci degiskenleri belirleme ve
kontrol etme konusunu anlayamadigint ve kendisini yetersiz buldugunu goriisme
formunda birkag kez yansitmislardir. Ogrencilerin bazilar1 hem test igin de hem de
bu becerinin daha kolay kazandirilabilmesi igin &nerilerde bulunmuslardir. Ornegin
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Oss kodlu dgrenci “Degiskenleri belirleme konusu daha kolay yontemlerle ve daha
actk anlatilmali, yoksa ben bir tiirlii 6grenemiyorum.” ifadelerini kullanirken Oso
kodlu 6grenci “Test zordu ancak, kitap okumam sorulari ¢ozmemdeki hizimi
arttirdr.” ifadelerini kullanmustir. Benzer sekilde Os kodlu dgrenci “Sorunun
tizerine degisken tiirlerini yazmak soruyu kolay anlayip cevaplandirmami
saglayabilir. Ayrica kitap okumak da bu ftesti daha kolay hale getirebilirdi.”
ciimleleri ile goriis belirtmistir. Oz kodlu 6grenci de “Test sorular bana iiniversite
simav sorulari gibi geldi. Paragraflarin kisalmasi gerektigini diisiiniiyorum.”
diyerek gelistirilen test i¢in onerilerde bulunmustur.

Ogrenciler, genel olarak sorularin daha acik yazilmasi gerektigini ve metinlerin
kisaltilmasi1 gerektigini dile getiren onerilerde bulunmustur. Ogrencilerin ders
caligmalarinin, kitap okumalarinin, soru yapisim1 onceden biliyor olmalarimin
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisinde Onemli unsurlar oldugu
soylenebilir. Nicel bulgularda da paralel olarak kitap okumayan ogrencilerin
puanlariin daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Test ortalamasi, madde giigliik ve
ayirt etme indeksi verileri 6grencilerin bu ifadeleriyle tutarlilik géstermektedir. Bir
diger ifade ile nicel ve nitel bulgularin birbirini destekledigi soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisini 6l¢gmek amactyla bir
test gelistirme hedeflenmistir. Elde edilen sonuglara gore s6z konusu amaca
ulagilabildigi ve 8. smif Ggrencileri i¢in degiskenleri belirleme ve kontrol etme
becerisini 6lgmeye yonelik gecerli ve giivenilir bir test gelistirildigi diisiiniilmektedir.
Hem nicel boyutta; 6grencilerin DBVKET sonuglarina goére yapilan madde analiz
sonuglart hem de nitel boyutta; 6grencilerin DBVKET ne yonelik goriisleri ile
bahsedilen testin amacina hizmet ettigi sOylenebilir. Bulgularda oldugu gibi bu
kisimda da nicel ve nitel sonuglarin irdelenmesi ayr1 ayr1 ele alinmistir.

Aragtirmanin nicel bulgularinda testin ortalama giigliigii 0,50 bulunmus ve KR-20
giivenirlik katsayis1 ise 0,86 olarak hesaplanmistir. Madde analizleri sonucunda ise
test maddelerinin madde giiglik (p) ve madde ayut etme (rjx) indekslerine
bakildiginda, test maddelerinin yeteri kadar iyi oldugu sdylenebilir. Testin ortalamasi
12,8 olarak hesaplanmistir. Psikometrik agidan testteki basari ortalamasinin %50
civarinda olmasi beklenmektedir (Alkan Dilbaz, Ozgelen & Yanpar Yelken, 2012).
Bu acidan degerlendirildiginde 12,8 ortalama ile testin bu beklentiyi karsilar diizeyde
oldugu soylenebilir. Bir diger ifade ile 6grencilerin s6z konusu beceride iist diizey
performans gosteremedigi ve orta diizeyde bir basar1 gosterebildigi soylenebilir.
Ayrica testin geneli ve maddelerin giiclik durumu ele alindiginda 6grencilerin test
sonuglar1 bagimli ve bagimsiz degigkenleri belirlemede daha az sikinti yasadigini
ancak, kontrol edilen degiskeni belirlemede, hipotez kurma ve bunlari da i¢inde
barindiran karma sorular1 ¢ozmede daha ¢ok sikint1 yasadigini sdylemek miimkiindiir.
Alanyazinda benzer bir sonu¢ Durmaz ve Mutlu’nun (2012) ¢aligmalarinda da ifade
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edilmistir. Fen egitiminde degisken belirleme becerisinin 6grenciler agisindan sikinti
olusturan bir beceri oldugu sonucuna ilgili ¢aligmada ulagilmigtir. Ayrica 6grencilerin
degisken belirlemeyi zor buldugu ve genellikle degisken belirlemeden korktuklari
ortaya ¢cikmistir. Alanyazindaki diger caligmalarda da benzer sonuglar saptanmigtir
(Ates, 2005; Anagiin & Yasar, 2009; Germann, Aram, Odom & Burke, 1996;
Karamustafaoglu, 2011; Seetee, Coll, Boonprakob & Dahsah, 2016). Bu nedenle
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisi baglaminda bu zorlugu ortadan
kaldirmak adina konu alanlarina dagitilmis bir sekilde 6grencilerde korku yaratmadan
verilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Nitekim gelistirilen bu testte farkli
konu alanlarina uyarlanan test maddeleri yer almaktadir. Bununla birlikte alanyazinda
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini 6l¢erken farkli konular kadar farkli soru tipleri
kullanmanin ve bireysel farkliliklara odaklanmanin gerekliligi vurgulanmaktadir
(Aktamis & Sahin Pekmez, 2011; Burns, Okey & Wise, 1985, Karsli & Ayas, 2013;
Kiling, 2018; Sardag & Kocakiilah 2016). Buradan hareketle farkli soru tipleriyle
ogrencilerin bireysel farkliliklarina hitap ederek her 6grencinin sorulari ¢ézebilecegi
noktalar1 ele almasindan bahsedilmektedir. Bu arastirmada farkli soru tiirleri (agik
uglu, ¢coktan segmeli vb.) ile olusturulmus bir test hazirlanmamistir. Ancak farkli veri
toplama araciligi ile bireysel farkliliklarin ve Ogrenci goriislerinin ortaya
cikartilabildigi goriilmiistiir. Ayrica bireysel farkliliklar1 gostermenin yaninda nicel
ve nitel boyutlardaki paralel ve tezatliklari ortaya koymasi ve biitiinciil sekilde stireci
gostermesi acisindan s6z konusu asamalarin hepsinin énemli oldugu sdylenebilir.
Ornegin nicel bulgularda 6grencilerin degisken belirleme becerisinde ¢ok iist diizey
bir performans gosteremediginden bahsedilebilir. Buna karsin nitel bulgular
sonucunda Ogrencilerin ¢ogunun testi kolay buldugu ve yiiksek bir &zgiiven
sergiledigi belirlenmistir. Bu noktada, nicel ve nitel bulgular arasinda bir paralellikten
bahsetmek giigtiir. Bununla birlikte 6grencilerin test seviyesini belirlerken derse olan
ilgilerinin belirleyici oldugu sdylenebilir. Derse ilgisi olan ve olmayan o6grenci
gruplarinin  her ikisi de testteki performanslarinin fen bilimleri dersine
ilgilerinden/ilgisizlikten kaynaklandig1 ifade etmislerdir. Bu dogrultuda testi kolay
olarak belirten &grenciler (%21) basarili olmalarini dersi dinlemeleri ve ¢ok soru
¢ozmeleri ve kitap okumalar ile iligkilendirmislerdir. Buna karsin testi zor olarak
degerlendiren dgrenciler (%19) ise basarisiz olmalarini konuyu anlamamalarini ve
ders caligmamalarini ve az soru ¢dzmelerini sebep olarak gostermislerdir. Nitel
bulgular nicel bulgular da bu noktada desteklemektedir. Ogrenci ifadelerinde oldugu
gibi testte %27’lik dilimin testte zorlandig: tespit edilmistir. Ayrica goriismelerde
degiskenleri belirlerken etkili olan en onemli faktdr degisken belirlemeye iliskin
tecriibeler olarak belirlenmistir. Ates ve Bahar (2002) degiskenlerin &grenciler
tarafindan kolay anlasilamamasinda kavramsal kargasaya sebep olabilecek
terminolojinin etkisi oldugunu ileri slirmektedir. Bu c¢alismada da DBVKET
maddelerinin yazim dili ve deneyimleri 6grencilerin test basarisini etkileyen 6nemli
faktorler olarak belirlenmistir. Bununla birlikte baska arastirmacilar tarafindan da bu
noktaya vurgu yapilmaktadir. Ornegin Bage1 Kilig ve digerleri (2009) ¢alismalarinda
asagidaki Sneriyi teklif etmektedir.
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“Bagimh, bagimsiz, kontrol edilen degiskenler demek yerine
farkly ve ozellikle hi¢ bilmeyenleri dahi giinliik anlamlariyla
dogru degiskene yonlendirecek segenekler denenebilir...
Ornegin bagimsiz degisken yerine degistirilen degisken, bagimli
degisken yerine gézlenen degisken, kontrol edilen degisken
yerine kontrol altina alinan ifadeleri kullanilabilir”’

(Bagc1 Kilig ve dig, 2009).

Bu konudaki tek zorlanma sebebi elbette sadece dil faktorii degildir. Degisken
belirleme konusunda baska sebepleri de inceleyen bir¢ok ¢alisma (Anagiin & Yasar,
2009; Ates, 2005; Cimen, 2018; Demirdag, Altun, Fevzioglu & Akyildiz 2012;
Griffiths & Thompson, 1993; Irwanto, Rohaeti & Prodjosantoso, 2018; Lagin Simsek,
2010; Sermsirikarnjana, Kiddee & Pupat, 2017) alanyazinda bulunmaktadir. Omegin;
Birinci Konur ve Yildinm’in (2016) ayrica Durmaz ve Mutlu’'nun (2012)
caligmalarinda 6grencilerin ii¢ degiskeni (bagimli, bagimsiz ve sabitlenen) birbiri
yerine kullanabildigi ve kavram karmasasi yasadigi dile getirilmektedir. Bu ¢aligmada
da ogrenciler degisken belirlerken birtakim sorunlarla (dikkatsizlik, konuyu veya
soruyu anlamama vb.) karsilasmiglardir. Degisken kavramlarinin ifade edilme
sekillerinin degisken belirlemeyi etkileyen bir faktor oldugu arastirmada saptanan bir
diger noktadir. Katilimcilar degisken isimleri degistiginde soruyu daha Kkolay
cevaplandirabileceklerini diigiinmektedirler. Ancak diger taraftan degiskenin agik
ifadesi Ogrenciyi sorudaki degisime yonlendirebilir ve bu da sorunun niteliginde
diistise sebep olabilir.

Aragtirmanin nitel boyutunda elde edilen sonuglarda Ogrencilerin degisken
belirleyebilme bagarilarmi fen bilimleri 6gretmenleriyle iligskilendirdikleri ortaya
cikmistir. Ogrencilere gore 6gretmenlerinin aktardig farkli ¢dziim yollari, sorularda
pratiklik ve hiz kazanmalarina neden olmaktadir ve 6grenciler 6gretmenleri sayesinde
degisken belirleyebildigini diisinmektedir. Bu baglamda degisken belirleme becerisi
ogrencilerin  goziinden ogretmen profiliyle bagdastirilabilmektedir (Akbar &
Rustaman, 2011). Ciinkii 6grencilere gore degiskenleri belirleme ve kontrol etme
becerisi zaman igerisinde kazandirilabilecek bir beceridir. Ogretmenlerin hemen her
konuda bagimli ve bagimsiz degisken kismina vurgu yapmast ile bu becerinin daha
kolay kazandirilabilecegi disiiniilmektedir. Alanyazinda, ogrenci ifadelerini
destekleyen calismalar bulunmaktadir (Artayasa, Susilo, Lestari & Indriwati, 2017;
Demirdag, Altun, Fevzioglu & Akyildiz 2012; Lagin Simsek, 2010; Maknun,
Surtikanti, Munandar & Subahar, 2012; Pyle, 2008; Temiz, 2020; Zimmerman, 2000).
Ilgili ¢alismalarda 6gretmenlerin bilimsel siire¢ becerilerine sahip olma durumu ve
derslerinde yer verme siklig1 ile 6grencilerin ayni becerilere sahip olmasinin siki bir
iliski icinde oldugu belirtilmektedir. Bir diger ifade ile 6gretmende bu becerilerin
olmasmin ve o6gretmenin derslerinde bu beceriye yer vermesinin direkt olarak
ogrencide de bu becerinin gelismesinde etkili olacagi sdylenebilir (Aydogdu, 2015;
Birinci Konur & Yildirim, 2016; Celik, 2013). Arastirma sonuglarina gore asagida
belirtilen iki dneri arastirmacilara ve uygulayicilara dnerilebilir.
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» Degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisi daha fazla soruyla test
edilebilir ve ilkogretim kademesindeki konu alanlarina uyarlanabilir.

» Degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisini farkli degiskenler
acisindan ele alacak c¢alismalar yiiriitiilebilir. Belirlenen degigkenlerin etki
giicine ve degiskenler acisindan iligkilere odaklanan c¢aligmalar
yiiriitiilebilir.
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Extended Abstract

Contemporary science teaching attaches importance to scientific process skills and the
science curriculum defines scientific process skills as a learning domain (MoNE,
2018). The main purpose of science education is to ensure that following the
development of scientific process skills, students can apply them in different
environments and develop scientific explanations and arguments from the data
produced by these processes (Aydin and Kaptan, 2014). There are studies in the
literature that classify scientific process skills into two categories as basic and
integrated science process skills (Bailer, Ramig and Ramsey, 1995; Burns, Okey and
Wise, 1985; Germann, 1994; Lakin and Wellington, 1994; Rubin and Norman, 1992;
Mohd Saat, 2004; Yeany, Yap and Padilla, 1986). Some scientific process skills
require higher level competences one of which is the skill of identifying and
controlling variables. A variable is a feature that differs from one state to another,
from one observation to another observation (Biiyiikoztiirk, 2010).

This study aimed to develop a test to measure 8™ graders’ ability to identify and
control variables from scientific process skills; namely “The Test for Identifying and
Controlling Variables-TICV” which includes multiple choice items. In the study
explanatory sequential design was used that it one of the mixed research designs. The
main implementation of the test was conducted with 548 8™ graders in Mersin
Province. During the implementation, 54 students were interviewed. During the test
development process, the studies relevant to “identifying variables” were examined
and a pool of 30 items was built by consulting 4 experts to ensure content validity.
Implementation was carried out in three phases as preliminary, pilot and actual
implementation. The preliminary implementation was conducted with 21 8" graders
in a secondary school in Mersin. The test, which was finalized with the help of item
analysis, included 27 multiple-choice items. After the results obtained from the
preliminary implementation, the number of items was reduced to 24. After the test, 8
students were interviewed through semi-structured interview to receive their views on
the test. Following the preliminary implementation, pilot study was conducted with
437 8™ graders in Mersin Province. As a result of item analysis, 3 questions in the test

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32


https://www.eba.gov.tr/video/izle/94845c2e1c3037d56425b85271438d52d3d8d2d09c001
https://pisavetimsssinavlari.wordpress.com/2012/01/22/timss-2007-sorulari.

Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme Becerisi I¢in Bir Test 434

were revised and the number of items remained as 24. During the pilot
implementation, 38 students were interviewed. The factors that determined students’
test levels and the reasons for finding the test difficult or easy were determined. The
KR-20 value of the pilot implementation was found to be 0.86. As a result of the
interviews conducted after the pilot implementation, it was found that the students
who were interested in science classes and who read books found the test
understandable whereas the students who professed disinterest in science classes and
who did not regularly read books did not find the test understandable.

Results showed that students had low levels skills in identifying and controlling
variables. In the literature, a similar finding was obtained in the study conducted by
Durmaz and Mutlu (2012). The skill of identifying and controlling variables in
science education is an issue that poses a problem for students and teachers. The study
concluded that students found it difficult to identify variables and they were generally
apprehensive in doing so. Similar results were found in the studies in the literature
(Ates, 2005; Ates and Bahar, 2002; Griffiths and Thompson, 1993; Germann, Aram,
Odom and Burke, 1996).

Based on students’ test results, it was concluded that students had little problem in
identifying dependent and independent variables, but they had issues in identifying
the controlled variable, forming hypotheses and solving complex problems that
included the previously cited elements. According to item analysis, it can be argued
that test items were good enough when item difficulty (p) and item discrimination
index (r) indexes were taken into consideration. The average difficulty of the test
which consisted of 24 items was calculated to be 0.50 and the KR-20 reliability
coefficient was 0.86. It was determined that most of the students found the test easy.
It can be argued that the students' interest in science classes was the determinant factor
in their test levels. In this context, based on item analysis results, it can be argued that
the test is a viable test that can serve its purpose.

This study found that experience was the most important factor in identifying
variables. The students encountered some problems (carelessness, not understanding
the subject or the question, etc.) while identifying variables. Another finding obtained
by this study concluded that the manner through which the concept of variable was
expressed affected identification of variables. It was observed that students associated
their achievement in identifying variables with science teachers. The skill of
identifying and controlling variables can be gained over time. It was found that
students did not consider themselves sufficient in terms of many factors that could be
effective in identifying variables. The results of item analysis for The Test for
Identifying and Controlling Variables showed the test to be a viable and applicable
test. The results of student interviews presented that students associated their status in
identifying variables with experience while they associated their achievement in the
test with the amount of studying they accomplish.

EK 1: Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme Testi (DBVKET)
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Soru 1: Hasan ve Ahmet bir parkta oynamaktadirlar. Ahmet, oyun sahasindaki
kaydiraktan mermer parcasini asagiya dogru birakir. Hasan, eger mermer pargast daha
ylksek kaydiraktan agagi yuvarlanirsa daha hizli hareket edebilecegini Ahmet’e
soyler. Ogrencilerin tartismasi, asagidaki arastirma sorusuna yol agmaktadir.
Tartismaya sahit olan Hasan ve Ahmet’in arkadaglari yorumlarda bulunmuslardir.
Ogrencilerden hangisi yanls yorum yapmistir?
Arastirma sorusu: Bir mermer parcasi, bir rampanin kaydirak yiiksekligi degistigi
zaman kaymaya birakildiginda hizi ne olur?
A) Nazli: Arastirmanin hipotezi ‘Rampanin yiiksekligi arttikga mermer
pargasinin hizi artar.” olabilir.
B) Burak: Mermer parcasinin hizi bagimlh degiskendir.
C) Selim: Kaydirak yiizeyi bagimsiz degiskendir.
D) Elif: Kaydirak yiizeyi, mermer pargasinin birakilma noktasi kontrol edilen
degiskenlerdir

Soru 2: Melisa, karli bir giinde bir kamyonun yol iizerine tuz serpeledigini fark eder.
Kamyon, Melisa’nin evini gegtikten sonra Melisa kamyonun gectigi yola gidip,
gbzlem yapar. Melisa goézleminden, yiiriittiigii deney icin asagidaki arastirma
sorusunu olusturmustur.

Arastirma Sorusu: Eger buza tuz eklenirse nasil bir durum gozlenir? Tabloda hangi
satirda hata vardir?

A) Hipotez Buza tuz eklenirse buz daha ¢abuk erir.
B) Bagimlh Degisken Eriyen buzun miktari

C) Bagimsiz Degisken Tuz eklenmesi

D) Kontrol Edilen Degisken Buzun erime stiresi

Soru 3:

Kum, toprak ve su

Bir 6grenci, bitkilerin saglikli biiyiimesi i¢in toprakta kum bulunmasi gerektigini
diisiinmektedir. Bu diigiincesini test etmek i¢in ayni tiir ve 6zellikte iki saks1 bitkisi
kullanir. Saksi bitkilerinden birini yukaridaki gibi hazirlamistir. Buna gore, ikinci
saks1 bitkisi asagidakilerden hangisi gibi hazirlanmalidir? (Deneylerde kullanilan
kum, su ve topragin miktar1 ve 6zellikleri ile ortam sicaklig1 6zdes tutulacaktir.)
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A) )

Kum ve su
B)

Karanlik dolapta kum, toprak ve su
C)

Karanlik dolapta toprak ve su

D) giines 1@ |

Toprak ve su
Soru 4: Asagida basit elektrik devresi sembolize edilmistir. Basit elektrik devresinde
hipotezler olusturulacak ve yapilan degisikliklerle hipotezler smnanacaktir. Yapilan
degisiklige gore degiskenler belirtilmistir. Tabloda hangi satirda hata vardir?

q D

Yapilan Kontrollii Bagimsiz Bagimh Degisken
Degisiklik Degisken Degisken

A | Ampul sayisinin | Pil sayist Ampul say1si Ampuliin parlakligi
degistirilmesi

B | Baglanti Ampul sayis1 | Baglanti Ampuliin sayisinin
kablosunun kablosunun degistirilmesi
kisaltilmasi cesidi

C | Baglanti Pil say1si Baglanti Ampuliin parlakligi
kablosunun kablosunun
uzunlugunun uzunlugu
arttirtlmasi

D | Pil sayisinin Ampul sayis1 | Pil sayisi Ampuliin parlakligi
degistirilmesi
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Soru 5: Ug 6zdes mum sekilde gosterildigi gibi kavanozlara yerlestirilir ve ayn1 anda
yakilir. Y ve Z kavanozlarinin kapagi kapatilirken, X kavanozunun kapagi ise agik
birakilir. Bu deneyin bagimli degiskeni hangisidir?

X Y z
A) Mumun biyiikligi
B) Mumun erime hizi
C) Mumun erime siiresi
D) Kabin biiytkligi

Soru 6: Bir gift¢i yetistirdigi domates fidanlarina X tiiriinde bir bocegin zarar
verdigini fark ediyor ve boceklerin domates fidanlarina verdigi zarardan kurtulmak
istiyor. Bir arkadagi zirai ila¢ olarak 'bocek kovucu pudra’ kullanmasini tavsiye
ederken, ilge ziraat mithendisi 'domates koruyucu sprey' tavsiye ediyor. Cift¢i iki ilac
da satin aliyor. Bahgesindeki fidanlardan ii¢ tanesini bocek kovucu pudra ile diger ii¢
tanesini de domates koruyucu sprey ile ilaghiyor. Cift¢i ilagladigi domates fidanlarinin
tizerlerindeki 6lmiis olan X tiirii bocekleri sayarak deneyi i¢in veri topluyor. Deneye
gore hangisi dogru verilmistir?

A) Bagimh Degisken: Zirai ilag tiirii

B) Bagimsiz Degisken: Olmiis bocek sayisi (X)

C) Kontrol Edilen Degisken: Domates fidani tiirii

D) Hipotez: Ayni domates fidanlarina birden fazla zirai ilag kullanilirsa bocek sayist
degisir.

Soru 7: s p
0 0
1 5
2 10
3 15

Matematik sinavinda dogru cevapladiginiz her soru i¢in 5 puan kazaniyorsunuz.
Yukaridaki tabloda s dogru cevapladiginiz soru sayisini, p ise toplam puaninizi yani
sinav sonucunuzu veriyor. Bu iki degisken arasindaki iliski ise asagidaki esitlik ile
ifade edilmistir.

p=5s
Asagida bazi ifadeler verilmistir. Bunlarin sirastyla hangi degisken tiirline ait
oldugunu bulup, isaretleyiniz.
Alman puan (p)- dogru cevap sayisi (S)- her soruya verilen puan (5 puani)
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A) Bagimli degisken - bagimsiz degisken- kontrol degiskeni
B) Bagimsiz degisken - bagimli degisken- kontrol degiskeni
C) Bagimsiz degisken - kontrol degiskeni- bagiml degisken
D) Kontrol degiskeni - bagimli degisken- bagimsiz degisken

Soru 8: Sekillerde, Osman’1n iki farkli boyutta tekerlege ve farkli sayida esit kiitleli
bloga sahip arabalarla gerceklestirdigi denemeler gosterilmektedir. Tiim denemelerde
arabalari, aymi rampalar1 kullanarak degisik yiiksekliklerden birakmustir. Test etmek
istedigi diisiince sudur: “ Arabanin birakildig: yiikseklik artarsa, araba zemine daha
biiyiik hizla ulasir.” Buna gore hangi {i¢ denemeyi karsilastirmalidir?

- ——
®e ®e ®e
~ SN

L DS ¢
* a® NS

A) G, Hvel
B) ILWveZz
C) I,V veX
D) H,VveY

(9-12 arast sorulart metne gére cevaplayiniz.)

Beslenme uzmanlari, 65 yasint asmis kisiler arasindan rastgele secilmis olan 100
kisilik bir gézlem grubunun aldigi giinliik C-vitamini oramim degistirebilirler. Bu
gozlem grubunun yarisi, 15 yil gibi uzun bir dénemde yiiksek dozda (2000mg) C-
vitamini tableti almalart ve diger yarisimin da C vitamini almamalar: saglanmistir.
Yiiksek C-vitamini dozu alanlarin gribe yakalanma sikligi ve C-vitamini almayanlarin
gribe yakalanma sikhigi arasindaki iliskiyi incelemisler ve yiiksek dozda C vitamini
tableti kullanan kisilerin gribe yakalanma sikliginin, C-vitamini almayan kisilere gore
daha az oldugu ortaya ¢ikmustir.

Soru 9: Bu deneyde deney sonuglarinin dogruladig: hipotez hangisidir?

A) Viicuda alinan C vitamini miktar1 artarsa gribe yakalanma oran artar.
B) Viicuda alman C vitamini miktar1 artarsa gribe yakalanma siklig1 azalir.
C) Viicuda alian C vitamini miktar1 azalirsa gribe yakalanma siklig1 azalir.
D) Viicuda alinan C vitamini miktar1 gribe yakalanma oranini etkilemez.
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Soru 10: Bu arastirmada sizce bagimli degisken hangisidir?
A) Alinan C vitamini miktar1

B) C vitamini alma siiresi

C) C vitaminini toz halinde almalar1

D) Gribe yakalanma sikligi

Soru 11: Sizce arastirmanin kontrol degiskeni hangisidir?
A) C vitamini almalari

B) Gribe yakalanma siklig1

C) Kisilerin 65 yas tistii kisilerden se¢ilmesi

D) C vitaminini toz halinde almalar1

Soru 12: Sizce arastirmadaki bagimsiz degisken hangisidir?
A) Gribe yakalanma siklig

B) Alinan C vitamini miktar1

C) Kisilerin 65 yas tistii kisilerden se¢ilmesi

D) C vitamini alma siiresi

(13-16 arasi sorulart metne gore cevaplayniz.)

Topraga karistirilan yapraklarin domates iiretimine etkisi arastirimaktadr.
Arastirmada dort saksiya ayni miktarda ve tipte toprak konulmugstur. Fakat birinci
saksidaki topraga 15 kg, ikinciye 10 kg, iigiinciiye ise 5 kg c¢iiriimiis yaprak
karwstirilnigtir. Dérdiincii saksidaki topraga ¢iiriimiis yaprak karistirilmamistir.
Daha sonra bu saksilara domates ekilmistir. Biitiin saksilar giinese konmus ve ayni
miktarda sulanmustir. Her saksidan elde edilen domates tartilmis ve kaydedilmistir.

Soru 13: Bu arastirmada sizce sinanan hipotez hangisidir?

A) Bitkiler giinesten ne kadar ¢ok 151k alirlarsa, o kadar fazla domates verirler.

B) Saksilar ne kadar biiyiik olursa, karistirilan yaprak miktar1 o kadar fazla olur.

C) Saksilar ne kadar ¢ok sulanirsa, i¢lerindeki yapraklar o kadar ¢abuk giiriir.

D) Topraga ne kadar ¢ok ciiriik yaprak karistirtlirsa, o kadar fazla domates elde edilir.

Soru 14: Sizce bu aragtirmada kontrol edilen degisken hangisidir?
A) Her saksidan elde edilen domates miktart

B) Saksilara karigtirilan yaprak miktari

C) Yaprak c¢esidi

D) Saksilarin sulanma miktari

Soru 15: Sizce arastirmada bagimli degisken hangisidir?
A) Her saksidan elde edilen domates miktart

B) Saksilara karigtirilan yaprak miktari

C) Saksilardaki toprak miktari

D) Saksilarin sulanma miktari
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Soru 16: Sizce arastirmada bagimsiz degisken hangisidir?
A) Her saksidan elde edilen domates miktar1

B) Saksilara karigtirilan yaprak miktar1

C) Saksilardaki toprak miktari

D) Ciirtimiis yaprak karistirilan saksi sayisi

(1720 arast sorulart metne gore cevaplandiriniz.)
Firat’in bir paket iginde genetik yapisi ayni olan bezelye tohumlart vardwr. Bunlar bir
tiir uzun gévdeli bezelye bitkisi tohumudur. Firat bu bezelye tohumlarindan dort
tanesini Sekil 1’de gosterilen kosullardaki bir kaba, diger dort tanesini de Sekil 2’de
gosterilen kosullardaki bir kaba eker. Tohumlart her giin sular. Bezelye bitkilerinin
biiyiime stireleri degisiklik gostermistir. Buna gore;

olan topral

s - IS =
P—— caalc "
srfilcasic Gasin  Sotwrwies Vikselk basin
k degeri Sadaici
o= = R L il olan toprak
5 ok

Soru 17: Sizce aragtirmanin kontrol degiskeni hangisi olamaz?
A) Isik miktar

B) Sulama miktar1

C) Tohum cinsi

D) Tohum biiyikligi

Soru 18: Sizce arastirmada bagimli degisken hangisidir?
A) Bezelye bitkisinin bityiime siiresi

B) Besin degeri

C) Sulama zaman

D) Isik miktari

Soru 19: Bu aragtirmada sizce sinanan hipotez hangisidir?

A) Maruz birakilan 1s1k miktar1 bitki tohumlarinin biiyiime siirelerini etkiler.

B) Isik miktar1 artarsa bitkinin bityiime miktar1 artar

C) Isik miktar azalirsa bitkinin biiyiime miktar1 azalir.

D) Besin degerinin diisiik veya yiiksek olmasi bitki tohumlarinimn biiyiime siirelerini
etkiler.
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Soru 20: Sizce arastirmada bagimsiz degisken hangisidir?
A) Bezelye bitkisinin bityiime siiresi

B) Besin degeri

C) Isik miktar1

D) Sulama miktar1

(21-24 numarali sorulart metne gore cevaplayniz.)

8-B sinifi Asitler ve Bazlar konusunda turnusol kdagidiyla deney yapmaktadirlar. Esit
biiyiikliikte olan turnusol kagitlarina madde siiriiliip, kagittaki etkisine gére asit veya
baz olduklarina karar vereceklerdir. Limon siiriiliince turnusol kdgidinin kirmizi renk
aldigimi, dis macunu siriliince turnusol kdgidinin  mavi renk aldigini
gozlemlemislerdir. Sinem Ogretmen deney sonuglarindan sonra &grencilerden
degiskenleri belirlemelerini istemigtir.

Soru 21: Bu aragtirmada deney sonuglarinin dogruladigi hipotez hangisidir?

A) Turnusol kagidina asit veya baz damlatilirsa renk degisimi gézlenmez.

B) Turnusol kagidina asit damlatilirsa kirmiz1 renk, baz damlatilirsa mavi/mor renk
alir.

C) Turnusol kagidina asit damlatilirsa yesil renk, baz damlatilirsa kirmizi renk alir.
D) Turnusol kagidina asit veya baz damlatilirsa renk degisimi gozlenir.

Soru 22: Sizce bu arastirmada kontrol edilen degisken hangisidir?
A) Turnusol kagidinin biytikligi

B) Madde say1si

C) Madde cinsi

D) Turnusol kagidindaki renk degisimi

Soru 23: Sizce aragtirmada bagiml degisken hangisidir?
A) Madde cinsi

B) Madde say1s1

C) Turnusol kagidindaki renk degisimi

D) Turnusol kagid: bityiikliigii

Soru 24: Sizce arastirmada bagimsiz degisken hangisidir?
A) Turnusol kagidindaki renk degisimi

B) Madde cinsi

C) Turnusol kagidinn ilk rengi

D) Madde sayist
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Cevap Anahtan
1-C 2-D 3-D 4-B 5-C 6-C
7-A 8-D 9-B 10-D 11-C 12-B
13-D 14-D 15-A 16-B 17-A 18-A
19-A 20-C 21-B 22-A 23-C 24-B

EK 2: Goriisme Sorulari

1. Degisken belirleme testini seviye olarak nasil tanimlarsiniz?

2. Degiskenleri rahat¢a belirleyebilmek i¢in etkili olan faktorler sizce nedir?

a. Sana kolay gelen sorularda neden zorlanmamis olabilirsin?

b. Bu durumda basarili olmani neye baglayabilirsin?

3. Soru dolayli (daha {isti kapali) bir sekilde sorulsa soruyu dogru
cevaplandirabilecegini  diigiiniir miisiin? Soruyu daha kolay anlayip
cevaplandirmani saglayacak bir yol olabilir mi? Herhangi bir 6nerin var mi1?
a. Sana zor gelen sorularda neden zorlanmis olabilirsin?

b. Bu durumda basarisiz olmani neye baglayabilirsin?

C. Soruda bagimli degisken yerine etkilenen/dl¢iilen degisken, bagimsiz
degisken yerine etkileyen/degistirilen denilirse, soruyu dogru
cevaplayabilecegini diisiiniir miistin?

4.Sorular daha acik ifade edilseydi, daha kolay cevaplandirabilir miydin? Bu

durumda senin cevabin, performansin ya da basarmin ne yonde degisecegini

diistiniiyorsun?

5.Soruyu daha kolay anlayip cevaplandirmani saglayacak bir yol olabilir mi?

Herhangi bir 6nerin var m1?

6.Degiskenleri belirlemede kendini yeterli buluyor musun?

7.Degigken belirleme testi sorulart daha once karsilagtiginiz sorulara benziyor

muydu?
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cesitli degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmistir. Tarama modelinde yiiriitiilen bu
calismanmin aragtirma evrenini 2019-2020 egitim-6gretim yihinda bir devlet iiniversitesinin

“ .y

aract olarak “Sosyal Medya Bagimlilik Olgegi” kullanilmistir. Verilerin analizinde Kruskal
Wallis H testi, bagimsiz gruplar igin t testi ile Mann Whitney U testi kullanimigtir.
seviyesine gore farklilagmadigi; not ortalamast iigiin iistiinde olan ogrencilerin élgekten
aldiklart puanlarin aritmetik ortalamasimin not ortalamas iigiin altinda olan dgrencilere
oranla daha yiiksek oldugu fakat bu farkin anlamli olmadigi tespit edilmistir. Ayrica ayda bir

agrencilere oranla daha diisiik sosyal medya bagimliligina sahip oldugu sonucuna ulasiimustir.

Anahtar Kelimeler: Sinif 6gretmenligi, sinif 6gretmeni aday, sosyal medya, sosyal medya
bagimhihig

Examination of Social Media Addiction Levels of Preservice
Classroom Teachers According to Some Variables

Abstract

The aim of this study was to determine the effect of grade level, grade point average GPA,
and the average number of books read in a year on social media addiction among preservice
classroom teachers. The study population of the study carried out in the scanning model
consisted of all students of the department of classroom education of a public university within
the 2019-2020 academic year. Data were collected using the Social Media Addiction Scale
(SMAS) and analyzed using an independent groups t test, and the Kruskal Wallis H and Mann
Whitney U tests. Participants’ SMAS scores did not significantly differ by grade level.
Participants with a GPA greater than 3 had a higher arithmetic SMAS score than those with a
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GPA less than 3, which was however statistically insignificant. On the other hand, participants
who read more than one book per month had significantly lower SMAS scores than those who
read one book or less per month.

Keywords: Classroom teaching, preservice classroom teacher, social media, social media
addiction

Giris

Iletisim, gegmisten giiniimiize, sosyal bir varlik olan insanin hayatinda en dnemli
ihtiyaglardan biri olmustur. Iletisim kurma becerisi bireylerin duygu, diisiince
aktarimini saglamakta ve toplumsallasmaya hizmet etmektedir (ilis, 2018). Birbirleri
ile daima iletisim kurma ihtiyaci i¢inde olan (Alican & Saban, 2013) insanlarin
bireyler arasi iletisimi belirli kanallarla saglanmaktadir. Iletisimi saglayan bu kanallar
ise zaman icerisinde yasanan gelismelerden etkilenmis, degismistir. insanlarin
iletisim bicimini etkileyen en biiyiik etmenlerin teknoloji ve internet oldugu kabul
edilmektedir. Ozellikle internetin icadi ve kullammminin artmasiyla insanlar arasi
iletisimi saglayabilecek ve kolaylastirabilecek birgok farkli platform ortaya ¢ikmustir.
Yasanan bu gelismelerle toplumun dijitallesmeye dogru yoneldigi ve dolayisiyla da
sosyal iliskilerin de dijital alana transfer edildigi goriilmektedir.

20. yiizyilin en 6nemli olaylarindan biri de internetin bulunmasi ve insanligin
hizmetine sunulmasi oldugu disiiniilmektedir (Solmaz, Tekin, Herzem & Demir,
2013). Internet, eszamanli ve mekandan bagimsiz bir sekilde bilgisayar aglarinin,
biiyiik kitleleri sanal diinyada birlestirebilecegi tarzda dev bir ortami olugturmustur
(Y1lmazsoy & Kahraman, 2017). internetin bu getirileri; insanlarin hizl1 ve etkili bir
iletisim siirecine girmelerine, ihtiyag ve ilgi alanlarina gore o alanlardaki gelismeleri
takip edebilmelerine, kendi deneyim ve goriislerini diger kullanicilarla
paylasabilmelerine imkan tammaktadir (Sarsar, Bagsbay & Basbay, 2015).

1995 yilinda kullanilmaya baglanan ve internetin ilk agamasini olusturan Web 1.0
kavrami insanlarin, bilgileri edilgen bir sekilde ve tek yonlii olarak almasini saglayan
(Ergeng, 2011) sanal ortamlar: ifade etmektedir. Web 1.0 temelli sanal ortamlarda
kullanicilar sadece okuyucu ve belirli kanallardan aktarilan bilginin alicist
konumundaydi (Alican & Saban, 2013). ileriki dénemlerde ise Web 2.0’m ortaya
cikist ile Web 1.0°1n tek yonliiliigl yikilmis ve bu gelisme ¢ift yonlii bilgi akisina
olanak saglamistir. Bu ydnde evrimlesen teknoloji; sahip oldugu etkilesim
platformlariyla iletisim siirecini tek yonliiliikten kurtarmis, ¢ok yonlii, demokratik ve
esit diizeyde imkan taniyan ‘iletisim’e doniigtirmiistiir (Tuncer, 2013). Web 2.0,
kullanicilarin icerik paylasimi yapabildikleri, iceriklere miidahale edebildigi ve
doniitler alabildigi sanal ortamlar olarak tamimlanmaktadir (Bat, 2012). Sanal
ortamlar, Web 2.0 teknolojisi ile diger kullanicilar ve aglar ile etkilesime girilmesine
ve bireylerin daha aktif olmasina imkéan veren dinamik bir yap1 haline gelmistir
(Ergeng, 2011).
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Sosyal ag siteleri, Web 2.0 teknolojisinin 6nemli bilesenlerinden biri olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Karal & Kokog, 2010). Hatta bazi arastirmacilar (Mason &
Rennie, 2008) Web 2.0 ile sosyal medya kavramlarinin veya Web 2.0 ile sosyal
yazilim kavramlarinin (Ellison & Boyd, 2013; Ravenscroft, 2009) birbiri yerine
kullanilabilecek kavramlar oldugunu belirtmislerdir. Brown (2012) ise Web 2.0°1
sosyal Web olarak tanimlamistir. Tiim bu tanimlamalarin ortak noktasi olan sosyallik,
Web 2.0 temeline dayanan sanal ortamlarin iletisim bigimimize etkisini anlamamiz
noktasinda bize ipucu vermektedir.

Web 2.0 teknolojisi ile hayatimiza giren sosyal medya; toplulugu merkeze alan
Web sitelerinde bilgi, deneyim ve goriislerin paylasiimasiyla alakalidir (Kiigiikali,
2016). Sosyal medya, zaman ve mekandan bagimsiz olarak, paylasmanin ve
tarigmanin esas oldugu insani bir iletisim bi¢imidir (Vural & Bat, 2010) ve
0zglinligi, kisilerin icerik yaratabilmesi, var olan igeriklere yorumda bulunabilmesi
veya katki saglayabilmesinden kaynaklanmaktadir (Scott, 2010). Joosten’e (2012)
gore sosyal medya kavrami genis bir anlam tagimakta ve etkilesim ve iletisime bagli
her tiirlii teknolojik sistemi kapsamaktadir.

Sosyal medya kavraminin daha net anlasilabilmesi i¢in sosyal medya araglarinin
bilinmesinin gerekli oldugu diistiniilmektedir. Hayatimizin vazgecilmez bir parcasi
haline gelen sosyal medya araglart birgok arastirmaci tarafindan gruplara ayrilarak
belirtilmistir (Akar, 2010; Greenhow, 2011; Gruzd, Staves & Wilk, 2012; Kaplan &
Haenlein, 2010). Ilgili literatiirden yola ¢ikarak; Facebook, LinkedIn gibi sosyal
aglarin, bloglar ve Twitter gibi minibloglarin, wikilerin, Foursquare ve Delicious gibi
sosyal isaretleme sitelerinin, Youtube gibi medya paylasim sitelerinin, Slideshare gibi
sunum paylasim sitelerinin ve PubG gibi sanal oyun diinyalarinin sosyal medya
kapsaminda degerlendirildigi soylenebilir.

Teknolojinin giderek kisi ve toplum arasindaki iliskiye odaklanmasi, bireylerin
sosyallesme tarzlarinda degisiklige neden olmus ve yeni bir sosyallesme tarzinin
dogumuna zemin hazirlamistir (Aydin, 2016). Sosyal aglar ve sosyal medya gibi
kavramlarin ortaya ¢iktig1 giiniimiizde bireyler yeni arkadaslar, yeni is baglantilar1 ve
hatta evliliklerini bile gergeklestirir hale gelmistir (Ozsahin, 2019). Giiniimiizde
ozellikle geng¢ niifusun birbirleri arasindaki iletisimi biiyiik oranda sosyal ag siteleri
vasitasiyla gerceklesmekte ve bu sitelere olan ilgi glin gectik¢e artmaktadir (Ahn,
2011). Kullanimi hizla yayginlasan sosyal medya ortamlarinda farkli zaman
dilimlerinde ve farkli mekénlarda bulunan kisilerin, diinyanin neresinde olursa
olsunlar es zamanl bir sekilde karsilikli olarak, sozciikler, gorseller ve videolar ile
etkilesim halinde olabilmelerini saglamakta, genis kitleleri ve farkli yas gruplarindan
bireyleri etkisi altina almaktadir (Soysal, 2019).

Ulkemizde yapilan ¢alismalarda da sosyal medya kullanma yasina yonelik veriler
yer almaktadir. Icirgin (2018), yaptigi calismada sosyal medyamin {iniversite
ogrencileri arasinda yiiksek diizeyde kullanildigii belirtmistir. Ote yandan Aydin
(2016) tarafindan 4000’den fazla katilimei ile gergeklestirilen ¢alismada da internet
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kullanicilarinin  biiytik ¢ogunlugunun 16-24 yas araliginda oldugu ve internet
kullanim1 ile sosyal medya kullanimi arasinda anlamli bir iliskinin oldugu
belirtilmistir. Sosyal medya kullanim yasinin 6zellikle lise ve tiniversite ¢agindaki
gencler arasinda yogunlastig1 goriilmekte ve bu durum, sosyal medya kullaniminin,
bu yas araligindaki bireyler 6zelinde egitim agisindan avantaj ve dezavantajlarinin
aragtirtlmasint gerekli kilmaktadir. Haberlesme, sosyallesme ve bilgi edinme gibi
noktalarda fayda sagladig1 bilinen sosyal medyanin fazla kullaniminin, sosyal medya
bagimhiligina neden oldugu bilinmektedir. Giinay (2017) Trakya Universitesi Tip,
Saglik Bilimleri, Eczacilik, Dis Hekimligi Fakiiltelerinde 6grenim goéren 1507 lisans
6grencisinin sosyal medya bagimlilik diizeylerinin belirlenmesi ve sosyo-demografik
ozellikler, benlik saygi diizeyleri, iiniversite uyum diizeyleri ile sosyal medya
bagimliligr arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla bir ¢alisma yapmistir. Calisma
sonucunda, sosyal medya kullanan katilimeilarin 1041'inde (%70,7) sosyal medya
bagimliligt oldugu tespit edilmistir. Sosyal medya bagimlilig: ile ilgili yapilan
caligmalarda, bu bagimliligin hayati olumsuz etkiledigi, bireylerin uykusuz kalarak
giinliik islerini aksattigi, evlilik hayati ile ilgili problemlere yol actigi ortaya
konulmustur (Cam & Isbulan, 2012; Kuss & Griffiths, 2011; Tutgun-Unal, 2015).
Ayrica Balci ve Golcii (2013) tarafindan yapilan bir arastirmada bireylerin yalnizlik
seviyeleri ile sosyal medya kullanim siiresi arasinda anlamli bir iligkinin oldugu, sanal
ortamda sosyallesmeye c¢alisan bireyin gercek hayatta daha yalniz oldugu
belirtilmistir.

Bireylerin hayatinda bu denli énemli bir yere sahip oldugu diistiniilen sosyal
medyanin, insan hayatinin her boyutuna etki edebilecegi asikardir. Bu boyutlardan bir
tanesi de egitim ve 6grencilerin akademik basarisidir. Egitimin, okullarin yaninda is
yerinde, sokakta, oyun oynarken, ailede kisaca her yerde gerceklesen bir olgu oldugu
(Kiroglu, 2014) disiiniildiigiinde, bireylerin hayatinda yer edinen sosyal medyanin da
egitime etki edebilecegi diisiiniilmektedir. Literatiir incelendiginde, farkli yas
gruplarina yonelik sosyal medya ve egitim iliskisini ele alan ¢aligmalarin bulundugu
(Al-Menayes, 2015; Apuke, 2016; Asemah, Okpanachi & Edegoh, 2013; Chris, 2015;
Carke1, 2019; Flanigan & Babchuk, 2015; Giunchiglia, Zeni, Gobbi, Bignotti &
Bison., 2018; Habes, Alghizzawi, Khalaf, Salloum & Ghani, 2018; Leyrer-Jackson &
Wilson, 2018; Owusu-Acheaw & Larson, 2015) fakat sinif 6gretmenligi 6grencileri
Ozelinde sosyal medya bagimlilik diizeyi ile akademik basar1 ve kitap okuma
aligkanlhigini ele alan herhangi bir ¢calismanin olmadigi gériilmiistiir. Bu sebeple bu
¢aligmanin, belirtilen alanda ilk olmasi sebebiyle 6nem arz ettigi diistiniilmektedir.

Arastirmada sosyal medyanin, bos zaman gecirmek i¢in kullanilabilecek bir arag
oldugu ve bu durumun simf 6gretmenligi dgrencilerinin akademik basarisina etki
edebilecegi diisliniildiigiinden akademik bagar1 degiskeni ¢alismaya dahil edilmistir.
Bununla birlikte kitap okuma oraninin sosyal medya kullanma sikligin1 ve dolayisiyla
da sosyal medya bagimliligini etkileyecegi diigiiniilmiis ve yillik ortalama olarak
okunan kitap sayist degiskeni aragtirmaya dahil edilmistir. Son olarak da her simif
diizeyinin ders yogunlugunun ve gerektirdigi sorumluluklarin farkli olabilecegi ve bu
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durumun sosyal medya bagimlilik diizeyini etkileyebilecegi disiiniildiigiinden sinif
diizeyi degiskeni de arastirmada ise kosulmustur.

Bu caligmanin genel amaci smif 6gretmenligi Ogrencilerinin sosyal medya
bagimlilik diizeylerinin sinif diizeyi, not ortalamasi ve okuduklar1 kitap sayisi
degiskenlerine gore incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda aragtirmanin alt
problemleri su sekilde siralanabilir:

1.S1n1f 6gretmeni adaylarinin sosyal medya bagimliliklar1 ne diizeydedir?

2.Smuf dgretmeni adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeyleri sinif diizeyine
gore farklilasmakta midir?

3.Smif 6gretmeni adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeyleri genel agirlikli not
ortalamalarina gore farklilagsmakta midir?

4.S1mif 6gretmeni adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeyleri yillik ortalama
olarak okuduklar kitap sayisina gore farklilagmakta midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, biiyiik kitlelerin arastirmaya konu olan 6zelliklerini ortaya koymay1
ve betimlemeyi amaglayan (Can, 2018) tarama modeli ise kosulmustur. Best ve Kahn
(2017) tarafindan betimsel arastirmalar olarak da tanmimlanan tarama modelindeki
aragtirmalar, glinimiizde veya Oncesindeki bir durumu oldugu sekliyle ortaya
koymay1 amag¢ edinen arastirma tiirleridir (Karasar, 2014). Bu tip arastirmalarda
olaylar ve sartlar zaten meydana gelmis oldugundan aragtirmacilar sadece var olan
durumu ortaya koyabilme adina bagimsiz degiskenleri belirleyebilmekte ve durumu
o degiskenlere gore inceleyebilmektedir (Best & Kahn, 2017). Bu caligmada da
bagimsiz degiskenler arastirmaci tarafindan belirlenmis ve sinif &gretmenligi
ogrencilerinin sosyal medya bagimlilig1 o degiskenlere gore incelenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2019-2020 egitim-6gretim yilinin giiz ddneminde Tiirkiye’de
bir devlet tniversitesinin Smif Egitimi Anabilim Dali’nda, 2., 3. ve 4. siniflarda
O0grenim goren sinif 6gretmenligi 6Zrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin evreninin
tiimiine ulagmak miimkiin oldugundan 6rneklem belirleme yoluna gidilmemistir. Sinif
Ogretmeni adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeyleri akademik basari
degiskenine gore incelenirken genel not ortalamasi dikkate alindigindan birinci sinif
Ogrencileri c¢alismaya dahil edilmemistir. Bu 0Ogrencilerin c¢aligmaya dahil
edilmemelerinin sebebi heniiz herhangi bir not ortalamalarinin bulunmamasidir.
Bununla birlikte siirekli devamsizlik yapan ve son sinifta yer alip {istten ders alarak
son sene dersleri olmadig: icin okula gelmeyen &grenciler de ¢aligma kapsamina
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alinmamustir. Son durumda ¢aligmaya; 2. siifta 6grenim goren 81, 3. sinifta 6grenim
goren 61 ve 4. smifta 6grenim goren 51 sinif 6gretmeni aday1 dahil edilmistir. Caligma
kapsaminda toplam 193 6grenciye ulasilmustir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak Tutgun-Unal (2015) tarafindan gelistirilen
“Sosyal Medya Bagimhilik Olgegi (SMBO)” kullanilmistir. Universite 6grencilerinin
sosyal medya bagimliliklarin1 &lgebilme adma gelistirilen bu &dlgme araci 41
maddeden olusan besli likert tipi bir Olgektir. Gegerlik ¢alismasi 775 iniversite
Ogrencisi ile yapilan Olg¢egin i¢ tutarlilik katsayisi arastirmaci tarafindan ,967
bulunmustur. Sosyal Medya Bagimlilik Olgegi’nden alinabilecek en yiiksek puanin
205, en diistik puanin ise 41 oldugu belirtilmektedir.

Sosyal Medya Bagimlilik Olcegi’ne ek olarak dgrencilerden not ortalamalari ve
yillik ortalama olarak okuduklar kitap sayilarini belirtmeleri istenmistir. Elde edilen
veriler dogrultusunda grup sayilarinin birbirine denk olabilmeleri adina drneklemde
yer alan sinif 6gretmeni adaylart not ortalamalari ii¢ ve {iglin altinda olanlar ile {i¢lin
iistiinde olanlar olmak iizere ikiye ayrilmistir. Bu durumda c¢alismada, not ortalamast
iic ve {lgiin altinda olan 101, iicilin Gistiinde olan 92 6grenci yer almaktadir. Ayni
sekilde yillik ortalama okunan kitap sayist da degerlendirildiginde grup sayilarinin
denk olabilmesi adma yilda 0-12 kitap okuyanlar (ayda bir kitap ve alt1) ve 12°den
fazla kitap okuyanlar (ayda bir kitaptan fazla) olmak iizere iki grup olusturulmustur.
Okunan kitap sayisina gore gruplarin olusturulmasinda 6grenci ifadeleri dikkate
alinmistir. Ogrencilerin okuduklari kitap sayilarmin yilda 12 kitap ve iistii seklinde
temelde iki farkli 6zellik gosterdigi tespit edilmis ve bunun disinda yapilacak herhangi
bir gruplandirmada gruplarin sayica denkliginin saglanamayacagi gorilmistiir.
Dolayistyla okunan kitap sayist dikkate alindiginda yilda 0-12 arasi kitap okuyanlar
ve 12’nin iistiinde okuyanlar olmak tizere iki grup olusturulmustur. Elde edilen veriler
dogrultusunda yilda 12 kitap ve altinda kitap okuyan &grenci sayisinin 122, 12°den
fazla kitap okuyanlarin sayisinin ise 71 oldugu gortilmiistiir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler, veri analizi paket programi yardimiyla analiz
edilmigtir. Verilerin analiz yonteminin belirlenmesinde dagilim ozellikleri esas
alimmigstir. Biyiikoztiirk (2016), 6rneklem sayisinin 50 nin iistiinde olmas1 durumunda
dagilim 6zelligini belirlemeye yonelik yapilabilecek testlerden Kolmogorov-Smirnov
testinin dikkate alinmasi gerektigini belirtmektedir. Bu sebeple dagilim ozelliginin
test edildigi normallik testlerinden bu testin degeri esas alinmis ve normal dagilima
isaret eden diger gostergeler (garpiklik-basiklik katsayisi, z puani gibi) de dikkate
alinmistir. Buna gore Sosyal Medya Bagimlilik Olgedi’nden alinan puanlarin dagilim
ozellikleri incelendiginde verilerin, 6grencilerin genel agirlikli not ortalamalar:
dikkate alindiginda normal dagilim gosterdigi, sinif diizeyi ve okunan kitap sayisina
gore ise normal dagilmadigi tespit edilmistir. Dolayisiyla simf 6gretmenligi
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Ogrencilerinin sosyal medya bagimliliginin siif diizeyine gore farklilasip
farklilagmadiginin ortaya konulmast amaciyla tek yonlii varyans analizinin
nonparametrik karsiligr olan (Kilmen, 2015) Kruskal Wallis H testi kullanilmustir.
Sinif 6gretmenligi 6grencilerinin sosyal medya bagimlilik diizeylerinin genel agirliklt
not ortalamasina gore anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin test edilmesi
amaciyla bagimsiz 6rneklemler igin t testi, okunan kitap sayisina gore farkliligin test
edilmesi amaciyla da Mann Whitney U testi kullanilmustir.

Bulgular ve Yorum
Bu béliimde yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir. ilk

seviyede oldugunun ortaya konulmasi amaciyla frekans analizi yapilmistir. Tutgun-
Unal (2015) tarafindan gelistirilen Sosyal Medya Bagimlilign Olgegi’nden alinan
toplam puanin 41-73 arasinda olmasi bagimliligin olmadigini, 74-106 arasinda olmasi
bireyin az bagimli oldugunu, 107-139 arasinda olmasi orta bagimli oldugunu, 140-
172 arasinda olmasi yiiksek bagimli oldugunu ve 173-205 arasinda olmasi ise ¢ok
yiiksek bagimli oldugunu gostermektedir. Buradan yola ¢ikarak elde edilen bulgular
asagidaki tablodaki gibidir:

Tablo 1.
Sinif Ogretmenlisi Ogrencilerinin Sosyal Medya Bagimhilik Diizeyleri

Bagimhlik diizeyi Kisi sayis1 Yiizde (%)

Bagimhhk yok 40 20,7

Az bagimh 76 39,4

Orta bagimh 71 36,8

Yiiksek bagimh 5 2,6

Cok yiiksek bagimh 1 05
Toplam 193 100

Tablo 1 incelendiginde 6rneklemi olusturan 193 6gretmen adayindan 40’min
sosyal medya bagimhiliginin bulunmadigi, 76’sinin az bagimli, 71’inin ise orta
bagimli oldugu goriilmektedir. Sosyal medya bagimlilik diizeyi yiiksek ve ¢ok yiiksek
olan smif Ogretmeni adaylarinin sayisinin ise 6 oldugu goriilmektedir. Buradan
hareketle sinif 6gretmeni adaylarinin ¢ok biiylik gogunlugunun orta seviye ve altinda
bir bagimlilik diizeyine sahip oldugu sdylenebilir. Ortalamanin iistiinde bagimlilik
diizeyine sahip Ogrenci sayisinin ise azligr dikkat ¢ekmektedir. Bu durumun,
ogrencilerin ders yogunlugundan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.
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Sinif dgretmeni adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeyinin sinif seviyesine
gore farklilagip farklilasmadigini ortaya koymak amaciyla Kruskal Wallis H testi
yapilmistir. Yapilan test sonucu elde edilen bulgular asagidaki tabloda yer almaktadir:

Tablo 2.
Kruskal Wallis H Testi Sonuglari
Grup n Sira Sd x> p
ortalamasi
2. Smif 81 100,46 2 0,616 0,735
3. Siuf 61 95,85
4. Simf 51 92,87

Tablo 2 incelendiginde sinif 6gretmenligi dgrencilerinin sosyal medya bagimlilik
diizeylerinin siif seviyesine gore anlamli bir farklilik géstermedigi goriilmektedir
(p>0,05, x23=0,616). Bu durumun, tiim 6grencilerin benzer yas gruplarinda yer
almasindan, dolayisiyla da aymi kusagin c¢ocuklart olmasindan kaynaklandig:
diigtiniilmektedir.

agirlikli not ortalamalarina gére anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini ortaya
koymak amaciyla bagimsiz gruplar igin t testi yapilmigtir. Bu testten elde edilen
sonuglar agagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 3.

Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglart
GANO N X SS sd t p
3vealti 101 96,72 27,73 191 -,500 ,618
3 Gisti 92 98,58 23,53

Tablo 3 incelendiginde genel agirlikli not ortalamasi 3’tin iizerinde olan
Ogrencilerin sosyal medya bagimlilik Olgeginden aldiklar1 puanlarin aritmetik
ortalamasinin (X=98.58), genel agirlikli not ortalamasi 3 ve altinda olan 6grencilere
(X=96.72) oranla daha yiiksek oldugu fakat bu farkin anlamli olmadigi
gozlenmektedir (t191=-,500; p>0,05). Sosyal medya bagimlilik diizeyi yiiksek
Ogrencilerin not ortalamasinin daha yiiksek olmasi, bu 6grencilerin sosyal medyay1
egitsel amaglara yonelik kullanabilecegi ve sosyal medya aracglari vasitasiyla etkilesim
ve yardimlagsma igerisinde olabilecekleri ihtimaline dikkat ¢cekmektedir. Aradaki
farkin anlamli olmamasi ise bu durumun anlamli fark yaratabilecek giicte olmadiginin
gostergesidir.
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ortalama olarak okuduklar1 kitap sayisina gore farklilasip farklilagmadigini ortaya
koymak amaciyla ise Mann Whitney U testi yapilmistir. Bu testten elde edilen
bulgular asagidaki tabloda yer almaktadir:

Tablo 4.
Mann Whitney U Testi Sonuglart
Okunan kitap n Sira Sira toplam U z p
sayisi ortalamasi
12 ve alt1 122 103,75 12658,00 3507,00 -2,202 ,028
12 Gistii 71 85,39 6063,00

Tablo 4 incelendiginde, siif Ogretmenlerinin sosyal medya bagimlilik
diizeylerinin, yillik ortalama olarak okunan kitap sayisina gore anlamli bir farklilik
gosterdigi sonucuna varilabilir (p<0,05). Bu farki degerlendirebilme adina sira
ortalamalar1 incelendiginde ise yillik ortalama olarak 12 ve 12’nin altinda kitap
okuyan Ogrencilerin sira ortalamasiin 12’nin iistiinde okuyan &grencilere nazaran
daha fazla oldugu goriilmektedir. Buna gore yillik olarak ortalama 12 ve altinda kitap
okuyan sinif 6gretmenligi 6grencilerinin sosyal medya bagimlilik 6l¢eginden aldiklart
puanlarin 12°nin tstiinde okuyan ogrencilerden daha fazla oldugu, dolayisiyla
bagimlilik diizeylerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Bu durum sosyal medyaya
ayrilan stire arttikga okunan kitap sayisinin diistiigii seklinde yorumlanabilir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Elde edilen bulgular incelendiginde, simif O6gretmeni adaylarimin biyilik bir
¢ogunlugunun sosyal medya bagimlilik diizeylerinin orta ve az seviyede oldugu
goriilmektedir. Calismaya dahil edilen bes 6grenciden birinin ise sosyal medya
bagimliliginin bulunmadig gériilmistiir. Sosyal medya bagimlilik seviyesi yiiksek ve
¢ok yliksek olan Ogrencilerin ise azligi dikkat ¢ekmektedir. Bu alanda yapilan
¢aligmalar incelendiginde ise bu arastirmada varilan bu sonuca paralel bulgular elde
edilen c¢alismalarin varligr géze ¢arpmaktadir. Aktan (2018) tarafindan yapilan ve
iiniversite 6grencilerinin sosyal medya bagimlilik diizeylerini ortaya koymaya calisan
calismada iiniversite Ogrencilerinin sosyal medya bagimliliklarinin “az bagimli”
diizeyinde oldugu sonucuna varilmistir. Celik (2017) tarafindan yapilan aragtirmada
da tiniversite 6grencilerinin sosyal medya diizeyleri arastirilmig ve 6grencilerin sosyal
medyaya az bagimli olduklar1 sonucu ortaya konulmustur.

Sinif dgretmenligi adaylarinin sosyal medya bagimlilik diizeylerinin sinif
diizeyine gore anlamli bir farklilik gdstermedigi sonucuna varilmistir. Caligmaya
dahil edilen ikinci, {igiincii ve dordiincii sinif 6grencilerinin sosyal medya bagimlilik
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamakla birlikte bu ¢ grubun da
ortalamalarina bakildiginda sosyal medyaya ‘Az Bagmml’ (Tutgun-Unal, 2015)
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olduklar1 sdylenebilir. Bunlara ek olarak simif &gretmeni adaylarinin SMBO’den
aldiklart puanlarin ortalamalarmin, siif seviyesi arttikga diistiigii ve en diislik
ortalama puana sahip grubun dordiincii simif 6grencileri oldugu sdylenebilir. Bu
durumun sebebine yonelik herhangi bir bulgu elde edilmemis olmakla birlikte,
dordiincii sinif 6grencilerinin Kamu Personeli Segme Sinavi’na hazirlanmalarinin bu
farka neden oldugu diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmanin alt problemlerinden bir digeri sosyal medya bagimlilig1 ile
akademik basar1 arasindaki iliskiyi incelemeye yoneliktir. Bu ama¢ dogrultusunda
calismaya dahil edilen simif Ogretmenligi Ogrencileri, gruplarin denkliginin
saglanabilmesi adina genel agirlikli not ortalamasi ti¢iin iistiinde olanlar ve genel
agirlikli not ortalamasi ii¢ ve altinda olanlar olmak iizere iki gruba ayrilmis ve sosyal
medya bagimlilik 6lgeginden aldiklart puanlar karsilastiriimigtir. Elde edilen bulgular
dogrultusunda not ortalamalari ii¢ten yiiksek olanlar ile diisiik olanlarin sosyal medya
bagimlilik diizeyleri arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadigr sonucuna
ulasilmistir. Buna ek olarak iki grubun sosyal medya bagimlilik 6lgeginden aldiklar
puanlarin aritmetik ortalamalari incelendiginde not ortalamalar: tigten yiiksek olan
ogrencilerin sosyal medya bagimlilik 6lgeginden aldiklart puanlarin ortalamalariin
not ortalamasi tigten diisiik olanlara oranla daha yiiksek ¢iktig1 da gbze carpmaktadir.
Diger bir ifadeyle elde edilen bulgular, sosyal medya bagimlilik diizeyi yiiksek
ogrencilerin daha yiiksek not ortalamasina sahip oldugunu gostermektedir.

Sosyal medya kullanimi ve akademik bagart arasindaki iliskiyi inceleyen
caligmalara bakildiginda literatiirde yukaridaki ifadeyi destekleyebilecek ¢aligmalarin
bulundugu goriilmektedir. Ainin, Nagshbandi, Moghavvemi ve Jaafar (2015)
tarafindan yapilan ¢aligsmada, bir sosyal medya araci olan Facebook’un kullanimi ile
akademik basar1 arasinda pozitif yonde bir iligkinin varlif1 ortaya konulmustur. Bu
caligsmadan bir yil sonra gergeklestirilen bir bagka ¢alismada da Facebook, Twitter, ve
Skype gibi sosyal medya sitelerinin kullantminin dikkati arttirdigt ve dolayisiyla da
akademik basariya pozitif yonde etki ettigi belirtilmistir (Amin, Mansoor, Hussain &
Hashmat, 2016). Bunlara ek olarak Smith (2016), sosyal medyanin akademik basar1
ile iliskisini ‘iki uglu kili¢’ benzetmesiyle ortaya koymus ve sosyal medyanin,
kullanim sekline gore akademik basarty1r hem arttirabilecek hem de azaltabilecek
ozelliklere sahip olabilecegini belirtmistir. Smith’in ortaya koydugu bulgulara benzer
sekilde, sosyal medya ve akademik basgar1 arasinda higbir bagin bulunmadigini, olayin
tamamen zaman yonetimiyle alakali oldugunu belirten baska arastirmacilar da
bulunmaktadir (Alamri, 2019; Alwagait, Shahzad & Alim, 2015).

Sosyal medya kullanimi ve akademik basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen ulusal ve
uluslararasi literatiir incelendiginde, sosyal medya kullaniminin akademik basariyi
olumsuz yonde etkiledigini belirten ¢aligmalarin daha fazla oldugu géze ¢arpmaktadir
(Al-Menayes, 2015; Apuke, 2016; Asemah vd., 2013; Chris, 2015; Carke1, 2019;
Flanigan & Babchuk, 2015; Giunchiglia vd., 2018; Habes vd., 2018; Leyrer-Jackson
& Wilson, 2018; Owusu-Acheaw & Larson, 2015). Leyrer-Jackson ve Wilson (2018),
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kullanilan sosyal medya araci sayisi1 arttikga akademik basarinin diistiiglint; Carkei
(2019) da buna paralel olarak akademik basar1 diizeyi arttikca sosyal bagimlilik
diizeyinin azaldigini belirtmigtir. Ayrica sosyal medya kullaniminin {iniversite
Ogrencilerinin akademik basarilarina etki eden faktdrleri negatif yonde etkiledigi ve
dolayisiyla da akademik basartyr etkiledigi belirtilmektedir (Giunchiglia ve
arkadaglari, 2018). Bunlara ek olarak sosyal medya kullanimu ile akademik basari
arasinda dogrudan bir iligki oldugu ve sosyal medya kullaniminin akademik basariy1
diisiiriicii etkiye sahip oldugu yapilan nicel arastirmalarla ortaya konmus (Asemah
vd., 2013; Apuke, 2016; Chris, 2015; Habes vd., 2018; Owusu-Acheaw & Larson,
2015) ve bu durum literatiirde yer alan nitel arastirmalarla da desteklenmistir
(Flanigan & Babchuk, 2015). Bu arastirmada elde edilen bulgular g6z oOniinde
bulunduruldugunda, aradaki fark anlamli olmamasina karsin not ortalamasi yiiksek
ogrencilerin sosyal medya bagimlilik diizeylerinin not ortalamasi diigiik 6grencilere
oranla daha yiiksek oldugu sonucuna varilmigtir. Bahsi gegen arastirmalarin
bulgularinin bu ¢alismaya paralel oldugu sdylenebilir.

Bu aragtirmanin alt amaglarindan bir digeri de sosyal medya bagimlilik diizeyinin
okunan kitap sayisina gore yorumlanabilmesini saglayacak verilerin elde edilmesidir.
Yapilan analizler sonucunda ayda bir kitaptan fazla okuyan 6grencilerin sosyal medya
bagimlilik diizeylerinin ayda bir kitap ve daha azin1 okuyan 6grencilere oranla anlaml
bir gsekilde daha diisiikk oldugu sonucuna varilmistir. Baska bir ifadeyle daha az kitap
yiiksek olmaktadir. Literatiir incelendiginde, sosyal medya ve kitap okuma aligkanlig1
arasindaki iligkiyi inceleyen ¢alismalarin ¢ok az oldugu goriilmektedir. Karadeniz ve
Can’in (2015) yapmis oldugu calismada okuma aligkanliklart ve sosyal medya
kullanimi arasinda negatif bir korelasyondan bahsedilmektedir. Buna gore, sosyal
medya kullanimi arttikga okunan kitap sayisinin azaldigi belirtilmektedir. Bu
aragtirmada da Karadeniz ve Can (2015) tarafindan yapilan korelasyonel ¢alismaya
benzer sonuglara ulasildigi s6ylenebilir.

Caligma kapsaminda ulasilan sonuglar 1g1gmda su 6nerilerde bulunulabilir: Kitap
okuma orani yiiksek dgrencilerin sosyal medya bagimliliginin diisiik oldugu goz
Oniinde bulunduruldugunda sinif 6gretmenligi dgrencilerinin kitap okumaya tesvik
edilmesi Onerilebilir. Bu amagla lisans derslerinde dersi veren dgretim tiyeleri bu
anlamda yo6nlendirmeler yapabilir, kitap kuliipleri kurulabilir. Sosyal medyanin ayni
zamanda egitsel amagli da kullanilabilecegi bilindiginden sinif Ogretmenligi
ogrencilerine yonelik bu kapsamda bir bilgilendirme toplantisi veya egitim
diizenlenebilir. Bununla birlikte tiim Ttniversite Ogrencilerinin sosyal medya
bagimliliklarimin  daha farkli degiskenlere gore incelenmesini hedefleyen
arastirmalarin yapilmasinin alana katki saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar aralarinda ¢ikar ¢atigmasi bulunmadigini beyan etmistir. Yazarlar tiim
etik kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

Social media platforms have become an important part of Web 2.0 technology (Karal
& Kokog, 2010). In fact, some researchers argue that the concepts of “Web 2.0” and
“social media” (Mason & Rennie, 2008) or those of “Web 2.0” and “social software”
(Ellison & Boyd, 2013; Ravenscroft, 2009) can be used interchangeably. Brown
(2012) defines Web 2.0 as social web. All these definitions hint that Web 2.0-based
virtual platforms play a key role in the way we communicate.

Technology has increasingly focused on the relationship between the individual
and society, which has significantly transformed the way people communicate and
paved the way for a new way of socializing (Aydin, 2016). Today, social platforms
are venues where people make new friends, establish new business contacts, and even
get married (Ozsahin, 2019). Social media platforms are becoming more and more
popular venues where young people in particular use to communicate (Ahn, 2011).
Social media platforms have a significant impact on large masses and people of
different age groups because they allow people in different time zones and places to
communicate through words, images, and videos (Soysal, 2019).

Studies in Turkey also report data on the correlation between social media use and
age. Icirgin (2018) found that most university students use social media frequently.
On the other hand, Aydin (2016) conducted research on more than 4000 participants
and concluded that the vast majority of Internet users are those aged 16-24 years and
that there is a significant correlation between Internet use and social media use.
Considering the fact that especially high school and university students use social
media frequently, we believe that it is of paramount important to investigate the
advantages and disadvantages of social media in terms of education for people aged
16-24 years.

There are studies investigating the correlation between social media and education
in different age groups. There are, however, no studies investigating the relationship
between social media addiction, academic performance, and reading habit among
preservice classroom teachers. We, therefore, believe that our results will contribute
to the literature.

The aim of this study was to investigate the effect of grade level, GPA, and the
number of books they read per year on social media addiction among preservice
classroom teachers. To this end, the study sought answers to the following
subquestions:

1) What is the level of social media addiction among preservice classroom
teachers?
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2) Does preservice classroom teachers’ social media addiction significantly differ
by grade level?

3) Does preservice classroom teachers’ social media addiction significantly differ
by GPA?

4) Does preservice classroom teachers’ social media addiction significantly differ
by the average number of books they read in a year?

A screening model was used in this study to determine participants’ social media
addiction levels. In screening models, the event, individual or object of interest is
analyzed as it is or was (Karasar, 2014).

The study population consisted of all second-, third-, and fourth- grade students of
the department of classroom education of a public university in Samsun in the fall
term of the 2019-2020 academic year. No sampling was performed because we were
able to reach the entire study population.

Data were collected using the Social Media Addiction Scale (SMAS) developed
by Tutgun-Unal (2015) to measure social media addiction among university students.
The SMAS is a 5-point Likert type scale consisting of 41 items and four subscales.
The scale score ranges from 41 to 205. Tutgun-Unal (2015) recruited 775 university
students to establish the scale validity and reported a Cronbach’s alpha of .967.
Participants’ GPAs and the average number of books they read in a year were also
determined. Participants were divided into two groups based on GPA with a cut-off
point of 3.

The Kruskal Wallis H test was used to determine the effect of grade level on
participants’ social media addiction levels. A t test for independent samples was used
to determine the effect of GPA on their social media addiction levels. The Mann
Whitney U test was used to determine the effect of the number of books read in a year
on participants’ social media addiction levels.

Most of our participants had little to moderate social media addiction. Both Aktan
(2018) and Celik (2017) reported little social media addiction among university
students.

Participants with a GPA greater than 3 had a higher arithmetic SMAS score than
those with a GPA less than 3, which was however statistically insignificant. Some of
the studies on the correlation between social media use and academic performance
support our result. Ainin et al. (2015) reported a positive correlation between
Facebook use and academic performance. Amin et al (2016) also found that people
using social media platforms, such as Facebook, Twitter, and Skype, had longer
attention spans, and therefore, better academic performance. Smith (2016) uses the
metaphor of “two-edged sword” to describe the relationship between social media use
and academic performance and argues that social media platforms can either increase
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or reduce academic performance, depending on the way they are used. Similar to
Smith's results, there are studies arguing that there is no correlation between social
media and academic performance but that it depends solely on time management
(Alwagait, Shahzad & Alim, 2015; Alamri, 2019).

National and international studies generally show that social media use results in
a reduction in academic performance (Flanigan & Babchuk, 2015; Leyrer-Jackson &
Wilson, 2018; Giunchiglia etal., 2018; Owusu-Acheaw & Larson, 2015; Al-Menayes,
2015; Asemah, Okpanachi & Edegoh, 2013; Chris, 2015; Habes et al., 2018; Apuke,
2016; Carke1, 2019). Leyrer-Jackson ve Wilson (2017) reported that the higher the
number of social media platforms the students use, the lower their academic
performance. In parallel to this, Cark¢i (2019) found that the higher the students’
academic performance, the lower their social media use.

Participants who read more than one book per month had significantly lower
SMAS scores than those who read one book or less per month. In other words,
participants who read less have higher social media addiction.
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Bu ¢alismanin amaci, dikkat diizeyi diigiik olan 11-13 yas araligindaki ortaokul égrencileri
iizerinde dart egzersizlerinin dikkat diizeyini etkileyip etkilemediginin incelenmesidir.
Calismamin orneklem grubunu yansiz olarak segilen 20 égrenci olusturmaktadir. 6 haftalik
calisma siirecinin oncesinde ve sonrasinda hem kontrol hem deney gruplarina Bourdon dikkat
testi uygulanarak, ogrencilerin dikkat diizeyleri belirlenmistir. Verilerin analizi, yiizde, frekans,
ortalama ve standart sapma degerleri verilerek ozetlenmistir. Deney grubuna ait ontest —
sontest puanlari arasmda istatistiksel olarak anlaml farklilhik oldugu, kontrol grubuna ait
ontest — sontest puanlart arasinda ise istatistiksel olarak anlamli farkliik olmadigi tespit
edilmigti.  Bu bulgular 1s51ginda dart egzersizlerinin, 11-13 yas araligindaki ortaokul
ogrencilerinin dikkat diizeyini olumlu yéonde etkiledigini séyleyebiliriz.

Anahtar Kelimeler: Dikkat diizeyi, dart, egzersiz, grenci

The Effect of Darts Exercises on Students with LowAttention
Level

Abstract

The purpose of this study is to examine whether darts exercises affect attention level in
students between the ages of 11-13 with low attention levels.The sample group of the study
consists of 20 students who were chosen objectively.The attention levels of the students were
determined by applying the Bourdon attention test to both control and experimental groups
before and after the six-week study period.The data are summarized by giving
percentage,frequency,average and standard-deviation values.It was determined that there was
a statistically significant difference between the pre-test and post-test scores of the experimental
group,and that there was no statistically significant difference between the pre-test and post-
test scores of the control group.In the light of these findings,we can say that darts exercises
positively affect the attention level of students between the ages of 11-13.
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Giris

Dikkat

Insan yaradilis1 geregi yasadifi ¢evreye adapte olmaya calisan, karsilastigi
olaylara tepkiler veren, uyaricilari algilayan ve bunlar arasinda dizgisel olarak
tercihler yapan, yaptigi tercihleri kendi biling diizeyiyle anlamlandiran bir varliktir.
Uyaricilarin, algisal bilince dizgisel olarak kabul edilmesi “dikkat” kavramiyla ifade
edilmektedir (Bozan & Akay, 2012). Dikkat, daha genel bir ifadeyle zihinsel
etkinligin bir durum {izerinde odaklanmasidir. Bilgiyi isleme siirecinde duyu
organlarimiz bir¢ok uyaranla karsi karsiyadir. Bu siiregte, uyaricilarin 6nemli
olanlarinin se¢iminde etkili olan birinci etken dikkattir. Dikkat “uyaricimin farkinda
olmak” olarak da tanimlanabilir. Bu uyaricilar insanin i¢ diinyasinda oldugu gibi dig
diinyasindaki uyaricilar olarak algilanmaktadir. Bireyin, uyaricilarin tiimiinii bilingte
tutmasi miimkiin degildir. Bundan dolay: dikkat, duyu organlari araciligiyla algilanan
uyaricilari filtre ederek ihtiyaglara ve gereksinimlere gore ayiklanmasidir. Boylelikle
beyin belirli degiskenlerin etkisi altinda gelen uyaricilarin bir kismini segerek algilar
(Karaduman, 2004).Kisacas1 dikkat, ayn1 anda bilincimizde beliren i¢ veya dis
uyaranlardan birini agik ve net olarak sahiplenilmesi siirecidir.

Dikkati etkileyen i¢sel ve digsal unsurlar vardir. Dissal uyaricilar; Uyaricinin
siddetli ve biiyiik olmasi, kontrast yani bulundugu uyaricilara zit olmasi, hareketli
olmasi, stirekli tekrarlanmasi, alisilmadik olmasi ve yeni olmasi olarak ifade
edilmektedir. Icsel uyaricilar ise; duygu, diisiince ve ihtiyaglar, ilgi, istekler ve
beklentiler, 6nceden &grenilenler kisilik ozellikleri gibi faktorlerdir (Barbaroglu,
2011).

Dikkat Eksikligi

Dikkat eksikligi var olan kisilerde genel olarak 6grenme, davranis ve benzeri
birgok problem goriilebilmektedir (Milli Egitim Bakanligif MEB], 2006). Dikkat
eksikligi, slirekli karsilasilan bir sorun olarak belirtilmektedir. Siirekli karsilasilan bir
stkint1 durumu olmasina karsin nedenlerine iliskin net bir bilgi bulunmamakla birlikte
(Oncii & Senol, 2002), dikkati etkileyen baslica etkenler zeka diizeyi, ilgi,
motivasyon, fiziksel uyaranlar, (uyku, yorgunluk, beslenme, 1s1, 151k vb.) ebeveyn
tutumlari, algi, bellek isleyisi, basarisizliga iligkin alg1 diizeyi ve 6grenme ortamlar1
gelmektedir (Ozdogan, Ak & Soyutiirk, 2005).Cocuklarda gozlenebilen dikkat
eksikligi genellikle yedi yasindan dnce baslar; yasa uygun olmayan asir1 hareketlilik
ile kendini gosterir. Dikkat eksikligi olan kisilerde, basladiklari isleri bitirmekte
zorlanma, bir isgi bitirmeden bagka bir ise girisme egilimi, konusulanlart dinliyormus
gibi yapma ve dig ortamdan gelen bir uyarici ile dikkatin ¢ok cabuk dagilmasi gibi
davranslar gozlenmektedir (Ozdogan, Ak & Soyutiirk, 2005).
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Dart

Dart, fiziksel temas i¢cermeyen, evrensel oyun kurallarina sahip, hedef sporudur.
Dart sporunda iki temel malzeme bulunmaktadir. Bunlar; hedef tahtasi ve darttir (ok).

Hedef tahtasi iizerinde, 20 dilime boliinmiis 3 ayr1 say1 bolgesi bulunur. Her dilim,
kendisine karsilik gelen say1 degerindedir. Bolgeler de distaki ince halka, ikili say1
bolgesi (double) ve igteki ince halka, {iglii say1 bolgesi (triple) olarak adlandirtlir.

- S

Sekil 2. Dart Hedef Tahtas1 Atis Mesafesi ve Yiikseklik Olciisii

Oyun tahtasinin ortasinda i¢ merkez ve dis merkez olarak adlandirilan bir boliim
daha bulunur. Dart tahtas1 merkezin tam ortasindan, yerden 1,73 metre yiiksege asilir
ve 2,37 metre uzaklhiga atis ¢izgisi sabitlenir (Tiirkiye Bocce Bowling ve Dart
Federasyonu, 2017).
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Dart karsilagmalar1 daha onceden belirlenmis 301, 501, 701 veya 1001
sayilarindan baglayan 5 set iizerinden sporcularin sirayla iicer dart atmasiyla oynanir.
Kargilagmanin bitirme sekline gore (Single out yada Double out) hedef {izerindeki
sayilarin vurularak sifir sayisina ilk dnce gelme ¢abasini igerir (TBBDF, 2017).

Birgok spor branginda dikkat ve konsantrasyonun g¢ok Onemli oldugu
bilinmektedir. bransinda da atislarin yapildigi hedef tahtasinda bulunan sayi
dilimlerinin yerlesimi g6z Oniine alindiginda atigta yapilan en kii¢iik bir hata yada
dikkatsizlik istenilen sayilarin toplanmasini engelleyecektir. Bu baglamda dart brangi,
dikkatin yogunlastirildigi, konsantrasyonun ve odaklanmanin en {ist seviyede oldugu
bir sportif etkinliktir. Yukaridaki bilgiler 1s181nda bu ¢aligmanin amaci, dikkat diizeyi
diisiik olan 11-13 yas araligindaki ortaokul 6grencileri iizerinde dart egzersizlerinin
etkisinin incelenmesidir. Dart bransimin okullarda ¢ok rahat bir sekilde
uygulanabilirligi diistintildiigiinde odaklanma ve dikkat sorunu yasayan 6grencilerin
bu sikintilarim1 gidererek hem akademik basarilarma hem de daha kaliteli zaman
gegirmelerine katki saglayacagi varsayimi ¢aligmanin énemini ortaya koymaktadir.
Yukaridaki ifadelerden hareketle asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1-Dikkat diizeyi diislik olan 11-13 yas araligindaki ortaokul 6grencileri iizerinde
dart egzersizlerinin bir etkisi var midir?

2-Ogrencilerin dikkat diizeyi ile cinsiyet ve yas degiskenleri arasinda anlamli bir
farklilik var midir?

Aragtirmanin sorularina yonelik asagidaki hipotezler test edilmistir.

Ho= Dikkat diizeyi diisiik olan &grencilerde dart egzersizlerinin dgrencilerin
dikkat diizeylerine etkisi yoktur.

Hi= Dikkat diizeyi diisiik olan 6grencilerde dart egzersizlerinin 6grencilerin dikkat
diizeylerine etkisi vardir.

Ho= Ogrencilerin dikkat diizeyi ile cinsiyet degiskeni arsinda anlamli bir farklilik
yoktur.

Hi= Ogrencilerin dikkat diizeyi ile cinsiyet degiskeni arsinda anlamli bir farklilik
vardir.

Ho= Ogrencilerin dikkat diizeyi ile yas degiskeni arsinda anlamli bir farklilik
yoktur.

Hi= Ogrencilerin dikkat diizeyi ile yas degiskeni arsinda anlamli bir farklilik
vardir.
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Aragtirma, ontest- sontest kontrol gruplu seckisiz desen (The randomized pretest —
posttest control group design) olarak deneysel model seklinde tasarlanmustir. Bu
aragtirma modelinde gruplardan biri deney, digeri kontrol grubu olarak segkisiz bir
sekilde belirlenir. Daha sonra her iki grupta yer alan deneklerin, uygulama dncesinde
bagimli degiskenle ilgili 6l¢timleri alinir. Uygulama siirecinde ise etkisi test edilen
deneysel islem deney grubuna verilirken kontrol grubuna verilmez. Son olarak
gruplardaki deneklerin bagimli degiskene ait 6lgiimleri ayni ara¢ ya da es formu
kullanilarak tekrar edilir (Bityiikoztiirk, Cakmak, Aygiin, Karadeniz & Demirel 2016).
Betimsel istatistik, bir degiskene iliskin sayisal degerlerin toplanmasi, betimlenmesi
ve sunulmasina olanak saglayan istatistiksel islemleri tanimlar. Betimsel istatistik, bir
orneklem iizerinde ya da ulasilabilen durumlarda evrenin tamamindan goézlem
yaparak elde edilen verileri kullanarak, arastirmaya katilan bireylerin ya da objelerin
ozelliklerini betimlemeyi amaglayan siirectir (Biiyiikoztiirk, 2016).

Calisma Grubu

Calisma grubunu belirlemek i¢in2018-2019 egitim-6gretim déneminde Bingél il
merkezinde bulunan 17 ortaokula galigmanin ayrintilarini ifade eden izin dilekgeleri
gonderilmistir. Gonderilen dilekgelere olumlu yamit veren dort ortaokuldan,
calismanin daha saglikli yiritilecegi diisiincesiyle arastirmact tarafindan
(6grencilerin ¢aligma sonrasi evlerine daha rahat ulagabilmesi, okula gelis-gidis
mesafesinin arastirmaci i¢in daha uygun olmasi v.b.) 230 O6grencisi bulunanl5
Temmuz Sehitleri Imam Hatip Ortaokulunda calismanin yapilmasma Karar
verilmistir. Gerekli izinler alindiktan sonra okul idaresinin miisaade ettigi giin ve
saatlerde tiim 6grencilere Bourdon dikkat testi uygulanarak, dikkat diizeyi en diisiik
52 o6grenci belirlenmistir. Bu 6grenciler icerisinde herhangi bir bransta lisansi
olmayan, diizenli olarak spor yapmadigini (sedanter) belirten ve dart egzersizlerine
katilmakta sikint1 yasamayacagini ifade eden 11-13 yas araliginda bulunan20 6grenci
ile calisma grubu belirlenmistir. Belirlenen ¢alisma grubundaki 20 6grenci yansiz
atama yapilarak deney ve kontrol gruplar1 olusturulmustur.

Veri Toplama Araci

Arastirma agamasinda veri toplama araci olarak Ogrenci Kisisel Bilgi Formu ve
Bourdon Dikkat Testi kullanilmigtir. Bourdon Dikkat Testinin amaci, 9-20 yaslar
arasindaki bireylerin dikkat diizeylerini O6lgmektir.Bir sayfa iizerine gelisi giizel
dizilmis harfler verilir. Bu harfler belli ve diizenli araliklarla dizilmistir. Ogrencilere
verilen sayfada 407 harf bulunur. Her sayfada da 20 satir vardir. Sayfadaki her harfin
sayis1 bilinir. Her boliim i¢in olmak tizere toplam 3dk siire verilir ve test grubuna
“Oniiniizdeki sayfada bulunan biitiin a, b, d ve g harflerinin altlarim kursun kalemle
¢izeceksiniz. Bir satir1 gozden gecirirken yalniz bir harfi isaretlemeyeceksiniz.
Satirdaki tiim a, b, d ve g harflerinin altin1 ¢izeceksiniz” seklinde yonerge verilir.
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Testi uygulamadan Once c¢ocuklar ne yapacaklarimi iyice Ogrenmelidirler.
Cocuklara deneme icin hazirlanan bir sayfa verilir. Verilen sayfada 150 tane (a), 75
tane (g), 50 tane (b) ve 25 tane (d) harfi vardir. Daha sonra asil denemeye gegilir.
Testin sona ermesiyle c¢izgiler sayilarak testin degerlendirmesi yapilir. Testin
degerlendirilmesinde, cocuklarin verdigi dogru cevaplar dikkate alinmistir. Her dogru
cevap bir puan olarak kabul edilmistir. Testten alinabilecek en yiiksek puan 118 olarak
belirlenmistir. Bireyin puanmin yiikselmesi, dikkat diizeyinin arttigini ifade
etmektedir.

Dart Egzersizlerinin Uygulamasi: Ogrencilerin 6grenim gordiikleri okul idaresi ve
deney grubu 6grenci velilerinden izin alinarak, okulun alt kat koridoruna kurulan 2
adet dart hedef tahtasinda, okul sonrasi deney grubu 6grencileri ile haftada 5 giin,
giinde 60 dakika 6 hafta dart egzersizleri yapildi. Kontrol grubuna ise normal
derslerindeki egitim ve O6gretim etkinlikleri disinda ek bir ¢alisma uygulanmadi.
Caligma siiresince deney ve kontrol grubundaki 6grenciler, beden egitimi dersleri
disinda spor veya sosyal etkinliklere katilmadilar. Dart egzersizleri, dart il temsilcisi
ve dart hakemlik belgesine sahip olan arastirmaci tarafindan uygulandi. Oncelikli
olarak atig teknigi ve atig kurallari 6gretildikten sonra uygulamaya gegildi. Birinci
hafta genel olarak atig teknikleri ile ilgili deneme atiglar1 ve dart oyun kurallarinin
genel hatlar1 anlatildi. Daha sonraki bes hafta boyunca ise uygulamali olarak kolaydan
zora dogru atig calismalar1 yapildi. Alti hafta siiren ¢alismalar sonunda kontrol ve
deney grubunda yer alan ogrencilere tekrardan Bourdon dikkat testi uygulanarak
ogrencilerin son dikkat diizeyi puanlari alindi.

Verilerin Analizi

Verilerin degerlendirilmesinde SPSS 22.0 istatistik paket program kullanilmustir.
Calismada elde edilen veriler yiizde (%), siklik (frekans), ortalama (x) ve standart
sapma (Ss) olarak sunulmustur. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi
Shapiro-Wilks testi ile test edilmis ve verilerin normal dagilim gosterdigi tespit
edilmistir.Veriler normal dagilim gosterdigi i¢in bagimsiz degiskenler arasindaki
farkliligin tespiti iligkisiz 6rneklem t-testi (Independent t-testi), bagimli degiskenler
arasindaki farklihigin tespiti iligkili Orneklem t-testi (Paired Sample t-test)
kullamilmigtir. Ayrica ikiden fazla gruplarda ise tek yonlii varyans (One Way
Anova) analizi yapilmistir. Elde edilen bulgular %95 giiven araliginda 0.05
anlamlilik diizeyinde yorumlanmustir.
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Bourdon Dikkat Testi puanlarinin yorumlanmasinda kullanilacak derecelendirme
cetveli.

1. Diisiik Dikkat Diizeyi 1-29
2. Orta Dikkat Diizeyi 30-59
3. Iyi Dikkat Diizeyi 60 — 89

4. Cok lyi Dikkat Diizeyi 90 -118

Bulgular ve Yorumlar

Tablo.1.
Aragtirmaya Katilan Ogrencilerin Tammlayict Istatistikleri.
Degiskenler Deney Grubu Kontrol Grubu
Toplam
N % N % N %
Erkek 30,0 5 25,0 11 55,0
Cinsiyet 6
Kadin 4 20,0 5 25,0 9 45,0
Toplam 20 100,0
11 Yag 4 20,0 3 15,0 7 35,0
Yas 12 Yas 3 15,0 4 20,0 7 35,0
13 Yag 3 15,0 3 15,0 6 30,0
Toplam 20 100,0
6.Simif 4 20,0 3 15,0 7 35,0
Simf 7.Smmf 3 15,0 4 20,0 7 35,0
8.Simf 3 15,0 3 15,0 6 30,0
Toplam 20 100,0

Tablo.1’e gore deney gurubu (6 Erkek-4 Kiz) 10 6grenci, kontrol gurubu (5Erkek-
5 Kiz) 10 6grenci olmak iizere toplam 20 6grenci ¢alisma grubunu olusturmaktadir.
Yine ¢alismanin deney ve kontrol gruplarinda 11 Yaginda 7 6grenci, 12 Yaginda 7
ogrenci ve 13 Yaginda 6 6grenci yer alirken, ¢alismanin deney ve kontrol gruplarinda
6.smiftan 7 6grenci, 7.siniftan 7 6grenci ve 8.siniftan 6 6grenci bulunmaktadir.
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szt)llzifézlarm Ontest - Sontest Dikkat Diizeyi Puanlarimin Grup I¢i Karsilagtirilmast
Gruplar N X Ss t p
Deney On test 10 48,30 5,37 -22,82  0,000*
Son test 10 100,10 7,68
Kontrol On test 10 45,90 2,84 -1,17 0,272
Son test 10 47,60 4,62
*p<0,05

Tablo.2 incelendiginde,bagimli 6rneklem t-testi sonucuna gore kontrol grubu
Ogrencilerine ait Ontest Ve sontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilk olmadigi tespit edilmistir (t=-1.17, P>0,05). Buna karsin deney grubu
Ogrencilerine ait Ontest ve sontest puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik oldugu tespit edilmistir [t = -22.82, p < 0.00]. Deney grubu 6grencilerinin
dikkat diizeyi puanlar1 (ontest, x=48.30) orta diizeydeyken, dart egzersizleri sonrasi
ogrencilerin dikkat diizeyi puanlar (sontest, x=100.10) ¢ok iyi diizeyeyiikseldigi
gorilmiistiir.

Tablo 3.
KatilimcilarinOntest - Sontest  Dikkat Diizeyi Puanlarimn  Gruplar —arast
Karsilastirtlmasi
Gruplar N X Ss t p
On test Deney 10 48,30 5,37 2,12 0,062
Kontrol 10 45,90 2,84
Son test Deney 10 100,10 7,68 17,73 0,000*
Kontrol 10 47,60 4,62
*p<0,05

Tablo.3 incelendiginde, bagimsiz drneklem t-testi sonucuna gore deney ve kontrol
grubu 6grencilerine ait Ontest puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
olmadig: tespit edilmistir (t= 2.12, P>0,05). Buna kargin deney ve kontrol grubu
Ogrencilerine ait sontest puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
oldugu tespit edilmistir [t=17.73, p <0.00]. Bu anlaml farkliligin deney grubu lehine
oldugu anlagilmaktadir. Kontrol grubunda yer alan 6grencilerin dikkat diizeyi sontest
puamt ( x= 48.30) orta diizeydeyken, dart egzersizleri sonrasi deney grubu
ogrencilerin dikkat diizeyi puaninin (x=100.10) ¢ok iyi diizeye yiikseldigi
gOriilmistiir.
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Tablo.4
Katilimcilarim  Dikkat  Diizeyi  Puanlarmuin  Cinsiyete  Degiskenine  Gore
Karsilastirtimasi

Cinsiyet N X Ss t p
Dikkat Kadm 9 60,77 14,83 0,110 0,914
diizeyi
puam Erkek 11 61,50 14,35

Toplam 20 61,13 14,59
*p<0,05

Tablo.4’li inceledigimizde, bagimsiz 6rneklem t-testi sonucuna gore 6grencilerin
dikkat diizeyi puanlari ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir farkliligin olmadigi
anlagilmaktadir (t= 0,110, p>0.05). Gruplarin ortalama puanlarma bakildiginda ise
erkeklerin puan ortalamasi (X=61.50), Kizlarin puan ortalamasindan (X=60.77)
yiiksek olarak goriilmesine karsin her iki grubun puanlarinin degerlendirme kriterine
gore dikkat diizeyleri iyi diizeyde oldugu ifade edilebilir.

Tablo.5
Katilimcilarin Dikkat Diizeyi Puanlarinin Yas Degiskenine Gére Karsilagstirilmasi
Yas N X Ss F p
11 7 59,71 11,37 0,147 0,861
Dikkat 12 7 60,28 17,22 0,863
diizeyi
puan 13 6 63,91 15,64
Toplam 20 61,30 14,74
p<0,05

Tablo.5’1 inceledigimizde, tek yonlii ANOVA testi sonucuna gore dgrencilerin
dikkat diizeyi puanlar1 ile yas degiskeni arasinda anlamli bir farkliligin olmadig:
anlasilmaktadir (F= 0,147, p>0.05). Gruplarin ortalama puanlarina bakildiginda ise
11 yasindaki 6grencilerin puan ortalamasi (x=59.71), 12 yasindaki 6grencilerin puan
ortalamasi (x=60.28) ve 13 yasindaki 6grencilerin puan ortalamasi (x=63.91) oldugu
goriilmektedir. Bu ortalama degerlere gore dgrencilerin yaglari arttikga puanlariin da
arttig1 sOylenebilir. Bununla birlikte degerlendirme kriterine gore ogrencilerin
yaslarina gore dikkat diizeyleri iyi diizeyde oldugu ifade edilebilir.
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Tartisma ve Sonu¢

Dikkat diizeyi disiik olan 11-13 yag araligindaki ortaokul &grencileri iizerinde
uygulanan dart egzersizlerinin dikkat diizeyine etkisi olup olmadigmin belirlenmesi
amaciyla yapilan bu caligmaya yonelik kurulan hipotezler sinanarak arastirma
problemlerine cevap aranmustir.

Calismanin kontrol grubu Ogrencilerinin Ontest ve sontest puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olmadig: tespit edilirken (Tablo 2, P>0,05),
deney gurubu 6grencilerinin Ontest ve sontest puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik oldugu tespit edilmistir (Tablo 2, P<0,05). Yine calismanin
kontrol ve deney gurubu 6grencilerinin Ontest puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilirken (Tablo 3, P>0.05), sontest puanlari
arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Tablo 2
ve 3’te tespit edilen anlamli farklilik deney grubu lehine oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgular 15181 altinda ¢alismanin 1. problem ciimlesine yonelik kurulan Hg hipotezi
reddedilerek, Hi hipotezinin kabul edildigi goriilmektedir. Alan yazina bakildiginda
bulgularimiz1 destekler nitelikte caligmalarin oldugu goriilmektedir;

Akcinli (2005) ¢aligmasinda tniversiteli sporcu ve sporcu olmayan (sedanter)
ogrencilerin dikkat seviyeleri karsilagtirilmis spor yapan 6grencilerin yapmayanlara
gore daha dikkatli oldugu tespit edilmistir. Akandere, Bastug, Asan & Bastug (2010)
¢aligmasinda 9-13 yas grubu Ogrencilere 8 hafta boyunca uygulanan egitsel oyun
programinin ¢ocuklarin dikkat diizeyi iizerine etkisini incelemis, egitsel oyun oynayan
cocuklarin dikkat diizeylerinin daha fazla gelisim gosterdigini belirlemistir. Adsiz
(2010) 9-13 yags aras1 masa tenisi brangi ile egzersiz yapan ¢ocuklarin dikkat diizeyleri
incelendiginde masatenisi brangi egzersizlerinin dikkat 6zelliklerine pozitif yonde etki
ettigi saptanmistir. Asan (2011) masa tenisi egzersizinin ¢ocuklarda dikkat diizeyini
etkileyip etkilemedigini arastirmigtir. Calisma sonucunda kontrol grubunda dikkat
diizeylerinin 6n test-son test karsilastirilmasinda anlamli bir farklilik belirlenmezken,
masa tenisi egzersizi yapan ¢ocuklarin dikkat diizeylerinin arttigi tespit edilmistir.
Tung, Akandere & Bastug (2014) golf egzersizlerinin bireylerin dikkat diizeyi izerine
etkilerini arastirdigi calismaya 14-15 yaglarinda toplam 60 ¢ocuk katilmistir.
Katilimcilara, 8 haftalik golf egzersizinden once ve sonra Bourdon dikkat testi
uygulanmistir. Sonug olarak, uygulanan golf egzersizinin ¢ocuklarin dikkat diizeyini
6nemli dl¢tide artirdigi belirlenmistir. Goktepe, Akalin & Goktepe (2016) kayak sporu
yapan ¢ocuklarla spor yapmayan cocuklarin dikkat diizeyleri arasindaki farkin
belirlenmesini amagladiklar1 ¢caligmalarinda elde edilen verilere gore, kayak sporu
yapan ¢ocuklar ile spor yapmayan ¢ocuklarin dikkat diizeyleri arasinda kayak sporu
yapanlar lehine anlaml bir farklilik tespit edilmistir. Kartal, Dereceli & Kartal (2016)
¢aligmalarinda eskrim sporunun 10-12 yas aras1 c¢ocuklarda dikkat diizeylerini
etkileyip etkilemedigini arastirmislardir. Calismaya 10-12 yas arasi 20 sporcu, 20
0grenci olmak iizere toplam 40 kisi katilmistir. Cocuklarin dikkat diizeyleri Bourdon
dikkat testi ile belirlenmistir. Caligma sonucunda eskrim sporu yapan ¢ocuklarin, spor
yapmayan ¢ocuklara gore dikkat diizeylerinin daha iyi oldugu belirlenmistir. Ibis &
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Aktug (2018) fiziksel aktivitenin cocuklarin fiziksel gelisimine ilaveten dikkat
diizeyinin gelistirilmesinde 6nemli katkilarinin oldugunu sdylemistir. Yukaridaki
belirtilen caligmalar yapilan calismanin sonucunu destekler nitelikte olup, fiziksel
aktivite diizeyinin artmasi 10-13 yas grubu cocuklarda dikkat diizeyini gelistirdigi
soylenebilir. Yapict (2019) 11-14 yas grubu ortaokul 6grencilerine uygulanan
Hemsball oyun beceri antrenman programinin Bourdion Dikkat Testi ile belirlenen
dikkat diizeyinin etkisinin degerlendirilmesi ¢alismasinda, Hemsball oyun
becerilerinin dikkat diizeyleri gelisiminde orta diizeyde etkili oldugu belirtilmistir.
Reyhan (2019) ¢alismasinda istatistiksel analizler sonucunda Bourdon dikkat testi
dogru cevap sayisinin masa tenisi oynama durumuna gore istatistiksel olarak anlaml1
bir sekilde farklilik gosterdigi ve masa tenisi oynayanlarin daha basarili oldugunu ve
dolayisiyla masa tenisi oynamanin bireylerde dikkat diizeyini olumlu bir sekilde
etkiledigi tespit edilmistir. Yo6nal (2019) 9-13 yas arasinda dart sporu ile ugrasan
ogrencilerin dikkat diizeylerinin arastirilmasi amacryla 2018-2019 egitim 0gretim
yilinda Ankara ili Yenimahalle Ilgesi Ozel Aziziye Koleji'nde yapmis oldugu
caligmasinda dart sporuyla ugragan g¢ocuklarin dikkat diizeylerinin, dart sporu
yapmayanlara oranla daha yiiksek seviyede oldugu seklinde belirtmistir. Renk (2019)
caligmasinda 10-13 yas grubu ¢ocuklarda oyunsal etkinliklerin dikkat 6zelliklerine
olumlu yonde etki ettigini gézlemlemistir. Calismasinda iki grup arasinda son test
bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugunu belirtmistir. Korkusuz
(2019) arastirmada, 14 hafta boyunca uygulanan fiziksel etkinlik ve dikkat egitimi
uygulamalarinin hafif diizeyde zihinsel engelli 6grencilerin motor beceri, gorsel
bellek, alg1 ve dikkat diizeyleri iizerinde olumlu etki yarattig1 sonucuna ulagilmistir.

Calismamiza katilan 6grencilerin cinsiyet ve yas degiskenleri ile dikkat diizeyi
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir
(Tablo 4, P>0.05), (Tablo 5, P>0.05). Bu bulgular 1181 altinda ¢alismanin 2. Problem
climlesine yonelik kurulan Ho hipotezi kabul edilerek H; hipotezi reddedilmistir.Yas
degiskenine ait bulgularimiz ile literatiir tutarlilik gosterirken, cinsiyet degiskeni ile
literatiirdeki ¢aligmalara bakildiginda galisma bulgularimizi hem destekleyen hem de
desteklemeyen ¢alismalar goriilmektedir. Bunun sebebi olarak c¢alismamizin
bulgulariyla farkli olan ¢alismalarda cinsiyet degiskeni ile kontrol ve deney grubu
Ontest-sontest puanlar1 karsilastirilarak ¢ikarimda bulunuldugu, bizim ¢aligmamizda
ise cinsiyet degiskeni ile ¢alisma grubuna ait dikkat puani ortalamalari arasinda
karsilagtirma yapilmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Kaymak (2003) dikkat toplama diizeyi agisindan kiz ve erkek dgrenciler arasinda
anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulasmistir. Bu 6zellik agisindan ¢aligmamizin bu
caligma ile ortiistiigli ve destekler nitelikte oldugu sOylenebilir. Caglar & Korug
(2006) tarafindan gerceklestirilen dikkati degerlendiren d2 testinin Tiirk sporcular igin
gegerlik giivenirlik ¢aligsmasinda; cinsiyetler arasinda anlamli farklilik bulunmamustir.
Karaduman (2004) ilkgretim 4. ve 5. smf 6grencilerinin dikkat toplama diizeyi,
benlik algis1 ve basar1 diizeylerine etkisinin incelendigi bir ¢alismada, dikkat toplama
egitimi uygulamalarmmin, Ogrencilerin dikkat toplama diizeylerinde anlamh
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farkliliklara neden oldugu fakat &grencilerin sinif diizeyleri ve cinsiyetlerine gore
herhangi bir farklilik olmadigi bulunmustur. Adsiz (2010) ilkogretim cagindaki
ogrencilerde diizenli yapilan sporun dikkat {izerine etkisinin arastirilmasinda, Erkek
cocuklar kiz ¢ocuklara gore % 50 daha dikkatli oldugu sdylenebilecegini
belirtmektedir. Tung (2013) yaptig1 ¢alismada golf sporu yapan sporcularin dikkat
diizeylerini incelemistir. Programa katilan bayan ve erkeklere iligskin on test ve son
test degerlerinin gruplar acisindan karsilastirilmasinda, deney grubunda yer alan
bayan ve erkek deneklerin On test ve son test sonuglarina bakildiginda istatistiksel
olarak anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir. Kartal, Dereceli & Kartal (2016)
caligmasinda ortaya koydugu eskrim sporu yapan ve yapmayan 10-12 yas arasi
cocuklarin dikkat diizeylerinin incelendigi bir ¢alismada ise cinsiyete gore dikkat
diizeyi agisindan denekler arasinda anlamli bir farklili§in olmadig: tespit edilmistir.
Bu o6zellik agisindan ¢alismamizin bu calisma ile ortiistiigli ve destekler nitelikte
oldugu sdylenebilir. Tekin (2018) calismasinda kiz 6grencilerin test basari puanlarini
erkekler dgrencilere oranla daha diisiik bulurken erkeklerin hata puanlarini kizlara
oranla yiiksek bulmustur. Dikkat eksikliginin genellikle okul ¢ag1 ¢ocuklarinin %4 ile
%6’sm1 etkiledigi bilinmektedir. Bu 6zellik agisindan ¢alismamizin bu ¢alisma ile
ortiistiigli ve destekler nitelikte oldugu sdylenemez. Yonal (2019) yapmis oldugu tez
caligmasinda deney grubu son test siire ortalamasi, Deney Grubu boliim 1, bolim 2,
boliim 3 son test hata sayilari, deney grubu boliim 2 ve boliim 3 son test skorlar1 yas
ve siif degiskenine gore anlaml olarak degismemektedir. Renk (2019) ¢aligmasinda
performans puanina gore fiziksel aktivite diizeyi kizlarda deney grubunda 6n testte
orta diizeyde fiziksel aktif olanlar her grupta birbirine yakin oranda dagilim
gOstermigtir. Son testte ise bu dagilim performans puani iyi olanlar lehine artmistir.
Kontrol grubunda dikkate deger bir degisim yoktur. Erkeklerde de deney grubunda 6n
testte orta diizeyde fiziksel aktif olanlar her grupta birbirine yakin oranda dagilim
gOstermigtir. Son testte ise bu dagilim performans puani iyi olanlar lehine artmistir.
Kontrol grubunda yine dikkate deger bir degisim yoktur.

Sonug olarak ¢alismamiz, sporun dikkat eksikligine olumlu etkilerinin oldugunu
ifade eden bir¢ok ¢alismayla paralel sonuglar gostermektedir. Ancak literatiirdeki
bir¢ok ¢alisma genelde daha 6nce ilgili bransta spor yapanlarla yapmayanlar arasinda
bir karsilagtirma yapmak suretiyle ¢ikarimda bulunmaktadir. Bizim ¢alismamizi diger
caligmalardan ayiran nokta ise ¢alisma grubumuzdaki 6grencilerin daha 6nce higbir
spor dalinda lisansli olmamalari, diizenli olarak spor yapmamalar1 (Haftada bir saat
beden egitimi dersinde aktivite yapmalar1 disinda) ve daha oOnce hi¢ dart
oynamamalar1 goz oniine alindiginda, etkisini arastirdigimiz dart egzersizlerinin
dikkat eksikligi ve odaklanma sorunu yasayan 6grenciler tizerinde olumlu katkilari
oldugunu ifade edebiliriz. Diger bir ayirt edici nokta, dart bransinin diger sportif
branglara oranla ¢ok rahat bir sekilde okullarda uygulama alani bulabilmesidir (disiik
maliyetli arag-gerece sahip olmasi, ¢ok fazla fiziksel alana ihtiya¢ duymamasi ve her
yastaki 6grenci grubunun ¢ok rahat bir sekilde oynayabilecegi basit kurallar1 olan bir
sportif etkinlik olmasi1). Boylece olusturulacak dart etkinlik alanlar1 sayesinde
Ogrenciler, beden egitimi ders saatleri ile serbest zamanlarinda Ogretmenler
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nezaretinde dart aktiviteleri yapmalari saglanabilir. Bu sekilde dikkat diizeyi diisiik
olan ve odaklanma sorunu yasayan &grencilerin hem akademik basari diizeylerinin
arttirtlmasit hem de daha kaliteli zaman gegirmeleri saglanmis olacaktir. Ayrica
diinyayla birlikte es zamanli olarak yasadigimz Covid-19 pandemi salgini gibi
temasin en aza indirilmesi gereken donemlerde ¢ocuklar i¢in en uygun sportif etkinlik
oldugu diistiniilmektedir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar aralarinda ¢ikar ¢atigmasi bulunmadigint beyan etmistir. Yazarlar tim etik
kurallara uyduklarini bildirmistir.

Etik Beyan Bildirimi

Arastirmamizin  veri toplam siireci 2018-2019 egitim-6gretim doneminde
baslanmistir. Arastirmamizin veri toplama siireci 6ncesi ve sonrast da dahil olmak
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Extended Abstract

Human beings are a living creature that tries to adapt to the environment in which they
live, reacts to the events they encounter, perceives the stimuli and makes systematic
choices among them, and makes sense of the choices they make with their own level
of consciousness.Systematical acceptance of stimuli to perceptual consciousness is
expressed by the concept of "attention" (Bozan & Akay, 2012).Attention, more
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generally, is the focus of mental activity on a situation.Our sensory organs are
confronted with many stimuli.In this process, the first factor that is effective in the
selection of the important stimuli is attention.These stimulants are perceived as
stimulants in the human world as well as in the outer world.lt is not possible for the
individual to keep all of the stimuli in consciousness.Therefore, attention is to filter
the stimuli perceived through the sensory organs and sort them according to the needs
and requirements.

Darts is a target sport that does not involve physical contact and it has universal
game rules.lt is known that attention and concentration are very important in many
sports branches.In the darts branch, considering the placement of the number sections
on the target board where the shots are made, the slightest mistake or carelessness in
the shooting will prevent the collection of the desired numbers.In this context,the
branch of darts is a sports activity where attention,concentration and focus are at the
highest level.In the light of the above information, the aim of this study is to examine
the effect of dart exercises on middle school students between the ages of 11-13 with
low attention level.Considering that the darts branch can be applied very easily in
schools, it reveals the importance of the study in terms of contributing to both
academic success and better quality time by eliminating these problems of students
who have problems with focus and attention.

The study was designed as an experimental and descriptive design among
quantitative research methods.In order to determine the study group, it was decided to
conduct the study in the 15 Temmuz Sehitleri Imam Hatip Secondary School with a
capacity of 230 students in Bingdl city center in the 2019 academic year.After
obtaining the necessary permissions,the students were administered the Bourdon
attention test and the 52 students with the lowest attention level were
determined.Among these students, a work group was formed with 20 students
between the ages of 11-13 who did not have a license in any branch, stated that they
did not do sports regularly (sedentary) and stated that they would not have trouble
participating in dart exercises.20 students in the created work group were determined
as experiment and control groups by making unbiased assignments.During the
research phase, "Bourdon Attention Test" was used as a data collection tool.Gender
and age information about the student is included. The darts exercises were carried out
with the experimental group students 5 days a week, 60 minutes a day and 6 weeks,
on 2 dartboards attached to the downstairs hallway of the school where they study.On
the other hand, no additional study was applied to the control group other than
education and training activities.SPSS 22.0 Statistical package program was used to
evaluate the data.The data obtained in the study are presented as percentage (%),
frequency (frequency), average (x) and standard deviation (Sd).Whether the data
showed normal distribution was tested with the Shapiro-Wilks test.Unrelated sample
t-test and correlated sample t-test were used in data analysis.Additionally,one-way
analysis of variance was performed in more than two groups.The obtained findings
were interpreted at the 95% confidence interval and 0.05 significance level.
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While it was found that there was no statistically significant difference between
the pre-test and post-test scores of the control group students of the study, a
statistically significant difference was found between the pre-test and post-test scores
of the experimental group students.It was also found that there was no statistically
significant difference between the pre-test scores of the control and experimental
group students of the study while a statistically significant difference was found
between the posttest scores.It was seen that the detected significant difference was in
favor of the experimental group.In conclusion, our study shows parallel results with
many studies stating that sports have positive effects on attention-deficit.However,
many studies in the literature generally make inferences by making a comparison
between those who previously did sports in the relevant branch and those who did
not.The point that distinguishes our study from other studies is that the students in our
study group had not been licensed in any sports before, did not play sports regularly
and never played darts before, and we can say that the dart exercises we investigated
have positive contributions to students who have attention deficit and focus
problems.Another distinctive point is that darts can be used in schools very easily
compared to other sports branches.Thus, thanks to the areas of darts activity to be
created, students can be enabled to do darts activities under the supervision of teachers
in physical education class hours and free time.In this manner, it will be possible to
increase the academic success level of students with low attention level and focus
problems and to spend more quality time.Additionaly,darts is thought to be the most
appropriate sports activity for children in periods where contact should be minimized,
such as the Covid-19 pandemic epidemic which we live simultaneously with the
world.
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Bu arastirmanin amaci, Sosyal Bilgiler Dersi 5., 6. ve 7. Suif Ogretim Programinda yer
alan ve gelistirme-pekistirme diizeyinde ogrencilere verilen “kronoloji” kavramimin sekizinci
simif  ogrencileri tarafindan nasil algilandigi  incelemektir. Olgu bilim deseninde
gergeklestirilen arastirmada dokiiman analizi, mecazlar yoluyla veri toplama formlar: ve yar
yapilandirilmis  goriisme  birlikte  kullamilmistir.  Verilerin ~ ¢oziimlenmesinde — ve
yorumlanmasinda igerik analizi kullamimistir. Arastrmanin g¢alisma grubu, maksimum
cesitlilik oOrnekleme yontemiyle segilen 693 sekizinci simif dgrencisinden olusmaktadir.
Arastirma sonucunda; alt, orta ve iist gelismislik diizey farki gézetilmeksizin katilimcilarin
biiyiik cogunlugu kronoloji kavramini “onemli tarihi bilgileri siralayici, kolaylastirici, tarihi
film seridi, tarihin haritasi”, “belli bir diizende tasarimlanan, netlestiren ve anlamay:
kolaylastiran, onemli bilgiler iceren bir tarih takvimi” ve “tarihi anlamayr ve ogrenmeyi
kolaylastiran bir rehber, 6nemli tarihi bilgilerin kisa bir 6zeti ve 6nemli tarihlerin ¢ekilmis bir
fotografi” olarak algilarken orta ve iist gelismislik diizeydeki katilimcilarin “tarihi olaylarin

izledigi siireci gosteren, dallamp budaklanabilen bir tarih agaci” olarak algiladiklar
goriilmiigtiir.
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8" Grade Students’ Perceptions Towards the Concept of
Chronology in Social Studies Curriculum

Absract

The purpose of the research is to investigate 8" grade students’ perceptions towards the
concept of “chronology” included in the 5%, 6%, and 7™ grade social studies. The study was
carried out by phenomenology method. Document analysis, metaphors, semi-structured
interviews were used together in the research for data collection. The population of the
research consisted of a total of 693 8™ grade students. As a result of the study, most participants
perceived the concept of chronology as “listing and facilitating important historical knowledge,
historical film strip, map of the history”, “a calendar of history that is designed in a specific
order, clarifies and facilitates understanding, and includes important information ”, “a guide
that helps to understand and learn history, a short summary of important historical knowledge”
but the participants at middle and high levels of development regarded chronology as “a
branching historical tree showing the process that historical events go through”

Key Words: Chronology, metaphor, picture/caricature, social studies

Giris

Tarih 6grenme, tarihleri ezberlemek anlamina gelmez. Geleneksel tarih 6gretimi,
bazen tarihlerin siirekli ezberlenmesiyle basmakalip hale gelmektedir. Zamani
anlamanin, tarihin ayrilmaz bir parc¢asi oldugunu inkar etmek yine de zordur. Tarihsel
kanit, yorumlama, temsil etme ve anlamlilik gibi durumlara kiyasla 6grencilerin
zamanin Oonemini anlayislari, ancak tarihi bir seylerin ne zaman oldugunu bildikleri
zaman daha eksiksiz olacaktir. Zamani anlamak, tarihin kiigiik ama 6nemli bir
pargasidir. Cocuklar tarihsel donemleri siralamada, o donemlere tarih veya isim
atamaktan daha iyidirler. Yasca daha biiyiik olan 6grenciler bile siyasi gelismelerin
ve savaglarin tarihlerini nadiren bilirler. Tarihler, genellikle 6grencilerin referans
verilen zamani gorsellestirmesine izin vermezler. Dolayisiyla &gretmenler,
Ogrencilerin gorsel gegmislerini, ilgili tarihlerle iliskilendirmelerine yardimci
olmalidirlar (Levstik & Barton, 2015).

Kronoloji, tarihin soludugu havadir ve kronoloji olmadan g¢ocuklarin tarihsel
anlayis1 simirh kalacaktir. Birgok tarih programinda kronolojinin, tarihsel anlayisin
temeli oldugu gozlemlenmistir. Bunun nedeni kronoloji kavraminin, ¢ocuklarin
olaylar1 ve donemleri zaman iginde yerlestirmesine imkan saglamast ve donemlerin
birbirleri ile iligkisinin taninmasimi kolaylagtirmasidir (Forrest & Harnett, 1996;
Wood, 1995).

Gegmisi konu edinen tarih disiplini, igeriginden dolay1 zamandan ve kronolojiden
yararlanir. Ciinkii tarih ve sosyal bilgiler derslerinin en 6nemli 6gelerinden biri de
zamandir. Bir olay1 olusturan sebeplerin ve ortaya ¢ikan sonuglarin dogru bir sekilde
Ogrenilerek yorumlanabilmesi i¢in s6z konusu olayin meydana geldigi zaman
diliminin bilinmesi ve olay1 olusturan sartlarin anlagilmasi1 gereklidir (Kiitiikoglu,
2014).
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Ilkokuldan liseye kadar tarih disiplininin igerigini iceren derslere bakildiginda,
zaman ve kronolojinin farkli sinif seviyelerine gore farkl ad, kapsam ve agirliklarda
O0gretim programlarinda yer verildigi goriilmektedir. Dolayisiyla 6grencilere zaman
ve kronolojiyi algilama becerisinin kazandirilmasi i¢in 6gretim programlarinda
Onerilen birgok materyaller de bulunmaktadir. Zaman veya tarih seritleri bunlardan
biridir (Altun & Kaymakci, 2016).

Zaman kavrami i¢in ¢ocuklarin sadece bilgi sahibi olmalar1 yeterli degildir.
Simdiki zamana yonelebilme ve kronolojik bir ge¢cmis duygusu elde etmek icin
mevsimler, aylar ve haftanin giinleri gibi birgok zamansal kaliplar1 da 6grenmelidirler
(Friedman, 1991).

Zaman ve kronoloji kavramlarinin dogru algilanmasinda ve anlagilmasinda
tarihsel zaman seritleri pratik bir kaynaktir. Gegmisin daha iyi anlagilmasi, karmasik
olay ve kisiler toplulugunun yerlestirme yoluyla diizenlenmesi zaman seritleriyle
yapilabilir (Blyth, 1996).

Zaman seritleri, zaman kavramini Ogrencilere kavratmak ve gesitli olaylar
arasindaki zamansal baglantilar1 gostermek amaciyla kullanilabilir. Zaman seritleri,
gecmisten bugiline kadar diiz bir ¢izgi bigiminde uzanan ve esit pargalara ayrilarak
tarih rakamlariyla tanimlanan soyut kurgunun somut bir goriiniimiidiir denilebilir.
Cok basit, ekonomik ve 6gretmenler tarafindan hemen her derste kullanilabilecek olan
zaman seritleri, genellikle tizerinde birkag yili gosteren bir ¢izgiden ve iizerindeki
resim/yazilardan ibarettir. Olgekli olarak gizilerek olaylarmn yasandigi yillara veya
olaylara gore ilizerinde isaretlenmektedir. Dolayisiyla zaman seritleri, 6grencilerin
gegmisten bugiine kadar ortaya ¢ikan siyasal, ekonomik, sosyal ve kiiltiirel vakalar:
bir diizen halinde gorerek kiyaslamalar yapabildikleri ve gorsel 6grenme temelli bir
grafiktir. Zaman seritleri ¢aglart asan bir tarih diliminden ziyade daha dar zamanli
olaylar i¢in kullanilmaktadir. Bu zaman dilimi 6grencilerin kendi hayatindan bir kesit
olabilecegi gibi, belirli bir donem veya konu igin de hazirlanabilir. Bir zaman
seridinde tarihlerin neyi ifade ettigi dnceden yazilabilecegi gibi ders esnasinda da
onceden ¢izilen kutucuklarin 6grencilerce doldurulmasi istenebilir. Tarih seritleri eski
¢aglardan giinimiize kadar olan ¢ag kavramlari ile tarihteki en 6nemli olaylar tek bir
¢izgide ve tek bir uzunlukta gosterirler (Altun & Kaymakci, 2016; Kostiikli, 2001;
Simsek, 2006).

Cocuklarin ve ergenlik ¢agindaki bireylerin zaman ve kronoloji hakkinda sahip
olduklar1 bilgiler farkli yas doénemlerinde gelismektedir. Ogrenciler tarihi, her
diizeyde zaman ve kronoloji kavramlari ile iligkilendirmektedirler. Tarihin zamanla
olan iligkisini ifade etmek icin ikinci sinifta okuyan Ogrenciler dahi genis zaman
kategorileri kullanmislardir. {lkdgretim ve ortadgretim boyunca da séz konusu
bilgileri diizenli bir sekilde ilerlemektedir. Bu ilerlemeyi olgunlagsma, dgrencilerin
birbirlerini etkilemeleri, 6gretim kosullar1 ve igerik gibi faktorler etkilemektedir
(Stow & Haydn, 2000). Cocuklara sunulan zengin 6grenme ortami ve yasantilarla,
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zihinsel gelisim kuramlarina bagli olmadan zaman algisinin gelistirilebilen bir beceri
oldugunu ortaya ¢ikmustir (Alleman & Brophy, 2003; Levstik & Pappas, 1987)

Zaman ve kronoloji kavramlari, 2005 Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’na
gore dordiincii siniftan sekizinci sinifa kadar “zaman ve kronolojiyi algilama” becerisi
olarak yer almistir. Ogrencilerin zamanlar1 birbirinden ayirt edebilme (gegmis,
simdiki, gelecek zaman), takvim bilgisini edinme, kronolojik siralama yapabilme,
zaman ifadelerini dogru kullanabilme, zaman seridi olusturabilme ve bu seritteki
veriyi yorumlayabilme zaman ve kronolojiyi algilama becerilerinin maddeleri olarak
kabul edilmistir. Ayrica programda dogrudan verilecek becerilerden olan “sebep-
sonug iligkisi belirleme” kisminda, olaylarin kronolojik olarak siraya dizilmesi dnemli
bir nokta olarak ifade edilmistir. Dolayisiyla birbirini art arda takip eden ve
birbirleriyle iliskili oldugu iizerinde durulan olaylar1 kronolojik bir sekilde
diistinebilmek, aralarindaki neden-sonug iliskisinin ortaya ¢ikarilmasinda 6nemli bir
rol oynamaktadir. “Zaman, siireklilik ve degisim” 6grenme alaninda grencilerin, kim
olduklarim, gegmiste meydana gelen olay ve olgulari, ge¢misle baglanti kurabilmeyi,
diinyanin doniisiimiinii ve gelecekteki durumunu anlamalari, ayrica insanlarin gegmis
zaman ile olan duygusal baglarini, tarih boyunca yer aldiklari yerleri kronoloji,
siireklilik ve degisim bakis agis1 ile agiklamalar1 beklenmektedir. Insanlik tarihi
boyunca mekan, zaman ve kronolojiyi kapsadigi i¢in “Zaman, siireklilik ve degisim”
diger tim 6grenme alanlariyla iliskilendirilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2005a; MEB, 2005b).

2005 yil1 6. ve 7. simf Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda belirtildigi gibi
ilkogretimin ilk yillarinda Ggrenciler diin, bugin ve yarin kavramlarini
kavramalidirlar. Bu terimler, okul hayatinda ve sosyal bilgiler derslerinde kullanilan
etkinlikler yoluyla ve somut tecriibelerle 6gretilebilir. Bunun i¢in de ilkokullarda
Ogretmenlerin, ¢ocuklarin zamana yonelik gelisim parcalarimin farkinda olmalart
gereklidir. Bir saati kullanabilme, M.O. ve M.S. arasi uzakliklar gosterebilme,
zamani gostermeyi Ogrenme gibi 6nem arz eden konular ilkokul asamasinda
verilmelidir. Boylelikle 6grenciler es zamanl olarak takvimin dogasini ve giin, hafta,
ay, yilin manasini dgrenirler. Bunlarin disinda dakika ve saatlerin kronoloji igin
kavramlastirilmasi gerekir. Dordiincii ve st siniflar igin ¢ag, dénem, on yil, yiizyil
terimleri iizerinde durulabilir. Ortaokulda ise 6gretmenler, on ve yiizyil gibi daha
kiiclik parcalara ayrilmamig detaysiz ve genis bir bigimde olan zamanin anlasilmasina
yonelik gerekli temelleri atmalidirlar (MEB, 2005b).

2018 yili Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda zaman ve kronolojiyi
algilama becerisi Ogrencilere kazandirilacak temel beceriler igerisinde yer almistir.
Ilgili kazanimlarin gerceklestirilmesinde “zaman-siireklilik-degisim ve esneklik” gibi
sosyal bilgiler 6gretiminin temel ilkelerinin dikkate alinmasi gerektigi vurgulanmustir
(MEB, 2018).

Evrende incelenecek probleme iliskin kendi iginde benzesik farkli durumlarin
ortaya konarak calismanin bu durumlar {izerinde yapilmasinin hedeflendigi bu
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aragtirmada orneklem farkli sosyo-ekonomik o6zelliklere sahip bolgelerdeki on bes
ortaokuldan secilmis ve boylelikle durumlarda gesitlilik saglanmasi amaglanmustir.
Buradan hareketle uygulamada karsilasilan sorunlar daha genis bir perspektiften
irdelenerek evren degerleri hakkinda onemli ipuglari elde edilmeye caligilmustir.
Dolayisiyla farkli gelismislik diizeyleri, aragtirmanin amaciyla tutarli olarak
belirlenen farkli durumlar arasindaki ortak olan ya da olmayan yonlerin ve driintiilerin
tespit edilmesi ve bu amacla problemin daha genis bir ¢ercevede betimlenmesi
amaciyla tercih edilmistir (Biylikoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz &
Demirel, 2014).

Akinoglu ve Arslan (2007) yapmis olduklart arastirmada ortadgretim
Ogrencilerinin tarih kavramlarimi kazanma durumunu incelemislerdir. Arastirma
sonucunda 6grencilerin tarih 6gretiminde gegen kronoloji, yer/mekan isimleri, devlet
yonetim sekilleri ve eski Tiirk¢e’de kullanilan kavramlari 6grenmede giicliik
cektikleri gozlenmistir. Aksit’in (2016) yaptig1 arastirmada, yedinci smif sosyal
bilgiler 6gretim programinda “Tiirk Tarihinde Yolculuk” iinitesinde gegen bazi
kavramlar hakkinda o6grencilerin sahip oldugu o6nbilgi ve algilar1 incelenmistir.
Aragtirma sonucunda dgrencilerin sirasiyla gaza, kanit, kronoloji, yiizy1l, hosgorii ve
gelenek kavramlari hakkindaki Onbilgilerinin ve algilarmin az oldugu ortaya
cikmustir. Aycan (2010) yaptigi arastirma ile ilkogretim 8. sinif 6grencilerinin Tiirkiye
Cumhuriyeti Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersinde gecen kavramlari anlama
diizeylerini tespit etmek ve sahip olduklart kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarilmasi
hedeflenmistir. Arastirma sonucunda 8. simif 6grencilerinin Tiirkiye Cumhuriyeti
Inkilap Tarihi ve Atatiirkciiliik dersinde gecen kavramlarin cogunlugunu tam
anlamiyla kavrayamadiklari ve s6z konusu kavramlarla ilgili yanilgilar1 oldugu tespit
edilmigtir. Simsek (2006) yaptigi arastirmada, ilkdgretim 4-8. sinif (10-14 yas arasi)
ogrencilerinde tarihsel zaman kavrami ve buna bagl becerilerin gelisimi konusunu
incelemistir. Aragtirmanin sonucunda, tarihsel zaman kavraminin 6grenci tarafindan
kazanilmasinda, sosyo-ekonomik ¢evre, cinsiyet, sinif diizeyi (yas), matematik ve dil
(Tirkge) basarisi degiskenlerinin etkili oldugu gozlenmistir. Nicel bulgularda, tarihsel
zaman kavrami bagari testi sonuglarina gore sinif bazinda 4., 5., 6. smiflarin bir grup,
7. ve 8. smiflarin ise bagka bir grubu olusturacak kadar anlamli bir farkin olmasi kayda
deger bulunmustur. Ayrica ¢ocuklarin tamamina yaki tarih kavramin agiklarken
bunu, zaman kavrami ile iligkilendirdigi bulgulanmistir. Kilig’m (2010) yaptigi
aragtirmada, ilkogretim besinci smif Ogrencilerinin sosyal bilgiler dersinde tarih
konular1 {izerinde olusturduklar1 metaforlar sdylem analizi teknigi ile incelenmistir.
Arastirma sonucunda metaforlarin 6grenme-6gretme siirecine olumlu etkisi ve
Ogrencilerin bu siirece aktif olarak katilmasinin 6nemli oldugu goriilmiistir.

Bu arastirmada 5., 6. ve 7. sinif Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda yer
alan, gelistirme ve pekistirme diizeyinde verilen “kronoloji” kavramma yonelik
ogrenci algilarint ortaya ¢ikarmak hedeflenmistir. S6z konusu kavramin dgrenciler
tarafindan nasil algilandiginin kapsamli bir sekilde arastirilmasinin sosyal bilgiler ve
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tarih 6gretiminin daha etkili bir bigcimde gerceklestirilmesine yonelik olumlu katkilar
yapacag1 beklenmektedir.

Yontem

Bu boliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi, verilerin analizi ve yorumlanmasi bagliklar1 yer almaktadir.

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada nitel aragtirma yontemi desenlerinden olan fenomenoloji (olgu bilim)
deseni uygulanmistir. Yasanilan diinyada olgular, kavramlar, algilar, deneyimler,
olaylar, yonelimler ve durumlar gibi birgok sekilde karsimiza ¢ikmaktadir.
Fenomenoloji ¢alismalar1 farkina varilan ancak daha ayrintili ve daha derinlemesine
bir anlayisin ihtiya¢ oldugu olgulara odaklanmaktadir. Fenomenoloji, biitiiniiyle
yabanci olunmayan ancak tam anlamiyla kavranamayan olgularin arastirilmasinda
uygun bir temel olusturur. Bdylelikle ortaya konulan ornekler, yasantilar ve
aciklamalar yoluyla bir olgunun daha iyi anlagilmasini ve taninmasini kolaylastirici
sonuglar elde edilebilir. Bu agidan bilimsel alanyazinin yani sira uygulamaya yonelik
onemli katkilar saglanmis olacaktir (Yildinm & Simsek, 2018; Biiyiikoztirk vd.,
2014).

2005 yili Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’na gore 6grencilere 4. siniflar
icin toplam 91 kavram, 5. smiflar i¢in 121 kavram, 6. siniflar i¢in 124 kavram ve 7.
smiflar i¢in de 121 kavramin verilmesi 6n gorilmiistir (MEB 2005a, 2005b). So6z
konusu siniflar i¢in ortak olan kavramlardan biri de kronoloji kavramidir. Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda sosyal bilgiler derslerinde &grencilere
ogretmenleri tarafindan bu kavramlarin bir kisminin giris, bir kisminin gelistirme ve
bir kismimin da pekistirme diizeyinde verilmesi 6n goriilmiistiir. Kronoloji kavrami
5.,6. ve 7. siniflarda gelistirme ve pekistirme diizeyinde verilmektedir. 4. siniflarda
sadece giris diizeyinde verildigi, dolayisiyla gelistirme ve pekistirme diizeyinde
verilmedigi i¢in 4. Smif 6grencileri aragtirma kapsamina dahil edilmemistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin galisma grubu, Tiirkiye Istatistik Kurumu’nun (TUIK) 2016 yili
gelismislik diizey verileri baz alinarak olusturulmustur. Geligmislik diizeyleri alt, orta
ve iist olarak belirlenmistir. 2016-2017 egitim-6gretim y1l1 giiz doneminde Kayseri ili
merkez ilgelerine ait alt, orta ve st geligmiglik diizeyinde bulunan yerlesim
yerlerinden on bes ortaokul se¢ilmistir. Bu se¢im, amagh 6rnekleme yontemlerinden
birisi olan maksimum gesitlilik 6rneklemesi yontemiyle yapilmistir. Buna goére alt
gelismislik diizeyinde 252 (%36,36), orta gelismislik diizeyinde 211 (%30,45) ve iist
gelismislik diizeyinde 230 (%33,19) olmak tizere toplam 693 sekizinci sinif 6grencisi
aragtirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Bu ¢alisma grubuna metaforlar
yoluyla veri toplama formlar1 verilmistir. Katilimeilardan “kronoloji” kavramina
yonelik metafor gelistirmeleri, kavrama yonelik resim/karikatiir ¢izmeleri ve bu
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cizimlere ait aciklama yapmalar1 istenmistir. Daha sonra da arastirmada alt
geligsmislik diizeyinde 57, orta gelismislik diizeyinde 47 ve iist gelismislik diizeyinde
50 olmak tizere toplam 154 sekizinci sinif 6grencisi ile kronoloji kavramina yonelik
yar1 yapilandirilmig gériisme yapilmustir.

Katilimeilarin kronoloji kavramina yonelik olusturduklart metaforlar hakkinda
daha derinlemesine bilgi edinebilmek amaciyla 1-2 dakika olmak iizere yar1
yapilandirilmis goriisme yapilmustir.

Veri Toplama Araglari

Ortaokul 8. sinif grencilerinin 5., 6., ve 7. simf Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi’nda yer alan kronoloji kavramina olan bakis acilarini belirlemeyi amaglayan
bu caligmada dokiiman analizi, yar1 yapilandirilmis gériisme ve metaforlar yoluyla
veri toplama formlarindan olusan nitel arastirma teknikleri beraber kullanilmistir. Bir
aragtirma sorusunu agiga kavusturmak amaciyla miilakat, gozlem ve dokiiman analizi
gibi ¢ok farkli yontemsel kombinasyonlar kullanilabilir. Cesitleme, zenginlestirme
olarak da adlandirilan ii¢cgenleme (triangulation) yoOntemi, cesitli yontemlerin
(goriisme, gozlem ve dokiiman analizi gibi) bir araya getirilmesiyle arastirma desenini
gliclendirici bir role sahiptir. Yontem liggenlemesi, bir programi veya problemi
calismak icin g¢oklu yontemlerin kullanilmasimi saglar ve farkli veri toplama
yontemleri tarafindan elde edilen sonuglarin tutarliliginin kontroliine izin verir
(Buytikoztirk vd., 2014; Patton, 2014; Yildinm & Simgek, 2018). Caligmanin
verilerinin toplanmasinda arastirmacilar tiim etik kurallara uymustur.

Metaforlar yoluyla veri toplama formu

Metaforlarin, diinyanin kavranmasi siirecinde bilimsel bilginin meydana
getirilerek yorumlanmasinda Onemli bir yeri vardir. Metaforlar bir durumun
betimlenmesi, bir siirecin hizlandirilmasi veya iyilestirilmesi amaciyla kullanilirlar ve
nitel bir veri toplama araci olarak kullanilmak istendiginde daha ¢ok tasvir edici roli
on plana c¢ikmaktadir. Dolayisiyla metaforlar betimleme yapmak amaciyla ise
kosuldugunda bir olay, bir durum ve kavram mevcut haliyle resmedilmektedir. Mecaz
merkezli veri toplama ¢alismalari, siire¢ olarak toplanan verilerin dogas1 icabi agik
ugclu sorulara dayanan bireysel ya da odak grup goriismelerine dayali ¢aligmalardan
¢ok farkli olmadig1 gibi onlardan daha kolay ve daha pratiktir. Bu durumun yani sira
mecazlar ¢alisilan olay, olgu, konu ve durumla ilgili ¢ok zengin bir resim ve gorsel
bir imge sunarlar (Morgan, 2006; Yildirim & Simsek, 2018).

Metaforlar1 ortaya ¢ikarmaya yonelik ilgili arastirmalarda (Ablak, 2017; Aydin,
2010; Cepni, 2013; Degirmenci, 20193, 2019b; Degirmenci & Eskici, 2019; Gedikli,
2014; Karasahinoglu, 2015; Kelleci, 2014; Kilcan, 2013; Kilcan & Akbaba, 2013;
Oztiirk, 2007; Saban, 2004; 2008; 2009, Seyhan, 2020; Yenigiil Kozaner, 2020)
kullanilan veri toplama formlar: incelenmistir. Bu formlar ve gelistirilen metaforlar
yoluyla yeni veri toplama formlar1 gelistirilerek 8. sinif 6grencilerinin, 5., 6. ve 7. sinif
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Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kronoloji kavramimi nasil
algiladiklarini incelemek ve analiz etmek amaciyla kullanilmustir.

Form ii¢ boliimden olugmustur. Birinci bolimde “Kronoloji .................oeovne
gibidir. Cunkii  .....ccoooveiiieiiiees ”  climlesini tamamlayarak kronoloji ile
diisiincelerini yansitan metaforlar olusturmalari istenmistir. Formun ikinci boliimiinde
“Kronoloji ile ilgili goriisiiniizii ve diisiincenizi belirten resim veya karikatiir ¢iziniz”
ifadesiyle katilimcilardan kronoloji ile ilgili algilarini yansitan bir resim/karikatiir
¢izmeleri istenmis ve formun iclincii boliimiinde “Yukariya ¢izmis oldugunuz
resmin/karikatiirlin agiklamasini yaziniz” ciimlesiyle ihtiyag duymalari halinde
¢izdikleri resmi/karikatiirii agiklamalar1 istenmistir.

Dokiiman incelemesi

Arastirmanin diger bir veri toplama araci; 6grencilerin kronoloji kavramina
yonelik ¢izdikleri resim/karikatiirlerden olusan gorsel dokiimanlardir. Dokiiman
inceleme, arastirmanin konusuna yonelik bilgilerin oldugu materyallerin analizidir.
Bagka veri toplama yontemleri ile beraber kullanilabildigi gibi tek basina da
kullanilabilir. Gozlem ve goriisme yontemlerinin yaminda, c¢alisilan arastirma
problemine iliskin gorsel ve yazili materyaller aragtirma kapsamimna alinarak
aragtirmanin gecerliligi artirilabilir. Boylelikle “verinin ¢esitlendirilmesi” amacina da
hizmet edilmis olunacaktir (Aktas, 2015; Yildirnm & Simsek, 2018).

Yar yapilandirilmis gériisme formu

Kronoloji kavramina iligkin ¢alisma grubundaki katilimeilarla gergeklestirilmis
olan yar1 yapilandirilmig goriigme formu aragtirmada kullanilan son veri toplama
aracidir. Yapilandirilmig goriisme teknigine kiyasla yari yapilandirilmis goriisme
teknigi daha esnektir ve aragtirmaci bir goriisme protokolii ile 6nceden sormayi
planladigr sorular1t hazirlar. Dolayisiyla arastirmanin amaci g¢ergevesinde goriisme
yapilan bireylerden bilgiler elde etmek amaciyla birtakim sorularin yer aldigi gériisme
formu kullanilir ve bu formlar aracilifiyla elde edilen bilgiler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar saptanarak karsilastirilabilir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler hem ilgili
alanda derinlemesine gidebilmeyi hem de sabit secenekli cevaplamayi birlestirdigi
gibi goriismede konusana kendini ifade edebilme imkanini vermesi, analizlerin
kolaylig1 ve gerek duyuldugunda derinlemesine bilgi saglama gibi avantajlar1 vardir
(Aktas; 2015; Berg & Lune, 2015; Biiylikoztiirk vd., 2014; Tiirniiklii, 2000).

Bu arastirmada yar1 yapilandirilmis goriisme formu “Kronoloji senin igin neyi
ifade etmektedir? Kronoloji denince aklina neler geliyor?” sorusundan olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirma verilerinin toplanmasi 6n uygulama agamasi, asil uygulama asamasi 1 ve
asil uygulama agamasi 2 olarak ii¢c asamada gerc¢eklestirilmistir (Kilcan, 2017).
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On uygulama asamasi

Bu agsamada ¢alisma grubunda yer alacak katilimcilarin, aragtirmanin tamamini ne
kadar zamanda tamamlayabileceklerini belirlemek, kullanilacak veri toplama
araclariin amaca uygun olup olmadigini tespit etmek amaciyla dnceden izin alinan
bir devlet okulunda 34 sekizinci sinif 6grencisi ile 6n uygulama gergeklestirilmistir.
Yapilan uygulama sonucunda &grencilerin tamami kendilerine verilen formlari bir
ders saatinde tamamlamiglardir.

Asil uygulama asamasi 1

Caligmanin birinci uygulama asamasinda, oncelikle gerekli resmi izin Milli Egitim
Midiirliigiinden alinmistir. Siniflarda her bir katilimciya kronoloji kavramu ile ilgili
metafor formu dagitilmistir. Caligmanin yapilmasindan 6nce formda yer alan yonerge
okunmustur. Katilimeilarin diisiincelerini serbest olarak ifade edebilmeleri i¢in
uygulama esnasinda kendilerine higbir yonlendirme ya da miidahalede
bulunulmamustir. Katilimeilara gizdikleri resim/karikatiirle ilgili ek olarak bir fikir,
diislince, goriis agiklama ihtiyaci duyduklarinda kagidin en alt tarafinda yer ayrilan
bolmeye yazabilecekleri sOylenmistir. Uygulamanin bitirilmesi i¢in her simfta
katilimcilara birer ders saati zaman ayrilmistir. Asil uygulama asamasi Kasim 2016-
Ocak 2017 tarihleri arasinda gergeklestirilmistir.

Asil uygulama asamasi 2

Aragtirmanin bu asamasinda Subat-Nisan 2017 tarihleri arast katilimcilarla yari
yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Yapilan bu goriismede; en az her kavrama
iligkin benzer gorsel ¢izim yapanlardan bir gériisme, farkli gorsel ¢izim yapanlardan
bir gériisgme ve o kavrama iliskin hi¢ gorsel ¢izim yapmayanlardan bir goriisme
yapilmigtir. Her bir kavramla alakali yaklasik 1-2 dakika olmak {izere toplam 154
katilimci ile goriigme yapilmistir. S6z konusu 1-2 dakikalik goriigme siiresi, veri
toplama agisindan yeterli olmustur. Dolayisiyla dokuman analizi sonuglarinin
katilimcilarla yapilacak goriismelerle zenginlestirilmesi, arastirmanin inandiriciligint
artiracaktir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Bu ¢alismada “kronoloji” kavramu ile ilgili her li¢ gelismislik diizeyinden 392
katilimei tarafindan belirtilen “Kronoloji fen dersi gibidir. Ciinkii fen dersinde bunun
gibi seyler var oldugu icin... A, K727, “Kronoloji tarih gibidir. Ciinkii tarihle
baglantilidir. O, K187”, “Kronoloji okulun bahgesinde sira olmamiz gibidir. Ciinki...
U, K176” gibi ifadelerin yer aldign formlar ve 82 katilimer tarafindan bos birakilan
toplam 474 form elenerek arastirma kapsamina dahil edilmemistir. Dolayistyla alt
gelismislik diizeyinde 84 katilimci, orta gelismislik diizeyinde 54 katilimer ve iist
gelismiglik diizeyinde 77 katilimc1 olmak {izere toplam 219 katilimcinin gelistirdikleri
metaforlar ve c¢izimleri gegerli kabul edilmistir. Cizilen gorsellerin katilimeilar
tarafindan dikkatle ve 6zenle ¢izilip ¢izilmedigi, anlasilip anlasilmadigi, olusturulan
metaforlarin gerekgesine uygun olup olmadigi gibi faktorlerin arastirmaci ve
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uzmanlar tarafindan incelenmis olup ¢izilen gorseller “benzer gorseller gizenler, farkl
gorseller cizenler ve hi¢ gorsel ¢izmeyenler” seklinde li¢ gruba ayrilmistir.

Arastirma sonucunda elde edilen verilerin analizi siirecinde literatiirde belirtilen
(Kilcan, 2017; Saban 2004, 2008, 2009; Saban, Kog¢beker & Saban, 2006) su
asamalardan yararlanilmustir:

Metafor kodlama ve ayiklama asamasi: Bu asamada katilimcilarin gelistirdigi
metaforlarin alfabetik olarak Microsoft Excel programinda dizilimi yapilms ve bir
liste olusturulmustur. Katilimcilarin agiklamalarinda, metaforlarin bariz olarak ifade
edilip edilmedigine bakilarak her bir katilimcinin formda gelistirdigi metafor
kodlanmigtir. Katilimcilarin formlar1 incelenmis ve kavrama iliskin; gerekcesi
olmayan metaforlarin oldugu formlar(i), kavrama yonelik sadece tanimlamalarin
oldugu formlar(ii) ve kavrama yonelik metaforlarin gelistirilmedigi yani bos birakilan
formlar(iii) isaretlenmistir.

Resim ve karikatiir ayiklama asamasi: Katilimcilarin olusturduklari metafora
ve gerekegesine iliskin ¢izdikleri gorsellerin anlasilir olup olmadigi, olusturulan
metaforu ve gerekgesini yansitip yansitmadigi incelenerek eleme yapilmustir.

Ornek metafor derleme (gruplama) asamasi: Bu asamada katilimcilarin
gelistirdikleri metaforlar igerik analizi teknikleri kullanilarak ortak o6zelliklerinin
belirlenmesi bakimindan daha kiigiik gruplara ayristirilmistir.

Kategori gelistirme asamasi: Bu asamada degerlendirmeye alinan ve siralanan
metaforlar, gerekgelerine bakilarak ve ortak 6zellikleri incelenerek temel kategoriler
altinda toplanmistir. Metafor kategorileri olusturulurken katilimcilarin olusturduklar
metaforun gerekgesi dikkate alinmistir.

Gegerlik ve giivenirligi saglama asamasi: Arastirmanin giivenirligi ve gegerligi
tiggenleme (gesitleme) stratejisi, Miles ve Huberman (1994) tarafindan gelistirilen
uyum yiizdesi formiilii ve nitel aragtirmalarda bagvurulan “inandiricilik” ve
“aktarilabilirlik” bagliklar1 olmak {izere {i¢ yolla saglanmaya ¢aligilmistir.

Aragtirmanin gegerligi ve giivenirligi icin, arastirmadan elde edilen kavramsal
kategorilere ait metaforlarin, bulunduklar1 kategoriyi temsil giiciinii belirlemek igin
uzman goriisiine bagvurulmustur. Uzman goriisii cevaplari toplam form sayisinin iigte
biri kadar olup rasgele secilmistir. S6z konusu metaforlarin belirtilen kavramsal
kategoriler kapsaminda olup olmadigini belirlemek amaciyla, her bir cevap igin
“uygundur” ya da “degildir” olarak uzmanin onaylamasi istenmistir. Arastirmacinin
olusturdugu kategoriler ile uzmanmn yapmis oldugu eslestirmeler karsilagtirtlarak
goriis birligi ve goriis ayriligi sayilart belirlenmis, daha sonra arastirmanin giivenirligi,
Miles ve Huberman’in (1994) uyum yiizdesi formiilii (Glivenirlik = (Goris
Birligi/Goriis Birligi) + Goriis Ayriligi1*100) ile hesaplanmigtir. Sonug olarak iki
kodlayici arasindaki uyum orani alt gelismislik diizeyde %93,18, orta gelismislik
diizeyde %92,5 ve iist gelismislik diizeyde %92 olarak bulunmustur. Nitel

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



K. Bozdogan & C. Giiven 486

aragtirmalarin giivenilir olmasi i¢in arastirmaci ile uzmanin ulasti§i sonuglar
arasindaki uyumun %90 ve iizerinde olmasi gereklidir (Saban, 2008; 2009).

Katilimcilarin formda yer alan metafor gerekgelerine iligskin belirtmis olduklari
ifadelerden dogrudan alintilar yapilmis ve yorum yapilmadan, verinin dogasina elden
geldigince sadik kalinarak aktarilmasi yoluna gidilerek arastirmanin inanilirligi
artirilmaya calisilmistir. Arastirmanin uygulanma siireci (verilerin toplanmas,
orneklem secimi, katilimcilarin secilmesi ve dzellikleri, verilerin analizi) ayrintili ve
anlagilabilir bir sekilde verilerek aragtirmanin aktarilabilirligi saglanmaya
calistlmistir.

Verilerin bilgisayar ortamina aktarilmasi: Katilimcilarin kavramlara yonelik
olusturduklar1 biitiin metaforlar kategorize edilmis ve tiim veriler bilgisayar ortamina
girilmistir. Daha sonra metaforlarin ve katilimcilarin sayist (f) ve yiizdesi (%)
hesaplanmistir. Katilimeilar tarafindan metaforun gelistirilme gerekgesini belirten
ifadelerden yiiksek sikliga sahip olanlar aynen alinmis ve bulgular kismina tirnak
icine, ayrica bazi katilimcilarin ¢izdikleri gorsellere ait acgiklamalar da ilgili
gorsellerin altina yerlestirilmistir. “A, K21 kodu, katilimcinin alt gelismislik diizeye
sahip okuldaki 21 numarali formu dolduran kiz 6grenci; “O, E182” kodu orta
gelismislik diizeye sahip okuldaki 182 numarali formu dolduran erkek dgrenci; “U,
K32” kodu iist gelismislik diizeye sahip okuldaki 32 numarali formu dolduran kiz
ogrenci olarak kodlanmistir. Katilimcilarin kronoloji kavramina iligkin goriislerini ve
diistincelerini detayli olarak belirlemek amaciyla yar1 yapilandirilmig goriisme formu
kullanilmastir.

Bulgular

Bu béliimde, aragtirmadan elde edilen bulgular alt gelismislik diizey, orta geligsmislik
diizey ve st gelismislik diizey seklinde siralanarak verilmistir.

Alt Gelismislik Diizeye iliskin Bulgular

Tablo 1.
Alt  Geligmislik Diizeydeki Katilimcilarin  “Kronoloji” Kavramina Yonelik
Gelistirdikleri Metaforlar ve Kategorileri

Metafor

Sira No Kategori Metaforlar f
Sayist
Alfabe(9),  Alfabetik  Sira(2),  Aligveris
Sirasi(1), Bankadaki Sira(1), Bir Film(1), Bir
Tarihi Olaylari Matematik Probleminin C6ziimii(1), Bir Trenin
30 59

Stralayan Vagonlari(1), Boy Siralamasi(2), Cetvel(5),
Cetveldeki Sayilar(1), Egitim Sirasi(1), Film
Seridi(1), Fotograf Albiimii(1), Geg¢misin
Siralanmasi(1), Insan Hayati(2), Hastane
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Dogum Listesi(l), Kiitiiphanedeki Kitap
Siralamasi(1), Kantindeki Siralanma(l), Okul
Bahgesindeki Sira(2), Otobiis Duragimdaki
Swra(2), Ozgegmis(l), Pide Kuyrugu(l),
Romandaki ~ Olay  Orgiisii(1),  Saat(7),
Sayfalar(1), Sayilar(3), Siiftaki Siralar(1),
Simif Listesi(1), Takvim(4), Tarihi Kitap(1),
Trafikteki Arag Sirasi(1)

4+4+4 Sistemi(l), Bir Agacin Yapraklari(1),
Cetvel(1), Ciltli Kitap(l), Cigek(l), Ders
Tarihi Olaylar1  Programi(l), Evrendeki Diizen(l), Namaz
Diizenleyen Vakitleri(1), Okul Bahgesindeki Sira(2),
Raftaki  Uriinler(1), Renkli Kalemler(1),

Siniftaki Siralar(1), Takvim(1), Yapboz(1)

14 15

Bir Film Serisi(1), Cetvel(1), Odiil(1), Pide
3 Tarihi Ogreten  Kuyrugu(1), Saat(2), Takvim(3), Tarih 7 10
Kitabmin Ozeti(1)

Toplam 51 84

Tablo 1 incelendiginde alt gelismislik diizeydeki katilimcilar tarafindan
“Kronoloji” kavramina iligkin 51 tane farkli metafor olusturulmustur. Ortak
ozellikleri bakimindan metaforlar 3 kavramsal kategori altinda toplanmugstir. Her
metafor, katilimcilarin agiklamalari dogrultusunda gerekgesini meydana getiren
diisiince kapsaminda gruplandirilmistir.

Kategori 1. Tarihi olaylari siralayan

Tablo 1 incelendiginde “Tarihi Olaylar1 Siralayan™ kategorisi toplam 30 metafor
ve 59 katilimcidan olusmaktadir. Bu kategoride yer alan metaforlarin siklik
dagilimlarina gore en ¢ok kullanilan metaforlarin “Alfabe” (f=9), “Saat” (f=7),
“Cetvel” (=5) ve “Takvim” (f=4) oldugu goriilmektedir. Asagida “Tarihi Olaylar1
Siralayan” kategorisi altindaki metaforlarin bazi katilimcilar tarafindan gelistirilme
gerekeelerine, gorsellere ve goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji alfabe gibidir. Ciinkii alfabedeki harfler sirayla kronolojik olarak
gider. Alfabede harfler nasil siralanirsa tarih kronolojisi de oyle siralanir” [A, K21].

“Kronoloji alfabe gibidir. Ciinkii alfabe harflerin art arda gelmesiyle olusur.
Kronoloji de onemli tarihi olaylarm art arda gelmesiyle olusan swralamadw” [A,

E98].

“Kronoloji saat gibidir. Ciinkii saat zamani gosterir ve zaman belli bir swrayla
ilerler. Kronoloji de ge¢misten simdiye kadar olan seyleri sira ile bizlere aktarir” [A,
K197].
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“Kronoloji cetvel gibidir. Ciinkii cetvelde 0,1,2,3,4.... seklinde siralama vardr.
Bu bize kolaylik saglar. Kronoloji de boyledir. Her tarihin bir swrast vardir” [A, K8].

Sekil 1. 8 kodlu katilimeinin ¢izimi

“Tarihi olaylar kronolojik olarak cetveldeki sayilar gibi siralanir. Yani kronoloji
swralamayi saglyor” [Gériisme Kaydi: A, K8].

“Kronoloji cetvel gibidir. Ciinkii cetvelde sayilar ve ¢izgiler bir swra ile
diizenlenmistir. Kronolojide tarihi olaylar belli bir swra ile diizenlenir” [A, K46].

“Kronoloji cetvel gibidir. Ciinkii cetvelde sayilar swayla gidiyor. Biz de
yasantimizdaki énemli olaylar siralarsak cetvele benzer bir ¢izelge olusur. Onemli
olaylar 0,5,10 gibi ilerlerken siradan olaylar ise aradaki ufak cizgilerin sayilar
gibidir. Iste kronoloji de buna benziyor. Onemli tarihi olaylar belli bir siraya koyar
ve bizlere gerekli bilgileri aciklar” [A, E86].

“Kronoloji fotograf albiimii gibidir. Ciinkii fotograflart albiime bebekligimizden
biiyiiyene kadar sirayla koyariz. Kronoloji de tarihteki bir olayr siralayarak bizlere
anlatir ve aktarir” [A, E121].

J

Sekil 2. 121 kodlu katilimcinin ¢izimi
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“Kronoloji denilince aklima swalama geliyor. Bir insamn hayat swralamast,
Atatiirk’iin hayat siralamast gibi. Tarihi olaylar da insan hayatina benzer sekilde
swralaniyor” [Goriisme Kaydi: A, E121].

“Kronoloji takvim gibidir. Ciinkii bir takvimin yapraklari nasu belli bir zamana
gére siralaniyorsa kronoloji de aymidir. Takvim yapraklarinda ayni tarihte olmus olan
olaylart hatirlatan kii¢iik notlar vardwr. Kronoloji de tarihte yasanmig énemli seyleri
daha detayli ve sirali olarak bize yansur” [A, K131].

Kategori 2. Tarihi olaylar: diizenleyen

Tablo 1 incelendiginde “Tarihi Olaylar1 Diizenleyen” kategorisi toplam 14
metafor ve 15 katilimcidan olugmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin siklik
dagilimlarina bakildiginda en ¢ok kullanilan metaforun “Okul Bahgesindeki Sira”
(f=2) oldugu goriilmektedir. Asagida “Tarihi Olaylar1 Diizenleyen” kategorisi
altindaki metaforlarin bazi katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine,
gorsellere ve goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji okul bahgesindeki sira gibidir. Ciinkii burada her sey diizen igindedir.
En bag siradan itibaren baktiginiz zaman hangi siranin kaginct sinifa ait oldugunu
bulabiliriz. Kronolojiye baktigin zaman hangi olay nerede, ne zaman, nasil olmus
kolaylikia gorebiliriz. Yani tarihi bilgiler kronolojide bir diizen iginde olur” [A,
K231].

“Kronoloji okul bahgesindeki sira gibidir. Ciinkii bizler sira olunca nasil izdiham
olmaz, diizgiince iceri girersek tarihsel bilgilerin de belli bir sirast vardwr. Boylelikle

bir karisiklik olmaz, aradigimiz bilgileri kronolojide belli bir diizen icinde buluruz”
[A, K245].

Sekil 3. 245 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Kronolojik sirada bir diizen vardir ayni bir okuldaki 6grencilerin diizenli bir sira
olmasi gibi” [Goriisme Kaydi: A, K245].
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“Kronoloji bana gére takvim gibidir. Takvim bize tarihi olaylarin zamanlarim
gosterir. Kronoloji de aynen bunun gibi. Tarih bilgilerini diizenler” [Goriisme Kaydi:
A, E83].

“Kronoloji deyince benim aklima takvim geliyor. Mesela bir insan dogar, bebek
olur, ¢ocuk olur, yetiskin olur ve éliir. Hepsinin tarihleri takvimde belli. Ciinkii
takvimde Ocak, Subat, Mart gibi belli aylar, giinler vb. seyler vardwr. Ayni sekilde
bizim igin ozel olan seyler de tarihler de kronoloji i¢inde yani bir diizen i¢inde
bulunur” [Goriisme Kaydi: A, K108].

“Kronoloji yapboz gibidir. Ciinkii yapbozun her pargasi birbiri ile alakalidir. Her
parcanin yeri belirlidir ve biri olmazsa yapboz tam olmaz. Mesela birinci par¢adan
sonra ikinci gelir, iictincii gelemez. Kronoloji swralamasinda da mesela tekerlegin
icadindan sonra hemen araba gelemez. Her sey belirlidir ve belli bir sirast vardir.
Sonugta kronoloji tarihi olaylari siralar, diizenler, onemli yerlerine deginir,
dikkatimizi o onemli noktalara ¢ceker” [A, E247].

Sekil 4. 247 kodlu katilimeinin ¢izimi

“Tarihi olaylar kronoloji sayesinde diizenlenerek eksik kalan yerler tamamlanir.
Tarih yapbozundaki karisikligi gideren ve diizene koyan kronolojidir” [Gériisme
Kaydi: A, E247].

“Kronoloji namaz vakitleri gibidir. Ciinkii bes vakit namaz, insanmin hayatini
diizene sokar. Kronoloji de tarihsel olaylari belli diizene sokar” [A, E82].

“Namaz vakitlerinin belli araliklart vardir. Bu araliklarin disina ¢ikamazsin.
Kronoloji de tarihi belli araliklarda diizene sokar. Bir diizen var yani” [Goriisme
Kaydi: A, E82].

Kategori 3. Tarihi 6greten

Tablo 1 incelendiginde “Tarihi Ogreten” kategorisi toplam 7 metafor ve 10
katilimcidan olusmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin siklik dagilimlarina
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bakildiginda en c¢ok kullanilan metaforlarin “Takvim” (f=3) ve “Saat” (f=2) oldugu
goriilmektedir. Asagida “Tarihi Ogreten” kategorisi altindaki metaforlarin bazi
katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine, gorsellere ve goriismeye yer
verilmistir.

“Kronoloji takvim gibidir. Ciinkii takvim sayesinde giinleri, aylari, ozel giinleri
bilebiliriz. Kronoloji sayesinde ge¢miste yasanan olaylar hakkinda ne zaman, nerede,
nastil, kim gibi bir¢ok sorularin cevabini 6grenebiliriz” [A, K133].

“Kronoloji takvim gibidir. Ciinkii takvim zamanla alakali bir seydir. Kronoloji de
zamanla alakali bir seydir. Takvim yapraklarinin iistiinde su giinde su olmustur gibi
vazuar yaziyor. Béylelikle bir¢ok seyi aslinda ogrenmis oluyoruz. Kronoloji de ayni
sekilde hangi tarihte hangi olayin oldugunu bizlere kisaca gosteriyor. Bizim de tarihi
o6grenmemiz daha kolay oluyor” [A, K107].
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Sekil 5. 107 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Kronoloji denilince benim aklima takvim geliyor. Ciinkii takvim yapraklarmmin
iistiinde bircok bilgiler var, bir¢ok seyler 6greniyoruz. Kronoloji de ayni sekilde
bayle. Mesela 1881°de Atatiirk dogmustur, 1919 Atatiirk Samsun’a ¢ikmustir gibi
bircok tarihi bilgiyi bize ogretir” [Goriisme Kaydi: A, K107].

“Kronoloji saat gibidir. Ciinkii saatsiz zamani kolayca égrenemeyiz. Ama saate
bakar bakmaz zamamni ogreniriz. Kronolojisiz de onemli tarihleri ogrenmemiz gecikir.
Ama kronolojiye bakar bakmaz tarihleri hemen ogreniriz ve ezberleriz. Yani kronoloji
sayesinde onemli olaylarin tarihini ve birgok seylerini égrenebiliriz. Kronolojisiz
tarihi 6grenmek, saatsiz zamani 6grenmeye benzer” [A, K68].

“Kronoloji tarih kitabimin ézeti gibidir. Ciinkii tarih kitabinda tarihi hadiseler
hakkinda yogun bilgiler vardir. Kronoloji ise tarih kitabindaki bu bilgilerin ézeti
gibidir. Sadece onemli olaylarin tarihlerini ve kisa bir ozetini gosterir. Béylelikle
kafamizda bir sekil belirir ve konuyu daha kolay 6grenmis oluruz” [A, K168].
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Orta Gelismislik Diizeye iliskin Bulgular
Tablo 2.
Orta Gelismislik Diizeydeki Katilimcilarin  “Kronoloji” Kavramina Yonelik
Olusturduklar: Metaforlar ve Kategorileri
Sira . Metafor
Kategori Metaforlar f
No Sayisi
Agag(1),  Alfabe(3), Bir Insan
Yasami(1), Bir Kantin Sirasi(1), Bir
Sinema Salonu(1), Biyografi(1),
Tarihi Cetvel(2), Cizelge(1), Dolagim
Sistemi(1), Gegirdigimiz Bir Giin(1),
Olaylart . - -
1 Gokkusagi(l), Gunlik(2), Deneme 25 33
Siralayict .
Olan Smavi(l), Hayat(1), Kum Saati(1),
Rakam(1), Saat(2), Sayilar(3), Sif(1),
Simf Listesi(l), Sozlik(1l), Tarihsel
Siralama(1), Yemek  Yapmak(1),
Yasamimiz(1), Zaman(2)
Albiim(2), Bir Fotograf Albimii(1), Bir
Zaman .
. Kum Saati(1), Cetvel(1), Metre(1),
2 Dilimini . 11 13
. Nokta(1), Insan Hayati(1), Kuslar(1),
Gosteren L
Saat(2), Zaman(1), Zaman Makinesi(1)
Tarihi Diizen(1), Giinliik(1), Kitabin I¢indeki
Icindekiler Boliimii(1), Merdiven(1),
3 Olaylar1 o 7 8
. Orgii  Ormek(1), Smif(l), Yemek
Diizenleyen
Yapmak(2)
Ogretici ve )
o . Ders Programi(1), Okuldaki Sira(1),
4 Bilgi Verici Simif(1), Tugla(1) 4 4
Olan (1), Tugla(
Toplam 47 58

Tablo 2 incelendiginde, orta gelismislik diizeydeki katilimcilar tarafindan
“Kronoloji” kavramina yonelik olarak 40 tane farkli metafor olusturulmustur. Ortak
Ozellikleri bakimindan metaforlar 4 kavramsal kategori altinda toplanmgtir. Her
metafor, katilimeilarin agiklamalar1 yoniinde gerekgesini meydana getiren diisiince
kapsaminda gruplandirimistir.

Kategori 1. Tarihi olaylar: siralayici olan

Tablo 2 incelendiginde “Tarihi Olaylar1 Siralayict Olan” kategorisi toplam 25
metafor ve 33 katilimcidan olugmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin siklik
dagilimlarina bakildiginda en ¢ok kullanilan metaforun “Alfabe” (f=3) ve “Sayilar”
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(f=2) oldugu goriilmektedir. Asagida “Tarihi Olaylar1 Siralayici Olan” kategorisi
altindaki metaforlarin bazi katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine,
gorsellere ve goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji alfabe gibidir. Ciinkii alfabe, onceki harften sonraki bulunan harfe

gore swrall oldugu gibi kronoloji de dnceki olan tarihi olaydan sonraki olaya gore
gergeklesir” [O, K60].

“Kronoloji alfabe gibidir. Ciinkii alfabenin belli bir sirasi vardir. Kronoloji de
tarihsel olaylari sirasina gore yazmaktir” [O, K160].

“Kronoloji sayilar gibidir. Ciinkii sayilar sirasiyla degiserek siralanir. Kronoloji
de bir olayin tarihsel siralamasidr” [O, K59].

—
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Sekil 6. 59 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Kronoloji bana siralamayr hatwrlatryor. Mesela Atatiivk’iin hayati sayilarin
swralamasi gibi siralanabilir” [Goriisme Kaydi: O, K59].

“Kronoloji sayilar gibidir. Ciinkii sayilar nasil siralaniyorsa tarihi kronolojiler
de oyle swralamir” [O, E155].

“Kronoloji giinliik gibidir. Ciinkii giinliigiin bir swrasi ve olaylart vardir.
Kronolojinin de bir sirasi, sirasina gore olayt vardwr” [O, K26].
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roONoLoy |

Sekil 7. 26 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Ben her giin giinliik tutuyorum. Giinliikte tarihleri, olaylar: yaziyorum. Yazarken

swraliyorum. Kronoloji de gecmis tarihleri, olaylart siralar” [Gériisme Kaydi: O,
K26].

Kategori 2. Zaman dilimini gosteren

Tablo 2 incelendiginde “Zaman Dilimini Gosteren” kategorisi toplam 11 metafor
ve 13 katilmcidan olugmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin siklik
dagilimlarina bakildiginda en ¢ok kullanilan metaforun “Albim” (f=2) ve “Saat”
(f=2) oldugu goriilmektedir. Agagida “Zaman Dilimini Gosteren” kategorisi altindaki
metaforlarin bazi katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine, gorsele ve
goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji albiim gibidir. Ciinkii nasil ki albiim bizi ge¢cmiste yolculuga ¢ikarr.
Kronoloji de bizi tarihte yolculuga ¢rkarir” [O, K162].

“Kronoloji albiim gibidir. Ciinkii albiim bir insanin dogumundan oliimiine kadar
olan tiim olaylar swrasiyla gosteren bir nesnedir. Kronoloji de tarihte yasanmis
olaylarin baslangig ve bitigini gosterir” [O, E182].

“Kronoloji saat gibidir. Ciinkii her sey bu saat dilimi icerisinde gerceklesir ve
yasanir. Kronoloji de bir zaman suirt i¢inde yasananlardwr” [O, K102].
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Sekil 8. 102 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Tarihi olaylar kronolojinin ic¢inde yer alir. Caglar, dénemler, savaslarin ve
barislarin baslangi¢ ve bitis tarihleri, dnemli kisilerin hayatlart ve bunun gibi seyler
hep kronolojinin igcinde doner” [Goriisme Kaydi: O, K102].

“Kronoloji nokta gibidir. Ciinkii noktanin birden fazlasi devami, tek tanesi
ctimlenin sonunu simgeler. Kronolojinin sayesinde tarihi olaylarin baslangici ve sonu
daha iyi anlasilir. Ya nokta koyulur ya da devam edilir” [O, K117].

Kategori 3. Tarihi olaylar: diizenleyen

Tablo 2 incelendiginde “Tarihi Olaylar1 Diizenleyen” kategorisi toplam 7 metafor
ve 8 katiimcidan olugsmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin siklik
dagilimlarina bakildiginda en ¢ok kullanilan metaforun “Yemek yapmak” (f=2)
oldugu goriilmektedir. Asagida “Tarihi Olaylart Diizenleyen” kategorisi altindaki
metaforlarin bazi katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine, gorsele ve
goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji yemek yapmak gibidir. Ciinkii yemek ¢igken piser, yenecek hale gelir.
Kronoloji de swraswla (olaylar) diizen iginde olur. Yemegin nasil tarifi varsa
kronolojinin de tarihi, bir tarifi vardir” [O, K1].

“Kronoloji yemek yapmaya benziyor. Yemegi yaparken belli bir diizen sirasina
gére yapariz. Kronolojide de eskiden bu zamana kadar yasanmis olaylari sirasiyla
anlatir, tarihleriyle birlikte. Bir diizen var” [Goriigme Kaydi: O, K1].

“Kronoloji orgii 6rmek gibidir. Ciinkii orgiiniin basindan baslarsak ¢ok diizenli
olur ancak ortasindan veya sonundan bagslarsak ¢ok koétii olur. Kronoloji de tarihi
olaylarin baslangi¢ ve sonunu daha kolay anlamamizi ve 6grenmemizi saglar” [O,

K28].
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Sekil 9. 28 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Orgii orebilmek icin belli bir diizende gitmek gerekir. Tarihin de belli bir
diizende olabilmesi icin kronolojiye ihtiya¢ var” [Goriisme Kaydi: O, K28].

“Kronoloji simif gibidir. Ciinkii sinifta égrencilerin bir swrast vardir ve swralar
diizeni saglar. Kronoloji de tarihteki diizeni saglar” [O, E16].

Kategori 4. Ogretici ve bilgi verici olan

Tablo 2 incelendiginde “Ogretici ve Bilgi Verici Olan” kategorisi toplam 4
metafor ve 4 katilimcidan olugmaktadir. Bu kategoride yer alan metaforlarin siklik
dagilimlarima gore her bir metaforu bir katilimcinin gelistirdigi goriilmektedir.
Asagida “Ogretici ve Bilgi Verici Olan” kategorisi altindaki metaforlarin bazi
katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekcelerine yer verilmistir.

“Kronoloji tugla gibidir. Ciinkii tuglalar birleserek bir biitiin olusturur. Kronoloji
de tarihi siralamadir ve tuglalar gibi bir araya gelerek tarihi olusturur. Bu sayede
tarihi daha dogru ve diizgiin ogreniriz” [O, K147].

“Kronoloji ders programi gibidir. Ciinkii hangi giin hangi dersimiz oldugunu
biliriz. Kronoloji ile de hangi zamanda hangi tarihi olaymn oldugunu o6greniriz” [O,

K192].

“Kronoloji okuldaki siralar gibidir. Ciinkii okuldaki swralar olmazsa karmasikik
olur. Kronoloji de béyledir. Tarihlerin siralanmasidir. Kronoloji sayesinde
karmagiklik engellenerek tarihi daha kolay 6greniriz” [O, K95].
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Ust Gelismislik Diizeye iliskin Bulgular
Tablo 3.
Ust Gelismislik Diizeydeki Katilimcilarin ~ “Kronoloji” Kavramina Yonelik

Gelistirdikleri Metaforlar ve Kategorileri

Sira Kategori Metaforlar Metafor f
No Sayist

Avm'de Kasada Swraya  Girme(l),
Bayramdaki Pide Sirasi(1), Bir Giinliik
Plan(1), Cetvel(1), Dantel(1), Diizen(1),

Belli Bir Film Seridi(2), Insanin Hayati(1), Insanin
Diizen ve Dogumundan  Oliimiine Kadar Olan
1 Siraya Stire(1), Kantin Sirasi(2), Lale Bahgesi(1), 22 30
Sahip Market Sirasi(2), Meslek Sahibi Olmak(1),
Olan Ogretmenin Ders Anlatmasi(2), Puzzle(1),

Saat(1), Smuif Siralari(1), Smiftaki Oturma
Diizeni(1), Su(l), Takvim(3), Trenin
Vagonlari(3), Zaman Tiineli(1)

Ani(1), Bir Gegit Toreni(l), Cetvel(2),

Diizen(1), Gegmisin Haritasi(1),
Tarihi Giinliik(1), Insanin Hayati(4), Insanin
Olaylart Yasi(1), Kantin  Swrasi(1),  Kitap
2 Belli Bir Sayfalari(1), Metre(1), Okuldaki 22 29
Siraya Ogrencilerin  Sirasi(1), Otobiis Sirasi(1)
Dizen Rasyonel Sayi(l), Saat(3), Sayilar(1),

Siniflar(1), Siralama(l), Tarih Sirasi(2),
Tarih Seridi(1), Toren Sirasi(1), Tren(1)

An1  Defteri(l), Fotograf(2), Kitap

H(;iir;llga Sayfalari(1), Mum(1), Fotograf
3 Bilgi Albimi(2), Tarih Seridi(1), Zaman 9 11
Veren Makinasi(l), Zamanda  Yolculuk(1),
Zaman Tiineli(1)
Zamanla . - -
Gelisen B1r ) Agacm _ Dallarl(l), Copu_gun
4 Bir Sireg Biiytimesi(1), Cicek(2), Film Seridi(1), 6 7
olan Makas(1), Yol Cizgileri(1)

Toplam 59 7

Tablo 3 incelendiginde, iist gelismislik diizeydeki katilimcilar tarafindan
“Kronoloji” kavramina iligkin 59 tane farkli metafor iiretilmistir. Ortak 6zellikleri
bakimindan metaforlar 4 kavramsal kategori altinda toplanmuis ve her metafor,
katilimcilarin agiklamalar1 dogrultusunda gerekcesini meydana getiren diisiince
kapsaminda gruplandiriimustir.

Kategori 1. Belli bir diizen ve siraya sahip olan

Tablo 3 incelendiginde “Belli Bir Diizen ve Siraya Sahip Olan” kategorisi toplam
22 metafor ve 30 katilimcidan olusmaktadir. Bu kategoride bulunan metaforlarin
siklik dagilimlarina bakildiginda en ¢ok kullanilan metaforlarin “Takvim” (f=3) ve
“Trenin Vagonlar1” (f=3) oldugu goriilmektedir. Asagida “Belli Bir Diizen ve Siraya
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Sahip Olan” kategorisi altindaki metaforlarin bazi katilimeilar tarafindan gelistirilme
gerekgelerine, gorsellere ve goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji trenin vagonlar: gibidir. Ciinkii trenin vagonlari vardwr ve yiiklenecek
yiikler sirayla diizenli bir sekilde yiiklenir. Her vagonun bir tarihi olup icindeki
yiiklerin bilgi oldugunu diisiiniirsek kronolojiye érnek vermis oluruz” [U, E133].

“Kronoloji takvim gibidir. Ciinkii takvimde biitiin yil, tarih sirasina gore diizenli
bir bicimde giinlere ayrilmistir. Kronolojide de béyle bir diizen vardir” [U, K94].

“Bir takvimde giinler, tarihler ard arda swrayla dizilmistir ve kronoloji de
boyledir. Biitiin olaylar, tarihler vs. sira sira dizilidir” [Goriisme Kaydi: U, K94].

“Kronoloji takvim gibidir. Ciinkii bir takvim nasu diizenli ve tablo seklindeyse
kronoloji de diizenli ve swralidwr. Kronoloji sayesinde tarihi olaylar: daha iyi ve
diizenli 6greniyoruz” [U, K200).

Mron pleay:

Tablosa

Sekil 10. 200 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Takvim yapraklarinda bir¢ok tarihi bilgiler bulabiliriz. Hangi olay ne zaman
olmugsa o giinkii yaprakta bilgi veriliyor. Ayni sey kronoloji igin de gegerli. Mesela
Atatiirk ’iin hayatini kronolojik olarak bir 6grenebiliriz” [Gériisme Kaydi: U, K200].

“Kronoloji avm’de kasada siraya girme gibidir. Ciinkii aligverisini bitiren siraya
girer. Boylece diizenli olur, yoksa karisiklik olur. Kronoloji de dyledir. Olaylari
diizenli olarak siraya sokar ve tarihi, karisikliktan kurtarwr” [U, K150].

“Kronoloji market sirasi gibidir. Ciinkii sira olunca diizen olur ve izdiham olmaz.
Kronoloji de tarihi bilgileri diizenleyerek karisikligi engeller” [U, K148].

“Kronoloji dantel gibidir. Ciinkii dantel belli bir diizen iginde sirayla oriiliir.
Kronoloji de tarihi, dantel gibi diizenler. Béylelikle tarihi daha kolay anlamamizi
saglar” [U, K211].

“Benim aklima kronoloji deyince puzzle geliyor. Ciinkii bir puzzle yapmaya
baglarken énce c¢ergevesinden baslariz, ondan sonra ilk basta gordiigiimiiz seyleri
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yerli yerine yerlestiririz. Ilk basta ana par¢ayr koyariz ardindan da kiiciik parcalar
koymaya baslariz. Ayni sekilde kronoloji de boyle. Tarihi olaylar ve bilgiler bir diizen
i¢inde, bir sira i¢inde bulunuyor” [Goriisme Kaydi: U, K93].

Kategori 2. Tarihi olaylari belli bir siraya dizen

Tablo 3 incelendiginde “Tarihi Olaylar1 Belli Bir Siraya Dizen” kategorisi toplam
22 metafor ve 29 katilimcidan olugmaktadir. Bu kategorideki metaforlarin siklik
dagilimlarina gére en ¢ok kullanilan metaforlarin “Insanin Hayati” (f=4) ve “Saat”
(f=3) oldugu goriilmektedir. Asagida “Tarihi Olaylar1 Belli Siraya Dizen” kategorisi
altindaki metaforlarin baz1 katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine,
gorsellere ve gériismeye yer verilmistir.

“Kronoloji insan hayati gibidir. Ciinkii her olayin belli olug sirast ve diziligi
vardir. Mesela bir insanin dogdugu anla simdiki anini degistiremeyecegim gibi orta
cag ile ilk ¢agin da siwrasim degistiremem” [U, K64].

“Kronoloji insan hayati gibidir. Ciinkii hayatimiz bir sirayla ilerler. Kronoloji de
bir sirayla ilerletir” [U, E84].

“Kronoloji saat gibidir. Ciinkii kronoloji sira demektir. Saat de bir sirayt takip
eder. Bu sira ile zamani dogru takip ederiz. Kronoloji sayesinde tarihi olaylar: daha
iyi 0greniriz” [U, E204].

“Kronoloji saat gibidir. Ciinkii saat zamani swralar ve gosterir. Kronoloji de

zamani siraya dizer” [U, K99].

“Kronoloji kitap sayfalari gibidir. Ciinkii nasil bir kitap birinci sayfadan baslayip
swrasiyla gidiyorsa, kronoloji de tarih oncesi devirlerden baglayip giiniimiize kadar
gelir” /U, K37].

Sekil 11. 37 kodlu katilimcinin ¢izimi
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“Kronoloji tarihi olaylar: kitap sayfalart gibi belli bir swraya dizer. Sayfalar

arasinda rasgele dolasirsan kitabi anlayamazsin, sirayla okumak gerekir” [Gériisme
Kaydi: U, K37].

“Kronoloji (okuldaki) simiflar gibidir. Ciinkii okullar nasil 1.2.3.4 simiflar gibi
simif simifsa kronoloji de sira sira gider. Yani 1'den 4’e atlayamayiz” [U, E53].

\ YADNOLO T

t
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(===

b sinef 2. st

|
Sekil 12. 53 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Kronoloji ge¢misin haritast gibidir. Ciinkii bir insanin dogumundan éliimiine
kadar ki her seyi kronolojik bir siraya sokabilirsiniz. Bu da ge¢misin bir haritasi
gibidir” /U, K72].

Sekil 13. 72 kodlu katilimcinin ¢izimi
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“Kronoloji siralama yaparak ge¢mis donemlerin bir haritasini ¢ikartyor. Mesela
bir kisinin hayatini, yasadiklarini bir film seridi iistiinde kronolojik olarak siralayarak
resmimde anlattim zaten” [U, K72].

“Kronoloji benim igin bir tarih serididir. Mesela benim dogum giiniimden éliim
giintime kadar olan tarihlerin kdgida dékiiliis bicimi bir kronolojidir. Ayni sekilde
gegmigsteki biiyiik insanlarin, savaglarin, énemli seylerin tarihlerini siraya dizer”
[Gériisme Kaydi: U, K34].

“Kronoloji deyince aklima siralanmis zaman geliyor. Kronoloji insanlarin tarih
boyunca yasadiklart olaylari zamana goére swraya koyar, tablolar olusturur, ne
yaptiklarim ozetler” [Goriisme Kaydi: U, E110].

Kategori 3. Ge¢mis hakkinda bilgi veren

Tablo 3 incelendiginde “Ge¢mis Hakkinda Bilgi Veren” kategorisi toplam 9
metafor ve 11 katilimecidan olugmaktadir. Bu kategoride yer alan metaforlarin siklik
dagilimlarima gore en ¢ok kullanilan metaforlarin “Fotograf” (f=2), “Fotograf
Albimii” (f=2) oldugu belirlenmistir. Asagida “Ge¢mis Hakkinda Bilgi Veren”
kategorisi altindaki metaforlarin  bazi  katilimcilar tarafindan  gelistirilme
gerekgelerine, gorsellere ve goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji fotograf gibidir. Ciinkii gegmisimizi unutmamak icin fotograf ¢ekeriz
ve bu fotograf yillar gecse de o hatirayr ve bilgiyi saklar. Kronoloji de ge¢misimizin
Jfotograf ¢ekilmis halidir. Bizim ge¢gmisimizdir ve ge¢mise ait bize onlarca bilgi verir”
[U, K36].

“Kronoloji denilince resim albiimiindeki fotograflar aklima geliyor. Onlarin
icinde mesela kiiciikliigiimiizden biiyiikliigiimiize kadar yasadigimiz her olayin anilar
durur. Fotografa bakinca o zamanki hatiralarumiz canlanwr, ge¢misimiz goziimiiziin
Oniine gelir” [Goriisme Kaydi: U, K36].

“Kronoloji fotograf gibidir. Ciinkii insanlar bir fotografa baktig1 zaman fotografin
cekildigi tarihte yasanan olaylarini, renklerini gorebilirler. Kronolojiye bakilarak da
o donemde yasanan olaylar ozet olarak goriiliir, o donemden bir¢ok sey 6grenilir”

[U, K38].

“Kronoloji fotograf albiimii gibidir. Ciinkii fotograf albiimii olay anini ve o dna
ait bilgileri icinde bulundurur. Kronoloji de dénemine ait tiim zamani ve bilgileri

barmdirr” [U, K35].

“Kronoloji deyince benim aklima fotografimizda sakli olan tarihler geliyor
hemen. Ciinkii her fotografin kendine 6zgii bir olayr ve tarihi var. Tarihteki olaylar
icin o olaylarin ne zaman oldugunu, neler oldugunu, nasil goriindiigiinii gibi sorularin
cevabini  kronolojiye bakarak hemen bulabiliyoruz. Bu da bizim isimizi
kolaylastirtyor” [Gériisme Kaydi: U, K35].
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“Kronoloji fotograf albiimii gibidir. Ciinkii fotograf albiimii ge¢misi gosterir ve
tarihleri vardir. Kronoloji de aym sekilde ge¢mis hakkinda bilgi verir” [U, K108].

“Kronoloji kitap sayfalar: gibidir. Ciinkii kitaplar bize bilgi verir. Kronoloji ise
bize tarih bilgisi verir. Kitaplarin her sayfasinda bilgi oldugu gibi kronolojinin her
bir parcasinda bilgi vardir” [U, K15].

Sekil 14. 15 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Hem kronoloji hem bir kitap hem sira olarak hem de bilgi olarak birbirine
benziyor” [Goriisme Kaydi: U, K15].

“Kronoloji ani defteri gibidir. Ciinkii biz nasil ani defterine énemli giinlerimizi,
tarihlerimizi ve kisileri gibi seyleri yazariz. Kronoloji de ge¢miste yasanmis onemli
Olaylar, tarihler, kisiler vb. bilgiler yer alir. Kronolojide ani defterindeki gibi bir¢ok
bilgiye ulasabiliriz” [U, E156].

“Kronoloji benim igin bir ani defterini ifade ediyor, ani defterine benzetiyorum.
Mesela ami defterinde ge¢misten giiniimiizde kadar yasadigimiz seyleri sirasiyla
yazariz. Aynt bunun gibi kronoloji de tarihteki énemli olaylar: ge¢misten giiniimiize
swralayarak bircok bilgiler edinmemizi saglar” [Goriisme Kaydi: U, E18].

Kategori 4. Zamanla gelisen bir siire¢ olan

Tablo 3 incelendiginde “Zamanla Gelisen Bir Siire¢ Olan” kategorisi toplam 6
metafor ve 7 katilimcidan olugmaktadir. Bu kategorideki metaforlarin siklik
dagilimlarma bakildiginda en ¢ok kullanilan metafor “Cigek” (f=2) olarak
belirlenmistir. Asagida “Zamanla Gelisen Bir Siire¢ Olan” kategorisi altindaki
metaforlarin baz1 katilimcilar tarafindan gelistirilme gerekgelerine, gorsellere ve
goriismeye yer verilmistir.

“Kronoloji ¢igcek gibidir. Ciinkii ¢icek zamanla biiyiir, kurur ve dokiiliir. Bu bir
stiregtir. Kronolojide de olaylar belli zaman diliminde baslar ve biter ve buna gore
de yazilir. Bu bir siirectir” [U, K161].
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“Kronoloji film seridi gibidir. Ciinkii bir hayati, bir diinyayt bastan sona bir serit
(kronoloji) gibi belirtebilirsiniz ve béylelikle gecmisi daha iyi izler ve 6greniriz” [U,
E80].

Sekil 15. 80 kodlu katilimeinin ¢izimi

“Tarihte gegen olaylart bir film seridinde gosterildigi hayal ettim. Bu film
baglamis ve bdylece devam edip siiriiyor. Kronoloji de bu filmden bize film kareleri
gosteriyor” [Gériisme Kaydi: U, ESQ].

“Kronoloji ¢ocugun biiytimesi gibidir. Ciinkii ikisi de zaman gegtikce biiyiir ve

sekillenir, yeni seyler eklenir veya ¢tkarihr” [U, K95].

“Kiiciik bir ¢ocuk biiyiidiikce hayatina bir¢ok seyler katilacak ya da hayatindan
eksilecektir.  Hem ¢ocugun hayatina hem de kronolojiye, her ikisine de zaman
gectikge yeni seyler, yeni bilgiler katilabilir ya da ¢ikarilabilir. Bu yonden benzerlik
gosteriyorlar” [Goriisme Kaydi: U, K95].

“Kronoloji bir agacin dallar: gibidir. Ciinkii agact dallart zamanla nasil dallanip
budaklaniyorsa kronoloji de o sekilde dallanp budaklanw” [U, E113].

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32



K. Bozdogan & C. Giiven 504

AN \ I & / P
7/ \Mi%“é/

Sekil 16. 113 kodlu katilimcinin ¢izimi

“Mesela Atatiirk’iin hayatini koca bir ¢inar agacinin dallanip budaklanmasi gibi
gostermek igin kronolojiden yararlandim. Bu agacin dallanip budaklanmasi zamanla
oluguyor, bir anda olmaz” [Gériisme Kayd: U, El113].

“Benim i¢in kronoloji bir zaman sirast ve bir gelisimdir. Zaman gectik¢e insan da
gelisiyor, yaptiklar: da gelisiyor. Mesela eskiden iste ates yakarken zamanla barutu
buluyor. Burada zamanla ilerleyen bir gelisme var. Zaman ilerledik¢e insanin yaptig
seyin seviyesi de gelisiyor. Kronoloji bu gelismeyi zamamin akisi icinde bize
gosteriyor” [Gériisme Kaydi: U, K32].

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

“Kronoloji” kavramina yonelik olarak elde edilen bulgular incelendiginde,
katilimcilarin kronoloji kavramu ile ilgili (Alt-Orta-Ust gelismislik diizey) 219 gecerli
metafor gelistirdikleri goriilmektedir. Gelismislik diizey farki gozetilmeksizin
katilimeilarin kronoloji kavramina yonelik olarak gelistirdikleri metaforlar ve buna
bagli olarak olusturulan kategoriler, katilimcilarin ¢izdikleri resim/karikatiirler ve
katilimcilarla yapilan goriismeler incelendiginde; katilimeilarin bilylik ¢ogunlugu
kronoloji kavrami hakkinda “Tarihte meydana gelmis 6nemli olaylar1 tarih sirasina ya
da Onem sirasina gore siralayarak aktaran ve aradigimzi bilgileri daha kolay
bulmamizi saglayan; Onemli tarihi olaylar hakkinda bizlere gerekli bilgileri
aciklayarak fotografin biitiiniinii gérmeye yonelik bizlere kolaylik saglayan, birgok
tarih bilgi yigmmin i¢inde kafa karigikligini gideren tarihi film seridi; geg¢misin
haritas1” seklinde beyanlarda bulunmuslardir (A21, A98, A101, A197, A8, A46, A86,
A134, A32, A41, A105, A113, A121, A131/060, 0160, 059, 0155, 026, 0113/U64,
U84, U3, U204, 199, U20, 37, U53, U72 vd.). Bu beyanlardan hareket ederek
katilimcilarin kronolojiyi “6nemli tarihi bilgileri siralayici, kolaylastirici, tarihi film
seridi, tarihin haritas” olarak algiladiklar1 sdylenebilir. Katilimeilarin ¢izdikleri
resim/karikatiirler goriisme kayitlart (A8, A134, A41, A105, A121/059, 026,
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0113/064, 037, 053, U72 vd.) bu algiy1 destekler niteliktedir. Sariyar’in (2013)
yaptigi ¢aligmada zaman kavramlarini siralamada dgrenciler zaman seridini ti¢ farklt
sekilde gostermislerdir. Seridin sol tarafini gegmis olarak, ortasini simdi olarak ve sag
tarafini ise gelecek olarak gdstermislerdir. Ablak’in (2017) yaptig1 calismada sosyo-
ekonomik diizey farki gozetilmeksizin sekizinci sinif 6grencileri zaman ve kronolojiyi
algilama becerisini “belli bir siray1” yansitan olarak algilamiglardir.

Kronoloji kavramina yonelik baska bir bulgu, gelismislik diizey fark:
gozetmeksizin katilimcilarin ¢ogunlugu kronoloji kavrami hakkinda “Hangi tarihi
olayin nerede, ne zaman, nasil meydana geldigini kolaylikla bize gosterecek sekilde
tasarimlandigi, tarihi bilgilerin karigiklik olmayacak sekilde belli bir diizende
verildigi, tarihi olaylarin dnemli yerlerine deginerek dikkatleri o noktaya ¢eken ve
boylelikle edindigimiz bilgileri bir bakista daha net gérmemizi ve anlamamizi
saglayan ve farkli olaylarin gelistigi bir takvim” seklinde goriis bildirmislerdir (A231,
A245, A219, A227, A247, A33, A82/01, 028, 016/U133, U194, U195, U200, U19,
U32, U150, U148, U211 vd.). Bu acidan ele alindiginda katilimcilarin kronoloji
kavramim “belli bir diizende tasarimlanan, netlestiren ve anlamay1 kolaylastiran,
onemli bilgiler igeren bir tarih takvimi” olarak algiladiklar1 soylenebilir.
Katilimeilarin ¢izdikleri resim/karikatiirler ve goriisme kayitlar1i (A245, A219,
A247/01, 0196, 028/0U200 vd.) bu algiyr dogrular niteliktedir. Egan (1982), erken
¢ocukluk déneminden itibaren kronolojik diisiinme becerisinin gelisimine yonelik
yapilacak faaliyetlerde, zamanmn kronolojik olarak ¢6ziimlenmesini ve ¢ocuklarin
kendi donemlerine ait onemli tarih ve olaylari takvim iizerine yerlestirmesi gerektigini
onermektedir.

Kronoloji kavramina yonelik diger bir sonug, gelismislik diizey fark
gozetmeksizin katilimeilarin biiyiikk bir ¢ogunlugu kronoloji kavrami hakkinda
“Gegmiste yaganan olaylar hakkinda ne zaman, nerede, nasil, kim gibi sorularin
cevabini kisaca bizlere vererek tarihi daha kolay anlamamizi, 6grenmemizi, 6nemli
tarihleri kolayca ezberlememizi saglayan bir tarih giinliigii; ge¢mis tarihin bircok
bilgisini igeren 6nemli anlarmin g¢ekilmis bir fotografi, tarih kitabinin en onemli
bilgilerinin kisa bir dzeti, zaman tiinelinde kisa bir yolculuk yaptiran ve bu yolculuk
esnasinda bize bir¢ok bilgiyi sunan ve Ogreten bir rehber” seklinde ifadelerde
bulunmuslardir (A107, A133, A68, A99, A168/0147, 0192, 095, 028/U36, U38,
U35, U108, U15, U10, U224, U156, U204 vd.). Bu ifadelerden yola cikarak
katilimcilarin kronolojiyi “tarihi anlamay1 ve 6grenmeyi kolaylastiran bir rehber,
onemli tarihi bilgilerin kisa bir 6zeti ve 6nemli tarihlerin ¢ekilmis bir fotografi” olarak
algiladiklar1 soylenebilir. Katilimcilarin ¢izdikleri resim/karikatiirler ve goriisme
kayitlar1 (A107, A67, A99, A66/U15, U36, U35, U18 vd.) bu algiyr destekleyecek
dogrultudadir. Saglam, Tinmaz ve Hayal’in (2015) yaptig1 calismada smif
Ogretmenlerinin dgrencilerine “zaman ve kronolojiyi algilama” becerisini dgretirken
miize gezisi, okul sergisi ve sanal gezi gibi gdzlem gezilerinden; oyunlar oynama,
sarki yazip sOyleme, Oykiilestirme ve sozlii tarih ¢aligmasi gibi egitici ve eglendirici
etkinliklerin yaninda mevsim seridi, tarih seridi ve yas seridi gibi zaman seritlerinden
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yararlandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu durum ogrencilerin tarihi anlamada ve
o0grenmede On 6grenmelerinin saglanmasi bakimindan 6nem tasimaktadir.

Kronoloji kavramina yonelik diger bir sonug ise, dzellikle orta ve iist gelismislik
diizey olmak iizere katilimeilarin kronoloji kavrami hakkinda “Bizi tarihte yolculuga
¢ikaran, bir zaman sinir1 igerisinde belirli bir donemi noktalayan veya devam ettiren
onemli tarihi vakalarin baslangig ve bitislerini sirasiyla gosteren, zaman gegtikce yeni
olgularin eklenebilecegi ve tarihin dallanip budaklanabilen bir agaci, ge¢cmisi daha iyi
izlememizi saglayan tarihi bir siire¢” seklindeki ifadeleridir (0162, 0182, 0102,
0117, 0189/U161, U80, 95, U113 vd.). Bu beyanlardan yola ¢ikarak katilimcilarm
kronoloji kavramini “tarihi olaylarin izledigi siireci gosteren, dallanip budaklanabilen
bir tarih agaci” olarak algiladiklari yorumu yapilabilir. Katilimcilarin gizdikleri
resim/karikatiirler ve goriisme kayitlar1 (0102, O4, 03/U80, U113 vd.) bu algiyt
destekleyecek dogrultudadir.

Ulusoy ve Erkus’un (2015) yaptiklart c¢aligmada ilkokul dordiinci simif
ogrencilerinin kronoloji kavraminda genel olarak sorun yasamadigi goriilmiistiir.
Yilmaz’in (2008) yaptig1 arastirmada besinci sinif dgrencileri kronoloji kavraminda
%77,77 basar1 ylizdesi ile tam 6grenme alt sinir1 olan %70’in iizerine ¢ikmuglardir.
Ayrica Tural’in (2011) yaptigr calismada altinct sinif Ogrencilerinin kronoloji
kavramina iligkin ¢esitli kavram yanilgilarina diistiikleri goriilse de bu yanilgilar
uygulama siireci boyunca yapilan etkinliklerle giderilmis ve sonug olarak 6grencilerin
kavrami en dogru ve anlagilir bicimde kavradiklari goriilmiigtir. S6z konusu
caligmalarin bulgular1 ile bu ¢alismalarin bulgulart benzer 6zelliktedir.

Bu ¢alismalarda elde edilen bulgularla ortiismeyen ¢aligmalar da bulunmaktadir.
Diindar’in (2007) yaptig1 ¢alismada tgiincii simif 6grencileri “zaman” kavramina
yonelik olarak 6nemli 6lgiide kavram yanilgisina diistiikleri ve bu yanilginin genel
olarak zaman sistemi ile ilgili bilgi olarak degil, zaman kavramini dogrudan agiklama
ile ilgili bir durumdan kaynaklandig1 goriilmiistir. Oktem’in yaptig1 (2006)
aragtirmada dordiinci  sinif Ggrencilerinin - “Yasanmis olaylarin  belirli  bir
siralamasimin .............. denir” sorusuna %26,4’ti dogru cevap verebilmistir.
Calismanin B grubundaki sorulara cevap veren besinci sinif 6grencilerinin kronoloji
kavramini anlama diizeylerine bakildiginda 6grencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu (%70,8)
kronoloji kavramina herhangi bir cevap verememistir. Ayrica %3,6’s1 anlamama
diizeyinde, %11,2’si ise kavram yanilgisi diizeyinde cevaplar vermislerdir. S6z
konusu kavram besinci sinifta 6gretilmesi ongdriilen bir kavram olmakla birlikte
ogrencilerin %8’ kismen anlama, %6,4’si ise anlama diizeyinde cevaplar
vermislerdir. Bunun diginda kavramla hig ilgisi olmayan, ancak farkli siniflarda farkl
Ogrenciler tarafindan tekrarlanan cevaplar vermislerdir. Kop ve Katilmig’m (2016)
yaptig1 calismada besinci sinif sosyal bilgiler 6gretim programina gore gelistirme
diizeyinde verilen “kronoloji” kavrami ele alimmustir. Bir y1l dncesinden 6grencilerin
karsilastigi “kronoloji” kavraminin kazandirilma diizeyini tespit etmek amaciyla
sorular sorulmustur. Sorulara 6grencilerin sadece %50,7’si dogru cevap vermistir. Bu

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



507 8. Sumif Ogrencilerinin Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda Yer Alan

veriden yola c¢ikilarak sosyal bilgiler 6gretim programi iginde verilen tarihi
kavramlarin kazandirilmasinda istenilen diizeye, tam &grenmenin, alt sinir1 olan
%70’lik basar1 oranina ulastlamamuistir.

Ayni sekilde Ozcan’m (2010) yaptign arastirmada ilkdgretim besinci smif
ogrencilerinin “Adim Adim Tiirkiye” iinitesinde yer verilen “kronoloji” kavraminda
tam Ogrenme alt simirmin (%70) iizerine ¢ikamadiklari goriilmiistiir. Bu durum
Ogrenci cinsiyetine, 6grenim goriilen okula, ailenin ekonomik durumuna gére anlamlt
bir farklilik géstermemistir. Subagi’nin (2013) yapmis oldugu ¢alismada besinci sinif
ogrencilerinin kronoloji kavramini &lgen soruya %66 diizeyinde dogru yanitladiklar
ve bu kavramin tam Ogrenme smirimin altinda kalmasi nedeniyle tam olarak
kavranamadigi sonucuna ulagilmistir. Ozkaya’nmin (2010) yaptig1 aragtirmada altinct
smif 6grencilerinin kronoloji kavramina ulagma orant %54,1 olarak belirlenmistir.
Akdag’in (2010) yaptig1 ¢alismada altinct sinif 6grencilerinin kronoloji kavramini
“arkeoloji” kavrami ile karistirdiklar: tespit edilmistir. Ayrica Yilmaz ve Civiler’in
(2012) yaptig1 caligmada da altinci sinif 6grencilerinin kronoloji kavramina yonelik
kavram yanilgisina sahip olduklari saptanmistir. Aksit’in (2016) yaptig1 aragtirmada
yedinci siif 6grencilerinin kronoloji kavrami hakkinda 6nbilgi ve algilarinin sinirh
oldugu ve ancak siiregte yapilan etkinlikler ile belirgin bir ilerleme saglandigi
goriilmistir. Akgiin’tin (2014) yaptigi ¢alismada ise yedinci siif 6grencilerinden
kronoloji kavramint dogru anlayanlarin orant %40,5 olarak bulunmustur. Ablak’in
(2017) yaptig1 arastirmada gerek alt gerek orta gerekse {ist sosyo-ekonomik diizeyde
yer alan bazi katilimcilar1 zaman ve kronolojiyi algilama becerisini “zorluklari
barindiran” olarak algilamiglardir. Akinoglu ve Arslan’in (2007) yaptigi ¢alismada
dokuzuncu smif dgrencilerinin %72’si kronoloji kavraminin anlasilmasinda gii¢liik
yasadiklarin1  belirtmiglerdir. Karahan’in  (2009) yaptigi arastirmada lise
ogrencilerinden kendilerine verilen dort farkli diinya tarihinde yasanmis
demokratiklesme hareketlerinin  kronolojik olarak siralamalart istendiginde
ogrencilerin %751 kronolojik siralamay1 yanlis yapmustir. Buna gore derste islenen
konularin zaman yolcugu igerisindeki neden—sonug iliskilendirmelerinin yeterli
diizeyde yapilmadigi goriismiistiir. Dolayisiyla Ogrencilerin, bilgilerinin kalicilik
seviyelerinin diisiik olmasinda s6z konusu olaylarin {izerinde yeterince durulmamig
olmast ihtimalinin olabilecegi yorumu yapilmistir.

Simsek’in  (2006) yaptigi calismada genel olarak cocuklarim M.O.-M.S.
kavramlarina uygun islem yapabilmede basarisiz olduklar: ve bu durumun siiflara
gore dagmik oldugu, ancak iist sosyo-ekonomik diizeyde ¢evreyi temsil eden okul
ogrencilerinden 7. ve 8. sinifta 6grenim gorenlerin en fazla basariya sahip olduklar1
bulunmustur. Bu durumu hem konunun &gretiminden kaynaklanan bir eksiklige hem
de yasa bagl biligsel gelisime baglamak miimkiin goériilmiistiir. Ayrica toplam
bagarida 7. ve 8. simf 6grencilerinin 4., 5. ve 6. sinif 6grencilerine gore anlamli bir
sekilde daha basarili olmasinin, 6grenci merkezli diigiinen arastirmacilarin {izerinde
wsrarla durduklari sey olan “yasa bagli meydana gelen zihinsel gelisim” in etkisinden
kaynaklandig1 sonucuna varilmistir. Dolayisiyla kronolojik diisiinme dogal bir beceri
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olmaktan cok, belirli bir 6gretim siirecini kapsayan yasantilarin {iriinii sonucu
olugsmaktadir (Lorenc, Mrozowski, Oniszczuk, Staniszewski & Starczynowska,
2013). Bu c¢alismada kronoloji kavramina yo6nelik olarak gelismislik diizey farki
gozetmeksizin katilimcilarin “zaman ifadeleri ve terimleri, zamani gosterme” gibi
kavramlara yeterince yer vermemeleri bu sonug ile értiismektedir.

Aragtirmalar, zamani kavramanin onu ifade etmeye baghh oldugunu
gostermektedir. Ancak zamani agiklamada kullanilan sistemlerin fazla olmasi sonucu
bu durum Sgrenciler i¢in giicliiklere neden olmaktadir. Herhangi bir tarih ders kitab1
incelendiginde zamanla ilgili terimlerin ve zaman gostergelerinin karmagik bir ag
olusturdugu goriilebilmektedir. Ogrencilerin zamana iliskin sozciikleri kullanabilme
kabiliyetleri zaman1 kavradiklarinin en biiyiik gostergesidir. Caligmalar, zamana ait
giinlik kullanimlart sdyleyebilmenin alti yas civarinda basladigini ve on yasina
gelindiginde zamanin 6zel tanimlarinin kullanilabilmekte ve belirli donemlere ait
gruplarin 6zellikleri bilinmektedir. Insanlar tarafindan ortaya konmus olan iiriinler
gibi fiziki kanitlarin da bir siraya konmasi kronolojinin anlasilmasina yardimci
olmaktadir. Tarihi ortamlar 6grencilerin gegmisi yorumlayabilmeleri igin somut
kanitlar sunmaktadir. Zamana yonelik sozciiklerle gorsel materyaller arasinda
baglantilarin kurulmast ve etkinliklerin “degisim”i anlatan goriintiiler etrafinda
yapilandirilmast da &grencilerin  siralama  becerilerinin  gelismesine, degisimi
aciklamalarina, degisimin nedenlerini diisiinmelerine ve farkli egilimlere yonelik
oneriler gelistirmelerine imkan tanimaktadir (Giiven, Iscan & Kelesoglu, 2014).

Bu calismada katilimcilar kronoloji kavramini “Gnemli tarihi olaylar1 ve bilgileri
siralama, anlamay1 kolaylastirma, film seridi, zaman seridi, tarihin haritasi, diizenli
bir tasarim, tarihi bir takvim, dgretici bir rehber olma, 6zetleyici bilgi verme, tarihi
stireci gosteren bir tarih agac1” gibi acilardan ele alirlarken “zaman ifadeleri ve
terimleri, zaman1 gésterme, zaman seritleri ¢esitleri” gibi kronoloji kavramina iligkin
bazi kavramlara deginmemislerdir. Yukarida bahsedilen bazi ¢caligmalarda goriildiigii
gibi bir kisim 6grencilerin kronoloji kavramini anlamalaria yonelik bir sorunla
karsilasilmamisken bazi Ogrencilerin kavrami yeterli diizeyde O6grenemedikleri
goriilmiistiir. Bu durumun nedeni olarak 6gretmenlerin derslerde kronoloji kavramina
yeterince yer vermemelerinin yani sira tarihi olaylarin ve kisilerin ¢ok fazla olmasi
sonucu Ogrencilerin tarihleri ezberleyememeleri, dolayisiyla tarihler arasinda iligki
kuramamalarindan kaynaklandigi sdylenebilir. Bozcan’m (2002) yaptig1 ¢alismada
ogrencilerin zamanla ilgili kavramlar1 tam olarak 6grenmeden 6nce kronolojiyi siki
sikiya takip etmelerinin verimli olmadigi tespit edilmistir. Dolayisiyla tarih
derslerinde kronolojiye sikica bagli kalinmast 6grencilerin tarihi, mekanik zaman
anlayisi ile es deger gérmesine neden olmakta ve bu durumun pedagojik anlamda
dogru olmayacagi degerlendirmesi yapilmistir. Buradan hareketle Ogrencilere
olaylarin olus zamanini ezberletmekten cok, tarihleri kullanarak dgrencilerin olaylar
arasinda baglant1 kurmalarini saglamak kronolojik diisiinmenin amac1 agisindan daha
uygundur (Stow & Haydn, 2002).
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Bu c¢alismada elde edilen bulgular, yukaridaki bazi ¢alismalarin bulgulariyla
birlikte degerlendirildiginde katilimcilarin “kronoloji” kavramini bir¢ok yonden
yeterli diizeyde ifade edebildikleri goriilmektedir. Dolayisiyla katilimcilarin
“kronoloji” kavramimna yonelik algilarinin olumlu ve yeterli oldugu yorumu
yapilabilir.

Bu arastirma sonuglari temel alindiginda, kronoloji kavraminin dgretimi i¢in tarihi
olaylarin siralanmasi, hangi bilgilerin verilmesi gerektiginin belirlenmesi ve tarihsel
olaylara iliskin detayli bir betimlemenin yapilarak ge¢mise yonelik bir gergevenin
olusturulmasi 6nerilebilir. Ayrica ge¢mise yonelik zaman 6lgeklerinin kavratilmasi ve
tarihsel igerigin ilgili zaman dilimiyle kapsamli bir sekilde iliskilendirilmesi 6nem arz
etmektedir. Insan iiriinii fiziki kanitlarin siralanmasi ve tarihi ortamlarin gezilmesi
ogrencilerin kronolojiyi anlamalarina yardimect olabilir. Zamana yonelik kavramlarin
Ogretimi i¢in smif igerisinde tartigma ortami olusturularak gorsel materyaller ve
resimler kullanilmalidir. Bunlarin disinda kronolojinin daha iyi anlasilmasi i¢in
mutlaka zaman seritlerinin birgok tiirleri, 6zellikle gorsel zaman seritleri 6grencilere
yaptirilarak sinif igerisinde kullanmalar1 saglanmalidir.

Nitekim tarih dersine yonelik etkinliklerde gorsel materyallerin kullanin
sonucunda alti yasindaki cocuklarin ge¢mise iliskin kavramlari giinliik hayatta
kullanabilecekleri sonucuna ulasilmis, ¢ocuklarin ge¢mis ile ilgili algilarinin somut
hale getirebileceklerini ortaya koyulmustur. Buradan hareketle okul 6ncesi donemde
¢ocuklara ortiilii bir sekilde tarih 6gretiminin yapilmasinin ¢ocuklarin gegmise doniik
kavramlar1 6grenmelerine katkida bulunacaktir (Zembat, Ozdemir Beceren, Sengiil &
Unsal, 2013). Ayrica Gurvey ve Krug (1977) tarih konularimin 6gretiminde, gegmiste
meydana gelen olaylar1 agik ve anlasilabilir olarak 6grencilerin zihinlerinde
canlandirmalarini sagladigi i¢in gorsel etkinliklerin faydali oldugunu belirtmislerdir.

Bu calismada sekizinci smif Ogrencilerinin goriiglerinden yararlanilmistir.
Bunlarin disinda ilkokul 4. sinif ve ortaokulun 5.,6. ve 7. sinif 6grencilerinin, lise ve
iniversite Ogrencilerinin, 6grenci velilerinin, &gretmen adaylarinin ve sosyal
bilgiler/tarih O0gretmenlerinin goriislerinden de yararlanilabilir. Egitim bilimleri
alaninda Ogrenci algilarimin ortaya c¢ikarilmasina yonelik olarak metafor ve
karikatiir/resim kullanimi1 farkli ders ve simif diizeylerinde bir yontem olarak
kullanilmasi1 6nerilebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigini ve ¢alismaya esit oranda katki
sunduklarini beyan etmistir. Yazarlar, tiim etik kurallara uyduklarim bildirmistir.
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Extended Abstract

Learning history does not mean memorizing the dates. Traditional history teaching
sometimes becomes conventional because of memorizing the dates constantly. It is
difficult to deny the fact that understanding time is an indispensable part of history.
Unlike situations such as historical evidence, interpretation, representation, and
meaningfulness, students’ understanding of importance of time will become complete
when they know when historical events occurred. Understanding time is a small but
important part of history. Children are much better at classifying historical periods
than dating or naming these periods. Older students rarely know the dates of the
political developments and wars. Dates do not allow students to visualize the period
of time given as reference. Thus, teachers must help students associate their visual
history with the relevant dates (Levstik and Barton, 2015). Chronology is one of the
important elements for students to understand time and includes the organization of
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the dates and events as they occur in time because it offers a basic framework which
provides order and consistency. At the same time, chronology forms a skeleton
around which historical stories are shaped. Without comprehending the concept of
time, particularly chronology, it will become difficult for students to understand
concepts such as cause and effect, change and sustainability, progress and regression.
(Giiven and et al., 2014). Considering the 2005 Social Studies Curriculum, the
concepts of time and chronology beginning from the 4™ grade to the 8™ grade were
included as the ability to “perceive time and chronology”. Students’ acquiring
calendar timeline, identifying time (past, present, future tenses), using time
expressions correctly, arranging things in chronological order, interpreting data in
timeline and creating timeline were accepted as the items of their ability to perceive
time and chronology. Moreover, in the “identifying cause-effect relationship” section,
which is one of the skills to teach directly in the curriculum, it was stated that
arranging events in chronological order was an important point. Thus, considering the
chain of events which follow and are related to one another in chronological order
plays an important role in identifying the cause and effect relationship between them.
(MEB, 2005a; MEB, 2005b).

Phenomenology, one of the qualitative research method designs, was used in this
study. Phenomenological study focuses on the lived experiences of human beings and
how they described these phenomena. Thus, how people perceive, describe, judge,
and make sense of phenomenon and how they feel about it focuses on exploring how
they transform that experience into consciousness both as an individual and as a
shared meaning (Patton, 2014). The aim here is to gain a perspective about the
participants’ lifeworld and determine individual meanings constructed with their
lived experiences (Johnson and Christensen, 2014). As a result, phenomenological
studies provide useful information both theoretically and practically (Aydin, 2015).
Qualitative research techniques including data collection via metaphors, semi-
structured interviews, and document analysis were used together in this study which
aimed at determining 8" grade students’ viewpoints towards the chronology concepts
included in the 5%, 6™, and 7" grade Social Studies Curriculum. Many different
methodological combinations such as interviews, observation, and document analysis
could be used to seek answer to a research question. Triangulation method, which is
also called as variation and enrichment, has a strengthening role for the research
design by combining several research methods (observation, interviews, and
document analysis). Inaddition, it has a very important place in data analysis not only
it offers an opportunity to study a phenomenon from different ways but also it makes
contribution to credibility by strengthening the reliability of the results. Triangulation
is one of the strategies used to provide reliability and validity in qualitative studies.
Triangulation makes important contributions to the credibility and generalization of
the research results although it expands the content of the research and requires more
time and effort (Patton, 2014; Yildirim and Simsek, 2018; Biiylikoztiirk and et al,
2014)
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At the end of the research, without considering the differences between the low,
middle, and high level of development, most participants perceived the concept of
chronology as “ listing and facilitating important historical knowledge”, “historical
film strip /storyboard, map of the history”, “ a calendar of history that is designed in
a specific order, clarifies and facilitates understanding, and includes important
information” and “a guide that helps to understand and learn history, a short summary
of important historical knowledge, and a photograph of important dates” but it was
found that the participants at middle and high levels of development regarded
chronology as “a branching historical tree showing the process that historical events

go through”.

While the participants approached the concept of chronology in terms of listing
important historical knowledge, facilitating understanding , historical film strip
/storyboard, “ a timeline”, “map of the history”, “ a regular design” , *“ a historical
calendar,” “ateaching guide,”, “summarizing information”, “a historical tree showing
the historical process”, they did not mention some concepts related to the concept of
chronology such as “time expressions, telling the time, and types of timelines”. As
reported in some studies, some students did not experience any problems with the
concept of chronology, but some of them could not learn at an adequate level. This
situation could be due to the following reason: Because teachers do not include
chronology in their lessons a lot and there are many historical events and people,
students could not memorize the dates and thus they could not establish relationship
between the dates. In addition, as stated in Bozcan’s (2002) study, it could be due to
the fact that adhering chronology strictly in history courses could be pedagogically a
big mistake. When the findings obtained in this study are evaluated with the findings
of some other studies, it is revealed that the participants could explain the concept of
“chronology” at a sufficient level in many aspects. Thus, it can be interpreted that
most of the participants’ perceptions towards “chronology” are positive and sufficient.

EEINT3
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Abstract

This study aims to find out the perceptions of both university preparatory class students and
non-native English speaking instructors towards non-NESTs and NESTSs. It has been carried
out with 66 students studying in English preparatory classes at Siileyman Demirel University
and 63 non-native English speaking instructors employed in eight different universities in
Turkey. A five point Likert-type questionnaire has been employed as the data collection
instrument. The questionnaire items selected from Cakir and Demir (2013), Koksal (2006) and
Moussu (2006) have been adapted to the context of the study. Descriptive statistics, Kruskal-
Wallis and Post Hoc tests have been employed in the analysis of the data. Findings have
revealed NESTs are better at teaching pronunciation and speaking; however, grammar is
taught better by non-NESTs. Furthermore, students give importance to use mother tongue as
learning English becomes easier for them when non-NESTs make comparisons between English
and Turkish in teaching.

Keywords: Instructional characteristics, motivation, NESTs, non-NESTs

(")grencilerin ve Ogretim Gorevlilerinin Bakis Acisindan Ana Dili

Ingilizce Olan ve Ana Dili Ingilizce Olmayan Ogretim Gorevlileri
0z

Bu ¢calisma, hem tiniversite hazirlik simifi 6rencilerinin hem de ana dili Ingilizce olmayan
ogretim gorevlilerinin, ana dili Ingilizce olan ve olmayan égretim gérevlilerine yonelik
algilarin ortaya ¢ikarmayr amacglamaktadir. Calisma Siileyman Demirel Universitesi Ingilizce
hazirlik siniflarinda ogrenim géren 66 ogrenci Ve Tiirkiye'deki sekiz farkly iiniversitenin
Yabanci Diller Yiiksekokulunda gérev yapan, anadili Ingilizce olmayan 63 6gretim gorevlisi ile
gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak Likert tipi bir anket kullanilmistir. Cakir ve
Demir (2013), Koksal (2006) ve Moussu (2006) ¢alismalarindan segilen anket maddeleri bu
galismanin baglamina uyarlanmigtir. Verilerin analizinde betimsel istatistikler, Kruskal-Wallis
ve Post Hoc testleri kullanimigtir. Bulgular, ana dili Ingilizce olan égretim gérevlilerinin
telaffuz ve konusmay: 6gretmede daha ivi oldugunu; ancak dilbilgisinin ana dili Ingilizce
olmayan dgretim gorevlileri tarafindan daha iyi 6gretildigini géstermistir. Ayrica 6grencilerin
ara swra ana dillerini kullanmaya onem verdikleri ve ana dili Ingilizce olmayan ogretim
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goreviilerinin Ingilizce ile Tiirkce arasinda karsilastirma yaptiginda Ingilizce 6grenmenin
ogrenciler icin kolaylastig tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Anga dili Ingilizce olan égretim gorevlileri, ana dili Ingilizce olmayan
ogretim gorevlileri, egitici ozellikleri, motivasyon,

Introduction

In today’s globalized world, English language has become a contemporary lingua
franca as non-native speakers of English outnumber the native speakers of it. That is
to say, as Medgyes (2001) states, “English language is no longer the privilege of native
speakers” (p. 429). Nevertheless, native speakers of English have an unchanging,
explicit advantage over foreign and second speakers of it. Likewise, the concept of
‘the ideal teacher is a native speaker’ mentioned at the Commonwealth Conference
on the Teaching of English as a Second Language held in Makerere, Uganda (1961)
was common in the field of English Language Teaching (ELT) until 1990s. It was
first challenged by Phillipson (1992a), who introduced the notion of ‘native speaker
fallacy’ to emphasize the misconception of the native English speaking teachers
(NESTSs). Phillipson (1992a) claimed that all the tenets of the conference were wrong
and they had no “scientific validity” (p. 195). Phillipson (1992b) reveals the bright
sides of non-native English-speaking teachers (non-NESTSs) by referring to their
capabilities as follows:

It is arguable, as a general principle, that non-native teachers may, in fact, be
better qualified than native speakers, if they have gone through the complex
process of acquiring English as a second or foreign language, have insight into
the linguistic and cultural needs of their learners, a detailed awareness of how
mother tongue and target language differ and what is difficult for learners, and
first-hand experience of using a second and foreign language (p. 25).

A consensus has not been reached and many scholars and researchers accept that
the issue of non-NESTs vs. NESTs remains controversial (Braine, 1999a; Davies,
2003; Medgyes, 1992; Mufwene, 1998). Medgyes (1992) argues that the
differentiation should be preserved between non-NESTs and NESTS since these two
groups complete each other in their strengths and weaknesses. When the related
literature is reviewed, it has been observed that, after Medgyes’ (1992) and
Phillipson’s (1992a-b) studies, it took nearly a decade to see more research into the
way non-NESTSs are perceived and their self-conceptions. As Llurda (2005) states, the
interest for this issue has only recently appeared although the need, probably, has
always been there.

Characteristics of non-NESTs and NESTs

Although it is commonly conceived as a complex issue and a satisfactory definition
of it is missing in the literature (Kaplan, 1999), a native speaker traditionally refers to
someone who speaks that language as a mother tongue; in other words, L1.
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Nevertheless, the qualifications of the native speaker have been questioned by various
researchers. According to Medgyes (2001), the most straightforward criterion is the
place of birth. However, the place where people are born does not always guarantee
the ‘native speaker’ identity, because as Medgyes (2001) indicates, the native
language of an individual can be replaced by another language by reason of
immigration; or the individual might be adopted by parents from a different country,
culture and ethnic background in his/her early childhood. Besides, Cook (1999)
asserts that an individual cannot be regarded as a native speaker unless s/he has
acquired that language during early childhood. Similarly, Davies (2003) clearly
indicates that most of the native speakers’ significant features are more or less
attainable for non-native speakers. They can achieve those features with practice,
apart from the main characteristic of non-NESTs, which is ‘childhood acquisition’.

It can be deduced from the above-mentioned discussion that a satisfactory
definition for the terms ‘native speaker’ and ‘non-native speaker’ does not exist as
yet. As Kaplan asserts, these terms “obviously and pointlessly dichotomize the world
neatly into ‘us’ and ‘them’” (1999, p. 5). Nevertheless, the reality shows that teachers
who do not speak English as their mother tongue, however proficient they are in
English, are frequently labeled as non-NESTSs (Pasternak & Bailey, 2004). Therefore,
a non-native speaker is typically defined as a person who learns the target language
as a foreign or second language. According to Ulate (2011), the term non-native is
generally regarded as negative by language professionals when compared to the term
native, which is regarded as positive. Alseweed (2012) also echoes this claim and
states that the term ‘non-native’ negatively affects the morale of the teachers by letting
them feel inadequate and inferior to NESTs. Therefore, the label ‘non-native’ has an
unfavorable impact on the teachers and non-NESTSs generally find it difficult to keep
up with native speakers in the same boat.

In a similar vein, this negative impact can even transform into some sort of
prejudice against non-NESTs on the grounds that they generally lack required
linguistic command to be competent in English; they seem inadequate and inferior to
NESTs only because English is their foreign or second language (Cakir & Demir,
2013). There is an unrefutable reality that NESTs have more advantages in
employment opportunities than non-NESTS, whether or not they have been trained in
the field of ELT. According to Cakir and Demir (2013), this prevalent belief arises
not only from the choices of language learners, but also mostly from college owners,
administrators of educational institutions and employers. In almost every region of
the world, it is an unquestionable fact that NESTs have more job opportunities than
non-NESTSs. As Braine (1999b) argues, even inadequate native speakers have been
preferred to adequate and proficient non-native colleagues in some countries. From
the point of Selvi (2010), most of the research findings show that the majority of job
advertisements favor NESTs and deny non-NESTSs by indicating only NESTs can
apply and other applications are not needed. That is to say, native speakerism leaves
behind the background of education, experience and abilities. As Bailey (2002)
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stresses, where the “the blue-eyed blond back packer” (p.1) is welcomed, competent
and well-educated non-NEST will be refused.

Kaplan (1999) questions such prejudice in hiring practices and maintains that it is
the qualifications of teachers that should be taken into account, not their English
language nativeness. According to Kaplan (1999), it is a must to be able to speak,
write and read a range of English, but the capacity to teach in a specific setting is also
essential. In a similar vein, Canagarajah (1999) believes that being a native speaker
of a language is not enough to become a teacher as it requires an extensive pedagogical
preparation and experience. Likewise, several studies suggest that instead of teachers’
mother tongue, their knowledge of various teaching methods and techniques and
engaging communication practices that strengthen the communication skills of
students are critical (Adigiizel & Oziidogru, 2017; Alghofaili & Elyas, 2017).
Phillipson (1992a) asserts that teachers are not born, they are self-made; and similarly,
in Ezberci’s (2005) opinion, ‘nativeness’ cannot ensure the requirements of
‘teacherness’. Not enough study has been performed over the past decade on non-
native speakers’ linguistic skills and strengths and what they can present, instead of
being compared to native speakers as a weak imitation of them (Liu, 1999). Tajeddin
and Adeh (2016) point out that it is significant to arrange courses and materials for
non-NESTs who have low self-esteem on the purpose of raising their awareness on
their own strengths, professional status and contribution to the language teaching.
Besides, Maum (2002) offers more democratic hiring practices by changing the
question from ‘who the candidates are (non-NESTs or NESTs)’ to ‘what they (their
qualifications) are’.

Previous Studies on non-NESTs vs. NESTs in Foreign Language Teaching

Review of relevant literature reveals that several studies have been conducted on the
issue of non-NESTs and NESTs both nationally and internationally. It has been
observed that these studies dealt with the issue under investigation from different
perspectives. To start with, some of the studies explore the similarities and differences
between non-NESTs and NESTs and have revealed certain features attached to both
groups. Medgyes (2001), for instance, examines the differences between non-NESTs
and NESTSs with regard to teaching behaviour. Table 1 below presents the results of a
survey carried out with 325 non-NESTs and NESTSs.

Table 1.
Perceived Differences in Teaching Behavior between NESTs and non-NESTs
(Medgyes, 2001, p. 435)

NESTs Non-NESTs

own use of English

speak better English speak poorer English
use real language use ‘‘bookish’’ language
use English more confidently use English less confidently
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general attitude

adopt a more flexible approach adopt a more guided approach
are more innovative are more cautious

are less empathetic are more empathetic

attend to perceived needs attend to real needs

have far-fetched expectations have realistic expectations

are more casual are stricter

are less committed are more committed

attitude to teaching
the language

are less insightful are more insightful

focus on: focus on:

-fluency -accuracy

- meaning -form

-language in use -grammar rules

-oral skills -printed word

-colloquial registers -formal registers

teach items in context teach items in isolation

prefer free activities prefer controlled activities

favor group work/pair work favor frontal work

use a variety of materials use single textbook

tolerate errors correct/punish for errors

set fewer tests set more tests

use no/less L1 use more L1

resort to no/less translation resort to more translation

assign less homework assign more homework
attitude to teaching culture

supply more cultural information supply less cultural information

Most of the non-NESTs participating in the Medgyes’ survey (2001) expressed
their inferiority complex against NESTs due to the defects in their idiomatic and
proper use of English. Many participants commented on non-NESTs’ limited insights
into the intricacies of meaning and their poor speaking and listening skills. Medgyes
(2001) argues that the reason why non-NESTSs favor secure and controlled ways of
class work such as lockstep activities is the unpredictable occasions with linguistic
traps that occur in pair or group works. As Giindiiz (2015) states, it is an undeniable
fact that NESTs are more advantageous since they have phonetic, lexical and cultural
knowledge of the language that they teach. The main strength of NESTSs is their
linguistic skills, fluency, authenticity and their perfect pronunciation (Barratt &
Kontra, 2000; Butler, 2007; Cheung, 2002). NESTSs are perceived as superior to non-
NESTSs since they have the intuition to use the language naturally and idiomatically
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which renders them more flexible while teaching. Medgyes (2001) maintains that
NESTs’ superiority basically stems from their ability to use the language
spontaneously in various communicative contexts.

On the other hand, there are some studies reporting several strengths that are
unigue to non-NESTS. To start with, Medgyes (2001) stresses that non-NESTS can be
perceived as more appropriate learner models for students than NESTS as they have
gone through the same process of foreign language learning after acquiring their
mother tongue. In a similar fashion, Widdowson (1994) argues that it is the non-NEST
who knows better what is needed to achieve learning objectives. Since they have
experienced the similar process while learning the target language themselves, non-
NESTS, as a source of motivation, are able to show empathy towards their students by
appreciating their needs and difficulties in specific learning contexts. Kurniawati and
Rizki (2018) state that English is considered as a difficult subject for some
countries where English is learned as a foreign language since the desire of students
to learn is weak as they are not confident that they will be able to be proficient in
English. In this case, getting non-NESTs is a good way to enhance the students’
motivation because they will see that their teacher was like them once, and now is a
good English speaker. In a similar vein, Samimy and Brutt-Griffler (1999) conducted
a study with TESOL graduate and experienced students and found out remarkable
differences in teaching styles of non-NESTs and NESTs. NESTs were much more
confident while using English; however, non-NESTs were more aware of their
students’ learning problems and needs. Likewise, Guerra (2017) conducted a study
with 32 Portuguese college students and the results indicated that NESTs were
preferred since their language proficiency was perceived as better, however, non-
NESTs were seemed to be more advantageous concerning their commitment to
teaching and awareness of student’s needs. Non-NESTS are, thus, equipped with
several advantages as a result of the same process they have gone through. On the
question of whether non-NESTs or NESTs were more influential in foreign language
teaching, Samimy and Brutt-Griffler’s participants (1999) were split and 58% chose
‘both’ option. Additionally, Park and Shin (2010) assert that non-NESTS are better at
explaining some challenging problems as well as providing thorough feedback by
sharing students’ mother language. Accordingly, students’ using their first language
freely when it is needed by comparing the similarities and differences between mother
language and target language helps students learn better (Alghofaili & Elyas, 2017;
Dendrinos, 2001). In the study of Savran Celik and Aydin (2018), even though the
idea that separating L1 from the learning process was the only way of successful
acquisition was mentioned, it was concluded that using L1 naturally helped
comprehending the further utterances and complex content, prevented
misunderstanding and saved time in EFL learning. Furthermore, in ESL settings, non-
NESTs can be more supportive for students who experience culture shock or
homesickness as they share a similar linguistic and cultural background (Arva &
Medgyes, 2000; Barratt & Kontra, 2000; Kelch & Santana-Williamson, 2002).
Similarly, Kato (2011) investigated the nature of classroom communication of non-
NESTs and NESTSs; and found out some striking differences in their communication
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styles. Findings revealed that non-NESTs played a significant role especially in
culturally diverse classrooms since they showed empathy towards students with
different ethnic and cultural backgrounds.

Lasagabaster and Sierra (2002) conducted a study with university students and the
results indicated that NESTs were preferred by students of all levels in the concepts
of vocabulary, speaking, pronunciation and culture. However, non-NESTs were
mainly preferred for learning strategies and grammar. Similarly, Moussu (2006)
conducted a survey on the self-perceptions of non-NESTs and NESTs questioning
their professional and linguistic skills. NESTs showed self-confidence in almost every
area such as writing, reading, listening, speaking and pronunciation skills; however,
grammar rules were the only area where non-NESTs had more self-confidence
compared to their native counterparts. Then, she asked non-NESTs and NESTSs the
most valuable qualities and serious weaknesses of non-NESTS to learn more about
some of the characteristics of non-NESTSs. The most frequent response given by non-
NESTs was their “understanding of students’ situation and needs”. NESTs, on the
other hand, mentioned non-NESTs’ ‘ability to comprehend and explain grammar
rules’, and their experience of learning a foreign language. As for the weaknesses of
non-NESTs, their ‘foreign accent’, ‘lack of American culture knowledge’ and ‘bad
pronunciation’ were referred to frequently. However, in her research, one of the
participating teachers stated that it was more difficult to understand British-accented
instructors in comparison to non-NESTS. In the meantime, the study of Lewis, Sonsaat
and Link (2017) showed that the ESL and EFL learners preferred NESTs to non-
NESTSs in pronunciation teaching; however, the findings revealed that they were
insufficient to distinguish native speech from non-native speech.

Tatar and Yildiz (2010) pointed out that private school administrators prefer
NESTs more often and willingly than non-NESTS in the hiring processes and even
applying for some schools as English teachers is not possible for non-NESTSs. In a
similar vein, Oztiirk and Atay (2010) concluded that some private schools employ
only NESTs with the aim of attracting more students, even if non-NESTs have higher
qualifications and more teaching experience. It can be easily seen that most of the
administrators, parents and students favor NESTSs rather than non-NESTs without
questioning NESTs’ experiences or teaching qualifications. Tatar (2019) conducted a
study with 23 pre-service teachers and investigated their opinions on native-
speakerism in English language teaching. The findings showed that the participants
were aware of the native speakerism in English as a foreign language (EFL) context
and its ideology had a negative impact on them which results in low self-confidence.
In the study, nevertheless, it is stressed that as participants observed successful non-
NESTS, their attitude towards them became more positive. Daftari and Tavil (2017)
carried out a study with 18 non-NESTs from different countries who work in a
language center in Ankara. They investigated non-NESTs’ linguistic insecurity and
its impact on the productive skills of learners. They came to the conclusion that their
linguistic insecurity did not indicate a significant effect on learners’ speaking and
writing scores. Besides, the findings showed that more experienced non-NESTS felt
less insecure. In another study, Cakir and Demir (2013) analyzed the university

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



523 E. N. Sezgin & A. Onal

preparatory students’ attitudes toward non-NESTs and NESTS, and revealed that non-
NESTSs were superior to NESTs in explaining grammar, showing empathy towards
students and encouraging them. Likewise, Ustiinoglu (2007) examined attitudes of
private university students toward NESTs and non-NESTSs in terms of their teaching
roles, communication skills, management skills and individual qualities. As for
communication skills, NESTs were favored more than non-NESTSs since they were
better at using body language, making lessons fun and praising students. However,
non-NESTSs were found better at teaching roles as they also were taught about how to
teach effectively. They could use several educational tools, adjust the level of subject
content according to their students’ levels and check students’ progress better than
NESTS. Likewise, students also found non-NESTS better at managing the class; in
other words, they were able to create discipline, got prepared before the class and
encouraged more participation in their lessons. Furthermore, Adigiizel and Oziidogru
(2017) examined the non-NEST’s and NEST’s impact on students’ academic
achievement and speaking skills in English language. According to the results, a
statistically significant higher academic achievement was observed in the post-test of
non-NEST’s students compared to NEST’s students; while there was not a statistically
significant difference between the students’ speaking scores. This is also in line with
the findings of the research conducted by Al-Nawrasy (2013) who investigated the
effect of NESTs on high-school students’ speaking level and found no statistically
significant difference between test scores resulting from NEST teaching. Similarly,
Kosar (2019) undertook a study to explore if there was a statistically significant
difference between the speaking levels of 36 university preparatory class students who
were taught by non-NESTs and NESTSs. The participants took a speaking quiz, three
speaking portfolios and the end of course test. The results revealed that a statistically
significant difference was not observed resulting from being taught by these teachers.

The term ‘perception’ refers to “...the way in which something is regarded or
understood” (Simonson, Smaldino & Zvacek, 2015, p. 66) and several variables may
affect the perceptions of individuals positively or negatively. In line with this,
regarding the studies investigating the students’ perceptions of instructors, it would
be not wrong to say that there are some variables such as age, gender and proficiency
level that affect their opinions. Gender-related studies show that females perceived
their teachers as more optimistic and dominant at both primary and secondary levels
(Goh & Fraser, 1995; Levy, den Brok, Wubbels & Brekelmans, 2003; Levy, Wubbels
& Brekelmans, 1992; Rickards, 1998; Rickards & Fisher, 1997; Waldrip & Fisher,
1999; Wubbels & Levy, 1993). As for the students’ language level, it may influence
their perceptions towards teachers as resulted in many studies; students with a higher
proficiency prefer NESTs, while non-NESTSs have been regarded as better for students
with lower level. However, there are some other studies that show the university
students with high level of English have developed more positive attitudes toward
non-NESTS through time (Cheung & Braine, 2007; Moussu & Braine, 2006). In terms
of the instructors’ perceptions, it has been argued that their professional experience
plays a significant role in making them feel competent and confident in their field
(Levy etal., 1992).
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In conclusion, even though several studies have been conducted regarding the
effectiveness of non-NESTs and NESTSs in foreign language teaching, more studies
are needed to understand better the differences and strengths that these two groups
hold; and overcome the prejudice against non-NESTs. The common limitation of the
studies so far has been their tendency to deal with the issue from only the perspectives
of the students or the instructors. In other words, there is a scarcity of research
exploring both students’ and instructors’ perceptions towards non-NESTs and NESTs
as well as the comparison between the perceptions of the two groups in Turkish
context. Thus, this study aims to contribute to the literature by investigating the
phenomenon from both perspectives. All in all, it has been decided to undertake the
current study to reveal both preparatory class students’ and non-native English
speaking instructor’s perceptions of non-NESTs’ and NESTSs’ instructional
effectiveness.

Research Questions

In line with the aim of the study, the following research questions (RQ) are to be
addressed:

1. What are the preparatory class students’ perceptions of non-NESTs and
NESTSs regarding instructional characteristics, motivation, communication,
culture and testing/assessment?

2. What are the non-native English speaking instructors’ perceptions of non-
NESTs and NESTs regarding instructional characteristics, motivation,
communication, culture and testing/assessment?

3. Isthere a meaningful difference between the perceptions of preparatory class
students and instructors toward non-NESTs and NESTs regarding
instructional characteristics, motivation, communication, culture and
testing/assessment?

4. Do gender, department and proficiency level have an influence on
preparatory class students’ perceptions of their non-NESTSs and NESTs?

5. Do level of education and professional experience have an influence on non-
native English speaking instructors’ perceptions of non-NESTs and NESTs?

Method

This study employs a quantitative research design to shed light on both university
preparatory class students’ and non-native English speaking instructors’ perceptions
toward non-NESTs and NESTs under five headings as; instructional characteristics,
motivation, communication, culture and testing/assessment. Quantitative research
method was described by Aliaga and Gunderson (2002) as the explanation of an issue
or phenomenon through the collection of numerical data and analysis using
mathematical methods, especially statistics. Quantitative research is used to quantify
attitudes and it draws conclusions from a larger group of people. The use of statistical
and mathematical methods to obtain results is a part of this scientific, objective and
fast research method. In this study, descriptive, quantitative methodology has been
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required to compare the responses of two groups of participants. Relevant information
as to the participants, instruments, data collection procedures and data analysis
procedures has been provided below.

Participants

This study has been carried out with 129 participants in total. The first group of
participants includes 66 students who study in the preparatory classes in departments
of English Language Teaching (ELT), Education Faculty; English Language and
Literature (ELL), Arts & Sciences Faculty; ‘Others’ (Engineering and Economics),
Engineering Faculty, Economics and Administrative Sciences Faculty, SDU. The
second group of participants consists of 63 non-native English speaking instructors
employed in the school of foreign languages of the following universities: Stileyman
Demirel University, Dokuz Eyliil University, Akdeniz University, Selguk University,
Karadeniz Technical University, Gazi University, Anadolu University and Izmir
Democracy University. Both groups of participants have been chosen through the
technique of convenience sampling (Dornyei, 2007) due to the easier accessibility of
the intended study group.

Table 2.

Demographic Information of Preparatory Class Students
Gender of preparatory Department of preparatory Proficiency level of
class students class students preparatory class students

N % N % N %
Female 41 62.1 ELT 12 18.2 A2 17 25.8
Male 25 37.9 ELL 19 28.8 Bl 15 22.7
Total 66 100 Others 35 53 B2 9 13.6
Total 66 100 C1 25 37.9

Total 66 100

As shown in Table 2. 62% (N=41) of the preparatory class students are female
whereas 38% (N=25) of them are male. As for the department of the preparatory class
students; 18% (N=12) of them are ELT students, 29% (N=19) of them are ELL
students and 53% (N=35) of the preparatory class students study in ‘Others’
(Engineering and Economics) department. In terms of the preparatory class students’
proficiency levels; 26% (N=17) of the participants perceive their proficiency in
English as A2, 23% (N=15) of them perceive as B1, 14% (N=9) of them perceive as
B2 and 38% (N=25) of them perceive themselves as C1 in English.

Table 3.
Demographic Information of Instructors
Gender of instructors Education level of Professional experience of
instructors instructors
N % N % N %
Female 46 73 BA 17 27 1-5 years 3 48
Male 17 27 MA 37 58.7 6-10 years 23 36.5
Total 63 100 PhD 9 14.3 11-15 years 16 25.4
Total 63 100 16-20 years 14 222
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21-25 years 7 11.1
Total 63 100

As for the instructors, Table 3. indicates that while 73% (N=46) of the participant
instructors are female, 27% (N=17) of them are male. In terms of their education level;
27% (N=17) of them have a BA degree, 59% (N=37) of them have their MA degree
and 14% (N=9) of the participants have their PhDs. As can be seen in Table 3., 5%
(N=3) of the participant instructors have 1-5 years of professional experience, 37%
(N=23) of them have 6-10 years of experience, 25% (N=16) of them have 11-15 years
of experience, 22% (N=14) of the participants have 16-20 years of experience and
11% (N=7) of them are the instructors with 21-25 years of experience.

Instruments

The researchers have reviewed the questionnaires employed by Cakir and Demir
(2013), Moussu (2006) and Kdoksal (2006) with the aim of gathering the data for the
context of this study. As a next step, 54 items have been selected and adapted by
benefiting from these studies as relevant to Turkish foreign language education
context. These items have been grouped under 5 sub-sections (instructional
characteristics, motivation, communication, culture and testing/assessment).
Following this, two experts who hold PhDs in ELT have been asked to review the
questionnaire in terms of its linguistic and contextual applicability and their
suggestions have been taken into consideration with the aim of achieving validity. As
to the reliability of the questionnaire, Cronbach’s Alpha was conducted and it was
found that the questionnaire items were reliable since the scores were .918 and .947
respectively, as presented in Table 4. and Table 5. below.

Table 4.
Reliability Statistics of Student Participants’ Questionnaire

Cronbach's Alpha Based on

Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items

918 .920 54

Table 5.

Reliability Statistics of Instructor Participants’ Questionnaire

Cronbach's Alpha Based on

Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items

.947 .946 54

In the process of construction of the questionnaire, Likert-scale items have been
utilized as they have been regarded as highly useful and effective in collecting data
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(Brown, 2001). Finally, this five point Likert-type questionnaire (5=strongly agree;
4=agree; 3=neutral; 2=disagree; 1=strongly disagree) has been conducted.

Two similar but different versions of questionnaires have been employed as two
groups of participants have been employed in this study. Both versions of the
questionnaires consist of two sections. The first section of the questionnaires focuses
on the demographic data of the participants; namely, age, gender, department, self-
perception of English level/level of education, institution, previous NEST experience
and professional experience.

The second section of the questionnaires contains 54 items; however, the wording
of the items has been arranged in line with the perspective of the target participant
group. To illustrate, the first item of the preparatory class students’ questionnaire is
‘Learning English with non-NESTS is easier for me than with NESTS.” whereas it is
‘Learning English with non-NESTSs is easier for students than with NESTS.” in the
questionnaire of the instructor participants.

Data Collection Procedures

As the first step of the data collection procedure, the final versions of the
questionnaires have been uploaded to Google Docs. The student participants who
study in the preparatory classes in departments of English Language Teaching (ELT),
English Language and Literature (ELL), and ‘Others’ (Engineering, Economics) at
Siileyman Demirel University have been reached via their institutional e-mail
addresses. The link of the questionnaire has been sent to their institutional e-mail
addresses and the participants have been asked to fill in both sections of the
questionnaire. As for the instructor participants employed by the Schools of Foreign
Languages in 8 different universities, the online questionnaire web link has been also
sent to their official e-mail addresses by requesting them to fill in the form. More
specifically, almost 400 instructors have been contacted by the researchers; however,
only 63 of them agreed to participate in the study.

Data Analysis Procedures

After the collection of data, responses provided by both groups of participants have
been uploaded onto a computer and have been analyzed by using SPSS (Statistical
Package for Social Sciences, 16.0). Firstly, Cronbach’s Alpha has been applied to see
the questionnaires’ reliability levels and it has been found that the questionnaire items
are reliable since the score yielded by Cronbach’s Alpha is .92 for preparatory class
students and .95 for instructors, respectively.

Following the reliability analysis, One-sample Statistics has been applied to supply
descriptive statistics about the variable being tested (DeCoster, 2006), comprising the
mean values and standard deviations of student and instructors’ responses. Since the
study aims to find out if there is a statistically meaningful difference between the
perceptions of preparatory class students and instructors toward non-NESTs and
NESTSs, Independent Sample T-test (Levene's Test for Equality of VVariances) has been
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performed to present the outcomes of two t-tests comparing the mean values of these
two groups in this study.

According to Neideen and Brasel (2007), “to use a parametric test, 3 parameters of
the data must be true or are assumed” (p.93); normal distribution, equal variance and
continuous data. In this study, as the data do not meet the requirements for a
parametric test, a rank-based nonparametric Kruskal-Wallis test has been utilized to
examine whether students’ departments and language levels; and instructors’ level of
education and professional experience affect their opinions toward non-NESTs and
NESTSs. Furthermore, Post Hoc test has been applied to uncover specific differences
among the departments (ELT, ELL, Others) of participant students.

Findings

In this part of the study, it has been aimed to examine the results in line with the
research questions. To start with, the first three research questions have been handled
regarding the five sub-sections of the questionnaire under separate headings; namely,
instructional  characteristics,  motivation, communication, culture and
testing/assessment. The fourth research question deals with whether genders,
departments and proficiency levels of the preparatory class students have an influence
on their perceptions of non-NESTs and NESTSs. In a similar vein, the fifth research
question, whether non-native English speaking instructors’ level of education and
professional experience have an influence on their perceptions of non-NESTs and
NESTS, has also been discussed. (It should be noted that, for the purposes of being as
reader-friendly and concise as possible, tables have been presented for only the results
that are statistically significant.)

RQI1. What are the preparatory class students’ perceptions of non-NESTs and
NESTs regarding instructional characteristics, motivation, communication,
culture and testing/assessment?

Preparatory class students’ overall means for each sub-section of the questionnaire
has been presented in Table 6. It can be argued that, in general, preparatory class
students neither agree nor disagree with the questionnaire items as their means range
between (x=2.52) and (x=3.03). While the sub-section of culture involves the least
agreed items, the sub-section of testing/assessment has the highest mean score
(x=3.03). Therefore, it can be inferred that preparatory class students have been found
more positive towards the items concerning testing/assessment.

Table 6.

Preparatory Class Students’ Overall Means of Sub-Sections
Overall means

Teaching/learning 3.01
Motivation 2.66
Communication 2.99
Culture 2.52
Testing/assessment 3.03
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Instructional characteristics

This sub-section of the questionnaire contains 36 items that focus on instructional
characteristics of non-NESTs and NESTs. The mean scores of the preparatory class
students’ responses regarding the instructional characteristics of NESTs and non-
NESTSs have been examined. Item 31 (Non-NESTs can be more helpful at beginner
level) has been the most highly agreed item by the preparatory class students (¥=4.13).
This implies that use of L1 is welcomed by the students at beginner level and it should
be decreased as the level of the students’ increase. The second highest mean score
(x=4.07) features Item 6 (There are many non-NESTs who teach just as effectively as
NESTSs), which indicates that the students care more about the instructional and
pedagogical skills of their instructors than their nativeness.

On the other hand, Item 7 (1 wish I had only non-NESTS) has been mostly disagreed
by the students (x=1.27). It can be clearly inferred that students do not disregard the
instructional strengths of NESTs. In plain words, while non-NESTs have been
considered better at teaching and explaining grammar, students have found NESTSs
better at teaching speaking and pronunciation.

Motivation

The motivation sub-section of the questionnaire involves 5 items. It can be stated that
preparatory class students are mostly neutral in terms of motivational characteristics
of NESTs and non-NESTs because the mean scores for the items range between 2.27
and 3.04. More specifically, preparatory class students give the highest rank (¥=3.04)
to Item 41 (Non-NESTSs encourage the students more effectively in learning English).
It is possible to argue that students receive more support by non-NESTs. On the other
hand, the item focusing on students’ attendance and participation bears the lowest
mean score (x=2.27). Therefore, it can be inferred that students, in general, are
motivated in NESTSs’ classes as much as those of non-NESTS.

Communication

The communication sub-section of the questionnaire includes 8 items. It is revealed
that Item 42 (There are a lot of non-NESTS that can effectively communicate in the
target language) has been the most agreed item in communication sub-section
(x=3.74). It can be inferred that non-NESTSs are competent and efficient enough to
communicate in the target language. Preparatory class students find non-NESTs more
empathetic and communicative, and they feel more comfortable while expressing their
thoughts and feelings to non-NESTS since they share the same linguistic and cultural
background. On the other hand, Item 46 (As NESTs have a different sense of humour,
I cannot understand and laugh at their jokes) has the lowest mean score in this sub-
section (x=1.93). It is possible to state that preparatory class students do not have any
problems in understanding their jokes and they find NESTs entertaining as well.
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Culture

In this sub-section of the questionnaire which contains 2 items, it is possible to argue
that preparatory class students tend to disagree with the Item 50 (Non-NESTSs present
the cultural elements of the target language better than NESTs) and Item 51 (Non-
NESTs supply learners with more information about English Language and its
culture) as their mean scores have been found low (¥=2.75 and x=2.28 respectively).
In other words, non-NESTs are not perceived to be better than their NEST
counterparts in supplying the cultural aspects of the target language. Since NESTSs
have been naturally acquainted with it, they have been regarded as more competent in
providing the learners with information about English language and its culture.

Testing/assessment

The testing/assessment sub-section of the questionnaire contains 3 items. With
reference to the first research question, it can be concluded that preparatory class
students regard non-NESTSs as more effective at preparing them for the exams since
the Item 52 (Non-NESTs can prepare learners for an exam more effectively than
NESTSs.) has the highest rank (x=3.34). This may stem from the idea that non-NESTs
are more familiar with the national exam procedures and they seem to be more
conscious of their students’ concerns, needs and problems. On the other hand, Item 54
(1 feel more anxious when a NEST is my examiner in my speaking exam) has the lowest
mean score (x=2.78) in this sub-section. It can be stated that preparatory class students
do not have problems with having NEST as an examiner in their exams.

RQ2. What are the non-native English speaking instructors’ perceptions of non-
NESTs and NESTs regarding instructional characteristics, motivation,
communication, culture and testing/assessment?

Instructors’ overall means for each sub-section of the questionnaire has been
presented in Table 7. It can be argued that, in general, instructors neither agree nor
disagree with the questionnaire items as their means range between (x¥=2.46) and
(¥=3.37). While the sub-section of culture involves the least agreed items, the sub-
section of communication has the highest mean score (x=3.37). From this result, it can
be remarked that participant instructors have more positive attitudes towards the items
in the sub-section of communication.

Table 7.
Instructors’ Total Means of Sub-Sections

Total of means

Teaching/learning 2.98
Motivation 2.77
Communication 3.37
Culture 2.46
Testing/assessment 3.22
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Instructional characteristics

In this sub-section of the questionnaire that contains 36 items, it has been found that
non-native English speaking instructors strongly agree (¥=4.44) with Item 6 (There
are many non-NESTs who can teach just as effectively as NESTs). Similar to
preparatory class students, instructors value instructional and pedagogical skills rather
than nativeness in the process of foreign language teaching. It may also be inferred
from the results that instructors highly agree (x=3.79) with the Item 5 (Non-NESTSs are
good models in learning English because they have gone through the same language
learning process). Therefore, non-NESTSs can be regarded as more empathetic than
NESTSs as they can understand the difficulties that students encounter during the
learning process. Contrarily, Item 13 (Non-NESTs are better at teaching
pronunciation than NESTSs.) has the lowest mean score in this sub-section (x=1.95).
So, just like preparatory class students, instructors agree that NESTs are better at
teaching pronunciation.

Motivation

The findings of the motivation sub-section of the questionnaire indicate that
instructors neither completely agree nor completely disagree with the items. In
particular, Item 38 (Students feel less anxious about making mistakes in non-NESTs’
classes than in NESTs’ classes.) has the highest mean score (x=3.17). From the
instructors’ perspective, it can be stressed that non-NESTS are more sympathetic and
tolerable to learners’ mistakes since they have experienced the similar learning
process as well. Besides, Item 41 (Non-NESTs can encourage the students more
effectively in learning English.) has been highly agreed (x=2.92) by participant
instructors. Similar to preparatory class students, instructors also regard the Item 39
(Students' attendance and participation in non-NESTs’ classes is more than that of
NESTs’ classes.) as the least agreeable (x=2.47), which implies that there is not a
positive or negative correlation between nativeness of the instructor and student
participation.

Communication

According to statistical results of answers given by instructors regarding the sub-
section of communication, as has been observed in the results of preparatory class
students, instructors have given the highest rank (x=4.47) to Item 42 (There are a lot
of non-NESTs who can effectively communicate in the target language). Therefore, as
an answer to the second research question, it can be inferred that non-native English
speaking instructors believe that non-NESTSs are competent enough in communication
in the target language. Conversely, Item 45 (Non-NESTs give more importance to
friendly conversations outside the class than NESTSs) has the lowest mean score
(x=2.77) in this sub-section. Regarding this result, it may be argued that participant
instructors do not perceive non-NESTSs as better at having friendly conversations
outside the classes.
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Culture

In this sub-section of the questionnaire, which contains 2 items, instructors tend to
disagree with the Item 50 (Non-NESTSs can present the cultural elements of the target
language better than NESTS) and Item 51 (Non-NESTSs can supply learners with more
information about English Language and its culture) as they have low mean scores
(x=2.49 and x=2.44 respectively). That is to say, non-NESTS are not seen as better at
providing the cultural elements of the target language compared to NESTS.

Testing/assessment

Looking at the mean scores of instructors’ responses to the testing/assessment sub-
section of the questionnaire, Item 54 (Students feel more anxious when a NEST is the
examiner in their speaking exam) has the highest mean score in this sub-section
(x=3.61). Therefore, it might be argued that non-NESTSs can create a more comfortable
and friendly atmosphere during speaking exam as they seem more empathetic to
students’ feelings and concerns. In other respect, Iltem 53 (Non-NESTs can assess
students' linguistic competence more reliably and realistically) has been found as the
lowest mean sore (x=2.79), which indicates that participant instructors regard both
groups of instructors as sufficient to assess students’ linguistic competence reliably
and realistically.

RQ3. Is there a meaningful difference between the perceptions of preparatory
class students and instructors toward non-NESTs and NESTs regarding
instructional  characteristics, motivation, communication, culture and
testing/assessment?

Instructional characteristics

Concerning the sub-section of instructional characteristics of the questionnaire,
Levene's Test for Equality of Variances has been conducted and a statistically
significant difference has not been observed between the preparatory class students’
and instructors’ perceptions toward non-NESTs and NESTs [t=-.29, p=.78).
Therefore, the findings clearly show that both groups of participants share similar
perceptions toward non-NESTs and NESTs in terms of their instructional
characteristics.

Motivation

The comparison of the mean scores of the two groups for motivation sub-section does
not reveal a statistically significant difference between the preparatory class students’
and instructors’ perceptions based on Levene's Test for Equality of Variances [t=.78,
p=.44). Therefore, the findings clearly demonstrate that both groups of participants
have similar perceptions toward non-NESTs and NESTSs in terms of their motivational
characteristics.
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Communication

The answers of the preparatory class students and instructors to the items concerning
communication sub-section have been compared and presented in Table 8.

Table 8.
Comparison of Preparatory Class Students’ and Instructors’ Means of
Communication Sub-Section

Items Means of Means of Total
Students Instructors  of Means

42. There are a lot of non-NESTSs that can effectively communicate

in the target language. 3.74 a4t 41
43. Non-_NE_STs are more sincere and empathetic than NESTs while 3.03 28 291
communicating.

44. | can comr_nunlcate better with my non-NESTS as | share the 397 326 3.26
same culture with them.

45. Non-NESTSs give more importance to friendly conversations

outside the class than NESTSs. 3.07 2.1 2.92
46. As NESTs hgv_e a different sense of humour, | cannot understand 1903 3.07 25
and laugh at their jokes.

47. Non-NESTs can simplify and adjust their language to the 3.07 352 3.39
level of the students in a more effective way. ' ' ’
48. NE_STs sometimes have difficulties understanding and 233 3.47 29
responding to my questions.

49. | can express my thoughts to non-NESTS better. 3.33 3.57 3.45

Looking at the information emerging from responses to the questionnaires for the
sub-section of communication, a significant difference between the mean scores of
participants can be observed in the Item 46. While the preparatory class students do
not agree with the Item 46 (As NESTs have a different sense of humour, | cannot
understand and laugh at their jokes) (x=1.93), instructors mostly agree with this
statement (x=3.07); as they might think that NESTs do not share the same culture and
sense of humour with students. In a similar vein, instructors agree with the Item 48
(NESTs sometimes have difficulties understanding and responding to my questions)
with a mean score of 3.47 while preparatory class students do not agree with this
statement as strongly as instructors do. When compared with instructors, preparatory
class students exhibit a higher mean score (¥=3.07) in Item 45 (Non-NESTSs give more
importance to friendly conversations outside the class than NESTS). In view of these
results, it is possible to argue that non-NESTSs are regarded as more sincere and
intimate during the conversation even outside the class. Consequently, a statistically
significant difference exists between the perceptions of preparatory class students and
instructors toward non-NESTs and NESTS in terms of communication issues.

Culture

Considering the sub-section of culture, Levene's Test for Equality of Variances has
been conducted and the answers of both preparatory class students and instructors
have been found as similar. Therefore, there is not a statistically significant difference
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between the answers of both groups of participants for the sub-section of culture [t=-
.32, p=.75).

Testing/assessment

The comparison between the mean scores of preparatory class students (¥=3.03) and
instructors (x=3.22) has been conducted and the mean scores of both groups of
participants to the items for the sub-section of testing/assessment have been found as
similar. However, when compared with the preparatory class students, instructors
agree with Item 54 (Students feel more anxious when a NEST is the examiner in their
speaking exam) with a higher mean score (x=3.61). Nevertheless, it can be inferred
that there is not a statistically significant difference between the perceptions of
participants concerning testing/assessment sub-section of the questionnaire.

RQ4. Do gender, department and proficiency level have an influence on
preparatory class students’ perceptions of their non-NESTs and NESTs?

According to the mean scores of preparatory class students’ responses to the
questionnaire comparing females’ responses to males’, there is not a statistically
significant difference between females and males (p=.47). Therefore, it is possible to
argue that gender does not affect preparatory class students’ perceptions toward non-
NESTs and NESTSs.

Looking at the statistical results of the answers, it can be concluded that department
has an influence on preparatory class students’ opinions toward non-NESTs and
NESTSs since Table 9. indicates a statistically significant difference with a score of
.025.

Table 9.
Kruskal Wallis Test Results for Departments of Preparatory Class Students

total

Chi-Square 7.37
Df 2
Asymp. Sig. .025

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Department

It is possible to state that preparatory class students attending ‘Others’
(Engineering and Economics) department have more positive attitudes toward non-
NESTS since their mean score (x=3.11) is higher. The reason behind such a tendency
is possibly due to the fact that students from ELT and ELL departments are more
familiar with English as their department itself majors in English language. For this
reason, these students may prefer learning English language and its culture from the
instructors who speak that language as their mother tongue. However, students from
‘Others’ (Engineering and Economics) department may not especially seem to be
willing to have NESTSs. In fact, it is possible to state that they prefer non-NESTSs
because it may be significant for them to use their first language during the learning
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process. With the intent of examining the difference in detail, Post Hoc Test has been
applied as presented in Table 10.

Table 10.
Multiple Comparisons Post Hoc Test Results
95% Confidence
Interval
Mean Std. Lower Upper
Department Department Difference Error  Sig. Bound Bound
English Language English Language
Teaching and Literature .03 18 99 -45 51
Other -31 177 25 -77 15
Englls_h Language Englls.h Language .03 185 99 -51 45
and Literature Teaching
Other -.34* 13 .03 -.67 -.01
Others Englls_h Language 31 177 25 _15 77
Teaching

English Language

*
and Literature .34 13 .03 .01 .67

*. The mean difference is significant at the 0.05 level.

It can be clearly inferred from Table 10. that a statistically significant difference
has been observed between the perceptions of preparatory class students from ELL
department and ‘Others’ (Engineering and Economics) department (p=.03). It can be
argued that ELL students may attach more importance to learning about English, its
literature, history and culture in detail. Therefore, learning English from the
instructors who speak that language as their mother tongue and have broader
information about its culture may seem more attractive for those students. On the
contrary, preparatory class students from ‘Others’ (Engineering and Economics)
department may need to use their first language more frequently during the learning
process. They may also want to be understood by their instructors to feel more
comfortable and motivated. Consequently, department seems to be a determinant
variable in the preparatory class students’ perceptions toward non-NESTs and NESTS.

Considering the mean scores of the preparatory class students’ responses to the
questionnaire comparing their perceived language levels, there is not a statistically
significant difference between the perceptions of preparatory class students with
regard to their language levels (p=,08). In reference to these results, perceived
language level does not have any influence on preparatory class students’ opinions.

RQ5. Do level of education and professional experience have an influence on non-
native English speaking instructors’ perceptions of non-NESTs and NESTs?

Looking at the mean scores of instructors’ responses to the questionnaire, it can be
stated that there is not a statistically significant difference among the instructors’ mean
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scores regarding their level of education (p=.63). Consequently, level of education
does not influence the instructors’ perceptions.

Besides, it would be justified to claim that the attitudes of instructors with the
longest experience toward non-NESTSs have been found to be more positive since their
mean score is higher than others (x¥=3.14). However, a statistically significant
difference among the mean scores of instructors with regard to their professional
experience has not been observed (p=.44). To sum up, professional experience of
instructors does not have an influence on their perceptions of non-NESTs and NESTS.

Discussion and Conclusion

There is no doubt that the number of non-NESTSs is growing day by day. However,
there is still a prevalent prejudice against non-NESTs on the belief that they are
inferior to NESTs and they lack linguistic command to be considered as competent
English teachers just because their first language is not English. However, as a
consequence of their language learning experience and training as teachers, the
qualified non-NESTs can make a major contribution to the field of foreign language
teaching (Daftari & Tavil, 2017). Accordingly, the present study has intended to shed
light on being a non-NEST and create a clearer picture of non-NESTs’ and NESTSs’
effectiveness on university students studying at preparatory classes.

Both preparatory class students’ and instructors’ perceptions toward non-NEST
and NESTSs have been aimed to be revealed in terms of the five sub-sections of the
questionnaire under separate headings as; instructional characteristics, motivation,
communication, culture and testing/assessment. In general terms, preparatory class
students and instructors have both positive and negative attitudes toward non-NESTs
and NESTs with regard to different aspects. The participants have agreed with the
idea that many non-NESTS are as effective in teaching English as NESTS. It has been
made clear from the findings that NESTs are better at teaching pronunciation and
speaking as they have acquired English; while grammar is better explained and taught
by non-NESTSs since students are more satisfied with the answers and explanations of
non-NESTS. These results are consistent with previous research findings (Cakir &
Demir, 2013; Lasagabaster & Sierra, 2002; Medgyes, 2001; Moussu, 2006).
Similarly, in her study, Diaz (2015) investigated the preferences of the French
university students in the Applied Foreign Languages Program towards being taught
by non-NEST, NEST or both of them and concluded that non-NESTSs stand out in
grammar subject. They were preferred for grammar teaching, especially by students
at Al level. Furthermore, Mesincigiller and Akcan (2015) achieved the same results
in their study which focused on the secondary school students’ preferences of their
NESTs and non-NESTSs. Consequently, it was stressed that students mostly preferred
to be taught by NESTS for the teaching of speaking and vocabulary, while non-NESTs
were mostly favoured for the teaching of grammar probably due to the fact that they
could use their native languages during the course. Furthermore, the findings of the
current study concerning the L1 use in language learning have been found consistent
with the opinions of Dendrinos (2001) and the results of Savran Celik and Aydin’s
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(2018) study. In their study, it was concluded that using L1 naturally helped
comprehending the content and saved time in language learning. Similarly, non-
NESTs have been found better at explaining grammar since they can supply feedback
by sharing students’ L1 (Park & Shin, 2010). In the current study, both preparatory
class students and instructors highly agreed with the notion that making comparisons
between English and Turkish while teaching facilitated learning.

This finding is in line with the results of studies (Alghofaili & Elyas, 2017,
Dendrinos, 2001) which defend the notion that comparing the similarities and
differences between mother language and target language when it is needed helps
students learn better. At this point, it should be noted that the use of native language
in foreign language classrooms is a controversial issue. While some foreign language
teaching methods (such as Task-Based Language Teaching) and methodologists
encourage no use of native language, some others (such as Communicative Language
Teaching) argue that a reasonable amount of native language may yield better results
(Larsen-Freeman & Anderson, 2011). From the point of instructors, it has been found
that participant instructors perceive themselves better at teaching grammar while they
do not think the same way for pronunciation teaching. This result is consistent with
the findings of the study of Moussu (2006) which investigate the self-perceptions of
non-NESTs and NESTs questioning their professional and linguistic skills. The
findings showed that non-NESTs had more self confidence in grammar teaching,
however, in the area of pronunciation skills, NESTs came into prominence.

This study also aims to reveal if there is a statistically significant difference
between the attitudes of preparatory class students and instructors toward non-NESTs
and NESTs. Among the five sub-sections of the questionnaire, a statistically
significant difference between the answers of the participants has been observed only
in the communication sub-section. It should not go without saying that
communication is of utmost importance in foreign language classrooms in that there
should be a two-way interaction between the instructor and the students as well as
among the students. However, as has been mentioned above, there exist two thorny
questions: whether the use of native language should be permitted and, if yes, how
much native language use is to be condoned. The answers for these questions can only
be provided by considering the contextual peculiarities such as the aims and
proficiency levels of the students, the level of the educational institution and the
instructor’s competence in the target language among countless others.

In terms of communication, unlike the findings of the research conducted by
Ustiinoglu (2007), preparatory class students have found non-NESTs more effective
since they are regarded as more empathetic and sincere during the conversations both
inside and outside the class. Students feel more motivated and comfortable to share
their needs and concerns with non-NESTS since they have gone through the similar
process of foreign language learning. Therefore, non-NESTs have the chance to
predict areas of difficulty for their learners and may even provide the learners with
strategy training to overcome the problems they have encountered. Accordingly, these
findings are consistent with Samimy and Brutt-Griffler’s (1999) study conducted with
TESOL graduate and experienced students. The results regarding the motivation of
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the students are also parallel to the findings of the study carried out by Guerra (2017)
and Kato (2011) in that non-NESTs stand out in understanding and motivating
learners.

As for the teaching of culture, NESTs are regarded as more effective in supplying
broader information about the culture of English language. This result contrasts with
the study of Diaz (2015) where both non-NEST and NEST are equally preferred by
university students in the teaching of culture. In a recent study, it has been concluded
that instead of choosing one instructor and making a distinction, students seem to
prefer the collaboration of non-NESTs and NESTSs in the field of ELT. It is consistent
with the findings of the study carried out by Mesincigiller and Akcan (2015), which
claims that students had positive attitudes towards both groups of teachers and
preferred their cooperation. Likewise, Kurniwaiti and Rizki (2018) remark that it can
be very useful to work with these counterparts since both non-NESTs and NESTs
transfer their own strengths into the classroom. Nevertheless, it was revealed that both
preparatory class students and instructors agreed non-NESTs were more helpful for
beginner level students, while Lasagabaster and Sierra’s (2002) study results indicated
that NESTs were preferred by all levels in the areas of vocabulary, speaking,
pronunciation and culture.

Then, it has been aimed to find out whether gender, department and proficiency
levels of the preparatory class students affect their perceptions of non-NESTs and
NESTSs. Statistical analyses have indicated that gender has no significant impact on
preparatory class students’ attitudes in accordance with the findings of Cakir and
Demir’s (2013) research. In terms of proficiency level, it is possible to state that as
the perceived language level increases, students tend to benefit more from NESTs. As
to the perceptions of preparatory class students toward NESTs and non-NESTs with
respect to their departments, it is possible to argue that students in Other (Engineering
and Economics) departments have more positive attitudes toward non-NESTSs in
comparison with ELT and ELL departments. The findings have revealed a statistically
significant difference between the attitudes of preparatory class students from ELL
department and ‘Others’ (Engineering and Economics) department. It can be stated
that ELL students prefer learning the target language, its history, literature and culture
by NESTs who can supply broader information about English language. Lastly,
whether non-native English speaking instructors’ professional experience and level of
education have an influence on their perceptions of non-NESTs and NESTs has been
examined. A statistically significant difference between the answers of instructors
regarding their professional experience and level of education has not been observed.
However, since their mean scores are higher than the others, the instructors with the
longest experience have been found more positive towards being non-NEST. This
finding is consistent with the study carried out by Daftari and Tavil (2017), which
remarks that more experienced non-NESTS feel less insecure.

To summarize, the current study has revealed that grammar is thought to be taught
better by non-NESTs while NESTs are perceived to be better at teaching
pronunciation and speaking. As a notable finding, students give importance to using
their mother tongue every now and then as learning English becomes easier for them
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when non-NESTs make comparisons between English and Turkish in teaching. It has
been also found that preparatory class students who study at ‘Others’ (Engineering
and Economics) department have more positive attitudes toward non-NESTSs. Finally,
both groups of participants have underscored the necessity of the cooperation between
NESTs and non-NESTS.

This study is limited to 66 preparatory class students and 63 instructors and
qualitative data have not been collected within the study. Further studies may be
conducted employing more participants from diverse educational levels and a mixed
research design may be utilized as well. The current research would be beneficial to
non-NESTS in particular, prospective teachers and employers who have uninformed
perceptions that underestimate non-NESTs’ professional capacity. The findings
presented in this study disclaim the “native speakerism” policy leading to some kind
of prejudice against non-NESTSs. The results of this study can shed light on both
NESTs’ and non-NESTs’ strengths and weaknesses without considering their
nationality.
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Genisletilmis Ozet

Giiniimiiziin kiiresellesen diinyasinda, ana dili ingilizce olmayan insanlarin sayisinin
ana dili Ingilizce olanlardan fazla olmasi nedeniyle, ingilizce ¢agdas bir ortak dil
haline gelmistir. Bu sebeple Ingilizce artik anadili olanlarm ayricaligi olarak
goriilmemektedir. Fakat, ana dili ingilizce olanlarin degismeyen bir avantaji oldugu
diisiiniilmektedir. “Ana dili Ingilizce olan dgretmen ideal &gretmendir” kavrami
1990'lara kadar Ingilizce Ogretimi (ELT) alaninda yaygin idi. Bu kavram ilk olarak,
Phillipson (1992) tarafindan sorgulanmustir. Phillipson yaygin sekilde benimsenen bu
kavramin bilimsel gecerliligi olmadigin iddia etmistir ve ana dili ingilizce olmayan
O0gretmenlerin yeteneklerine atifta bulunarak parlak yonlerini ortaya koymustur. Ana
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dili Ingilizce olmayan ogretmenlerin, Ingilizceyi ikinci veya yabanci dil olarak
edinme gibi karmasik bir siiregten gectiklerini vurgulamis, dilbilim ve 6grencilerin
kiiltiirel ihtiyaglari, ana dilin ve hedef dilin nasil farklilastig1 ve 6grenciler i¢in neyin
zor oldugu konularinda bilingli olduklarini savunmustur. Bu dénemde bir fikir
birligine varilamamistir ve pek ¢ok bilim adamu ve arastirmaci, bu iki grubun giiclii
ve zayif yonlerinde birbirlerini tamamladiklar1 i¢in aralarindaki farkliligin korunmast
gerektigini savunmaktadir. lgili literatiir incelendiginde, Medgyes (1992) ve
Phillipson's (1992) calismalarindan sonra, Ana dili ingilizce olmayan 6gretmenlerin
algilanma sekli hakkinda daha fazla arastirma yapilmasinin yaklasik on yil siirdiigii
gorillmistiir.

Anadili Ingilizce olan kisinin nitelikleri ¢esitli arastirmacilar tarafindan
sorgulanmigtir. Medgyes'e (2001) gore, en basit kriter dogum yeridir. Bununla
birlikte, insanlarin dogdugu yer her zaman "anadili" kimligini garanti etmez, ¢iinki
Medgyes'in (2001) belirttigi gibi, bir bireyin anadili gé¢ nedeniyle baska bir dil ile
degistirilebilir; veya birey, erken ¢ocukluk doneminde farkli bir iilke, kiiltiir ve etnik
kokene sahip ebeveynler tarafindan evlat edinilmis olabilir. Ayrica Cook (1999), bir
bireyin o dili erken cocukluk doneminde edinmedigi silirece anadili olarak kabul
edilemeyecegini ileri siirmektedir. Benzer sekilde, Davies (2003), ana dili Ingilizce
olan kisilerin 6nemli &zelliklerinin cogunun, ana dili ingilizce olmayanlar icin asag
yukart ulasilabilir oldugunu agikc¢a belirtmektedir. Ulate'e (2011) gore, yerli olmayan
terimi, olumlu olarak kabul edilen yerli terimi ile karsilastirildiginda, dil uzmanlar
tarafindan genellikle olumsuz olarak degerlendirilmektedir. Alseweed (2012) de bu
iddiay1 yinelemekte ve 'yerli olmayan' teriminin, 6gretmenlerin kendilerini ana dili
Ingilizce olan Ogretmenlere gore yetersiz hissetmelerine izin vererek morallerini
olumsuz etkiledigini belirtmektedir. Bu nedenle, 'yerli olmayan', ‘ana dili olmayan’
etiketinin 6gretmenler iizerinde olumsuz bir etkisi vardir. Benzer bir sekilde, bu
olumsuz etki, genellikle ‘Ingilizce yeterliligi icin gerekli dilsel komuttan yoksun
olduklar1’ gerekgesiyle ana dili Ingilizce olmayan 6gretmenlere kars1 bir tiir Snyargiya
doniisebilir. Ingilizce egitimi alaninda egitilmis olsun ya da olmasn, diinyanin hemen
hemen her bélgesinde, ana dili Ingilizce olan gretmenlerin istihdam olanaklari
acisindan daha fazla avantaja sahip oldugu tartisilmaz bir gergektir. Baz iilkelerde,
dil egitimi konusunda yetersiz fakat ana dili Ingilizce olan dgretmenlerin, yetkin ve
ana dili Ingilizce olmayan meslektaslara tercih edildigi goriilmiistiir. Arastirma
bulgular1, ¢ogu is ilammin sadece ana dili Ingilizce olanlarin basvurabilecegini
belirterek verildigini ve bu durumun yerli olmayan Ogretmenleri reddettigini
gostermektedir. Anadilin; egitim, deneyim ve yetenekleri geride biraktigi
goriilmektedir. Ana dili Ingilizce olan ve olmayan ogretmenlerin, 6grencilerin
goziinden degerlendirildigi ¢aligmalara bakilacak olursa, Samimy ve Brutt-Griffler
(1999) TESOL mezunu ve deneyimli 6grencilerle bir ¢alisma yiiriitmiis ve bu iki
Ogretmen grubunun &gretim tarzlarinda dikkate deger farkliliklar bulmuslardir. Ana
dili ingilizce olan 6gretmenler Ingilizce kullanirken ¢ok daha dzgiivenli; ancak, Ana
dili Ingilizce olmayan &gretmenlerin ise, &grencilerinin &grenme sorunlar1 ve
ihtiyaglar1 konusunda daha bilingli oldugu sonucuna varmuslardir. Baska bir
caligmada Cakir ve Demir (2013), universite hazirlik 6grencilerinin tutumlarini
incelemis ve dilbilgisini agiklamada, Ogrencilere empati gostermede ve onlari
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cesaretlendirmede ana dili ingilizce olmayan 6gretmenlerin iistiin goriildiigiinii ortaya
koymustur.

Ana dili Ingilizce olan ve olmayan Ogretmenlerin yabanci dil 6gretimindeki
etkililigi ile ilgili ¢aligmalar yapilmis olsa da, bu iki grubun sahip oldugu farkliliklar1
ve giiclii yonleri daha iyi anlamak ve ana dili Ingilizce olmayan gretmenlere karsi
gosterilen Onyargimmin istesinden gelmek i¢in daha fazla calismaya ihtiyag
duyulmaktadir. Simdiye kadar yapilan ¢alismalarin ortak smurliligi, konuyu sadece
Ogrencilerin veya dgretim elemanlarinin bakis agistyla ele alma egilimleri olmustur.
Diger bir deyisle, hem 6grencilerin hem de egitmenlerin bu iki gruba yonelik algilarini
Tirkiye baglaminda karsilastirilmasint inceleyen bir arastirma bulunamamustir.
Dolayistyla bu ¢alisma, olguyu her iki agidan da inceleyerek literatiirdeki bu boslugu
doldurmay1 amaglamaktadir.

Bu ¢alisma toplam 129 katilimet ile gergeklestirilmistir. Birinci grup, Siileyman
Demirel Universitesi hazirlik siniflarinda okuyan 66 dgrenciden olusmaktadir. ikinci
katilimci grubu, 8 farkli iiniversitenin yabanci diller yiiksek okullarinda gérev yapan,
ana dili Ingilizce olmayan 63 Ogretim gorevlisinden olusmaktadir. Bu calisma
baglaminda veri toplamak amactyla Cakir ve Demir (2013), Moussu (2006) ve Koksal
(2006) calismalarinda kullanilan anket maddeleri secilerek yeniden diizenlenmistir. 5
alt bolim altinda (8gretim oOzellikleri, motivasyon, iletisim, kiiltiir ve test
etme/degerlendirme) gruplanan 54 maddeli likert tipi anket, Ingilizce Ogretimi
alaninda doktora yapmis iki uzman tarafindan dilsel ve baglamsal uygulanabilirligi
acisindan incelenmis ve onaylanmustir. Veri toplama prosediirii olarak anket linkleri
katilimeilara kurumsal e-posta yolu ile ulagtirllmigtir. Verilerin analizinde betimsel
istatistikler, Kruskal-Wallis ve Post Hoc testleri kullanilmisgtir.

Aragtirma sonuglari, ana dili Ingilizce olan 6gretmenlerin telaffuz ve konusmay1
ogretmede daha iyi oldugunu; ancak gramerin ana dili ingilizce olmayan gretmenler
tarafindan daha iyi Ogretildigini ortaya g¢ikarmustir. Yeterlilik diizeyi agisindan,
algilanan dil diizeyi arttik¢a dgrencilerin ana dili Ingilizce olan 6gretmenlerden daha
fazla yararlanma egiliminde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Fakat, 6grencilerin ara
sira ana dillerini kullanmaya 6nem verdikleri ve ana dili Ingilizce olmayan
ogretmenlerin Ingilizce ile Tiirkge arasinda karsilastirma yaptiginda Ingilizce
O0grenmenin dgrenciler i¢in kolaylastigi tespit edilmistir. Miithendislik ve Ekonomi
bolimiinde okuyan hazirlik sinifi dgrencilerinin, diger béliimlere kiyasla, ana dili
Ingilizce olmayanlar &gretmenlere karst daha olumlu tutuma sahip oldugu
bulunmustur. Ogretim elemanlariin mesleki deneyimleri ve egitim diizeylerinin
verdikleri yanitlara belirgin bir etkisi gozlenmemekle birlikte, en uzun deneyime sahip
egitmenlerin ‘yerli olmama’ konusunda daha olumlu/6zgiivenli oldugu goériilmiistiir.
Son olarak, her iki katilimer grubu da bu iki 6gretmen grubu arasindaki ig birliginin
gerekli oldugunu savunmaktadir.
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Appendix A. The questionnaire items

Table 1.
Items Concerning Teaching/Learning

Items
1. Learning English with non-NESTSs is easier for me than with NESTSs.

2. While learning English. non-NESTs provide me with more useful
strategies and ideas than NESTSs.

3. There is no harm in the teacher's using Turkish every now and then.

4. As non-NESTs make comparisons between English and Turkish while
teaching. it becomes easier for me to understand the topic.

5. Non-NESTs are good models in learning English because they have gone
through the same language learning process.

6. There are many non-NESTs who teach just as effectively as NESTSs.
7. 1 wish I had only non-NESTSs.

8. It is important that | should be able to translate into Turkish while learning
English.

9. Non-NESTSs provide more corrective and instructive feedback than NESTSs.
10. Non-NESTSs can use grammar correctly while speaking.

11. Non-NESTs are better at explaining and teaching grammar than NESTSs.
12. Non-NESTs are better at teaching vocabulary than NESTSs.

13. Non-NESTs are better at teaching pronunciation than NESTSs.

14. Non-NESTs are better at teaching reading than NESTSs.

15. Non-NESTs are better at teaching listening than NESTSs.

16. Non-NESTS are better at teaching writing than NESTSs.

17. Non-NESTSs are better at teaching speaking than NESTSs.

18. Non-NESTs are better at improving Intercultural Communicative
Competence than NESTSs.

19. Non-NESTSs organize and implement pair work effectively in class.
20. Non-NESTSs organize and implement group work effectively in class.

21. Non-NESTSs can provide smoother transitions between different activities
in comparison to NESTS.

22. Non-NESTSs can structure and organize the content of the class in a more
coherent manner than NESTSs.

23. Non-NESTs can relate the content of the lesson to our daily lives more
effectively than NESTS.

24. Non-NESTs direct me towards autonomous learning more often and
effectively than NESTS.

25. Non-NESTSs can employ a variety of techniques and methods during the
class.

26. NESTSs prefer traditional forms of teaching.
27. NESTSs rely more heavily on the coursebook than non-NESTSs.

Students

Mean
2.54

3.09
3.53
3.69

3.59

4.07
1.27

3.72

3.01
3.36
3.04
2.78
1.66
2.43
2.46
2.78
1.72

2.65
3.25

SD
1.09

1.03
1.50
1.02

1.24

1.15
a7

1.20

1.18
1.27
1.02
1.22
.88
.99
.96
111
.86

1.03

1.06
1.09

1.014

.90

1.17

.87

.94

1.15
151

Instructors
Mean SD

2.96
3.09
2.95
3.71

3.79

4.44
2.09

2.63

2.98
3.60
3.53
2.69
1.95
2.80
2.52
2.79
2.23

2.58

371
3.68

2.88

2.84

3.14

271

3.66

2.23
2.14

1.01
1.18

131
.99

1.08

.69
1.01

1.16

1.15
1.04
1.08
.99
1.02
1.06
.98
1.04
1.05

1.05

1.02
1.01

91

.95

1.04

.94

.87

.87
.93
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28. NESTSs tend to speak more than non-NESTSs during the class. 4 130 331 104
_29. Non-NESTs provide us with more thinking time when they ask a question 277 110 292 1.02
in comparison to NESTS.

30. Non-NESTSs are better examples for me than NESTSs in learning English. 2.69 114 296 1.13
31. Non-NESTSs can be more helpful at beginner level. 413 116 3.63 1.20
32. Non-NESTSs can be more helpful at intermediate level. 319 119 301 1.03
33. Non-NESTSs can be more helpful at advanced level. 237 141 244 121
34. Nor_1-NESTs usually behave more neutrally and equally to students in 233 108 249 101
comparison to NESTSs.

35. Non-NESTSs are better in terms of classroom management skills. 319 121 280 121
_36. No_n-l\_lESTs provide clear and understandable explanations and 345 119 349 104
instruction in the class.

Table 2.

Items Concerning Motivation

Students Instructors

Items Mean SD Mean SD
37. | feel more motivated while learning with non-NESTs than with 233 116 261 1.03
NESTSs.

38. | feel less anxious about making mistakes in non-NESTS' classes than

in NESTs' classes. 274 154 317 118
39. My attendance and participation in non-NESTs’ classes is more than

that of NESTs’ classes. 227 114 247 102
40. Non-NESTS are more capable of motivating learners than NESTSs. 290 124 269 1.02
41. [\Ion-NESTs encourage the students more effectively in learning 304 129 292 97
English.
Table 3.

Items Concerning Communication

Students  Instructors

Items Mean SD Mean SD
42. There are a lot of non-NESTS that can effectively communicate in the target 3.74 111 4.4 .64
language.

43. Non_—NI_ESTs are more sincere and empathetic than NESTs while 303 120 28 1.02
communicating.

44!. | can communicate better with my non-NESTSs as | share the same culture 397 131 326 1
with them.

45. Non-NESTSs give more importance to friendly conversations outside the class

than NESTs. 3.07 140 277 115
46. A§ l_\JESTs have a different sense of humour. I cannot understand and laugh 193 116 3.07 1.05
at their jokes.

47. Non-NESTSs can simplify and adjust their language to the level of the students 327 119 352 96

in a more effective way.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



547 E. N. Sezgin &

A. Onal

48. NESTs sometimes have difficulties understanding and responding to my 233 1.23

- 347 99
questions.
49. | can express my thoughts to non-NESTS better. 3.33 1.23 357 .96
Table 4.
Items Concerning Culture
Students  Instructors
Items Mean SD Mean SD
50. Non-NESTS present the cultural elements of the target language better than 275 124 249 1.20
NESTSs.
51. Non-NEST_s supply learners with more information about English 298 113 244 99
Language and its culture.
Table 5.
Items Concerning Testing/Assessment
Students  Instructors
Items Mean SD Mean SD
52. Non-NESTSs can prepare learners for an exam more effectively than NESTs. 3.34 1.15 3.26 1.06
53. _Nqn-NESTs can assess my linguistic competence more reliably and 206 1.23 279 1
realistically.
54. | feel more anxious when a NEST is my examiner in my speaking exam. 2.78 1.67 3.61 1.08
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Oz

Bu arastirma ilkogretim okulu ydnetici ve dgretmenlerinin okullarimn gelistirilmesi
gereken alanlarina iliskin algilarini ve bu algilarin onlarin bireysel ézelliklerine gore degisip
degismedigini inceleyen bir betimsel tarama ¢alismasidir. Arastirmanin orneklemi, oranl
kiime oOrnekleme yontemi ile ilkégretim okul yoneticileri ve ogretmenlerinden belirlenen
toplam 1539 katihmcidan  olusmaktadir.  Arastrmanin  bulgularina  gore okullarm
gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin ilkogretim okullari ogretmenleri ve yoneticilerinin
goriigleri toplam puanda "Cok" diizeyinde olumludur. Okullarin gelistirilmesi gereken alt
boyutlart diizeyinde katlimcilar "Fiziki-Teknik Olanaklar” boyutunu en diisiik olarak
puanlamiglardir ve “Okul Yoneticisi” boyutunu ise en yiiksek olarak puanlamislardir.
Llkogretim okulu 6gretmenleri ve yoneticilerinin okullarinn gelistirilmesi gereken alanlarma
iliskin algilart kidemlerine, kurumda ¢alisma siirelerine, okulun sosyoekonomik g¢evre
diizeyine, okul kademesine ve bransina gore anlamii farklilik géstermektedir.

Anahtar Kelimeler: [ikégretim, okul gelistirme, okullarin gelistirilmesi gereken alanlar

The Investigation of Perceptions of Primary School Principals
and Teachers Regarding the Fields That Need to be Improved at
Schools

Abstract

This research is a descriptive study which examines the perceptions of primary school
principals and teachers about the fields that need to be improved at schools. The sample of
the research is proportional cluster sampling that includes 1539 participants. According to
the findings, the perceptions of primary school principals and teachers on the fields that need
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to be improved at school meet the level of “ very high ” as the total score. It was found that
the participants rated the sub-dimensions of "Physical-Technical Opportunities” as the lowest
and the sub-dimensions of "School Administrator" as the highest in the sub-dimensions of the
schools need to be improved. The perceptions of primary school principals and teachers
about the fields that need to be improved at schools differ according to their seniority, their
serving time at the school, the socio-economic level and the rank of the school and their
majors.

Keywords: Fields of schools need to be improved, primary education, school
improvement

Giris
Okul gelistirme, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilati (Organization for
Economic Co-operation and Development- OECD)/ Egitimi Arastirma ve Yenilik
Merkezi (The Centre for Educational Research and Innovation- CERI) Uluslararasi
Okul Gelistirme Projesine (International School Improvement Project-ISIP) gore
“...0gretim-6grenme siirecinin degisimi ve okulu daha etkili kilmak yoluyla bir ya
da daha ¢ok okulda son amag¢ olarak, egitimsel amaglari basarmak icin igsel
kosullarin yaratilmasi” olarak tanimlamaktadir (Balci, 2007). Bir baska ifadeyle,
okul gelistirme okulun problem ¢6zme kapasitesini gelistirmeye ¢aligmaktir. Okul
gelistirme ¢aligmalar1 ile hedeflenen, mevcut sinirli kaynaklarin etkin kullanimini
saglayarak egitim kalitesinin yiikseltilmesidir (Sahin, 2013). Okul gelistirme
kavrami alanyazinda siklikla okul etkililigi kavraminin yerine kullanilabilmektedir.
Ancak okul etkililigi ve okul gelistirme yaklagimlari, entelektiel, yontemsel ve
kuramsal boyutlarda farkli kaynaklardan gelmektedir. Okul gelistirme kavrami,
tepkisel bir yaklagimla yeniligin tepeden tabana empoze edilmesine karsi; asagidan
yukart dogru degisimi yani pratisyen yaklagimi tercih eden bir yaklasimdir
(Chapman, Armstrong, Harris, Muijs, Reynolds & Sammons, 2011; Reynolds,
1995). Ancak okul etkililigi ve okul gelistirme alanyazini birlikte gelismistir. Tlgili
alanyazin ii¢ dénemden olusmakta ve her donemin sonlarinda (1970-1980'ler,
1990'ar, 1990'larin sonlarinda baslayan ve 2000'lerde devam eden donem) farkli
yonlere dogru yol almaktadir (Uline, Miller & Tschannen-Moran, 1998). ABD'de
Coleman raporu ile tartisilmaya baglanan "etkili okul" kavrami (Coleman vd., 1966),
Edmonds'in (1979) galigmalariyla kavramsal olarak tammlanmig, 1980'lere kadar bu
konuda birgok ¢alisma yapilmistir (Mortimore, 1995). 1980'lerden sonra okul
gelistirme kavraminin kapsami genislemis ve egitimsel siireglerin degistirilmesi igin
okulun tiimiine odaklanilmaya baslanmigtir. 1990'larda okul gelistirme uygulamalari
hem okulun kiiltiirii, hem de yapisim1 yani okulun formel ve informal unsurlarini
kapsamaya baslamistir. Bu sekilde okul gelistirme arastirmalar1 evrim gegirmeye
devam ederken son dénem veya tgilincii dalga olarak belirtilen uygulamalar 2000
yilindan sonra ulusal egitim reformlar1 seklinde gelismeye devam etmistir (Hopkins
& Reynolds, 2001). Giin gegtikce okul gelistirme uygulamalar1 toplumun ve
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cevrenin beklentileri dogrultusunda ¢esitlenmeye devam etmekte, okullarin degisimi
etkili bir bigimde ydnetmeleri i¢in yontemler gelistirerek amacli ve planli bir
bicimde islevsel hale getirilmesi ¢abasi 6ne ¢ikmaktadir.

Genel olarak okul gelistirme uygulamalart ve modelleri etkili okula ulagmak i¢in
gerekli olan ¢abalar1 igeren bir oOrgiitsel degisim siireci olarak ifade edilebilir. Bu
baglamda okul gelistirmede "gelistirme" kavrami, etkililigi basarma siireci ve
degisimi yonetme olarak algilanabilir (Halsall, 1998). Dolayisiyla okul gelistirmenin
orgiitsel gelisimin, orgiitsel gelisimin de planli degisimin kapsaminda dikkate
alinmasi1 gerekmektedir. Benis (1966) orgiitsel gelismeyi, degisimin yonetiminde bir
yaklasim ve karmasik bir egitsel strateji olarak tanimlamaktadir. Bir orgiit olarak
okullarda da gelistirme uygulamalarinin gergeklestirilmesinde siirecin "degisim
siirecinin yonetimi" olarak dikkate alinmasi basarisini artirabilmektedir. Ciinkii
"orgiitsel planli degisim” belli agsamalardan olusan bir siirectir. En genel ¢ergevede
baslamak, uygulamak ve devamlilik siireclerini igermektedir (Erdogan, 2015; Fullan,
1982). Lewin'e (1951) goére degisim buzlarin erimesi (¢6ziilme), hareket ve orgiitiin
yeniden donmasi temel asamalarindan olusmaktadir (Erdogan, 2015). Lewin’in
degisme siireci modeli Lippitt, Watson ve Westley (1958) tarafindan degisme
siirecini  kesfetme, giris, tanilama, planlama, eylem, kararlilik saglama ve
degerlendirme-sonuglandirma olmak {izere yedi asama olarak genisletilmistir. Daha
sonra model Kolb ve Frohman (1970) tarafindan dinamik ve yedi asamali bir siireg
olarak Lewin’in modeli ile biitiinlestirilmistir (Balci, 2014). Bu modeller
dogrultusunda degisim siirecinin yapilandirilmas: Orgiitlerin, g¢evrelerine uyum
saglama ve oOrgiitsel etkililigi yakalayip siirdiirmesine destek olabilmektedir. Bir
toplumsal kurum olarak okullarin da okulu gelistirme uygulamalarin1 bu kapsamda
ele almasi biiyiik yarar katki saglayabilir.

Farkli iilkelerde farklt Okul Gelistirme modelleri uygulanmakta ve her modelin
kendine 6zgii yonleri bulunmaktadir (Harris, 2000). Tiirkiye'de ise Milli Egitim
Bakanligi (MEB) okullarda degisimi saglamak amactyla Milli Egitimi Gelistirme
projesi, miifredat laboratuar okulu modeli, planli okul gelisimi modeli, toplam kalite
yonetimi, okulda stratejik yonetim ve stratejik planlama, yapilandirmaci egitim
yaklasimina dayali Ogretim programlarimin hazirlanmas1 gibi uygulamalari
gerceklestirmeye c¢alismistir. Bu siiregte okul ydnetimine yonelik uygulamalar
(planli okul gelisim modeli, toplam kalite yOnetimi, Ogretmen yeterlikleri,
performans degerlendirme vb.) ve simf diizeyine yonelik uygulamalar (program
gelistirme, materyal tasarimi ve iretimi, siniflarin bilisim tabanl hale getirilmesi
caligmalart vb.) seklinde iki akim 6ne ¢ikmistir (Yalgin, 2010). Ancak Tiirkiye'de
degisimin baglatilmas1 ve yonetilmesinde profesyonel bir yaklasim yiiriitiilememis,
pek ¢ok Ozgiin reform girisiminin basarisizlikla sonuglanmasina yol agmigtir
(Simsek, 2006). Okul gelistirme ¢ok boyutlu bir degisim programi olmasi nedeniyle
stireglerin iglemesi ve yonetimi birbirinden kopuk yiiriitiilebilmekte ve bu da aym
zamanda agamali olarak ilerlenmesine engel olabilmektedir. Bu nedenle ¢ok iyi bir
koordinasyon gerektirmektedir. Aragtirmalara gore baslangigta biiyiikk umutlar
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baglanan okul gelistirme yaklagimlari siire¢ iginde birbirini tekrar eden ve
hedeflenen sonuglara ulastiramayan islevsiz uygulamalar olarak goriilebilmektedir.
Ulkemizde miifredat reformunu, 6gretmen ve yonetici yeterliliklerini, hizmet-ici ve
hizmet-6ncesi 6gretmen egitimlerini ve 6lgme-degerlendirme sistemlerini ayni anda
ele alan biitiinciil bir strateji bulunmamaktadir (Wort, 2007: 17). Cogu degisim
girigimi planlama ve tasarim siurliliklart nedeniyle basarisizlikla sonuglanmaktadir
(Hargreaves, 2002; Wise, 1988). Benzer sekilde Fullan (2007:62) degisim
girigimlerinin bagarisizli§inin nedeni olarak ¢ok asamali sosyal siireclerin planlamasi
ve koordinasyonu sirasinda ortaya ¢ikan zorluklar1 belirtmektedir. OECD raporu da
(URL 3, 2007) “pargalara boliinmiis, koordinasyonu eksik girisimlerden ve pilot
programlardan uzaklagilmasi, sistematik bir reforma dogru ilerlenmesi, reformun
anahtar unsurlarinin birbiriyle ve diger ulusal hedef ve standartlarla uyumlu hale
getirilmesi” gerekliliklerini ortaya koymaktadir (URL 1, 2009). Bu nedenle degisim
programinin siireklili§inin basarili bir sekilde uygulanmasi i¢in iyi bir planlama
gereklidir. Okulun gelistirilmesini kapsayan degisim siirecinin yonetimi deger
olusturmay1, planlamayi, uygulamayi ve degerlendirmeyi kapsayan devamli bir
siiretir. Bu baglamda Senge'nin (2016) Ogrenen Orgiit Kurami’nda agiklanan
O0grenme siirecine gore, okulun gelisim kapasitesini dikkate alarak, okul gelistirme
uygulamalarinin tasarlanmasi ve dncelikli gelisimsel faaliyet alanlarinin belirlenmesi
ve deneyimlerden 6grenmeyi saglamak okulu dgrenen bir okul haline getirebilir.
Degisimi gergeklestirebilecek bir okul gelistirme i¢in durum saptamanin yapilmasi,
okul gelistirme stratejilerinin kullanimi ve uygulanmasi ile okul gelistirme siirecini
etkileyen etkenler dikkate alinmalidir. Geligsmenin siirekliligi i¢in de yeni 6grenme
ve gelismenin paylagilmasi ile kendini gelistiren kigilerin takdir edilmesi
gerekmektedir (Altunay, 2017). Tim bu nedenlerle okul ve Ogretim kalitesini
etkileyen faktorlerin belirlenmesi ve incelenmesi, degisim ve okul gelistirmenin
yonetimi ve kalitenin artirilmasinda biiyiik 6nem tagimaktadir.

Okulda bagarili ve etkili Ogretimi saglayan birincil etkenler Ggretmen ve
ogrencilerdir. Simif bliylikliigii, egitim ve 6gretim stratejileri ve benzeri fiziksel
imkanlar etkili 6gretimin gerceklesmesinde ikincil derecede olan etkenlerdir (Balci,
2014). Okul yonetici ve 6gretmenlerinin gérev yaptiklart okullart bir uygulamaci
goziiyle igten degerlendirmeleri hem kendi gelisimleri hem de okulun gelisimi
acisindan 6nemli yararlar saglamaktadir. Ciinkii egitim ve 6gretim siirecinde ortaya
¢ikan engellerle birebir okul c¢alisanlar1 bas etmek zorunda kalmaktadirlar. Bu
noktada okul gelistirmenin ilk adimi olarak okul yoneticileri ve 6gretmenlerinin
okullarmma iligkin bir 6zdegerlendirme yapmasimin saglanmasi 6nem tagimaktadir.
Alanyazin incelendiginde son dénem uluslararasi ¢aligmalarda yiiksek performansh
okullarin 6zellikleri (Bergeson, 2007; Shannon & Bylsma, 2007), etkili okul
boyutlarinin ortak 6zellikleri (Lezotte, 1991, 1999, 2001), okul basarisi ile iligkili
okulun 6zellikleri (Kirk & Jones, 2004), etkili okul ve etkisiz okul aragtirmalarinin
incelenmesi (Sammons & Bakkum, 2011) ve okullarda gelistirilmesi gereken
alanlar  (Muijs, Harris, Chapman, Stoll & Russ, 2004) ve ulusal alanyazinda
(Altunay, 2017; Fer, 1999; Giilcan, 2009; Madden Kirmizi, 2008; Sahin, 2013;
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Sahin, 2006; Tinkilig, 2006; Yal¢in, 2010) okul gelistirme uygulamalarinin
degerlendirilmesine yonelik konularmn 6ne ciktigi goriilmektedir. Bunun yaninda
Tirkiye'de son doénemde birgok egitim reformu desteklenmektedir. Farkli
seviyelerde egitim kalitesinin iyilestirilmesi amaci ile Diinya Bankasi’nin destegiyle
Temel Egitim Programi (1997) ve Ortadgretim Projesi (2006-2011) gibi ¢alismalar
baglatilmigtir. 2001-2005 yillarin1 kapsayan Temel Uygulama Plani’nda egitim
sisteminde hem esitligin hem de kalitenin yiikseltilmesi amaciyla UNICEF
tarafindan desteklenen c¢esitli projelere yer verilmistir (URL 2, 2013). Bundan
hareketle, okulun gelisim kapasitesini dikkate alarak, okul gelistirme uygulamalari
ve oOncelikli gelisimsel faaliyet alanlarinin belirlenmesi ve arastirilmasinin
giincelligini siirdiirdiigi sdylenebilir. Alanyazin incelendiginde okul Orgiitiiniin
paydaglarimin (68renci, 6gretmen, yonetici ve veli) ve kurumsal siirecin 6zelliklerini
temel alarak, okullarin gelistirmesinin gerekli oldugu alanlarin belirlenmesine
yonelik bir ¢aligma olmasi acisindan bu arastirmanin, alanyazina katki
saglayabilecegi disiiniilmektedir. Bu aragtirmanin amaci ilkogretim okulu yonetici
ve Ogretmenlerinin okullarinin gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin algilarini
farkli degiskenlere gore belirleyerek okullarin ihtiyag analizini yapmak ve bulgulara
gore 6zdegerlendirme sonuglarini paylagsmak ve oneriler gelistirmektir.

Arastirmanin Alt Sorulari

Arastirmanin amact ilkogretim okulu 6gretmenleri ve yoneticilerinin okullarinin
gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin algilarini belirlemek ve bu algilarin bazi
degiskenler agisindan farklilik gosterip gostermedigini belirlemek ve bulgular
1s181nda Oneriler gelistirmektir.

1. Tlkdgretim okulu dgretmenleri ve yoneticilerinin, okullarmin gelistirilmesi
gereken alanlarina iliskin algilari ne diizeydedir?

2. Tlkdgretim okulu &gretmenleri ve yoneticilerinin okullarmin gelistirilmesi
gereken alanlarma iliskin algilar1 bireysel ozelliklerine (kidemlerine, kurumda
caligma siirelerine, okulun sosyoekonomik c¢evre diizeyine, okul kademesine ve
bransina) gore anlamli farklilik géstermekte midir?

Yontem

Bu arastirma ilkdgretim okulu Ogretmenleri ve yoneticilerinin okullarinin
gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin algilarin1 belirlemeye calisan tarama
modelinde betimsel bir calismadir. Tarama modelleri, bir grubun belirli 6zelliklerini
belirlemek icin verilerin toplanmasini amaclayan caligmalardir
(Biiyiikoztiirk, Akgiin, Karadeniz, Demirel &  Kilig Cakmak, 2019). Bu
arastirmada da bir durumu mevcut sekliyle betimlemek amaglandigi ve arastirmaya
konu olan olay ve bireyler kendi kosullar1 iginde ve oldugu gibi tanimlanmaya
galisildigi i¢in bir tarama calismasidir (Karasar, 2002). Betimsel calisma ise
olaylarin, objelerin, varliklarm, kurumlarin, gruplarm ve cesitli alanlarin “ne”
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oldugu betimleme ve agiklamaya calismaktir (Kaptan, 1998). Bu arastirmada
okullarin gelistirilmesi gereken ¢esitli alanlarina iligskin algi diizeyleri analiz
edilmeye calisildigindan, betimsel bir ¢aligmadir. Bu arastirmanin bulgulari, bir
TUBITAK Ar-Ge projesinin baz1 verilerini igermektedir.

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin  calisma evrenini, Izmir ili metropol ilgelerinde, Milli Egitim
Bakanligi’na bagli okullarda, 2018-2019 6gretim yilinda gorev yapmakta olan
toplam 14.941 ilkokul ve ortaokul 6gretmeni ve yonetici olusturmaktadir.

Arastirmanin nicel Ol¢iimlerinde kullanilacak 6rneklemi belirlemek igin ilk
asamada evrenin %10'unu temsil edecek sekilde 1500 drneklem sayisi belirlenmistir.
Ikinci asamada tabakalama 6rnekleme yontemi kullanilarak izmir ilindeki 6gretmen
ve yonetici sayisinin % 80'inin gorevli oldugu ilgeler (Bayrakli, Bornova, Buca,
Cigli, Karsiyaka, Konak ve Karabaglar) birer tabaka olarak kabul edilmistir. ilce
basma diisen katilimer sayisina gore okul sayist belirlenmistir. Ugiincii asamada
ilcelere gore katilimer sayilarmin dagilimi yapilmis oranli drnekleme yontemi ile
okul basima ornekleme orani belirlenmistir. Son asamada random Ornekleme
yontemi ile okullar se¢ilmistir. Hedeflenen evren ve drneklem sayilar1 Tablo 1°de
yer almaktadir.

Tablo 1.

Hedeflenen Evren ve Orneklem Sayilar:
Tlgeler Okul Tiirii . Evrendeki Ilgedeki Ogretmen Orneklem

Ogretmen sayist  Sayis/Evren Orani

Bayrakl Ilkokul 891 %7 105
Bayrakli Ortaokul 851 %6 90
Bornova [lkokul 1134 %8 120
Bornova Ortaokul 1284 %10 150
Buca [lkokul 1145 %8 120
Buca Ortaokul 1200 %9 135
Cigli Tlkokul 482 %4 60
Cigli Ortaokul 514 %5 75
Karabaglar  Ilkokul 1259 %10 150
Karabaglar ~ Ortaokul 1143 %8 120
Karstyaka  Ilkokul 723 %5 75
Karsiyaka ~ Ortaokul 814 %6 90
Konak Ilkokul 1010 %7 105
Konak Ortaokul 995 %7 105

Tablo 1 incelendiginde Bayrakli ilgesindeki 891 ilkokul 6gretmeninden 105
(%7) ilkokul 6gretmeni ve 851 ortaokul 6gretmeninden 90 (%6) ortaokul 6gretmenti;
Bornova ilgesindeki 1134 ilkokul &gretmeninden 120 (%8) ilkokul &gretmeni ve
1284 ortaokul 6gretmeninden 150 (%10) ortaokul 6gretmeni; Buca ilgesindeki 1145
ilkokul 6gretmeninden 120 (%S8) ilkokul 6gretmeni ve 1200 ortaokul 6gretmeninden
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135 (%9) ortaokul dgretmeni; Cigli ilgesindeki 482 ilkokul 6gretmeninden 60(%4)
ilkokul o&gretmeni, ve 514 ortaokul 6gretmeninden 75(%5) ortaokul 6gretmeni;
Karabaglar il¢esindeki 1259 ilkokul 6gretmeninden 150(%10) ilkokul 6gretmeni ve
1143 ortaokul 6gretmeninden 120 (%8) ortaokul 6gretmeni; Karsryaka ilgesindeki
723 ilkokul o&gretmeninden 75 (%5) ilkokul Ogretmeni ve 814 ortaokul
ogretmeninden 90 (%6) ortaokul Ogretmeni; Konak ilgesindeki 1010 ilkokul
ogretmeninden 105 (%7) ilkokul 6gretmeni ve 995 ortaokul 6gretmeninden 105
(%7) ortaokul 6gretmeni d6rneklem grubunu olusturmustur.

Aragtirmanin  temel uygulamasi i¢in oranli kiime Ornekleme yOntemi
kullanilmistir. Orneklemin demografik &zelliklerine gore dagilinn Tablo 2'de
verilmektedir.

Tablo 2.
Orneklemin Demografik Ozelliklere Gére Dagilimi

Bireysel Ozellikler N %
Kidem 1-6 yil 100 6,5
7-12 y1l 262 17,0
13-18 yil 319 20,7
19-24 yil 470 30,5
25 yil ve ustu 388 25,2
Kurumda Calisma 1-5yil 771 50,1
Siiresi 6-10 y1l 410 26,6
11-15 yl 185 12,0
16 y1l ve ustu 173 11,2
. Disiik 495 31,2
225V¥26k°“°m'k Orta 901 58,6
Yiiksek 143 9,2
. Ilkokul 767 49,8
Okul Kademesi Ortaokul 772 50,2
Brans Okul Oncesi-Sinif- Ozel 702 45,6

Egitim Alanlari
Sozel Alanlar 450 29,2
Sayisal Alanlar 253 16,5
Uygulamal1 Alanlar 134 8,7
Toplam 1539 100

Tablo 2’deki 6rneklemin demografik (bireysel ve mesleki) 6zelliklerine gore
dagilim1 incelendiginde, arastirmaya katilanlarin  sayisimin 1539 oldugu
goriilmektedir. Arastirmaya katilanlarin gogunlugu (% 30) 19-24 yil kideme (n=470)
sahip, %50 sinin kurumda g¢aligma siiresi 1-5 yil arasinda olan (n=771), % 45,6'
stnin Okul Oncesi-Simif- Ozel Egitim 6gretmenligi alanlarinda calisan (n=702) ve %
58,6'sinin orta diizeydeki sosyoekonomik ¢evrede (n=901) olan okullarda gorevli
olan 6gretmenler ve yoneticilerden olustugu ve okul kademelerine gore ilkokul ve
ortaokulda calisan 6gretmenler ve yoneticilerin sayisinin birbirine yakin oldugu
goriilmektedir.
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Veri Toplama Araci

Aragtirmanin modeli dogrultusunda proje ekibi tarafindan okullarin niteliklerinin
gelistirilmesi gereken alanlarini belirleme amagh bir 6lgek gelistirilmistir (Altunay,
Pistav Akmese, Sahin, Agacdiken & Toprakei, 2019). lkogretim Okulu Yénetici ve
Ogretmenlerine Gore “Okullarin Gelistirmesi Gerekli Alanlar Olgegi” 82 maddeden
olugmaktadir. Projenin temel uygulamasi i¢in 2100 katilimeciya 6lgek dagitilmigtir.
1539 katilimcinin verileri kullanilmistir. Okullarin gelistirilmesi gereken alanlar
algis1 olgegi (OGGAO), Okul yéneticisi, Ogrenciler, Ogretmenler, Fiziki-Teknik
Olanaklar, Hedefler ve Belirlenme Sekli, Veliler ve Kurumsal Siire¢ olmak iizere
yedi boyuttan olugmaktadir.

OGGAO’niin 82 maddesinin giivenirligi icin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayisi, Olgegin timii ve her bir alt o6lgek icin ayr1 ayri hesaplanmistir.
OGGAO’niin tutarhlik katsayilarinin analizi, Cronbach Alpha degerleri .90 ile .97
arasinda degismektedir. Olgegin DFA sonuglarma gore, OGGAO yedi boyutlu
modelinin veri setine uyumu, Mplus 6.1 programinda yapilan analizler sonucunda
dogrulanmigtir. Dogrulayict faktoér analizinde elde edilen modelin uyum iyiligi
indeksleri:  y>= 14639.241; ¥ df=4,54; p=0,00; CFI=0,908; TLI= 0,905; S-
RMR=0.041ve RMSEA=0.048 olarak elde edilmistir. S6z konusu modelin uyum
iyiligi degerleri incelendiginde 6l¢gme modelinin kabul edilebilir bir model oldugu
belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Alt problemlere iligkin veriler ¢oziimlenirken SPSS 25.00 istatistik paket programi
ile analizler gergeklestirilmistir. Arastirmanin temel sorusu ve alt sorularina gore
betimsel analizler secilmistir. Alt gruplarin dagilimlarint belirlemede yiizde, frekans,
aritmetik ortalama, standart sapma, degiskenlere gore olusan farkin belirlenmesinde
ise t testi ve varyans analizi kullanilmistir.

Okullarin Gelistirilmesi Gerekli Alanlarinin Belirlenmesi Olgeginden elde edilen
ortalamalarin derecelendirmesi ve yorumlanmast i¢in 4.21-5.00 puan aralig
“Pekgok”, 3.41-4.20 puan araligr “Cok”, 2.61-3.40 puan araligi “Orta derecede”,
1.81-2.60 puan aralig1 “Biraz” ve 1.00—1.80 puan aralig1 “Hi¢” olarak kullanilmistir.

Etik Konular

Arastirmaya katilim, gonilliilik esasina dayali olarak gergeklestirilmistir.
Caligmanin yiiriitiilebilmesi i¢in Etik Komisyon izni ve Izmir Il Milli Egitim
Midiirligiinden yasal izin alinmistir. Katilimcilara elde edilen verilerin yalnizca bu
calisma kapsaminda kullanilacagi, herhangi bir kimlik bilgisinin verilmeyecegi ifade
edilerek goniillii katilim formu imzalamalari saglanmistir. Bu aragtirma, Ege
Universitesi Senatosu Etik Komisyonu kurulunun 19.06.2017 tarihli ve 05/07sayili
karart ile alinan izinle ytratilmistiir.
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Bulgular ve Yorum

Aragtirmanmn  ilk arastirma sorusu "Ilkogretim okullar1 &gretmenleri  ve
yoneticilerinin, okullarinin gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin algilar1 ne
diizeydedir?" seklindedir. Bu arastirma sorusu dogrultusunda yapilan analiz
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3’de yer almaktadir.

Tablo 3.
Ilkégretim Okullarz.égretmenleri ve Yoneticilerinin, Okullarimin Gelistirilmesi
Gereken Alanlarmna Iliskin Algilar

Okul Gelistirme Puan Aralig v SS
Boyutlari X

Ogrenciler Orta Derecede 3,378 ,625
Ogretmenler Cok 3,939 ,618
Okul yoneticisi Cok 3,969 ,769
Veliler Orta Derecede 3,039 ,752
Fiziki-Teknik Orta Derecede 2,804 ,902
Olanaklar

Hedefler ve Cok 3,642 ,758
Belirlenme Sekli

Kurumsal Siireg Cok 3,763 ,749
Okul Gelistirme Cok 3,586 ,566

Tablo 3 incelendiginde okullarin gelistirilmesi gereken alanlara iliskin
ilkogretim okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin algilarinin toplam puanda "Cok"
diizeyinde (x=3,586; SS=,566) oldugu goriilmektedir. Ilkdgretim okulu 6gretmen ve
yoneticilerinin okullarinin gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin puan ortalamalari
incelendiginde; okul gelisim ihtiyaglarini belirleyebilme puanlarinin ortalamalar1 en
az ihtiya¢ duyulan Olgiitten en fazla ihtiya¢ duyulana gore siralamasi; Okul
yoneticisi (x=3.969; SS=,769), Ogretmen (x=3.939; SS=,618), Kurumsal Siirec
(x=3.763; SS=,749), Hedefler ve Belirlenme Sekli (x=3.642; SS=,758), Ogrenciler
(x=3.378; SS=,625), Veliler (x=3.039; SS=,752) ve Fiziki-Teknik Olanaklar
(X=2.804; SS=,902) seklindedir. Alt boyutlar diizeyinde katilimcilar okullarda en
¢ok Fiziki-Teknik Olanaklar boyutunun gelistirilmesi gerektigini, en yeterli alanin
okul yoneticisi oldugunu belirtmiglerdir.

Arasgtirmanin  ikinci alt sorusu "Ilkdgretim okullar1 Sgretmenleri ve
yoneticilerinin okullarmin gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin algilar1 bireysel
ozelliklerine gore anlamhi farklilik gdstermekte midir?" seklindedir. Bu aragtirma
sorusu dogrultusunda yapilan analiz sonucunda elde edilen bulgular ilkogretim
okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin kidemlerine gore okullarinin gelistirilmesi
gereken alanlarma iligkin algilar1 (Tablo 4), ilkdgretim okullar1 6gretmenleri ve
yoneticilerinin kurumda ¢aligma siiresine gore okullarmin gelistirilmesi gereken
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alanlara iligkin algilar1 algilar1 (Tablo 5), ilkGgretim okullari 6gretmenleri ve
yoneticilerinin okulun sosyoekonomik cevresine gore okullarmin gelistirilmesi
gereken alanlara iliskin algilar1 (Tablo 6), ilkogretim okullari 6gretmenleri ve
yoneticilerinin okul kademesine goére okullarinin gelistirilmesi gereken alanlara
iligkin algilar1 (Tablo 7) ve ilkogretim okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin
branglarina gore okullarimin gelistirilmesi gereken alanlara iligkin algilar1 (Tablo 8)
olarak ele alinmstir.

a) Ilkogretim okullar1 dgretmenleri ve yoneticilerinin kidemlerine gore
okullarinin gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin algilar1 Tablo 4'te verilmektedir.

Tablo 4.
Ilkégretim Okullart Ogretmenleri ve Yoneticilerinin Kidemlerine Gore Okullarinin
Gelistirilmesi Gereken Alanlar

Okul — Anlam
Geligtirme Kidem N X SS F P It Fark
] (1) 1-6 yil 100 3,315 612 11671 000 15
Ogrenciler  (2) 7-12 y1l 262 3,285 ,694 2-5
(3)13-18y1i1 319 3,290 ,651 3-5
(4)19-24y11 470 3,356 572 4-5
(5) 25 yil ve 388 3,557 ,586
ustl
Ogretmenle (1) 1-6 yi1l 100 3,991 532 2,913 ,020
r (2) 7-12 yil 262 3,968 663

(3)13-18yil 319 3842 607
(4)19-24yil 470 3938 621
(5)25yilve 388 3989 605

usti
Okul o (1) 1-6 y1l 100 4,179 , 705 4,490 ,000 1-3
Yoneticisi (2) 7-12 y1l 262 4,070 7154 2-3

(3)13-18yil 319 35869 848
(4)19-24yil 470 3946 736
(5)25yilve 388 3956 752

Ustii

Veliler (1) 1-6 y1l 100 2,960 721 14840 000 1-5
(2) 7-12 yil 262 2,931 765 2-5
(3)13-18y1il 319 2,881 788 3-5
(4)19-24y11 470 3,004 711 45
(5)25yilve 388 3,269 716
Ustii

Fiziki- (1) 1-6 y1l 100 2,897 814 4,678 001 25

Teknik 2) 7-12 y1l 262 2,689 857 4-5

Olanaklar (3) 13-18 yi1 319 2,749 ,900

(4)19-24y1l 470 2,760 913

(5)25yilve 388 2,957 923

usti
Hedeflerve (1) 1-6 yil 100 3,740 697 2,675 ,031
Belirlenme  (2) 7-12 yil 262 3,750 792
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Sekli (3)13-18yil 319 3563 782
(4)19-24yil 470 3618 749
(5)25yilve 388 3636 735

ustii
Kurumsal 1) 1-6 yul 100 3,916 ,618 3,655 ,006 2-4
Siireg (2) 7-12 y1l 262 3,867 778

(3)13-18yil 319 3666 762
(4)19-24yil 470 3747 752
(5)25yilve 388 3754 735
usti
Okul (1) 1-6 yil 100 3654 476 4,807 001 35
Gelistirme  (2) 7-12yi1 262 3,591 600
(3)13-18yil 319 3492 583
(4)19-24yil 470 3564 541
(5)25yilve 388 3668 568
ustil
p<0.01 diizeyinde
Tablo 4 incelendiginde okullarin gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin ilkdgretim
okullar1 8gretmenleri ve yoneticilerinin kidemine gore “Ogrenciler, Okul Y dneticisi,
Veliler, Fiziki-Teknik Olanaklar ve Kurumsal Siire¢” alt boyutlarinda ve toplam
puanda p<0.01 anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir. Kideme gore farkin
kaynag1 25 yil ve iistii kideme sahip katilimcilar ile daha az kidemli olanlar arasinda
bulunmustur.

b) Ilkdgretim okullari &gretmenleri ve yoneticilerinin kurumda calisma
stiresine gore okullarmin gelistirilmesi gereken alanlara iligkin algilar1 Tablo 5'te
verilmektedir. Okullarin gelistirilmesi gereken alanlarmna iligkin ilkdgretim okullart
Ogretmenleri ve yoneticilerinin kurumda c¢alisma siiresine goére verilerin
¢oziimlenmesinde boliimler arasinda homojenlik (Levene Testi F=,965; P>0,05) sz
konusu oldugundan, dagilimin normallik varsayimim (Kolmogorov-Smirnov=0,705;
p>0,05) yerine getirmesinden dolayi, ANOVA testi yapilmistir.

Tablo 5.
[lkégretim Okullart Ogretmenleri ve Yéneticilerinin Kurumda Calisma Siiresine
Gore Okullarimin Geligtirilmesi Gereken Alanlar

Okul Kurumda n X S5 F P FKarkm
oy .. ayna

Gelistirme  Calisma siiresi %

Ogrenciler (D1-5 y1l 771 3,372 ,619 4,752 ,003 14
(2)6-10 y1l 410 3,315 ,648 2-4
(3)11-15 yul 185 3,403 ,611

) (4)16 y1l ve ustu 173 3,525 ,593

Ogretmenler  (1)1-5 yil 770 3,918 620 5,644 ,001 1-4
(2)6-10 y1l 410 3,891 627 2-4
(3)11-15 y1l 185 3,977 ,606
(4)16 y1l ve ustu 173 4,107 ,569

Okul (1)1-5 yil 771 3,965 ;769 1,374 249
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Yoneticisi  (2)6-10 y1l
(3)11-15y1l
(4)16 y1l ve ustu
Veliler (1)1-5 yul
(2)6-10 yil
(3)11-15y1l
(4)16 y1l ve ustu
Fiziki ve 1)1-5y1
Teknik (2)6-10 y1l
Olanaklar (3)11-15 yil
(4)16 y1l ve ustu
Hedefler ve  (1)1-5 yil

Belirlenme  (2)6-10 yil

Sekli (3)11-15 y1l
(4)16 y1l ve ustu

Kurumsal  (1)1-5 yil

Stire (2)6-10 y1l
(3)11-15y1l
(4)16 y1l ve ustu

Okul (1)1-5 y1l

Gelistirme (2)6-10 yil
(3)11-15 yul
(4)16 y1l ve ustu

410
185
173
771

410
185
173
771

410
185
173
771

410
185
173
771

410
185
173
771

410
185
173

3,929
3,982
4,069
3,032

2,971
2,990
3,201
2,822
2,770
2,637
2,988
3,663

3,585
3,594
3,732
3,784
3,708
3,721
3,845
3,581

3,536
3,584
3,727

E. Altunay, P. Pistav & G. Sahin

,791
,707
77
,760

,703
,766
,791
,885

,904
,895
,951
,760

,755
,739
775
7154
,749
,703
772
,570

572
,532
,549

4,000

4,771

1,995

1,808

4,682

008 2-4
003 3-4
113
144
003 1-4
2-4

p<0.01 diizeyinde

Tablo 5 incelendiginde okullarin gelistirilmesi gereken alanlarmna iligkin ilkdgretim
okullar1 8gretmenleri ve yoneticilerinin kurumda ¢aligsma siiresine gore “Ogrenciler,
Ogretmenler, Veliler ve Fiziki-Teknik Olanaklar" alt boyutlarinda ve toplam puanda
anlaml farkliligin oldugu tespit edilmistir. Kurumda g¢aligma siiresine gore alt
boyutlar diizeyinde anlamli farkin kaynagi 16 yil ve {istii kideme sahip katilimcilarin
bulgulari ile daha az siiredir kurumda ¢alisanlarin bulgular1 arasindadir.

c) Tlkdgretim okullar1 dgretmenleri ve yoneticilerinin okulun sosyoekonomik
gevresine gore okullariin gelistirilmesi gereken alanlara iligskin algilar1 Tablo 6'da

verilmektedir.

Tablo 6.
Ilkégretim  Okullart  Ogretmenleri ve Yoneticilerinin Okulun Sosyoekonomik
Cevresine Gore Okullarimin Geligtirilmesi Gereken Alanlar
Okul Okulun = SS p Farkin
Gelistir ~ Sosyoekonomik n X Kaynagi
me Cevresi
Ogrenciler (1)Diistik 495 3,009 ,0605 199,895 ,000 2-3
(2)Orta 901 3.492 ,540 1-3
(3)Yikksek 143 3,940 491 1-2
Ogretmenler  (1)Diisiik 495 3,873 617 15554 000 2-3
(2)Orta 901 3,935 ,615 1-3
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(3)Yitksek 143 4,198 579
Okul (1)Diisiik 495 4,001 783 10,979 ,000 2-3
Yoneticisi  (2)Orta 901 3,910 760 1-3
(3)Yitksek 143 4,224 728
Veliler (1)Diisiik 495 2,616 ,691 171,404 000 2-3
(2)Orta 901 3,157 677 1-3
(3)Yitksek 143 3,677 ,656 1-2
Fiziki ve (1)Disiik 495 2,534 ,860 67,858 ,000 2-3
Teknik (2)0rta 901 2,849 870 1-3
Olanaklar  (3)yjiksek 143 3,477 844 1-2
Hedefler ve  (1)Diisiik 495 3,524 ,769 41917 ,000 2-3
Belirlenme  (2)Orta 901 3,623 743 1-3
Sekli (3)Yiiksek 143 4,165 589
Kurumsal (1)Diisiik 495 3,752 ,758 19,014 ,000 2-3
Stireg (2)Orta 901 3,712 743 1-3
(3)Yitksek 143 4,125 ,661
Okul (1)Diisiik 495 3,442 543 63,470 368 2-3
Gelistirme  (2)Orta 901 3,596 ,553 1-3
(3)Yiiksek 143 4,025 494 1-2

p<0.01 diizeyinde

Tablo 6 incelendiginde ilkogretim okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin
okulun sosyoekonomik ¢evresine gore “Ogrenciler, Ogretmenler, Okul Yoneticisi,
Veliler, Fiziki-Teknik Olanaklar, Hedefler ve Belirleme Sekli ve Kurumsal Siireg"
alt boyutlarinda ve toplam puanda anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir.
Okulun sosyoekonomik c¢evresine gore alt boyutlar diizeyinde anlamli farkin
kaynag diisiik sosyo-ekenomik ¢evre diizeyi ile diisiik sosyo-ekenomik ¢evre diizeyi
ve disiik sosyo-ckenomik cevre diizeyi ile orta sosyo-ekenomik cevre diizeyi
arasindadir.

d) Ilkogretim okullari 6gretmenleri ve ydneticilerinin  okullarmin
gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin algilar1 okul diizeyine gore yapilan t testi
sonuglar1 Tablo 7’de yer almaktadir.

Tablo 7.
Ilkégretim  Okullart  Ogretmenleri ve Yoneticilerinin  Okul Diizeyine Gore
Okullarinin Geligtirilmesi Gereken Alanlar

Okul Okul N i SS T P

Gelistirme Diizeyi

Ogrenciler Ilkokul 767 3,46 ,595 5,458 ,000
Ortaokul 772 3,29 ,643

Ogretmenler flkokul 767 4,02 ,601 5,398 ,000
Ortaokul 772 3,86 ,623

Okul flkokul 767 4,06 742 4,692 ,000
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YOneticisi Ortaokul 772 3,88 ,785

Veliler Tlkokul 767 3,11 ,754 4,091 ,000
Ortaokul 772 2,95 742

Fiziki ve ilkokul 767 2,82 ,915 ,858 ,391

Teknik Ortaokul 772 2,78 ,889

Olanaklar

Hedefler ve Tlkokul 767 3,70 771 3,052 ,003

Belirlenme Ortaokul 772 3,58 741

Sekli

Kurumsal Ilkokul 767 3,86 ,730 5,266 ,000

Stireg Ortaokul 772 3,66 755

Okul ilkokul 767 3,67 ,549 6,077 ,000

Gelistirme Ortaokul 772 3,50 570

p<0.01 diizeyinde

Tablo 7 incelendiginde okullarin gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin ilkdgretim
okullar1 Ogretmenleri ve yoneticilerinin okul diizeyine gore “Ogrenciler,
Ogretmenler, Okul Yoneticisi, Veliler ve Kurumsal Siirec alt boyutlarinda ve toplam
okul gelistirme puaninda p<0.01 anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir. Gruplar
arasi farklar incelendiginde "Ogrenciler, Ogretmenler, Okul Yoneticisi ve Veliler"
alt alanlarinda ve toplamda ilkokul diizeyi lehine oldugu saptanmustir.

e) Ilkogretim okullar1 Ogretmenleri ve yoneticilerinin  okullariin
gelistirilmesi gereken alanlarmna iliskin goriisleri 6gretmenin brangina gore yapilan
tek yonlii varyans analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 8’de yer almaktadir.

Tablo 8.
Tlkégretim Okullart Ogretmenleri ve Yoneticilerinin Bransina Gore Okullarimin
Gelistirilmesi Gereken Alanlar

Okul N SS F p Farkin

Geligtirme Branglar X Kaynagi

Ogrenciler (]) Okul Oncesi-slr 702 3,465 ,611 8,489 ,000 1-2,
Ozel Egitim Alan. 1-3

(2) Sozel Alanlar 450 3,309 646
(3)Sayisal Alanlar 253 3,294 ,592
(4)Uygulamali Alan 134 3,310 ,645

Ogretmenl (1)Okul Oncesi-Sin~~ 702 4,043 617 13,661 ,000 1-2
er Ozel Egitim Alan. 1-3
(2) S6zel Alanlar 450 3,814 622
(3)Sayisal Alanlar 253 3,904 ,569
(4)Uygulamal Alan 134 3,883 ,613

Okul (1)Okul Oncesi-Sm~ 702 4,052 772 5,664 ,001 1-3
Yéneticisi - (zel Egitim Alan.
(2) Sozel alanlar 450 3,922 , 758
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(3)Sayisal Alanlar 253 3,846 , 756
(4)Uygulamali Alan 134 3,908 778

Veliler (1)Okul Oncesi-Sm 702 3,134 773 8,779 ,000 1-2
Ozel Egitim Alan. 1-4
(2) Sozel Alanlar 450 2,928 698

(3)Sayisal Alanlar 253 2,987 , 715
(4)Uygulamali Alan 134 2,905 ,823

Fizikive (1)Okul Oncesi-sm 702 2844 925 1097 349
Teknik Ozel Egitim Alan.

Olanaklar 5y gis,el Alanlar 450 2800 861
(3)Say1sal Alanlar 253 2,746 ,856
(4)Uygulamali Alan 134 2,730 956

Hedefler (1)Okul Oneesi-sm 702 3709 779 3492 015
ve Ozel Egitim Alan.
g:]'('lri'e”me (2) Sozel Alanlar 450 3597 764

(3)Sayisal Alanlar 253 3,560 , 706
(4) uygulamali Alan 134 3,591 706

Kurumsal  (1)Okul Oncesi-Sin 702 3,862 742 11,939 ,000 1-2
Siireg Ozel Egitim Alanla 1-3
1-4

(2) Sozel Alanlar 450 3,682 ,762
(3)Sayisal Alanlar 253 3636 721
(4)Uygulamali Alan 134 3,747 , 739

Okul (1)Okul Oncesi-Sm' 702 3,679 ,562 11,939 ,000 1-2
Geligtirme Ozel Egitim Alanlai 1-3
(2) Sozel Alanlar 450 3,515 559 1-4
(3)Sayisal Alanlar 253 3,495 529
(4)Uygulamal 134 3,504 ,612
Alanlar

p<0.01 diizeyinde

Tablo 8 incelendiginde ilkdgretim okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin
brangma gore “Ogrenciler, Ogretmenler, Okul Yoneticisi, Veliler ve Kurumsal
Siire¢" alt boyutlarinda ve toplam okul gelistirme puaninda anlamli farkliligin
oldugu tespit edilmistir. Katilimeilarin bransina gore alt boyutlar diizeyinde anlaml
farkliligin kaynagi incelemis ve diger branglarla karsilagtirildiginda okul 6ncesi-
smif- 6zel egitim 6gretmenlerinin puanlarimin lehine oldugu bulunmustur.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler
Bu ¢alismada ilkogretim okulu yonetici ve 6gretmenlerinin okullarimin gelistirilmesi
gereken alanlarina iliskin algilarim ve algilarinin bireysel ve mesleki 6zelliklerine
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek ve Oneriler gelistirmek amaglanmistir.
Arastirmanin  bulgulart bu dogrultuda yorumlanmistir. Ik arastirma sorusu
dogrultusunda okullarin gelistirilmesi gereken alanlarma iliskin ilkdgretim okullari
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Ogretmenleri ve yoneticilerinin algilart toplam puanda "Cok" diizeyinde
bulunmustur. Okullarin gelistirilmesi gereken alt boyutlar1 diizeyinde katilimeilar en
cok gelistirilmesi gereken alanin "Fiziki-Teknik Olanaklar” alaninin, en az
gelistirilmesi gereken alanin “Okul Yoneticisi" alaninin oldugunu belirtmislerdir.
Agagdiken'e (2019) goére “Standartlara Uygunluk ve Miifredat” , “Etkili Zaman
Yonetimi”, “Degerlendirme”, “Personel Gelisimi”, “Yiiksek Standartlar ve
Beklenti”, “Destekleyici Ogrenme Ortami Sunma” ve "Etkili Okul ve Liderlik"
boyutlarinda okullarin gelisim ihtiyaclarimni belirleyebilme diizeylerine iliskin puan
ortalamalar1 tiim alt boyutlarda “cogu zaman” diizeyindedir.  Katilimcilar
okullarinda, en ¢ok “Standartlara Uygunluk ve Miifredat”, en az ise “Etkili Okul ve
Liderlik” dlgiitlerinin gelistirilmesine ihtiya¢ duymaktadirlar. Arabaci ve Namli'nin
(2016) arastirmasina gore Okul gelistirme ¢alismalarinda yasanan sorunlar sekiz
alanda yogunlasmistir. Yoneticilerin fiziki kaynaklarin gelistirilmesinde en fazla
yasadigi sorunun finansal yetersizlik oldugu, insan kaynaklarinda en fazla yasanan
sorunun personele verilen egitimin yetersizligi oldugu, liderligin gelistirilmesinde en
fazla yasanan sorunun yoneticilerin liderlik vasfini tagimamasi oldugu ve egitim-
Ogretimin gelistirilmesine yonelik yasanan sorunlarin materyal kullandirmada
zorlanma ve tiim kararlarin merkezden verilmesi oldugu bulgularina ulasilmistir. Ote
yandan Kaya (2015) tarafindan yapilan arastirmada ise okul yoneticileri ve
Ogretmenlerin algilarina gore, etkili okulun 6zellikleri baglaminda en etkili boyut
okul yoneticisi iken en az etkili olan boyutun okul ¢evresi ve veli boyutu oldugu
bulgusuna ulasiimigtir. Bu baglamda Senge'nin (2016) Ogrenen Orgiit Kurami’nda
aciklanan 6grenme siirecine gore, okulun gelisim kapasitesini dikkate alarak, okul
gelistirme uygulamalarinin tasarlanmasi ve Oncelikli gelisimsel faaliyet alanlariin
belirlenmesi, deneyimlerden 6grenmeyi saglayabilir. Okul gelisimi i¢in okulun
gelistirilecek alanlarina yonelik durum saptamanin yapilmasi ve okul gelistirme
stirecini  etkileyen etkenlerin belirlenmesi gelismenin siirekliligine katkida
bulunabilir. Ote yandan gelisim siirecinde yeni grenme ve gelismenin paylasiimasi
ile kendini gelistiren kigilerin takdir edilmesi gerekmektedir (Altunay, 2017).
Arastirma bulgular1 katilimcilarin, okul yoneticilerinin yeterliklerine iliskin
¢ogunlukla olumlu diisiindiiklerini yada katilimeilarin "Okul yoneticileri" konusunda
olumsuz bir goriis beyan etmek konusunda bir kaygiya sahip olduklarini gosteriyor
olabilir. Ote yandan okullarin fiziki-teknik olanaklarmin gelistirilmesi gerektigini
diisinmeleri okul binalariin ve siniflarimin  alanlarinin, bahgelerinin  6grenci
sayllarina gore kiiclik olmasi, hem ogretimsel hem de egitsel hedeflerin
gergeklestirilmesinde sinirhiliklar igermesi ile ilgili olabilir.

Arastirmanin ikinci sorusu dogrultusunda okullarin gelistirilmesi gereken alanlarina
iliskin farklilagma ilkdgretim okullar1 6gretmenleri ve yoneticilerinin goriisleri
kidemlerine gore "Ogretmen" alt boyutu disinda tiim boyutlarda 25 yil ve iistii
kideme sahip katilimcilar ile daha az kidemli olanlar arasinda oldugu bulunmustur.
Benzer sekilde Yalgin (2010) tarafindan yapilan arastirmada 21-30 yil kideme sahip
olan &gretmenlerin, ydneticilerin okul gelistirmeye katkilar ile ilgili daha olumlu
goriislere sahip olduklar: goriilmistiir. Giirsiil (2010) tarafindan yapilan aragtirmada
kidem degiskenine gore daha az kidemi olan yoneticilerin yetki ve sorumluluk
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paylasimin1 daha fazla yaptigi bulgularna erisilmistir. Kaya (2015) tarafindan
yapilan aragtirmada etkili okula iligkin yOnetici goriiglerinin katilimcilarin
kidemlerine goére farklilastigi bulgularina ulagilmistir. Ote yandan Dag'm (2009)
aragtirmasina gore ilkdgretim okullarinin etkili okul 6zellikleri baglaminda okul
gelisim ihtiyaglarina iliskin higbir boyutta d6gretmenlerin mesleki kidem diizeyleri
arasinda anlamli bir fark goriilmemistir. Benzer sekilde Agacdiken'in (2019)
aragtirmasinda okul miidiir yardimcilarinin okul gelisim ihtiyaglarini belirleme
diizeyi kidem degiskenine gore anlamli farklilik gostermemistir. Arastirma bulgulari
dogrultusunda 25 yil ve st kideme sahip katilimcilarin okullarina iliskin
puanlarinin yiiksek olmasinin nedeni okuldaki var olan durumu daha yeterli goriiyor
olmalar1 yani benimsemeleri ya da okuldaki durumun degisebilme ihtimali
konusunda beklentilerinin diisiik olmast ilgili olabilir.

Kurumda ¢aligma siireleri 16 yil ve istii olan ilkdgretim okullar1 6gretmenleri ve
yoneticilerinin goriisleri daha az ¢aligma siiresi olanlara gore anlamli bir farklilik
gostermektedir. "Fiziki ve Teknik Olanaklar" ve "Hedef belirleme" digindaki
boyutlarda okullarin gelistirilmesi gercken alanlarina iligkin goriisleri daha az
caligma siirelerine sahip gruplara gore daha olumludur. Alanyazin incelendiginde
dogrudan bu degiskene iliskin sonuglar igeren bir ¢alismaya ulagilmamstir. Ancak
Yalcin (2010) tarafindan yapilan aragtirmada halen gorev yaptiklart okuldaki hizmet
stiresi 11-15 yil araliginda olan Ogretmenlerin yoneticilerin okul gelistirmeye
katkilariyla ilgili goriislerinin, diger Ogretmenlerin goriislerinden daha olumlu
oldugu gozlenmistir. Ote yandan Agagdiken'in (2019) arastirma bulgularina gore ise
okul miidiir yardimcilarinin okul gelisim ihtiyaclarini belirleme diizeyi kurumlarinda
¢aligma siireleri degiskenlerine gore anlamli farklilik géstermemistir. Bu arastirma
bulgularindan hareketle bireylerin okuldaki caligma siiresi uzadik¢a okullarimin
imkanlarin1 bilme, sosyal ¢evresinden yararlanma ve tiim okul iiyelerini daha iyi
taniyabilmeleri nedeniyle ile insan iliskilerinde daha az sorun yasama olasiliklarinin
bulunmasi ve okulun boyutlarini daha yeterli gérmeleri agiklanabilir.

Okulun sosyoekonomik ¢evresine gore ilkogretim okullar1 Ogretmenleri ve
yoneticilerinin “Ogrenciler, Ogretmenler, Okul Yéneticisi, Veliler, Fiziki-Teknik
Olanaklar, Hedefler ve Belirleme Sekli ve Kurumsal Siire¢" alt boyutlarinda anlamli
farkliligin diisiik sosyoekonomik g¢evre diizeyi ile yiiksek sosyoekonomik c¢evre
diizeyi ile diisiik sosyoekonomik ¢evre diizeyi ve orta sosyoekonomik ¢evre diizeyi
arasinda oldugu bulunmustur. Alanyazin incelendiginde dogrudan bu degisken ve
okullarin gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin dogrudan sonuglar igeren bir
caligmaya ulagilamamistir. Ancak okul gelistirme arastirmalarinda sosyoekonomik
cevre degiskeni ile teorik temellerin olusturulmasi ve tartigilmasi konusu hemen her
zaman One ¢ikmistir. Erken donem okul gelistirme c¢aligmalarinda akademik
basarinin 6grencinin aile altyapisi, ¢evresi ile 6grencinin gelecegi iizerindeki kontrol
algis1 ve okulun sosyal yapisi gibi etkenlerle iligkili oldugunu okulun kalitesinin
siirlt oldugu ortaya konulmustur. Okulla iliskili etkenlerin 6grenme ¢iktilari ile cok
iligkili olmadigini ileri siiren ¢alismalarin baginda “Coleman Raporu” gelir
(Coleman vd., 1966). Alandaki arastirmalara (Baker, Goesling & LeTendre, 2002;
Bornstein & Bradley, 2003; Brooks-Gunn & Duncan, 1997; Dinger & Oral, 2013;
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McLoyd, 1998; Sirin, 2005) gore dezavantajli bir alt yapidan gelen 6grenciler
okulda daha az basarili olmaktadir. Arastirma bulgularina gére okulun birgok alt
boyutuna iliskin katilimeilarin goriisleri, diisiik sosyoekonomik g¢evre degiskeninde
yetersiz goriilmektedir. Bu sonu¢ katilimeilarin  goriislerinin - okulun gelisim
ihtiyacin1 ve sorunlarini agiklarken okullarina biitlinciil baktigini ve tiim orgiitsel
degiskenlerle iliskilendirdigini gosteriyor olabilir. Yani diisiik sosyoekonomik
cevreye sahip okullarin tiim boyutlarina iligkin sorunlar gortilmektedir.

Okullarin  gelistirilmesi  gereken alanlarma iligkin  ilkdgretim okullan
ogretmenleri ve yoneticilerinin puanlarinin okul kademesine gore "Ogrenciler,
Ogretmenler, Okul Yoneticisi, Veliler ve Kurumsal Siirec" alt alanlarinda ve
toplamda ilkokul diizeyi lehine oldugu saptanmistir. Alanyazina gére okul miidiir
yardimcilarinin - okul gelisim ihtiyaglarin1 belirleme diizeyi okul kademesi
degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermistir okul gelisim ihtiyaglarini
belirleme diizeyleri okul kademesi degiskenine gore “Etkili Zaman Yonetimi”,
“Destekleyici Ogrenme Ortami Sunma” “Yiiksek Standartlar ve Beklenti”, “Personel
Geligimi”, “Standartlara Uygunluk ve Miifredat” ve “Degerlendirme” alt
boyutlarinda ilkokul ve ortaokul okul miidiir yardimeilarinin ortalama puanlarinin,
lise miidiir yardimcilarinin puan ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.
Yani ilkokullarda ve ortaokullarda gorev yapan okul midiir yardimecilarinin,
liselerde gorev yapan okul miidiir yardimcilarina gore okul gelisim ihtiyaglarini
belirlemede s6z konusu boyutlara gére algilarinin daha yiiksek oldugu gériilmiistir
(Agagdiken, 2019). Ote yandan Sagiroglu’nun (2012) ortadgretim diizeyinde yani
lise tirleri arasinda yirittigli ¢alismasinda okul tiirleri arasinda okul miidiir
yardimcilarinin okul gelisim ihtiyaclarini belirlemeye yonelik anlamli bir farklilik
icermedigi bulunmustur. Alanyazin ve bu arastirma bulgularina goére okullarin
gelistirilmesi gereken alanlarina iligkin katilimeilarin goriislerinin ilkokul diizeyinde
daha olumlu oldugu goriilmektedir. Bu bulgunun nedeni 6gretmenlerin 6grencileri
ile daha uzun siire gegirmeleri, sorunlarin kaynaklarini daha kapsamli belirlemeleri
ve okulla iliskili degiskenler aras1 baglantilar1 gorebilmeleri olabilir. Ote yandan
ilkokullardaki 6grencilerin yaginin kii¢iik olmasi nedeniyle daha az basar1 odaklh
olmalari, ailelerinin siirecle daha ¢ok ilgilenmeleri sonucu okul iiyelerinin egitim
stirecini daha az sorgulamasina neden oldugu sdylenebilir.

iIkogretim okullar1 &gretmenleri ve yoneticilerinin brangina gore “Ogrenciler,
Ogretmenler, Okul Yéneticisi, Veliler ve Kurumsal Siire¢" alt boyutlarinda ve
toplam puanlarda anlaml farkliligin okul dncesi-sinif- 6zel egitim 6gretmenlerinin
bulgular1 ile diger alanlarda calisan katilimcilarin bulgulart arasinda oldugu
bulunmugtur. Arastirmanin bu alt sorusu dogrultusunda elde edilen bulgular ile
alanyazindaki bulgular arasinda benzerlikler bulunmustur. Agagdiken'in (2019)
aragtirmasinda okul gelisim ihtiyaclarin1  belirleme diizeyi okul miidiir
yardimcilarinda 6lgiilmiis, brang degiskenine gore anlamli bir farklilik gdsterdigi
bulunmustur. Smif-Okul Oncesi bransma sahip okul miidiir yardimeilarinin okul
gelisim ihtiyaglarini belirlemede “Destekleyici Ogrenme Ortamlar1 Sunma” “Yiiksek
Standartlar ve Beklentiler” ve “Degerlendirme” alt boyutlarindaki puan ortalamalari
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acisindan diger d6gretmenlik branslarina gore daha yiiksek puan ortalamalarina sahip
oldugu bulunmustur. Ozmercan’in  (2006) calismasma gore okul miidiir
yardimcilarimin branglarina gore farklilasma bulunmustur. “Destekleyici Ogrenme
Ortamlar1 Sunma” ve “Degerlendirme” alt boyutlarinda sayisal branglara sahip okul
mildiir yardimcilarinin meslek derslerine sahip miidiir yardimeilarina gére algilar
yiiksek bulunmustur. Ote yandan Kaya (2015) tarafindan yapilan arastirmada etkili
okula iliskin yonetici goriislerinin katilimcilarin branslarmma gore farklilagmadigi
bulunmustur. Yalgin (2010) tarafindan yapilan arastirmada Ogretmenlerin brans
degiskenine gore, okul yonetiminin okul gelistirme ¢alismalarina katkisi hakkindaki
goriigleri arasinda farklilik bulunmamugtir. Arastirma bulgularina gore okullarin
geligtirilmesi  gereken alanlarmma iligkin  okul Oncesi-simif- 6zel egitim
Ogretmenlerinin goriisleri daha olumludur. Bu bulgu okul kademesi degiskenine
iliskin bulgularla paraleldir. Bulgunun nedeni &gretmenlerin dgrencileri ile daha
uzun siire gegirmesi, okullardaki sorunlarin kaynaklarini belirleme ve okullarina
iliskin degiskenler arasi baglantilarni gorebilmeleri nedeniyle daha olumlu
diistinmeleri olabilir. Ancak bu branglar 6zelinde okul ¢evresindeki iiyelerin stabil
olmast yani daha az degiskenlik icermesi katilimcilarin egitim siirecini daha az
sorgulamasina neden oldugunu ve beklentilerini diisiirdiiglinii gosterebilir.

Sonu¢ olarak ilkdgretim okulu yonetici ve Ogretmenlerinin okullarmin
gelistirilmesi gereken alanlarina iliskin algilar1 ve algilarmin bireysel 6zelliklerine
gore nasil farklilagtigina iligkin bulgular dikkate alindiginda G6grenme-6gretme
ortamlarinda fiziki teknik olanaklarin, 6grencilerin performanslari ve giidiilenmesi,
O0gretmen ve yoneticilerin mesleki gelisimi, 6grenci velilerinin okulun hedeflerine
katkis1 ve okul iiyeleriyle isbirligini destekleyecek faaliyetler konusunda algilarinin
farklilagtig1 goriilmektedir. Bu arastirmada elde edilen bulgular dogrultusunda bazi
uygulama ve aragtirma onerileri sunulabilir.

- Farkli okul gelistirme uygulamalarinin &grencilerin okula yonelik giidiilerini ve
bagarilarint nasil etkiledigini inceleyen deneysel g¢alismalarin yapilmasi yararh
olabilir. Bu yolla farkli okul gelistirme uygulamalarinin okul tiyelerine katkis1 daha
net olarak anlagilabilir.

-Oncelikle okullarin binalarmin fiziksel alanlarimin kisith olmasi ikinci olarak
velilerin egitimi desteklemek adina biling disiikliigli olmasi nedeniyle 6gretmenler
fiziki- teknik kosullar1 olumluya c¢evirmek igin yaratici ¢6ziimler gelistirebilir ve
kendilerini bu konuda gelistirebilirler, ¢oziimler gelistirmek amact ile ¢evre ile
isbirligini artirabilirler.

-Ogrenciler, 6gretmenler, veliler ve fiziki-teknik olanaklar alt boyutlarinda 16 yil
altinda kideme sahip katilimcilarin okullarina iligkin puanlarmin diisilk olmasi
nedeniyle dgretmenlerin okul gelistirme icin kararlara katilmalar1 tesvik edilebilir,
veliler i¢in sosyal etkinlik ve egitici ¢alismalar yapilabilir.

-Katilimeilarin okullarina iliskin 6zdegerlendirmelerine gdre sorunlarin nedenleri
ayrintili bir sekilde belirlenip 6gretmenlerin okul gelistirme siireci igin kararlara
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katilmalar1 saglanabilir, okulun tiim tyeleri i¢in sosyal etkinlik ve egitici calismalar
yapilabilir.

-Okul iiyelerinin okul gelistirme siirecini destekleyen dgrenme dgretme faaliyetleri
yiiriitmeleri Onerilebilir. Ancak bu siirecte 6gretmenlerin giidiilenmesini arttiran
faaliyetler 6ne ¢ikarilmalhidir.

-Ogretmen ve yoneticilerin okullarina iliskin goriislerinin, bireysel ve mesleki
Ozelliklerine gore okul diizeyli incelemesi sorunlarin kaynagimi bulmaya destek
olabilir ve boylece sorunlarin ¢oziimii i¢in birlikte problem ¢ézme becerileri
gelistirilebilir.

Arastirma Etigi

Caligmanin yiiriitiilebilmesi i¢in Etik Komisyon izni ve Izmir 11 Milli Egitim
Miidiirliigiinden yasal izin alinmistir. Bu arastirma, Ege Universitesi Senatosu Etik
Komisyonu kurulunun 19.06.2017 tarihli ve 05/07 sayili karari ile alinan izinle
yuriitilmistiir.

Yazar Cikar Catismasi Bilgisi: Yazarlarin beyan edecegi bir ¢ikar ¢atigmasi

bulunmamaktadir.
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Extended Abstract

Because not all the individuals in a society have a sufficient level of educational
conditions, it is observed that there is a sharp distance among students’ success from
different regions. To handle this problem, it is possible to increase the quality of the
learning environment and rebuild it regarding the capacity of the school
organization, improve the school staff in terms of quality and quantity, integrate the
information and communication technology to educational programs. Accordingly,
many changes need to be made and implementations should be put into practice to
improve the schools. On the other hand, despite there is the assumption that a lot of
changes in the education system contribute to the quality of school and education;
this attempt to change may result in underachievement. During the implementations
to improve the schools, it is difficult to manage the process because of the many
variables that lower or increases the success of the change process. Within the
context of the increasing the equality in education and enhancing the service
delivery, problems should be solved about determining the factors affecting the
quality of school and education, managing the school improvement and increasing
the quality.

Because school improvement is a multi-dimensional change program, the
implementation and the management of the process can be conducted disjointedly,
and this prevents it from progress in phase. For this reason; it required very good
coordination. Many change attempts fail because of planning and design limits. In
this context, according to learning organization theory, designing school
improvement capacity, determining prior developmental fields and enhancing the
learning from experience could turn the school into a learning organization
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regarding the school’s improvement capacity. Determining the situation, use, and
implementation of school strategies, factors affecting school improvement should be
taken into consideration to develop a school that can make the change real. For this
reason, determining and examining the factors affecting school, and teaching quality
has significant importance on the change and school improvement and the increase
of the quality.

It is very essential both for their own personal and school improvement that the
school administration and the teachers evaluate the school from the point of an
implementor. It is because the school staff has to cope with the obstacles that they
encounter during the education process. At this point, it is very important to enable
the school principals, and teachers self evaluate their schools as the first step of
school improvement. Accordingly, school improvement implementations,
determining and examining prior developmental points continue to be relevant
considering the school improvement capacity. When the literature researched, it is
considered that this study will contribute to the literature regarding the individuals at
a school organization such as students, teachers, principals and parents and the
specifics of the organizational process.

This is a descriptive study that includes the initial descriptive data of TUBITAK
3001 Ar-GE project. This project tries to determine the activity of the intervention
schedule which is applied to elementary school principals and teachers to plan
school improvement process as a changing process.

The centre of the research is formed with a total of 14.941 elementary and
secondary school principals and teachers who served in the 2018- 2019 academic
years and these principals and teachers served at schools of Ministry of Education in
Izmir metropolis and its counties. A sampling of the research has a total of 1539
participants who were determined by elementary school principals and teachers. The
sampling of the search is the proportional clustering sampling method.

The project team has developed a scale to determine the areas whose qualities
need to be improved. This improvement needed areas perception scale consists of
seven dimensions that include school principals, students, teachers, physical-
technical possibilities, aims and way of determining, parents and corporate process.

According to the finding of the research, Elementary School teachers’ and
principals’ views about schools improvement needed areas are high. Participants
stated that the “Physical-Technical Possibilities” area needs the most improvement;
the least improvement needed area is the “School Management” area.

Elementary school teachers’ and principals’ views related to areas that need to
be improved show meaningful differences according to their seniority, working
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time, their departments and socioeconomic environmental level of the school. It
could be said that physical technical possibilities in the learning- teaching
environment based on the findings of school areas that needed improvement,
performances and motivation of students, vocational, development of teachers and
principals, students’ parents contribution to school target and give importance to
activities that can support their cooperation with school members.
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Bu arastirmanin amaci, ana dili Tiirkge olan ve olmayan okul éncesi donem ¢ocuklarinin
Tiirk¢e erken okuryazarlik becerilerini degerlendirmektir. Arastrmanin ¢alisma grubunu,
Van’a bagh Gevas ve Ipekyolu ilcelerinde okul éncesi egitim kurumuna devam eden ana dili
Tiirkge olan 40 ve olmayan 40 olmak iizere toplam 80 ¢ocuk olusturmaktadir. Karaman (2013)
tarafindan  gelistirilen ve arastirmada kullanilan Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Aract her ¢ocuga bireysel olarak uygulanmistir. Caligmanmin veri analizi;
parametrik test varsayimlarimin karsilandigi durumlar ig¢in bagimsiz orneklemler t-testi,
karsulanmadigi durumlar igin ise Mann-Whitney U Testi kullanilarak gerceklestirilmigtir.
Arastirma bulgularina gére aragtaki alt testlerin ve alt boyutlarm tamaminda ana dili Tiirkge
olan ¢ocuklar lehine anlaml bir fark bulunmugtur.

Anahtar Kelimeler: Ana dili, erken okuryazariik becerileri, okul éncesi

Assessment of Early Literacy Skills of Preschool Children Whose
Native Language is Turkish or Non Turkish

Abstract

The aim of this study is to evaluate Turkish early literacy skills of preschool children whose
native language Turkish or non-Turkish. The study group of the research consists of 80
children, 40 of whom has Turkish as their native language and 40 of whom does not have
Turkish as their native language, attending pre-school education institution in Gevas and
Ipekyolu districts of Van. In this study, we applied The Early Literacy Skills Assessment Tool
which was developed by Karaman (2013) to each child individually. Data analysis of the study;
independent samples t-test was used for cases in which the parametric test assumptions were
met, and the Mann-Whitney U Test was used for cases where they were not met. A significant

“Bu galigma 1.sirada yer alan yazarin “Ana dili Tiirkge olan ve olmayan okul éncesi donem
cocuklarinin Tiirkce erken okuryazarlik becerilerinin degerlendirilmesi ” isimli yiiksek lisans
tezinden tretilmistir. Makale 18-21 Ekim 2017 tarihinde gergeklestirilen 5.Uluslararas1 Okul
Oncesi Egitim Kongresinde sézIii bildiri olarak sunulmustur.
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difference was found in favor of children whose native language is Turkish in all of the subtest
and sub-dimensions of tool as a result of this study.

Keywords: Early literacy skills, native language, preschool

Giris

Toplumlar, insanlarin birbirleriyle anlasabilmesi, aralarinda iletisim kurabilmesi
amactyla ortak bir dil olusturmuslardir. Insanlar, olusturulan bu dil sayesinde
dogduklar1 andan itibaren cevresiyle iletisim kurmak, cevresinde meydana gelen
durumlari, olaylar1 ve olgular1 anlamak; yasadiklari toplumu tanimak ve yasadigi
toplumda birey olarak yer alabilmek i¢in dili bir ara¢ olarak kullanmislardir (Temel,
Bekir & Yazici, 2014). Bu nedenle dil, insanlig1 var oldugu andan itibaren bir biitiin
olarak kusatan ve insanlik i¢in olmazsa olmazlardandir. Ciinkii toplumlarin
olusmasinda, kiiltiirlerin tasinmasinda ve insanlar arasi iletisimin saglanmasinda dil
onemli bir ara¢g konumundadir.

Dil, toplumu olusturan bireylerin iletisim gereksinimlerini karsilayan bir arag
olarak diigiiniildiigiinde, toplumun kiiltiirel mirasi olan inanglarini, degerlerini ve
davranig Oriintiilerini gelecek nesillere aktarmada Onemli bir gorevi yerine
getirmektedir. Kusaklar arasi kiiltiirel degerlerin aktarilmasi, bireyler arasinda
karsilikli anlayis ve giivenin olugmasi, iginde yasanilan toplum ile diger toplumlarin
sosyal ve kiiltiirel gergeklerinin kavranmasinda dil, dnemli bir islev tistlenmektedir
(Temel, Bekir & Yazici, 2014). Bu nedenle dil, insanin diinyadaki yerini ve degerini
belirleyen bir olgudur. Ayrica insam diger canlilardan ayiran baslica 6zelliklerin
basinda, konusma yetenegi ve diisiinme becerisi gelmektedir. Bu baglamda insanin
sahip oldugu konusma yetenegi hem diislincelerini agiklamada hem de insanlar arasi
iletisim saglamada 6nemli bir islev gormektedir (Giivendir &Y1ldiz, 2014).

Dille ilgili ge¢misten giiniimiize dilbilimciler, diigiiniirler ve arastirmacilar
birbirinden farkli goriis ve tanimlarda bulunmuslardir. Dilbilimci Saussure, dille ilgili
tanuminda; “Dil bir kdgida da benzetilebilir: Diisiince kdgidin én yiizii, ses ise arka
yiiziidiir. Kagidin én yiiziinii kestiniz mi, ister istemez arka yiiziinii de kesmig
olursunuz. Dilde de durum ayni: Ne ses diisiinceden ayrilabilir, ne de diisiince sesten”
diye agiklamustir (Saussure, 2001). Bodrova ve Leong (2013) dili; kiiltiirel gevre ile
kurulan etkilesimlerde siiregelen olay, olgu ve durumlar1 anlama ve yorumlama
sirasinda kullanilan iletisim araci olarak tamimlamaktadirlar. Aksan (2009) ise dili,
“Insanlar arasinda karsilikli haberlesme aract olarak kullanilan; duygu, diisiince ve
isteklerin ses, sekil ve anlam bakimindan her toplumun kendi deger yargilarina gore
bi¢imlenmis ortak kurallarimin yarduimi ile bagkalarmma aktarilmasini saglayan,
seslerden oriilii cok yonlii gelismis bir sistem” olarak tanimlamaktadir.

Dil, i¢inde yasanilan topluma uyum saglamada en 6nemli aragtir. Bireyler topluma
uyum siirecinde anlatmak istediklerini tam ve dogru anlatabilmek ve iletisim
kurabilmek i¢in dilin temel becerileri olan dinleme, konusma, okuma ve yazma
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becerilerine gereksinim duymaktadirlar. Bu beceriler, insanlarin topluma uyumunda
en biiyiikk problemlerden biri olan iletisimsizligi ortadan kaldirabilecek becerilerdir
(Yazic1 & llter, 2008). Bu nedenle erken gocukluktan itibaren ¢ocuklarin temel dil
becerileri olan dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinin desteklenmesi
¢ocuklarin dil gelisiminin saglanmasi agisindan dnemlidir. Nitekim erken ¢ocukluktan
itibaren ¢ocuklarin dil gelisiminin desteklenmesi, gocugun gerek akademik gerekse
sosyal yasamint olumlu etkiledigi yapilan ¢alisma sonuglari ile ortaya konulmustur
(Baker, 2011; Ozer, 2013; Tulu, 2009).

Her insanin ait oldugu bir topluluk ve bu toplulugun diinyay1 anlama ve anlatma
bicimi ve iletisim araci olarak da bir dili vardir (Giileryliz, 2004). Bu nedenle
yeryiiziinde konusulan her dil kuskusuz 6nemlidir. Fakat her insan i¢in asil degerli
olan dil, evde annesinden edindigi ilk dil olan ana dilidir. Ciinkii ana dili, bireyin anne
karnindan baglayarak yasadigi ¢cevrede edindigi ve igsellestirdigi ilk dildir (Bicer &
Alan, 2018; Kan & Yesiloglu, 2017). Baslangicta anneden ve yakin aile ¢evresinden,
daha sonra da iliskili oldugu ¢evreden 6grenilen, kisinin bilingaltina inen ve kisinin
toplumla baglarin1 giliclendiren, bu yolla kisinin, sanat, felsefe, bilim ve dgretim
yaptigi iist dildir (Pmarcik, 2005).

Insanligin ve uygarh@in en &nemli hazinesi ve en etkili iletisim araci olarak
goriilen dil; birgok arastirmaci tarafindan arastirilmis ve halen de arastirmayi bekleyen
zengin bir hazine durumundadir (Temel, Bekir & Yazici, 2014). Miikemmel yapida
olan dil, bir takim temel bilesenler ile bir araya gelmekte ve islev kazanabilmektedir.
Bu islevler ¢ocugun dogdugu ilk andan itibaren igerisinde oldugu gelisim siireciyle
birlikte ilerlemektedir. Ancak yine de dilin yeterli hale gelmesinde on kosul
niteliginde olan erken okuryazarliktir (Yazici, 2007). Cocuklarin okuma-yazma
O0gretiminden Onceki doneme karsilik gelen ilk bes yilda, belli diizeyde erken
okuryazarlik bilgisine sahip olmasi beklenir. Clinkii dogumdan itibaren bes yasina
kadar ¢ocuklar; kavramsal, duyussal ve dikkat kapasiteleri agisindan 6zellikle dil
edinim becerilerinde daha aktiftirler (Meibauer, 2019). Bu nedenle ¢ocugun dil
gelisiminin en iyi diizeyde gelismesi i¢in erken c¢ocukluktan itibaren erken
okuryazarlik becerileriyle desteklenmesi 6nemlidir.

Okuryazarlik becerileri dogumla birlikte baglayan ve yasam boyu devam eden bir
stiregtir. Uzun yillar boyunca ilkokuldaki okuma becerileri arastirmalarin odag:
olmasina ragmen okuryazarlik 6greniminin formal okullagsma siirecinden oOnce
basladig fikri son yillarda belirgin olan bir goriistiir (Cassel, 2011; Meibauer, 2019).
Okuryazarlik kavramina iliskin ge¢misten giiniimiize kadar birden ¢ok tanim
yaptlmistir. Alan yazinda farkli tamimlanan erken okuryazarlik; “filizlenen
okuryazarlik (emergent literacy)”, “gelisen ya da gelisimsel okuryazarlik” ve “erken
okuryazarlik (early literacy)” olarak adlandirilmaktadir (Baydik, 2003; Sarikaya &
Uzuner, 2013).

Erken okuryazarlik becerileri, ¢ocuklarin erken donemde formal okuma, yazma
0grenimine baglamadan 6nce okuma ve yazmaya iliskin kazandiklar tiim bilgi, beceri

Journal of Bayburt Education Faculty, Year:2021 Volume: 16 Number: 32



Ana Dili Tiirk¢e Olan ve Olmayan Okul Oncesi Dénem 576

ve tutumlar1 kapsamaktadir. Bu beceriler sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi,
sozciik bilgisi, anlama, alic1 dil ve ifade edici dil becerileri ile yaz1 yazma &ncesi
beceriler olarak tanimlanmaktadir (Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004;
Spira, Bracken & Fischel, 2005). Whitehurst ve Lonigan (1998) c¢ocuklarin okul
oncesi donemde kazandiklar1 bilgi ve deneyimleri iceren akademik becerilerin
tamaminin okuryazarlik becerileri i¢in zemin olusturdugunu ifade etmektedirler.
Ayrica erken ¢ocukluk doneminde bireyin okuryazarlik becerilerini gelistirmesinin,
yetiskinlik donemindeki okuryazarligina biiyiik Olclide etkisi bulunmaktadir.
Bireylerin okuma ve yazma becerilerine karsi ilgi, tutum ve motivasyonunun
artmasiyla  birey, okuryazarligi = Omir boyu Ogrenme etkinlikleriyle
iliskilendirmektedir. Dolayisiyla yetiskinlik doneminde iyi bir okuryazar olmanin
temelini, erken ¢ocukluk déoneminde edinilen beceriler olusturmaktadir (Altinkaynak,
2014).

Diisiinme ve iletisim aract olan dil, aynt zamanda &6grenme ve &gretme
mekanizmasinin bir pargasidir. Her iilkede egitim dili olarak kabul edilen resmi bir dil
vardir ve bu iilkeler egitim sistemlerini bu resmi dil iizerine kurmaktadirlar. Fakat
tilkelerin kabul ettigi resmi dilden farkli bir dile sahip olan bireyler, egitim ve sosyal
yasamlarinda bu farkliliktan dolay1 bir takim sorunlarla karsilasmaktadirlar. Ozellikle
iki dil arasinda kalmig ve her iki dil yoniinden de yetersiz olan iki dilli ¢ocuklar igin
bu sorun daha biiyiik bir 6nem tagimaktadir (Temel & Simsek Bekir, 2006). Bu
baglamda iki dilli ¢ocuklarin yasadiklar1 bolgelerde okul 6ncesi egitim, ana dil
gelisimi igin ¢ok dnemli bir yer tutmaktadir. Ciinkii dilsel gelisimin biiyiik bir kism
bu donemde tamamlanmakta ve kazanilan dilsel yeti, beceri ile davraniga
doniistiiriilmekte ve davranis modelleri hayat boyu kullanilmaktadir (Karakaya,
2008). Ayrica okul dncesi donemde cocugun kisiligi ve duygu diinyas: bu ilk
ogrendigi dilin malzemesiyle gelisip olgunlastigindan okul 6ncesi donemden itibaren
cocugun saglam bir dil yapisina sahip olmasi énemli ve gereklidir (Ozer, 2013).

Cocugun dil gelisimini saglam bir sekilde kazanmasinin kosullarindan biri de
erken okuryazarlik becerileridir. Dogumla birlikte baslayan erken okuryazarlik
becerileri ve dil becerileri arasinda giiclii bir etkilesim bulunmaktadir (Dickinson,
McCabe & Essex, 2006). Bu etkilesim ¢ocugun dil gelisimini destekledigi gibi
¢ocugun akademik ve sosyal yagsamini da olumlu etkilemektedir. Yapilan aragtirmalar
erken okuryazarlik becerilerinin ozellikle ¢ocuklarin okuma ve yazma bagarisini
olumlu etkiledigini ortaya koymustur (Burke vd., 2009; Utchell vd., 2016). Ayrica
erken okuryazarlik becerileri ¢ocuklarin dili kullanma ve yasadigi cevredeki
insanlarla kurdugu etkilesimi de belirlemektedir (Gok, 2013). Bu baglamda
¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin geligsmesi ve ilerideki egitim hayatlarinda
basarili olabilmeleri igin 6zellikle okul dncesi donemde desteklenmeleri son derece
o6nemlidir (Cunningham vd., 2009).

Ulkemizde de ana dili resmi dilden farkli olan yurttaslarin kendi dillerinde egitim
alma tartigmalar1 gliniimiizde de siirmektedir. Egitimde dil farklilifindan kaynakli
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olarak yaganan sorunlar iilkemizde de farkli disiplinler (hukuk, siyasal bilimler,
sosyoloji, psikoloji, egitim vb.) tarafindan bir¢ok arastirmanin konusu olmustur
(Coskun, Derince & Ugarlar, 2010; Seger, 2015). Ancak egitim alaninda Tiirkiye’de
yasayan ve ana dili Tirk¢e olmayan g¢ocuklarin erken g¢ocukluktan itibaren dil
farkliligindan kaynakli olarak egitimde yasadiklari sorunlarla ilgili arastirmalar ne
yazik ki yeterli diizeyde degildir. Ozellikle dil gelisimi agisindan kritik bir éneme
sahip olan okul dncesi donem ve bu donemde bulunan iki dilli ¢ocuklarin erken
okuryazarlik becerilerini degerlendiren arastirmalar hala yeterli diizeyde degildir. Bu
aragtirma alandaki bu eksikliklerden ve sorunlardan yola ¢ikarak bu sorunlar
pedagojik diizlemde ve akademik kaygilarla ele almistir. Bu baglamda
gergeklestirilen bu ¢aligma, ana dili Tiirk¢e olan ve olmayan 48-72 ay arasi ¢ocuklarin
Tirkge erken okuryazarlik becerilerini  degerlendirmeyi amaglamaktadir.
Aragtirmanin genel amacindan hareketle ana dili Tiirk¢e olan ve olmayan ¢ocuklarin,
sesbilgisel farkindaligi, yaz1 farkindaligi, dykiiyii anlama, gorselleri eslestirme ve yazi
yazma Oncesi becerileri arasinda anlamli bir farklilik bulunup bulunmadig
belirlenmeye ¢alisiimustir.

Yontem

Bu calisma, amaci bakimindan tarama modeline uygun bir sekilde diizenlenmistir.
Katilimeilarin belirli bir konuya dair goriis, tutum, yetenek, davranis, beklenti ve
ozelliklerinin belirlendigi, genellikle diger aragtirmalara gore daha biiyiik 6rneklemler
iizerinde yapilan aragtirmalara tarama aragtirmalart denir (Balci, 2013). Nicel verilere
dayal1 istatistiksel yontemler kullanilarak modele iligskin varsayimlar denenmistir.
Nicel ¢aligmalar, olgular1 ve olaylari nesnellestirerek, yaygin olarak kullanilan gézlem
ve deneyleri dl¢limleyebilen ve sayisal veri haline getiren arastirma tiiriidiir. Ayrica
bu arastirma tiiriinde istatistiki verilerden yola ¢ikarak genellemeler yapilmaktadir.
Arastirma siirecinde elde edilen veriler ile istatistiksel degerlendirmelerin yapilmasi
ve arastirma evreni hakkinda yargiya varmak nicel aragtirmada temeldir (Karasar,
1999; Giirbiiz & Sahin, 2018).

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, Van ilinde okul dncesi egitim kurumuna devam eden ana
dili Tiirkge olan ve ana dili Tiirkce olmayan 48-72 aylik 80 ¢ocuktan olugsmaktadir.
Aragtirmada, iki farkli ¢aligma grubu bulunmaktadr. Tlk ¢alisma grubu Van’in Gevas
ilgesindeki ii¢ anasinifina devam eden ana dili Tiirkge olmayan 19°u erkek (%47.5)
ve 21’1 ise kiz (%52.5) toplam 40 ¢ocuktan olugmaktadir. Bu ¢ocuklarin 14’11 (%35.0)
48-60 ay araliginda iken, 26’sinin (%65.0) 60-72 ay araliginda oldugu belirlenmistir.
Ikinci galigma grubu ise; Van’in Ipekyolu ilgesindeki dért anaokuluna devam eden
ana dili Tiirk¢e olan 16’s1 (%40.0) erkek ve 24’1 (%60.0) kiz toplam 40 ¢ocuktan
olusmaktadir. Cocuklarin16’s1(%40.0) 48-60 ay arali§inda iken, 24 {iniin (%60.0) 60-
72 ay araliginda oldugu saptanmistir. Caligma gruplart i¢cin Van ili Milli Egitim
Midiirligii’nden gerekli bilgiler temin edindikten sonra, ana dili Tiirk¢e olan ve
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olmayan ailelerin yogun olarak yasadiklar1 bolgeler belirlenmis, bu bolgelerdeki
okullara devam eden ¢ocuklar, 6gretmenlerinden yardim alinarak secilmistir. Ana dili
Tiirkge olmayan ¢ocuklarin demografik 6zellikleri Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1.
Ana Dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklarin Demografik Ozellikleri
Degiskenler Kiz Erkek Toplam
Anne-babanin Tiirkge bilmesi
Sl ; ; 7
12 12 24
Evde anne-babanin Tiirkge
konugmasi
Konusuyor 2 1 3
Konusmuyor 14 14 28
Evde Tiirk¢e konusan kisilerin
olmasi
Var 4 3 7
Yok 12 12 24
Evde Tiirkge kitap, gazete, dergi
vb. bulunmast
o 10 9 19
6 6 12

Tablo 1°de ana dili Tiirkge olmayan ¢ocuklarin kontrol edilmeyen degigkenlere ait
demografik 6zellikleri yansitilmigtir. Ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklardan 9 ¢ocuga
(5 kiz, 4 erkek) ait bilgilere ulagilamadigindan, bu ¢ocuklarla ilgili herhangi bir
demografik 6zellik de tabloya yansitilamamustir. Demografik — 6zellikler
incelendiginde, ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklardan 24’{iniin anne babasinin Tiirkce
bilmedigi, 28 g¢ocugun evinde anne babasinin Tiirkge konusmadigi, 24 g¢ocugun
evinde Tiirk¢e konusan kisi olmadigi ve 12 ¢ocugun evinde de Tiirkge kitap, gazete,
dergi vb. bulunmadigi belirlenmistir.

Veri Toplama Araci

Aragtirma verilerini elde etmek amaciyla gocuklara “Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Aract” uygulanmistir. Degerlendirme aract Karaman (2013)
tarafindan gelistirilmistir. Degerlendirme aracinda; 1) sesbilgisel farkindaligi, 2) yazi
farkindaligi, 3) Oykiiyli anlama, 4) gorselleri eslestirme ve 5) yazi yazma Oncesi
becerilerinin yer aldigi bes boliim bulunmaktadir.

Erken Okuryazarhlik Becerilerini Degerlendirme Araci

Karaman (2013) tarafindan gelistirilen “Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Araci” bes alt test ve toplam 96 maddeden olusmaktadir. Bu alt testler,
5 faktor ve 53 maddeden olusan “Sesbilgisel Farkindalik Becerilerini
Degerlendirme”; tek faktor ve 16 maddeden olusan “Yazi Farkindaligi1”; her biri tek
faktdr ve 9°ar maddeden olusan; “Oykiiyii Anlama”, “Gorselleri Eslestirme” ve “Yazi
Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme” olarak belirlenmistir. Sesbilgisel
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Farkindalik Becerileri Degerlendirme alt testi, ayni sesle baslayan sozciikleri
eslestirme (6 madde), uyakli sdzciikleri eslestirme (9 madde), sozciiklerin baslangig
seslerini fark etme (21 madde), hece ve sesleri atma (10 madde) ve sesleri birlestirme
(7 madde) olmak iizere bes alt boyuttan olugsmaktadir. Sézciiklerin baglangi¢ seslerini
fark etme alt boyutu, verilen sozciiglin baslangic sesini bulma (10 madde), uyarici
sesle baglayan sozciik liretme (6 madde) ve ayni sesle baslayan sozciik liretme (5
madde) olmak iizere ii¢ boliime ayrilmigtir. Degerlendirme aract igerisindeki
maddeler, her dogru cevap i¢in “1”, yanlis olan cevap iginse “0” puan verilip
degerlendirilmistir (Karaman & Giingdr Aytar, 2016).

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin gecerlilik  ve
giivenirlikleri Karaman (2013) tarafindan her bes alt test icin ayr1 ayr1 yapilmustir.
Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin igerisinde yer alan bu alt
testlerin KR-20 giivenirlik degerleri 0.61-0.91 arasinda degismektedir. “Sesbilgisel
Farkindalik Becerilerini Degerlendirme” alt testinin KR-20 giivenirlik degeri 0.91,
test tekrar test giivenirligi 0.92 ve testin iki yar1 giivenirligi de 0.76’dir. Sesbilgisel
Farkindalik Becerilerini Degerlendirme alt testinin giivenirligi tiim alt test i¢in KR-
20=0.91"dir. Faktorlerinden en yiiksek KR-20 degeri, Sozciiklerin Baslangic Seslerini
Fark Etme, en diisiik KR-20 degeri de Ayn1 Sesle Baslayan Sozciikleri Eslestirme
faktorlerine aittir. Test tekrar test degerleri incelendiginde, tiim alt testin test tekrar
test degeri, r=0.92°dir. En yiiksek test tekrar test degeri r=0.80 ile Sozciiklerin
Baslangi¢ Seslerini Fark Etme, en diisiik deger ise r=0.57 ile Uyakli Sozciikleri
Eslestirme faktoriine aittir. Alt testin iki yar1 giivenirligi incelendiginde tiim alt test
icin bulunan deger, 0.76°dir. Alt testin faktorleri incelendiginde ise en yiliksek deger
0.76 ile Hece ve Sesleri Atma, en diisiik deger ise 0.56 ile Aym1 Sesle Baslayan
Sozciikleri Eslestirme faktorlerine aittir. “Yazi Farkindaligr” alt testinin KR-20
giivenirlik degeri 0.75, test tekrar test giivenirligi 0.72, ve testin iki yar1 giivenirligi
0.60 olarak bulunmustur. “Oykiiyii Anlama” alt testinin KR-20 giivenirlik degeri 0.61,
test tekrar test giivenirligi 0.75 ve testin iki yar1 giivenirligi 0.64’tiir. “Gorselleri
Eslestirme” alt testinin KR-20 giivenirlik degeri 0.71, test tekrar test giivenirligi 0.64
ve testin iki yar1 giivenirligi 0.70’dir. Son olarak, “Yaz1 Yazma Oncesi Becerileri
Degerlendirme” alt testinin KR-20 giivenirlik degeri 0.77, test tekrar test giivenirligi
0.86 ve testin iki yar1 giivenirligi 0.72 olarak bulunmustur (Karaman, 2013; Karaman
& Glingor Aytar, 2016).

Veri Toplama Yontemi

Arastirmada kullanilan Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci her
¢ocuga bireysel olarak arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Arastirmaci, Erken
Okuryazarlik Becerileri Degerlendirme Araci’ni ¢ocuklara uygulamadan 6nce, araci
gelistiren Karaman’dan (2013) egitim almistir. Uygulama oncesinde 6lgme aracinin
uygulama videolar1 izlenmis ve uygulama sirasinda dikkat edilecek temel ilkeler
iizerinde c¢alisilmistir. Uygulamaya baslamadan 6nce ana dili Tiirk¢e olan bes ve ana
dili Tiirk¢e olmayan bes ¢ocukla pilot calisma yapilmis, daha sonra asil uygulamaya
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gecilmistir. Pilot uygulama sirasinda c¢ekilen videolar da Karaman’la birlikte
izlenilerek, uygulama esnasinda yapilan hatalar diizeltilmis ve uygulama esnasinda
yapilmamasi gerekenler yine 6rnek videolar iizerinden anlatilmistir. Degerlendirme
aract cocuklara uygulanmadan bir giin Once arastirmact ¢ocuklarin yabancilik
cekmemeleri i¢in siif i¢i etkinliklerine katilmigtir. Aragtirmaci, 6gretmen ve okul
idaresi ile goriiserek uygun goriilen ortamlarda degerlendirme aracimi c¢ocuklara
uygulamistir. Degerlendirme aracinin uygulanmasi ortalama 35 ile 45 dakika
surmustur.

Verilerin Degerlendirilmesi ve Analizi

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin alt testlerinden ve bu alt
testlerin boyutlarindan alinan toplam puanlar, 48-72 ay araligindaki ana dili Tiirkge
olan ve olmayan ¢ocuklar arasinda karsilastirilmistir. Bu arastirmada farkli iki gruptan
elde edilen puanlarin ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan parametrik test, bagimsiz rneklemler igin t-
testi olarak adlandirilmaktadir. Bagimsiz 6rneklemler igin t-testinin varsayimlarinin
kargilanmadig1 durumlarda ise non-parametrik teknik olan Mann-Whitney U Testi
yapilabilmektedir (Field, 2009). Bagimsiz orneklemler igin t-testi yapilabilmesi igin
oncelikle varsayimlarinin kontrol edilmesi gerekmektedir. Bu baglamda 6ncelikle veri
seti incelenerek kayip veri olup olmadigi, bagimli degiskenin olgek diizeyi ve
gruplarin birbirinden bagimsizlig: belirlenmistir. Bu asamada ¢ocuklarin ana dilleri
acisindan farkli gruplarda ve birbirlerinden bagimsiz olduklar1 saptanmistir. Ayrica
veride kayip deger olmadigi belirlenmis ve Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Araci’nin alt testlerinden ve bu alt testlerin boyutlarindan toplam puan
alinabiliyor olmasi nedeni ile bagimli degiskenin siirekli oldugu kabul
edilebilmektedir. Bununla birlikte tek degiskenli u¢ deger, her bir grup i¢in puan
dagilimlarinin normalligi ve varyanslarin homojenligi varsayimlar: incelenmistir
(Field, 2009; Green & Salkind, 2005; Ravid, 2011).

Analiz siirecinde dagilimin normalligini etkilemesi nedeni ile tek degiskenli ug
deger olup olmadig1 kutu-cizgi grafikleri, histogramlar ve verilerin standart z puanlar1
dikkate alinarak incelenmistir. Her bir grup ve her bir alt test i¢in yapilan incelemeler
dogrultusunda bazi alt testlerde ug deger 6zelligi gosteren farkli ¢ocuklarin oldugu
sonucuna ulagilmigtir. Bu varsayimin karsilanmadigi durumda non-parametrik teknik
kullanilabilmesi nedeni ile u¢ deger ozelligi gosteren cocuklar analiz disinda
birakilmamistir. Dagilimin normalliginin test edilmesi i¢in ise toplam veri ve her bir
grup i¢in ayr1 ayr1 olmak iizere puanlarin dagilimi; mod, medyan, aritmetik ortalama,
carpiklik, basiklik katsayilar1 gibi betimsel yontemlerin yani sira histogram gibi
grafiksel yOntemlerle incelenmistir. Histogramlar ve betimsel istatistikler
incelendiginde c¢ocuklarin bazi alt testlerde ve bazi alt boyutlardaki puan
dagilimlarinin garpiklik ve basiklik katsayilarinin +1 sinirlar1 diginda olduklar
goriilmektedir. Boylece bazi alt testler ve alt boyutlarda, her iki gruptaki puan
dagilimlarinin bazilar1 normallikten sapma gostermis ve bu durumlarda non-
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parametrik teknik tercih edilmistir. Her bir alt test ve alt boyutlarda, her bir grup i¢gin
hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
Ana Dili Tiirk¢e Olan ve Olmayan Cocuklarin Puanlarina Iliskin Betimsel
Istatistikler

Ana Dili Tiirkge Olan Cocuklarin Puanlarima iliskin Betimsel Istatistikler

Istatistikle ASBSE us VSBSB USBS ASBS HS SB YF OA GE YYOB
r E U U A D
N 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40
4,80 71 8,40 4,57 2,70 6,57 5,60 14,55 785 742 7,55
Ortalama 7
5,00 7,0 8,00 5,00 3,00 7,00 6,00 14,00 8,00 8,00 8,00
Ortanca 0
4,00 7,0 10,00 6,00 3,00 8,00 7,00 14,00 9,00 8,00 8,00
Mod 0
0,75 1,0 1,35 1,44 1,06 2,04 1,58 1,08 1,27 1,25 0,71
Standart S. 8
Varyans 0,57 1%1 1,83 2,09 1,13 4,19 2,50 1,17 1,61 1,58 0,51
0,35 - -0,26 -0,90 -1,08 - -113 -0,13 -0,88 -0,79 0,03
Carpiklik.
02 0,95
k. 3
-1,14 - -1,12 0,79 120 191 0,74 -0,71 0,35 0,10 -0,13
Basiklik k. 0,4

1

Ana Dili Tiirkge Olmayan Cocuklarin Puanlarina iliskin Betimsel Istatistikler

Istatistikle ASBS USE VSBS USBS ASBS HSA SB YF OA GE YYOB
r E B U U D
N 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40 40
2,60 4,07 535 2,9 0,7 3,50 37 10,2 47 54 5,92
Ortalama 7 2 0 2 5 2
3,00 4,00 5,00 3,0 10 4,00 4,0 10,5 50 50 7,00
Ortanca 0 0 0 0 0 0
Mod 3,00 4,00 5,00 3,0 0,0 2,00 4,0 10,0 6,0 4,0 7,00
0 0 0 0 0 0
Standart 1,05 138 1,98 12 0,7 175 12 2,25 2,0 13 2,00
S. 9 8 0 6 1
Varyans 111 191 3,92 1(,58 OiG 3,07 11,14 5,10 442 1é7 4,02
Carpiklik. 0,61 0,59 -,120 -0,47 0,53 0,22 -0,12 -0,50 -0,23 0,48 -1,70
k.
Basiklik 1,40 -0,25 1,10 0,12 -1,15 -0,01 0,12 -0,47 -0,40 -0,02 2,35
k.

Tablo 2 incelendiginde Ayni Sesle Baslayan Sozciikleri Eslestirme (ASBSE),
Verilen Sozciigiin Baglangic Sesini Bulma (VSBSB), Ayni Sesle Baglayan Sozciik
Uretme (ASBSU), Hece ve Sesleri Atma (HSA), Sesleri Birlestirme (SB), Yazi
Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme (YYOBD) alt test ve boyutlarinda ortalama,
mod ve medyan degerlerinin birbirine yakin olmadigt ve carpiklik-basiklik
katsayilarinin ise £1 sinirlar1 disinda oldugu goriilmektedir. Belirtilen alt testlerde
normallik  varsayimmin saglanmamasit nedeni ile parametrik teknikler
kullanilamamaktadir. Bu sebeple farkli gruplardaki ¢ocuklarin Erken Okuryazarlik
Becerilerini Degerlendirme Araci’nin alt testlerinden elde ettikleri puanlarin
degerlendirildigi bu arastirma kapsaminda, parametrik test varsayimlarinin
karsilandig1 durumlar i¢in bagimsiz drneklemler igin t-testi, karsilanmadigi durumlar
icin ise Mann-Whitney U Testi kullanilarak analizler gergeklestirilmistir.

Farkli gruplar arasi ortalamalarin karsilagtirildigi analizlerde sonuglarin
yorumlanmasi i¢in dikkate alinan bir diger istatistik ise etki biyiikliigadiir. Etki
biiyiikliigii ile bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerinde ne derece etkili oldugu
hakkinda yorum yapilabilmekte ve 0.0-0.2 arasinda kiigiik, 0.2-0.5 arasinda orta ve
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0.5’den biiytik ise genig (biiylik) etki biyiikliigii olarak ifade edilmektedir. Bu
baglamda farkin anlamli oldugu durumlarda bulunan sonucun gergekte (pratikte) bir
anlam tasiyip tasimadig1 ortaya cikarilmakta ve hesaplanan bu genis etki biiyiikliigii
ile gruplarin puanlarindaki gozlenen varyansin yiizdesinin ana dilin farklilagsmast ile
aciklanip acgiklanamayacagi belirtilmistir (Biiytikoztiirk, 2020; Erkus, 2011; Field,
2009; Green & Salkind, 2005). Aragtirma kapsaminda 0.05 anlamlilik diizeyi kabul
edilmis ve SPSS 20.0 paket programi kullanilmstir.

Makalenin yazari olarak, bu makalede bilimsel ve etik kurallara uyuldugunu beyan
ederim.

Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Aracr’min Sesbilgisel
Farkindalik Becerilerine Iliskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Sesbilgisel Farkindalik
Becerileri Alt Testinin Mann-Whitney U Testi sonucu Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Aract 'nin Sesbilgisel Farkindalik
Becerileri Alt Testinin Mann-Whitney U Testi Sonucu

oo o Sira
Sesbilgisel Farklpda!lk Becerileri Alt N 3 s SwaOrt.  Top U D
esti
Ayni Sesle Baslayan Sozciikleri Eslestirme
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 480 076 5860 234400 76.00 .000*

Ana dili Tirk¢e Olmayan Cocuklar 40 260 1.06 22.40 896.00
Verilen Sozciigiin Baslangi¢ Sesini Bulma

Ana dili Tiirke Olan Cocuklar 40 840 135 5664 226550 o0 000*
Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 535 198 2436 974.50
Ayn1 Sesle Baglayan Sozciik Uretme
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 270 1.06 56.95 2278.00 142.00 .000*
Ana dili Tirkge Olmayan Cocuklar 40 072 0.78 24.05 962.00
Hece ve Sesleri Atma
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 6.57 204 5560 222400 196.00 .000*
Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 350 175 2540 1016.00
Sesleri Birlestirme
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 560 158 5374 214950 27050 .000*
Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 370 120 27.26 1090.50
*p<.05

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Y11:2021 Cilt:16 Sayi: 32



583 N. Diizen, F. C. Dinger

Tablo 3 incelendiginde, Ayn1 Sesle Baglayan Sozciikleri Eslestirme alt boyutunda
aldiklar1 puanlarin ana dillerine gore yapilan Mann-Whitney U Testi sonuglarina gore
ana dili farkli olan ¢ocuklarin Sesbilgisel Farkindalik Becerileri alt testinin Ayni Sesle
Baslayan Sozciikleri Eslestirme boyutundaki toplam puanlari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir (U=76.00, z=-7.107, p<.05). Sira
ortalamasi dikkate alindiginda ise ana dili Tiirk¢e olan (58.60) ve ana dili Tiirkge
olmayan ¢ocuklarin (22.40) sira ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkliligin oldugu
sOylenebilir. Ayrica etki biiyiikliigii hesaplanmig (r=-0.79) ve hesaplanan bu genis etki
bliylikligi, goézlenen varyansin %79.49’unun ana dilin farklilagsmasi ile
aciklanabilecegini ortaya koymustur. Sonug olarak, Ayni Sesle Baslayan Sozciikleri
Eslestirme alt testinde, ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan
¢ocuklara gore puanlarinin daha yiiksek oldugu séylenebilir.

Verilen Sozciigiin Baglangi¢ Sesini Bulma alt boyutundan aldiklari puanlarin ana
dillerine gore yapilan Mann-Whitney U Testi sonuglari incelendiginde ise, ana dilleri
farkli olan cocuklarin Sesbilgisel Farkindalik Becerileri alt testinin Sozciiklerin
Baslangi¢ Seslerini Fark Etme Boyutunun Verilen Sozciigiin Baglangi¢ Sesini Bulma
alt boyutundaki toplam puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir (U=154.50, z=-6.277, p<.05). Sira ortalamas1 dikkate alindiginda ise
ana dili Tirk¢e olan (56.64) ve ana dili Tiirkge olmayan cocuklarin (24.36) sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkliligin oldugu sdylenilebilir. Bu bulgu ile
¢ocuklarin ana dillerindeki farkliligin Verilen So6zciigiin Baglangi¢ Sesini Bulma
puanlart iizerinde anlamli bir etkisinin oldugu sOylenebilir. Ayrica etki biiylikligi
hesaplanmis (r=-0.70) ve hesaplanan bu genis etki biiyiikliigli, gdzlenen varyansin
%70.13 {inilin ana dilin farklilagmasi ile agiklanabilecegini ortaya koymustur. Sonug
olarak, Verilen Sézciigiin Baslangic Sesini Bulma alt boyutunda, ana dili Tiirk¢e olan
¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara gore puanlarinin daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Aym Sesle Baslayan Sézciik Uretme alt boyutundan aldiklar1 puanlarin ana
dillerine gore yapilan Mann-Whitney U Testi sonuglar1 incelendiginde, ana dilleri
farkli olan c¢ocuklarin Sesbilgisel Farkindalik Becerileri Alt Testinin Sozciiklerin
Baslangi¢ Seslerini Fark Etme boyutunun Aym Sesle Baslayan Sozciik Uretme alt
boyutundaki toplam puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir (U=142.00, z=-6.496, p<.05). Sira ortalamas1 dikkate alindiginda ana
dili Tiirkge olan (56.95) ve ana dili Tiirkge olmayan cocuklarin (24.05) sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir farkliligin oldugu ifade edilebilir. Ayrica etki
bliylikliigii hesaplanmis (r=-0.72) ve hesaplanan bu genis etki biiyikliigl, gézlenen
varyansin  %72.58’inin ana dilin farklilasmasi ile aciklanabilecegini ortaya
koymustur. Sonug olarak, Ayni Sesle Baslayan Sozciik Uretme alt boyutunda ana dili
Tiirkge olan ¢ocuklarn ana dili Tiirkce olmayan cocuklara gore puanlarmin daha
yiiksek oldugu soylenebilir.
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Hece ve Sesleri Atma boyutundan aldiklar1 puanlarin ana dillerine gore yapilan
Mann-Whitney U Testi sonuglar1 incelendiginde, ana dilleri farkli olan ¢ocuklarin
Sesbilgisel Farkindalik Becerileri Alt Testinin Hece ve Sesleri Atma boyutundaki
toplam puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir
(U=196.00, z=-5.860, p<.05). Sira ortalamas1 dikkate alindiginda ana dili Tiirk¢e olan
(55.60) ve ana dili Tiirkce olmayan ¢ocuklarin (25.40) sira ortalamalar1 arasinda
anlamli bir farkliligin oldugu ifade edilebilir. Ayrica etki biiyiikliigii hesaplanmis (r=-
0.65) ve hesaplanan bu genis etki biiyiikliigii, gézlenen varyansin %65.47 sinin ana
dilin farklilagsmasi ile agiklanabilecegini ortaya koymustur. Sonug olarak, Hece ve
Seleri Atma boyutunda ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tiirkge olmayan
¢ocuklara gore puanlarinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.

Sesleri Birlestirme boyutundan aldiklar1 puanlarin ana dillerine goére yapilan
“Mann-Whitney U Testi” sonuglart incelendiginde, ana dilleri farkli olan ¢ocuklarin
Sesbilgisel Farkindalik Becerileri Alt Testinin Sesleri Birlestirme boyutundaki toplam
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir
(U=270.50, z=-5.179, p<.05). Sira ortalamasi1 dikkate alindiginda da ana dili Tiirkce
olan (53.74) ve ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin (27.26) sira ortalamalari arasinda
anlamli bir farkliligin oldugu ifade edilebilir. Ayrica etki bityiikligii hesaplanmig (r=-
0.57) ve hesaplanan bu genis etki biiylikliigii, gozlenen varyansin %57.86’simin ana
dilin farklilagsmasi ile agiklanabilecegini ortaya koymustur. Sonug olarak, Sesleri
Birlestirme boyutunda ana dili Tiirk¢e olan g¢ocuklarin ana dili Tiirkge olmayan
¢ocuklara gore puanlarinin daha yiiksek oldugu s6ylenebilir.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Arac’’nin Sesbilgisel
Farkindalik Becerileri Alt Testine Iliskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Sesbilgisel Farkindalik
Becerileri Alt Testinin t-Testi sonucu Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci 'nin Sesbilgisel Farkindalik
Becerileri Alt Testinin t-Testi Sonucu

Uyakli Sozciikleri Eslestirme N X S sd t p
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 7.18 1.08 78 11.152 .000*
Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 4.08 1.39

Uyaric1 Sesle Baglayan Sozciik Uretme

Ana dili Tirk¢e Olan Cocuklar 40 457 144 78 5917 000*

Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 297 1.9

*p<.05
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Tablo 4’te yer alan, ana dili farkli olan ¢ocuklarin Sesbilgisel Farkindalik
Becerileri Alt Testinin Uyakli Sozciikleri Eslestirme boyutundan aldiklari puanlarin
t-testi sonuglar1 incelendiginde, puan ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir fark oldugu bulunmustur (t (78)=11.152, p<.05). Bu sonu¢ ana dili Tiirk¢e olan
gocuklarin Uyakl1 Sozciikleri Eslestirme boyutu puan ortalamalari ( X=7.18) ile ana
dili Tiirk¢e olmayan gocuklarin puan ortalamalari (X==4.08) arasinda anlamli bir
farkliligin oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica etki biiyiikliigii hesaplanmig (Cohen
d=2.49) ve hesaplanan bu genis etki biiylikliigii, ana dilleri farkli olan gruplarin Uyakli
Sozciikleri Eslestirme puanlart agisindan birbirlerinden farklilagtigini  ortaya
koymustur. Sonug olarak, Uyakli Sozciikleri Eslestirme alt boyutunda ana dili Tiirkge
olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan gocuklara gore puanlarinin daha yiiksek
oldugu soylenebilir.

Ana dili farkli olan ¢ocuklarin Sesbilgisel Farkindalik Becerileri Alt Testinin
Sozciiklerin Baslangi¢ Sesini Fark Etme boyutunun Uyarici Sesle Baglayan Sozciik
Uretme alt boyutundan aldiklar1 puanlarin t-testi sonuglar1 incelendiginde, puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu belirlenmistir
(t (78)=5.217, p<.05). Elde edilen bu sonug ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin Uyarici
Sesle Baslayan Sézciik Uretme alt boyutu puan ortalamalar1 (X=4.57) ile ana dili
Tiirkge olmayan gocuklarin puan ortalamalar1 (X=2.97) arasinda anlamli bir farkliligin
oldugunu ortaya koymustur. Ayrica etki biiyiikliigii hesaplanmig (Cohen d=1.17) ve
hesaplanan bu genis etki biiyiikliigii, ana dilleri farkli olan gruplarin Uyarici Sesle
Baslayan Sozciik Uretme puanlari agisindan birbirlerinden farklilastigini ortaya
koymustur. Sonug olarak, Uyaric1 Sesle Baslayan Sézciik Uretmede ana dili Tiirkce
olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢ce olmayan ¢ocuklara gore aldiklari puanlarin daha
yiiksek oldugu soylenebilir.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Aracr’min Yazi1 Farkindahg:
Becerilerine liskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Yazi Farkindaligi Alt
Testinin t Testi sonucu Tablo 5’te sunulmaktadir.

Tablo 5.
Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’min Yazi Farkindalig Alt
Testinin t Testi Sonucu

Yazi Farkindaligt N X S sd t p
40 14.55 1.08 56.08 10.916 .000*

Ana dili Tirk¢e Olan Cocuklar

Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 10.22 2.25
*p<.05

Yazi Farkindaligi alt testinden aldiklar1 puanlarin yapilan t-testi sonug¢larin
gosteren Tablo 5 incelendiginde, ana dilleri farkli olan ¢ocuklarin Yaz1 Farkindaligi
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alt testindeki puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
bulunmustur (t (56.08)= 10.916, p<.05). Elde edilen bu sonu¢ ana dili Tiirk¢e olan
cocuklarin Yazi Farkindalig: alt testi puan ortalamalar: (X=14.55) ile ana dili Tiirkge
olmayan ¢ocuklarin puan ortalamalar1 (X=10.22) arasmda anlaml bir farkliligin
oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica etki biiylikliigli hesaplanmis (Cohen d=2.44) ve
hesaplanan bu genis etki biiylikliigii, ana dilleri farkli olan gruplarin Yazi farkindaligt
puanlar1 agisindan birbirlerinden farklilastigini ortaya koymustur. Sonug olarak Yazi
Farkindalig: alt testinde, ana dili Tiirk¢e olan gocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan
cocuklara gore aldiklar1 puanlarin daha yiiksek oldugu gortilmektedir.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Arac’min Oykiiyii Anlama
Becerilerine liskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Oykiiyii Anlama Alt
Testinin t Testi sonucu Tablo 6’da sunulmaktadir.

Tablo 6.
Erken Okuryazarhik Becerilerini Degerlendirme Aract’mn Oykiiyii Anlama Alt
Testinin t Testi Sonucu

Oykiiyii Anlama N X S sd t p
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 785 127 64.97 8.098 000~
Ana dili Tirk¢e Olmayan Cocuklar 40 475 2.06
*p<.05

Oykiiyii Anlama alt testinden aldiklar1 puanlarm yapilan t-testi sonucunu gosteren
Tablo 6 incelendiginde, ana dilleri farkli olan ¢ocuklarin Oykiiyii Anlama alt
testindeki puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
bulunmustur (t (64.97)=8.098, p<.05). Elde edilen bu sonu¢ ana dili Tiirk¢e olan
cocuklarmn Oykiiyii Anlama alt testi puan ortalamalar1 (X=7.85) ile ana dili Tiirkce
olmayan g¢ocuklarin puan ortalamalar1 (X=4.75) arasinda anlamli bir farkliligin
oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica etki bilyiikliigii hesaplanmis (Cohen d=1.81) ve
hesaplanan bu genis etki biiyiikliigii, ana dilleri farkl1 olan gruplarin Oykiiyii Anlama
puanlart acisindan birbirlerinden farklilagtigini ortaya koymustur. Sonug¢ olarak
Oykiiyii Anlama alt testinde, ana dili Tiirkce olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan
¢ocuklara gore aldiklar1 puanlarin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Arac’nin Gorselleri
Eslestirme Becerilerine iliskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Gorselleri Eglestirme Alt
Testinin t Testi sonucu Tablo 7°de sunulmaktadir.

Tablo 7.
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Erken Okuryazariik Becerilerini Degerlendirme Aract’nin Gorselleri Eslestirme Alt
Testinin t Testi Sonucu

Gorselleri Eslestirme N X S sd t p

40 7.42 1.25 78 6.940 .000*
Ana dili Tiirk¢e Olan Cocuklar

Ana dili Tirk¢e Olmayan Cocuklar 40 5.42 131

*p<.05

Tablo 7°de yer alan Gorselleri Eglestirme alt testinden aldiklar1 puanlarin yapilan
t-testi sonuglar1 incelendiginde ise; ana dilleri farkli olan ¢ocuklarin Gorselleri
Eslestirme alt testindeki puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu saptanmustir (t (78)=6.940, p<.05). Elde edilen bu sonug ana dili Tiirk¢e olan
cocuklarin Gérselleri Eslestirme alt testi puan ortalamalari (X=7.42) ile ana dili
Tiirkge olmayan ¢ocuklarin puan ortalamalar1 (X=5.42) arasinda anlamli bir farkliligin
oldugunu ortaya koymaktadir. Elde edilen bulgular dogrultusunda, ana dildeki
farklilagmanin ¢ocuklarin Gorselleri Eslestirme puanlari {izerinde anlamli bir etkisinin
oldugu soylenebilir. Ayrica etki biyilikligii hesaplanmis (Cohen d=1.55) ve
hesaplanan bu genis etki biiylikliigli, ana dilleri farkli olan gruplarin Gorselleri
Eslestirme puanlari agisindan birbirlerinden farklilagtigini ortaya koymustur. Sonug
olarak Gorselleri Eslestirme alt testinde, ana dili Tiirkge olan ¢ocuklarin ana dili
Tirk¢e olmayan ¢ocuklara gore aldiklari puanlarin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Erken Okuryazarhk Becerilerini Degerlendirme Arac’mm Yazi Yazma Oncesi
Becerilerine Iliskin Bulgular

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Aract'min Yazi Yazma Oncesi
Becerileri Degerlendirme Alt Testinin Mann-Whitney U Testi sonucu Tablo 8’de
sunulmaktadir.

Tablo 8.
Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Aract’min Yazi Yazma Oncesi
Becerileri Degerlendirme Alt Testinin Mann-Whitney U Testi Sonucu

Yazi Yazma Oncesi Beceriler N X S sd t p
Ana dili Tiirkge Olan Cocuklar 40 7.55 0.71 52.53 2101.00 319.00
Ana dili Tiirk¢e Olmayan Cocuklar 40 5.92 2.00 28.48
*p<.05

Tablo 8’de yer alan Yazi Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme alt testinden
aldiklar1 puanlari yapilan Mann-Whitney U Testi sonucu incelendiginde, ana dilleri
farkli olan gocuklarm Yazi Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme alt testindeki
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toplam puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu goriilmektedir
(U=319.00, z=-4.975, p<.05). Sira ortalamas1 dikkate alindiginda ana dili Tiirkge olan
(52.53) ve Tiirk¢e olmayan cocuklarin (28.48) sira ortalamalar: arasinda anlamli bir
farkliligin oldugu ifade edilebilir. Ayrica etki biiyiikliigii hesaplanmus (r=-0.55) ve
hesaplanan bu genis etki biiyiikliigli, gozlenen varyansin %355.58’inin ana dilin
farklilagmasi ile agiklanabilecegini ortaya koymustur. Sonug olarak, Yazi Yazma
Oncesi Becerileri Degerlendirme alt testinde, ana dili Tiirkge olan ¢ocuklarin ana dili
Tirk¢e olmayan c¢ocuklara gore aldiklar1 puanlarin daha yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Cok kiiltiirliiliigiin boyutlarindan biri olan ¢ok dillilik ¢ok kiiltiirlii bir yapida olan
Tirkiye’de de kendini gostermektedir. Ciinkii ¢ok dillilik, ¢ok kiiltiirlii toplumlarin
bir ozelligidir (Lindberg, 2011). Tiirkiye’nin kiiltiirel ¢esitligi iki dillilik olgusunu
yaygin olarak karsimiza cikarmaktadir. Ozellikle iilkenin Dogu ve Giineydogu
Anadolu Bolgelerinde ana dili Tiirk¢e olmayan ve okul ¢agindan itibaren Tiirkge
o0grenmeye baslayan ¢ok sayida iki dilli ¢ocuk bulunmaktadir. Bu ¢ocuklar, kendi
dillerinde egitim alamadiklart i¢in okula basladiklarinda bazi sorunlarla
karsilagmakta, duygu, diislince ve gézlemlerini ifade etme olanagi bulamamaktadirlar.
Cocuklarin hi¢ bilmedikleri ya da yetersiz diizeyde bildikleri Tiirkge ile kendilerini
ifade etmeye galistiklari goriilmektedir (Goziikiigiik, 2015). Ozellikle ana dili Tiirkge
olmayan iki dilli ¢ocuklarmn ilkokula basladiklarinda karsilastiklart sorunlar, onlarin
egitim hayatlarini etkilemektedir. Sar1 (2001b) ¢alismasinda iki dilli ¢ocuklarin cimle
¢Oziimleme yontemi ile okuma yazma Ogrenirken ciimle, kelime, hece ve sesleri
O0grenme asamalarinda ana dili Tirkge olan g¢ocuklara gore daha fazla sorun
yasadiklart ve bu sorunlari daha uzun siirede asabildikleri tespit edilmistir. Aydin
(2013) da ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olan akranlarina goére
bir firsat esitsizligi ile karsi karsiya kaldiklarint belirtmektedir. Ciinkii ¢ocuklarin
Tiirkce konusulan diger yorelerdeki yasitlari, artik bilgiyi 6grenme ve uygulama
asamasina gegctikleri halde, ana dili Tiirkce olmayan g¢ocuklar yalnizca Tiirkce
konusabilme yetenegini bir derece elde etmis olmaktadirlar. Bu nedenle bu durum,
sonraki 6grenim asamalarinda, onlarin basarisini olumsuz etkilemektedir. Konuyla
ilgili olarak yapilan arastirmalar iki dilli ¢ocuklarin yasadiklar1 baska sorunlar1 da
ortaya koymaktadir. Cocuklarin 6gretmenle yasadigi iletisimsizlik (Tulu, 2009),
O0gretmenin resmi dili 6gretmek i¢in harcadigi zaman, ¢ocugun sinif arkadaglartyla dil
farkliligindan kaynakli iletisim kuramamasi veya ana dilinde yetkinlik kazanamadig:
i¢in ikinci bir dilin 6grenilmesinin giiclesmesi (Uzun & Biitiin, 2016) gibi sorunlar
ana dilinin egitim dilinden farkli oldugu bolgelerde yasayan ¢ocuklarin karsilagtiklar
bazi sorunlardir. Ayrica Tiirkge bilmeyen anne babalarin da olmasi sebebiyle
¢ocuklarin Tiirkce Ogretimine cogunlukla ailede degil de egitim kurumlarinda
baslanmasi ¢ocugun akademik basarisini olumsuz etkiledigi gibi, veli dgretmen
iletisimini de zorlastirmaktadir.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Y11:2021 Cilt:16 Sayi: 32



589 N. Diizen, F. C. Dinger

Cocugun egitim hayatinda bagarili olabilmesi, ileriki yagami ve akademik basarist
icin olduk¢a 6nemlidir. Cocugun bu egitim siirecine hazirbulunuslugunun yiiksek
olarak baslamasi egitimden en iist diizeyde verim almasini saglar (Kirca, 2006). Bu
nedenle c¢ocugun okula baslarken sahip oldugu hazirbulunusluk, ¢ocugun
Ogrenmesini, beceri gelisimini, akademik becerilerini ve tiim gelisim alanlarim da
etkilemektedir (Kosan, 2015). Bu baglamda, ¢ocuklar okula basladiklarinda dil
yetkinligi ve iletisim becerilerine ait hazirbulunusluk diizeyleri onlarin 6grenmelerini
etkileyecektir. Fakat iilkemizde ana dili Tiirk¢e olmayan bir ailede ve ¢cevrede yasayan
¢ocuklarin okul oncesi egitim kurumuna bagladiklarinda sahip olduklari Tiirkge
hazirbulunusluk diizeyleri zayif olabilmektedir. Cocuk okula basladiginda yeterli
diizeyde hazirbulunusluk diizeyine sahip olmadiginda tiim gelisim alanlarinin
olumsuz etkilendigi gorilmektedir (Arnold, 2004). Nitekim iilkemizde yapilan
aragtirmalar, dil farkliligindan kaynakli hazirbulunusluk diizeylerinin zayifliginin
¢ocuklarin egitim hayatlarini etkiledigini gostermektedir (Coskun, Derince & Ugarlar,
2010; Kosan, 2015). Yurt disinda yapilan arastirmalarda da iilkemizle benzer
sonuglara ulagilmistir. Neuman ve Dickinson (2018) Amerika’daki tek dilli ve iki dilli
¢ocuklarin okuryazar olma konusunda aldiklari puanlar karsilastirildiginda sadece
Ingilizce konusan cocuklarin daha basarili olduklar1 gériilmektedir. Rolffs (2009)
Almanya’da gé¢men ¢ocuklara yonelik yaptig1 arastirmada, gogmen ¢ocuklarin okul
basarilarinin Alman gocuklara kiyasla daha diisiik oldugunu ortaya koymustur.

Ana dili egitim dilinden farkli olan ¢ocuklar evde ¢ogunlukla kendi dillerini
konusmakta, sosyal hayatlarinda bagkalartyla iletisim kurarken de kendi ana dillerini
kullanmaktadirlar. Arastirmada kontrol edilmeyen degiskenler olarak ana dili Tiirk¢e
olmayan cocuklarin ebeveynlerinin énemli bir oraninin Tiirk¢e bilmedikleri, evde
Tiirkge konusmadiklari belirlenmistir. Evde Tiirkge konusan kisilerin sayisi azken,
evde Tirkce kitap, gazete gibi materyallerinde yeterli olmadigt goriilmektedir.
Yapilan arastirmalar (Kog, Taylan & Bekman, 2002; Rolffs, 2009; Kosan, 2015)
erken gocukluktan itibaren ¢ocuklarin ebeveynleri ile evde Tiirkge konusmasi, evde
Tiirk¢e konusan kisilerin olmasi, evde Tiirkge kitap, dergi gibi materyallerin
bulunmasinin ¢ocugun dil gelisimini olumlu etkiledigi goriilmektedir. Nitekim Tulu
(2009) calismasinda, anne-babanin &grenim diizeyinin ¢ocuklarin dil gelisim
diizeyleri arasinda farkliliga neden oldugunu ortaya koymustur. Ayrica anne-babanin
Ogrenim diizeyi diistiikge, cocugun dil hakimiyetinin azaldig: belirtilmektedir. Hirsh-
Pasek, Adamson, Bakeman, Owen, Golinkoff, Pace and Suma (2015)’nin yaptigi
aragtirmada cevre ile iletisimin ¢ocuk agisindan ne kadar 6nemli oldugunu ortaya
koymuslardir. Arastirmada bebeklerin gevre olanaklarinin iyi diizeyde olmamasindan
dolayz, dil gelisiminde gerilikler yasayabildikleri ve tersi durumda, ¢ocuga gosterilen
ilgi ve dogru destek siirecinin, ¢ocugun daha erken yaslarda konusma becerileri
gelistirmesine firsat tanidigr belirlenmistir. Bu sebeple, ilk aylardan itibaren
¢ocuklarla uygun sekilde ve yeterli diizeyde iletisime gegip ¢ocugun dil gelisimine
katki saglanmasi 6nemlidir. Ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin daha gok kirsalda
yasayan ¢ocuklar olmasi, ebeveynlerin evde, ev disindaki ¢evrede Tiirkgeden farkl
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bir dilde konusmalar1 sonucunda ¢cocugun Tiirk¢eyi kullanabilme kabiliyetini olumsuz
etkilemektedir. Bu da ana dili Tiirkge olmayan ¢ocuklarin okula basladiklarinda dil
farkliligindan dolay1 bazi sorunlarla kargilagsmalarina yol agmaktadir.

Ana dili Tirk¢e olan ve olmayan okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin Tiirk¢e erken
okuryazarlik becerilerinin degerlendirildigi bu caligmada, Erken Okuryazarlk
Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Sesbilgisel Farkindalik alt testindeki tiim
boyutlarinda (Aym1 Sesle Baslayan Sozciikleri Eslestirme, Uyakli Sozciikleri
Eslestirme, Sozciiklerin Baglangi¢ Seslerini Fark Etme (Verilen Sozciigilin Baslangig
Sesini Bulma, Uyaric1 Sesle Baglayan Sozciik Uretme ve Ayni Sesle Baslayan Sozciik
Uretme), Hece ve Sesleri Atma ve Sesleri Birlestirme) ana dili Tiirkge olan ¢ocuklarin
ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara gore daha basarili olduklari belirlenmistir. Ana dili
Tirk¢e olmayan ¢ocuklarin ayni sesle baslayan sozciik {iretmede oldukga
zorlandiklar1 goriilmistiir. Clinkii bu siiregte cocuklarin hem sézciigii anlamalar: hem
de sozciigiin hangi sesle basladigini bulmalart hem de bulduklari bu sesle baslayan
baska bir s6zciik liretmeleri gerekmektedir. Yapilan arastirmalar 6zellikle okul 6ncesi
donemde iki dilli ¢ocuklarm, her iki dile de ayni diizeyde hakim olabilmeleri i¢in
aileleri tarafindan desteklenmesi ve bir yandan da okul dncesi egitim kurumlarinda bu
¢ocuklara yonelik dil egitimi uygulamalarinin sistemli olarak gelistirilmesi gerektigini
ifade etmektedir (Cabuk vd., 2018). Benzer bir durum, Almanya’da yasayan Tiirk
¢ocuklari i¢in de gegerli olmaktadir. Cocuklar ana dillerini aile ortaminda grendikten
sonra okulda egitim dili olan Almancay1 6grenmeye baslamakta ancak ana dillerini
sadece bulunduklari ¢evrede ve ev ortaminda kullandiklari i¢in de ana dillerini bile
tam anlamiyla 6grenememektedirler. Cocuklar ana dilleri diginda Almanca egitim
aldiklart i¢in, okula ilk basladiklart donemde Almanca ile tanismakta, bu da dogal
olarak ¢ocuklarin hem ana dillerinde hem de Almanca dil becerilerinde yetersiz
olmalarina yol agmaktadir (Simsek Bekir, 2004). Deveci’nin (2010) ¢alismast da bu
sonuglari desteklemektedir. Calismada Danimarka’da ilkogretime devam eden Tiirk
cocuklarmin derslerinin Danca ve Ingilizce olmasi nedeniyle zorlandiklari aileleri
tarafindan dile getirilmistir.

Tiirkce disindaki dillerde, sesbilgisel farkindalik becerilerine yogunlasan
aragtirmalar seksenli yillarin sonlarina dayanmaktadir. Bee ve Boyd (2009) genel
olarak, cocuklarin dili kazanabilmeleri i¢in gerekli olan sesbirimlere karsi
duyarliliklarini ifade eden bu beceri, okul 6ncesi donemde baslamakta ve okul
yasantisinin ilk yillarinda gelismeye devam ederek okuma siirecine de katkida
bulunmaktadir. Gelecekteki okuma basarisinin en 6nemli yordayicist olarak kabul
edilen sesbilgisel farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi gerek gelecekteki okuma
performansi hakkinda 6nbilgi verebilmesi, gerekse okuma becerileri agisindan risk
altinda olan gruplarin belirlenebilmesi agisindan bilyiik 6nem tasimaktadir (Turan &
Giil, 2008).

Uyakli Sozciikleri Eslestirme alt boyutu sonuglar1 her ne kadar ana dili Tiirkge
olan ¢ocuklarin lehine olsa da alt testteki baz1 maddelerin birbirine benzerligi, her iki
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ana dil grubu i¢in de dogru cevap sayisini artirmaktadir. Bu alt testteki “Mikrofon” ve
“Telefon” maddesindeki kelimelerin uyaklarinin son hecesinin ayni olmanin yani sira,
bu kelimelerin ¢ocuklarin asina olduklari kelimeler olmasi, her iki ana dil grubundaki
¢ocuklar tarafindan da o maddeyi dogru cevaplama orani diger maddelere nazaran
daha yiiksek olmustur. Cocuklardaki sesbilgisel farkindaligi, gocuklarm giinliik
hayattaki sozciiklere asinalig1, giinliik hayatta kullanma siklig1 gibi etkenler, 6lgekteki
maddelerin dogru cevaplanmasini etkilemektedir.

Sesbilgisel Farkindalik alt testinin, Hece ve Sesleri Atma alt boyutunun
uygulamasinda, ¢cocuklar alt testteki hece ve sesleri atarken kalan kok, eger ¢ocuklar
acisindan anlamliysa, ¢ocuklarin maddeleri dogru cevaplama oran1 da artmaktadir.
Ornegin ¢ocuklara; alt testteki “evsiz” kelimesindeki “-siz” demezsek geriye ne kalir
diye sordugumuzda ¢ocuklar cogunlukla “ev” diyebilmislerdir. Yine baska bir madde
olan “kighik” kelimesindeki “-lik” demezsek geriye ne kalir diye sordugumuzda,
cocuklar ¢ogunlukla “kig” sozciigiinii bulabilmislerdir. En azinda hece ya da ses
atildiktan sonra geriye kalan sozciik kokiiniin ¢ocuklar agisindan anlamli olmasi, bu
maddelerin dogru cevaplanmasinda etkili olmus olabilir. Mesela ¢ocuklara “omuz”
maddesindeki “-muz” demezsek geriye ne kalir diye sordugumuzda, ¢ocuklar “o0”
demekte zorlanmislardir. Bu durum ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklar igin de gegerli
olmustur. Fakat genel ortalamada ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tiirkge
olmayan ¢ocuklara gore aldiklari puanlarin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Hece ve Sesleri Atma ile Sesleri Birlestirme alt boyutlarinda ana dili Tiirkge
olmayan ¢ocuklarin hece atma, birlestirme gibi becerilerde digerlerine kiyasla daha
fazla zorlandiklar: belirlenmistir. Yapilan ¢aligmaya gore; iki dilli cocuklarin tek dilli
¢ocuklara gore dilin bilesenleri, igerik gibi etkilerden dolayir hecelerden sozciik
tiretimine gegiste gecikmeler oldugu goériilmektedir (Burns vd., 2007). Bu etkenlerden
dolayi, tek dilli gocuklarin 17. ayda {inlii ve iinsiizlerden olusan heceleri birlestirerek
yeni sozciik olusturdugu goriiliirken, (6rn: b/bih- d/dib/) iki dilli ¢ocuklarin ses
birimlerini birlestirerek yeni sozciikler olugturmasi 20. aydan sonra goriilmektedir.

Sesleri Birlestirme alt boyutundaki 4. ve 5. maddeleri “a/r/1”” ve “k/1/s” sozciikleri
icin sOylenen sesleri birlestirme iglevinde, her iki grup ¢ocuklarin 6nemli bir kismi
dogru cevap vermistir. Alt boyuttaki maddeler incelendiginde, ¢ocuklarin ii¢ ses
biriminden olusan sozciikleri birlestirmede daha basarili olduklari goriilmektedir.
Uygulamada “a/t/1” ve “k/1/s” sozciiklerinin sesleri soylendiginde, cocuklarin “ar1” ve
“kis” sozciiklerini rahatlikla sdyledikleri gériilmiistiir. Cocuklarin kelime hazineleri,
hazirbulunusluk diizeyleri ve anlam diinyalarinin zenginligi cocuklarin sesleri basarili
bir sekilde birlestirmelerinde etkili olmus olabilir.

Goziikiigiik*iin (2015) ana dili Tiirkge olmayan ilkokul dgrencilerinin ilk okuma
yazma Ogretiminde karsilastiklart sorunlari inceledigi doktora c¢aligmasi bu
aragtirmanin sonuglarini desteklemektedir. Sesleri birlestirmede 6gretmenlerin %29 u
¢ocuklarin seslerden olusan kelimeleri anlamlandiramadiklart igin sesleri
birlestirmede zorluklarla karsilagtiklarini ifade etmiglerdir. Ayrica Ogretmenler,
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cocuklar sesleri birlestirmede seslerden olusan kelimeyi anlamadiklari igin
zorlandiklarini ve kelimenin anlamini bilemedikleri i¢in de okumalarinin zor
olduklarini belirtmiglerdir.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Yazi1 Farkindaligr alt
testinde Tiirk¢e hazirbulunusluk diizeyinden kaynakli ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin
ana dili Tiirk¢e olmayan gocuklara gére daha yiiksek puanlar aldiklar1 goriilmektedir.
Cocuklara alt testteki maddelerden “b” harfinin biiyligiinii ya da “T” harfinin
kiigliglinii goster denildiginde ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin bu soruyu ¢ogunlukla
dogru cevaplarken, ana dili Tiirkge olmayan g¢ocuklarin Tiirkge bilgisine yonelik
dogru cevap oraninin diisik oldugu goézlenmistir. Cocuk Tiirk¢e dil becerilerini
(okuma, yazma, dinleme ve konusma) tam olarak kazanamadiginda, dili kullanma
kapasitesi de zayif kalabilmektedir. Aydin’in (2013) Almanya’da yasayan iki dilli
Tiirk ¢ocuklarinin okullarda Tiirk¢e egitimi alamadiklar igin Tiirkgeye tam anlamiyla
hakim olmadiklarimi gézlemledigi arastirmasi, bu arastirmanin sonuglarini
desteklemektedir. Giines’e gore (2007), yaziin islevlerinin farkina varma, yaziyi
olusturan birimleri, yani metin, ciimle, kelime, harfi tanima ve bunlarin iglevini
O0grenme, yazinin yonii gibi konulara duyarli olmasi demektir. Erken okuryazarlik
becerileri bebeklik déneminde ortaya ¢ikmaya baglamakta, okuryazarlik agisindan
zengin ortamlar bu beceriyi gelistirmektedir. Okul 6ncesi dénem okuryazarlik
geligimi i¢in en 6nemli ve kritik donemdir. Ciinkii bu dénemde okuryazarlik becerileri
edinemeyen ve okuma yazma farkindaligi kazandirilamayan c¢ocugun, ileriki
donemde okuma ve yazma agisindan giigliiklerle karsilasabilmesi muhtemeldir (Ayaz,
2015; Trawick-Smith, 2010). Cocuklarin ev ortaminda yaz1 farkindaligini
deneyimlemesi ve boylelikle hazirbulunusluk diizeylerinin yiiksek olmasi, gocuklarin
akademik hayatlarinda belirleyici bir etken olabilmektedir. Okul &ncesi donemde
¢ocuklarin sozctiklerin yapisina karsi duyarli olmasi ve sozciiklere aginalik gostermesi
onlarin ilkokula basladiginda okuma-yazmaya geg¢mede kolaylik saglamaktadir
(Topbas, 2005).

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’min Oykilyii Anlama alt
testinde ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin dinledigini anlama konusunda ana dili Tiirkge
olmayan gocuklara gére daha bagarihidirlar. Oykiiyii anlama alt testi, cocugun sdzciik
bilgisini ve dinledigini anlama becerisini gelistirmeyi amaglamaktadir (Karaman,
2013). Fakat ana dili Tiirk¢e olmayan g¢ocuklar agisindan 6l¢ek amacina hizmet
etmeyebilir. Ciinki Tiirkge ile ilk defa karsilasan ¢ocuklarin Tiirkge olan bir 6lgekle
erken okuryazarlik becerilerinin 6lgiilmeye calisilmasi ana dili Tirkge olmayan
cocuklar agisindan dezavantaj olusturabilir. Oykiiyii anlama alt testindeki “Kiigiik
Ayak Izleri” adli &ykiiyii okuduktan sonra ana dili Tiirkge olmayan cocuklara
yoneltilen sorular genellikle cevapsiz kalmistir. Uygulama esnasinda dinledigini
anlamama, kendini ifade edememe gibi nedenler ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin
karsilastiklar1 giigliiklerdir. Sar1 (2001a & 2001b) ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin
karsilagtiklar1 sorunlarin; sdyleneni anlayamama ve ifade etme giigliigii oldugu
tespitinde bulunmustur. Yasanan dil farkliligindan dolayr dinledigini anlamakta
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zorluk yasayan g¢ocuklarin bu zorlugu yasamalarinin nedenleri arasinda ¢ocuklarin
okuldan once Tirk¢e dil becerilerini tam kazanamamis olmasi etkili olabilir.
Cocuklarin dil farkliligindan dolay: dinledigini anlamakta zorlanmasi, ilk okuma
yazmaya hazirlik siirecindeki faaliyetlerinin yapilmasini zorlagtirmaktadir (Deveci,
2010; Goziikiigiik, 2015). Yilmaz ve Sekerci (2016) yaptiklart ¢alismada ana dili
Tiirk¢e olmayan cocuklarin “okudugunu ya da dinledigini anlamama”, “sorulan
sorulara cevap verememe”, “kendini ifade edememe” gibi sorunlarla karsilastiklar

goriilmektedir.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Gorselleri Eslestirme
alt testinde ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara gore
oriintiileri eslestirmede daha basarili olduklar1 goériilmektedir. Bu durum, ana dili
Tiirkge olmayan ¢ocuklarin Tiirkgedeki dil bilesenlerine (harf, rakam, yazi) yeterince
hakim ve asina olamadiklarim1 ve c¢ocugun egitim diline yabanci oldugunu
gostermektedir. Bu sonuglar daha dnce yapilmig arastirma sonuglari ile paralellik
gostermektedir (Rezzagil & Akman, 2014). Ana dili Tiirk¢e olan ¢cocuklarin, Tiirkceyi
konusma becerisinin yaninda harf ve rakam bilgisinin de ana dili Tiirk¢e olmayan
cocuklara gore daha fazla gelistigi soylenebilir. Ciinkii ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklar
kiiclik yastan itibaren Tiirk¢e konugmakta, harf ve rakam bilgisini aileden, ¢cevreden
ve akran gruplarindan 6grenerek biiylimektedirler (Coskun, Derince & Ugarlar, 2010).
Bunun sonucunda da ana dili Tiirk¢e olan c¢ocuklarin gorselleri ayirt etme
yeterliliklerinin, ana dili Tiirkge olmayan cocuklara gore daha basarili oldugu
sOylenebilir. Teale ve Sulzby (1986) erken c¢ocukluk doneminden itibaren
okuryazarlik becerilerinin kazanilmaya baglandigini, sdzel dil becerileri (dinleme ve
konusma) ile yazili dil becerileri (okuma ve yazma) arasinda karsilikli baglantilar
oldugunu ve bu becerilerin es zamanli ve birbiriyle iligkili olarak gelistigini ve zihinsel
gelisiminin okuryazarlik gelisiminde 6nemli oldugunu belirtmislerdir.

Erken g¢ocukluktaki okuryazarlik gelisiminde islevsel okuryazarlik (Or.
Restoranda meniiden yemek siparis etmek) okuryazarligin diger tiirleri (Or. Harfler,
kelimeler, ciimleler) kadar onemlidir. Bu baglamda ¢ocuk ailesinde kendi dilinde
konusup, dil yeterliligini kazandiktan sonra okula basladiginda ortalama bir dil
asinaligin1 (harf, rakam, yazi1) kazanmis olabilmektedir. Fakat bu durum ana dili
Tiirkge olmayan ¢ocuklar i¢in tersi bir etki yaratmaktadir. Ciinkii ana dili Tiirk¢e olan
¢ocuklar okula basladiginda sahip olduklar1 bu avantaja, ana dili Tiirk¢e olmayan
¢ocuklar sahip olamamaktadir.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’'nin Yazi Yazma Oncesi
Becerileri Degerlendirme alt testinde, ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklar ana dili Tiirkce
olmayan ¢ocuklara gore daha basarilidirlar. Fakat bu alt teste ana dili Tiirkge olan
¢ocuklarla ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklar arasindaki basar1 puanlart arasinda fark
distiktiir. Bu farkin diisiik olmasinin sebeplerinden biri, alt testteki bazi maddelerin
¢ocuklarin psiko-motor becerilerini 6l¢meye yonelik olmasindan kaynakli olabilir.
Yazi Yazma Oncesi Becerileri Degerlendirme alt testinin amaci; ¢ocuklarin yazi
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yazmay1 6grenmeden Onceki becerilerinin degerlendirilmesidir. Bu beceriler arasinda,
makast kullanma, kalem tutma, verilen noktali ¢izgiler iizerinden gitme, kendi
cizgilerini ¢izme, ismini yazma gibi beceriler yer almaktadir (Karaman, 2013).

Sonug¢ olarak bu arastirmada ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tirkge
olmayan ¢ocuklara gore dlgme aracindaki tiim alt testler ve tiim alt boyutlardan daha
yiiksek puan aldiklar1 goriilmektedir. Yani alt testlerin ve alt boyutlarin tamaminda
ana dili Tiirk¢e olan ¢ocuklarin ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara gére daha basarili
oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar ayni zamanda daha oOnce yapilmis ilgili
¢aligmalarin sonuglarini da desteklemektedir (Jisa & Akinci, 2001; Kosan, 2015;
Leseman, 2010; Sari, 2001a; Yagmur, 2007).

Ana dili Tiirkce olmayan ¢ocuklarin, yaslar1 geregi iki dili de yeterli diizeyde
konusamamalart ve bununla Dbirlikte okul Oncesi egitim kurumlarinda
desteklenmemeleri durumunda, diisiinme yeteneklerinin ve bilissel gelisimlerinin de
olumsuz etkilenmesine ve ileriki yillarda okuma yazma basta olmak {izere bircok
alanda akademik olarak sorunlar yasamalarina neden olabilmektedir (Cabuk vd.,
2018; Ergiil vd., 2014). Bu baglamda ana dili Tiirkce olmayan cocuklarin erken
¢ocukluktan itibaren erken okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi ¢cocugun sonraki
yasamini olumlu etkileyecektir.

Calismadan elde edilen sonuglar 15181nda asagidaki oneriler yapilabilir.

e Okul oncesi egitim programlart ana dili Tirk¢e olmayan g¢ocuklarin dil
gelisimlerini de destekleyecek sekilde diizenlenmelidir.

e  Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin 6zellikle ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklarin
erken okuryazarlik becerilerini degerlendirebilmek amaciyla iki dillilikle
ilgili farkli 6lgme araglar1 gelistirilmelidir.

e Ogretmenler ana dili Tiirkce olmayan cocuklarm erken okuryazarlik
becerilerini gelistirecek calismalar yapmali, etkinlikler ana dili Tiirkce
olmayan c¢ocuklarin anlayabilecegi basit yonergelerle ve gorsellerle
desteklenmelidir.

o Erken okuryazarlik becerilerinin desteklenmesi i¢in lilkemizde okul dncesi
egitimin dncelikli zorunlu hale getirilmesi gerekmektedir. Van ilinin dncelikle
okul 6ncesi egitimi i¢in zorunlu iller kapsaminda olmasi 6zellikle 6nemlidir.

e Ana dili Tiirk¢e olmayan ¢ocuklara yonelik farkli iilkelerde (Fransa, Kanada,
Belgika, ABD, Almanya) uygulanan egitim modellerinden yararlanilarak,
iiniversitelerde okul 6ncesi donemden itibaren erken okuryazarlik becerileri
ile ilgili daha fazla arastirma yapilmali, bu konuda ¢alisacak arastirmacilar
Ozendirilip desteklenmelidir.
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Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda ¢ikar ¢atigsmasi bulunmadigini ve tiim arastirmacilarin ¢alismaya
esit oranda katki sundugunu beyan ederim. Makalenin yazar1 olarak, bu makalede
bilimsel ve etik kurallara uyuldugunu beyan ederim.
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Extended Abstract

Language is the most powerful communication tool by which people express
themselves, their feelings and thoughts. They use it, to develop thoughts and transfer
cultural knowledge to next generation and to communicate with people around them.
Language, which is important for human beings, completes a significant part of its
development in early years. Therefore, it is important to support the child's language
skills is in preschool years. Early literacy learning skills have an important role in
supporting and developing the child’s language skills in early years. Early literacy
skills involve all the knowledge, skills and attitudes that children acquire about both
reading and writing before they start in school. These skills generally include verbal
language, phonological awareness, writing awareness, alphabet and letter knowledge,
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vocabulary knowledge and writing skills (Muter, Hulme, Snowling & Stevenson,
2004). Every individual in any society has, at least, one language. But the language
that is the most valuable for every person is his/her native language. Because native
language is the one that individual experiences and learns from the birth (Biger &
Alan, 2018). Children learn the official language of their country even if their native
language is different from the official language. In our country, as in most countries,
there are children whose native language is different from the language of instruction.
They may face some problems when they started in the school. This study aims to
evaluate the Turkish early literacy skills of 48-72 month-old children with and without
Turkish as a native language. This study aimed to determine whether there is a
significant difference between the phonological awareness, print awareness, story
comprehension, matching images and pre-writing skills of children whose native
language is Turkish and not.

The participants are 80 preschool children aged 48-72 months in seven nurseries
in the city of Van. 40 children’s native language is Turkish, and the native language
of the other 40 children is not Turkish. In the research, "Early Literacy Skills
Assessment Tool" developed by Karaman (2013) was used as data collection tool.
This evaluation tool consists of phonological awareness, print awareness, story
comprehension, matching images and pre-writing skills. These subtests include
“Phonological Awareness Skills” consisting of five factors and 53 items; “ Print
Awareness ” consisting of one factor and 16 items; each consisting of a single factor
and nine items; It consists of “Story Comprehension”, “Matching Images” and “Pre-
Writing Skills”.

In this study, the t-test, which is a parametric test for independent samples, was
used, and in cases where the t-test did not meet the independent sample, the non-
parametric technique Mann-Whitney U Test was performed. It seems that there is a
statistically significant difference between the Mann-Whitney U Test total scores of
all subtest scores in the phonetic awareness skills sub-dimension (p <.05) in favor of
children whose native language is Turkish. Considering the rank averages of the
Mann-Whitney U Test of the subtests, it appears to be a significant difference between
the children whose native language is Turkish and the children whose native language
is not Turkish are in the sub-dimensions of Matching Words Starting with the Same
Sound, Finding the Starting Sound of the Given Word, Making Words Starting with
the Same Sound, Discarding Syllables and Sounds, and Combining Sounds. It could
be said that there is a significant difference (p <.05) in the t-test mean averages in
Matching Rhyme Words, which is one of the phonetic awareness skills subtests, and
Generating Word with Stimulating Sounds sub-dimensions. It is clear that there is a
statistically significant difference (p <.05) between the t-test mean scores in the Sub-
Tests for Print Awareness, Story Comprehension, and Matching Images. When
looking at the score averages in the last skill field, Pre-Writing Skills Assessment sub-
test, it is found that there is a significant change in favor of children whose native
language is Turkish (p<.05).
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As a result, it seems that the scores of the children whose native language is
Turkish are higher than the children whose native language is not Turkish in all
subtests and dimensions of five tests of Early Literacy Skills Assessment Tool.
Therefore, preschool education programs should be arranged to support the language
development of children whose native language is not Turkish. It would be beneficial
for children whose native language is not Turkish to structure early literacy. Teachers
should use simple instructions and visual materials in accordance with the levels of
children whose native language is not Turkish while performing these activities.
Practioners and researchers would benefit from other countries which have
experienced similar situations.
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Bu arastirmanin amaci, sosyal bilgiler egitimi konusunda Tiirkiye de son 10 yilda yazilan
doktora tezlerindeki arastirma egilimlerinin belirlenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda
Tiirkiye’de 2010-2019 yillart arasinda sosyal bilgiler egitimi konusunda yazilmis olan 125
doktora tezi; yil, iiniversite, konu alani, yontem, veri toplama arag¢lari, orneklem, veri analizi
ve ¢alisma konulart agisindan incelenmigstir. Arastirma, betimsel igerik analizi calismast olarak
desenlenmistir. Arastirma verileri tez siniflama formuyla toplanms, veriler icerik analiziyle
analiz edilmistir. Arastirma bulgulari; tezlerin biiyiik bir ¢ogunlugunda cesitli degiskenlere
yonelik etki arastrmalarimin  yapildigini  ve deneysel girisimlere dnem verildigini
gastermektedir. Nitel boyutta genelde durum ¢alismalarimin tercih edildigi, eylem arastirmast,
etnografya, fenomenoloji ve temellendirilmis kuram arastirmalarmin tercih edilmedigi
belirlenmistir. Incelenen arastirmalarda alisilageldik yontemler ve veri analizlerinin agirlikli
olarak kullamildigi gézlenmistir.
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Investigation of PhD Theses on Social Studies Education in
Turkey: A Content Analysis

Abstract

Aim of the study is to investigate the trends between the years 2010-2019 conducted
research in the doctoral theses in Social Studies Education in Turkey. For this purpose, 125
theses were evaluated in terms of the year, university, general subject areas, method, data
collection tools, sample, data analysis and study topics. The research was designed as a
descriptive content analysis study. Research data were collected by thesis classification form
and data were analyzed using content analysis. Findings show that in the majority of the theses,
impact researches on various variables were conducted and experimental attempts were made.
In qualitative dimension, case studies were generally preferred; action research, ethnography,
phenomenology and grounded theory were not preferred. It has been observed that
conventional methods and data analysis are used predominantly in the investigated studies.
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Giris
Toplumlarin varliklarini siirdiirmeleri, o toplumu olusturan bireylerin birbirleriyle
uyum i¢inde yasayabilmeleriyle miimkiindiir. Toplumu olusturan bireylerin
birbirleriyle uyumunun saglanmasi amaciyla siirdiiriilen faaliyetlerin tamami
vatandaslik egitimi kapsaminda degerlendirilebilir. Ulkeler, vatandaslik egitimlerini
orgiin ve yaygin egitim yoluyla gerceklestirirler. Vatandaslik egitiminin
gerceklestirilmesinde 6rgiin egitim kapsaminda birgok dersten yararlamlir. ilkokul ve
ortaokul 6gretim programlarimizda yer alan sosyal bilgiler dersleri de, vatandagslik
egitiminde kullanilan onemli derslerden birisidir. Sosyal bilgiler dersi; bireysel,
toplumsal ve kiiltiirel kimligin bilincinde olan, demokratik yasam bigimini ve
degerlerini benimsemis, vatandaslik sorumlulugunun gerektirdigi becerileri
kazanmis, etkin bireyler yetistirmeyi amaglamaktadir (Yasar, 2008). Bu ders
vatandaglik egitimlerinin bir pargasi olarak; bireyin i¢inde yasadigi topluma ve
diinyaya uyum saglamasini, sosyal katilimi ve kiiltiirel farkindaligi gelistirmeyi
amaclamaktadir (Akdag, 2014; Chislett, 2008; Oztiirk, 2009). Buradan hareketle
sosyal bilgiler dersinde temel vurgunun vatandaslik egitimine yapildigi s6ylenebilir.

Sosyal bilgiler dersi vatandaslik egitimini gergeklestirmek igin; demokratik
degerler kazandirma, beceri kazandirma, vatandashk ve sosyal katilimi saglama,
toplumun gereksinim duydugu sosyal bilimler alanindaki bilgiyi kazandirma gibi
amaglar tasir (Chapin, 2006). Oztiirk (2009) sosyal bilgiler dersini; sosyal ve beseri
bilimlerden aldigi bilgi ve yontemi, etkin vatandaslarin yetistirilmesinde kullanan bir
ders olarak tanimlamaktadir. S6zer (2008) sosyal bilgiler dersinin; Cografya, Felsefe,
Sosyoloji, Psikoloji, Antropoloji, Egitim, Hukuk, Ekonomi, Tarih alanlarini kapsayan
genis bir ders oldugunu ifade etmektedir. Maxim (2006) sosyal bilgiler dersini; genel
amaci vatandaslik egitimi olan, sosyal bilimlerin bilgisini sunan, iist diizey diisiinme
becerilerini gelistiren, ¢ok kiiltiirlii egitim anlayigini benimseyen ve etkin vatandaslik
ozellikleri kazandiran bir ders olarak tanimlamaktadir. Bu tanimlar géz Oniinde
bulunduruldugunda sosyal bilgiler dersinin benimsedigi ii¢ gelenegin oldugu
sOylenebilir. Bu gelenekler; vatandaslik aktarimi olarak sosyal bilgiler, sosyal bilimler
olarak sosyal bilgiler ve yansitic1 inceleme olarak sosyal bilgilerdir (Barr, Barth &
Shermis, 1978). Vatandaglik aktarimi olarak sosyal bilgilerde Ogrenci, Ggretim
yoluyla milliyet¢i ya da demokratik degerler kazanmaya tesvik edilir. Sosyal bilimler
olarak sosyal bilgiler geleneginde, &grenciye basarili bir vatandaslik igin sosyo
bilimsel igerik ve prosediirler sunulur. Bu igerik ve prosediirler, temelini sosyal
bilimlerin disiplinlerinden alir (Ross, Mathison & Vinson, 2014). Yansitict inceleme
olarak sosyal bilgiler geleneginde ise 6grencilerin problem ¢6zme ve karar verme
becerilerini 6grenip uygulamalari amaglanir. Buna paralel olarak 6grencilerin bireysel
ve kamusal sorunlar1 tanimlayip analiz edebilecekleri ve bunlara yonelik kararlar
alabilecekleri dgrenme-dgretme siireglerine agirlik verilir (Oztiirk, 2009). Sosyal
bilgiler, bireyin kendisinden diinyaya agilan &grenme ve aydinlanma siirecine
rehberlik eden 6nemli bir ders, s6zii edilen siireglerdeki tiim bilesenlerin organize
edildigi bir yol haritasidir (Koksal, 2016). Ayn1 zamanda sosyal bilgiler, milli egitim
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sistemimizin genel amagclart dogrultusunda yetistirilmek istenen vatandaglarin
egitiminde dogrudan rol verilmis derstir. S6yle ki; bu yiizden gerek ilkdgretim, gerek
yiiksekdgretim kademesinde 6gretmen yetistirmede dogrudan kendi ismiyle yer alir
(Akdag, 2014).

Toplumsal degisimler, sosyal bilgiler dersinin hem icerigi hem de Ogretimi
konusundaki bakis agimiz1 zaman igerisinde degistirmeye zorlamaktadir. Buna paralel
olarak sosyal bilgiler dgretim programi da gegmisten giliniimiize gelisimini devam
ettirmektedir (Bolton, 2008; Spring, 2005; Oztiirk, 2009). Bu gelisim, temelini
alanyazindaki bilgi birikiminden almaktadir. Bireyin hayata hazirlanmasinda ve
topluma kazandirilmasinda boylesine biiyiik bir rol bigilmis olan sosyal bilgiler
dersinin dgretimi konusunda ¢ok sayida calisma yapilmaktadir. Bu c¢alismalarin bir
kismini da alanda yapilmis olan doktora tezleri olugturmaktadir. Tarman, Giiven ve
Aktagli’nin (2011) ¢alismasi sosyal bilgiler egitimi alaninda doktora tezi hazirlayan
pek ¢ok arastirmacinin {niversitelerde akademisyen olarak gorev aldiklarini
gostermektedir. Yani bu ¢alismalar doktora unvaninin alinmasinda ve akademide yer
edinilmesinde kullanilmaktadir. Bununla birlikte bu c¢alismalar; uzun soluklu,
kapsamli, danismanlarin, tez izleme komitelerinin, tez savunma jiirilerinin denetimine
tabi ¢caligmalardir. Ayrica bu ¢aligmalar tiniversitelerdeki ilgili boliimlerin egilimlerini
yansitmakta ve sosyal bilgiler egitimi alanindaki yeni caligmalara ve egitim
politikalarma (Canbulat, Aver & Sipahi, 2016) da yon vermektedir. S6zii edilen
gerekgelerle bu calismada; sosyal bilgiler egitimi konusunda yapilmis doktora
tezlerinin ele alinmasina karar verilmis, tezlerdeki egilimlerin belirlenmesinin ve
mevcut durum hakkinda genel bir tablo ¢izilmesinin dnemli oldugu diisiiniilmektedir.

Alanyazin incelendiginde sosyal bilgiler egitimi konusunda yapilmis olan
¢aligmalarin incelendigi, bazi egilim arastirmalarinin oldugu goriilmektedir. Orug ve
Ulusoy (2008), 2000-2007 yillar1 arasindaki sosyal bilgiler egitiminde yapilan yiiksek
lisans tezlerini inceledikleri arastirmada, arastirmacilarin ¢alismalarinda yanlis veya
eksik arastirma yontemlerini kullandiklarini ve konu se¢iminde 6zgiin olamadiklarini
belirtmektedir. Gegit ve Kartal (2010), 2000-2010 yillar1 arasindaki sosyal bilgiler
egitimi konusundaki bildiri, makale ve lisansiistii tezleri inceledikleri aragtirmalarinda
bir¢cok caligmanin igerik, yontem ve amag agisindan benzerlik tasidigi ve bunlarin
birbirini tamamlayici nitelikte olmadigini belirlemislerdir. Tarman, Acun ve Yiiksel
(2010), 1994-2010 yillar1 arasindaki lisansiistii tezleri inceledikleri arastirmada,
tezlerin genel bir ¢erceve icinde kaldig1 ve nadir olarak bu ¢ergevenin digina ¢ikildigi,
bu yoniiyle tezlerin birbirini tekrar eder nitelikte oldugu sonucuna ulagmislardir.
Sahin, Gégebakan Yildiz ve Duman (2011), 1990-2010 yillar1 arasindaki lisansiistii
tezleri inceledikleri arastirmada, yiliksek lisans tezlerinde egitim programlarinin,
doktora tezlerinde ise 0gretim yontem ve tekniklerinin agirlikli olarak calisildigini
belirlemislerdir. Oguz Hacat ve Demir (2018), 2002-2018 yillar1 arasinda yapilan
doktora tezlerini inceledikleri arastirmada en ¢ok ¢aligilan konunun dgretim programi
ogeleri ve dgretim yontemleri oldugunu belirlemislerdir. Dilek, Baysan ve Oztiirk
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(2018), 2010-2017 yillar1 arasindaki yiiksek lisans tezlerini inceledikleri arastirmada
tarama modelinin agirhikli olarak kullanmildigini ve tezlerde en ¢ok konu-kavram
6gretimi konularinin islendigi sonucuna ulasmislardir. Duman ve inel (2019), 2008-
2014 yillar1 arasindaki yiiksek lisans tezlerini inceledikleri arastirmada, en ¢ok
calisilan konunun 6gretim uygulamalar1 oldugu ve arastirmacilarin agirlikli olarak
tarama modelini kullandig1 belirlenmistir. Akaydin ve Kaya (2015), hayat bilgisi ve
sosyal bilgiler alanlarinda 2000-2013 yillar1 arasinda ulusal indeksli dergilerde
yayimlanan c¢aligmalar1 inceledikleri arastirmada, en ¢ok c¢aligsilan konunun 6gretim
yontemi ve deger/beceri egitimi oldugunu belirlemislerdir. Bu calismalarin yaninda,
beceri/deger egitimi ve disiplinde yer alan ¢esitli konulara iliskin yapilan ¢aligmalarin
incelendigi egilim arastirmalar1 da vardir. Akbas, Colak ve Durmus (2020), sosyal
bilgiler egitiminde 2005-2018 yillar1 arasinda yapilan deger egitimi c¢alismalarini
inceledikleri arastirmada, agirlikli olarak deger egitimine yonelik Ogretmen
goriislerinin incelendigi, ¢calismalarda nitel yontemin siklikla kullanildigi sonucuna
ulagsmuslardir. Giileg (2020), 2000-2019 yillar1 arasinda empati iizerine yapilmig
lisansiistii tezleri inceledigi aragtirmada, ilgili konuda yapilan tezlerin iiniversitelere
gore dagilimi, aragtirmacilarin cinsiyetleri gibi betimsel verilere yer vermistir.
Aragtirma sonuglari, empati konusunda en fazla tezin Marmara Universitesi’nde
yapildiginmi gdstermistir. Giile¢ ve Hiidavendigar (2020), 2008-2019 yillar1 arasinda
sosyal bilgiler egitimi alaninda okuryazarlik becerisi iizerine yapilan lisansiistii tezleri
inceledikleri arastirmada, tezlerde nicel yontemin agirlikli olarak kullanildigy,
O0gretmen adaylarinin en fazla calisilan 6rneklem oldugu sonucuna ulagmiglardir.
Kayaalp ve Karamese (2020), 2003-2019 yillar1 arasinda sosyal bilgiler egitimi
kapsaminda hazirlanan vatandaslik konulu lisansiistii tezlerdeki egilimleri
inceledikleri arastirmada, tezlerde agirlikli olarak nicel yontem kullanilsa da doktora
tezlerinde karma yaklagimlara agirlik verildigi sonucuna ulagsmiglardir. Bununla
birlikte ¢agdas Ogretim yaklagimlari/yontemlerinin  kullanimmin vatandaglik
konularmin &gretimine olumlu katkilar sagladigi ifade edilmistir. Oner ve Oner
(2017), 2006-2017 yillar1 arasinda sosyal bilgiler egitiminde cografya konulari
iizerine yapilmis lisansiistii tezleri inceledigi aragtirmada, en fazla tezin Gazi,
Marmara ve Atatiirk iiniversitelerinde yapildigini, agirlikli olarak kavram 6gretimi,
O0grenme-Ogretme siireci ve yontem-teknik konularimin calisildigint belirlemistir.
Bununla birlikte g¢aligsmalarda agirlikli olarak tarama ve deneme modellerinin
kullanildigin ifade etmislerdir. S6zii edilen arastirmalar incelendiginde doktora tezi
diizeyinde yapilmus, sosyal bilgiler egitimi genelindeki egilimi inceleyen, yontem ve
icerik boyutunda kapsamli incelemelerin yapildig1 giincel bir ¢aligmanin alanyazina
katki saglayacagi diigtiniilmiistiir.

Bu aragtirmanin amaci, sosyal bilgiler egitimi konusunda Tiirkiye’de 2010-2019
yillar1 arasinda yazilan doktora tezlerinin aragtirma egilimlerinin belirlenmesidir. Bu
temel amag¢ dogrultusunda tezler; yil, iiniversite, konu alani, yontem, veri toplama
araclari, orneklem, veri analizi ve ¢alisma konular1 acisindan incelenmistir.
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Yontem

Bu arastirma bir betimsel icerik analizi ¢alismasidir. Betimsel icerik analizi
caligmalary; belirli bir konu {iizerine yapilan arastirmalarin incelendigi, bu
aragtirmalardaki  ortak  egilimlerin  belirlendigi, arastrma  sonuglarinin
degerlendirildigi sistematik caligmalar olarak tanimlanmaktadir (Calik & Sozbilir,
2014; Sozbilir, Kutu & Yasar, 2012; Suri & Clarke, 2009). Calismada son 10 yilda
Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitimi alaninda yapilmis olan doktora tezleri incelenmis
ve alana iliskin genel bir tablo ortaya konmak istenmistir. Bu nedenle, arastirmanin
betimsel icerik analizi ¢caligmasi olarak tasarlanmasi uygun goriilmiistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismada YOK Ulusal Tez Merkezi’nde yer alan, erisime acik, sosyal bilgiler
egitimiyle ilgili son 10 yilda hazirlanmig olan doktora tezleri ele alinmistir. Yapilan
alanyazin taramasinda kullanilan anahtar kelimeler; “Sosyal Bilgiler”, “Sosyal
Bilgiler Dersi”, “Sosyal Bilgiler Ogretimi”, “Sosyal Bilgiler Egitimi”, “Sosyal
Bilgiler Ogretimi Programm”dir. Bu anahtar kelimeler; tez bashgi, tezde yer alan
anahtar kelimeleri ve konu alanlarinda ayr1 ayr1 taranmistir. Boylelikle tez basliginda
yer almamasina ragmen sosyal bilgiler dersi kapsaminda yapilmig olan dokuz adet tez
de caligmaya dahil edilebilmistir. 2020 yili Ocak ayinda bitirilen tarama sonrasinda,
sozii edilen olgiitlere uyan 125 doktora tezi ¢aligmada kullanilmistir (Calismada
kullanilan tezlerin listesi Ek 1.’de verilmistir). Aragtirma verilerinin toplanmasinda
Sozbilir vd., (2012) tarafindan gelistirilmis ve arastirmaci tarafindan bazi degisiklikler
yapilmis olan Yayin Siniflama Formu (Bkz. Ek. 2) kullanilmistir. Formda; tezin
kiinyesi, konu alani, yontemi-tasarimi, veri toplama araglari, drneklemi, 6rnekleme
yontemi, veri analizi gibi bilgilerinin islendigi yedi béliim bulunmaktadir. Incelenen
her bir tez icin ayr1 bir form doldurulmustur. Rasgele secilen her {i¢ formdan biri,
baska bir alan uzmaninin teyidine sunulmus, gerekli noktalarda degisiklige gidilmis
ve goriis birligi saglanmistir. Arastirma verileri igerik analizi ile analiz edilmis, grafik
ve sekillerle sunulmustur.
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Bulgular ve Yorum

Bu bolimde analizlere iliskin elde edilen bulgular agiklamalariyla birlikte
sunulmustur. Yazilan tezlerin yillara gére dagilimi Grafik 1°de verilmistir.

2010 o | 3 (%10,4)

2011 | ] (%8,8)

2012 ———— 3 (%0,4)

2013 me——————————— 3 (%6,4)

2014 ———————————— | | (%8,8)
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Grafik 1. Tezlerin yillara gore dagilimu

Bulgulara gore sosyal bilgiler egitimi konusunda en fazla tez %12,8 ile 2018 ve
2019 yillarinda yapilmigtir. Bu ortalamay1 %12 ile 2015 ve 2016 yillar1 izlemektedir.
Sosyal bilgiler egitimi konusunda yazilan en az tezin ise % 6,4 ile 2012 ve 2013
yillarina ait oldugu goriilmektedir. Yazilan tezlerin 2010 yilindan 2013 yilina kadar
diisiis, 2014 yilindan itibaren yiikselis egiliminde oldugu sdylenebilir.
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Sosyal bilgiler egitimi konusunda yazilan tezlerin iiniversitelere gore dagilim
Grafik 2’de verilmistir.

Abant izzet Baysal B 1 (%0,8)
Afyon Kocatepe mmmm 4 (%3,2)
Anadolu e 6 (%4,8)
Ankara = 2 (%1,6)
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Canakkale 18 Mart ™ 1 (%0,8)
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Dokuz Eyliill s 4 (%3,2)
Erzincan Binali Yildirrm m® 2 (%1,6)
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Grafik 2. Tezlerin tniversitelere gore dagilimi
Sosyal bilgiler egitimi konusunda yazilan tezlerin iiniversitelere gore dagilimi
incelendiginde, en fazla tezin %33,6 ile Gazi Universitesi’nde yapildig1 sdylenebilir.
Bu ortalamay1 %13,6 ile Atatiirk Universitesi, %11,2 ile Marmara Universitesi takip

etmektedir. Tiirkiye’de sosyal bilgiler egitimi konusunda yazilan doktora tezlerinin %
58,4’liniin, sozii edilen ii¢ tiniversiteden ¢iktigini sdylemek miimkiindiir.

Tezlerin konu alanlarma gore dagilimi Grafik 3’te verilmistir.
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Grafik 3. Tezlerin genel konu alanlarina gore dagilimi

Hazirlanan tezlerin genel konu alanlari incelendiginde sosyal bilgiler egitiminde
en biiyiik ortalama olan %44,8 ile en fazla algi, tutum, goriis, egilim, akademik bagari
gibi diizey-erisi incelemelerine odaklanildig: belirlenmistir. Bu ortalamay1 %37,6 ile
ogretim yontem ve tekniklerinin etkililiginin incelenmesi takip etmektedir.
Caligmalarin %32’sinde 6lgek gelistirme veya uyarlama ¢aligmalari yapilmistir. En az
calismanin ise Ogretim kuram-modellerinin etkililigi konusunda yapildig:
sOylenebilir.
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Calismalarin yontem ve desenlerine gore dagilimi Grafik 4’te verilmistir.

Gergek Deneysel =~ 0
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Betimsel Tarama 12 (%9,6)
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Grafik 4. Tezlerin yontem ve desenlerine gore dagilimi

Grafik 4 incelendiginde, yapilan ¢aligmalarin %80’inde nicel, %76,8’inde nitel,
%56,8’inde karma yontemlerin kullanildig1 gézlenmistir. Arastirmalarin %23,2’sinde
yalnizca nicel, %20’sinde yalnizca nitel yontem kullanmilmistir. Nicel boyut
incelendiginde; arastirmalarin = %61.6’sinda  deneysel ¢alismalar  yapildigy,
%18,4’tinde betimsel ve iliskisel taramalar yapildigr gozlenmistir. Nitel boyut
incelendiginde; aragtirmalarin %38,4’linde durum g¢aligmasina, %20’sinde betimsel
aragtirmaya, %13,6’sinda eylem arastirmasina yer verilmistir. Karma yontem
incelendiginde; arastirmalarin %33,6’sinda yakinsayan paralel desen en fazla
kullanilan desen olmustur. Sosyal bilgiler egitimi konusunda yapilmis olan
caligmalarda; gercek deneysel desen, temellendirilmis kuram, kesfedici desen ve ¢cok
asamal1 desenin kullanilmadig: belirlenmistir.

Grafik 5’te tezlerde kullanilan veri toplama araglarinin dagilimi verilmistir.
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Grafik 5. Tezlerde kullanilan veri toplama araglarinin dagilimi

Grafik 5 incelendiginde, caligmalarda en ¢ok kullanilan veri toplama araglarinin
%60,8 ile goriismeler; %52 ile tutum, algi, egilim, beceri testleri oldugu belirlenmistir.
Bu siralamay1 %50,4 ile basari testleri izlemistir. Ayrica dokiimanlarin da %39,2
ortalama ile caligmalarda agirlikli olarak veri toplama araci olarak kullanildig
sOylenebilir. Bulgular, alternatif degerlendirme araglarmin kullaniminin %12°de
kaldigin1 gostermektedir. Bununla birlikte ¢alismalardan sadece birinde beyindeki
elektriksel faaliyetlerin incelendigi EEG [Elektroensefalografi] kullanilmistir.

Grafik 6’da tezlerin galigilan 6rneklemlere gore dagilimi verilmistir.

flkokul 37 (29,6)
Ortaokul 86 (68,8)
Ogetmen 30 (%24)

Ogretmen Adayr 8 1 (%0,8)
Veli mmmm 7 (%5,6)
Okul Yoneticisi =~ 0
Ogretim Eleman1 ™ 2 (%1,6)
0 20 40 60 80 100

Adet
Grafik 6. Tezlerin ¢alisilan 6rneklemlere gore dagilimi

Grafik 6 incelendiginde, ¢alismalarin 6rneklemlerini %68,8 ile agirlikli olarak
ortaokul 6grencileri olugturmaktadir. Bu ortalamayi %29,6 ile ilkokul 6grencileri,
%24 ile de ogretmenler takip etmektedir. Tezlerde en az g¢aligilan gruplar ise okul
yoneticileri, 6gretmen adaylar1 ve 6gretim elemanlar1 olmustur.
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Grafik 7°de tezlerin 6rneklem biiyiikliiklerine gore dagilimi verilmistir.
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Grafik 7. Tezlerin 6rneklem biyiikliklerine gore dagilimi

Grafik 7 incelendiginde, tezlerin %48,7’sinde “31-100” kisi araliginda bir
ornekleme ulasildig: goriilmektedir. Bu ortalamay1 %16 ile “101-300”, %15,1 ile “11-
30” kisi aralign takip etmektedir. Bulgular, 300 istii ornekleme ulasan tezlerin
ortalamasinin %18,4 oldugunu gostermektedir.

Grafik 8 tezlerin drneklem seciminde kullanilan ornekleme ydntemine gore
dagilimini gostermektedir.
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Grafik 8. Tezlerin kullanilan 6rnekleme yontemine gore dagilimu

Grafik 8 incelendiginde, c¢aligmalarin %93,6’sinda amagli  ornekleme
yontemlerinin kullanildig1 goriilmektedir. Bu ortalamay1 %4,8 ile segkisiz, %2,4 ile
kolay erisilebilir 6rnekleme yontemleri takip etmektedir.

Grafik 9 tezlerde kullanilan veri analizlerinin dagilimini géstermektedir.
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Grafik 9. Tezlerde kullanilan veri analizlerinin dagilimi

Grafik 9 incelendiginde c¢alismalarin %83,2’sinde betimsel istatistiklerin,
%62,4’tinde igerik analizinin ve %46,4’linde t-testinin kullanildig1 goériilmektedir.
Ayrica ¢alismalarin %32’°sinde faktor analizlerine bagvurulmustur. Bu ortalamalari
%31,2 ile varyans analizi ve parametrik olmayan testler izlemektedir. Tezlerin bir
tanesinde ise nitel veri analizi yontemlerinden konusma ¢éziimlemesi kullanilmustir.

Sekil 1’de sosyal bilgiler egitimi konusunda hazirlanan tezlere iliskin ¢aligma
konularina yer verilmistir.
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Sosyal Bilgiler
Ogretimi

Vatandaslik

lyi Vatandaghk

Dijital Vatandagiik
Karesel Vatandas/ik
Kimiik Ingast ve Vatandaslik Bilinci

Sekil 1. Sosyal bilgiler egitimi konusunda hazirlanan tezlerin ¢alisma konular
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Sosyal bilgiler egitimi konusunda hazirlanan tezlerde; beceri egitimi, deger
egitimi, program gelistirme, program degerlendirme, Ogretim yontem-teknik-
yaklasim ve modellerinin etkililik incelemeleri ve egitimde teknoloji entegrasyonu
konularinda caligmalar yapilmistir. Beceri egitiminde diisiinme becerileri,
okuryazarlik, girisimcilik, 6z denetim, catisma ¢dzme, problem ¢dzme, arastirma,
yaraticilik gibi beceriler calisilmistir. Deger egitiminde ise bilimsellik, sorumluluk,
hak ve ozgiirliklere saygi, vatanseverlik, estetik, biiyiiklere saygi gibi degerler
calistlmistir. Program gelistirme ¢aligmalarinda; ¢ocuk haklari egitimi, toplumsal
cinsiyet, karakter egitimi, deger ve beceri egitimi {izerine programlar gelistirilmistir.
Program degerlendirme c¢aligmalarinda; farkli {ilke programlarinin karsilagtirmalari,
farkli sinif diizeyi programlarinin karsilastirmalari, mevcut programlarin etkililigi ve
programlarda yer alan konu-kavram-kazanim-6grenme alani incelemeleri yapilmistir.
Etkililik incelemelerinde; teknikler ve yaklasimlar agirlikli olmak tizere, bircok
yontem, teknik, yaklasim ve model incelenmistir. Bu calismalarda; kalicilik,
motivasyon, tutum, deger, beceri, inang, algi ve farkindalik iizerindeki etkiler
incelenmistir. Vatandaghik egitimi konusunda iyi vatandaglik, dijital vatandaglik,
kiiresel vatandaslik, kimlik insasi ve vatandaslik bilinci ele alinmustir. Teknoloji
entegrasyonu konusunda ise internet tabanli uygulamalar ve ¢oklu ortam tasarimlari
kullanilmastir.

Tartisma, Sonu¢

Aragtirma sonuglarina gore tezlerin yillara gére dagiliminin, 2012-2013 yillart
haricinde birbirine yakin oldugu s6ylenebilir. Bununla birlikte 2018-2019 yillarinda
¢ikan tezlerin sayilarinin arttig1 ve bu yillarin konuyla ilgili en ¢ok tezin tamamlandigi
yillar oldugu ifade edilebilir. Ele alinan doktora tezlerinin {iniversitelere gére dagilimi
incelendiginde Gazi, Atatiirk ve Marmara iiniversitelerinden ¢ikan tezlerin, diger 17
tiniversiteden ¢ikan tezlerin toplamindan daha fazla oldugu belirlenmistir. Sosyal
bilgiler egitimi konusunda diger iiniversitelerin, nicelik yoniinden s6zii edilen ii¢
universitenin gerisinde oldugu yorumu yapilabilir. Bu durumun ortaya ¢ikiginda sozii
edilen ii¢ iiniversitenin, ilgili alanlardaki lisansiistii egitim gec¢misleri itibariyle,
akademik alt yap1 ve olanaklarinin diger {iniversitelere gore daha iyi olusunun etkili
oldugu diistiniilmektedir.

Yazilan tezlerin konu alanlar1 incelendiginde; sosyal bilgiler egitiminde “algi,
tutum, gorls, egilim, akademik basar1 incelemeleri” ve “Ogretim yontem ve
tekniklerinin etkililik incelemeleri” faaliyetlerinin 6n plana ¢iktig1 belirlenmistir.
Sahin ve digerlerinin (2011) 1990-2010 yillar1 arasindaki sosyal bilgiler egitimi
alanindaki lisansiistii tezlerini inceledikleri arastirmalari, en ¢ok caligilan konu
alaninin 6gretim yontem ve tekniklerinin incelemeleri oldugunu gostermektedir.
Tarman ve digerlerinin (2010) 1994-2010 yillar1 arasindaki lisansiistii tezleri, Duman
ve Inel’in (2019) 2008-2014 yillar1 arasinda yiiksek lisans tezlerini inceledigi
aragtirmalar da benzer sonuglara ulasmaktadir. Bu bulgulardan hareketle, gegen siire
boyunca ¢aligilan konu alani egiliminin benzerligini korudugu soylenebilir. Akaydin
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ve Kaya’mmn (2015) 2000-2013 yillar1 arasinda yayimlanmis olan makaleleri
inceledigi aragtirmalari da sosyal bilgiler alaninda en ¢ok ¢alisilan konulardan birinin
Ogretim yontemlerinin etkililigi oldugunu gostermektedir. Bu agidan bakildiginda
lisansiistii tezlerle makalelerin de benzer egilimlere sahip oldugu sdylenebilir.
Faaliyetlerin tamami g6z Oniinde bulunduruldugunda tezlerin %71 gibi bir
¢ogunlugunda, gesitli degiskenlere (algi, tutum, egilim, goriis, basar1) yonelik etki
aragtirmalarinin yapildigi gézlenmistir. Tezlerin %40’1na yakininda sosyal bilgiler
ogretimine yonelik program gelistirme, etkinlik gelistirme ve bunlar1 uygulama gibi
girisimlerde bulunulmustur. Yazilan tezlerin kiigiikk bir kisminda ise (%16) ise
arastirmacilar  sosyal bilgiler 06gretim programini inceleme-degerlendirme
faaliyetlerinde bulunmugslardir. Canbulat ve digerlerinin (2016) 1936-2015 yillari
arasinda ABD ve Kanada’da sosyal bilgiler egitimi alaninda yazilan lisansiistii tezleri
inceledikleri arastirmalari; tezlerde gerceklestirilen en yiiksek orandaki faaliyetin
(%37), sosyal bilgiler egitimi programlarinin etkililigine iliskin derinlemesine
incelemeler oldugunu gostermektedir.

Aragtirmacilarin yaklagik tigte biri (40), tezlerinde kullanacaklar1 standardize
olgme araglarimi kendileri gelistirmis ya da uyarlamislardir (Olgek uyarlayan
caligmalarin birkag¢ tane oldugunu belirtmekte yarar vardir). Ancak incelenen toplam
125 arastirmadan yalnizca 22 tanesi 300 iizeri drneklem sayisina ulasmstir. Olgek
gelistirme asamalarinda kullanilabilecek 6rneklem sayilarinin 300°iin iistii olmasi
gerekliligi (Guadagnoli & Velicer, 1988) goz Oniinde bulunduruldugunda,
caligmalarda faktdr analizi ic¢in yeterli 6rneklem sayilarina ulasilmadigi yorumu
yapilabilir. Bu arastirma kapsaminda; gelistirilen ya da uyarlanan 6l¢eklerde dlgek
gelistirme ve uyarlama Olciitlerinin ne diizeyde karsilandigiyla ilgili bir inceleme
yapilmamistir. Alanyazinda konuyla ilgili yapilmis aragtirmalar incelenerek mevcut
durum hakkinda bilgi sahibi olunabilir (Boztung Oztiirk, Eroglu & Kelecioglu, 2015;
Giil & Sozbilir, 2015; Kaya Uyanik vd., 2017; Sahin & Boztung Oztiirk, 2018).

Tezlerin yontem ve desenleri incelendiginde, ¢aligmalarda deneysel girisimlere
¢ok fazla yer verildigi sOylenebilir. Arastirmalarinda nicel yontemleri kullanan
aragtirmacilarin yarisindan fazlasi deneysel ¢alismalar yapmiglardir. Nitel boyutta ise
%40’a yakin bir oranda durum caligmasina yer verilmistir. Calismasinda eylem
arastirmasini kullanan arastirmacilarin oram ise %13’lerde kalmustir. Ogretmen
aragtirmasi olarak da tanimlanan eylem arastirmalarinin, tezlerde kullanim oraninin
olduk¢a az oldugu sdylenebilir. Eylem arastirmalarinin uzun soluklu, kapsamli ve
¢aba gerektiren arastirmalar olmasi sebebiyle bu arastirmalarin tercih edilme oraninin
az oldugu disiniilmektedir. Bu diigiinceye paralel olarak Beyhan (2013), eylem
aragtirmalarinin ¢ok zaman almasi, ge¢ sonuclanmasi veya sonuglanamamasi gibi
durumlardan dolay1 arastirmacilar i¢in cazip olmayabilecegini ifade etmektedir.
Bununla birlikte, incelenen aragtirmalarda etnografya (1), fenomenoloji (5)
aragtirmalarinin pek tercih edilmedigi, temellendirilmis kuram (0) arastirmasinin da
hi¢ kullanilmadig1 sdylenebilir. Oysa sosyal bilgiler aragtirmalarinda elestirel teoriye
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doniik girisimlerin daha fazla yer almasi gerektigi diisiniilmektedir. Son olarak,
aragtirmalarin = %23’linde yalmizca nicel, %20’sinde yalnizca nitel yOntem
kullanilmistir.  Geriye kalan arastirmalarin  ise tamaminda karma ydntem
kullanilmistir. Bu bakimindan, ele alinan tezlerde karma yontem kullanimina énem
verildigi ifade edilebilir. Canbulat ve digerlerinin (2016) caligmasi, ABD ve
Kanada’da yazilan tezlerin biiyiik bir ¢ogunlugunun mevcut durumu inceleyen
(tarama) arastirmalar oldugunu, arastirmacilarin tezlerinde nicel yontemleri ¢ok az
kullandiklarint  gostermektedir. Bu agidan Tirkiye’deki tezlerin ABD ve
Kanada’dakilerle farkliliklar gosterdigini sdylemek miimkiindiir.

Tezlerde kullanilan veri toplama araglari incelendiginde nicel boyutta; tutum, algi,
egilim, beceri testlerinin (%52) ve ¢oktan segmeli basari testlerinin (46,4) agirlikli
olarak kullanildig1 sdylenebilir. Buradan hareketle standardize 6l¢me araglarinin
kullanim oraninin yiiksek oldugu ifade edilebilir. Nitel boyutta ise agirlikli olarak
goriismelerden (60,8) ve dokiimanlardan (%39,2) yararlanilmistir. Alternatif 6lgme
ve degerlendirme araglarinin kullaniminin ise diisiik oldugu (%12) gozlenmistir.
Varisoglu, Sahin ve Goktas (2013), Tiirkge egitimi alaninda yapilan aragtirmalarda
alternatif 6l¢me ve degerlendirme araglarinin kullanim sikliginin olduke¢a az oldugunu
(%3,5) belirlemislerdir. Alternatif 6lgme ve degerlendirme uygulamalar1 geleneksel
uygulamalara gore daha fazla is yiikiine neden olmaktadir (Celikkaya, Karakus &
Oztiirk Demirbas, 2010). Bununla birlikte bu araglarin; iliskisel karsilastirmalarda
kullanilabilmesi igin standardize edilmesi gerekliliginin, aracin tercih edilme oranini
azalttig1 diisinilmektedir.

2014 yilinda tamamlanmis olan bir tezde 6lgme aract olarak EEG kullanilmistir.
Gegen 5 yil siirede buna benzer herhangi bir girisimde bulunulmadig1 gézlenmistir.
Egitim aragtirmalarinda EEG 6l¢limii, goz takibi, nabiz sayimi, deri iletkenligi gibi
fizyolojik verilerin de kullanilmaya baslandig: ifade edilebilir (Crone & Van der
Molen, 2007; Morrison, Rozak, Gold & Kay, 2019; Oriin & Akbulut, 2019). Bu
verilerin dgrenme-0gretmeyle ilgili yeni kesiflere kapi aralayacagini sdylemek
miimkiindiir. Dolayisiyla sosyal bilgiler egitimi konusunda, bu verilerin de incelendigi
arastirmalarin yapilmasinin alana katki saglayacag diistiniilmektedir.

Sosyal bilgiler egitimi konusundaki tezlerin yaklasik %70’ini ortaokul diizeyinde
yapilan c¢alismalar olusturmaktadir. flkokul diizeyinde yapilan calismalarda ise bu
oran yaklagik olarak %30’dur. Arada biyiik bir fark var gibi goriinse de, ilkokul
diizeyinde bir siif (4. siif), ortaokul diizeyinde ise ti¢ simif (5., 6.,7. simflar) oldugu
g6z Onilinde bulunduruldugunda yapilan arastirmalarin diizeye goére dagiliminin
birbirine yakin oldugu s6ylenebilir.

Tezlerde kullanilan veri analizleri incelendiginde; nicel boyutta betimsel
istatistiklerin, varyans analizlerinin, parametrik olmayan testlerin, faktor
analizlerinin, regresyon analizlerinin kullamldig1 gézlenmistir. Incelenen tezlerde;
yapisal esitlik modellemeleri, yol analizleri, kiimeleme analizi vb. analizlere
rastlanmamugtir. Nitel boyutta ise icerik analizinin ve betimsel analizin kullanildig1
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gbzlenmistir. Bunun haricinde yalnizca bir aragtirmada konusma ¢6ziimlemesine yer
verilmistir. Bu bulgu yukaridaki paragraflarda bahsedilmis olan “tezlerde kullanilan
yontemler” bulgusuyla birlikte diisiiniildiigiinde, {izerine tartisilmasi gereken bir tablo
ortaya cikmaktadir. Yazilan tezlerde alisilageldik denilebilecek yontemlerin ve
analizlerin kullanildigi, mevcut egilimlerin digina ¢ikilmadigi diisiiniilmektedir.
Barton’in (2006, s.5) konuyla ilgili su goriislerinin 6nemli oldugu sdylenebilir. Sosyal
bilgiler arastirmacilary alanin farkl bakis agilarina ve yenilik¢i yaklasimlara kapali
oldugunu diisiiniiyorlarsa yontemlerin tartismaya a¢imast olasi degildir. Diger
taraftan; arastirmacilarin farkli bakis a¢ilarinmi uygulama girigimlerinin “hatalt”
olarak nitelendirilmesi de bu girisimlere ket vuracaktir. Her iki durum da yontemlerin
tartismaya agilmasinin oniinde engel olugturmaktadir. Kim “yersiz ve béliicii” olarak
nitelendirilecegini bile bile arastirma yontemlerini tartismak ister ki? Tezlerdeki
mevcut egilimlerin devam ediyor olmasinda Barton’in degindigi etmenlerin etkili
oldugu diigiintilmektedir. Tarman ve digerleri (2010) aragtirmalarinda sosyal bilgiler
alaninda farkli disiinme yollart ve arastirma konulari {izerinde durularak alanin
gelistirilmesi, aragtirmacilarin 6zgiin konulara yonlendirilmesinin gerekligini benzer
bi¢imde ifade etmektedirler.

Aragtirma bulgular1 tezlerde; beceri egitimi, deger egitimi, program gelistirme,
program degerlendirme, 6gretim yontem-teknik-yaklasim ve modellerinin etkililik
incelemeleri ve egitimde teknoloji entegrasyonu konularinda ¢alismalar yapildigini
gostermektedir. Beceri egitimi konusunda bir¢ok beceri ¢alisilmakla birlikte; dijital
okuryazarlik, medya okuryazarlig, politik okuryazarlik, kalip yargi ve 6nyargiy1 fark
etme, kanit kullanma, sosyal katilim gibi becerilerin ¢alisilmadigi gozlenmistir.
Benzer bigimde deger egitiminde; adalet, bagimsizlik, barig, dayanisma, duyarlilik,
diiriistliik tasarruf gibi degerlere c¢aligmalarda yer verilmemistir. Teknoloji
entegrasyonu konusunda yalnizca internet tabanli uygulamalar ve g¢oklu ortam
tasarimlar kullanilmistir. Gegit ve Kartal (2010) da sosyal bilgiler egitimi arastirma
konular1 tlizerine yaptiklar1 incelemede bilgisayar destekli sosyal bilgiler egitimi
konulu c¢alismalarin yetersiz oldugu sonucuna ulasmis ve yeni teknolojilerin
incelenmesi gerekliligi tizerinde durmuslardir. Artirtlmis gerceklik, sanal gerceklik
gibi uygulamalar sosyal bilgiler dgretimine olduk¢a uygun olmasina ragmen, bu
uygulamalara iligkin ¢aligmalara rastlanmamistir. S6zii edilen uygulamalarin alandaki
etkililigi lizerine incelemeler yapilmasinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Oneriler

Incelenen tezlerde, eylem arastirmalarinin kullamm oranlarimin oldukca diisiik
oldugu belirlenmistir. Ogretmen arastirmasi olarak da tanimlanan bu arastirmalarin
kullaniminin yayginlastirilmasinin sosyal bilgiler egitimi konusuna katk: saglayacagi
diisiiniilmektedir. Benzer bigimde; etnografya, fenomenoloji ve temellendirilmis
kuram arastirmalarina da tezlerde yer verilmesinin olumlu etkilerinin olacagi
diisiiniilmektedir.
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Incelenen tezlerin yalnizca birinde, fizyolojik dlciimler gibi, farkli veri toplama
caligmalarina yer verildigi gozlenmistir. Arastirmalarda fizyolojik verilerin de
kullanilmasinin  sosyal bilgiler egitimine farkli bakis acilar1 kazandiracagi
sOylenebilir.

Aragtirmalarin 6lgek gelistirme ve uyarlama faaliyetlerinde yeterli 6rneklem
sayisina ulasilmadigi gozlenmistir. Yazilan tezlerde, veri toplama araglarinin gegerlik
ve gilivenirlikleri konusunda daha titiz olunmasi gerektigi soylenebilir.

Incelenen arastirmalarda alisilageldik yontemler ve veri analizlerinin agirlikli
olarak kullanildig1 gozlenmistir. Mevcut egilimlerin disina ¢ikilmasimin alanyazina
farkli bir bakis agis1 sunarak, katkida bulunacag diisiiniilmektedir.

Egitimde teknoloji kullanimi konusunda; sanal gerceklik, artirtlmis gergeklik gibi
uygulamalara iliskin ¢aligmalarin yapilmadigi goézlenmistir. Sosyal Dbilgilerin
dogasina olduk¢a uygun olan bu uygulamalarin etkilerinin incelenmesi gerektigi
diistiniilmektedir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yapilan aragtirmada cikar gatigsmasina yasanan kisi ya da kurum olmadigi beyan
edilmistir. Yazar tiim etik kurallara uydugunu bildirmistir.
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Extended Abstract

Social changes force us to change our perspective on both the content and teaching of
the social studies education over time. At the same time social studies curriculum
continues its development from past to present (Bolton, 2008; Spring, 2005; Oztiirk,
2009). This development is based on the accumulation of knowledge in the literature.
There are many studies on the teaching of the social studies course, which has played
such a big role in preparing the individual for life and bringing them into society.
Some of these studies are PhD theses in the field. The study of Tarman, Giiven and
Aktasli (2011) shows that many researchers who have prepared a PhD thesis in the
field of social studies education are academicians at universities. In other words, these
studies are used to get the title of PhD and to take place in the academy. At the same
time these studies are long-term, comprehensive and subject to the supervision of the
advisors, thesis committees and juries. In addition, these studies reflect the trends of
the relevant departments in universities and lead new studies and educational policies
(Canbulat, Avci & Sipahi, 2016) in the field of social studies teaching. For the
aforementioned reasons, in this study, it was decided to investigate doctoral theses on
social studies teaching. It is thought that determining the trends in the theses and
drawing a framework about the current situation may contribute to the literature.

The aim of the study is to investigate the trends between the years 2010-2019
conducted research in the doctoral theses in Social Studies Education in Turkey. For
this purpose, theses were evaluated in terms of the year, university, subject, method,
data collection tools, sample, data analysis and study topics. With this study, the
current status and trends of theses on social studies teaching were tried to be revealed.
Suggestions were made for the further researches.

The research was designed as a descriptive content analysis study. Descriptive
content analysis studies are defined as systematic studies in which researches on a
specific subject are examined, common trends in these researches are determined, and
research results are evaluated (Calik & Sozbilir, 2014; Sozbilir, Kutu & Yasar, 2012;
Suri & Clarke, 2009). In this study, PhD theses in the field of social studies teaching
in the last 10 years are examined and it is aimed to reveal a framework related to the
field. In this context, it is appropriate to design the research as a descriptive content
analysis study. In the study, PhD theses in the National Thesis Center that are open
access and prepared in the last 10 years related to social studies education are
examined. Keywords used in literature review; “Social Studies”, “Social Studies
Lesson”, “Social Studies Education”, “Social Studies Teaching”, “Social Studies
Curriculum”. The keywords were searched in title, keywords and subject sections.
Thus, although not included in the thesis title, nine theses made within the scope of
the social studies lesson could be included in the study. 125 doctoral theses that meet
the criteria were used in the study (The list of theses used in the study is given in
Appendix 1). The Publication Classification Form (See Appendix 2), which was
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developed by Sozbilir et al. (2012) and made some changes by the researcher, was
used in collecting the research data. There are seven sections in the form that contain
information such as the thesis's identity, subject area, method-design, data collection
tools, sample, sampling method, data analysis. A separate form was filled in for each
thesis examined. One of every three randomly selected forms were submitted to the
confirmation of another area specialist. Changes were made when necessary to ensure
consensus. Research data were analyzed using content analysis and presented with
graphs and figures.

Findings show that in the majority of the theses, impact researches on various
variables were conducted and experimental attempts were made. In qualitative
dimension, case studies were generally preferred; action research, ethnography,
phenomenology and grounded theory were not preferred. Skills such as digital
literacy, media literacy, political literacy, awareness of stereotypes and prejudice,
using evidence, social participation have not been studied in skill training. Values
such as justice, independence, peace, solidarity, sensitivity, honesty and saving were
not take place in value education subject. Internet-based applications and multimedia
deigns were used in technology integration subject. Although applications such as
augmented reality and virtual reality are quite suitable for teaching social studies, they
have not been studied.

It has been observed that conventional methods and data analysis are used
predominantly in the investigated studies. It is thought that going beyond the current
trends will contribute to the literature by providing a different perspective.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32



Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2021 Cilt: 16 Say1: 32, 625-654

Derleme Makalesi

Turkiye’de Ingilizce Dersi Ogretim Programlarindaki Degisim
Uzerine Arastirmalar: Bir Meta-Sentez Calismasi

Yasemin Karsantik”, Esed Yage1™

Makale Gelis Tarihi: 01/09/2020 Makale Kabul Tarihi: 01/04/2021
DOI: 10.35675/befdergi.789014

0z

Bu calismamn amaci, Tiirkive'de Ingilizce dersi ogretim programlarinda yapilan
degisiklikleri ele alan nitel arastrmalarin  bulgularini  sentezleyerek programda
gergeklestirilen degisikliklerin arastirmalarda hangi boyutlariyla ele alindigini ortaya
koymaktir. Meta-sentez yontemiyle gerceklestirilen ¢alismada Noblit ve Hare (1999) tarafindan
onerilen meta-sentez siireci izlenmistir. Calismada ulusal ve uluslararasi veri tabanlarindan,
cesitli anahtar kelimeler kullanmilarak belirli dahil etme-diglama olgiitleri dogrultusunda elde
edilen 10 nitel arastirma sistematik olarak incelenmigtir. Calisma sonucunda ogretim
programlarinda yapilan degisikliklere odaklanan arastirmalarin ti¢ boyutu ele aldigi ortaya
konulmugtur. Degisen &gretim programini uygulama boyutunda dgretmenlerin aktarici,
yorumlayict ve eklektik dgretmen profili  sergiledigi  goriilmiistiir. Degisen d6gretim
programlarmi uygulamay etkileyen faktorler boyutunda arastirmalarin dgretmen, égrenci,
agretim programi, kaynaklar, okul-simif olanaklart ve ders saati gibi diger faktorlere
odaklandigr belirlenmigstir. Son olarak bazi aragtirmalarin dnceki dgretim programi ile
yenilenen dgretim programini farkli boyutlarda karsilastirdigr  bulgusuna ulasiimistir.
Arastirma sonuglarimin égretim programlarindaki degisim stirecini daha iyi anlayabilmek igin
ihtiya¢ duyulabilecek ¢alisma alanlar: konusunda yol gésterici olmasi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ingilizce dersi 6gretim programi, meta-sentez, 6gretim programinin
degisimi, program uygulama

Research on English Language Curriculum Change in Turkey: A
Meta-Synthesis Study

Abstract

The purpose of the current study was to synthesize qualitative research findings on English
language curriculum change in Turkey and find out which dimensions of curriculum change
were addressed. Meta-synthesis process proposed by Noblit and Hare (1999) was followed in
the study. 10 qualitative research obtained from national and international databases based on
certain inclusion-exclusion criteria were systematically examined in the study. The results
showed that qualitative research on English language curriculum change addressed three
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dimensions. In the dimension of curriculum implementation, teachers were found to have
transmission-oriented, interpretive, and eclectic profiles. In the dimension of factors affecting
implementation, the research was found to focus on factors related to teacher, student,
curriculum, resources, school-classroom facilities, and others. The last dimension was found
to be comparison of previous and the new curriculum. The results are expected to contribute to
research areas which will be needed to better understand curriculum change process.

Keywords: Curriculum change, curriculum implementation, English language curriculum,
meta-synthesis

Giris

Degisim siireci kisisel veya kurumsal bir¢ok boyutu barindiran karmasik bir siirectir
(Lamie, 2004). Egitim baglaminda ise degisim dgrencilerin ne dgreneceginden nasil
Ogrenecegine, Ogrendiklerinin nasil degerlendirilecegine ve degisimin nasil
yonetilecegine kadar gesitlilik gostermektedir (Duke, 2004). Planli egitsel degisim;
neyin degisecegini, degisimin uygulanmasini etkileyen etkenleri, degisimin
uygulanma siirecini ve degisimden elde edilen sonuglar1 kapsamaktadir (Fullan,
1983). Bununla birlikte egitsel degisim, 6gretmen ve Ogrencilerin disiince ve
davramiglarinin ~ degisimini  gerektirerek  yenilikleri anlamlandirmalarin1  ve
uygulamalarini saglamaktadir (Freeman, 2013). Egitim baglamindaki degisim
alanlarindan biri de 6gretim programlarinda yapilan yenileme ¢aligsmalaridir (Biimen,
Cakar & Yildiz, 2014). Bu yenileme c¢alismalar1 temelde o&grencilerin 6grenme
yasantilarint iyilestirmek (Cheng, 1994) ve egitimde niteligi artirmak (Peskova,
Spurna & Knecht, 2019) i¢in yapilmaktadir. Degisen toplumsal kosullar 6grencilerden
beklentileri degistirerek 6grencilerin yeni yeterlikler edinmelerini gerektirmektedir;
boylelikle 6gretim programlarinin zaman zaman degistirilmesi veya yenilenmesi bir
gereklilik haline gelmektedir (Anderson-Allen, 2010; Voogt & Pelgrum, 2005).

Ozellikle degisimin ilk donemlerinde yenilenen gretim programlariyla ilgili cok
sayida aragtirma yapildigini séylemek miimkiindiir. Diger 6gretim programlarinda
oldugu gibi Ingilizce dersi 6gretim programlari da belirli araliklarla yenilenmekte ve
yenilenen o6gretim programlarini konu edinen aragtirmalar yapilmaktadir. Bu
aragtirmalardan elde edilen sonuglarin biitlinciil sekilde ele alinmasi ilgili konuya
iligskin resmin biitiinlinii gdrmek ve sonuglarin egitimle ilgili paydaslara ne soyledigini
anlamak acisindan énemli goriilmektedir. Bu konuda Erarslan (2019) ingilizce dersi
Ogretim programlarinin uygulanmasina iligkin bir¢ok arastirmayi inceleyerek
programlarin uygulanmasini etkileyen faktorleri Ozetlemistir. Ayrica yabanci dil
alaninda program degerlendirme calismalarindaki egilimi inceleyen arastirmalar da
bulunmaktadir (Oziidogru, 2018). Bununla birlikte Tiirkiye baglaminda alan yazinda
Ingilizce &gretim programlarindaki degisime veya de@isen programa odaklanan
aragtirmalari sistematik olarak inceleyen arastirmalara rastlanmamustir. Bu ¢calismanin
ise nitel aragtirmalardan elde edilen bulgulari sentezleme boyutuyla alan yazina katki
saglamasi beklenmektedir. Daha detayli ve zengin sonuglar elde edilmesini saglayan
nitel aragtirmalarin sistematik olarak incelenmesi sayesinde dgretim programlarindaki
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degisime yonelik kapsamli bir anlayis kazanilacag diisiiniilmektedir. Bu baglamda
caligmanin amaci; Tiirkiye’de Ingilizce dersi ogretim programlarinda yapilan
degisiklikleri farkli boyutlariyla ele alan nitel aragtirma bulgularini sentezleyerek
programda gergeklestirilen degisikliklerin arastirmalarda hangi boyutlariyla ele
alindigini ortaya koymaktir.

Bu caligmadan elde edilen sonuglarin Ogretim programlarindaki degisimi
derinlemesine ele alan nitel arastirma bulgularimin biitiin olarak ne ifade ettigini
anlamak agisindan alan yazina katki sunmasi beklenmektedir. Calismada ulagilan
sonuglarin, konuyla ilgili yapilmis olan nitel arastirmalarin en ¢ok hangi noktalara
odaklandigini ve eksik olarak goriilebilecek boyutlarin anlasilmasini saglayacag: ve
degisim siirecini yoneten ve degisimi uygulayan politika yapicilar ve dgretmenler gibi
paydaglara katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Bu baglamda calismanin &gretim
programlarindaki degisim siirecini daha iyi anlayabilmek icin ihtiya¢ duyulabilecek
caligma alanlar1 konusunda arastirmacilar i¢in yol gdsterici olacagi sdylenebilir.

Ogretim Programlarinda Degisim Siireci ve Modelleri

Alan yazmn incelendiginde 6gretim programlari baglaminda bir degisikligi i¢eren
aragtirmalarda yenilik, degisim veya reform kavramlarina rastlanmaktadir. Hem
yenilik hem reform kavramlari degisimin bir tiirii olarak goriilmektedir. Fullan ve
Pomfret (1977) 6gretim programlarinin 6gelerinin tamamen degistirilmesini yenileme
olarak goriirken Horn (2002) reformu programla ilgili sorun alanlarini iyilestirmeye
yonelik bir kavram olarak kullanmaktadir. McNeil (2009) ise degisimi daha genel
anlamda ele almakta ve degisimin; igerigi degistirme, var olan dgretim yontemlerine
yenilerini ekleme, programi bitiin olarak yenileme gibi farkli sekillerde
gergeklestirilebilecegini belirtmektedir. Bu baglamda bu ¢aligmada da daha kapsayici
olmast bakimidan degisim ifadesi tercih edilmistir.

Degigim siireci genellikle baslama, uygulama ve siirdiirme olmak iizere {ig
agamadan olugur (Berman & McLaughlin, 1975; Fullan, 2007). Degisime yonelik
kararin verildigi baslama asamasi yeniligin niteligi, yenilige erisim, merkezi yonetim
ve okul yonetimi, 6gretmen, egitim politikalar1 (Fullan, 2007), mali destek, ihtiyaglar
(Berman & McLaughlin, 1975) gibi faktorlere gore sekillenir. Uygulama asamast
degisimin yasandigi ilk iki-ii¢ yillik deneyimleri kapsayan bir kesfetme siirecidir
(Fullan, 2007; van den Akker, 1988) ve programin agiklik, uygulanabilirlik gibi
ozelliklerinden; okul ydneticisi, dgretmen gibi yerel oOzelliklerden; kaynaklar,
toplumsal degisimler gibi digsal faktorlerden (Berman & McLaughlin, 1975; Fullan,
1983, 2007); profesyonel gelisim gibi faktorlerden (Fullan, 1983) ve gretmenlerin
degisime yonelik tutum ve inanglarindan (Karavas-Doukas, 1995) etkilenir. Siirdiirme
asamast ise degisikliklerin sistemin bir pargasi olmasina veya sistemden ¢ikarilmasina
karar verilen agamadir (Berman & McLaughlin, 1975; Fullan, 2007) ve uygulamay1
etkileyen faktorlere bagh olarak sekillenir (Fullan, 2007).
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Ogretim programlarinda gergeklestirilen degisiklikleri Macdonald (2003)
merkezi, tabandan tavana ve ortaklik; Kennedy (2013) ise mekanik, bireysel ve
ekolojik olmak {iizere ii¢ modelle aciklamaktadir. Merkezi egitim sistemlerinde
Ogretim programlarinda yapilan degisiklikler egitim yoneticileri ve politika
yapicilarin  kararlarina baglidir. Tabandan tavana dogru yapilan degisiklikler
Ogretmenler tarafindan gergeklestirilir ve Ogretmenlerin degisen Ogretim
programlarint  sahiplenmelerini  saglar. Ortaklik modelinde ise Ogretim
programlarindaki degisim egitim yoneticileri, politika yapicilar, program gelistirme
uzmanlari, 6gretmen egitimcileri, 6gretmenler, veliler gibi paydaslarin is birligine
dayali olarak gerceklestirilir (Macdonald, 2003). Benzer sekilde Kennedy’e (2013)
gore hiyerarsik rollere dayanan mekanik degisimde 6gretim programlarinda ulusal ve
biiyiik caph degisiklikler yapilir. Sinif i¢i uygulamalara dayanan bireysel modelde
ogretmen ve Ogrenciler degisimde etkin bir rol iistlenir ve bu durum degisimin
uygulamada daha etkili olmasini saglar. Ekolojik model ise mekanik ve bireysel
modelin gii¢lii yonlerinden yararlanarak egitim sisteminin ¢esitli diizeylerinde
uzmanliga dayali roller ¢ergevesinde birlikte ¢alisarak degisiklik yapilmasim kapsar
(Kennedy, 2013). Ogretim programlarim gelistirme calismalarinin merkezden
yiritildiigi Tirkiye’de de dgretim programlarint yenileme c¢aligmalari merkezi ve
mekanik modelle yiiriitiilmektedir.

Tiirkiye’de Ingilizce Ogretim Programlarinda Yapilan Yenileme
Cahismalar

Tiirkiye’de genel anlamda 6gretim programlarinda yapilan yenileme ¢aligsmalarinin
son 25 yili incelendiginde hem egitim sisteminde yapilan degisikliklerin dgretim
programlarina yansidigt hem de 6gretim programlarinin iyilestirilmesine yonelik
caligmalar yapildigi goriilmektedir. 18 Agustos 1997 tarihli resmi gazetede
yayimlanarak yiiriirliige giren kanunla sekiz yillik zorunlu ve kesintisiz egitime
gegilmesi (T.C. Resmi Gazete, 1997) ve 2012 yilinda ¢ikarilan 6287 sayili yasa ile
egitimde 4+4+4 diizenlemesiyle zorunlu egitimin 12 yila ¢ikarilmas: (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2012) gibi sistemle ilgili degisiklikler dgretim programlarinda
birtakim degisiklikler yapilmasina yol agmigtir. 2004 yilinda ise dogrudan ilkdgretim
programlarini yenilemeye doniik ¢aligmalar baslatilmis; programlarin temel yaklasimi
ve tim Ogelerinden biiyiikk capli degisiklikler gergeklestirilerek (Askar, Paykoc,
Korkut, Olkun, Yangin & Cakiroglu, 2005) yenilenen 6gretim programlarmimn ilk
olarak 9 il ve 120 okulda pilot uygulamasi yapildiktan sonra uygulamaya konulmasi
saglanmistir (Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi [EARGED] Bagkanligi, 2005).
Son olarak 2017 yili basinda 6gretim programlarmnin ilkokul, ortaokul ve lise
diizeylerinde giincellenmesi ig¢in programlar kamuoyu goriisiine sunulmus ve
gerceklestirilen diizenlemelerin ardindan uygulanmaya baslamistir (MEB, 2017).
Ingilizce dersi 6gretim programlarinda da bu baglamda gesitli yenileme caligmalari
yapilmigtir.
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1997 yilinda 8 yillik zorunlu egitime gegisle birlikte Ingilizce dersi dért ve besinci
siiflarda zorunlu ders haline getirilmis ve Ingilizce 6gretim programlarinda iletigim
odaklilik vurgulanarak (Haznedar, 2010; Kirkgoz, 2007; Kirkg6z, 2008a) 6grencilerin
dordiincii ve besinci siniftan itibaren yabanci dil &grenmeye yonelik ilgi ve
motivasyonlariin artirilmasi amaglanmistir (Kirkgdéz, 2008a). Ardindan 1997 yili
Ingilizce &gretim progranmu Avrupa Birligi standartlarina gore gdzden gegirilerek
(Kirkgdz, 2007) 2006 yilinda yenilenen Ingilizce 6gretim programinda Ingilizce
Ogrenme ve Ogretme siireclerinin yeni yaklagimlarla ¢agdas hale getirilmesi
amaglanmistir (Haznedar, 2010). 2012 yilinda 4+4+4 diizenlemesiyle birlikte
Ingilizce 6gretiminin ikinci siniftan itibaren baglamasina karar verilmis ve Ingilizce
Ogretim programlar1 buna gore diizenlenmistir (MEB, 2013). Son olarak 2017 yilinda
diger tiim 6gretim programlar1 gibi kamuoyu gériisleri i¢in askiya ¢ikarilan Ingilizce
dersi 6gretim programlari 6gretmen, veli, akademisyen gibi paydaslarin goriis ve
onerileri dogrultusunda yenilenerek uygulamaya konulmustur (MEB, 2017).

Ingilizce dersi 6gretim programlarinda ne tiir degisiklikler yapildigini inceledigi
aragtirmasinda Civriz (2019) ortadgretim 2002-2011-2014 ve 2017 Ingilizce 6gretim
programlarinda genel olarak konu-tema sayilarinin ve ders saatlerinin azaltilmas,
programlarin yaklagim, 6nerilen materyal ve yontemlerinde degisiklikler yapilmasi,
programda teknolojiye yer verilmesi gibi degisiklikler yapildigint belirtmektedir.
Yiicel, Dimici, Yildiz ve Biimen (2017) son 15 yilda uygulanan Ingilizce 6gretim
programlarint program tasarim ilkeleri agisindan inceledikleri arasgtirmada hem
ilkogretim hem de ortadgretim diizeyinde uygulanan 6gretim programlarina dil
egitimi konusunda diinyadaki gelismelerin yansitilmaya c¢alisildigi; ilkdgretim
programlarinin esneklik disindaki tasarim ilkelerine uygun oldugu ancak ders
saatlerinin yetersiz oldugu; ortadgretim programlarinin ise iletisim odakli yaklagimi
benimsemesine ragmen bu yaklagimin uygulamaya yansitilamadigt; esneklik, kapsam
ve kullanighilik gibi ilkelerin dikkate alinmadigi sonuglarina ulasmislardir. Degisen
O0gretim programlarinin uygulamaya nasil yansidig ise ¢esitli aragtirmalar tarafindan
ortaya konulmaktadir.

Tiirkiye’de yenilenen Ingilizce dersi 6gretim programlarinin
uygulanmasi

Ogretmenlerin dgretim programlarindaki degisikliklere verdikleri tepkiler kisisel
ozelliklerinden, yenilikle ilgili farkindalik diizeylerinden, aldiklar1 egitim ve
doniitlerden, uygulamadaki simirhiliklardan ve dis etkenlerden etkilenmektedir
(Lamie, 2004). Degisime yonelik bu tepkilerin uygulamalara yansidigi gorillmektedir.
Erarslan (2019) inceledigi arastirmalara dayali olarak Tiirkiye’de Ingilizce dersi
O0gretim programlarinin uygulanmasini etkileyen faktorleri; 6gretmenle ilgili faktorler
(program bilgisi, hizmet i¢i 6gretmen egitimi, 6gretmen yeterligi), 6grenme-ogretme
strecine iliskin faktorler (6gretmen-6grenci merkezlilik, etkinlik ¢esitliligi,
verimlilik) ve zaman smurliliklari, kalabalik siniflar ve anadil kullanimi gibi diger
faktorler seklinde ozetlemektedir.
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Kirkg6z (2010) 2005 yilinda baslatilan program reformu baglaminda yenilenen
Ingilizce dgretim programlarimin ortadgretimdeki etkilerini inceledigi arastirmasinda
Ogretmenlerin ders saatlerinin artirilmasi1 gibi Oneriler sunarak yeni Ogretim
programinin  6grencilerin  ihtiyaglarini  karsilayabilecegini  diigiindiiklerini ve
yenilenen programui kendileri i¢in profesyonel gelisim firsati olarak goérdiiklerini
ortaya koymustur. Karaca (2018) 2013 yilinda yenilenen Ingilizce ogretim
programinin dgrencilerin iletisim becerilerini gelistirmesi, kiiciik yas grubundaki
Ogrenci ihtiyag ve Ozelliklerini dikkate almasi, 6grenci merkezli olmasi, etkinlik,
Ogretim stratejileri ve degerlendirme agisindan gesitlilik sunmasi agisindan olumlu
bulundugunu belirtmistir. Giirsoy ve Eken (2018) 4+4+4 sistemiyle birlikte 2013
yilinda uygulamaya konulan ve c¢ocuklara Ingilizce 6gretimini kapsayan program
degisikligine yonelik 6gretmenlerin goriis ve uygulamalarini inceledikleri aragtirmada
Ogretmenlerin yenilenen 6gretim programi konusunda programla uyumlu anlayislara
sahip olduklarin1 ortaya koymustur. Bu arastirma sonuclarmma dayali olarak
ogretmenlerin programdaki degisime olumlu tepkiler verdikleri goriilmektedir.

Diger yandan Karaca (2018) 2013 yilinda yenilenen Ingilizce gretim programimin
uygulanmasinda, Ogrencilerin motivasyon eksikligi ve dil ogrenmeye yonelik
olumsuz tutumlari, kalabalik siniflar, ders saatinin yetersizligi, hizmet i¢i egitim
olanaklarinin yetersizligi gibi sorunlar oldugunu; 2017 yilinda program yenilenirken
bu sorunlarin dikkate alinmadigimi belirtmistir. Incecay (2012) Ingilizce
O0gretmenlerinin 1997 yilinda uygulamaya gegirilen yabanci dil politikasinin
uygulanmasinda karsilasilan zorluklari; kalabalik siniflar ve gerekli kaynaklarin
saglanamamasi gibi uygulamaya doniik zorluklar olarak ortaya koymustur. Son olarak
Carikcioglu (2019) 2017 yilinda yenilenen ortadgretim Ingilizce 6gretim programinin
uygulanmasini 6gretmen ve Ogrenci bakis agisiyla inceledigi arastirmasinda
ogrencilerin motivasyon eksikligi, derse karsi ilgisizligi, ders kitaplarindan duyulan
memnuniyetsizlik, simf i¢inde ana dil kullamimi ve Ingilizcenin giinliik hayatta
kullanilamamas1 gibi sorunlar yasandigi sonucuna ulagmistir. Sonug¢ olarak alan
yazinda yer alan arastirmalarda Ingilizce dersi &gretim programlarina yonelik
degisikliklerin genellikle olumlu karsilanmasina ragmen degisen Ingilizce dgretim
programlarinin uygulanmasinda sorunlar yagsandigi goriilmektedir.

Yontem

Tiirkiye’de Ingilizce dersi &gretim programlarindaki degisime yonelik nitel
aragtirmalarin incelendigi bu calismada meta-sentez yontemi kullanilmigtir. Nitel
aragtirmalardan elde edilen bilgi birikiminin biitiinciil olarak anlagilmasi bakimindan
onemli goriillen meta-sentez (Erwin, Brotherson & Summers, 2011; Noblit & Hare,
1999), bir konu hakkinda ortaya konulan nitel arastirma bulgularin1 sentezleyen
(Zimmer, 2006) “kesfedici ve tiimevarimsal aragtirma deseni” (Hoon, 2013, 5.523)
olarak tanimlamaktadir. Meta-sentez nitel kanitlar1 analiz etmeyi ve sentezlemeyi
hedefleyen bir nitel aragtirma tiiriidiir (Hoon, 2013).
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Noblit ve Hare (1999) meta-sentezin bir konu veya soruna duyulan ilgi ile
basladigini, bu dogrultuda genel bir konu belirlemenin ardindan nitel arastirma
bulgularinin  birbirlerine  doniistiiriilmesi  yoluyla sistematik karsilagtirmalar
yapildigini ifade etmektedir. Buna gore meta-sentez siireci (1) baslangig-hazirlik, (2)
ilgili arastirmalara karar verme, (3) arastirmalart okuma, (4) arastirmalarin
birbirleriyle iliskilerini belirleme, (5) aragtirmalari birbirine aktarma ve doniistiirme,
(6) aragtirmalar1 sentezleme ve (7) sentezi ifade etme olmak iizere yedi asamadan
olusmaktadir (ss. 110-113). Bu ¢alismada baslangic icin konu, Tiirkiye’de Ingilizce
dersi 6gretim programlarindaki degisim hakkinda yapilan nitel arastirmalar olarak
belirlenmistir. Ilgili arastirmalara karar vermek icin dahil etme-dislama &lgiitleri
belirlenerek cesitli veri tabanlarindan alan yazin taramasi yapilmistir. Bu dlgiitler
dogrultusunda elde edilen arastirmalar ¢alisma kapsaminda okunmus, arastirmalarin
bulgular1 detayli sekilde sayfa numaralariyla not edilmistir. Ardindan nitel bulgular
arasinda benzerlik ve farkliliklara gore iligkiler kurularak tema olusturma yoluna
gidilmistir. Bu baglamda nitel bulgulart biitiinlestirme ve karsilastirma yoluyla ti¢
tema olusturulmustur (Sekil 2). Temalarin agiklamalar1 ¢alismaya dahil edilen nitel
aragtirmalardan yapilan alintilarla desteklenmistir. Caligma kapsaminda izlenen
adimlarla ilgili detayli bilgilere veri toplama siireci-veri kaynaklar1 ve veri analizi
basliklar1 altinda yer verilmis; bulgular bélimiinde ise sentez ifade edilmistir.

Veri Toplama Siireci ve Veri Kaynaklari

Bu meta-sentez calismasinda Ingilizce dersi 6gretim programlarindaki degisime
yonelik nitel arastirmalar sistematik olarak incelenmistir. Bu baglamda Ocak-Subat
2020 tarihlerinde ilgili arastirmalar i¢in tarama yapilmig; ERIC (Educational
Resources Information Center), Google Scholar, Science Direct/Elsevier, SCOPUS,
Web of Science, DergiPark-TR Dizin ve YOKTEZ veri tabanlarindan “EFL (English)
curriculum / program innovation, EFL (English) curriculum / program change, EFL
(English) curriculum / program reform, implementation of new EFL (English)
curriculum / program, yenilenen / giincellenen / degisen Ingilizce 6gretim programi,
yeni programin uygulanmasi, Ingilizce &gretim programi” anahtar kelimeleri
kullanilarak arama yapilmistir. Calisma kapsaminda Tirkiye’de yiiriitiilen
aragtirmalar ele alindigindan ERIC, Web of Science, Scopus ve Science Direct /
Elsevier veri tabanlarinda Tiirkiye filtresi kullanilmis; diger veri tabanlarinda Tiirkge
arama yapilmis veya Turkey ifadesi aramaya eklenmistir. Son olarak zaman aralig
son yirmi yili kapsayacak sekilde 2000-2020 olarak belirlenmistir. Bu baglamda
ulagilan arastirmalara ve dahil etme-diglama dlgiitleri dogrultusunda 6rnekleme alinan
arastirma sayisina nasil ulasildigina dair bilgilere Sekil 1’de yer verilmistir:
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Anahtar Kelimeler: EFL (English) curriculum / program
imnovation. EFL (English) curriculum / program change.
EFL (English) curriculum / program reform,
implementation of new EFL (English) curriculum /
program, yenilenen / giincellenen / degisen Ingilizce
Ogretim programi. yeni programin uygulanmasi. Ingilizce
ogretim programi

Ulasillan Arasti'ma Sayis1 = 194
[ERIC: N=42, Google Scholar:81. Science Direct /
Elsevier=3, SCOPUS=6, Web of Science=11, DergiPark-

TR Dizin=14, YOKTEZ=37]
Tekrar Eden Arastirma Sayis1 = 76

incelenen Arastirma Sayis1 = 118

Hari¢ Tutulan Arastirma Sayisi: 108* \/
Hari¢ Tutma Olgiitleri: Yiiksekogretim kapsamindaki

aragtirmalar, politika degisimi, ders kitabi degisimi.
program degerlendirme. Ingilizce programi dismndaki
programlar. farkl tilkelerde yapilan aragtirmalar, 6gretmen
egitimi, nicel aragtirmalar, karma yontem arastirmalari,
prosediirel analiz

*Bir aragtirmaya hem tez hem de bildiri seklinde ulagilmig ve meta-senteze tez
dahil edilmistir.

Dahil Edilen Arastirma Sayisi: 10 (2 tez, 7makale, 1 kitap blim)

Dahil Etme ('fil(;iitlel_'i: Nitel arastimalar. ilkokul-ortaokul
ve lisede uygulanan Ingilizce dersi 6gretim programlari,
degisime odaklanan arastirmalar, Tiirkiye'de gerceklestirilen
aragtirmalar, son yirmi yili (2000-2020) kapsayan
arastirmalar. makale/kitap baéltimii/tez gibi akademik
yayinlar

Sekil 1. Veri kaynaklarina ulagma siireci

Meta-sentez ¢alismalarinda 6rneklem (veri kaynaklari) aragtirma Kkonusuyla
iliskisi dogrultusunda segilen nitel arastirmalardir (Zimmer, 2006). Meta-sentez
calismalarinda ideal olan; meta-sentezin amaci kapsaminda incelenecek olguyla ilgili
nitel aragtirmalardan bir 6rneklem alma yoluna gitmektense ilgili tiim arastirmalari
meta-senteze dahil etmektir (Barroso, Gollop, Sandelowski, Meynell, Pearce &
Collins, 2003). Ancak nitel arastirmalar dogas1 geredi zengin bilgiler sundugundan
meta-senteze ¢ok sayida arastirmanin dahil edilmesi derinlemesine analiz yapilmasina
engel olabilmekte ve bulgularin yorumlanmasinda gegerligi tehdit edebilmektedir; bu
baglamda meta-senteze 10 aragtirmadan fazlasini dahil edecek arastirmacilarin daha
kat1 sinirlar dogrultusunda arastirmalar1 incelemeleri gerekmektedir (Sandelowski
Docherty & Emden, 1997). Benzer sekilde Bondas ve Hall (2007) nitel aragtirmalarin
veri derinligi ve zenginligini dikkate alarak arastirmacilarin 10 ila 12 kadar nitel
aragtirmayl meta-sentez icin Orneklem biiyiikligii olarak yeterli gordiiklerini
belirtmektedir. Bu caligma kapsaminda incelenen 10 nitel arastirmanin meta-sentez
icin uygun sayida oldugu goriilmektedir.
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Noblit ve Hare (1999) meta-sentezde yapilan yorumlarin genellenebilecegini,
ancak “bir konunun kiiltiirel baglamlar arasinda benzerlik ve farkliliklarini basit bir
sekilde bir araya getirmenin anlamli olmayacagmi” (s. 110) belirtmektedir. Bu
nedenle bu galismada degisen Ingilizce dersi dgretim programlara yonelik nitel
aragtirmalar Tirkiye baglamindan segilerek yorumlanmistir. Son olarak Finlayson ve
Dixon (2008) meta-sentez ¢alismalarinda zaman araligi ve yayin tiirii (tez, makale,
vb.) gibi konularda verilen kararlarin ¢aligmaya dahil edilecek nitel arastirmalarin
sayisint etkileyecegini ifade etmektedir. Meta-senteze dahil edilecek arastirmalarin
secimi i¢in yapilan alan yazin taramasinda yalnizca makalelere ulagmak yeterli
olmayabilmektedir; tam metin raporlar, tezler, kitap boliimleri gibi tiirlerde yaynlara
ulagmak meta-sentezin derinligi agisindan 6nemli goriilmektedir (Walsh & Downe,
2005). Bu calismada ulusal ve uluslararasi hakemli dergilerde yayimlanan makaleler
disinda iki tez ve bir kitap bolimiine de ulasilarak cesitlilige gidilmistir. Bu
dogrultuda ¢alismaya dahil edilen nitel aragtirmalara yonelik bilgiler Tablo 1’de
sunulmustur:

Tablo 1.
Meta-senteze Dahil Edilen Nitel Arastirmalar

Veri

Arasgtirmanin Ogretim Calisma Veri Yayin
Arastirma Amaci Programi Grubu Toplama Analizi Tu}ll’u
Araglari
Ingilizce
ogretmenlerinin Tlkogretim
iletisim odakl diizeyinde Tiimevarim
program 1997 devlet Anket* (Bilgileri
Kirkgoz degisikligini nasil (4.ve5 okullarinda Gézlem diizenleme, Makale
(2008a) uyguladiklarini ve ' y gorev g smiflama,
siniflar) Gorlisme
uygulamalarini yapan 50 kodlama,
etkileyen Ingilizce betimleme)
faktorleri ogretmeni
belirlemek
Ingilizce
Ogretmenlerinin
“wasda oo Dlcsgretim Timevanm
odaklt program diizeyinde (Bilgileri
degisikligine 1997 devlet diizenleme,
Kirkgoz yonelik dgretim (4.ve5 okullarinda  Goriisme siniflama, Makale
(2008b) uygulamalarini ve siniflar) gorev Gozlem ko.dlama’
anlayis ve yapan 32 betimleme,
egitimlerinin Ingilizce sentez)
uygulamalar1 ogretment
iizerindeki etkisini
incelemek
Ingilizce llkogretim .
Yeni- Ogretmenlerinin dizeyinde Cf."?.lem L
Palabiyrk eylem odakls 2012 devlet Gon}sme Stirekli
ve Daloglu yaklasima dayalt (2. ve3. okul.l'annda Dokiiman kars}lastlrlp Makale
(2016) program sinif) gorev Incel_eme a yontemi
degisikligini nasil yapan 4 st
ogretmen
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uyguladiklarini
kesfetmek
. Ingilizce [Ikdgretim
og_retmenlermln 4 ves.
. (kg_ls;en programla 2005 smiflarda Anket** .
Kirkgoz ilgili algilarini ve . . . Kitap
. (4. ve5. gorev Gozlem Tiimevarim I
(2012) yeni programi e bolimi
nasil sinif) yapan 60 Goriisme
uyguladiklarinm I Elglhzce'
incelemek ogretment
Okul
yOneticilerinin
¢ocuklara .
. Ingilizce 6gretimi Hk(?.k ulda
Gelik ve kapsamindaki gorev
Kasapoglu P 2012 yapan Goriisme  Timevarim  Makale
(2014) dp[‘?g.’a’.‘l. dokuz okul
egisikligi P
konusundaki yoneticisi
tutumlarini
belirlemek
Yenilenen 5. smif
Ingilizce dersi
Ogretim programi
(2013-2014) ile 2006 ve
onceki 5. simif 2013
Ingilizee dersi Ingilizce Dokiiman
Demirtas ogretim 2006 ve gL incel Betimsel
ve Erdem programini (2008- 2013 ogretim neeieme € Ir?_se Makale
(2015) 2009) (5.smify ~ Programi Gi‘)r?ilsme anallz
karsl!a@tlrmak ve 19 ingilizce
yeni programa e .
iliskin ogretmeni
ogretmenlerin
goriislerini
belirlemek
1997 ve
4. ve 5. simiflarda 2005
uygulanan (1997 Ingilizce
Ocak, ve 2005 yillarr) ki~ 1997 ve Ogretim Yaoiland: )
Boyraz ve Ingilizce 6gretim 2005 programint I; Igerik Makale
Kizilkaya programina (4. veb. 4.ve5. Gn g analizi
(2013) yonelik 6gretmen smiflar) siiflarda orusme
goriislerini uygulayan
belirlemek 10 Ingilizce
Ogretmeni
2017-2018 egitim-
ogretim yilinda MEB'e
giincellenen 9. bagh
smif Ingilizce ortadgretim .
Kog (2019) dgretim 2018 kurumlarin Goriisme Igerik ﬁilusl;?]esk
programini eski (9. simif) da gorev analizi tezi
programla yapan 10
dgretmen Ingilizce
goriislerine gore Ogretmeni
karsilagtirmak
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Ogretmen ve

Ogrencilerin yeni Bireysel
8. smnif Ingilizce Goriisme
ogretim programi 10 ingilizce (Ogretme i
Dénmez ggfili(;(lgiik\l/e 2005 dgretmenti, Og?'ik Igerik Yl'iusl;zk
(2010) uygulama (8. sinif) 7..3,8' sml-f Grup analizi tezi
siirecinde ogrencist Goriisme
karsilastiklar Si
zorluklari (Ogrenci)
belirlemek
2018 Ingilizce
ogretim
programinin 2013
programina
kiyasla hangi 2003 ve
yenilikleri 2008
Acar getlrdlgn‘n‘ 2003 ve (7. sinif) Dokiiman cerik
(2019) ara§t1rmak. i¢in 2008 ngilizce Inceleme analizi Makale
Tiirkiye’deki 2013 (7. smuf) Lo Si
ve 2018 ilkokullar ogretim

1
ve ortaokullar programiart

Ingilizce dersi
ogretim
programlarini
karsilagtirmak
*Bu ¢alismada kullanilan anket, 6gretmenlerin kullandiklar1 yontemlere yoneliktir.
** Bu c¢alismada kullanilan anket, Ogretmenlerin demografik bilgileri ile dort agik uglu soruyu
kapsamaktadir.

Verilerin Analizi

Meta-sentez, nicel arasgtirmalarin verilerini sayisal olarak tek bir birime indirgeyen
meta-analizden farklilasmaktadir (Zimmer, 2006). Yorumlayici ve tiimevarimsal bir
Ozellik tagiyan meta-sentez (Noblit & Hare, 1999), nitel arastirmalarda toplanan ham
verilerin yeniden kullanilmasini degil, elde edilen bulgularin biitiinlestirilmesini ve
yorumlanmasini amaglamaktadir (Hoon, 2013). Diger bir ifadeyle meta-sentez,
yorumlama yoluyla daha genel ve kapsamli anlamlar olusturmak icin nitel
aragtirmalar1 sentezleme siirecidir ve belirli bir konuda tek bir nitel arastirmayla
ulagilmasi zor olan daha derin anlamlara ulagma firsati sunmaktadir (Erwin vd., 2011).

Sentez siirecinde izlenen adimlar su sekildedir: (1) Metinler okunurken bulgular
ortak tema veya formatta standart hale getirilir. Higbir bulgunun gozden
kagirilmamasi igin tim detaylara dikkat etmek gerekir. (2) Her bir grupta yer alan
aragtirmalar sentez igin bir araya getirilerek aralarinda iliski kurulur; kavramlar,
fikirler, temalar veya kategoriler listelenir. (3) Arastirmalar birbirlerine ¢evrilir; her
bir aragtirma i¢in listelenen temel kavram, fikir, tema veya kategoriler diger
arastirmalardakilerle iliskilendirilir. (4) Bu tiir gevirmelerden elde edilen veriler
sentezlenir, kiimeler daha arindirilmis hale gelir ve boylelikle olgular resmedilir
(Jensen & Allen, 1996, ss. 555-556)
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Bu baglamda bu ¢aligmada dahil etme-dislama 6lgiitleri dogrultusunda belirlenen
10 nitel aragtirma Mart-Nisan 2020 aylarinda ayr1 ayr1 okunarak arastirmalar amag ve
konularina gore smiflandirilmistir. Ardindan aragtirmalarmn tim bulgular1 sayfa
numaralart ve alintilarryla birlikte detayli sekilde not edilmistir. Ardindan
aragtirmacilar tarafindan her bir aragtirmanin bulgularinda yer alan temalar
listelenerek diger arastirma bulgulariyla iliskilendirilmistir. iliskiler sonucunda elde
edilen veriler sentezlenerek ortak ozellikleri dogrultusunda isimlendirilmis ve {ist
temalara ulasilmustir. 1ki arastirmaci tarafindan sentez sonucunda elde edilen dist
temalar karsilagtirilmis ve goriis birligine gore senteze son hali verilmistir. Temalara
iligskin kanitlar ise incelenen arastirmalardan yapilan dogrudan alintilarla sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenilirlik

Meta-sentez caligsmalar1 orijinal verilere dayandigi igin aslina bagli kalinarak
sunuldugu ve yorumlandigi takdirde giivenilirdir (Jensen & Allen, 1996). Hoon
(2013) meta-sentez ¢alismalarinda acgik, sistematik ve seffaf raporlamanin
giivenilirligi artirdigini belirtmektedir. Bu ¢alismada da tiim arastirma siireci ve
aragtirma bulgular1 agik, seffaf ve detayli sekilde raporlanmistir. Finfgeld-Connett
(2010) ise ornekleme alinan nitel arastirmalarin sistematik se¢iminin meta-sentez
aragtirmalarinda  genellenebilirlik ve aktarilabilirlik i¢in 6nemli oldugunu
vurgulamaktadir. Bu ¢aligmada da veri kaynagi olan nitel arastirmalarin hangi dlgiitler
dogrultusunda nasil belirlendigine agikga yer verilmistir. Ayrica meta-senteze dahil
edilen arastirmalardan 6rnekler sunulmasi, diger bir ifadeyle katilimeilarin goriis ve
deneyimlerine dogrudan alintilarla yer verilmesi giivenilir yorumlara ulagmayi
saglamaktadir (Jensen & Allen, 1996). Bu ¢alismada da ulasilan her temaya yonelik
kanitlar, ilgili tim arastirmalardan yapilan alintilarla desteklenmistir. Son olarak
arastirmacilar arasindaki kodlamanin uyumu i¢in ise incelenen arastirmalardan ikisi
(Kirkg6z, 2008a; 2008b) arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 kodlanmis ve uyum Miles
ve Huberman (1994) formiiliiyle %79 [(19/19+5)*100] olarak hesaplanmuistir.

Bulgular ve Yorum

Calismaya dahil edilen nitel aragtirmalar incelendiginde ii¢ boyuta odaklanildig:
goriilmektedir. 1k olarak degisen ogretim programm uygulama boyutu,
Ogretmenlerin uygulamalarindaki ortak Ozellikleri baglaminda ele alinmaktadir
(Dénmez, 2010; Kirkgoz, 2008a, 2008b; Kirkgdz, 2012; Yeni-Palabiyik & Daloglu,
2016). Ortaya ¢ikan ikinci boyut, degisen Ingilizce dersi &gretim programlarini
uygulamay1 etkileyen faktorlere odaklanmaktadir (Demirtas & Erdem, 2015;
Donmez, 2010; Kirkgdz, 2008a, 2008b; Kirkgdz, 2012; Kog, 2019; Yeni-Palabiyik &
Daloglu, 2016). Son boyut ise 6nceki ve yeni 6gretim programinin karsilagtirilmasini
kapsamaktadir (Acar, 2019; Celik & Kasapoglu, 2014; Demirtas & Erdem, 2015;
Donmez, 2010; Kog, 2019; Ocak vd., 2013). Sekil 2’de Ingilizce dersi Ggretim
programlarindaki degisime yonelik boyutlara yer verilmistir:
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Degisen Ogretim Programim Uygulama
Aktarici - Geleneksel Ogretmen
Yorumlayict - Yapilandirmac: Ogretmen
Eklektik - Eskive Yeniyi Birlikte Uygulaven Ogrenmen

Uygulamay1 Etkileyen Faktorler

Ogrermen (egitim, bilgi, vb.)
Ogrenci (diizey, vb.)

Ingilizce Dersi Ogretim L aenvel
. —ae Ogretim Program? (igerik_\'og!m.’ugu vh.)
Programlarmdakl Degl§ll’ﬂ Kaynaklar (materyaller, ders kitaplart, vb.)
Okul-Sumf Olanakian (sinifmevcudu, vb.)
Diger (ders saati, vb.)

Oncekive Yeni Ogretim Programmi
Karsilastirma

— Programmn Ogeleri
ProgrammlIsleyisi

Yonetici Tutumlar:

Sekil 2. ingilizce dersi 6gretim programlarindaki degisimin boyutlari

Degisen Ogretim Programim Uygulama

Degisen Ingilizce dersi 6gretim programimi uygulamaya yonelik nitel arastirma
bulgularina dayali olarak aktarici  (geleneksel) Ogretmen, yorumlayici
(yapilandirmaci) 6gretmen ve eklektik (eski ve yeniyi birlikte uygulayan) 6gretmen
olmak {iizere li¢ 6gretmen profili ortaya ¢ikmaktadir. Aktarici (geleneksel) 6gretmen
onceki programla ilgili aligkanliklarini devam ettirir. Yorumlayict (yapilandirmaci)
Ogretmen degisen programi programin belirledigi sekilde uygular. Eklektik (eski ve
yeniyi birlikte uygulayan) Ogretmen ise Onceki programla ilgili aligkanliklarini
stirdiiriirken uygulamalarini yeni programa gore ¢esitlendirir (Kirkgéz, 2008a, 2008b;
Kirkgdz, 2012; Yeni-Palabiyik & Daloglu, 2016). Tablo 2°de {i¢ farkli profil sinifinda
yer alan 6gretmenlerin uygulamalarina ve ilgili arastirmalara yer verilmistir:

Tablo 2.
Ogretmen Profilleri ve Uygulamalar:

[<5)
-~ o~ 2
2 2 2 2 &2
: S § &8 8§ =8
Ogretmen 5 %z
Profil Uygulama S < 5 5 :ES
Profili 3 S Y
on =) £ S g
=< < = < ]
5
X N g
Hotlgis-geviri ¥6 . + 0+ o+ +
Aktaric Dilbilgisi-geviri yontemi
(Geleneksel) Ogretmen merkezli + . . .
5ot e N
Ogretmen Iletigim odakli olmayan etkinlikler (aligtirma) + + o+ +
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Sinifa ders anlatma, bireysel alistirma + + +
Sinav odakl + +
Kelime, okuma ve basit yazma becerisi odakli + o+ +
Cogunlukla anadil (Tiirk¢e) kullanimi + + + +
fletisim odakli yontem + + + +
Ogrenen merkezli + + + +
Yorumlayict Tletisim odakl1 etkinlikler (oyun, sarki, vb.) + + + +
(Yapilandirmaci)  Isbirligine dayali ikili ve grup ¢alismalari +
Ogretmen piyinlik odakls + P
Otantik materyaller + +
Cogunlukla hedef dil (ingilizce) kullanim + + +
Cogunlukla geleneksel - daha az iletisim odakli + +
Eklektik ~ Dilbilgisi/kelime dgretimi -kelime oyunlar - + +
(Eski ve Yeniyi  sarkilar
Uzmg‘;gn) Gorsel kullanarak pekistirme +
Ogretmen Sinav + simf galigmasi + bireysel alistirma +
Cogunlukla anadil (Tiirk¢e) kullanimi + +

Kirkgoz (2008b) aktarici (geleneksel) dgretmenlerin 1997 yilinda uygulamaya
konulan ¢ocuklara Ingilizce oOgretimine ydnelik ve iletisim odakli program
degisikligini nasil uyguladiklariyla ilgili gézlem notlarini su sekilde aktarmistir':

(...) [Ogretmen] dogrudan dilbilgisi 6gretimini (satir 14-16), iletisim odakli olmayan
etkinlikleri (satir 1-3, 34-36) ve caligma kitabindaki alistirmalar gibi alistirmalari
dogru yapilip yapilmadigina odaklanmustir. Etkinlik odakli yaklasim yerine 6gretmenin
tahtada ders anlattig1 geleneksel yaklasim cocuklara Ingilizce dgretiminde ve siavlarda
iyi performans sergilemede daha etkili goriiliiyordu. Ogrenciler derse aktif sekilde
katilmadan 6greniyordu (s. 1868).

Benzer sekilde Dénmez (2010) 2005-2006 &gretim yilinda yenilenen Ingilizce
dersi dgretim programina yonelik goriis ve uygulamalar: inceledigi arastirmasinda
aktaric1 (geleneksel) Ogretmenlerin 6gretim programini uyarlayarak programin
gerektirdigi konusma ve dinleme becerileri yerine kelime, okuma ve yazma
becerilerine odaklandiklar1 sonucuna ulasmistir. Bu baglamda yapilan gériismeye
katilan 6gretmenlerden biri (T09) uygulamalarinmi su sekilde aktarmistir: “En biiyiik
eksiklik konusma etkinliklerini yaptiramamam. Ogrencileri konusmadan 6nce
yazmaya yonlendiriyorum ¢ilinkii hemen konusamiyorlar. [...] Tim Ogrenciler
performans ¢aligmalarini yapamiyor. Bu nedenle uyarlamak durumunda kaliyorum,

1 Calisma kapsaminda incelenen ve yazim dili ingilizce olan nitel aragtirmalardan yapilan dogrudan
alintilar arastirmacilar tarafindan Tiirkceye gevrilmis; yapilan geviriler bir devlet iiniversitesinin Ingilizce
Ogretmenligi bolimiinde gorevli bir uzman tarafindan teyit edilmistir.
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mimkiin oldugunca basitlestirmeye ¢alisiyoruz ama kelime ve okuma pargalari
seviyelerinin {izerinde kaliyor [...] (s. 65)

Kirkgoéz (2008a) tarafindan gerceklestirilen ve 6gretmenlerin 1997 yilindaki
program degisikligine yonelik uygulamalarinin incelendigi aragtirmada, yorumlayici
O0gretmenlerin uygulamalarina dair gézlem notlar1 su sekilde aktarilmistir:

(...) Ogrenciler zengin girdiler sunularak hedef dile maruz birakiliyor ve 6gretmen
tarafindan diizenlenen oyunlar, sarkilar ve kisa diyaloglar yoluyla hedef dili kullanarak
iletisim kuruyorlar. Ogretmen 6grencilerin anlayabilmesi igin agik ve basit Ingilizce
kullaniyor ve konusmalarimi bilgi kartlari, resimler gibi gorseller ve mimikleriyle
destekliyor. Ogrenenler hedef dili edinirken ayn1 zamanda dersten keyif aliyor (s. 316).

Yeni-Palabiyik ve Daloglu (2016) 6gretmenlerin 2012 yilinda gergeklestirilen
eylem odakli program degisikligine yonelik uygulamalarini inceledikleri
aragtirmalarinda ortaya koyduklar1 yorumlayici-yapilandirmact 6gretmenlerden Duru
adin1 verdikleri 6gretmenle ilgili gdzlemlerini su sekilde aktarmislardir:

Duru, 6grencilerinin tahtadaki bilgi kartlarin1 kullanarak kendi sarkilarmi olusturup
sOylemelerini istedi (...) Uygulamali bir aligtirma olarak dgrencilerden meyve sepetini
doldurmalarini istedi (...) Meyvelerle ilgili kartlar1 gdstererek derse basladi ve bunlarin
ne oldugunu Ingilizce konusarak sordu (...) Ogrenciler meyve adlarmi soyledikten
sonra tahtaya hi¢bir sey yazmadan kartlar1 yapigtirdi (s. 51-52).

Kirkgoz (2012) 2005-2006 dgretim yilinda yenilenen gretim programina yonelik
O0gretmen uygulamalarini inceledigi arastirmada geleneksel dil 6gretimi yaklasimiyla
birlikte degisen programa uygun uygulamalar da gergeklestirdiklerini ortaya
koymustur. Bu dogrultuda ¢ogunlukla dilbilgisi-¢eviri yontemini kullanan fakat
derslerini resim ve oyunlarla destekleyen eklektik yaklagima sahip &gretmenlerin
uygulamalarina yonelik gozlem notlar1 su sekildedir:

Konu meslekler... Ogretmen resimlerle her bir meslegi tamitir. Oncelikle tahtaya farkl
mesleklerin resimlerini yapistirir. Sonra resimlerin altina 6grencilerin adin1 yazarak her
ogrenciye hayali bir meslek atar. Sonra her bir 6grencinin soru sorup yanitlamasini ister,
ornegin Cem’in meslegi ne? Cem doktordur. Hastalara yardim eder. Alistirma bu
sekilde ilerler. Dersin sonunda tiim resimleri toplar. Ogrencilerin anlayip anlamadigimni
kontrol etmek i¢in sorular sorar. Sinifta internet baglantisi, bilgisayar ve projektor var.
Onceden tanitilan meslekleri tekrar etmek igin projektérii kullanarak dgrencilere gorsel
ve isitsel destek saglar, telaffuza yardimer olur. Ogrenciler dersten keyif alir ve herkes
etkinliklere katilir. (s. 190)

Degisen Ogretim Programim Uygulamay1 Etkileyen Faktorler

Incelenen nitel arastirma bulgularina gére degisen Ingilizce dersi dgretim programini
uygulamayui etkileyen faktorler; 6gretmen, 6grenci, 6gretim programi, kaynaklar, okul
ve smnif olanaklar1 ile ders siiresinin yetersizligi gibi diger faktdrler olarak
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siralanmakta ve genellikle olumsuz boyutlara (sorunlara) odaklanmaktadir. Tablo 3’te
uygulamayui etkileyen faktorlere ve ilgili arastirmalara yer verilmistir:

Tablo 3.
Degisen Ingilizce Dersi Ogretim Programim Uygulamay: Etkileyen Faktorler

— (5]
T 2 =& ~ 2
® ® S 9 obb x2
S S > =
S8 33 z§ 28 2
Uygulamay Etkileyen Faktorler N 5 Y & & £ == <
$ % £ 2 Es £ ¢
% £ g £ 30 12 G
= = S Q = E c S
2 2 A g
Yenilige yonelik bilgi ve anlayis + o+ + +
Hazirlanma siiresi +
Hizmet 6ncesi 6gretmen egitimi + o+
Ogretmen Hizmet i¢i 6gretmen egitimi + + + +
Bilgi (program, konu alani, hedef kitle)
Ogretmen yeterlilikleri +
Yeni programa hemen uyum saglayamama +
. Seviye-hazirbulunusluk + + +
Ogrenci L .
Giidiilenme-motivasyon +
. Icerik (yogunluk, ilgi ¢ekicilik) +
Ogretim Etkinlikler (miktar, ilgi cekicilik)
Programi ) e
Y 6ntem-teknikler (uygulanabilirlik)
Ogretmen kilavuzu eksikligi + +
Kaynaklar Ders kitaplarinin etkisi + +
Materyaller (erigim, etkililik)
Okul-Sinif Sinif mevcudu (kalabalik siniflar)
Olanaklart Okul-sinifin fiziki olanaklari (akilli tahta, vb.) +
Diger Ders saatinin yetersizligi + + o+ o+ +

Sinav (SBS)

Programin hemen uygulamaya gegirilmesi

Kirkgdéz (2008a) yeni programin uygulanmasini etkileyen faktorlerden
o0gretmenlerin yenilikle ilgili bilgi ve anlayislar1 konusunda yorumlayict 6gretmen
goriislerini “[Cocuklara yabanci dil Ogretiminin] amaglarindan biri 6grenmeyi
oyunlar, sarki ve etkinlikler aracilifiyla 6grenmeyi eglenceli hale getirmek,
ogrencileri dilbilgisini vurgulamadan 6grenme siirecine dahil etmektir.” (s. 317)
seklinde aktarmistir. Kirkgdz (2008b) ise 0gretmenle ilgili faktorlerden 6gretmen
egitiminin etkisini ortaya koyarken bir 6gretmen goriislinii su sekilde ifade etmistir:

Bu yas grubuna Ingilizce Ogretmekte zorluk yasiyorum. Bu diizeyde ogretim
yapabilmek i¢in 6zel bir egitim almak gerekir, boylelikle 6grencilerin aktif olmalarini
ve giidiilenmelerini saglayabilirim. Egitim programinda ¢ocuk psikolojisi, bu yas
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grubunun dzellikleri ve bu yas grubuna uygun 6gretim tekniklerini kullanma konularini
icermelidir. (49 yasinda kadin 6gretmen) (s.1873)

Yeni-Palabiyik ve Daloglu (2016) 6gretmenle ilgili faktorlerden biri olan program
bilgisini hata diizeltme Ornegi tlizerinden sunarak gozlemlerini yapilandirmact
6gretmen Duru’nun hatalar1 dolayh olarak “Duru: Ug ne? Ogrenci: Portakal. Duru:
Portakallar, evet portakallar ¢izin.” (s.49) seklinde; geleneksel 6gretmen Mete’nin ise
hatalar1 dogrudan ve aninda “Bir 6grenci ‘Iki portakal (two oranges) var’ dediginde
[Mete] hemen hatay1 diizeltip “Portakallar, sonunda -s takisi var. (s. 50)” seklinde
diizelttigini belirtmistir.

Doénmez (2010) yeni programin uygulanmasini etkileyen faktorlerden biri olan
kaynaklarla ilgili 6gretmen kilavuzu eksikligini bir 6gretmenin (T09) goriisiiyle
“Onceki okulumda program kilavuzunu il milli egitim miidiirliigiinden almamiz
istenmisti ama bu okulda [program kilavuzu] verilmedi.” (s. 116) seklinde aktarirken;
merkezi siavlarin etkisine yonelik bir Ogretmenin goriisiinii ise su sekilde
bildirmistir:

[Sinav] sistemi ve uygulama farkli (...) Dil becerilerine énem vermek agisindan hem
ogrenciler hem de veliler SBS’yi [programin hedeflerinden daha ¢ok] 6nemsiyorlar.
Smavda yazma ve dinleme olsaydi, 6grenciler bunlara daha fazla agirlik verecekti. Bu
smav sistemi dil becerilerinin popiilerligini azaltti. (TO1) (s. 97)

Yenilenen ogretim programunt uygulamayi etkileyen faktorlerden biri olan
ogrencilerle (seviye-hazirbulunusluk diizeyleri ve motivasyon eksikligi) ilgili olarak
Kog¢ (2019) bir dgretmen goriisiinii “Yeni program derste Ogrenciyi aktif hale
getirecek sekilde tasarlanmig. Yani 6grencinin ders boyunca aktif olmasi gerektigini
belirtmektedir. Ancak bizim dgrencilerimizin hazirbulunusluk seviyeleri ¢ok diisiik.
Derse katilmak istemiyorlar. Ingilizce dersini gereksiz bir ders gibi goriiyorlar. Derse
katilim1 saglamakta sikint1 yagiyorum." (ES) (s. 43) seklinde rapor etmistir.

Demirtas ve Erdem (2015) yenilenen programlart uygulamayi etkileyen
faktorlerden 6gretim programuyla ilgili olarak programin yogunlugunu ve ilgi ¢ekici
olmadigint bir 6gretmenin goriisleri araciligiyla bildirmistir: “Yogun ve gereksiz
konulara yer verilen bir program oldugunu diisiiniiyorum. Bu seviyeye ve bu ilgi
grubuna ait dgrencilere hitap etmeyen bir program oldugunu diisiiniiyorum.” (O3) (s.
67).

Son olarak Kirkgdz (2012) ders saatinin yetersizligini program degisikliginin
uygulanmasini etkileyen faktorlerden biri oldugunu su sekilde ifade etmistir:
“Ogretmenlerin ¢ogu ders saatindeki artis1 olumlu karsilasa da cogunlugu (56)
ozellikle kalabalik siniflarda hala iletisim odakli etkinlikleri ger¢eklestirmek icin ders
saatini yetersiz bulmustur. Ogretmenler daha etkili dersler icin 1-2 saatlik daha artis1
olmast beklentilerini dile getirmistir” (s. 188).
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Eski ve Yeni Ogretim Programum Karsilastirma

Incelenen nitel arastirma bulgulara gore dnceki ve yeni Ingilizce dersi dgretim
programlar1 6gretim programinin yapisi, 6gretim programinin isleyisi ve yonetici
tutumlart boyutlari agisindan karsilastirilmaktadir. Tablo 4’te 6gretim programlarinin
karsilastirlldigi boyutlara ve ilgili aragtirmalara yer verilmistir:

Tablo 4.
Onceki ve Yeni Ogretim Programlarimin Karsilagtirilan Boyutlart

S N &
S N o6 ~
. ) S 583 282 2
Eski ve Yeni Ogretim Programlarimin Karsilastirilan T 8= x 28 ,?_;, & & §
Boyutlart QE' X 5 o} 2 E g ] E*
£ So U2 g2 < X
g o0°> RO
Ihtiyag analizi +
Programin amaglari, beceri ve kazanimlar + + + +
Ig:erik_ (_Uniteler, ogrenciye uygunluk, + + + +
hayatilik)
Ogretim Ogretim yaklagimi, yontem-teknikler + + + +
Pro\g{ramlnln Materyal, arag-geregler + + + + +
apist .
Ogrenci merkezlilik + + +
Sinif diizeni (grup ¢aligmasi, vb.) +
Ogretim dili (anadil ve hedef dil) + +
Olgme-degerlendirme + + + o+
Programin uygulamaya baglandigi siif + +
.. 5 +
Ogretim Programi uygulama kolaylig:
Programinin  Programun etkilili§i ve basarisi +
Isleyisi Haftalik ders saati + +
Uygulamay:1 zorlastiran etmenler +
Yénetici Onceki programa yonelik olumsuz tutum +
Tutumlart  pegigiklige yonelik olumlu tutum +

Onceki ve yeni 6gretim programlarinin karsilastirildigi boyutlardan biri dgretim
programinin yapisiyla ilgilidir. Kog (2019) 2018 yil1 programini beceriler agisindan
onceki programla karsilagtiran 6gretmen goriisiinii su sekilde rapor etmistir:

Eski programla kiyaslandiginda ben dort temel becerinin kazandirilmasi konusunda gok
biiytik farkliliklar goremiyorum. Dort temel becerinin kazandirilmasi eski programda
da yeni programda da temel esaslardan birisiydi. Ancak etkinlikler ¢esitlendirilmis
diyebilirim. Ogrencileri daha ¢ok aktif olacaklar1 yazma ve konusma etkinliklerine daha
¢ok yer verilmis, ... (ES) (s. 36)
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Acar (2019) 2013 ve 2018 programlarimi karsilastirirken materyal ve arag
gereglere iligkin 2013 programindan ... bunun i¢in ders planlari, basili materyaller,
gorsel-isitsel materyaller ve bilgi kartlar1 gibi materyalleri barindiran dgretmen
kaynak paketleri, 6zellikle 2., 3. ve 4. siiflarda ders kitaplar1 yerine kullanilacaktir
(p. IV)” seklinde bir dogrudan alintiya yer vererek 2018 programinda da ayni
climlenin gectigini (s. 316) belirtmistir. Dénmez (2010) 2006 programini dnceki
programla karsilastirirken 6grenci merkezlilikle iligkili farkliligi vurgulamak igin bir
ogretmenin goriisiinii “[Onceki program] [yeni programdan] ¢ok farkliydi. [Yeni
programda] rol oynama vurgulaniyor. Cok etkinlik var. Her tinite sonunda gérevler
var. Ogrenciler ¢ok aktif. Oncekinde 6gretmen aktariciyken simdi rehber roliinde
[...]” (TOS) (s. 62) seklinde aktarirken; 6l¢me-degerlendirme konusundaki farklilikla
iligkili bir 6gretmen gorisiinii “[...] 6nceki programda yillik 6devler varken simdi
performans ve proje gérevleri var.” (T09) (s. 62) seklinde bildirmistir.

Onceki ve yeni dgretim programlarimin karsilastirildigi boyutlardan bir digeri ise
Ogretim programinin isleyisiyle ilgilidir. Bu konuda Ocak ve digerleri (2013) 1997 ve
2005 programlarini uygulama etkililii ve basaris1 agisindan karsilastiran
ogretmenlerden birinin goriislerini su sekilde ifade etmiglerdir:

...Diger yandan bizim i¢in 2005 programina uyum saglamak daha kolay oldu, ¢iinkii
degisikligi onceden biliyorduk. Bazi toplantilarda konusulmustu. Ve durum bdoyle
olunca diyebilirim ki bu program 6ncekinden daha etkili ve basariliydi. Her ne kadar
Ogretmen ve 6grenciyi daha fazla ¢aligmasi i¢in zorlasa da sonugta daha fazla galigmak
gerekliydi. (A5) (s. 99).

Demirtas ve Erdem (2015) ise dgretim programinin uygulamaya baglandigi sinif
ile haftalik ders saati acisindan 2006 ve 2013 programlarimi su sekilde
karsilagtirmistir:

. 2006 Ingilizce dersi 6gretim programinda Ingilizce, Milli Egitim Bakanhg:
biinyesindeki devlet okullarinda 4. smifta ilk defa ders olarak yer alirken, 2013
programinda Ingilizce derslerinin 2. smifta basladigi goriilmektedir. ... Ingilizce
dgrenme yasmin daha kiigiik yaslara cekilmesinin yami sira; 2013 Ingilizce dersi
O0gretim programiyla birlikte haftalik ders saatleri de degismistir. 2006 O6gretim
programinda 4. ve 5. siniflarda haftalik 2 saat zorunlu 2 saat se¢meli; 6., 7. ve 8.
siniflarda haftalik 4 saat zorunlu, 2 saat segmeli Ingilizce dersi yer almaktadir. 2013
Ogretim programinda ise 2., 3. ve 4. sif seviyesinde haftalik 2 saat zorunlu, 5. ve 6.
siniflarda haftalik 3 saat zorunlu, 2 saat se¢meli, 7. ve 8. siniflarda haftalik 4 saat
zorunlu, 2 saat segmeli Ingilizce dersi yer almaktadir. (ss. 58-59)

Onceki ve yeni 6gretim programlarmin karsilastirildigi son boyut ise yonetici
tutum ve destegini kapsamaktadir. Onceki programa yénelik olumsuz tutumlarla ilgili
olarak Celik ve Kasapoglu (2014) okul yoneticilerinin dnceki programa elestirel
yaklastiklarini1  belirterek (s. 8) katilimcilardan birinin  gériislerini  “[Onceki]
programin ... yeterli olmadigina inantyorum. (...) Ingilizce ders kitabindan okuyarak
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veya ders anlatan 6gretmeni dinleyerek 6grenilemez. Dili iletisim amacli kullanmak
Ingilizce 6gretiminde dnemlidir. ...” (s. 8) seklinde belirtmistir:

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ingilizce dersi &gretim programlarinda yapilan degisikliklere odaklanan nitel
aragtirma bulgularinin sentezlenerek biitiinciil resmi ortaya koymayr amaglayan bu
¢aligma, degisim odakli yapilan arastirmalarin temelde {i¢ boyutu ele aldigini ortaya
koymustur. Tlk olarak degisen Ingilizce 6gretim programlarini uygulama boyutunda
ogretmenlerin farkli uygulamalar gergeklestirerek aktarici, yorumlayici ve eklektik
ogretmen profili sergiledigi goriilmiistiir. Bu baglamda ortaya ¢ikan farkliliklarin ise
degisiklikleri uygulamay: etkileyen dgretmen, 6grenci, dgretim programi, kaynaklar,
okul-sinif olanaklari ve sinavlarin etkisi gibi diger faktorlere bagli olarak sekillendigi
belirlenmistir. Son olarak onceki ve yenilenen Ingilizce dgretim programlarmin
karsilastirildig1 arastirmalarda bu karsilagtirmalarin 6gretim programinin yapisi,
isleyisi ve yonetici tutumlar1 boyutunda yapildigi belirtilmistir.

Diinyanin her yerinde ingilizce 6gretimine yonelik uygulamalar belirli jeopolitik
baglamlarda kurgulanmakta; ayrica uygulamalarin ve uygulamalardaki degisimin
ardindaki dinamikler de bu baglamlara gore sekillenmektedir (Liu, 2016). Alan yazin
incelendiginde farkli iilkelerde gerceklestirilen Ingilizce Ogretim programindaki
degisikliklerin farkli boyutlara odaklandig1 goriilmektedir. Norveg’te Ingilizce
Ogretim programlart dahil tiim programlarda degisimin odaginda Ogretmenlere
ozgiirliik tamimak ve icerik odaklidan 6grenme ¢iktisi odakli programlara gecis
bulunmaktadir (Mellegard & Pettersen, 2016). Ozellikle iran (Ostovar-Namaghi,
2017), Miusir (Shawer, 2010), Tayland (de Segovia & Hardison, 2009), Banglades
(Rahman, Pandian & Kaur, 2018), Cin (Yan, 2012), Japonya (Lamie, 2004) ve
Malezya (Hardman & A-Rahman, 2014) gibi Asya iilkelerinde ise Ingilizce 6gretim
programlarinda iletisim odakli degisim 6ne ¢ikarken; Tiirkiye’de de Ingilizce 6gretim
programlarinda iletisim odakli degisiklikler yapilmaktadir (Kirkgéz, 2007, 2008a,
2008b, 2012).

Calismadan elde edilen bulgular Tiirkiye’de degisen Ingilizce dersi 6gretim
programlarinin uygulanmasinda aktarici, yorumlayict ve eklektik olmak tizere ii¢
o0gretmen profili bulundugunu ortaya koymaktadir (Kirkgoz, 2008a, 2008b; Kirkgoz,
2012; Yeni-Palabiyik & Daloglu, 2016). Ozellikle iletisim odakli program
degisikliklerinin yapildigi Asya iilkelerinde gerceklestirilen caligmalarda da
Ogretmenlerin dilbilgisi-¢eviri yontemi kullanmalar1 (Rahman vd., 2018; Shawer,
2010; Yan, 2012; Zhang & Liu, 2014), 6gretmen merkezli 6gretim gergeklestirmeleri
(Rahman vd., 2018; Zhang & Liu, 2014), iletisim odakli olmayan etkinlikler
yaptirmalari (de Segovia & Hardison, 2009; Rahman vd., 2018; Zhang & Liu, 2014),
dinleme ve konusma becerilerine yonelik etkinlikleri uygulamamalari (Rahman vd.,
2018), dersleri sinav odakli yiiriitmeleri ve dersi ¢ogunlukla anadil kullanarak
islemeleri (Rahman vd., 2018) gibi davranmiglar1 agisindan aktarici (geleneksel)
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ogretmen Ozelliklerini tasidiklar1 goriilmektedir. Bu durumda 6gretmenlerin dgretim
programindaki degisimin gereklerini tam olarak yerine getirememeleri agisindan
ulusal ve uluslararasi arastirma bulgular: benzerlik gostermektedir.

Yan (2012) Cin’de gerceklestirilen iletisim odakli Ingilizce programi
degisikliginin uygulanmasina yonelik arastirmasinda Ogretmenlerin dil bilgisi
kurallari, kelime dgrenme gibi dilin yapisiyla ilgili bilgileri anadilde aktardigi, fakat
derste Ingilizceyi de kullandig1; derslerin cogunlukla 6gretmen-6grenci etkilesimine
dayali oldugu ve cok az grup ¢alismasina yer verildigi ve dinleme, konugma ve yazma
becerilerine ¢ok az yer vererek okuma becerisine odaklandig1 bulgularia ulasmistir.
Wang ve Cheng (2009) ingilizce dgretmenlerinin Ingilizce 6gretim programim
uygularken hem iletisim odakli yaklagimi hem de dilbilgisi-ceviri ydntemini
kullanarak eklektik uygulamalar yaptiklarini ortaya koymustur. Bu bulgular ulusal
alan yazindaki eklektik 6gretmen profiliyle ortiismektedir. Eklektik 6gretmenler
¢ogunlukla dnceki dgretim programini uygulama aligkanliklarini devam ettirseler de
yeni &gretim programini da uygulamaya calismaktadir (Kirkgoz, 2008a, 2008b;
Kirkgoz, 2012; Yeni-Palabiyitk & Daloglu, 2016). Ayrica Yan (2012) mesleki
deneyimi yiiksek olan &gretmenlerin geleneksel Ogretmen merkezli Ogretim
aligkanliklarindan vazgegemediklerini ortaya koymustur. Her ne kadar bu ¢aligmada
mesleki deneyim uygulamada bir degisken olarak ele alinmamis olsa da kidemin
yenilenen Ingilizce &gretim programmi uygulama siirecinde etkili oldugunu
sOylenebilir. Diger yandan Rahman ve digerleri (2018) ise kirsal kesimde gorev
yapan Ogretmenlerin daha cok iletisim odakli olmayan onceki programi devam
ettirdigini; kentlerde gorev yapan Ogretmenlerin programin iletisim odakli
gerekliliklerini yerine getirebildiklerini belirtmektedir. Bu bulgu sosyo-ekonomik
durumun 6gretmenlerin degisen dgretim programini baglilikla uygulamasinda bir
gosterge olarak degerlendirilebilir.

Fullan (1997) uygulamay1 bir kara kutuya benzeterek bu kara kutuda ne oldugunu
bilmeden degisimin sonuglarini yorumlamamak gerektigini belirtmektedir. Bu
baglamda degisen O0gretim programlarinin uygulanma siirecini incelemek onemli
goriilmektedir. Ulusal ve uluslararasi alan yazinda aktarici (geleneksel) 6gretmen
uygulamalarina yonelik bulgularin benzerlik gostermesine dayali olarak &gretim
programlarindaki degisimin 6gretmenlerin uygulamalarinda dogrudan bir degisimi
garanti etmedigi soylenebilir. Birgok arastirma 6gretmenlerin degisen Ingilizce dersi
O0gretim programlarini programda belirtildigi sekilde uygulamadiklarini ortaya
koymaktadir (Intansari, 2013; Karavas- Doukas, 1995; Yan, 2012). Ancak Tiirkiye
baglamindaki arastirmalarda bazi dgretmenlerin Ingilizce dgretim programlarindaki
degisiklikleri uygulayabildigi yorumlayict (yapilandirmact) 6gretmen profili ortaya
konulmustur (Kirkgéz, 2008a, 2008b; Kirkgoz, 2012; Yeni-Palabiytk & Daloglu,
2016). Benzer sekilde bazi arastirmalar &gretmenlerin Ingilizce dersi 6gretim
programindaki degisiklikleri uygulayabildiklerini gostermektedir (Carless, 1998).
Degisen 6gretim programlarinin uygulanmasindaki farkliliklarin gesitli nedenlerden
kaynaklandigini sdylemek miimkiindiir. Oncelikle dgretmenler kendi deneyimleri
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disina ¢ikmadan degisime yonelik algi ve inanglarina dayali olarak yeni 6gretim
programini farkli sekillerde uygulayabilmektedir (Duffee & Aikenhead, 1992; Swann
& Brown, 1997). Ayrica 6gretmenlerin degisime yonelik tutumlari; egitim gegmisleri,
O0grenme ve Ogretme yasantilar1 gibi degiskenlerden etkilenerek degisen Ogretim
programini uygulamalarina olumlu veya olumsuz sekilde yansimaktadir (Carless,
1998). Son olarak ogretmenlerin degisimi benimseme ve sahiplenme durumlari
degisen programi nasil uygulamaya doniistiirdiiklerinden etkilenmektedir (Waugh &
Godfrey, 1993).

Kirkgoz (2008a, 2008b), Kirkgdz (2012), Yeni-Palabiyik ve Daloglu (2016) ile
benzer bir galigma yiiriiten Shawer (2010) degisen programi uygulayan iki ayri
O0gretmen profili ortaya koymustur. Buna gore degisen programin iletisim odakli,
dgrenci merkezli yapisini yansitan dgretmen simfta Ingilizee iletisim kurma, is
birligine dayal etkinlikler yapma, otantik materyaller kullanma, dilin yapisini baglam
igerisinde dgretme gibi uygulamalar yaparken; iletisim odakli dil 6gretiminin 6nemli
oldugunu diisiinen ancak bunu uygulamalarina yansitamayan 6gretmen dilin yapisini
soyut sekilde Ogretme, dilbilgisi alistirmalart yaptirma gibi uygulamalar
gerceklestirmektedir. Bu dogrultuda, degisen programin gerekliliklerini yerine
getirme noktasinda hem ulusal hem uluslararasi baglamda o6gretmenlerin farkli
uygulamalar yaptiklar1 goriilmektedir. Bu durumun nedenlerinden birinin 6gretim
programindaki degisimin odaginda dil 6gretimi yaklasimindaki degisim oldugu
diisiiniilebilir. Ogretim programlarinin iletisim odakli hale getirilmesi, 6gretmen veya
ogrenci merkezlilikten 6gretimde vurgulanan becerilere kadar bir¢ok degisikligi
beraberinde getirdiginden (Richards, 2006) bu ¢ok boyutlu degisimin 6gretmen
davranislarina farkli sekilde yansiyacagini sdylemek miimkiindiir. Bu nedenle farkli
ogretmen profillerinin ortaya ¢ikmasinin olasi oldugu diisiiniilmektedir.

Calismada yenilenen Ingilizce dersi 6gretim programlarmin uygulanmasini
etkileyen faktorlerin 6gretmen, dgrenci, dgretim programi, kaynaklar, okul-siif
olanaklari ve ders saati, sinavlar gibi diger faktorler oldugu; bu faktorlerin ¢ogunlukla
sorun olarak ortaya ¢iktig1 goriilmistiir. Bu faktorler uluslararasi baglamda yiiriitiilen
arastirma bulgulariyla benzerlik gostermektedir. Ogretmen boyutunda dgretmenlerin
yenilige yonelik tutum ve anlayislart ile yenilenen programlara yonelik yargilar
(Karavas- Doukas, 1995), 6gretmen egitiminin yetersizligi (de Segovia & Hardison,
2009; Karavas- Doukas, 1995; Lamie, 2004; Rahman vd., 2018; Yan, 2012);
Ogretmeni gelistirme olanaklar (de Segovia & Hardison, 2009; Rahman vd., 2018;
Wang & Cheng, 2009; Waters & Vilches, 2008), 6gretmenlerin konu alani, grenci,
icerik gelistirme bilgisi (Jiang, Zhang, May & Qin, 2018); 6gretmenlerin is yikleri
(Ostovar-Namaghi, 2017; Yan, 2012), 6gretmenlerin dil yeterligi (de Segovia &
Hardison, 2009; Wang & Cheng, 2009) ve 6gretmenlerin degisime hemen uyum
saglayamayarak destege ihtiya¢ duymalar1 (Rahman vd., 2018) gibi faktorlerin
yenilenen Ingilizce dersi dgretim programlarinin uygulanmasinda etkili oldugu ortaya
konulmustur. Ogrenciler agisindan Ingilizce 6grenmede isteksizligin oldugu
goriilmiistiir (de Segovia & Hardison, 2009; Yan, 2012). Ogretim programi agisindan
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ise programdaki 6gretim yontem ve tekniklerinin uygulanabilirliginin uygulamayi
etkiledigi rapor edilmistir (Wang & Cheng, 2009).

Alan yazinda yer alan arastirmalar kaynaklar acisindan incelendiginde kaynaklarin
yetersizligi (de Segovia & Hardison, 2009; Karavas- Doukas, 1995; Rahman vd.,
2018; Waters & Vilches, 2008) 6ne cikarken arastirmalarda materyallerin (Lamie,
2004, Ostovar-Namaghi, 2017; Solikhah, 2020) ve ders kitaplarinin (Lamie, 2004;
Ostovar-Namaghi, 2017; Rahman vd., 2018) uygulamay1 etkiledigi belirtilmistir.
Okul-sinif olanaklar1 ve diger faktorler agisindan sinifin fiziki olanaklarinin
yetersizligi (Rahman vd., 2018), kalabalik smiflar (Lamie, 2004; Karavas- Doukas,
1995; Rahman vd., 2018; Yan, 2012), ders saatinin yetersizligi (Karavas- Doukas,
1995; Ostovar-Namaghi, 2017; Rahman vd., 2018) ve sinav kiiltiiriiniin (Lamie, 2004;
Yan, 2012) de yenilenen Ingilizce dgretim programlarmin uygulanmasini olumsuz
etkiledigi gorilmiistiir. Bu durum 6gretim programlarinda yapilacak degisiklikleri
planlama ve uygulama boyutlarinda okullarin fiziki kosullari, kaynak ve materyaller
bakimindan donanimi, dgrenci sayisi ve dgretmenlerin ¢aligsma olanaklar1 agisindan
iyilestirilmeye ihtiya¢ duyuldugunu (Kirk & MacDonald, 2001) ortaya koymustur.

Yenilenen Ingilizce dgretim programlarimin uygulanmasini etkileyen faktorler
acisindan ulusal ve uluslararasi bulgularin biiylik 6lglide benzerlik gostermesi
uygulama dinamiklerinin benzer faktorlerden etkilendiginin gdstergesi olarak
degerlendirilebilir. Uygulamayi etkileyen faktorlerin yapilan degisikliklerin amacina
ulasmasin1 kolaylastirdigim1 veya zorlastirdigim séylemek miimkiindiir. Ozellikle
uygulamay1 olumsuz etkileyen faktorlerin iletisim odakli program degisikliklerinin
gerceklestirildigi tilkelerdeki arastirma bulgulariyla benzerlik gostermesi bu yondeki
degisikliklerin uygulama sorunlarini beraberinde getirdigini diisiindiirmektedir.
Ayrica Karaca (2018) Tiirkiye’de Ingilizce &gretim programlarini giincelleme
calismalar1 yapilirken Onceki programin uygulanmasinda karsilagilan sorunlarin
dikkate alinmadigini belirtmektedir. Diger yandan uygulamayi etkileyen faktorlerin
dikkate alinmadig1 durumlarda 6zellikle olumsuz faktorlerin siirekli devam edecegini
ve degisimin amacina ulagsmasina engel olacagini sdylemek miimkiindiir.

Bu ¢alisma; dnceki ve yeni Ingilizce 6gretim programlarinin karsilastirildig: nitel
aragtirmalardan elde edilen bulgularin Ogretim programimnin yapisi, Ogretim
programinin isleyisi ve yonetici tutumlari agisindan ele alindigini ortaya koymustur.
Bu bulguyu degisimin hangi boyutlarda yapildigimin bir gdstergesi olarak
degerlendirmek miimkiindiir. Uluslararasi alan yazinda Rahman ve digerleri (2018)
Ogretim programlarinin 6lgme-degerlendirme ve dgretim yontemleri agisindan boyle
bir karsilastirma yapmustir. Ogretmen merkezliden 6grenci merkezli uygulamalara
gecis (de Segovia & Hardison, 2009; Rahman vd., 2018; Yan, 2012), icerik odaklidan
ogrenme ¢iktis1 ve beceri odakli programlara gegis (Mellegérd & Pettersen, 2016) ve
ders kitaplarindaki degisim (Alwan, 2006) agisindan da ulusal ve uluslararasi alan
yazinda benzer bulgulara ulagilmistir. Bu ¢aligmada ele alinan bir aragtirmada (Celik
& Kasapoglu, 2014) okul ydneticilerinin énceki Ingilizce 6gretim programina kiyasla
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yeni programa yonelik daha olumlu tutum sergiledigi goriilmiistiir. Lamie (2004) ve
Yan (2012) meslektas ve okul yoneticilerinin destek ve doniitlerinin uygulamayi
etkiledigini bildirmistir. Ozellikle okul y&neticilerinin destegi olmadiginda
ogretmenlerin pedagojik degisikliklere bagliligi olumsuz etkilenme egilimindedir
(Yan, 2012). Degisimin okul diizeyinde yonetilmesinde okul yoneticilerinin etkili
oldugu (Carless, 1998) g6z oOniine alindiginda Tirkiye baglaminda okul
yoneticilerinin degisen Ingilizce dersi 6gretim programlarina ydnelik olumlu
tutumlariin program uygulamalarini olumlu yonde etkileyebilecegi sdylenebilir.

Calismadan elde edilen sonuglara dayali olarak ¢esitli 6neriler 6ne ¢ikmaktadir.
Ingilizce 6gretim programlarindaki degisiklikleri uygulamay1 etkileyen faktorler;
bundan sonraki program degisikliklerinin daha sistematik ve sorunlar1 en aza
indirecek sekilde yapilmasi agisindan yol gosterici olabilir. Ogretmenlerin dgretim
programlarin1  farkli sekillerde uygulamalar1 da genellikle bu faktdrlerden
kaynaklandigi i¢in degisim siirecinde bunlarin dikkate alinmasi degisimin basarisini
da olumlu yonde etkileyebilecektir. Ayrica, caligmada incelenen nitel arastirmalarin
calisma gruplarinin genellikle 6gretmenler oldugu; yalnizca bir aragtirmada okul
yoneticileriyle, bir calismada da 6grencilerle calisildigi goriilmistiir. Bu durumun
Ogretmenlerin  6gretim programlarinin  degisim siirecinden dogrudan etkilenen
paydaslar olmalarindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Politika yapicilar tarafindan
ogretim programlarinda yapilan degisikliklerin sinif iginde uygulanma durumunu
belirleme noktasinda 6gretmenler 6nemli bir rol oynamaktadir (Wang & Cheng,
2009). Bununla birlikte degisim siirecinden etkilenen ve degisim siirecini etkileyen
okul yoneticileri, 6grenciler, program gelistirme siirecinde gorev alan uzmanlar, ders
kitab1 gibi materyallerin tasarimcilari, veliler gibi paydaslarla da caligilmasinin
konuyu ¢ok boyutlu olarak agiklamanin bir yolu olarak gériilebilir. Bu baglamda bu
tarz aragtirmalara da ihtiya¢ duyuldugunu sdylemek miimkiindiir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar catigmasi bulunmadigini ve ¢aligsmaya esit oranda katki
sunduklarini beyan etmistir. Yazarlar, tiim etik kurallara uyduklarini bildirmistir.

Kaynakc¢a

*Acar, A. (2019). Tiirkiye’deki 2013 ve 2018 ilkokullar ve ortaokullar Ingilizce dersi 6gretim
programlarmin karsilagtirilmasi: 7. siif izlencelerinin analizi. Milli Egitim Dergisi,
48(224), 299-325.

Alwan, F.H. (2006). An analysis of English language teachers’ perceptions of curriculum
change in the United Arab Emirates (ED503767) [Doctoral dissertation, The University of
Exeter-United Kingdom]. https://eric.ed.gov/?id=ED503767

Anderson-Allen, L. (2010). Curriculum change. In C. Kridel (Ed.), Encyclopedia of curriculum
studies (pp. 196-197). SAGE Publications, Inc.

Agskar, P., Paykog, F., Korkut, F., Olkun, S., Yangin, B., & Cakiroglu, J. (2005). Yeni 6gretim
programlarini inceleme ve degerlendirme raporu.
http://dergipark.ulakbim.gov.tr/ilkonline/article/view/5000038362/5000037218

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32


https://eric.ed.gov/?id=ED503767
http://dergipark.ulakbim.gov.tr/ilkonline/article/view/5000038362/5000037218

649 Y. Karsantik & E. Yagci

Barroso, J., Gollop, C.J., Sandelowski, M., Meynell, J., Pearce, P.F., & Collins, L.J. (2003).
The challenges of searching for and retrieving qualitative studies. Western Journal of
Nursing Research, 25(2), 153-178. https://doi.org/10.1177/0193945902250034

Berman, P., & McLaughlin, M.W. (1975). Federal programs supporting educational change,
Vol. 4; The findings in review. RAND Corporation. ED03350.

Bondas, T., & Hall, E.O.C. (2007). Challenges in approaching metasynthesis research.
Qualitative Health Research, 17(1), 113-121.

Biimen, N.T., Cakar, E., & Yildiz, D.G. (2014). Tiirkiye’de dgretim programina baglilik ve
baglilig: etkileyen etkenler. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri [Educational
Sciences: Theory & Practice], 14(1), 203-228. https://doi.org/10.12738/estp.2014.1.2020

Carless, D.R. (1998). A case study of curriculum implementation in Hong Kong. System, 26,
353-368.

Cheng, Y.C. (1994). Effectiveness of curriculum change in school: An organizational
perspective. International Journal of Educational Management, 8(3), 26-34.

Civriz, E. (2019). Ortadgretim 9. sumif Ingilizce dersi ogretim programina yénelik égretmen
goriisleri (Tez No. 600891) [Yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi-Ankara].
Yiiksekdgretim Kurulu Bagkanligi Tez Merkezi.

Carikcioglu, M. (2019). 2018 ortadgretim Ingilizce dersi 6gretim programimmin uygulanmasinda
karsilasilan sorunlara iliskin ogretmen ve dgrenci goriisleri (Tez No. 590611) [Yiiksek
lisans tezi, Hacettepe Universitesi-Ankara]. Yiiksekogretim Kurulu Bagkanlign Tez
Merkezi.

*Celik, S., & Kasapoglu, H. (2014). Implementing the recent curricular changes to English
language instruction in Turkey: Opinions and concerns of elementary school
administrators. South African Journal of Education, 34(2), 1-14.

De Segovia, L.P., & Hardison, D.M. (2009). Implementing education reform: EFL teachers’
perspectives. ELT Journal, 63(2), 154-162. https://doi.org/10.1093/elt/ccn024

*Demirtas, Z., & Erdem, S. (2015). 5. simf ingilizce dersi dgretim programi: Giincellenen
programin bir 6nceki programla karsilastirilmasi ve programa iligkin dgretmen goriisleri.
Sakarya University Journal of Education, 5(2), 55-80.

*Dénmez, O. (2010). Implementation of the new eighth grade English language curriculum
from the perspectives of teachers and students (Tez No. 277958) [Yiiksek lisans tezi,
Ortadogu Teknik Universitesi-Ankara]. Yiiksekdgretim Kurulu Baskanligi Tez Merkezi.

Duffee, L., & Aikenhead, G. (1992). Curriculum change, student evaluation, and teacher
practical knowledge. Science Education, 76(5), 493-506.

Duke, D. (2004). The challenges of educational change. Pearson.

EARGED. (2005). PISA 2003 projesi: Ulusal nihai rapor. Milli Egitim Basimevi.

Erarslan, A. (2019). Factors affecting the implementation of primary school English language
teaching programs in Turkey. The Journal of Language Teaching and Learning, 9(2), 7-22.

Erwin, E.J., Brotherson, M.J., & Summers, J.A. (2011). Understanding qualitative
metasynthesis: Issues and opportunities in early childhood intervention research. Journal
of Early Intervention, 33(3), 186-200. https://doi.org/10.1177/1053815111425493

Finfgeld-Connett, D. (2010). Generalizability and transferability of meta- synthesis research
findings. Journal of Advanced Nursing, 66(2), 246-254. https://doi.org/10.1111/j.1365-
2648.2009.05250.x

Finlayson, K., & Dixon, A. (2008). Qualitative meta-synthesis: A guide for the novice. Nurse
Researcher, 15(2), 59-71. https://doi.org/10.7748/nr2008.01.15.2.59.¢6330

Freeman, D. (2013). Teacher thinking, learning, and identity in the process of educational
change. In K. Hyland & L.C.L. Wong (Eds.), Innovation and change in English language
education (pp. 123-136). Routledge.

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32


https://doi.org/10.1177/0193945902250034
https://doi.org/10.12738/estp.2014.1.2020
https://doi.org/10.1093/elt/ccn024
https://doi.org/10.1177/1053815111425493
https://doi.org/10.1111/j.1365-2648.2009.05250.x
https://doi.org/10.1111/j.1365-2648.2009.05250.x
https://doi.org/10.7748/nr2008.01.15.2.59.c6330

Tiirkiye 'de Ingilizce dersi 6gretim programlarindaki degisim
lizerine 650

Fullan, M. (1983). Evaluating program implementation: What can be learned from follow
through. Curriculum Inquiry, 13(2), 215-227.

Fullan, M. (1997). Successful school improvement: The implementation perspective and
beyond. Open University Press.

Fullan, M. (2007). The NEW meaning of educational change (4th edition). Teachers College
Press.

Fullan, M., & Pomfret, A. (1977). Research on curriculum and instruction implementation.
Review of Educational Research, 47(2), 335-397.

Giirsoy, E., & Eken, E. (2018). English teachers’ understanding of the new English language
teaching program and their classroom implementations. Journal of Language and
Linguistic Studies, 14(2), 18-33.

Hardman, J., & A-Rahman, N. (2014). Teachers and the implementation of a new English
curriculum in Malaysia. Language, Culture and Curriculum, 27(3), 260-277.
https://doi.org/10.1080/07908318.2014.980826

Haznedar, B. (2010, November). Tiirkiye’de yabanct dil egitimi: Reformlar, yonelimler ve
ogretmenlerimiz. In Proceedings of International Conference on New Trends in Education
and Their Implications (pp. 747-755), Antalya.

Hoon, C. (2013). Meta-synthesis of qualitative case studies: An approach to theory building.
Organizational Research Methods, 16(4), 522-556.
https://doi.org/10.1177/1094428113484969

Horn, R. (2002). Understanding educational reform. ABC Clio.

Intansari, R. (2013). Teachers’ strategy in implementing English curriculum in a junior high
school in Indonesia. Indonesian Journal of Applied Linguistics, 2(2), 226-235.

Incecay, G. (2012). Turkey’s foreign language policy at primary level: Challenges in practice.
ELT Research Journal, 1(1), 53-62.

Jensen, L.A., & Allen, M.N. (1996). Meta-synthesis of qualitative findings. Qualitative Health
Research, 6(4), 553-560.

Jiang, A.L., Zhang, L.J., May, S., & Qin, L.T. (2020). Understanding novice teachers’ perceived
challenges and needs as a prerequisite for English curriculum innovation. Language,
Culture and Curriculum, 33(1), 15-31. https://doi.org/10.1080/07908318.2018.1518452

Karaca, B. (2018). 4 study of Turkey’s primary and middle school English curricula: Teachers’
and program designers’ perceptions (Tez No. 510654) [Doctoral dissertation, Atatiirk
Universitesi-Erzurum]. Yiiksekdgretim Kurulu Baskanhig: Tez Merkezi.

Karavas- Doukas, E. (1995). Teacher identified factors affecting the implementation of an EFL
innovation in Greek public secondary schools. Language, Culture and Curriculum, 8(1),
53-68. https://doi.org/10.1080/07908319509525188

Kennedy, C. (2013). Models of change and innovation. In K. Hyland & L.C.L. Wong (Eds.),
Innovation and change in English language education (pp. 13-27). Routledge.

*Kirkgdz, Y. (2008a). Curriculum innovation in Turkish primary education. Asia-Pacific
Journal of Teacher Education, 36(4), 309-322.
https://doi.org/10.1080/13598660802376204

*Kirkgoz, Y. (2008b). A case study of teachers’ implementation of curriculum innovation in
English language teaching in Turkish primary education. Teaching and Teacher Education,
24, 1859-1875. https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.02.007

*Kirkgdz, Y. (2012). Exploring teachers’ implementation of the recent curriculum innovation
in ELT in Turkish primary education. In T. Muller, S., Herder, J. Adamson, & P.S. Brown
(Eds.), Innovating EFL teaching in Asia (pp. 181-195). Palgrave Macmillan.

Kirk, D., & MacDonald, D. (2001). Teacher voice and ownership of curriculum change. Journal
of Curriculum Studies, 33(5), 551-567. https://doi.org/10.1080/00220270010016874

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2021 Cilt: 16 Sayi: 32


https://doi.org/10.1080/07908318.2014.980826
https://doi.org/10.1177/1094428113484969
https://doi.org/10.1080/07908318.2018.1518452
https://doi.org/10.1080/07908319509525188
https://doi.org/10.1080/13598660802376204
https://doi.org/10.1016/j.tate.2008.02.007
https://doi.org/10.1080/00220270010016874

651 Y. Karsantik & E. Yagci

Kirkgoz, Y. (2007). English language teaching in Turkey: Policy changes and their
implementations.  Regional  Language Centre Journal, 38(2), 216-228.
https://doi.org/10.1177/0033688207079696

Kirkgoz, Y. (2010). Evaluating curriculum reform in Turkish secondary education. In L.E.
Kattington (Ed.), Handbook of curriculum development (pp 455-463). Nova Science
Publishers, Inc.

*Kog, N. (2019). Giincellenen 9. sinif Ingilizce dgretim programinin eski programla 6gretmen
goriislerine gore karsilastirilmast. (Tez No. 588786) [Yiiksek lisans tezi, Siitgii Imam
Universitesi-Kahramanmaras]. Yiiksekdgretim Kurulu Baskanlig1 Tez Merkezi.

Lamie, J.M. (2004). Presenting a model of change. Language Teaching Research, 8(2), 115-
142.

Liu, W. (2016). The changing pedagogical discourses in China: the case of the foreign language
curriculum change and its controversies. English Teaching: Practice & Critique, 15(1), 74-
90. https://doi.org/10.1108/ETPC-05-2015-0042

Macdonald, D. (2003). Curriculum change and the post-modern world: Is the school
curriculum-reform movement an anachronism?. Journal of Curriculum Studies, 35(2), 139-
149. https://doi.org/10.1080/00220270210157605

McNeil, J.D. (2009). Contemporary curriculum: In thought and action. John Wiley and Sons.

MEB. (2012). 12 yil zorunlu egitim: Sorular - cevaplar.
https://www.meb.gov.tr/duyurular/duyurular2012/12Yil_Soru_Cevaplar.pdf

MEB. (2013). Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi ilkogretim kurumlart (ilkokullar ve
ortaokullar) fngilizce dersi (2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. smiflar) dgretim programi. Ankara.

MEB. (2017). Stk¢a sorulan sorular. http://mufredat.meb.gov.tr/SSS.aspx

Mellegérd, 1., & Pettersen, K.D. (2016). Teachers’ response to curriculum change: Balancing
external and internal change forces. Teacher Development, 20(2), 181-196.
https://doi.org/10.1080/13664530.2016.1143871

Miles, M., & Huberman, A.M. (1994). Qualitative data analysis. Sage Publications.

Noblit, G.W., & Hare, R.D. (1999). Chapter 5: Meta-ethnography: Synthesizing qualitative
studies. Counterpoints, 44, 93-123.

*Ocak, G., Boyraz, S., & Kizilkaya, H. (2013). Comparing 1997 and 2005 English curricula
applied in 4th and 5th grades in Turkey. Problems of Education in the 21st Century, 56, 93-
104.

Ostovar-Namaghi, S.A. (2017). Language teachers’ evaluation of curriculum change: A
qualitative study. The Qualitative Report, 22(2), 391-409.

Oziidogru, F. (2018). Analysis of curriculum evaluation studies conducted in foreign language
education: 2005-2016. Journal of Language and Linguistic Studies, 14(2), 113-134.

Peskova, K., Spurna, M., & Knecht, P. (2019). Teachers’ acceptance of curriculum reform in
the Czech Republic: One decade later. Center for Educational Policy Studies Journal, 9(2),
73-97. https://doi.org/10.26529/cepsj.560

Rahman, M.M., Pandian, A., & Kaur, M. (2018). Factors affecting teachers’ implementation of
communicative language teaching curriculum in secondary schools in Bangladesh. The
Qualitative Report, 23(5), 1104-1126.

Richards, J.C. (2006). Communicative language teaching today. Cambridge University Press.

Sandelowski, M., Docherty, S., & Emden, C. (1997). Focus on qualitative methods. Qualitative
metasynthesis: Issues and techniques. Research in Nursing & Health, 20, 365-371.

Shawer, S. (2010). Communicative-based curriculum innovations between theory and practice:
Implications for EFL curriculum development and student cognitive and affective change.
The Curriculum Journal, 21(3), 333-359. https://doi.org/10.1080/09585176.2010.506802

Solikhah, 1. (2020). Teacher beliefs about the 2013 curriculum reform in English lesson for
secondary school in Indonesia. The Asian ESP Journal, 16(1.2), 184-206.

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2021 Volume: 16 Number: 32


https://doi.org/10.1177/0033688207079696
https://doi.org/10.1108/ETPC-05-2015-0042
https://doi.org/10.1080/00220270210157605
https://www.meb.gov.tr/duyurular/duyurular2012/12Yil_Soru_Cevaplar.pdf
http://mufredat.meb.gov.tr/SSS.aspx
https://doi.org/10.1080/13664530.2016.1143871
https://doi.org/10.26529/cepsj.560
https://doi.org/10.1080/09585176.2010.506802

Tiirkiye 'de Ingilizce dersi 6gretim programlarindaki degisim
lizerine 652

Swann, J., & Brown, S. (1997). The implementation of a national curriculum and teachers’
classroom  thinking.  Research  Papers in  Education, 12(1), 91-114.
https://doi.org/10.1080/0267152970120106

T.C. Resmi Gazete (18 Agustos 1997). [lkdgretim ve egitim kanunu, milli egitim temel kanunu,
¢rraklik ve meslek egitimi kanunu, Milli Egitim bakanliginin teskilat ve gorevleri hakkinda
kanun ile 24.3.1988 tarihli ve 3418 sayli kanunda degisiklik yapilmasi ve bazi kagit ve
islemlerden egitime katki payr alinmasi hakkinda kanun. Kanun No: 4306, Kabul
Tarihi:16.8.1997. https://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.4306.pdf

van den Akker, J.J. (1988). The teacher as learner in curriculum implementation. Journal of
Curriculum Studies, 20(1), 47-55. https://doi.org/10.1080/0022027880200104

Voogt, J., & Pelgrum, H. (2005). ICT and curriculum change. Human Technology: An
Interdisciplinary Journal on Humans in ICT Environments, 1(2), 157-175.

Walsh, D., & Downe, S. (2005). Meta-synthesis method for qualitative research: A literature
review. Journal of Advanced Nursing, 50(2), 204-211.

Wang, H., & Cheng, L. (2009). Factors affecting teachers’ curriculum implementation. The
Linguistics Journal, 4(2), 135-166.

Waters, A., & Vilches, M.L.C. (2008). Factors affecting ELT reforms: The case of the
Philippines basic education curriculum. Regional Language Centre Journal, 39(1), 5-24.
https://doi.org/10.1177/0033688208091138

Waugh, R., & Godfrey, J. (1993). Teacher receptivity to system-wide change in the
implementation stage. British Educational Research Journal, 19(5), 565-578.

Yan, C. (2012). “We can only change in a small way’: A study of secondary English teachers’
implementation of curriculum reform in China. Journal of Educational Change, 13, 431-
447. https://doi.org/10.1007/s10833-012-9186-1

*Yeni-Palabiyik, P., & Daloglu, A. (2016). English language teachers’ implementation of
curriculum with action-oriented approach in Turkish primary education classrooms. i-
Manager’s Journal on English Language Teaching, 6(2), 45-57.

Yiicel, E., Dimici, K., Yildiz, B., & Biimen, N. T. (2017). Son 15 yilda yayimlanan ilk ve
ortadgretim Ingilizce dersi 6gretim programlari iizerine bir analiz. Ege Egitim Dergisi,
18(2), 702-737.

Zhang, F., & Liu, Y. (2014). A study of secondary school English teachers’ beliefs in the
context of curriculum reform in China. Language Teaching Research, 18(2), 187-204.
https://doi.org/10.1177/1362168813505940

Zimmer, L. (2006). Qualitative meta-synthesis: A question of dialoguing with texts. Journal of
Advanced Nursing, 53(3), 311-318. https://doi.org/10.1111/].1365-2648.2006.03721.x

Extended Abstract

As a complicated process, educational change incorporates what to change, factors
affecting implementation of change, implementation process and consequences of
change (Fullan, 1983) Curriculum change is one of the components of educational
change (Biimen et al.,, 2014). In broader sense, the purpose of endeavours for
curriculum change or innovation is to increase quality in education (Peskova et al.,
2019). Curriculum change turns into a requirement when several social conditions
change the expectations from students such as acquiring new competencies
(Anderson-Allen, 2010).
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In Turkey, it may be asserted that changes in education system are reflected into
curriculum innovation studies on the one hand, while attempts for curriculum
innovation are maintained on the other. System-wide change occurs in curriculum
both in general terms and in curriculum specific to English language. The introduction
of 8-year compulsory education (Kirkgéz, 2008a), transition to constructivism
(Haznedar, 2010), introduction of 4+4+4 education system model (MoNE, 2013) and
the recent curriculum update endeavours (MoNE, 2017) have led to changes in
English language curriculum in large or small scale. Research has been conducted on
English language curriculum in the times of change. Addressing the results of those
research in an integrated way is important to see the whole picture and to understand
what those results say to all stakeholders in education. However, there seems lack of
research synthesizing qualitative results solely on English language curriculum
change in literature in Turkey. Therefore, the purpose of the current study is to
synthesize the results of qualitative research investigating different dimensions of
English language curriculum change in Turkey and present which dimensions of
curriculum change are addressed in the related research.

The current study was designed based on meta-synthesis method to address the
qualitative research on English language curriculum change in Turkey. Meta-
synthesis is a “exploratory and inductive research method” (Hoon, 2013, 5.523) which
synthesizes qualitative research findings on an issue (Zimmer, 2006) to understand
accumulation of knowledge obtained from qualitative research holistically (Noblit &
Hare, 1999) and to obtained more detailed and comprehensive meanings (Erwin et al.,
2011). The current meta-synthesis is a systematic review of qualitative research on
English language curriculum change. To this end, the steps proposed by Noblit and
Hare (1999) were followed. Firstly, databases such as ERIC, Web of Science, TR-
Dizin, YOKTEZ, Google Scholar were searched for obtaining related research by
using the keywords such as EFL curriculum innovation/change/reform, new EFL
curriculum/program, implementation of new EFL curriculum/program. Secondly,
several inclusion and exclusion criteria were set for including the obtained research in
meta-synthesis. Of the criteria, being qualitative research and focusing on change are
the important ones. Thirdly, the candidate research was read through carefully by
considering the criteria and 10 qualitative research were decided to be included in the
study for meta-synthesis. Considering the steps for meta-synthesis proposed by Jensen
and Allen (1996), those research findings were read several times and noted in detail
with page numbers by each of the researchers. Then, qualitative findings were
associated according to similarities and differences to create themes and three themes
were obtained through comparing and integrating the qualitative findings. The themes
created by each researcher were compared and synthesis was completed based on the
agreement of researchers. When reporting, the final themes were further explained
with quotations from the qualitative research. Last, the obtained synthesis was
presented in the results section of the current study.
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The results of the current meta-synthesis study showed that qualitative research on
English language curriculum change in Turkey focused on three dimensions as (1)
implementation of new curriculum, (2) factors affecting implementation and (3)
comparison of previous and new curriculum. Considering implementation, teacher
profiles were found as transmission-oriented (traditional), interpretive (constructivist)
and eclectic teachers. Transmission-oriented teachers maintain teaching habits based
on the previous curriculum while interpretive teachers implement the new curriculum
with fidelity. Eclectic teachers, however, implement elements of both previous and
new curriculum (see Dénmez, 2010; Kirkgdz, 2008a, 2008b; Kirkgdz, 2012; Yeni-
Palabiyik & Daloglu, 2016). Considering factors affecting implementation of the new
English language curriculum, teacher factors (such as training, understanding of
innovation and teacher competencies), student factors (such as motivation and
readiness), curriculum-related factors (such as content and methods), resources (such
as lack of teacher guide), school and classroom facilities (such as number of students
and physical factors) and other factors (such as high-stake examinations) were
emphasized in the qualitative research on English language curriculum change (see
Demirtas & Erdem, 2015; Dénmez, 2010; Kirkgoz, 2008a, 2008b; Kirkgdz, 2012;
Kog, 2019; Yeni-Palabiyik & Daloglu, 2016). Considering the third theme, the
previous and new English language curricula were compared in terms of the structure
of curriculum (such as objectives, content, materials and evaluation), function of
curriculum (such as weekly course schedule and easiness of implementation) and
school administrators’ attitudes (see Acar, 2019; Celik & Kasapoglu, 2014; Demirtas
& Erdem, 2015; Dénmez, 2010; Kog, 2019; Ocak et al., 2013).

The results of the current study show similarities with the research results in both
national and international contexts. In terms of curriculum implementation,
transmission-oriented teachers were one of the teacher profiles found out in the studies
particularly in Asian countries where communication-based curriculum change was
implemented (see Rahman et al., 2018; Zhang & Liu, 2014). Regarding factors
affecting implementation, the results of the studies were found to be similar in several
studies in terms of teacher-related factors (see de Segovia & Hardison, 2009;
Karavas- Doukas, 1995; Lamie, 2004), student-related factors (see de Segovia &
Hardison, 2009; Yan, 2012), resources (see Rahman et al., 2018; Waters & Vilches,
2008), school-classroom factors (see Lamie, 2004; Karavas- Doukas, 1995) and other
factors such as examinations (Lamie, 2004; Yan, 2012). Last, in terms of comparison
of previous and new curriculum, transition from teacher-centred to student-centred
curriculum (de Segovia & Hardison, 2009; Rahman et al., 2018; Yan, 2012) and
transition from content-based to skill-based curriculum (Mellegérd & Pettersen, 2016)
may be considered to have similar results. The current study is expected to contribute
to the literature and future research by showing which points should be considered
more in curriculum change process in practical terms.
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