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The Effect of Case-Based Teaching on Pre-Service Science Teachers
Academic Achievements on Environment Course and Awareness of
Environmental Problems*
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Abstract

In this study, the effect of case-based teaching on pre-service science teachers' academic
achievements and awareness of environmental problems was determined. In embedded mixed
design, quasi-experimental design with pretest-posttest control group was used and supported
by qualitative data. 2018-2019 academic year, Akdeniz University Faculty of Education 72 junior
pre-service science teachers constitute this research’s study groups. There are 37 students in the
experimental group and 35 in the control group. While case-based learning was used in the
experimental group, lecture-based learning was used in the control group. The research lasted 10
weeks. “Environmental Science Achievement Test”, “Environmental Problems Achievement Test”
and “Awareness Scale for Environmental Problems” were applied. Additionally, semi-structured
interviews were conducted, and “The Opinion Form” was applied to determine the opinions of the
experimental group students about the process. t-tests were used and a descriptive analysis
method was used in analyzing. According to the findings, a significant difference was not found
between pretest scores; in the posttests, a significant difference was found in the favour of the
experimental group and a significant difference was found between the pretest-posttest scores in
both groups favour of the posttests. In addition, eta-squared values were explored, the
experimental group’s effect size was higher than control groups. As a result of the research, it was
found that case-based learning is more effective than lecture-based learning, it enhanced
academic achievement on environment courses and awareness of environmental problems, and
besides qualitative data supported. In addition, it has been revealed that many positive gains can
occur with the qualitative data.

Keywords: Environmental education, case-based learning, academic achievement, awareness of
environmental problems, pre-service teachers.

“This study is derived from the master thesis of the first author under the supervision of the second author and
supported by Research Fund of Akdeniz University. Project Number: SYL-2019-5008.

*& Akdeniz University, Graduate School of Educational Sciences Antalya, Turkey; gizemsahin242@gmail.com
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Ornek Olaya Dayali Ogretimin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin ...

Ornek Olaya Dayali Ogretimin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Cevre
Bilimi Dersine Yonelik Akademik Basarilar: ve Cevre Sorunlarina
Yonelik Farkindaliklarina Etkisi*

Gizem SAHIN*, Sait BULUT*

Gelis tarihi: 25.08.2020 Kabul tarihi: 02.07.2021

0z
Bu arastirmada, 6rnek olaya dayali 6gretimin Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin Cevre Bilimi
dersine yonelik akademik basarilar1 ve ¢evre sorunlarina yonelik farkindaliklarina etkisi
belirlenmigtir. On test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilan ve nitel verilerle
desteklenen bu arastirmada gomiilii karma desen kullanilmistir. Calisma grubunu 2018-2019
egitim-ogretim yih Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesi 3. sinif Fen Bilgisi 6gretmen adaylari (72
kisi) olusturmaktadir. Deney grubunda 37, kontrol grubunda ise 35 dgrenci bulunmaktadir. 10
hafta siiren arastirmada, deney grubunda 6rnek olay yontemi kullanilirken kontrol grubunda

» o«

anlatim yontemi kullanilmistir. Nicel veriler, “Cevre Bilimi Basar1 Testi”, “Cevre Sorunlar1 Basari
Testi” ve “Cevre Sorunlarina Yénelik Farkindalik Olgegi” ile elde edilmistir. Ek olarak deney grubu
ogrencilerinden goniillii olanlarin uygulama siireci ve sonrasina iliskin goriislerini belirlemek
amaciyla yar1 yapilandirilmis goériisme gerceklestirilmis, sonrasinda da “Goriis Formu”
uygulanmistir. Verilerin analizinde bagimsiz 6rneklemler t-testi, bagimli 6rneklemler t-testi ve
betimsel analiz yéntemi kullanilmistir. Elde edilen bulgular neticesinde; 6n test puanlari arasinda
gruplar arasi anlamli bir farklilik tespit edilmezken, son testlerde deney grubu lehine, her iki
grupta yapilan 6n test-son test karsilastirmasinda ise son test puanlari lehine istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik tespit edilmistir. Gruplarin son test puanlarinda olusan anlaml farkliligin etki
biiytikligiine (etakare) bakildiginda deney grubundaki farklihigin etki biiyiikliigiiniin kontrol
grubundaki farkliligin etki buyiikliigline gore daha fazla oldugu gézlemlenmistir. Arastirmanin
sonucunda; 6rnek olay yonteminin anlatim yéntemine gore daha etkili oldugu, Cevre Bilimi dersi
akademik basarisini ve cevre sorunlarina yonelik farkindalig: arttirdig1 ayrica nitel verilerle de
desteklendigi goriilmiistiir. Bunun yani sira olumlu yénde bir¢ok farkl kazanimin da olusabilecegi
nitel verilerle birlikte ortaya cikmistir.

Anahtar kelimeler: Cevre egitimi, drnek olay yontemi, akademik basari, ¢evre sorunlarina
yonelik farkindalik, 6gretmen adaylar:.

* Bu ¢alisma, 1. yazarin 2. yazar danismanhiginda tamamladig yiiksek lisans tezinden {liretilmistir. Akdeniz
Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinasyon Birimince desteklenmistir. Proje Numarasi: SYL-2019-5008.
*12) Akdeniz Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisi, Antalya, Tiirkiye; gizemsahin242@gmail.com

Akdeniz Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Antalya, Tiirkiye;
saitbulut@akdeniz.edu.tr
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Gizem SAHIN & Sait BULUT

1. Giris

Insanlar, varoldugundan beri cevre ile etkilesim halinde olup (Kislahoglu ve Berkes, 2001, s. 16)
¢agin gereksinimlerine gore yapilan faaliyetlerle bu etkilesimi kendi lehine ¢evirmekte, bu durum
aynt zamanda doganin yapisinda bozulmalara ve akabinde g¢evre sorunlarina sebebiyet
vermektedir (Giiler, 2009; Ozey, 2005, s. 14). Ayrica insanlar cevre sorunlarinin etkilerini
onemsememekle birlikte cevre sorunlarinin ve boyutlarinin farkina varamamaktadir. Bu duruma
duyarsizliklar ve yeterli cevre bilgisine sahip olmamalari da sebebiyet vermektedir. Meydana
gelen bu sorunlara ¢6ziim olarak cevre egitimi ile bireyler cevreye yonelik sorunlari anlayabilir,
¢oziim bulabilir, olumlu yénde davraniglar sergileyebilir (Unal, Manguhan ve Sayar, 2001, s. 5).
Cevre egitiminin nasil gerceklestirilebilecegine dair cesitli arastirmalar mevcut olup (Tanik-Onal,
2017) literatiire goz atildiginda egitimcilerin egitim siiregleri boyunca cesitli 6gretim yontem ve
teknikleri kullandig1 gozlemlenmektedir. Ornek olay yontemi de bunlardan biridir. Ornek olay
yontemi, gercek hayatta karsilasilan problemlerin sinif ortamina getirilip neden-sonug iliskisi
bakimindan ¢6zlimlenmesi ile 6grenme faaliyetini saglar (Ayas, Cepni ve Ayvaci, 2016, s. 270;
Demirel, 2015, s. 81). Bu yontem 6g8rencilere arastirmayi, sorgulamaysi, tartismay1 ve paylasmayi
Ogretir. Bu sekilde aktif 6grenme saglanir (Demircioglu ve Sezgin-Selcuk, 2016).

Istenilen 6zellikleri tagiyan bireylerin yetistirilmesinde, hedeflere ulasmada 6gretmenlerin rolii
biiytiktiir (Gliven ve Aydogdu, 2012). Bu yiizden gelecegin 68retmenleri olan bugiiniin 6gretmen
adaylarinin yukarida belirtilen 6zellikleri tasiyan bireyler olarak yetistirilmesinin 6nem arz ettigi
yoniinde fikir yiiritiilebilir. Ornek olay yénteminin, 6gretmen adaylarinin cevre egitiminde
kullanilmasi ile 6gretmen adaylarinin gercek hayatta karsilastiklar1 problemlerin sinif ortamina
getirilmesiyle yakindan deneyimlemedikleri olaylar1 problemlerle karsilasmadan da
deneyimleyebilmesi, neden-sonu¢ iliskisi kurabilmesi ve daha farkli c¢o6ztimlerle
yaklasabilmesinde 6nemli bir katki saglayacagi diistintilmektedir. Literatiirde 6rnek olay yontemi
ile cevreyi konu alan ¢alismalar sinirli olup genellikle ilkdgretim ve ortadgretim diizeyi ele
alinmistir (Aydemir, 2010; Coruh, 2019; Gabel, 1999; Karaosmanoglu, 2017; Kececi, Kirbag-
Zengin ve Alan, 2019; Misset, Reed, Scot, Callahan ve Slade, 2010; Unal, 2016). Calismalara kisaca
goz atilacak olursa; Aydemir (2010) tarafindan yapilan ¢alisma ilk6gretim 6. sinif 6grencileri,
Sosyal Bilgiler dersinin Ulkemizin Kaynaklari iinitesi, 6 haftalik uygulama ile simirhdir. Gabel
(1999) tarafindan yapilan ¢alisma ikokul 6grencileri, Viktorya Golii'ndeki ¢evre sorunlari, ii¢
ornek olay ile sinirhdir. Karaosmanoglu (2017) tarafindan yapilan ¢alisma ortaokul 7. simf
ogrencileri, Fen Bilimleri dersi ¢cevre konulari, 3.5 hafta ile sinirhdir. Kegeci, Kirbag-Zengin ve Alan
(2019) tarafindan yapilan ¢alisma ortaokul 6grencileri, Elazig Hazar Gol Ekosistemi, 4 giin ile
sinirhidir. Misset, Reed, Scot, Callahan ve Slade (2010) tarafindan yapilan ¢alisma 12-17 yas
araligindaki 6grenciler, 2005-2006 ile 2006-2007 egitim-6gretim yi1l1 Cevre Bilimi dersi, 14 6rnek
olay ile sinirhdir. Unal (2016) tarafindan yapilan ¢alisma 9. simif 6grencileri, Biyoloji dersi giincel
Cevre Problemleri, 8 hafta-7 etkinlik ile simirhdir. Lakin Coruh (2019) ‘un Cevre Kimyasi dersi
kapsaminda Fen Bilgisi 6gretmen adaylariyla gerceklestirdigi calismasina géz atildiginda
O0gretmen adaylariyla calisildigi goriilse de ¢calismanin 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri 6rnek
olaylarin degerlendirilmesi {izerine oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylariyla yapilan
calismalarin yetersizligi ve diger incelenen calismalarda konu, hafta, etkinlik sayis1 bakimindan
gozlemlenen sinirlamalardan yola c¢ikildiginda bu ¢alismada Cevre Bilimi dersinde arastirmaci
tarafindan derlenip diizenlenen her bir 6rnek olayin yapisinda farkli cevre sorunlarina ve cevreye
yonelik kavramlara yer verilmesinin, ¢evre konularinin genis bir bakis acisiyla alinabilmesi
yoniinden dikkate deger bir ¢alisma olabilecegi 6ngoriilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
yasanmigliklardan tecriibe ederek cevre sorunlari meydana gelmeden de 6nlemler alabilmeleri ve
olabilecekleri ongormeleri acisindan oOrnek olay yontemi onem teskil etmektedir. Cevre
sorunlarina taniklik edebilmek adina 6rnek olay yonteminin diger 6gretim yontemlerine gore
kolaylastirici oldugu yoniinde uygun goriilmiistiir. Ciinkii 6rnek olaylar ger¢ek hayat durumlarin
metin, film, slayt ve resimlerle sunarak bireylerin dikkatini ¢eker (Alacapinar, 2008, s. 7; Sonmez,
t.y. s. 221). Deginilen problem durumu dogrultusunda bu ¢alismanin amaci, 6rnek olaya dayal
Ogretimin Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin Cevre Bilimi dersine yonelik akademik basarilari ve
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cevre sorunlarina yonelik farkindaliklarina etkisini incelemektir. Bu amag¢ kapsaminda asagidaki
arastirma sorularina cevap aranmistir:

1. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama o6ncesi akademik basari puanlari arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

2. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama éncesi farkindalik puanlari arasinda anlamli bir
farklilik var midir?

3. Fen Bilgisi 68retmen adaylarinin uygulama sonrasi1 akademik basari puanlari arasinda
anlamli bir farklilik var midir?

4. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama sonrasi farkindalik puanlari arasinda anlamh
bir farklilik var midir?

5. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama 6éncesi ve uygulama sonrasi akademik basari
puanlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

6. Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama oncesi ve uygulama sonrasi farkindalik
puanlari arasinda anlamli bir farklhilik var midir?

7. Ornek olay yontemi uygulanan Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulamaya iligkin
gorusleri nelerdir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu calismada karma yontem arastirma desenlerinden gomiilii (iceyerlesik) karma desen
kullanilmistir. Gomiilii desende nicel ya da nitel yontemlerden biri digerine gore daha 6n planda
olup (Creswell ve Plano-Clark, 2011, s. 90-91) bu arastirma biiyiik 6l¢iide nicel arastirmadir.
Arastirmanin nicel verileri, deneysel arastirma dahilinde toplanmistir. Deneysel arastirma,
arastirmacinin etki edebilecegi durumlarin bagimlh degiskenler tizerindeki etkilerinin test edildigi
calismalardir (Biiyiikéztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2018, s. 202). On test-
son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmis olup deneysel arastirma tiirlerinden
oldugu icin evren-orneklem secimi yapilmamis, eldeki calisma gruplarinin esitligi durumuna
odaklanilmistir. Arastirmada elde edilen nitel veriler, nicel verileri destekler nitelikte
degerlendirilmistir. Nitel veriler ise durum c¢alismas1 dahilinde toplanmistir. Durum ¢alismas,
belli bir durumu ortaya koymakta ve durum calismalarinda genellikle birden fazla veri toplama
aract kullanilmaktadir (Yildirinm ve Simsek, 2018, s. 73). Bu sebeple deney sonrasi stirecte
meydana gelen sonuglarin ortaya ¢ikarilmasi ve orneklendirilmesi i¢in yar1 yapilandirilmig
gorlismenin yani sira goriis formu uygulanmistur.

2.2. Calisma Grubu

Bu calisma 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Cevre Bilimi dersi alacak, Akdeniz Universitesi
Egitim Fakiltesinde o6grenimlerine devam eden 3. sif Fen Bilgisi 6gretmen adaylan ile
gerceklestirilmistir. Bu sebeple ¢alisma grubu belirlenirken amagsal 6rnekleme yontemlerinden
oOl¢iit ornekleme yontemi kullanilmistir. Deney grubunda %51.39 ile (N=37), kontrol grubunda ise
% 48.61 ile (N=35) 6gretmen aday1 bulunmaktadir. Arastirmanin calisma grubunda toplam 72
O6gretmen adayi bulunmaktadir. Yar1 yapilandirilmis gériisme ve goris formundan elde edilen
veriler ise goniilliiliik esasina uygun olarak deney grubu 6gretmen adaylarindan elde edilmistir.
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2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Veri toplama araglarinin uygulanabilmesi i¢in veri toplama araci kullanim izni, Akdeniz
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulunca 01.08.2019
tarih ve 158 sayili karar ile etik uygunluk onay1 ve Fakiilte izni alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Cevre Bilimi Basar1 Testi (CBBT): Fettahlioglu (2012) tarafindan gelistirilen veri toplama araci
44 maddeden olusmakta olup ¢oktan segmelidir. Madde gii¢liigii, maddelerin standart sapmasi ve
madde ayirt ediciligine bakilmis olup testte gli¢liik diizeyi .30 civarinda, standart sapma degeri
.50 civarinda olan sorular teste alinmistir. Ayiricilik indisi .17’ nin altinda olan maddeler testten
cikarilmistir. Son olarak bagimsiz gruplar t-testi ile %27’lik alt ve {ist gruplar analizi yapilarak
anlaml fark bulunmayan maddeler testten cikarilmistir. Test analizleri sonucunda KR-20 degeri
.74 cikmistir (Fettahliogly, 2012, s. 91).

Cevre Sorunlari Basari Testi (CSBT): Giiven (2013) tarafindan gelistirilen veri toplama arac1 55
maddeden olusmakta olup ¢oktan se¢melidir. Madde gli¢liigli .44 ile .53, madde ayirt ediciligi .21
ile .68 araliginda degisim gostermektedir. Test analizleri yapilan testin KR-20 degeri .87 ¢ikmistir
(Giiven, 2013, s.117).

Cevre Sorunlarina Yénelik Farkindalik Olgegi (CSFO): Giiven ve Aydogdu (2012) tarafindan
gelistirilen veri toplama arac1 44 maddeden olugsmaktadir. Olgek, 3’lii likert tipi 6l¢ektir. Bu 6lgegin
derecelendirilmesi; olumlu maddeler icin “2=Evet, 1=Fikrim Yok, O=Hayir” iken olumsuz
maddeler icin “O=Evet, 1=Fikrim Yok, 2=Hayir” seklindedir. Madde ayirt edilicigi .21 ile .66
araliginda degisim gostermektedir. Test analizleri sonucunda Cronbach Alfa degeri .90, Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) degeri ise .82 cikmistir. (Gliven ve Aydogdu, 2012, s. 191).

Yar Yapilandirilmis Gériisme Formu: Arastirmaci tarafindan hazirlanan goriisme sorularinin
kapsami ve analizinde alaninda uzman iki 6gretim liyesine danisimistir. Olusturulan sorular
ornek olay yonteminin ¢evre egitimine etkisinin degerlendirilmesi bakimindan deney grubundaki
O6gretmen adaylarina uygulama sonunda yoneltilmistir. Pilot ¢alisma (2 kisi) ve asil calisma (9
kisi) olmak tzere iki asamadan olusan goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.
Gortismeler yaklasik 30-45 dk slirmiistiir. Goriisme sorulari, arastirmanin amaci ve verilen egitim
goz onilinde bulundurularak érnek olaylarin 6zellikleri ve islenilen dersin katkisi konularinda
ogrencilerin fikirlerini almak i¢in olusturulmustur. Pilot ¢calismaya gecilmeden 6nce olusturulan
sorular uzmanlara danisilmistir. Yapilan pilot ¢calisma goniilli iki 6grenci ile gerceklestirilmistir.
Gordusiilen iki 6grencinin algilamalari ve sorulara verdikleri yanitlar degerlendirilip birkag¢ soruda
bicimsel diizenlemeye ve soru sayisinda azaltmaya gidilerek asil ¢alisma icin sorular son haline
getirilmistir.

Gorius Formu: Uygulama siireci sonrasi hakkinda bilgi elde edebilmek i¢in yar1 yapilandirilmis
goriismeden elde edilen “islenilen dersin katkisi” temasina yonelik ve gértismenin devami olarak
arastirmaci tarafindan olusturulan goriis formudur. Bu veri toplama araci araciligiyla yari
yapilandirilmis goriisme i¢in 6nceden goniillii olan deney grubu 6gretmen adaylarinin (11 kisi)
uygulama bitiminden sonra yaklasik bir yil icinde e-mail yoluyla yazili olarak da gorisleri
alinmistir. Durum calismalarinda uygulama siirecini ve meydana gelen degisimleri anlamak icin
veri toplama stireci uzun déneme yayilabilir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 73).

2.3.2. Uygulama Siireci

1. Konu/kapsam taramasi (Cevre Bilimi dersi icerigi),

2. Konu/kapsama uygun veri toplama araglarinin arastirilmasi,
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3. Belirlenen veri toplama arag¢larinin kapsam ve istatistiksel olarak uzmanlara danisilmasi,

4. Pilot uygulama (Fen Bilgisi Ogretmenligi 4. sinif 6grencileri, N=67) ve dl¢ciim giivenirliginin
belirlenmesi,

5. On test asamasi (Fen Bilgisi Ogretmenligi 3. simif 6grencileri) ve gruplarin belirlenmesi (Analiz
sonucunda subeler arasi anlaml bir farklilik ¢cikmamistir. Bu ylizden toplam mevcut iizerinden
seckisiz atamaya basvurulmamaistir. Belirli olan iki grup arasinda yansiz atamaya gidilmistir),

6. Uygulama asamasi (Deney grubu 6grencileri slirecin basinda 5-6 kisilik gruplara ayrilmis olup
toplam 7 grup olusturulmustur. Her hafta icin olusturulan ders planlari takip edilerek hafta hafta
haber, video, belgesel ve cesitli kaynaklardan (makale, kitap vb.) derlenerek tiim metin, kisaltilmis
ornek olay ve sunus biciminden yararlamlarak érnek olaylar olusturulmustur. Ornek olay
orneklerine ve stirece yonelik gorsellere EK-1'de yer verilmistir. Tiim ders siireci boyunca her bir
ornek olayda bir ya da birden fazla ¢evre sorunundan bahsedilmis olup ¢evre sorunlarinin igine
teorik bilgiler entegre edilmistir. Bu sekilde sadece belli bir hafta yerine her hafta birden fazla
cevre sorununa deginilmistir. Kontrol grubunda ise ayni konular anlatim yontemiyle verilmis olup
powerpoint sunusundan yararlanilmistir. Ayrica her iki grupta da kullanilan ana 6gretim
yonteminin yani sira yardimci olarak soru-yanit ve tartisma yontemleri kullanilmigtir. Dersler
haftada bir giin 3 saat, en az 10 6rnek olay incelemek iizere toplam 10 haftada islenmistir),

7. Son test asamasi, yar1 yapilandirilmis goériisme ve verilerin analizi,

8. Gorls formunun sunulmasi, degerlendirilmesi ve elde edilen tiim verilerin bir arada
yorumlanmasi.

2.4. Veri Toplama Araglarindan Elde Edilen Verilerin Yorumlanmasinda Gegerlik ve
Giivenirlik

Arastirma kapsaminda uygulanan CBBT, CSBT, CSFO veri toplama araglarinin, gelistiren
arastirmacilar tarafindan Cevre Bilimi dersinde yapilacak calisma kapsaminda Fen Bilgisi
Ogretmenligi 3. simif 6grencilerine uygulanmasindan 6tiirii ve araclardaki maddelerin konularinin
da dersin ilgili 6gretim liyesine danisilarak ve her birinin kapsam gecerligi arastirilarak bu
calismada kullanilmasi kararlastirilmistir. Uygulama 6ncesinde 4. sinif 6grencileri tizerinde pilot
calisma yapilmis olup veri toplama araglarinin giivenirligine bakilmistir. Her bir aracin giivenirlik
degerleri veri analizi kisminda belirtilmistir. Ayrica yar1 yapilandirilmis gériisme sorular1 ve
goris formu sorular1 6rnek olaylarin yapisi/6zelliklerinin ve katkisinin betimlenmesine yonelik
olup veri toplama araglarina yonelik uzman goriisii alinmistir.

2.5. i¢ Gegerligi Tehdit Eden Faktorler

I¢ gecerlik, arastirma sonuglarinin bilinen bagimsiz degiskenlerle aciklanabilirligi durumudur.
Nicel arastirmalarda tlizerinde durulan bir konu olup (Biiytikoztiirk vd., 2018, s. 180; Karasar,
2014, s. 105) bu arastirmada i¢ gecerligin saglanmasi icin dikkat edilen faktorler sunlardir:

1. Uygulanan 6n testlerin analizlerinde Fen Bilgisi Ogretmenligi 3. simf dgrencilerinin puanlar
arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Bu durum hazirbulunusluk yo6niinden
olusabilecek esitsizligi ortadan kaldirmistir.

2. Uygulama 6ncesinde de uygulama sonrasinda da ayni veri toplama araclari kullanilmistir.

3. Uygulama esnasinda her iki gruba da arastirmanin amacina yonelik olan uygulamanin disinda
ayni davranis ve uygulamalar sergilenmistir.
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4. Uygulama siirecinde deney ve kontrol grubunda denek kaybi olmamistir.

5. On test ve son testler arasinda 10 haftalik bir siire¢ olup uygulanan testlere yonelik aginaligin
Ontline gecilmistir.

2.6. Verilerin Analizi

Arastirmada toplam puan lizerinden elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 20.0 programi
kullanilmistir. Pilot ¢alismadan elde edilen verilerin Cronbach’s Alpha ve KR-20 degerleri
hesaplanmigtir. Veri toplama araglarindan (CBBT, CSBT, CSFO) pilot ¢alisma sonrasinda elde
edilen verilerin giivenirlik analizi sonuglarn sirasiyla .73, .71 ve .75tir. Elde edilen sonugclar, a
giivenirlik katsayis1 ve KR-20 degeri Olgiimlerin giivenilir aralikta oldugunu gostermektedir.
Arastirmalarda 6l¢lim araglari icin dnerilen giivenirlik katsayisi diizeyi .70 olup (Anastasi, 1976,
s. 121) bu katsay1 1’e yaklastik¢a giivenirligin arttig1 belirtilmektedir (Ergin, 1995). CBBT, CSBT
ve CSFO veri toplama araglarindan elde edilen verilerin betimsel istatistikleri hesaplanmistir.
Orneklem biiyiikligiiniin 35’ten az oldugu durumlarda Shapiro-Wilk testi (Shapiro ve Wilk, 1965),
fazla oldugu durumda ise Kolmogorov-Smirnov testi kullanilabilmektedir (Demir, Saatgioglu ve
Imrol, 2016; McKillup, 2012, s. 321-322). Deney (N=37) ve kontrol (N=35) gruplar1 érneklemi,
sinira yakin mevcuda sahip oldugu icin her iki testin degerleri de dikkate alinmistir.

Tablo 1. Veri Toplama Araclarindan Elde Edilen On Test (1) - Son Test (2) Puanlarina Ait
Normal Dagilim Varsayim Sonuclari

Test Grup Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk Skewness Kurtosis
CBBT-1 Deney .069 .005 -1.308 3.461
Kontrol 181 .042 572 -556
CBBT-2 Deney .096 193 -.086 -943
Kontrol 156 148 -463 -.254
CSBT-1 Deney .088 142 -490 2.227
Kontrol 200 767 .036 -.616
CSBT-2 Deney .010 114 -.372 .801
Kontrol .002 .019 -967 2.171
CSFO-1 Deney 200 .087 -.327 -979
Kontrol 189 430 -419 152
CSFO-2 Deney 102 .018 -.392 -517
Kontrol .019 .063 -.752 .563

Verilerin genel olarak normallik varsayim incelemesi (Kolmogorov-Smirnov, Shapiro-Wilk testi,
skewness, kurtosis) sonucunda parametrik testlere basvurulmustur. Hesaplanan p degerinin
0.05’ten biiytik (Biliylukoztiirk, 2011, s. 42), skewness ve kurtosis degerlerinin -1.00 ile +1.00
araliginda olmasi normal dagilim oldugunu gostermektedir (Mertler ve Reinhart, 2017, s. 45). iki
grup arasinda verilerinin karsilastirilmasinda bagimsiz Orneklemler t-testi ve bagimh
orneklemler t-testi kullanilmistir. Gruplar arasinda meydana gelen istatistiksel farkliliklarin
bagimli degiskeni ne derece etkiledigini tespit etmek amaciyla etki biiytkliigii (eta-kare) degerleri
de hesaplanmistir. Etki biytikligi; kigtik (0.01), orta (0.06) ve biiyiik (0.14) etki olarak
belirlenmistir (Biiytkoztirk, Cokluk ve Kokli, 2015, s. 169). Etki biyukligiinin
standartlastirilmis olan degerleri kiiciik, orta, biiyiik etki olup 0.20 ise ¢ok biiytik etki sinirin
belirtmektedir (Cohen, 1988; akt. Isik, 2014). Nitel veriler de betimsel analiz yoluyla
incelenmistir. Her bir 6gretmen aday1 numaralandirilmistir. Betimsel analiz, nitel veri analizi
yontemlerinden biri olup 6nceden ilizerinde ¢alisilmasi planlanan temalara goére yorumlamay1
saglar (Yildirim ve Simgek, 2018, s. 239). Ornek olaylarin ézellikleri ve islenilen dersin katkisi
temalarindan yola ¢ikilarak nitel veriler kodlara ayrilmistir.
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3. Bulgular

3.1. Arastirmanin Birinci Alt Problemine iligkin Bulgular

Tablo 2. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Oncesi Akademik Basar1 Puanlarina
Ait Bagimsiz Orneklemler T-Testi Sonuglari

Test Grup N X SS SD t p
CBBT Deney 37 24.11 4.42 70 .068 946
Kontrol 35 24.17 3.31
CSBT Deney 37 24.62 491 70 .815 418
Kontrol 35 25.51 4.35
*p<.05

Tablo 2 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin uygulama 6ncesi akademik basar1 puanlari
karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir (t70)=.068,
p>.05; t(70)=.815, p>.05).

3.2. Aragtirmanin ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 3. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Oncesi Farkindalik Puanlarina Ait
Bagimsiz Orneklemler T-Testi Sonuclar

Test Grup N X SS SD t p
CSFO Deney 37 67.43 7.40 70 -1.216 228
Kontrol 35 65.06 9.13
*p<.05

Tablo 3 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin uygulama oncesi farkindalik puanlar
karsilastirildiginda iki grup arasinda anlaml bir farklilik olmadigi tespit edilmistir (t7o)=-1.216,
p>.05).

3.3. Arastirmanin Ugiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 4. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Sonrasi1 Akademik Basari Puanlarina
Ait Bagimsiz Orneklemler T-Testi Sonuclari

Test Grup N X SS SD t p 1?

CBBT Deney 37 28.76 3.30 70 -2.393 .020* .076
Kontrol 35 27.14 2.37

CSBT Deney 37 29.08 4.11 70 -2.180 .033* .064

Kontrol 35 26.89 4.44

*p<.05

Tablo 4 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin uygulama sonrasi CBBT akademik basari
puanlar karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamh bir farklhilik tespit edilmis (t(7o)=-2.393,
p<.05) olup bu farklihk deney grubu lehinedir (X=28.76). CSBT akademik basar1 puanlari
karsilastirildiginda da iki grup arasinda anlaml bir farklilik tespit edilmis (tzo=-2.180, p<.05)
olup bu farklihk deney grubu lehinedir (X=29.08). Hesaplanan eta-kare degerlerine (12=.076;
12=.064) bakildiginda tespit edilen anlaml farkliligin orta ile biiylik arasi bir etki biiytikligline
sahip oldugu goriilmektedir.
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3.4. Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 5. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Sonrasi Farkindalik Puanlarina Ait
Bagimsiz Orneklemler T-Testi Sonuglari

Test Grup N X SS SD t p 1?2
CSFO Deney 37 7292 5.17 70 -2.488 .016* .081
Kontrol 35 69.03 7.78
*p<.05

Tablo 5 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin uygulama sonrasi farkindalik puanlari
karsilastirildiginda iki grup arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmis (t(70)=-2.488, p<.05) olup
bu farkhlik deney grubu lehinedir (X=72.92). Hesaplanan eta-kare degerine (12=.081)
bakildiginda tespit edilen anlaml farkliligin orta ile biiyiik arasi bir etki biiyiikliigiine sahip oldugu
goriilmektedir.

3.5. Arastirmanin Besinci Alt Problemine iligkin Bulgular
Tablo 6. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Oncesi ve Uygulama Sonrasi
Akademik Bagar1 Puanlarina Ait Bagimh Orneklemler T-Testi Sonuglar:

Test Grup Asama N X SS SD t p 1?2
Deney On Test 37 24.11 4.42 36 -6.411 .000* .533
CBBT Son Test 37 28.76 3.30
Kontrol On Test 35 24.17 3.31 34 -4.238 .000* .345
Son Test 35 27.14  2.37
Deney On Test 37 24.62 491 36 -6.003 .000* .500
CSBT Son Test 37 29.08 4.11
Kontrol On Test 35 25.51 4.35 34 -2.704 .011* .176
Son Test 35 2689 4.44
*p<.05

Tablo 6 incelendiginde deney grubuna ait uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasi CBBT akademik
basar1 puanlar karsilastirildiginda iki test arasinda anlamh bir farklilik tespit edilmis (tze)=-
6.411, p<.05) olup bu farklilik son test puanlari lehinedir (X=28.76). Kontrol grubuna ait uygulama
oncesi ve uygulama sonrasi puanlari karsilastirildiginda da iki test arasinda anlamh bir farklilik
tespit edilmis (tzs=-4.238, p<.05) olup bu farklilk son test puanlari lehinedir (X=27.14).
Hesaplanan eta-kare degerlerine (n2=.533; n2=.345) bakildiginda tespit edilen anlaml farklihigin
cok biiytlik ve 6nemli bir etki biiyiikliigline sahip oldugu goriilmektedir. Deney grubuna ait CSBT
akademik basar1 puanlar1 karsilastirildiginda ise iki test arasinda anlamhli bir farklhilik tespit
edilmis (tze=-6.003, p<.05) olup bu farklihk son test puanlar1 lehinedir (X=29.08). Kontrol
grubuna ait uygulama dncesi ve uygulama sonrasi puanlari karsilastirildiginda da iki test arasinda
anlamli bir farklilik tespit edilmis (tzs)=-2.704, p<.05) olup bu farklilik son test puanlari lehinedir
(X=26.89). Hesaplanan eta-kare degerlerine (12=.500; n2=.176) bakildiginda tespit edilen anlamh
farkliligin biiyiik ve énemli bir etki biiyiikligiine sahip oldugu goériilmektedir.

3.6. Aragtirmanin Altinci Alt Problemine iliskin Bulgular

Tablo 7. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Uygulama Oncesi ve Uygulama Sonrasi
Farkindalik Puanlarina Ait Bagimh Orneklemler T-Testi Sonuglari

Grup CSFO N X SS SD t p 12
Deney OnTest 37 67.43 7.40 36 -4.172 .000* 325
SonTest 37 7292 5.17
Kontrol OnTest 35 65.06 9.13 34 -2.689 011* 175
SonTest 35 69.03 7.78
*p<.05
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Tablo 7 incelendiginde deney grubuna ait uygulama oncesi ve uygulama sonrasi farkindalik
puanlart karsilastirildiginda iki test arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmis (t@e=-4.172,
p<.05) olup bu farklilik son test puanlari lehinedir (X=72.92). Kontrol grubuna ait farkindalik
puanlar1 karsilastirildiginda da iki test arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmis (t(4)=-2.689,
p<.05) olup bu farkhlik son test puanlar lehinedir (X=69.03). Hesaplanan eta-kare degerine
(m?2=.325; 12=.175) bakildiginda tespit edilen anlaml farkliigin ¢ok biiyiik ve 6nemli bir etki
biiyiikliigiine sahip oldugu gorilmektedir.

3.7. Arastirmanin Yedinci Alt Problemine iligkin Bulgular

Arastirmada, “Ornek olay yéntemi uygulanan Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulamaya iliskin
goriisleri nelerdir?” alt problemini cevaplandirmaya yonelik ilk olarak yari yapilandirilmis
goriisme gerceklestirilmistir. Daha sonra ayni 68retmen adaylarinin uygulama siireci sonrasinda
belirtecekleri gorislerin yazili olarak da incelenmesi i¢in elektronik posta yoluyla goriis formu
sunulmustur.

3.7.1. Yar1 Yapilandirilmis Goriigsme ile ilgili Bulgular

“Cevre Bilimi dersinin islenisini (yapisal, iceriksel) nasil yorumlarsin?, Dersin genel olarak
islenisini diistindiigiinde sana nasil bir etkisi oldu?” sorular1 dogrultusunda Fen Bilgisi 6gretmen
adaylariin 6rnek olaylarin yapisi/6zellikleri hakkindaki fikirleri degerlendirilmis olup yanitlar
yorumlandiginda 6rnek olaylar1 tim yonleriyle ele almaya calistiklar1 gérilmistiir. Ayrica
islenilen dersin katkis1 temasinda 6grencilerin verdigi yanitlarin érnek olay yonteminden yola
cikilarak ifade edildigi g6z 6niinde bulunduruldugunda bu iki temanin kodlarinin birlestirilmesine
karar verilmistir.

Tablo 8. Ornek Olaylarin Yapisi/Ozellikleri ve Katkis1 Temasi ile ilgili BulgularKodlar

Ornek Alint1 ifade Ogrenci f

Resimli/Fotograf/Gorsel 06: “..........fotograflar vard. Yazilar gérsellerle desteklenmis............”  (Tim

Ogrenciler)

Cevre sorunlari var (O LTI A— érnek olaylardan érnekler veriyoruz iste isik kirliligi, hava  (Tim
kirliligi, iklim degisikligi, sera etkisi falan cevre sorunlarindan Ogrenciler)
bahsediyoruz............ "

Gergek-glinliik yasam 08: “crrers érnek olaylar giinliik hayattan resimler videolar vardi, (Tim
videolarda da cevre sorunlarini giinliik hayatla alakali seyleri Ogrenciler)
goriyorduk............. "

Video 09: “.....fotograf video gdsteriyordunuz 6rnek olaylarnt (Ogrenci 4,
goriyorduk............. ” 56,7,8,9,

11)
Cevre durumunun  010: “...... genelde hi¢c duymadigim haberler vardi iiziildiim biraz bu  (Ogrenci 3,
Onemsenmesi/incelenmesi sorunlardan haberim olmadigina ve bu sorunlar icin de ¢ok fazla bir  4,5,6,7,10,

sey yapmadigimizi gordim........... bence de giizel yani hem dikkat cekme  11)
agisindan hem de ¢ocuklara bir sorumluluk oldugunu yiiklemek
agISINAAN..corvrrersierenns sorumluluklarim gelisti cevre sorunlari 6nemli
hakikaten ben bunu anladim bu ddénem......... daha onceden
farkindalik yoktu bu konuda ¢ocuklara cevre ile ilgili daha
uygulanabilir seyler yaptirmayi planliyorum en azindan agag diktirmis

Farkindalik 06: “rr cevreden bahsediyoruz ya siirekli karistirdiim ya da (Ogrenci 4,
bilmedigim kavramlar vardi onlart daha iyi 6grendim bide Tiirkiye’de 5, 6, 7, 10,
ya da diinyada bu kadar olayin oldugunu hani géz gérmeyince génil 11)
katlanir derler ya hani géziimiizle gériince daha ¢ok bilingclendim

Bilgilendirici / 6gretici 08: “orevrsrrren érnek olaylarla konuyu daha lyi pekistirdik, grup (Ogrenci 4,
calismasinda pek etkin degildim ben grup ¢calismasi yararl oldu benim 5, 8,10, 11)
yapamadigim seyleri onlar yapti bana bilgilendirici etkileri

”

oldu...............”
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Bilginin kalicilig1 03: s diinyadan haberleri giincel haberler getiriyorsunuz (Ogrenci 3, 5
bize..... .avantaj olarak kesinlikle akilda kalici oluyor............. ’ 4,5,6,11)

Haberler var 08: s dersin konulariyla ilgili mesela haberler iizerinden............... (Ogrenci 3, 5
" 4,7,8,10)

Yazili (o LTI A— sadece resim yazi degil video da vard............. ” (Ogrenci 4, 5

5,6,7,10)

Biling¢ diizeyinin artmasi 05: “.... bir yerlerde bir eksiklik vard: bilin¢ acisindan belki de daha (Ogrenci 4, 4
cok bilinglendik.......... 7 56,9)

Teorik bilgiyi pekistirici 07: “rreee. cok farkl bir isleyisle aslinda (Ogrenci 6, 4
gittik ¢iinkii normalde atiyorum nasil olurdu bir konu islenir iki tane 7,8,9)
6rnek ¢éziiliir tamam ama bu derste éyle degildi her hafta érneklerle
pekistirdik. "

Renkli 010: (Ogrenci 3, 3
renkli renkli giizel 5,10)

Giindemi takip etme (giincellik)  05: “............. (Ogrenci 3, 3
cekti............ 57)

flgi cekici 03: “oe zaten ders cikist sonrasinda bazi seyler ilgimizi cekiyor (Ogrenci 3, 3
onlari kendi aramizda konusuyoruz........... 7 4,7)

Aktif katilim (o ELA— zaten érnek olay égrenciyi derste aktif kilan modellerden  (Ogrenci 3, 3
biriydi.....coo.. " 8,11)

fletisim kurma / bilgi aligverisi 08: “rrrrrsrrrrres etkinlikler yapildigh icin beni uyanik tutuyor. Onceden  (Ogrenci 3, 3
daha az konusuyorduk grup calismast iletisimimizi kolaylastird................ 8,11)

Tartisma ortami olusturma (oL T — cevre sorunlarindan bahsediyoruz hangi iilkede nasil (Ogrenci 3, 3
gerceklestigini ve etkilerini gériiyoruz insanlari bilinglendirmek icinne 5, 7)
yapabiliriz onlari tartistyoruz.............. 7

Probleme ¢6zilim iiretme (0L EA— cevre kirliligine neden olan bircok problemi ele aldik bunlar ~ (Ogrenci 7, 3
nasil giderilebilir ne tiir calismalar yapilmalidir buna yonelik ders 8,9)
isledik............... "

Sorumluluk duygusu olusturma (O ) ER— sorumluluklarim  gelisti cevre sorunlart énemli  (Ogrenci 9, 3
hakikaten ben bunu anladim bu dénem............. ’ 10,11)

Cevreci gelecek nesiller/akran 011:“......... bir seyler bilerek geldik daha cok dikkat etmem gerektigini  (Ogrenci 3, 3

yetistirme-egitimi anladim etrafimdakilere az cok bildiklerimi anlatmaya ¢alistim béyle 10, 11)
béyle bir durum varmis sen de bilsen iyi olur................. "

Cevreye yonelik davrams  09: ‘s bende gayet faydali oldu yani cevre konusunda (Ogrenci 5, 2

degisikligi olusturma kirletmiyorum 1sig1 fazla agik tutmuyorum yiiksek sesle miizik 9)
dinledigimde ders aklima geliyor daha dnceden dikkat ediyordum ama
simdiki kadar degil............... biling diizeyim artti isleme dékme de
Arttlnnes "

Merak uyandirici 03: “un isterim her zaman cocuklar beni cok sevsin derslerimi (Ogrenci 3, 2
merakla beklesinler, onlara béyle fotokopiler dagitayim sizinki gibi  7)
renkli fotokopiler, gtincel seylerden bahsedeyim............ 7

Yoruma agik 07: ‘e sorunun cevabmnin iginde oldugu 6rnek olaylar da vardi  (Ogrenci 6, 2
tartismaya 7)
agik olanlar da vardi........... 7

Sasirtici 06: ‘v insanlarin nasil bu kadar bilingsiz oldugunu géripp (Ogrenci 6, 2
sasirdim . 7)

Zaman alict / uzun / yorucu / 04: “.......Cok uzun siiriiyor, bazilart ¢ok uzun ama video izleyip (Ogrenci 4, 2

sikici yapacagimiz drnek olaylar iyi bence........... érnek olay bilgilendirme iyi, 7)
bize bilgi katiyor bilingleniyoruz, dezavantaj olarak derste sikiliyoruz,
konsantrasyon bozuluyor...... ”

Kagida baskili 08: “. kagitta cevre sorunlari, sebepleri, céziimleri falan onlart  (Ogrenci8) 1
diisiintiyorduk resim de vardi genelde haber tarzindayd......... "

Etkileyici 07: “rree, yazili 6rnek olaylarin yaninda video da seyrettik videonun (Ogrenci7) 1
aslinda etkisi daha biiyiik........ "

Bunaltia (gevre sorunlarindan 03: “...... hepsi icimizi bunaltiyor ama ne yazik ki diinyanin  (Ogrenci3) 1

bahsetmek)

gergekleri.............

Tablo 8 incelendiginde yar1 yapilandirilmis gériisme sonucunda érnek olaylarin yapisi/o6zellikleri

ve katkis1 temasina yoOnelik olarak toplam 29 kod elde edilmistir.

Bunlar arasinda

“bilgilendirici/6gretici” (f=5), “bilginin kalicihg1” (f=5), “bilin¢ diizeyinin artmasi (bilgi boyutu)”
(f=4), “teorik bilgiyi pekistirici” (f=4) ve “farkindalik” (f=6) kodlarinin bilgi ve farkindalik iizerine
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oldugu tespit edilmistir. Ayrica ornek olaylarin 6zelliklerini betimleyip karsilastiklar diger
durumlari olumlu ve olumsuz yonden dile getirmislerdir.

3.7.2. Goriis Formu ile ilgili Bulgular

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulama stireci sonras1 hakkinda “islenilen dersin (6rnek
olaylarin) katkis1” temasina yonelik olarak fikirleri degerlendirilmistir. “En son ne zaman cevre-
cevre sorunlar1 hakkinda bilgi edindiniz, ne zaman haber okudunuz-gérdiiniiz?”, “Ornek olay
yonteminin hayatiniza kattig1 herhangi bir durum var mi1? Varsa belirtiniz” sorularina verilen
cevaplardan olusturulan kodlar asagidaki gibidir:

Tablo 9. islenilen Dersin (Ornek Olaylarin) Katkisi Temasi ile ilgili Bulgular

Kodlar Ornek Alint1 ifade Ogrenci
Gundemi takip etme O11: “Giinliik olarak. Gegen hafta, kendim de gérdiim (Ogrenci4,5,6,7,
(glincellik) bizzat.” 8,9,10,11)
Cevre durumunun 010: “Hayatima kattigi durum eger saghkh bir (Ogrenci4,5,6,7,
Onemsenmesi/incelenmesi cevrede yasamak istiyorsak dogayr korumaliyiz ben 8,9, 10, 11)
de bu konuda ¢evreye zarar verenleri uyariyorum.”
Farkindalik 06: “Etrafimda cevre sorunu olarak gérmedigim bazi  (Ogrenci 4, 6, 7,
konularin farkina vardim.” 8)
Biling diizeyinin artmasi 05: “Ornek olay yéntemi beni cevreye karsi daha cok  (Ogrenci 4, 5, 8,
duyarli ve bilingli hale getirdi.” 9
Sorumluluk duygusu 04: “.....daha fazla sosyal sorumluluk projelerinde (Ogrenci 4, 8)
olusturma gorev  almak insanlart  bilinclendirmek  ve
bilinglenmek icin daha ¢ok ¢alisacagim.”
Bilgilendirici / 6gretici 08: “Ornek olay yéntemini daha iyi bir sekilde (Ogrenci8)

kavramis oldum, bu yéntem sayesinde daha iyi
bilgiler edindim ve daha ¢ok bilinglendim........... "

Bilginin kalicilig1 011: “Bildigimiz farkinda oldugumuz seyleri daha (Ogrenci11)
can alic1 sekilde ve unutmaya imkan vermeyecek
sekilde aklima kazimaya yardimci oldular.”

Cevreye yonelik davramis O7: “Cevreyi daha detayl inceleyerek “bu da mi (Ogrenci7)
degisikligi olusturma sorun?” dedigim her gseye karsi daha dikkatli
davraniyorum.”

Tablo 9 incelendiginde goriis formundaki sorulara verdikleri yanitlar dogrultusunda islenilen
dersin (6rnek olaylarin) katkisi temasina yonelik olarak toplam 8 kod elde edilmistir. Gorts
formundan elde edilen bulgularin yari yapilandirilmis goriismeden elde edilen baz1 bulgularla
(glindemi takip etme (giincellik), cevre durumunun 6nemsenmesi/incelenmesi, farkindalik, bilin¢
diizeyinin artmasi, sorumluluk duygusu olusturma, bilgilendirici/6gretici, bilginin kalicihig1 ve
cevreye yonelik davranis degisikligi olusturma) eslestigi gézlemlenmistir. Bunlar arasinda “biling
diizeyinin artmasi (bilgi boyutu)” (f=4), “bilgilendirici/6gretici” (f=1), “bilginin kalicihg1” (f=1) ve
“farkindalik” (f=4) kodlarinin bilgi ve farkindalik tizerine oldugu tespit edilmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler
4.1. Sonug ve Tartisma

Yapilan ¢alismada uygulama dncesinde Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin (CBBT, CSBT) akademik
basar1 puanlarina bakildiginda her iki grupta 6n test puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit
edilmezken, uygulama sonrasinda gergeklestirilen son testlerde deney grubu lehine istatistiksel
olarak anlaml bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Her iki grupta da yapilan 6n test-son test
karsilastirmasi sonucunda ise son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
tespit edilmistir. Gruplarin son test puanlarinda olusan anlamh farkliligin etki biytikligi (eta-
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kare) arastirilmis olup deney grubundaki farkliligin etki biiytikliigiiniin kontrol grubundaki
farkliligin etki buyiikliigiine gore daha fazla oldugu tespit edilmistir (n2cgsr=.533, N2%¢ser=.500;
N2cer=.345, N%cspr=.176). Dolayisiyla elde edilen bu bulgular yorumlandiginda; Cevre bilimi
dersine yonelik akademik basari yoniinden hazirbulunusluk diizeyleri farkli olmayan iki grupta
uygulama sonrasinda deney grubunun daha basarili oldugu, bu durumdan da anlasilacag iizere
ornek olay yonteminin boyle bir uygulama neticesinde akademik basariy1 arttirmada etkili bir
yontem oldugu ortaya ¢cikmaktadir. Ayrica 6rnek olaylarin yapisi/6zellikleri ve katkisi temasindan
yola ¢ikilarak 6rnek olay yontemi uygulanan Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin uygulamaya iliskin
gorisleri incelendiginde; “bilgilendirici/6g8retici”, “bilginin kalicilig1”, “bilin¢ diizeyinin artmasi
(Bilgi boyutu olarak ele alinmistir. Cevre bilinci ile vurgulanan cevreye yonelik faydali bilgi, tutum
ve davranislardir (Erten, 2004).)” ve “teorik bilgiyi pekistirici” kodlarinin bilgi edinimini
cagristirdig1 bunun da akademik basariyi ifade edebilecegi diisiiniilebilir. Elde edilen bu bulgular,
ornek olay yonteminin akademik basariy1r arttirdigi ve nicel verileri destekledigi sonucuna
ulagilabilir. Ornek olay yonteminin akademik basariy1 arttirdigina dair cesitli calismalar
bulunmaktadir (Adesoji ve Idika, 2015; Akgiin, 2013; Angishan, 2019; Avci-Bolek, 2012; Aydemir,
2010; Bars, 2009; Camur, 2008; Cifci, 2015; Colak, 2017; Giicciik, 2013; Giinter ve Kiling-Alpat,
2019; ibrahimoglu ve Oztiirk, 2013; Karaosmanoglu, 2017; Murray-Nseula, 2011; Pehlivanlar,
2005; Sancar, 2010; Sendur, 2012; Simsek, 2005; Tiire, 2018; Unal, 2016; Yilmaz, 2011). Aksine
Baeten Dochy ve Struyven (2012) ve Demircioglu ve Sezgin-Selguk (2016) tarafindan yapilan
calismalarda 6rnek olay yonteminin basariya olumlu yonde etki ettigine dair yeterli diizeyde bir
sonuc elde edilememistir.

Uygulama éncesinde Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin (CSFO) farkindalik puanlarina bakildiginda
da her iki grupta on test puanlari arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmezken, uygulama
sonrasinda gerceklestirilen son testlerde deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik oldugu tespit edilmistir. Her iki grupta da yapilan 6n test-son test karsilastirmasi
sonucunda ise son test puanlari lehine istatistiksel olarak anlaml bir farklilik tespit edilmistir.
Gruplarin son test puanlarinda olusan anlaml farklihigin etki biiytikligl (eta-kare) arastirilmis
olup deney grubundaki farkliligin etki biiyiikliigiiniin kontrol grubundaki farkhiligin etki
biiytikliigiine gore daha fazla oldugu tespit edilmistir (n2csro=.325; n2¢sr0=.175). Dolayisiyla elde
edilen bu bulgular yorumlandiginda; c¢evre sorunlarina yonelik farkindalik yoniinden
hazirbulunusluk diizeyleri farkli olmayan iki grupta uygulama sonrasinda deney grubunun daha
basarili oldugu, bu durumdan da anlasilacag iizere 6rnek olay yonteminin bdyle bir uygulama
neticesinde farkindaligl arttirmada etkili bir yontem oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica 6rnek
olaylarin yapisi/dzellikleri ve katkisi temasindan yola ¢ikilarak 6rnek olay yontemi uygulanan Fen
Bilgisi o6gretmen adaylarinin uygulamaya iliskin gorisleri incelendiginde; ortaya c¢ikan
“farkindalik” kodu bulgusu ile 6rnek olay yonteminin farkindaligi arttirdigi ve nicel verileri
destekledigi sonucuna ulasilabilir. Ornek olay yénteminin farkindahg: arturdigina dair cesitli
calismalar bulunmaktadir (Cif¢i, 2015; Demircioglu ve Sezgin-Selcuk, 2018; Firat-Durdukoca,
2016; Grunwald ve Hartman, 2010; Sahin, Atasoy ve Somyiirek, 2010).

Her iki yontemin son testlerde olusturdugu artisin Cevre Bilimi dersi akademik basarisini ve cevre
sorunlarina yo6nelik farkindali§i arttirma siirecinde birden fazla 06gretim yodnteminin
kullanabilmesine olanak saglayabilecegi fikrini akla getirmektedir. Ogrenme siirecinde cesitli
Ogretim yontemlerinin kullanilabilecegi goriilmektedir (N. Tok, 2009, s. 163) lakin 6rnek olay
yontemi ile c¢evre bilgisine dair kavramlarin c¢evre sorunlarini anlatan o6rnek olaylarla
birlestirilerek bireylerin zihinlerinde anlamlandirilmasiyla bilgiler daha da kalic1 hale gelebilir. Bu
sebeple dersin igerigi ve islenisine uygun yontem veya yontemlerin belirlenmesi gerekir (Demirel,
2015, s. 77). Ayrica farkindaligin bu yontem ile uygulama siirecinde verilen her bir 6rnek olayin
icinde giinliik yasantida karsilasilan ¢evre sorunlarina deginilmesiyle birlikte daha ¢ok giindeme
getirme ve cevre sorunlarina maruz kalma sikligina bagh olarak gelistigi diisiiniilmektedir.
Ornegin, dil 6grenimi-edinimi siirecinde ortam icerisinde siirekli girdiye maruz kalmanin
o6grenmeyi olumlu yonde etkiledigi cesitli arastirmalarin sonucunda elde edilmis olup (Kurt ve
Cakmakgi, 2018) bu arastirmada da ¢evre sorunlarina maruz kalma durumuna deginilebilir.
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Bahsedilen bu bulgularin disinda arastirmada elde edilen nitel veriler ele alindiginda; 6gretmen
adaylar1 6rnek olay yontemi ile ilgili olarak genellikle olumlu yonde diisiince belirtmis ve
egitimden memnun kalmistir. Olumlu olarak ¢evre durumunun 6nemsenmesi/incelenmesi,
giindemi takip etme, ilgi cekici, aktif katilim, iletisim kurma/bilgi alisverisi, tartisma ortami
olusturma, probleme ¢6zim iiretme, sorumluluk duygusu olusturma, c¢evreci gelecek
nesiller/akran yetistirme-egitimi, c¢evreye yonelik davranis degisikligi olusturma, merak
uyandirici, sasirtici, etkileyici seklinde; olumsuz olarak ise zaman alici/uzun/yorucu/sikici ve
bunaltici (¢evre sorunlarindan bahsetmek) bulgular1 kodlanmistir. Bu ¢alismada biitiinciil olarak
akademik basari ve farkindalik verileri ele alinmis olup nitel verilerde elde edilen diger bulgular
calismada odaklanilan kisimlarin disindadir. Bu durumun insan davranislarinin karmasik ve ¢ok
boyutlu oldugu varsayimindan kaynaklandigi (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 39) diisiiniilmektedir.

Ortaya cikan bu bulgularla birlikte uygulama siireci sonrasinda da 6rnek olay yonteminin
akademik basari, farkindalik, giindemi takip etme, ¢evre durumunun 6nemsenmesi/incelenmesi,
sorumluluk duygusu olusturma ve cevreye yonelik davranis degisikligi olusturmaya yonelik
kazanimlarin devam ettigi gézlemlenmistir. Sonug olarak hem 6gretmen adaylarina verilecek olan
cevre egitiminde hem de 6gretmen adaylar1 mesleklerini icra etmeye basladiklarinda cevre
konularinin 6grencilere 6gretiminde akademik basari, cevre sorunlarina yonelik farkindalik ve
yukarida belirtilen diger olumlu ydndeki kazanimlarin elde edilebilmesi icin 6rnek olay
yonteminin c¢evre egitimde daha c¢ok g6z oOniinde bulundurulmas: gerektigi kanisina
varllmaktadir.

4.2. Oneriler

1. Arastirmada bagimsiz degisken olarak sadece yontem farkliligi bulunmakta olup daha sonraki
calismalarda degiskenler cesitlendirerek sonuglari incelenebilir.

2. Cevreye yonelik yapilacak ¢alismalarda uzun zaman araligindaki degisimlerin incelenmesi igin
boylamsal ¢alismalarin sayisi arttirilabilir ve yapilan uygulamanin etki siiresi irdelenebilir. Bu
sayede uzun konu kapsami genis bir zaman araligina yayilabilir.

3. Nitel verilerde elde edilen, ¢alismanin odaklandigi kisimlarin haricinde ortaya ¢ikan bulgularin
daha sonraki calismalarla daha detayli incelenmesi veya sonuglarin karsilastirilmasi saglanabilir.

4. Gelecek arastirmalarda tasarlanacak olan oOrnek olaylarin uzunluguna ve 0Ogrencileri
yormamasina dikkat edilmelidir.
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EK-1: Uygulama Siirecinden Ornek Gérseller

ORNEK 24 (Tiir, biyogesitlilik, neslin titkenmesi)

(“Bécek Tiirleninin Yiizde 40 Tehlikede!”, 2019)

BOCEK TURLERININ YUZDE 40T TEHLIKEDE! (13.02.2019)

Sydney ve Queensland Universiteleri ile
G Zirai Bilimler Akademisi'mn yaphg
aragtirma, verkiirede bécek tiirlerinin figte
binnin tehdit altnda oldugunu,
sayilarnm her yil yiizde 2.5 oramnda

azaldizim ortaya koydu

Bilim adamlan, bécek tiirlerinin azalmasmda, ziral endiistri, dogal ortamlarmm yok edilmesi
ve yayzm bécek dact kullammumn yam sira hastaliklar, yeni ortaya cikan tiirler ve iklim
degizikliginin rol oynadigma isaret ettl.

Bécek tiirlerinin, kuglar ve memelennden gok daha uzla yok olduguna, onlarca yil sonra yiizde

40'mm neslinin tilkenebilecegine dikkati ceken bilim adamlar, bumun diinyada milyonlarca
yilda meydana gelecek en biiyik yok olug olacag: degerlendirmesinde bulmdu.

Somuglan "Biological Conservation” dergisinde yayimlanan arastrma aynca, bécek tirleri
arasmda bundan en kétil etkilenenlerin kelebek, an ve giibre bécegi oldugum gésterdi. Kuglar
ve memeliler gibi dogadaki diger tiirlere gda kaynag olan bacekler, diinyanm dogal sistemleri
ve vahgl yagam dingilen agisindan kilit Gneme salup.

L. Bivocesitliligin azalmasmm cevreve ne gibi etkileri olabilir?

2. Bivocesitlilifin azalmasim dnlemek icin neler vapilabilir?

3. Nesli tiilkenme tehdidi altmda olan canhlara érnekler veriniz.

ORNEK 15 (Su kirlilii, kimyasal atiklar, besin zinciri, biyolojik birikin)

("Minamata Felaketi”, 2016)

1953 MINAMATA FELAKETI " (video)

1. Bu olaya sebep olan faktér nedir?

ORNEK OLAY 8
TEK TiP TARIM GELECEGIMIZI TEHLIKEYE SOKUYOR (17.02.2019)

Kanada'daki Toronto Universitesince
yapilan bir aragimaya gore kiirese!
olarak aymi tir bitkileri yetigtiriyoruz.
Bitkisel firiin gegitliligi konusundaki bu
sikintt kilresel anlamda tanmin
stirdtirtilebilirligini tehlikeye sokuyor.

Tehlike nerede?

Cesitliligin azalmasi dncelikle bdlgesel anlamda gida bagimsizhgin etkiliyor. Bitkisel (irin gesitliligi
konusunda yasanan sikint, insanlarin kendileri igin Snemli rfinleri satin alabilme ve tilketebilme
imkanini tehlikeye sokuyor.

Bir digier sorun da konunun ekolojik boyutu. Genetik anlamda tek tip Orlin yetigtirilmesi, Grdinlerin
kilresel anlamda hastalik ve zararlilara kars1 daha korumasiz hale gelmesine neden oluyor. Dilnyadaki
muz ekim alanlarini tehdit etmekte olan bir mantar tiri) buna tmek olarak verilebilir,

1. Yukaridaki 6rnek olayda neyden yakmilmaktadir?
;'\.‘“. e bitvilern J/.-'L-l.v.(; masr e farimin aledled

ot rg st

2. Bu problem nerelere sebep olabilir?
elailnne

neanlg |8 ilees N onem i codn alabilme £ juetreioiime

onlpein tendiles

imkania i be y‘mpc‘\- sakabiliv
dehn korumesit

elnlerm Wresel  anlomds  heslale vt 2&rarligee  Ybrs

hale @®Inezne aeden
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Extended Summary
1. Introduction

The aim of this research is to determine the effect of case-based teaching on pre-service science
teachers' academic achievements and awareness of environmental problems. When other studies
in the literature are examined (Aydemir, 2010; Gabel, 1999; Karaosmanoglu, 2017; Kececi, Kirbag-
Zengin and Alan, 2019; Misset, Reed, Scot, Callahan and Slade, 2010; Unal, 2016); it has been
observed that the studies with the pre-service teachers are insufficient. There are also limitations
in terms of subject, week, number of activities. In this study, using including different
environmental problems and environmental concepts in the structure of each case study (news,
videos, documentaries, articles, books, etc. was used) prepared by the researcher has predicted to
be a remarkable study in terms of taking environmental issues from a wide perspective.

2. Method

In embedded mixed design, quasi-experimental design with the pretest-posttest control group,
which is one of the experimental designs, was used and supported by qualitative research method
(case study design). 2018-2019 academic year, Akdeniz University Faculty of Education 72 junior
pre-service science teachers taking the Environmental Science course constitute this research’s
study group that was selected by criterion sampling. There are students 37 in the experimental
group and 35 in the control group. While it was used case-based learning (3 hours a day, at least
10 case studies) in the experimental group, lecture-based learning was used in the control group.
In addition to the main teaching method that was used in both groups, question-answer and
discussion methods were used by helping. The research lasted 10 weeks. “Environmental Science
Achievement Test” and “Environmental Problems Achievement Test” were applied to determine
the effect of pre-service science teachers on academic achievements. “Awareness Scale for
Environmental Problems” was applied to determine the effect of pre-service teachers on the
awareness of environmental problems. Additionally, semi-structured interviews were conducted
to determine the opinions of the experimental group’ pre-service science teachers that were
volunteers about the implementation process. Then “The Opinion Form” was applied (in about a
year). In analyzing quantitative data; parametric tests were applied as a result of normality
assumption examination (Table 1). The calculated p-value was greater than 0.05 (Biiytukoéztirk,
2011, p. 42), and skewness and kurtosis values were between -1.00 and +1.00 indicates that it is
a normal distribution (Mertler and Reinhart, 2017, p. 45). Therefore, independent samples t-test
and paired samples t-test were used. In analyzing qualitative data; the descriptive analysis
method was used. Descriptive analysis is one of the qualitative data analysis methods and
provides interpretation according to previously planned themes (Yildirim and Simsek, 2018, p.
239). Each pre-service science teacher was numbered. The features of the case-based learning and
the course's contribution were determined as themes. Then, qualitative data were divided into
codes.

3. Results and Discussion

According to the findings; while in before implementation all the tests a significant difference was
not found between the control and experimental group pretest scores, in after implementation all
the posttests a significant difference was found in the favour of the experimental group and a
significant difference was found between the pretest-posttest scores in both groups in favour of
the posttests. In addition, eta-squared values were explored, the experimental group’s effect size
was higher than the control groups effect size (n2¢eer=.533, N%cser=.500, N2¢sr5=.325; N%ceer=.345,
N2espr=.176, nMZcsr6=.175). In qualitative data; “informative/instructive”, “persistence of
knowledge”, “consciousness (knowledge) increase”, “reinforcing theoretical knowledge” and
“awareness” emerged as codes. It can be considered that case-based learning is an effective
method in increasing academic achievement and awareness, qualitative data supported this.
Additionally, when the pre-service science teachers were satisfied the case-based learning and

»n

evaluated; “caring/investigating about the environment”, “following the agenda”,” interesting”,

» o« T

“active participation”, “contact/knowledge exchange”, “creating discussion board”, “problem-
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solving”, “get a sense of responsibility”, “raising an environmentalist next generation/peer
education”, “creating a behavioral change towards the environment”, “intriguing”, “surprising”,
“impressive” as positively and “time-consuming/long/tiring/boring” and “depressive (talking

about environmental problems)” as negatively.

Along with these findings, it was observed that the effect of the case-based learning method
continued after the application process as academic achievement, awareness, following the
agenda, caring/investigating about the environment, getting a sense of responsibility, and
behavioral change. As a result of the research, it was found that case-based learning is essential to
consider in pre-service teachers' environment courses and when they teach environment courses
in their professions to acquisite academic achievement, awareness on environmental problems,
and other positive gains mentioned above. As suggestions:

1. It can be investigated with different variables.
2. Longitudinal studies can be conducted and the number of studies can be increased.
3. Other emerging qualitative data can be examined depth.

4. Attention should be given to the length of the case studies to be designed and not to get tired of
students.
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Arastirmanin amaci, sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlarinin; elestirel diisiinme beceri
ve egilimlerini kazandirma diizeyleri acisindan incelenmesidir. Arastirma, icerik analizi yontemi
temel alinarak gerceklestirilmistir. Verilerin toplanmasinda ise dokiiman incelemesi yontemi
kullanilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen dokiimanlar1 2017 yili temmuz ayinda yiiriirliige
giren Sosyal Bilgiler ve Matematik dersi (4-7. siniflar) 6gretim programlari olusturmustur. ilgili
dokliimanlar aracilifiyla ulasilan 323 kazanim tiimdengelimsel icerik analizi yaklasimi
kullanilarak analiz edilmistir. Kazanimlarin analizi silirecinde arastirmacilar tarafindan
gelistirilen “Kategori ve Diizey Acisindan Siniflandirma Formu”, “Elestirel Diisiinme Beceri
Diizeyini Degerlendirme Rubrigi” ve “Elestirel Diisiinme Egilim Diizeyini Degerlendirme Rubrigi”
kullanilmistir. Analiz sonucunda sosyal bilgiler dersi 6gretim programi kazanimlarinin,
matematik dersi kazanimlarina gore elestirel diisiinme becerilerini ve egilimlerini kazandirmada
daha yeterli oldugu belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Elestirel diisiinme, kazanim, matematik dersi 6gretim programi, sosyal
bilgiler dersi 6gretim programa.
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1. Giris

Glnlimiizde elestirel diisiinmeye duyulan gereksinimin her gegen giin daha da énem kazanmakta
ve elestirel diisiinme becerisi, tiim 0gretim programlarinda kazandirilmasi hedeflenen ortak
temel beceriler arasinda yer almaktadir. Ogretim programlarinda her ne kadar elestirel diisiinme
becerisi olarak ele alinsa da elestirel diisiinmeye yiiklenen anlamin farkli bakis agilarn
cercevesinde cesitlendigi, elestirel diisiinme kavraminin, kiiltiirel bilgi birikimlerine, diisiinme
becerilerine, egilimlerine ve aliskanliklarina bagl olarak tanimlandigi belirlenmistir (Alkin,
2012). Ornegin, Paul ve Scriven (1987) elestirel diisiinme becerilerine vurgu yaparak, elestirel
diisiinmeyi bilginin kavramsallastirilmasi, uygulanmasi, analiz edilmesi, degerlendirilmesi ve
sentezlenmesi siireci olarak tanimlamislardir. Fisher (1995) elestirel diisiinme siirecinde akil
ylrilitmeye hazir olma ve isteklilik, meydan okumaya isteklilik ve gercegi bulma ve arama istegi
gibi li¢ 6nemli tutuma deginmistir. Glaser (1941) ise bilgi, beceri, tutum ve egilimleri
biitiinlestiren bir yapida tlg¢ temel boyuta dikkat ¢ekmistir. Bu kapsamda iyi bir elegtirel
diisliniiriin; problemleri 6ngoriili ve diisiinmeye dayali bicimde ele alan bir tutum icgerisinde
olmasi, sorgulama ve akil yiiriitme stirecine iliskin bilgi sahibi olmas1 ve bu bilgisini gilinliik
yasamda kullanmasi gerekmektedir (Akt., Alazzi, 2008).

Genel anlamda elestirel diisiinme; analiz, sentez, degerlendirme, ¢ikarim ve 6z diizenleme gibi
bilissel becerilerin (Facione, 1990; Halpern, 2003; Jonassen, 2000; Paul, 1995; Paul & Scriven,
1987), aciklik, neden-kanit arama, iliski arama, dogruyu arama, bilginin giivenirligini sorgulama,
durumu bir biitlin olarak inceleme, agik fikirlilik, konunun izin verdigi dl¢iide kesinlik arama,
meraklilik, siiphecilik, entelektiiel algakgoniilliiliik, sistematiklik, hosgoriilii olma ve 6n yargisiz
olma gibi egilimlerin kazanimini iceren (APA, 1990, Akt. Facione & Facione, 1996; Eggen, 2006;
Ennis, 1985; Facione, 1990) kanitlara ve 6lciitlere dayali bir sorgulama ve akil ytriitme siireci
olarak tanimlamaktadir (Case & Wright, 1997; Facione, 1990; Paul & Elder, 2001; Ruggiero, 2004).
Bununla birlikte farkli bilgi, beceri, tutum ve egilimleri yapisinda barindiran bu siirecin karmasik,
arastirmasi ve tanimlanmasi gii¢ olan bir diistinme siireci oldugu da belirtilmektedir (Abrami ve
dig., 2008). Bu durum elestirel diisiinme becerisinin kazaniminin ve kazanimina iliskin temel
gostergeleri belirlemenin de karmasik ve ¢ok boyutlu bir siire¢ oldugunu géstermektedir.

1980’li yillardan giiniimiize kadar gecgen siirecte, yurt dis1 alanyazinda genis yer tutan elestirel
distinmeyle ilgili ¢ok sayida arastirma gerceklestirilmistir. Son donemde gerceklestirilen
arastirmalarda ise 6gretim siirecinde kullanilan farkli yaklasimlarin elestirel diisiinmenin gelisimi
uizerinde etkisi incelenmis ve degerlendirilmistir (Duncan, Birdsong, Fuhrman & Borron, 2017;
McLaughlin & McGill, 2017; Ogden & Pierce, 2019; Radulovi¢ & Stanci¢, 2017; Scales & Tracy,
2017; Schipke, 2017; Tan, 2017; Tan, Koh, Lee, Ponnusamy & Tan, 2017; Wilkin, 2017; Zhou,
2018). Egitim programinin 6gelerinin {list diizey diisiinme becerileri acisindan analiz edildigi
arastirmalarda ise kazanimlarin (FitzPatrick & Schulz, 2015; Rahman & Manaf, 2017; Toledo &
Dubas, 2015), 6gretim etkinliklerinin (Samo & Kartasasmita, 2017) ve 6l¢gme-degerlendirme
strecinin (Narayanan & Adithan, 2015; Simper, 2018; Upahi, Issa & Oyelekan, 2015) yapisal
ozellikleri incelenmistir.

Ust diizey diisiinme becerilerini konu alan yurt ici arastirmalarin sonuglan ise &gretim
programlarinin amaglarinin, mevcut uygulamalara ve ¢iktilara tam anlamiyla yansimadigini
gostermektedir. Aygiin, Baran-Bulut ve Ipek (2016) tarafindan gerceklestirilen arastirmada,
ortaokul matematik 6gretmenlerinin sinavlarinda kullandiklar1 sorularin ¢ogunlugunun, rutin
islemleri ve temel becerileri gerektirdigi, bu kapsamda tist diizey diisiinme becerilerini gerektiren
sorularin oldukea az sayida oldugu belirlenmistir. Kar ve Isik (2015) tarafindan gergeklestirilen
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uluslararas1 karsilastirmada ise matematik ders Kitaplarinda islemsel beceriye yonelik
problemlere oransal olarak daha fazla yer verildigi, matematiksel muhakeme ve problem kurma
gibi iist dlizey bilissel becerileri gerektiren problemlerin ise gérece az oldugu ortaya konmustur.
Yine benzer calismalarda, matematik ve sosyal bilgiler dersi kitaplarinin (Aydemir, 2017;
Aydogdu-iskenderoglu ve Baki, 2011) ve o6gretmenlerin gerceklestirdikleri uygulamalarin
(Albayrak, Ipek ve Isik, 2006; Yilmaz & Gazel, 2017) iist diizey diisiinme becerilerinin gelisimine
yeterince hizmet etmedigi belirlenmistir. Ilkégretim 6grencilerinin iist diizey diisiinme
becerilerine odaklanan arastirmalarda ise elestirel diislinme (Korkmaz & Yesil, 2009; Ocak &
Kutlu-Kalender, 2017), problem kurma (Cetinkaya & Soybas, 2018; Tiirkniiklii, Ergin & Aydogdu,
2017), akil yiiriitme becerilerinin (Karaduman, 2018; Pocan, Yagaroglu & ilhan, 2017) istenen
diizeyde olmadig tespit edilmistir.

Ust diizey diisiinme becerilerinin 6gretimi siirecinde yasanan yapisal ve uygulamaya dayali bu
sorunlar, 6gretim programlarinin elestirel diistinmeyi kazandirmaya ne 6l¢iide hizmet ettiginin
belirlenmesi adina daha somut verilere gereksinim duyuldugunu géstermektedir. Bu kapsamda
oncelikle programlarin amaglarinin, daha 6zele indirgendiginde ise kazanimlarin yapisal
ozelliklerinin incelenmesi gerekmektedir.

Genel amaclar; bilgi, toplum ve 6grenen o6zellikleri dikkate alinarak belirlenen (Thijs & Akker,
2009), gelecege doniik bir egitim vizyonu olusturmaya katki saglayan 6grenme riinleridir
(Anderson vd., 2001/2010). Genel ifadelerle acgiklanan bu amaglarin, 6gretim siirecine yansimasi
icin daha somut gostergelerle ifade edilmesi ve tanimlanmasi gerekmektedir. Bu tiirde amaglar,
ozellestirilmis 6grenme ciktilari, 6gretim amaci ve kazanim gibi kavramlarla betimlenmektedir
(Gronlund, 1995; Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi [MEB-TTKB], 2005;
Oliva, 2005). Kazanim; 6grencilerin kazanmalar1 beklenen bilgi, beceri, tutum ve degerler olarak
tanimlanmaktadir (MEB-TTKB, 2005). Egitim programinin 6geleri arasindaki dinamik iliskiler
biitiinii goz éniinde bulunduruldugunda; icerik, 6grenme-6gretme stireci ve 6l¢me-degerlendirme
stireci amaglar dogrultusunda gelistirilmektedir (Demirel, 2007). Bu kapsamda, 6grencilerin
kazanmalar1 hedeflenen bilgi ve becerilerin neler oldugu, 6grencilerin bu bilgi ve becerilere
ulasmada ne tiir etkinliklere ve materyallere gereksinim duydugu amaglar dogrultusunda
belirlenmektedir (McTighe & Wiggins, 1999). Amagclarin secimi ve kategorilerine gore
siniflandirilarak incelenmesi ise 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen bilgi, beceri ve degerleri
somut gostergeler 1s1ginda ortaya koymaktadir. Bunun yani sira, bu tiirde bir incelemenin
O0grenme-6gretme siirecinin niteliginin gelistirilmesine yon veren 6nemli bir gosterge oldugu
ifade edilmektedir (Doganay & Sari, 2009).

Egitimin ulusal ve uluslararasi standartlara bagh olarak ilerlemesi icin 6gretim programlarinda
yer alan kazanimlar, 6grencilere kazandirilmasi hedeflenen bilgi, beceri ve tutumlar baglaminda
gelistirilmelidir (Baykal, 2017). Elestirel diisiinmenin, 6gretim programlarinda kazandirilmasi
hedeflenen ortak zorunlu beceriler arasinda yer aldigi g6z oOniinde bulunduruldugunda,
programlarda yer alan kazanimlarin elestirel diisiinme becerileri ve egilimlerinin gelistirilmesine
hizmet etmesi beklenmektedir.

Amac ifadelerinin yapisal analizine odaklanan arastirmalarda ise Tiirkce (Aytan, 2016; Ozbay &
Ozdemir, 2014), sosyal bilgiler (Gérmez, 2019; Kece & Merey, 2011) ve matematik dersi
(Bekdemir & Selim, 2008; Celik, Kul & Calik-Uzun, 2018; Incikabi, Mercimek, Ayanogluy,
Aliustaoglu & Tekin, 2016; Kablan, Baran & Hazer, 2013) kazanmimlarin st diizey diisiinme
becerileri ve disiplinler aras1 6zellikleri acisindan incelendigi goriilmektedir. ilgili alanyazin
taramasinda, 2017 yilinda yiiriirliige giren 6gretim programlarinin elestirel diisiinme beceri ve
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egilimleri agisindan incelendigi herhangi bir calismaya rastlanmamistir. Bu durum farkh 6gretim
programlarinda yer alan kazanimlarin, elestirel diisiinme beceri ve egilimleri acisindan
derinlemesine incelenmesi gereksinimini dogurmustur. Bu gereksinim dogrultusunda, sézel ve
sayisal alanda yer alan sosyal bilgiler ve matematik dersi 6gretim programlarinin karsilastirmali
ve kapsamli veriler sunacagi géz 6éniinde bulundurulmustur.

Belirtilen noktalardan hareketle gercgeklestirilen arastirmada, Sosyal Bilgiler ve Matematik Dersi
Ogretim Programlar kazanimlarin; elestirel diisiinme beceri ve egilimlerini kazandirma diizeyleri
acisindan incelenmesi amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagida belirtilen sorulara yanit
aranmistir.

e Sosyal bilgiler dersi 5-7. simif kazanimlarinin kategori ve diizeylerine gore dagilimi
nasildir?

e  Matematik dersi 5-7. sinif kazanimlarin kategori ve diizeylerine gore dagilimi nasildir?

e Sosyal bilgiler dersi 5-7. sinif kazanimlarin elestirel diisiinme beceri ve egilimlerini
kazandirma diizeyi nasildir?

e Matematik dersi 5-7. smif kazanmimlarin elestirel diisinme beceri ve egilimlerini
kazandirma diizeyi nasildir?

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirmada, icerik analizi yontemi kullanilmistir. Igerik analizi, incelenen metinden ¢ikarim ya
da ¢ikarimlar yapmak lizere sistematik yollarin kullanildig1 bir arastirma yontemidir (Weber,
1990). Bu arastirmada da sosyal bilgiler ve matematik kazanimlarinin elestirel diisiinme beceri
ve egilimlerini kazandirmaya ne dl¢iide hizmet ettigi konusunda ¢ikarimda bulunmak amag¢lanmais
ve bu amaca ulasmada yazili dokiimanlarin sistematik analizi gerceklestirilmistir. Belirtilen
nedenlerden dolay1 arastirmada igerik analizi yontemi tercih edilmistir.

2.2. incelenen Dokiimanlar

Arastirma kapsaminda incelenen dokiimanlar1 2017 yili temmuz ayinda ytriirliige giren Sosyal
Bilgiler ve Matematik dersi (5-7. siniflar) 6gretim programlar1 olusturmustur. Arastirmada
mevcut derslere iliskin kazanimlarin elestirel diistinme beceri ve egilimleri agisindan biitiinciil ve
karsilastirmali incelenmesi amaglanmistir. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programi 4-7. siniflara
yonelik hazirlanmigtir. Matematik dersi 6gretim programi ise 5-8. Siniflara yonelik hazirlanmistir.
Karsilastirma yapilacagi icin sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan dérdiinci sinif
kazanimlari, matematik dersi 6gretim programinda yer alan 8. sinif kazanimlari analize dahil
edilmemistir. Her iki ders i¢cin de 5-7. sinif diizeyleri analize dahi edilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda 6gretim
programlarinda yer alan ve besinci sinif 6grencilerine kazandirilmasi hedeflenen 89, altinci sinif
ogrencilerine kazandirilmasi hedeflenen 93 ve yedinci siif 6grencilerine kazandirilmasi
hedeflenen 80 kazanimi arastirma kapsamina alinmistir. Ulasilan toplam 262 kazanimi; yapisal
ozellikleri bakimindan bir 6n incelemeye tabi tutulmus ve bazi amag ifadelerinin birden fazla
eylem ifadesi icerdigi belirlenmistir. Amag yazim ilkeleri dogrultusunda bu tiirdeki amac ifadeleri
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yapisal olarak ayrilmistir. Bu calismanin sonucunda ulasilan toplam 323 kazanim analiz
kapsamina alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde timdengelimsel igerik analizi yaklasimindan yararlanilmistir. Bu yaklasimda,
veri analizi mevcut kuramsal yapidan hareketle gerceklestirilmekte (Patton, 2002), veri analizine
temel olusturan kategoriler analiz siirecinden dnce belirlenmektedir (Elo ve Kyngas, 2008). Bu
amag¢ dogrultusunda, arastirmacilar tarafindan hazirlanan bir formdan ve iki farkli rubrikten

yararlanilmistir.

“Kategori ve Diizey Acisindan Siniflandirma Formu’'nda kazanimlarin siniflandirilmasinda
kullanilacak kategorilere yer verilmistir. Analize temel olusturan kategorilerin belirlenmesinde
ise Anderson ve digerleri (2010) ile Posner ve Rudnitsky'nin (2006) amaclarin kategorileri ve
diizeyleri agisindan siniflandirilmasina yonelik 6nerdikleri yap1 dikkate alinmistir. Bu kapsamda
siniflama formu, “hatirlama, bilissel anlama, duyussal anlama, bilissel beceri, duyussal beceri ve
psikomotor-algisal beceri” kategorilerinden olusmustur.

Verilerin analizinde kullanilan diger bir arag, ‘Elestirel Diisiinme Beceri Diizeyini Degerlendirme
Rubrigi'dir. Rubrigin hazirlanmasi siirecinde elestirel diistinme becerilerine yonelik ilgili alan
yazin dikkate alinarak 11 temel beceri belirlenmistir. Bu beceriler; “bilgiyi uygulama, bilgiyi
analiz etme, bilgiyi sentezleme, bilgiyi degerlendirme, bilgiyi yeniden yapilandirma, bilgiyi
anlamlandirma, akil ytiriitme siirecini agiklama, ¢ikarimda bulunma, varsayimlarin farkina varma,
arastirma ve 0z diizenleme-yansitmadir”. Analiz siirecinde her bir kazanimyi, belirtilen becerilere
sahip olma acisinda yetersiz (1), kismen yeterli (2), orta diizeyde yeterli (3), biiyiik dl¢iide yeterli
(4) ve yeterli (5) diizeylerinde puanlanarak, kazanimin elestirel diistinme becerisini kazandirma
diizeyi, asagida belirtilen puan araliklarina gore degerlendirilmistir.

. 11-19: Yetersiz

. 20-28: Kismen Yeterli

. 29-37: Orta Dlizeyde Yeterli
. 38-46: Biiyiik Ol¢iide Yeterli
. 47-55: Yeterli

Elestirel diisiinme beceri diizeyini degerlendirmeye iliskin analiz 6rnegi Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Elestirel diisiinme Beceri Diizeyini Degerlendirme Ornegi

Kazanim Yorum

Yeniden
Yapilandirma

Yiiriitme

diizenleme-

Bilgiyi Uygulama
Bilgiyi Analiz Etme
Bilgiyi Sentezleme
Bilgiyi
Degerlendirme
Bilgiyi

Bilgiyi
Anlamlandirma
Akil

Siirecini A¢iklama
Cikarimda
Ruluinma
Varsayimlarin
Farkina Varma
Arastirma

0z

Yansitma

Toplam

SB.5.4.2.Sanal ortamda ulastig1
bilgilerin dogruluk ve 5
_giivenilirligini sorgular.

51 Yeterli

=
wui
ui
ui
wui
wui
wui
ui
ui

Veri analizinde kullanilan diger bir arag, ‘Elestirel Diistinme Egilim Diizeyini Degerlendirme
Rubrigi’dir. Rubrigin hazirlanmasi siirecinde elestirel diisiinme egilimlerine yonelik ilgili
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alanyazin (APA, 1990, Akt. Facione & Facione, 1996; Eggen, 2006; Ennis, 1985; Facione, 1990)
dikkate alinarak 14 temel egilim belirlenmistir. Bu egilimler; “aciklik, neden-kanit arama, iliski
arama, dogruyu arama, bilginin glivenirligini sorgulama, durumu bir biitiin olarak inceleme, acik
fikirlilik, konunun izin verdigi olciide kesinlik arama, meraklilik, stiphecilik, entelektiiel
alcakgoniilliiliik, sistematiklik, hosgériilii olma ve 6n yargisiz olmadir”. Olgme aracinda yer alan
her bir kazanim, bu egilimlere sahip olma acgisindan yetersiz (1), kismen yeterli (2), orta diizeyde
yeterli (3), biiytiik 6lciide yeterli (4) ve yeterli (5) diizeylerinde puanlanarak, kazanimin elestirel
disiinme egilimini kazandirma diizeyi, asagida belirtilen puan araliklarina gore

degerlendirilmistir.

. 14-25: Yetersiz

. 26-37: Kismen Yeterli

. 38-49: Orta Diizeyde Yeterli
. 50-61: Biiyiik Ol¢iide Yeterli
. 62-70: Yeterli

Elestirel diisiinme egilim diizeyini degerlendirmeye iliskin analiz 6rnegi Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Elestirel diisiinme egilim diizeyini degerlendirmeye iliskin analiz érnegi

Kazanim E E _% Yorum
< ::qE) hen a ':§ c
E 2§ x 3 = « EE
=& £ =3 = —= 5 © ©°
S E< ®a2c T xx 5 X g N
SET.TsEF g EZEEEEi
E < ZFEE EX E E® X gU®ES L&
ES2 559 B x ZE¥ 5T & 2S5
S oL o== 385 S8 S S5ESRSES
<z QM0 A0 < M> S Hhu< B TO -
$B.5.4.2.Sanal ortamda Biiyiik
ulastig: bilgilerin dogruluk 1 5 5 5 5 5 5 5 55 1 1 1 554 Olgide
ve giivenilirligini sorgular. Yeterli

Ilgili form ve 6lgme araglarinin kullanildig veri analizi siireci iki asgamada gerceklestirilmistir. Ik
asamada Ogretim programlarinda yer alan kazanimlar kategori ve diizeyleri agisindan analiz
edilmistir. Analiz sonucunda duyussal anlama, bilissel beceri ve duyussal beceri diizeyindeki
kazanimlar belirlenmistir. Sonraki asamada bu kategori ve diizeylerde yer alan kazanimlar
elestirel diisiinme beceri ve egilimlerini kazandirma diizeyleri agisindan analiz edilmistir.

Arastirmanin giivenirligi arttirmak adina kodlayicilar arasi giivenirlikten (Burla vd., 2008; Miles
& Huberman, 1994; Yildirim & Simsek, 2008) yararlanilmistir. Bu kapsamda, kazanimlarin
kategorileri ve diizeyleri ile elestirel diistinme beceri ve egilim diizeyleri arastirmacilar tarafindan
ayr1 ayri analiz edilerek, ulasilan sonugclarin tutarligl karsilastirilmistir. Goriis ayrilig1 yasanan
kategoriler lizerinde ¢alisilarak, goris birligine varilmis ve veri analizi siireci tamamlanmigstir.

3. Bulgular

Bu bolimde, 6ncelikle sosyal bilgiler ve matematik dersi 6gretim programlarinda yer alan
kazanimlarin, kategori ve diizeylerine gore dagilimlarina iliskin bulgulara yer verilmistir.
Sonrasinda, programlarda yer alan kazanimlarin elestirel diisiinme beceri ve egilim diizeylerini
iceren bulgular sunulmustur. Son asamada ise sosyal bilgiler ve matematik dersi 6gretim
programlari kazanimlarinin elestirel diisiinme beceri ve egilimleri acisindan karsilastirilmasina
yonelik bulgulara yer verilmistir.
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3.1. Sosyal Bilgiler ve Matematik Dersi Kazanimlarinin Kategori ve Diizeylerine Gore
Dagilim

Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin, kategori ve diizeylerine gore
dagilimi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Sosyal Bilgiler Dersi Kazanimlarinin Kategori ve Diizeylerine Gére Dagilimi

Kategoriler Sinif Diizeyi Toplam % Elestirel Diisiinme Beceri ve
Egilimleri icin Analiz Edilen

5 6 7 Kazanim Sayisi

Hatirlama 1 1 2 4 4
Bilissel Anlama 11 9 11 31 31
Bilissel Beceri 14 18 17 49 48 65
Duyussal Anlama 3 2 0 5 5
Duyussal Beceri 5 4 3 12 12
Psikomotor-Algisal Beceri 0 0 0 0 0

Toplam 34 34 33 101 100

Tablo 3 incelendiginde, programda yer alan 100 kazanim dérdiniin hatirlama, 11’inin biligsel
anlama, 17’sinin bilissel beceri, 3’iniin ise duyussal beceri diizeyinde oldugu goériilmektedir.
Programda duyussal anlama ve psikomotor-algisal beceri diizeyinde yer alan herhangi bir
kazanima yer verilmedigi belirlenmistir. Yedinci sinif diizeyinde yer alan bir kazanimin ise hem
bilissel beceri hem de duyussal beceri diizeyinde oldugu saptanmistir. Bu kapsamda bilissel
beceri, duyussal anlama ve duyussal beceri diizeyinde yer alan 65 farkli kazanim elestirel
diisiinme beceri ve egilimleri acisindan analiz edilmistir. Matematik dersi 6gretim programinda
yer alan kazanimlarin, kategori ve diizeylerine gore dagilimi ise Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Matematik Dersi Kazanimlarinin Kategori ve Diizeylerine Gore Dagilimi

Kategoriler Sinif Diizeyi Toplam % Elestirel Diisiinme Beceri ve

5 6 7 Egilimleri icin Analiz Edilen
Kazanim Sayisi

Hatirlama 4 5 3 12 5

Bilissel Anlama 39 47 28 114 51

Bilissel Beceri 25 29 29 83 37

Duyussal Anlama 0 0 0 0 0 83

Duyussal Beceri 0 0 0 0 0

Psikomotor-Algisal Beceri 10 2 3 15

Toplam 78 83 63 224 100

3.2. Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programi Kazanmimlarimin Elestirel Diisiinmeyi
Kazandirma Diizeyi

Programda yer alan kazanimlarin, elestirel diisiinme beceri ve egilimlerine iliskin yeterlik
diizeyleri Sekil 1’de belirtilmistir.
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Sekil 1. Sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin elestirel diisiinmeyi kazandirma diizeyi

Sekil 1 incelendiginde, sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin yaridan fazlasinin elestirel diisiinme
becerilerini kazandirma acisindan orta diizey ve altinda bir yeterlige sahip oldugu goériilmektedir.
Bu kapsamda kazanimlarin %13’lintlin yetersiz diizeyde oldugu, %22’lik dilimde ise kismen yeterli
ve orta diizeyde yeterli kazanimlarin oldugu belirlenmistir. Diger kazanimlarin %23’liniin biiyiik
Olciide yeterli, %20’sinin ise yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir.

Elestirel diisiinme egilimleri acisindan incelendiginde ise kazanimlarin %51’'nin yetersiz diizeyde
oldugu ve programda yeterli diizeyde herhangi bir kazanima yer verilmedigi belirlenmistir. Diger
kazanimlarin ise %22’sinin kismen yeterli, %5’inin orta diizeyde yeterli, %22’sinin ise buyiik

Olctide yeterli dlizeyde oldugu goriilmektedir.

3.3. Matematik Dersi Ogretim Programi Kazanimlarinin Elestirel Diisiinmeyi Kazandirma

Diizeyi

Programda yer alan kazanimlarin, elestirel diisiinme beceri ve egilimlerine iliskin yeterlik
diizeyleri Sekil 2’de belirtilmistir.
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Sekil 2. Matematik dersi kazanimlarinin elestirel diisiinmeyi kazandirma diizeyi
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Sekil 2 incelendiginde, matematik dersi kazanimlarinin biiyiik cogunlugunun elestirel diisiinme
becerilerini kazandirma acisindan orta diizey ve altinda bir yeterlige sahip oldugu goériilmektedir.
Bu kapsamda kazanimlarin, %46’sinin yetersiz diizeyde oldugu, %47’sinin kismen yeterli
diizeyde oldugu ve %5’inin ise orta diizeyde yeterli oldugu belirlenmistir. Elestirel diisiinme
becerilerini kazandirma agisindan biiylik Olclide yeterli olan kazanimlarin %2’lik bir dilimi
olusturdugu ve programda yeterli diizeyde bir kazanimin olmadig goriilmektedir.

Elestirel diisiinme egilimleri agisindan incelendiginde ise kazanimlarin %89unun yetersiz
diizeyde, %11’inin ise kismen yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Matematik dersi 6gretim
programinda; elestirel diisiinme egilimlerini kazandirma agisindan orta diizey ve iistiinde bir
yeterlige sahip herhangi bir kazanimin olmadigi goriilmektedir.

3.4 Sosyal Bilgiler ve Matematik Dersi Kazanimlarinin Elestirel Diisiinmeyi Kazandirma
Diizeyi Acisindan Karsilastirilmasi

Programlarda yer alan kazanimlarin, elestirel diistinme becerilerine iliskin yeterlik diizeyleri
acisindan karsilastirilmasina y6nelik bulgular Sekil 3’te belirtilmistir.

%093
50
45
40
= 35
S 30
g
S 15
- 10
8 (i
Sosyal Bilgiler Matematik
- Yetersiz 13 46
# Kismen 22 47
® Orta Diizeyde 22 )
I Biiyiik Olgiide 23 2
# Yeterli 20 0

Sekil 3. Sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlarinin elestirel diisiinme becerilerini
kazandirma diizeyi ac¢isindan karsilastirilmasi

Sekil 3’te goriildiigi lizere, elestirel diisiinme becerileri agisindan sosyal bilgiler dersi
kazanimlarinin %65’inin orta diizey ve lstiinde bir yeterlige sahip oldugu, matematik dersi
kazanimlarin ise %93’liniin yetersiz diizeyde ya da kismen yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir.
Bu kapsamda sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin, matematik dersi kazanimlarina gore elestirel
diisiinme becerilerini kazandirmada daha yeterli oldugu goriilmektedir. Programlarda yer alan
kazanimlarin, elestirel diisiinme egilimlerine iliskin yeterlik diizeyleri ag¢isindan
karsilastirilmasina yonelik bulgular Sekil 4’te belirtilmistir.
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Sekil 4. Sosyal bilgiler ve matematik dersi kazamimlarinin elestirel diigiinme egilimlerini
kazandirma diizeyi acisindan karsilastirilmasi

4. Tartisma ve Sonug

Arastirmanin amaci sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlarinin; elestirel diistinme beceri
ve egilimlerini kazandirma diizeyleri agisindan incelenmesidir. Kazanimlar kategorileri ve
diizeyleri acisindan incelendiginde, sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlarinin bilissel
alanda yogunlastig1 belirlenmistir. Ozellikle matematik dersi 6gretim programinda duyussal alana
ait kazanimlara yer verilmedigi, hatirlama ve anlama diizeyindeki kazanimlarin sayica fazla
oldugu tespit edilmistir. Ulasilan bulgular, sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin matematik
dersi 6gretim programina gore beceri kazanimina daha fazla hizmet ettigini gostermektedir. Ilgili
arastirmalarin sonuglart da bu bulgular desteklemektedir. S6z konusu arastirmalarda sosyal
bilgiler dersi programlarinda beceri diizeyinde kazanimlarin yer aldig1 (Coban & Aksit, 2018;
Gormez, 2019; Kece & Merey, 2011), matematik dersi 6gretim programinda ise analiz,
degerlendirme ve yaratma basamagindaki kazanimlarin sayica yetersiz oldugu belirlenmistir
(Bekdemir & Selim, 2008; Celik, Kul & Calik-Uzun, 2018; incikabi vd., 2016; Kablan, Baran & Hazer,
2013). Ancak ge¢mis programlarin incelendigi bazi arastirma sonuglari mevcut arastirma
bulgulari ile karsilastirildiginda, kazanimlarin yapisal 6zelliklerinde ge¢misten giiniimtize ¢ok
biiyiik bir degisim yasanmadigi goriilmektedir. Ulasilan diger bulgularda duyussal alan
kazanimlarinin her iki programda da sayica yetersiz olmasi dikkati ¢ekmektedir. Doganay ve
Yesilpinar-Uyar'in  (2018) arastirma sonuclar1 da ortaokul matematik dersi 6Ogretim
programlarinin genel amaglarinda; duyussal alana yonelik sinirli sayida amag ifadesine yer
verildigini gostermektedir. Coban ve Aksit'in (2018) arastirmasinda ise 2017 yilinda hazirlanan
sosyal bilgiler dersi O0gretim programinda o6nceki programa o6grencilere kazandirilmasi
hedeflenen deger sayisinin azaldig1 ve bazi degerlerin kazaniminin ortiik olarak vurgulandigl
belirlenmistir. Matematik ve sosyal bilgiler dersi 6gretim programlarinin incelendigi bu
arastirmalarin sonuglari, ulasilan bulgular1 destekler niteliktedir. Duyussal farkindaligin tutum ve
deger gelisimindeki 6nemine dikkat ¢eken Yakar ve Duman (2017), duyussal farkindalik diizeyi
yliksek olan 0Ogrencilerin 6grenme gereksinimlerini yapilandirirken, bu farkindaliklarini
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kullandiklarini belirtmekte ve 6gretim programlarinda yer alan duyussal alan kazanimlarinin
artiritlmasi gerektigine dikkat cekmektedir. Ulasilan bulgular ve alanyazindaki arastirmalar
degerlendirildiginde, sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlarinda duyussal alan
ozelliklerini dikkate alan yapisal diizenlemelere gereksinim duyuldugu diisiiniilmektedir.

Kazanimlar elestirel diisiinme becerilerini kazandirma diizeyi acisindan incelendiginde, sosyal
bilgiler dersi kazanimlarinin yaridan fazlasinin orta diizey ve listiinde bir yeterlige sahip olduguy,
matematik dersi kazanimlarinin biiyiik ¢ogunlugunun ise orta diizey ve altinda bir yeterlik
diizeyine sahip oldugu belirlenmistir. Bu durum, sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin yapisinda
elestirel dlisiinme becerilerinin daha fazla dikkate alindigin1 géstermektedir. Sosyal bilgiler dersi
kazanimlarinin matematik dersi kazanimlarina gore elestirel diistinme becerilerini kazandirma
diizeyi acisindan daha yeterli olmasi disiplinler arasi ozellikleri yapisinda barindirmasindan
kaynaklanmis olabilir. Elestirel diisiinme en genel tanimiyla, bireylerin neye inanip, nasil kararlar
alabilecegine yonelik mantiksal ve yansitici diisiinme siireci olarak tanimlanmaktadir (Ennis,
1991). Bilissel ve duyussal stratejilerin kullanimini gerektiren bu stirecte, disiplinler arasi iliskiler
kurma makro yetenekler olarak tanimlanan bilissel stratejiler arasinda yer almaktadir (Paul,
1991). Sosyal bilgiler dersi ise vatandaslik yeterliklerini gelistirmek i¢in sosyal bilimleri, beseri
bilimleri, matematik ve doga bilimlerini disiplinler arasi yaklasimla birlegtiren bir ¢alisma alani
olarak tanimlanmaktadir (Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi [NCSS], 2010). Sosyal bilgiler dersi
Ogretim programinin yapisl incelendiginde icerigin diizenlenmesinde disiplinler arasi tematik bir
yaklasimin benimsendigi goriilmektedir (Doganay, 2008; MEB, 2017). Programin genel
cercevesinde benimsenen bu yaklasim kazanimlar temelinde sekillenmektedir. Kece ve Merey’in
(2011) arastirma sonuglari, sosyal bilgiler dersi 6gretim programi kazanimlarinin sosyal bilimler
disiplinlerine ait bulgularin kazanimlara yansitilmasi noktasinda basarili olundugunu
gostermektedir. Elestirel diisiinme silirecinde farkli alanlardaki bilgi ve becerilerin
biitiinlestirilmesinin olduk¢a 6nemli oldugu dikkate alindiginda (Yildirim, 1996) disiplinler arasi
amaglarin disipliner amaclara gore elestirel diisiinme becerilerinin gelisimine daha fazla katki
sagladig1 goriilmektedir. Bu kapsamda elestirel diisiinme becerilerini dikkate alan bir kazanimin
ayni zamanda disiplinler arasi 6zellikleri yapisinda barindirmasi beklenmektedir.

Ulasilan bulgular1 destekleyen diger bir boyut ise kazanimlarin kategori ve diizeylerine gore
siniflandirilmasina iliskin bulgulardir. Sosyal bilgiler ve matematik dersi kazanimlar
karsilastirildiginda, sosyal bilgiler kazanimlarinin %48’ini, matematik dersi kazanimlarinin ise
%?37’sini bilissel beceri dilizeyinde kazanimlarin olusturdugu goriilmektedir. Taksonomi
acisindan incelendiginde bilissel beceri dilizeyinde yer alan kazanimlar uygulama, analiz,
degerlendirme ve sentez basamaklarini kapsamaktadir (Anderson vd., 2010). Elestirel diisiinme
becerileri kapsaminda da bilgiyi uygulama, analiz etme, degerlendirme ve sentezleme onemle
vurgulanmaktadir (APA, 1990, Akt. Facione, 2004; Eggen, 2006; Facione, 1990; 2004; Jonassen,
2000; Lee, 2004; Norris, 1985; Ozden, 1998; Paul & Scriven, 1987; Watson & Glasser, 1980 Akt.
Beckett, 1996; Yildirim, 1997). Bu nedenle sosyal bilgiler dersi kazanimlarinda matematik dersi
kazanimlarina gore bilissel beceri diizeyine daha fazla odaklanilmasi, kazanimlarin elestirel
diisiinme becerilerini gelistirmedeki roliine katki saglamis olabilir. Ancak mevcut kazanimlar
elestirel diisinme egilimleri acisindan incelendiginde benzer bir tabloyla karsilasiimadig
belirlenmistir. Bu kapsamda sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin %51’nin, matematik dersi
kazanimlarinin ise %89’unun elestirel diisiinme egilimleri acgisindan yetersiz diizeyde oldugu
dikkati ¢cekmekte ve her iki programda da yeterli diizeyde bir kazanimin yer almadigi
goriilmektedir. Ancak sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin %27’sinin
elestirel disiinme egilimleri acisindan orta dilizey ve lstiinde bir yeterlige sahip oldugu
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belirlenmistir. Matematik dersi 6gretim programinda ise kalan %11’lik dilimi ise kismen yeterli
diizeyde kazanimlarin olusturdugu tespit edilmistir. Ulasilan bulgular her iki programda yer alan
kazanimlarin elestirel diisiinme egilimleri acisindan gelistirilmesi gerektigini ancak sosyal bilgiler
kazanimlarinin matematik kazanimlarina gore elestirel diisiinme egilimlerini kazandirmaya daha
fazla hizmet ettigini gostermektedir. Bu durum elestirel diisiinme becerilerinde de belirtildigi
tizere sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin disiplinler arasi 6zellikleriyle iliskilendirilebilir. Akbiy1k
ve Seferoglu’'nun (2002) arastirma sonuglari elestirel diistinme egilimi yiiksek olan 6grencilerin
matematik, fen ve sosyal alana ait farkli derslerde daha basaril olduklarini géstermektedir. Sosyal
bilgiler dersi kazanimlarinin daha yeterli olmasini agiklayan diger bir boyutun ise duyussal alan
ozellikleriyle iliskili oldugu disiiniilmektedir. Duyussal alan kapsaminda yer alan anlama
basamagi; 6grencilerin bir olaya ya da duruma iliskin farkindaliklarini ya da istek duymalarini
gerektirmektedir. Duyussal beceri diizeyi ise 0grencilerin tutumlarini yansitan davranislar
sergilemesini icermektedir (Eiss & Blatt-Harbeck, 1969; Posner & Rudnitsky, 2006). Duyussal
alan ozellikleri elestirel diisiinme egilimleri ile iliskilendirildiginde, egilim kavrami “bir seyi
sevmeye, istemeye veya yapmaya icten yonelme" seklinde tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu
[TDK], 2011). Bireylerin elestirel diisiinmelerini destekleyen temel egilimler ise “aciklik, neden-
kanit arama, iliski arama, dogruyu arama, bilginin glivenirligini sorgulama, durumu bir biitiin
olarak inceleme, agik fikirlilik, konunun izin verdigi 6l¢ciide kesinlik arama, meraklilik, stiphecilik,
entelektiiel alcakgonullilik, sistematiklik, hosgoriilii olma ve 6n yargisiz olma” olarak
belirlenmistir APA, 1990, Akt. Facione & Facione, 1996; Eggen, 2006; Ennis, 1985; Facione, 1990).
S6z konusu egilimler duyussal anlama ve duyussal beceri 6zelliklerini icermektedir. Sosyal bilgiler
dersi kazanimlarinin %17’si duyussal alanda yer alirken, matematik dersi kapsaminda duyussal
alana ait herhangi bir kazanim bulunmamasi, sosyal bilgiler kazanimlarini elestirel diistinme
egilimleri acisindan daha yeterli diizeye getirmektedir. 1990 yilinda yayimlanan Delphi
raporunda da bireylerin elestirel diisiinme becerilerine sahip olmalarinin iyi bir elestirel diigtiniir
olarak tanimlanmalari i¢in yeterli olmadig belirtilmektedir. Ciinkt bazi durumlarda bireylerin
sahip olduklari bu becerileri aliskanlik haline getirerek uygun sekilde kullanamadiklari
gorulmektedir. Elestirel diisiinmenin agiklanmasinda bilissel becerilerin yani sira bazi duyussal
egilimlere ve zihin aliskanliklarina gereksinim duyuldugu belirtilmektedir (Facione, 1990). Bu
durum elestirel diisiinme egilimlerinin, elestirel diisiinme becerilerini harekete gecirmede 6nemli
bir role sahip oldugunu géstermektedir. Ornegin “Cevresindeki ekonomik faaliyetlerin, insanlarin
sosyal hayatlarina etkisini analiz eder” kazaniminda 6grencilerin bilgiyi analiz etme becerilerini
kullanmalari i¢in iliski arama egiliminde olmalar1 gerekmektedir. Bu kapsamda sosyal bilgiler ve
matematik dersi kazanimlarinda elestirel diisiinme egilimlerini destekleyen diizenlemelere
gereksinim duyuldugu goriilmektedir. Bu diizenlemelerin baslangi¢ asamasinda ise duyussal alan
ozelliklerinin her iki programda da dikkate alinmasi gerekmektedir.

Sonug¢ olarak arastirmada, sosyal bilgiler dersi kazanimlarinin yaridan fazlasinin; elestirel
diisiinme becerileri agisindan orta diizey ve Uustiinde bir yeterlige sahip oldugu, matematik dersi
kazanimlarinin ise tamamina yakininin bu konuda yetersiz ya da kismen yeterli diizeyde oldugu
belirlenmistir. Elestirel diisiinme egilimleri agisindan, her iki programda yer alan kazanimlarin
cogunlugunun orta diizey ve altinda bir yeterlige sahip oldugu; sosyal bilgiler dersi 6gretim
programi kazanimlarinin, matematik dersi kazanimlarina gore elestirel diisiinme becerilerini ve
egilimlerini kazandirmada daha yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ulasilan bu sonuglar, kazanimlarin yapisal analiziyle sinirli olmakla birlikte, programlarin genel
amaglar1 ve kazanmimlarinda; duyussal alan 6zelliklerinin daha fazla dikkate alinmasi gerektigini
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ve kazanimlarin elestirel diisiinme becerileri ve egilimlerini gelistirmeye yonelik bir yapida
yeniden dlizenlenmesi gerektigini gdstermektedir.

Elestirel disiinmeyi destekleyen kazanimlarin uygulamadaki programa ne o6l¢iide yansidigin
belirlemek amaciyla 6grenme-6gretme siirecinin derinlemesine incelendigi nitel arastirmalarin
gerceklestirilmesi 6nerilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

In order to increase the quality of education, the learning outcomes in the curriculum should be
developed in the context of the knowledge, skills and attitudes that are aimed to be gained to the
students. Critical thinking is among the common compulsory skills that are aimed to be acquired
in the curriculum. Therefore, learning outcomes in the curriculum are expected to serve the
development of critical thinking skills and trends. When the studies focusing on the structural
analysis of the goal statements in the literature are examined, it is seen that the learning outcomes
of Turkish, social studies and mathematics courses are examined in terms of higher-order
thinking skills and interdisciplinary features. When the literature on the related subject is
examined, itis seen that the learning outcomes of Turkish, social studies and mathematics courses
are examined in terms of high-level thinking skills and interdisciplinary features. There is no study
in which the curriculum, which started to be implemented in 2017, is examined in terms of critical
thinking skills and tendencies. This situation required the in-depth examination of learning
outcomes in different curricula in terms of critical thinking skills and tendencies. In line with this
requirement, it is thought that social studies and mathematics courses curriculum in verbal and
numerical fields will provide comparative and comprehensive data. In the research carried out
based on the specified points, the aim of the research is to examine social studies and mathematics
Courses’ learning outcomes in terms of the level of teaching critical thinking skills and tendencies.
For this purpose, answers to the following questions are sought.

e How is the distribution of 5-7th grade learning outcomes according to categories and levels of
social studies course?

e How is the distribution of 7th grade learning outcomes according to categories and levels of
mathematics course?

e What is the level of gaining critical thinking skills and tendencies of 5-7th grade learning
outcomes in social studies course?

e What is the level of gaining critical thinking skills and tendencies of 5-7th grade learning
outcomes in mathematics course?

2. Method

In the research, content analysis method is used. Content analysis is a research method in which
systematic ways are used to made inference from the examined text (Weber, 1990). Documents
examined within the scope of the research are Social Studies and Mathematics courses curriculum
(grades 5-7), which started to be implemented in 2017. The document analysis method is used to
collect data. In this context, 89 learning outcomes, which are included in the curriculum and aimed
to be brought to fifth-grade students, 93 aimed to be brought to sixth-grade students, and 80
aimed to be brought to seventh-grade students, are included in the research. The deductive
content analysis approach is used in the analysis of the data. While analyzing the data, one form
and two different rubrics prepared by the researchers are used. While analyzing the data, one
form and two different rubrics prepared by the researchers are used. The first tool used in the
analysis of data is "Classification Form of Learning Outcomes in terms of Category and Level". In
this form, the categories to be used in the classification of learning outcomes are included. Another
tool used in the analysis of the data is 'Rubric of Evaluation Critical Thinking Skill Level of Learning
Outcomes. While preparing rubrics, the following process is followed. 11 basic skills are
determined by analyzing the literature on critical thinking skills. These skills are; “Applying
information, analyzing information, synthesizing information, evaluating information,
reconstructing information, making sense of information, explaining the process of reasoning,
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making inferences, realizing assumptions, research and self-regulation-reflecting”. Another tool
used in data analysis is " Rubric of Evaluation Critical Thinking Tendency Level of Learning
Outcomes". While preparing rubric, the following process is followed. 14 basic trends have been
identified by examining the related literature on critical thinking trends. These trends are as
follows; “Openness, reason-proof seeking, relationship-seeking, searching for truth, questioning
the reliability of the information, examining the situation as a whole, open-mindedness, searching
for certainty as much as the subject allows, curiosity, skepticism, intellectual humility,
systematicity, tolerance and being without prejudice”.

3. Findings, Discussion and Results

When the learning outcomes are analyzed in terms of categories and levels, it is determined that
the acquisitions of social studies and mathematics courses focus on the cognitive field. Especially
in the mathematics curriculum, it is determined that the learning outcomes of the affective domain
are not included, and the learning outcomes at the level of remembering and understanding are
high in number. Findings show that the social studies course curriculum serves more skill
acquisition than the math curriculum. When the learning outcomes are analyzed in terms of the
level of acquiring critical thinking skills, it is determined that more than half of the learning
outcomes of the social studies course have a medium level and above competence. It is determined
that the majority of the learning outcomes of mathematics courses have a medium level and below
proficiency level. This shows that critical thinking skills are taken more into account in social
studies course acquisitions. In terms of critical thinking trends, it is determined that most of the
learning outcomes in both curriculums have a medium level and below competence. It is
concluded that the learning outcomes of the social studies course curriculum are more sufficient
to gain critical thinking skills and tendencies than the mathematics course.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baglig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir
¢ikar catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Yesilpinar-Uyar, M., Tunca-Gtiglii, N., & Alkin-Sahin, S. (2021). Sosyal bilgiler ve
matematik dersi kazanimlarinin, elestirel diisiinmeyi kazandirma diizeyi agisindan incelenmesi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3), 633-651.
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Abstract

The main purpose of this study was to examine Turkish and primary school teachers' applications
performed in the process of earning reading comprehension skills in terms of some variables. For
this purpose, survey research was conducted in a descriptive way. The study group of the study
consists of Turkish and primary school teachers working in a city center in central Anatolia in the
2019-2020 academic year. A total of 144 teachers, including 57 Turkish and 87 primary school
teachers, participated in the study. The "Reading Comprehension Skills Scale" developed by
Epcacan and Erzen (2010) was used to collect research data. Data were analyzed using the
independent t-test, Kruskal Wallis test, and Mann Whitney-U test. The study results showed that
there is no statistically significant difference between the strategies, methods, and techniques
followed in the process of gaining Turkish and primary school teachers' reading comprehension
skills according to gender and the type of education graduated. On the other hand, there is a
significant difference in terms of years of service, branch, and socio-economic variables. In
conclusion, some practical training on strategies, methods, and techniques will support the
process of gaining the reading comprehension skill of Turkish and primary school teachers can be
organized.

Keywords: Turkish teacher, primary school teacher, reading comprehension, reading strategies.
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0z

Bu arastirmanin amaci, Tiirk¢e ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin genel durumlarini gesitli
degiskenler baglaminda analiz etmektir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirma genel tarama
modelinde olup betimsel niteliktedir. Arastirmanin evrenini 2019-2020 egitim-6gretim yilinda,
orta Anadolu’da bir il merkezinde gorev yapmakta olan Tiirkce ve ilkokul Ogretmenleri
olusturmaktadir. Ornekleme 57 Tiirkce ve 87 ilkokul &gretmeni olmak iizere toplam 144
6gretmen katilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda Epcacan & Erzen (2010) tarafindan
gelistirilen “Okudugunu Anlama Becerileri Olgegi” kullanilmistir. Veriler, bagimsiz t testi, Kruskal
Wallis testi ve Mann Whitney-U testi kullanilarak analiz edilmistir. Arastirma sonucunda; Tiirkce
ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma stirecinde takip edilen
strateji, yontem ve tekniklerin cinsiyet ve mezun olunan 6gretim tiiriine gore istatistiksel agidan
bir fark olmadig: tespit edilmistir. Buna karsin arastirma kapsaminda degerlendirmeye dahil
edilen; hizmet y1li, brans, ve sosyo-ekonomik degiskenler agisindan bakildiginda anlamli bir fark
oldugu belirlenmistir. Son tahlilde; Tiirk¢e ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama
becerisini kazandirma siirecine destek olacak strateji, yontem ve tekniklerle ilgili uygulamali
egitimler diizenlenebilir.

Anahtar kelimeler: Tiirkce 68retmeni, ilkokul 6gretmeni, okudugunu anlama, okuma stratejisi.

* Bu ¢alisma, 19-21 Mart 2020 tarihleri arasinda yapilan ‘Uluslararast OECD Dénilisiimsel Egitim Bilimleri
Arastirmalar1 Konferansi’'nda sunulan sézlii bildirinin genisletilmis halidir.

*¥) Kirikkale Universitesi, Tiirkge ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimii, Kirikkale, Tiirkiye; muratyigit06@gmail.com
= Kirikkale Universitesi, Temel Egitim Bolimd, Kirikkale, Tiirkiye; metinelkatmis@hotmail.com

653


https://orcid.org/0000-0001-7487-0007
https://orcid.org/0000-0002-6132-8865

Tiirkee ve Ilkokul Ogretmenlerinin Okudugunu Anlama Becerisini Kazandirma ...

1. Giris

insanoglu var oldugu giinden bu yana; kendini, etrafindakileri, tabiati; bilme, tanima, anlama ve
anlamlandirma c¢abasi igerisindedir. Bu c¢aba, insanin iletisim héalinde olma ve bu iletisimi
stirdiirme ihtiyacinin dogal sonucudur. Etkili iletisim dongiisiiniin temel dinamigini olusturan dil,
hayat boyu 6grenme siirecinde alimlama ediminin 6n kosuludur. Bu ¢ok boyutlu alimlama
siirecinde okuma ve anlama eylemi esgiidiimlii ve eszamanl gerceklesen bilissel bir dongiidiir.

Dilbilimsel soyleyisle okuma; gonderge, gosteren ve gosterilen arasinda alimlama gercgekligine
dayali sembolik bir yeniden iiretme siirecidir. Okuma, alimlama, 6nceki deneyim ve bilgilerle
iliskilendirme, hatirlama, etkilenme, etkilesim ve yapilandirma siireclerini icine alan; cok boyutlu,
karmasik bir siirectir (Kent, 2002). Bu baglamda okuma, diger dil becerileri ile birlikte; insanin
bilissel ve duyussal ihtiyacini karsilayan, bilgi ve tecriibeye ulasmanin en etkili yoludur.

Egitim-6gretim siirecinde kalici ve izli 6grenme firsati sunan okuma becerisi kuramsal yaklasim,
yontem ve teknikler iizerinden; paydaslarin (6gretmen-6grenci) en st diizeyde gerceklestirmesi
gereken bir dil becerisidir. Okuma, sadece 6grencilerin degil, 6grenme ihtiyaci olan herkesin
ulasmaya ¢alistig1 bilgi evrenine ulasmasi, duyarhlik ve farkindaligini artirmasi, insanlarla etkili
iletisim kurabilmesi baglaminda tercih edilebilecek; cok boyutlu alimlama ve etkili bir 6grenme
aracidir (Sever, 1997).

Bilgiye ulasma yollarinin hizla arttig1 ve yeniden yazmanin gerceklesmesini saglayan nitelikli
okumanin ihtiya¢ oldugu bu dénemde bilingli okuryazarlara ihtiya¢ duyulmaktadir. Ancak
gliniimiizde 6zellikle ilkdgretim diizeyinde okuma ve okudugunu anlama siireclerinde sorunlar
yasandigl bilinmektedir. Okuma eyleminin iki boyutundan biri olan tanima yani okuyucu
tarafindan goriilen; harf, sozciik, ctimle boyutundaki dilsel gostergelerin beyine ulastirilmasi gibi
rutin boyutunda ¢ok fazla sorun goriilmemekle beraber, okuma eyleminin ikinci boyutunu
olusturan; onceki 6grenmelerle yeni 6grenilenlerin birlestirilerek baglam cercevesinde anlama
boyutundaki sorunlar diisiindiiriiciidiir. Ekonomik isbirligi ve Kalkinma Orgiitii'niin (OECD) yilin
belli boliimlerinde, 15 yas seviyesindeki dgrencilerin edinmis olduklar: bilgi ve becerileri analiz
eden, Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) 2018'in okudugunu-anlama
becerisine yogunlastigini ifade eden Diiskiin’e (BBC Tiirkce, 2019) gore: okuma bir metindeki
sozciiklerin seslendirilmesi degil; PISA okuma ile metin ici ve metinler arasi derin iliskileri fark
edebilme ve elestirel okuma becerilerini kullanabilme yetisini o6l¢liyor. PISA’'nin okuma
perspektifi, metindeki ana izlek hatta yardimci izlekler ilizerinden yazar elestirebilmek gibi bir
gerceklige sahip. Son tahlilde; Tiirkiye’de okuma-anlama baglaminda iist seviyeye (seviye 5 ve 6)
ulasan 6grencilerin orani; 2012 yilinda % 4,3’iken, 2015'te % 0,6'ya gerilemis, 2018'de gerileme
yoniini cevirmis % 3,3 seklinde gerceklesmistir. Bu verilerden hareketle; okuma-anlama
baglaminda Ust seviyede 6grencilerin oraninin hala 2012 yilinin gerisinde oldugu s6ylenebilir.

1.1. Okudugunu Anlama

Metinsel diizeyde okudugunu anlama, iletilerin anlaml dizgeler lizerinden algilanmasi, 6nceki
o0grenmelerle birlestirilerek, anlamlandirilmasi ve yeniden yorumlanmasi siirecidir. “Okumanin
ana hedefi iletiyi algilama ve boylelikle alimlama becerisini desteklemektir. Bu yoniiyle
okudugunu anlama; yazili dilsel géstergeleri alimlamayi, metnin yiizey ve derin yapisi arasindaki
iligkileri farketmeyi gerektiren, daha okul 6ncesi dénemde ¢ocuklara edindirilmesi gereken temel
dil beceri alanlarindandir” (Rose vd. 2000; Akt. Epcacan, 2009). Okudugunu anlamanin, aktif
yogunlukta, i¢c ice gegmis bircok becerinin ayni anda kullanildig1 ¢cok boyutlu bir stire¢ oldugu
degerlendirilmektedir (Pearson, 1985; Howard, 1985; Anderson, 1985; Akt. Burrows, 2012).
Okuma eylemi iki temel diizeyde gerceklesmektedir. Birincisi, duyussal bir etkinlik olarak;
semboller (harf) vasitasiyla anlamh birliklerin (sozciik, ciimle) belirli bir baglam icinde beyine
aktarilmasi olan tanima ve ikincisi, bilissel bir etkinlik olarak; dénceki 6grenmelerle birlesmek
suretiyle baglam icinde anlamin olustugu algilama siirecidir. Smith & Dechant’a gére tanima; dilsel
gostergelerin (sembol, sozciik, climle) fark edilmesi olup duyusal bir siirectir. Tanima siirecini
dilsel gostergenin beyinde algilanmasi izler. Algilama stirecinde dilsel gosterge ile 6nceki 6grenme
ve deneyimler arasinda baglanti kurulur, siniflandirilir ve anlamlandirilir (Akt. D6kmen, 1994).
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Okuma eyleminin ilk basamagini olusturan tanima isleminin gerceklesebilmesi icin; okuyucunun
okuma eylemi esnasinda tanimaya calistig1 dilsel gostergelerle daha 6nce karsilasmis olmasi,
hatta bu gostergeleri farkli baglamlar icinde yazili ya da s6zlii olarak kullanmis olmasi okuma
stirecini olumlu diizeyde etkileyecektir. Okudugunu anlama stirecinin saglikli ilerleyebilmesi icin
sozciik diizeyinin zengin olmasi ve okumanin Oniindeki engellerin kaldirilmasiyla beraber;
okuyucunun dikkatini verip metne odaklanmasi gerekmektedir (Kavcar & Kantemir, 1986).
Demirel & Sahinel’e (2006) gore; iki farkl etkinlik gibi algilanan okuma ve anlama eylemleri
neden-sonu¢ dongiisiiyle gerceklesir. Soyle ki; okudugunu anlamanin ilk asamasi1 metni dogru
okumalk, ikinci asamasi da metni iyi kavramakla gergeklesir.

Okuma eylemi ve okudugunu anlama siireci biitiin yonleriyle Irwin (1991) tarafindan
betimlenmistir:

1. Basit Siirecler: Metni kiiciik gostergebilimsel birimlere ya da boliimlere ayirarak (sozctik,
cimle) anlama cabasidir. Bu baglamda, okunacak metindeki anlamh en kiiciik dilsel
gostergenin diger anlamlara ulasmadaki anahtar rolii, gostergelerarasi baglam ic¢inde
okuyucuya farkli anlam kapilar1 agmasi ve metnin pargalarindan hareketle biitiiniiyle ilgili
anlamlara ulasilabilmesi 6nemlidir.

2. Birlestirici Strecler: Metinlerde anlama ulasabilecek géstergelerin, ylizey yap1 ve derin
yap1 arasindaki metin ici ve metinler arasi iliskilerin alimlanmaya ve anlasilmaya calisildig
asamadir.

3. Kapsamli Siiregler: Okuma ile ulasilan bilgilerin zihinde yapilandirildiktan sonra
siniflandirilmasi, kalici bellege gonderilerek ihtiyac oldugunda belli baglamlar iginde
hatirlanmasi, farkh gostergeler arasindaki iliskilerin yeniden sunumudur.

4. Ayrintilar1 Belirleme Siireci: Okuma amacina ulasmak ic¢in; 6nceki oOgrenilenleri,
deneyimleri, degerleri, inanclary, algy, ilgi ve ihtiyacglarin belirlenmesidir. Bu asamalar zihin
haritasi yontemiyle tahmin etme, gostergeler arasi iliskileri kesfetme baglaminda iist diizey
diistinme alanini ihtiva eder.

5. Bireysel Ogrenme ve Anlama Siire¢leri: Okuma siireci; okudugunu anlama ya da
anlamadigini fark etme; biresel farkhlik, alg, ilgi ve ihtiyaclar dogrultusunda davranms
gelistirme; 6grenme ve Ogrenilenleri kullanma gibi birgok bilissel etkinlikten olusur.
Siirecin basinda bireyin 6grenme giidiisiiniin yeterli olmasi, 6nceki 6grenmelerini gézden
gecirmesi ve 6grenecegi seye yogunlasmasi elzemdir. (Akt. Gelen, 2003).

1.2. Okudugunu Anlama Becerisi Kazandirma Stratejileri

Tirkce egitiminde okudugunu anlama becerisi kazandirma strateji, yontem ve tekniklerinin
uygulanmasiyla ilgili; basta Tiirk¢e ve ilkokul 6gretmenleri olmak tlizere brans bazinda biitiin
Ogretmenlerden farkindalik diizeyine ulagsmis olmalar1 beklenir. Okudugunu anlama stratejileri;
oncelikle 68rencinin okuma ve anlama siirecini eglenceli hale getirmek, 6grenciye dogru okuma
ve anlama tekniklerini kazandirma hedefine ulasmada yapilandirmaci siireglerin etkin bir
dinamigidir. Okudugunu anlama stratejileri, anlama problemiyle karsilasildig1 zaman, 6grencinin
akademik basarisim1 destekleyebilen bilissel gostergeler baglaminda degerlendirilir (Piloneita,
2006). Okudugunu anlama ve 6grenme siirecinin basariya ulasmasi etkili ve dogru okuma sonucu
elde edilen dilsel gostergeleri dogru anlama ve anlamlandirmaya baghdir (Kurnaz & Erdem,
2012). Ogrenenlerin 6grenme siirecinde basariya ulagsmalar1 6nemli 6lgiide; kendi bireysel
farklilik, algi, ilgi ve ihtiyaclarinin farkinda olmalarina ve kendi 6grenme stratejilerini
belirlemelerine baghdir (Senemoglu, 2001). Etkili okuma anlama ve 68renme siirecinde
Ogrencilerin okuma stratejileriyle bulusturulmasi ve 6grencilerle bu yénde ¢alismalar yapilmasi
onemlidir (Prado & Plourde, 2012). Ogrenenlerin okuma siirecinde, bilissel ve iistbilissel
alanlarinin farkli yaklasim, yontem ve tekniklerle desteklenmesi, dilsel gostergeleri dogru okuma,
anlama ve anlamlandirma siirecine olumlu yonde etkileyecektir. Bilimsel arastirmalar
gostermistir ki; bilissel ve Ustbilissel siireclerin ¢esitli yontem ve tekniklerle desteklenmesi, etkili
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okuma, dogru anlama ve anlamlandirma stratejilerinin gelismesini saglamaktadir (Pressley ve
Woloshyn, 1995; Vellutino, 2003; Mayer, 2008; akt. Ponce, Lopez & Mayer, 2012).

Karlin’e (1971; Akt. Temizkan, 2007) gore; oOgrenciler bilgiye ulasmak amaciyla strateji
gelistirmeyi, bilgiye ulasmak icin etkin ve etkili yollar1 kesfetmeyi, 6nceki 6grenmelerle yeni
O0grenmeleri birlestirerek yapilandirmayi, ihtiya¢ hissettikleri durumlarda hangi bilgiyi hangi
baglam icinde kullanacaklarini bilmeleri, alimlama yoluyla elde edilen genis bilgi dagarcigim
dogru tasnif etmeyi ve siniflandirmay bilmeleri gerekmektedir. Alimlama ve 6grenme stirecinde
okuma 6grenci i¢in temel dil becerisi iken, anlama zihinsel boyutta gerceklesen soyut diisiinme
becerilerini kullanmay1 gerektiren ¢ok boyutlu bir siirectir. Bu baglamda birey, okuma gibi temel
bir dil becerisiyle beraber, anlama gibi iist diizey dil becerilerini ayni anda kullanma durumunda,
kendine uygun strateji, yaklasim, yontem ve teknikler kullanma ihtiyaci hisseder (Beydogan,
2009).

Egitimciler etkili ve dogru okuma, okudugunu anlama ve zihinsel siire¢lerde anlamlandirma
becerisini kazandirmak amaciyla; farkhi strateji, yaklasim, yontem ve tekniklere
basvurmaktadirlar (Kucan, Trathen & Straits, 2007; Akt. Baker, 2012). Bu strateji, yontem ve
teknikler; okuma oncesi (6n hazirlik), okuma zamani, okuma sonrasi (6l¢gme ve degerlendirme)
olarak ti¢ temel diizeyde gerceklestirilebilir. Bu baglamda okuma 6ncesi; gorsel, isitsel, dokunsal
materyaller; tiyatro, drama, skec¢ gibi sahne oyunlari ise kosulmak suretiyle; okunacak metinle
ilgili 68renciyi meraklandirma, metnin ana fikrini ve yardimec fikirlerini sezdirme, metin ici ve
metinlerarasi derin ve yiizeysel iliskiler etkin bir sekilde desteklenebilir. Okuma zamani; sesli,
sesiz, hizli, esli, parcalayarak, soru sorarak, isaretleyerek, tartisarak, elestirel, secmeli, esnek,
Ozetleyerek, metinlerarasi okuma vb. yontem ve tekniklerle desteklenebilir. Okuma sonrasi;
okudugunu anlamaya dontik cesitli etkinlikler (gorsel, isitsel, dokunsal) ve 6grencilerin aktif
olarak katilim sagladig1 uygulama calismalariyla okuma siireci sonlandirilabilir. Bunlarin yaninda,
okuma ve okunan metni anlama siirecinde egitimcilerin su temel okuma stratejilerini dikkate
almalar1 6nem arz etmektedir. Bu stratejileri su sekilde siralamak miimkiindiir: “6zetleme,
elestiri, yilizey yapi, derin yapi, arka plandaki bilgiyi insa etme, sentezleme, iliskilendirme,
anlamay1 diizenleme, zihinsel imgelem” (Baker, 2012). Egitimci, 68renci ya da herhangi bir kisi
okuma stirecinin saglikli bir sekilde ilerlemesi icin okuma ve okudugunu anlama strateji, yaklasim,
yontem ve tekniklerini yerinde kullanirsa metin yazarinin iletisini alabilir ve metni dogru bir
sekilde anlayabilir (Pressley, 2002). Edward Bouchard & Tom Trabasso’dan Akt. Pressley (2002)
okudugunu anlama seviyesini destekleyen alimlama stratejilerini su sekilde ifade etmistir:

¢ Anlamay1 izleme,

¢ Haritalar, siniflandirmalar olusturma,
¢ Etkili dinleme,

e Zihinsel eslestirme ve gorsel gostergeler kullanma,
¢ Hafiza teknigi kullanma,

e Onceki 6grenmeleri ise kosma,

¢ Sorular1 yanitlama,

e Soru sorma,

¢ Hikaye haritasi olusturma,

e Ozetleme,

¢ Kelime dagarcigini zenginlestirme,

* Karma strateji 6gretimi.

Okunan metni anlama i¢in s6z konusu stratejileri kazanmak son derece 6nemlidir. Zira yapilan
son arastirmalar incelendiginde iyi okuyucularin “stratejik okuyucu” olduklar1 yoniinde bir kam
ortaya cikarmistir (Topuzkanamis ve Maltepe, 2010). Buradan hareketle ana dil egitimi dersinden
sorumlu olan ilkokul ve Tiirkce 6gretmenlerinin bu beceri hakkinda donanimli olmasi ayni
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zamanda 6grencilere nasil kazandirip gelistirecegi konusunda da gerekli bilgi ve beceriye sahip
olmasi onemli bir husus olarak degerlendirilebilir. Yurtdisinda yapilan ¢alismalarda, bircok
okudugunu anlama stratejisinin gelistirildigi ve bunlarin 6gretildigi 6zel programlarin oldugu
bilinmektedir. Ulkemizde ise &grencilerin stratejileri bilincli bir sekilde kullanmadiklar
goriilmektedir (Dogan, 2002; Akt. Temizkan, 2009). Yine Dogan'in (2002) okudugunu anlama
stratejilerinin O0gretimi ile ilgili alan yazin taramasi sonucunda da okudugunu anlama
stratejilerinin 6gretiminin, 6grencilerin okudugunu anlamalari tizerinde etkili oldugu sonucuna
ulasilmistir. Benzer olarak Giines (2007) de okuma stratejilerinin bilinmesi ve uygulanmasinin
metnin anlasilmasini kolaylastiracagini ifade etmektedir. Bu ¢alismada da Tiirkce ve ilkokul
O6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecleri ele alinmaktadir. Gecen
slirede alana iliskin 6gretmen uygulamalarinin genel bir profilinin ortaya konmasi ¢alismayi
onemli kilmaktadir.

2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci; Tirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma stirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin genel durumlarinin
belirlenen degiskenler dogrultusunda incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda belirlenen alt
problemler ise sunlardir;

1. Tirkce veilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlar: birinci degisken olan
cinsiyet faktoriine gore anlamli farklilik géstermekte midir?

2. Tirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlart mezun oldugu 6gretim
tiirii degiskenine gore anlamh farklhilik gdstermekte midir?

3. Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlar1 hizmet yili degiskenine
gore anlaml farklilik gostermekte midir?

4. Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlar1 brans degiskenine gore
anlaml farkhilik géstermekte midir?

5. Tirkee ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlar1 okulun sosyo-ekonomik
konum degiskenine gore anlaml farklilik géstermekte midir?

3. Yontem

Bu arastirma nicel arastirma teknikleri icerisinde yer alan genel tarama modeli ile
desenlendirilmistir. iki temel arastirma yontemlerinden birisi olarak kabul edilen nicel aragtirma
yontemine gore gercek duyu organlariyla algiladigimiz somut olgulardir. Baska bir ifadeyle
toplumsal hayati anlamak icin doga bilimlerinde kullanilan yontemleri esas alan arastirma
paradigmasidir. Nicel arastirmada deney, gozlem, belgeleme, arastirma-sorusturma ve akilla
kanitlama 6nemlidir. Bu ¢ercevede tolum bilimleriyle ilgili veriler gériisme, anket gdzlem ve soru
formu gibi araclarla toplanabilir (Capcioglu ve Yargi, 2018; Sonmez ve Alacapinar, 2018).
Arastirma bulgularinin sayisal olarak ifade edildigi bu yontemde tarihi, tarama, iliskisel, nedensel
karsilastirma ve deneysel olmak tizere bes tiirii vardir. Egitim alaninda yaygin kullanilmasi
bakimindan bu ¢alismada tarama tiirii bir arastirma olarak planlanmistir. “Tarama modelleri,
gecmiste ya da halen varolan bir durumu varoldugu sekliyle betimlemeyi amaclar. Tarama tiirii
arastirmalar temelde; ne idi?, nedir? ve ne ile ilgilidir? gibi sorulara cevap bulmay1 amaglayan
arastirmalardir” (Karasar, 1999). Tarama tiirli arastirmalarda kesitsel, boylamsal ve gecmise
doniik arastirmalar olarak siniflanir. Bu ¢alismada genel tarama tiirii icerisinde yer alan kesitsel
arastirma yontemi tercih edilmistir. Kesitsel arastirmalarda betimlenecek degiskenler bir seferde
olciiliir (Biiylikoztirk, Kilig Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2010). Eldeki calismada
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Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siireclerine iliskin
takip ettikleri genel durumu ortaya koymasi bakimindan tercih edilmistir.

3.1. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma evrenini 2019-2020 egitim-0gretim yilinda, orta Anadolu’da bir il
merkezinde gorev yapmakta olan Tiirkce ve ilkokul 6gretmenleri olusturmaktadir. Calisma
grubunu olusturan Tiirkce ve ilkokul 6gretmenleri random (tesadiifi) yolla se¢ilmistir. Buna gore
arastirmaya 57 Tiirk¢e ve 87 ilkokul 6gretmeni olmak tlizere toplam 144 goniilli 6gretmen
katilmistir.

3.2. Verilerin Toplanmasi/Siirec

Arastirmanin planlanma asamasinda, Kirikkale Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma
Etik Kuruluna miiracaat edilerek gerekli etik kurul onay1; 09.06.2020 tarih, 20’nolu karar ve 03
oturum numarasi ile alinmistir. Yine veri toplama siireci éncesinde katilimcilara “Katilim Oncesi
Bilgilendirilmis Gontillii Formu” teblig edilerek gerekli etik ilkelere uyulmustur.

3.3. Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak; Epcacan & Erzen (2010) tarafindan gelistirilen
“Okudugunu Anlama Becerileri Olgegi” kullamilmistir. 5°li likert seklinde, toplam 32 maddeden
olusan olcek “okudugunu anlamay1 yapilandirma”, “okudugunu anlamayi1 destekleme” ve
“okudugunu anlamaya iliskin sakincalar” olmak tizere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Bu
maddelerden 24’ii olumlu, 8'i olumsuz 6zellik géstermektedir. Olgegin Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)
katsayis1 0.81, Barlett Testi anlamlilik degeri 0.000 bulunmustur. Er¢apan & Erzen (2010)
tarafindan yapilan 6lcegin Cronbach- Alpha giivenirlik katsayis1 0.86 olarak bulunurken bu
calismada ise glvenirlik katsayis1 0.82 olarak ortaya cikmistir. Her iki deger birlikte

diisliniildiigtinde 6lcegin oldukga iyi bir dlizeyde oldugu sdylenebilir.
3.4. Verilerin Analizi

Hedef kitleye uygulanan anket sonucu elde edilen veriler; SPSS 19.0 (Statistical Package for Social
Sciences) paket programinda analiz edilmistir. Yapilan bu analiz baglaminda, normal dagilim
gosteren cinsiyet ve brans degiskenleri icin bagimsiz t testi, normal dagilim géstermeyen, mezun
olunan 6gretim tiirt, hizmet y1l1 ve okulun sosyo ekonomik durumuna iliskin degiskenler i¢in ise
“Kruskal Wallis Testi ile Mann Whitney-U” testi kullanilmistir.

4. Bulgular

Asagida, Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde
takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin bulgular, énceden belirlenen degiskenler
dogrultusunda incelenmis olup sirasiyla yer verilmistir. Buna gore; birinci degisken olan cinsiyet
faktoriiniin Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
strecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin puanlarinin t testi sonug¢lar1 Tablo
1’de 6zetlenmistir.

Tablo 1: Tiirkc¢e ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
siirecinin cinsiyete gore t-testi sonuclari

Cinsiyet n X s t p
Kadin 63 3,80 ,55
,942 ,348
Erkek 81 3,71 ,55
P<0.05

Tlrkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip
ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin veriler tablo 1’de goriildiigii gibi cinsiyetlerine gore
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anlamh bir farklilik (t(144=0,942; p>0,05) gostermemektedir. Buna gore Tirkce ve ilkokul
O0gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinin, cinsiyet degiskeni ile
baglantili olmadigi soylenebilir.

Arastirma baglaminda cevabi aranan diger bir soruda egitim durumlarinin Tiirkce ve ilkokul
O0gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji,
yontem ve tekniklere gore degisip degismedigi incelenmistir. Veriler “Kruskal Wallis Testi” ile
¢O6zlimlenmis, sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
stirecinin mezun oldugu 6gretim tiiriine gére Kruskal Wallis H sonuglari

Mezun Olunan Ogretim

Tiirii n Sira Ortalamasi X2 p
Egitim Yiiksekokulu 3 108,67
Egitim Enstitiisi 8 68,13
Egitim Fakiiltesi 103 76,23
7,398 ,193
Yiiksek Lisans 10 52,70
Doktora 1 67,50
Diger 19 59,11
P<0.05

Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecine iliskin
veriler tablo 2’de goriildiigii gibi mezun olunan 6gretim tiiriine goére anlaml bir farklilik (tg44=
7,398; p>0,05) gostermemektedir. Buna gore; Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu
anlama becerisini kazandirma stirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin, mezun
olunan 6gretim tiri degiskeni ile baglantili olmadig: sdylenebilir.

Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip
ettikleri strateji, yontem ve teknikler bir diger degisken olan mesleki kidem ya da meslekteki
hizmet yili acisindan da incelenmistir. Bu dogrultuda yapilan “Kruskal Wallis Testi” sonuclari
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
siirecinin hizmet yilina gére Kruskal Wallis H sonuglari

Farkin Kaynagi
Hizmet Y11 n Sira Ortalamasi X? p
(MWU)

1- 0-5vil 17 96,62
2- 6-10 Yl 26 75,58 1-3

32 48,72
3- 11-151il 17,431 ,004* 2-3

28 77,75
4- 16-20 Y1l 43
5- 21-25Y1l 13 68,54

6- 26 ve lizeri 28 78,77

*P<0.05
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Tablo 3’e bakildiginda ise; Tiirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siireclerine iliskin durumlari, hizmet yil1 degiskenine gore anlaml farklilik (X2()=
17,431; p<.05) gostermektedir. Farkin kaynagini tespit etmek amaciyla yapilan; “Mann Whitney-
U” testinde farkin; 05 yil ile 11-15 yil arasinda oldugu ve her durumda da 0-5 yil lehine oldugu
goriilmektedir. Baska bir anlatimla meslegin hemen basinda olan geng 6gretmenlerin okudugunu
anlama becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin, meslekte
deneyim elde etmis 6gretmenlere gore daha iyi diizeyde olduklari s6ylenebilir.

Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma stirecinde takip
ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin branslara gére anlaml bir fark gosterip géstermedigine
iliskin bulgular t-testi ile c6ztimlenmis ve Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4: Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
suirecinin branslarina gore t-testi sonuclari

Brans n X s t p
Tirkece 57 3,53 43
-4,191 ,008
Sinif 87 3,89 ,57

P<0.05

Tablo 4 incelendiginde; Tiirkce ve ilkokul O6gretmenlerin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siiregleri branslarina gore; ilkokul 6gretmenleri lehine anlamli farklilik (t(144)=-4,191;
p>0,05) gosterdigi tespit edilmistir. Baska bir anlatimla okudugunu anlama becerilerini
ogrencilere kazandirma siirecinde takip edilen strateji, yontem ve teknikler a¢isindan ilkokul
6gretmenlerinin Tiirk¢e 6gretmenlerine kiyasla daha iyi bir durumda oldugu sdylenebilir.
Arastirmaya katilan Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
surecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin okulun sosyo-ekonomik durumuna gore
anlamh bir fark gosterip gostermedigine iliskin veriler “Kruskal Wallis H Testi” ile c6ziimlenmis
ve Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5: Tiirkc¢e ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
suirecinin okulun sosyo-ekonomik durumuna goére Kruskal Wallis H sonuglar:

. Farkin Kaynag
Okulun Sosyo-Ekonomik n Sira Ortalamasi X2 p
Durumu (MWU)
1- Alt Gelir Grubu 44 59,51 1-3
*
2- Orta Gelir Grubu 84 7432 10725 005 -
3-  Ust Gelir Grubu 16 98,66
*P<0.05

Tablo 5’e bakildiginda ise; Tiirkce ve ilkokul 68retmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siireglerine iliskin durumlari okulun sosyo-ekonomik durumuna goére anlamh
farklilik (X23= 10,725; p<.05) gostermektedir. Farkin kaynagini tespit etmek amaciyla yapilan;
“Mann Whitney-U” testinde farkin; alt gelir grubu ile st gelir grubu arasinda oldugu ve her
durumda da fist gelir gelir grubu lehine oldugu goriilmektedir. Bagka bir anlatimla st gelir
grubunda yer alan okullarda gorev yapan Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama
becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin at gelir gurubunda
yer alan okullardan farkli oldugu séylenebilir.
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5. Tartisma ve Sonug

Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip
ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlarini betimleme amaciyla gerceklestirilen bu
calismada, katilimcilarin okudugunu anlama becerisini kazandirma siire¢lerinin cinsiyet
faktériine gore istatistiksel baglamda anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir. Ogretmen ve
O6gretmen adaylar1 baglaminda yapilan bir¢cok calismada benzer bulgulara ulasilmistir (Epcacan,
2009; Dogan, 2009; Memnun & Akkaya, 2009; Ozsoy, Cakiroglu & Kuruyer, 2010; Ozsoy & Glinindi,
2011; Aydin & Coskun, 2011; Dilci & Kaya, 2012; Erdem, 2012; Ozdemir, 2018). Diger taraftan
arastirma sonuglari, Topuzkanamis & Maltepe’nin (2010) 6gretmen adaylarinin okudugunu
anlama ve okuma stratejilerini kullanma diizeylerine yonelik yaptiklar1 ve kiz 6grenciler lehine
bulduklart sonucla celiskilidir. Onlara gore; okuma aliskanligi olanlarin okudugunu anlama
becerilerinin daha iyi diizeyde olmasi beklenir. Buradan hareketle; cinsiyet agisindan bir farkin
olmamasi katilime1 6gretmenlerin okuma aliskanlik diizeyleri ile okudugunu anlama becerisini
kazandirmada takip ettikleri stratejilerin birbirine benzer noktada olmasi hem istendik hem de
sevindirici bir durum olarak yorumlanabilir.

Arastirmanin bir diger sonucuna gore; Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama
becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin, 6gretmenlerin en
son mezun olduklar yiiksekdgretim kurumu degiskenine gore istatistiksel acidan anlaml bir fark
olmadig tespit edilmistir. Bu bulguyu 6gretmen adaylarinin lisans egitimleri sirasindaki okuma
durumlariyla iliskilendirmek miimkiindiir. Sahin, Sevim, Giiciiyeter & Sahin (2009) tarafindan
yapilan “6gretmen adaylarinin okuma durumlar1” baslikli arastirmaya gore; Tiirkge, ilkokul ve
okul oncesi son sinif 6gretmen adaylarinin okuma aliskanliklar1 hususunda anlaml bir fark
olmadig1 ve diizenli okuma becerilerinin yeterince gelismedigi tespit edilmistir. Dlizenli bir okuma
becerisi edinememis 6gretmen adaylarinin meslege basladiginda okudugunu anlama strateji,
yontem ve tekniklerin istenir diizeyde kullanmasi beklenemez. Ne var ki bu bulgu Epgacan (2009)
tarafindan sinif 68retmenligi béliimiinden mezun olan 6gretmenlerin diger boliimlerden mezun
olan 6gretmenlere goére okudugunu anlama stratejilerini daha yiliksek diizeyde uyguladiklar
arastirma bulgusu ile celiskilidir. Bu sonuc¢ farkli 6rneklem grubu ile calisilmis olmasindan
kaynaklanabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu da Tiirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama
becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin hizmet siirelerine
gore farklilik gdsterip gostermediginin tespit edilmesiydi. Buna gore hizmet yili degiskenine gore;
0-5 yilile 11-15 yil arasinda ve her durumda da 0-5 yil lehine istatistiksel acidan anlaml farklilik
oldugu tespit edilmistir. Baska bir anlatimla, meslegin hemen basinda olan gen¢ 6gretmenlerin
okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin;
meslekte deneyim elde etmis 6gretmenlere gore daha iyi diizeyde oldugu séylenebilir. Bu bulgu,
Sulak & Behriz (2018) tarafindan yapilan arastirma verileriyle desteklenmektedir. Bu baglamda;
meslege yeni baslamis gen¢ 6gretmenler; meslekte deneyim kazanmis, uzun yillardir gérev yapan
6gretmenlerden daha fazla okudugunu anlama tstbilissel stratejileri kullandirmaktadir.

Yine arastirmanin bir diger bulgusuna gore; Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerin okudugunu anlama
becerisini kazandirma stireglerinin branslarina gore farklilik gosterdigi ve bu farkinda da ilkokul
6gretmenleri lehine oldugu tespit edilmistir. Bagka bir anlatimla okudugunu anlama becerilerini
ogrencilere kazandirma siirecinde takip edilen strateji, yontem ve teknikler a¢isindan ilkokul
o0gretmenlerinin Tiirkce O6gretmenlerine kiyasla bilissel farkindalik diizeylerinin daha iyi bir
durumda oldugu soylenebilir. Ancak bu bulgu, Topuzkanamis & Maltepe’nin (2010) “6gretmen
adaylarinin okudugunu anlama ve okuma stratejilerini kullanma diizeyleri”’ne yonelik yaptig1 ve
Tirkce 6gretmen adaylari lehine farklilastifi yoniindeki arastirma bulgusu ile cgeligkilidir. Bu
durum katilimcilarin 6gretme maksadiyla degil de kendi okuma deneyimleri iizerinde yapilmis
olmasindan kaynaklanmis olabilecegini diisiindiirmektedir.

Son olarak arastirmada Tirkge ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini
kazandirma siirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklerin okulun sosyo-ekonomik
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durumuna gore anlaml bir fark gosterip gostermedigine de bakilmistir. Buna gore; alt gelir grubu
ile tist gelir grubu arasinda ve her durumda; list gelir grubu lehine istatistiksel acidan fark oldugu
tespit edilmistir. Bagka bir anlatimla tist gelir grubunda yer alan okullarda goérev yapan Tiirkce ve
ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma siirecinde takip ettikleri
strateji, yontem ve tekniklerin alt gelir gurubunda yer alan okullardan daha iyi oldugu
soylenebilir. Bu bulgu, Epcacan (2009) tarafindan sinif 6gretmenlerinin Tiirkce dersinde
okudugunu kavrama stratejilerini ise kosmalarina iliskin gorislerini inceledigi calisma
sonuglariyla paralellik gostermektedir. Ilgili arastirmada iist sosyo-ekonomik cevrede
bulunan sinif 6gretmenleri; okuma oncesi etkinlik ve stratejilerini alt ve orta sosyo-ekonomik
bolgede bulunan okullarda gérev yapan sinif 6gretmenlerinden daha yiiksek bir agirlikli ortalama
puanla ise kosmaktadir. Bu durum tst gelir grubunun egitimi 6ncelemesinin yansimasi olarak
okul ve 6gretmenle iliskilerinin artmasi ve verilen egitimin niteligine yonelik bir sonuc¢ olarak
degerlendirilebilir.

Arastirma bulgular1 dogrultusunda asagidaki dneriler getirilmistir;

1. Bu arastirma ve bu arastirmaya destekleyen bircok bilimsel arastirma gostermektedir ki;
deneyimli ama ileri yastaki 6gretmenlerin okudugunu anlama becerisini kazandirma
strecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlar1 gen¢ 6gretmenlere
kiyasla daha diisiik diizeyde kalmaktadir. Buradan hareketle; 6zelde mesleki kidem ve yasca
ileri, genelde bitiin Tiirkce ve ilkokul Ogretmenlerine okudugunu anlama becerisini
kazandirma strecinde takip edebilecekleri strateji, yontem ve tekniklerin Tiirkce egitimi
slirecine yansitilmasi hususunda tecriibe kazandirmak amaciyla uygulamali egitimler
diizenlenmelidir.

2. Bu arastirmada, Tiirkce ve ilkokul 6gretmenlerinin okudugunu anlama becerisini kazandirma
stirecinde takip ettikleri strateji, yontem ve tekniklere iliskin durumlari ¢alisma sinirliliklar
icinde cesitli degiskenler baglaminda ele alinmistir. Daha farklh bulgulara ulasilabilmesi
amaciyla; farkl degiskenler ve 6rneklem gruplariyla genis ¢apl arastirmalar yapilabilir.

3. Tirkge ve ilkokul 6gretmenleri okuma ve anlama egitimi acisindan ilk elden sorumlu olan
brans grubunu temsil etmektedir. Gerek ulusal ve gerekse uluslararasi sinav sonuglari
gostermektedir ki; tilkemizde okul ¢ag1 gengliginin okudugunu anlama problemleri vardir. Her
ne kadar arastirma kapsami icinde; ilkokul 6gretmenlerinin Tiirkce 6gretmenlerine kiyasla
ilgili becerinin kazandirilmasinda daha iyi bir diizeyde oldugu tespit edilmis olsa da basta
Tirkge ve ilkokul 6gretmenleri olmak iizere; tiim 6gretmenlere okudugunu anlama becerisinin
kazandirilmasinda takip edilecek strateji, yontem ve tekniklere iliskin seminerler ve
uygulamali hizmet i¢i kurslar diizenlenmesi 6nemli bir gereklilik olarak goriilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

About the implementation of strategies, methods, and techniques for gaining reading
comprehension skills in Turkish language education; It is expected that all the teachers, especially
Turkish language teachers and primary school teachers, have reached the level of awareness
based on the branch. Reading comprehension strategies; First, it is an effective dynamic of
constructivist processes in achieving the goal of turning the student's reading and comprehension
process into enjoyable and providing students with correct reading and comprehension
techniques.

Teachers are in need to use various strategies to improve their reading comprehension skills
(Kucan, Trathen & Straits, 2007; cited in Baker, 2012). These strategies are basically carried out
in three stages as pre-reading (preparation), reading order, and post-reading (assessment-
evaluation).

Pre-reading series; The main idea and supporting ideas of the text can be strongly supported by
visual, auditory, tactile materials, and activities. Especially in the field of reading comprehension,
educators should teach how and when to use the seven key reading strategies. These reading
strategies are: "questioning, summarizing, mental imagery, constructing background information,
synthesizing, linking and controlling understanding” (Baker, 2012). A text reader, either a teacher
or a student, can effectively interact with the text (the author) without the help of a second person
when applying the strategies, he or she has learned (Pressley, 2002).

2. Method

This research is descriptive and in a general survey model. Scanning models aim to describe a past
or present situation as it exists. This method is preferred in the present study in terms of revealing
the general situation followed by Turkish language teachers and primary school teachers
regarding the process of gaining reading comprehension skills. The study area of the research
consists of Turkish language teachers and primary school teachers working in a city center in
central Anatolia in the 2019-2020 academic year. The Turkish language teachers and primary
school teachers who take part in the study group were chosen randomly.

According to the research; A total of 144 volunteer teachers, including 57 Turkish language
teachers and 87 primary school teachers, participated in the study via the scale link on Google
Forms.

As a data collection tool in research; The "Reading Comprehension Skills Scale" developed by
Ercapan and Erzen (2010) was used. The scale, which consists of 32 items in a 5-point Likert form,

consists of three sub-dimensions: "structuring reading comprehension”, "supporting reading
comprehension” and "disadvantages of reading comprehension”.

24 of these items show positive and 8 negative features. The Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)
coefficient of the scale was 0.81 and the Bartlett Test significance value was 0.000.

While the Cronbach-alpha reliability coefficient of the scale made by Ercapan and Erzen (2010)
was 0.86, in this study it was the reliability coefficient was found to be 0.82. When both values are
considered together, it can be said that this scale is at a quite good level.

3. Findings, Discussion and Results

In this study, which was carried out in order to describe the strategies, methods, and techniques
followed by the Turkish language teachers and primary school teachers in the process of gaining
reading comprehension skills, it was found that there was no statistically significant difference in
the processes of gaining reading comprehension of the participants according to the factor of
gender. From this point of view, the fact that there is no difference in terms of gender can be
claimed as both desirable and pleasing that the participant teachers' reading habit levels and the
strategies they follow in gaining reading comprehension skills are similar to each other.
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Another result of the study is that there is no statistically significant difference between the
strategies, methods and techniques followed by Turkish language teachers and primary school
teachers in the process of gaining reading comprehension skills compared to the variable of the
higher education institution from which the teachers graduated last. It is possible to associate this
finding with the reading status of prospective teachers during their undergraduate education. It
cannot be expected that teacher candidates who have not acquired a regular reading skill will use
the strategies, methods and techniques at the desired level when they start their profession.
Another aim of the study was to determine whether the strategies, methods, and techniques
followed by Turkish language teachers and primary school teachers in the process of gaining
reading comprehension skills differ according to their service time.

Therefore, according to the service year variable; It was determined that there is a statistically
significant difference between 0-5 years and 11-15 years and in favor of 0-5 years in all conditions.
In other words, it can be stated that the strategies, methods, and techniques followed by young
teachers who are just at the beginning of their profession in the process of gaining reading
comprehension skills are at a better level than teachers who have gained experience in the
profession.

Also, according to another finding of the study, it was determined that the processes of teaching
Turkish language teachers and primary school teachers' reading comprehension skills differ
according to their branches and this awareness is in favor of classroom teachers. In other words,
it can be evaluated that, primary school teachers' have better cognitive awareness levels
compared to Turkish language teachers in terms of strategies, methods, and techniques followed
in the process of gaining students' reading comprehension skills.

Finally, it was also examined whether the strategies, methods and techniques followed by Turkish
language teachers and primary school teachers in the process of gaining reading comprehension
skills differ significantly according to the socio-economic status of the school. Accordingly, it has
been determined that there is a statistical difference between the lower-income group and the
upper-income group and in all cases in favor of the upper-income group. In other words, it can be
claimed that the strategies, methods, and techniques followed by Turkish language teachers and
primary school teachers who work in high-income schools in the process of gaining reading
comprehension skills are better than schools in the low-income group.
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Abstract

Programming is to produce computer-based solutions for a problem by situation analysis,
algorithm and program design, implementation, testing and debugging. It is usual situation that
encounter bugs in the programming process. The process of resolving the bugs and making the
generated program codes free of bugs is called debugging. Debugging requires deeper knowledge
than writing new code. Debugging is a skill that programmers must acquire, like good coding and
write efficient code. In the literature, there is a lack of a valid and reliable measurement tool for
the evaluation of debugging performances. In this study, it is aimed to develop an achievement
test in order to evaluate the debugging performance of students studying in the Information
Technologies departments of vocational high schools. During development of the test, the purpose
of the test, the bugs encountered and their scope were determined, related literature reviewed,
the test consisting of 27 code scenarios was created and expert opinion was obtained to ensure
content validity. After expert opinions and pre-pilot implementation, 18 code scenarios were
determined for pilot implementation. 148 students from different vocational and technical high
schools in the Information Technology Department participated in the pilot implementation of the
test. According to the analysis carried out for the test and the items, the necessary items were
removed. As a result, the item difficulty indexes are between .30 and .49, the item discrimination
indexes are between .39 and .69, and the item reliability indexes are between .20 and .33 in the
test. Also, the KR-20 reliability index of test is .575. Therefore, it can be said that The Debugging
Performance Test is valid and reliable.

Keywords: Programming, debugging performance, compiler-time bugs, run-time bugs, logical
bugs.
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Oz

Programlama, bir probleme yonelik durum analizi, algoritma ve program tasarimi, uygulama, test
etme ve hata ayiklama yaparak bilgisayar tabanli ¢6ziimler iiretmektir. Programlama stirecinde
icerisinde hata ile karsilasmak olagan bir durumdur. Hatalarin ¢éziimlenmesi ve olusturulan
program kodlarinin hatalarindan arindirarak islevsel hale getirilmesi islemi ise hata ayiklama
olarak adlandirilmaktadir. Hata ayiklama yeni kodlar yazmaktan daha derin bir bilgi birikimi
gerektiren, iyi kodlama yapmak ve verimli kod yazmak gibi programcilarin edinmesi gereken bir
beceridir. Alanyazinda hata ayiklama performanslarinin degerlendirilmesine yonelik gecerli ve
giivenilir bir 6lgme aracinin eksikligi goriilmiistiir. Bu ¢alismada, meslek liselerinin Bilisim
Teknolojileri boliimlerinde okuyan 68rencilerin hata ayiklama performanslarini degerlendirmek
icin bir basar testi gelistirmek amaclanmistir. Testin gelistirilmesi asamasinda testin amaci,
karsilasilan hatalar ve kapsamlari belirlenmis, ilgili alanyazin incelenmis, 27 kod senaryosundan
olusan test yonergesiyle birlikte kapsam gecerliginin saglanmasi1 amaciyla uzman goriislerine
sunulmustur. Uzman goriisleri ve 6n pilot uygulamasi sonucunda 18 kod senaryosu belirlenmis
ve farkli mesleki ve teknik liseleri Bilisim Teknolojileri boliimlerinde 6grenim goéren 148
O0grenciyle pilot uygulamasi yapilmistir. Teste ve maddelere yonelik yapilan analizler
dogrultusunda gerekli goriilen maddeler cikartilmistir. Sonug¢ olarak olusan test maddelerinin
giicliik indeksleri .30 ile .49 arasinda, ayirt edicilik indeksleri .39 ile .69 arasinda ve madde
giivenirlik indeksleri .20 ile .33 arasindadir. KR-20 giivenirlik indeksi .575 olan Hata Ayiklama
Performansi Testi (HAPT) nin gegerli ve giivenilir oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Programlama, hata ayiklama performansi, derleme zamani hatasi, calisma
zamani hatasi, mantik hatasi.
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1. Giris

Programlama, bir problemin ¢dziimiinii saglamak icin durum analizi, algoritma ve program
tasarimi, uygulama, test etme ve hata ayiklama adimlarini iceren bir siirectir. Bu siirecte
karsilasilan ve siireci olumsuz etkileyen durumlar hata olarak adlandirilmistir (Downey &
Mayfield, 2016). Soloway ve digerleri yapmis olduklari c¢alismalarinda programlamayi bir
hedef/plan siireci olarak tanimlamis, hedefe ulasmak icin yapilan planlarin uygulanmasi sirasinda
hedefe ulasmakta engel olan durumlari hata olarak ifade etmislerdir (Soloway & Ehrlich, 1984;
Spohrer, Soloway, & Pope, 1985). Programlama siireci hata yapmaya egimlidir (Downey &
Mayfield, 2016). Bu bakimdan programin tasarlanmasi ve uygulanmasi sirasinda ¢esitli hatalara
rastlanmasi yaygin goriilen bir durumdur. Programlama sirasinda hatalarin olusmasi, hazirlanan
programin niteliginin diismesine ve programin amacina hizmet etmemesine neden olmaktadir
(Peng, Li, Song, Hu, & Feng, 2016). Bu bakimdan hatalarin bulunmasi ve ¢éziimlenmesi 6nemlidir.

Hata bulma ve ¢dziimleme streclerin kolaylastirilmasi icin hatalarin cesitli tanimlamalar1 ve
siniflandirmalari yapilmistir. Alanyazinda her ne kadar hatalarin bulundugu kod yapilarina gore
(Institute of Electrical and Electronics Engineers, 2010) veya hatali kodlarin uygulanma
durumlarina gore (Johnson, Soloway, Cutler, & Draper, 1983) siniflandirmalar bulunsa da, hata
tirlerine yonelik yapilan tanimlamalar incelendiginde programlama yaparken karsilasilan
hatalarin genellikle iice ayrildig goriilmektedir (Ahmadzadeh, Elliman, & Higgins, 2005; Downey
& Mayfield, 2016; Hristova, Misra, Rutter, & Mercuri, 2003). Bu hata tiirlerinin ilki yazildig: dile
0zgi, dilbilgisi ile ilgili olup, sembol veya karakterlerin eksik olmasi gibi durumlarda derleme
zamanl karsilasilan hatalardir. Alanyazinda bu hatalar her ne kadar s6zdizimsel hatalar olarak
isimlendirilmis calismalar olsa da bu ¢calismada derleme zamani hatalari olarak bahsedilmistir.
Bir diger hata tiirl ise ¢alisma zamani hatalaridir. Bu hatalar dilde verilen komutlarin yanls
yorumlanmasi ile sonsuz dongiiye girmesi gibi calisma sirasinda beklenmedik durumlari ifade
etmektedir. Son olarak mantik hatalarn ise kodlama yapilirken programcinin yanls
diisiincelerinden kaynaklanan, programin amacina yonelik dogru ¢ikt1 vermemesi durumunu
ifade etmektedir (Ahmadzadeh ve digerleri, 2005; Downey & Mayfield, 2016; Hristova ve
digerleri, 2003). Tim bu hatalar ile programlama siireci icerisinde karsilasilabilecek olup,
olusturulan programin amacina yonelik ¢alismasi i¢in bu hatalarin incelenmesi, bulunmasi ve
giderilmesi gereklidir.

Programlama yapilirken hatalar ile karsilasildiginda bu hatalarin sebeplerinin incelenmesi,
bulunmasi, diizeltilmesi ve yeniden test edilmesiyle hatalarin ¢éziimlendiginden emin olunmasi
adimlarina hata ayiklama denilmektedir (Dooley, 2011). Hata ayiklama, planlanan program ile
gerceklesen program arasindaki farkin anlasilmasi, uygulama dilinin bilinmesi, genel
programlama ve uygulama alani hakkinda fikir edinilmesi, karsilasilan hatalar ve hata tiirleri
hakkinda bilgi sahibi olunmasi gerekliligi (Ducasse & Emde, 1988) bakimindan yeni kodlar
yazmaktan daha derin bir anlayis ve beceri gerektirmektedir (Liu, Zhi, Hicks, & Barnes, 2017). Iyi
bir hata ayiklayici olan birinin programlamada da uzman olacagi, fakat her programlama yapan
kisinin iyi bir hata ayiklayici olamayacagina iliskin goriisler (Ahmadzadeh ve digerleri, 2005;
Fitzgerald ve digerleri, 2008; McCauley ve digerleri, 2008) bu becerilerin énemine vurgu
yapmaktadir. Programlama siireci icerisinde kaliteli ve verimli kod yazmak, hatalari fark etmek,
diizeltmek ve daha da 6nemlisi olusturulmak istenen programin islevsel hale gelmesi adina bu
bilgi ve beceriler gereklidir. Ayn1 sekilde bu bilgi ve becerilerin profesyonel gelisimlerinin bir
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gerekliligi olarak programlama yapan mesleki ve teknik liselerin Bilisim Teknolojileri (BT)
Ogrencileri icin de 6nemli oldugu séylenebilir.

Mesleki ve teknik liselerin BT bdliimlerinde 6grenim géren ogrenciler cagin gerektirdigi
yeterliliklerin kazanilmas ve ilgili sektorlere is giiclinlin saglanmasi amaciyla yetistirilmektedir.
Isletmelerin kurumsallasmalar i¢in BT alanlarinda yetismis is giiciine ihtiya¢ duyulmakta, bu
6grencilerin gelecekte calisma hayatinin en énemli unsuru olacag 6ngoriilmektedir (Milli Egitim
Bakanlign [MEB], 2011b). BT boliimlerinde 06grenim goren 0Ogrencilerin egitimlerinde
programlamanin énemli yeri bulunmaktadir. B6liim 6grencileri, 10. sinif diizeyinde haftada 4 saat
programlama temelleri dersi gérmekte, bu ders kapsaminda C# dilinde kodlama uygulamalari
gerceklestirmektedirler. Ayrica Ogrenciler sectikleri alanlarina goére daha 0Ozellestirilmis
programlama egitimleri de (6r; nesne tabanli programlama, web tasarimi ve programlama vb.)
almaktadirlar (Milli Egitim Bakanligi, 2011b). Bu dersler ¢ercevesinde MEB, 68rencilere hatalar
konusunda bilgi sahibi olmak, hatalar1 kontrol etmek, hata mesajlarini anlamak, hatalar1 fark
etmek ve dilzeltmek gibi bilgiler ve beceriler kazandirmayr amaglamaktadir (Milli Egitim
Bakanligi, 2011f). Alanyazinda bu bilgilere ve bu becerilere sahip olan 6grenciler iyi hata
ayiklayici olarak nitelendirilirken, sahip olmayan 6grenciler ise zayif hata ayiklayicilar olarak
nitelendirilmektedir (Ahmadzadeh ve digerleri, 2005). Alanyazinda yapilan birden fazla
calismada bu sekilde nitelendirme yapabilmek, 6grencilerin hata ayiklama performanslarini
belirleyebilmek icin gesitli yaklasimlar bulunmaktadir.

Yapilan cesitli calismalarda o6grencilerin hata ayiklama performanslar1 degerlendirmeye
calisilmistir. Bu calismalarda genel olarak 6grencilerin hata ayiklama performanslari degil, hata
ayiklarken stratejilerinin ve diisiinme siireglerinin belirlenmesi amaglanmaktadir (Bednarik,
2012; Grigoreanu ve digerleri, 2009; Romero, du Boulay, Cox, Lutz, & Bryant, 2007; Yen, Wu, &
Lin, 2012). Dolayisiyla hata ayiklama uygulamalar gerceklestirilirken asil amacin hata ayiklama
performanslarinin  6lciilmesinin olmadigr gorilmektedir. Hata ayiklama uygulamalariyla
degerlendirilen hata ayiklama performanslar: genellikle ¢cok az sayida kod senaryosu tizerinden
yapilmakta olup, bu kod senaryolari iki ile alt1 arasinda degismektedir (Bednarik, 2012; Bednarik
& Tukiainen, 20044a, 2004b, 2008; Fitzgerald ve digerleri, 2008; Khan, Brinkman, & Hierons, 2011;
Romero, Cox, du Boulay, & Lutz, 2002; Romero, Lutz, Cox, & du Boulay, 2002). Bu bakimdan bir
dil yapisinda olan kod yapilarini kapsamayacagi veya ilgili hata tiirlerinin hepsini
barindirmayacagi disiintilebilir. Bu durumu destekler nitelikte kod senaryolari igerisinde birden
fazla farkl farkl hatalar bulunmaktadir (Bednarik, 2012; Chen, Wu, & Lin, 2013; Fitzgerald ve
digerleri, 2008; Grigoreanu ve digerleri, 2009; Yen ve digerleri, 2012). Ornegin, aym kod
senaryosu icerisinde hem dil problemleri, hem yanlis yerlestirilmis dongii, hem aritmetik hata
hem de gilincelleme hatasi bulunmaktadir (Fitzgerald ve digerleri, 2008). Tim bunlar
diistiniildiigiinde kod senaryolarinin icerilerinde barindirdiklar1 hatalarin 6zellikleri ve sayilari
farklilastik¢a hata ayiklama performanslari lizerinde etkilesim etkisi yaratmasi muhtemeldir.
Yapilan bu ¢alismalarin katilimcilar: genellikle tiniversite 6grencileri olup, 6gretmenler, 68retim
tiyeleri, mezun 68renciler ve bilisim teknolojileri ¢alisanlari da katilim gostermislerdir (Bednarik,
2012; Chen & Lim, 2013; Grigoreanu ve digerleri, 2009; Romero ve digerleri, 2007; Yen ve
digerleri, 2012). Ayrica arastirmalarda hata ayiklama performanslarin1 degerlendirmek adina
sunulan kod senaryolarinda Java dili kullanildigindan dolay1 (Bednarik, 2012; Fitzgerald ve
digerleri, 2008; Romero ve digerleri, 2007) Tiirkiye’deki mesleki ve teknik liseleri Bilisim
Teknolojileri 6grencileri icin uygun olmadigl diisiiniilebilir. Ayrica tiim bu g¢alismalarin
bazilarinda hata ayiklama gérevlerinin uzman gorisleri alinarak hazirlandig belirtilse de (Khan
ve digerleri, 2011) cogunlugunda bu gorevlerin gegerlik ve gilivenirlik calismalarina yonelik
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bilgiler sunulmamistir. Ulusal alanyazin incelendiginde ise programlamaya iliskin farkl bilgi ve
becerileri 6lemek amaciyla gelistirilen 0Ol¢gme araglarinda Ogrencilerin hata ayiklama
performanslarina yonelik 6z raporlamaya dayaly, sinirli madde sayisi oldugu goriilmustiir (Altun
& Kasalak, 2018; Altun & Mazman, 2012; Yilmaz, 2013). Bu bakimdan alanyazinda mesleki ve
teknik liselerin BT ogrencilerin hata ayiklama performanslarinin degerlendirilmesine yonelik
gecerli ve glivenilir bir 6lcme aracinin eksikligi gérilmiistiir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci Tirkiye’de MEB bagli mesleki ve teknik liselerin Bilisim Teknolojileri
Ogrencilerinin programlama slirecinde karsilasiyor olduklari hatalari ayiklama performanslarinin
degerlendirilmesini saglayacak gecerli ve giivenilir basar1 testi gelistirmektir. Bu amag
dogrultusunda uygulanan ydntem, elde edilen bulgular, yapilan tartisma ve ulasilan sonug
basliklar halinde sunulmustur.

2. Yontem

MEB’e baghh mesleki ve teknik liselerin Bilisim Teknolojileri boéliimlerinde 6grenim goren
Ogrencilerin programlama uygulamalarinda Kkarsilasiyor olduklar1 hatalar1 ayiklama
performanslarinin degerlendirilmesi amaciyla hatalar iceren kod senaryolar1 ve bu hatalara
yonelik test sorular olusturulmak istenmistir. Bu kod senaryolarinin ve ilgili testin olusturulma
slireci Sekil 1’de belirtilmistir.

Hatalarnn ve llgili Alanyazinda - Yonergesiyle Birlikte
Kapsamlannin Bulunan Sinavlarnin MEB Maleryallgnnln Program
Incelenmesi Senaryolannin

Belirlenmesi Incelenmesi Olugturuimasi

_ ' o On Pilot R
Pilot Uygulama Ogrenci Goraglerinin o Uzman Gordgunin
Yapilmasi ol Alinmasi ol U;g:gmﬂaﬁs;rm Alinmasi

Madde Analizinin | o Nihai (Son) Testin
Yapilmasi Hazirlanmasi

Testin Guvenirlik ve
Gucligunin
Hesaplanmasi

Sekil 1. HAPT'in gelistirme siirecinin semasi

Hata Ayiklama Performansi Testi (HAPT) gelistirme siirecinde ilk 6nce 6grencilerin programlama
slireci icerisinde karsilasabilecekleri hatalarin ve bu hatalarin kapsamlarinin belirlenmesi
amaciyla literatiir taramasi yapilmistir. Daha sonra gelistirilmek istenen test ile ilgili alanyazinda
bulunan uluslararasi sinavlar ve gorevler (“AP Computer Science A” kursu sinav sorulari [Albert,
2018]) incelenmistir. Olusturulacak kod senaryolarinin 6grencilere uygun olmasi amaciyla MEB
tarafindan programlama temelleri dersi icin Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin
Guglendirilmesi Projesi (MEGEP) kapsaminda hazirlanan bireysel 6grenme materyalleri
incelenmistir (Milli Egitim Bakanligi, 20114, 2011c, 2011d, 2011e). Uluslararasi farkli sinavlarda
her ne kadar farkl dillerde testler bulunsa da (Or; Java) MEB tarafindan hazirlanan materyaller
ve yapilan 6gretimlerde C# dili kullanildigi i¢in olusturulacak kod senaryolarinda bu dilin
kullanilmasina karar verilmistir. Uzman goériisiine sunmak amaciyla farkl tiirde (derleme zamani
hatasi, ¢alisma zamani hatasi ve mantik hatasi) ve gorece farklh diizeyde (kolay, orta ve zor)
hatalar iceren toplam 27 kod senaryosu ve ilgili hatalara yonelik test maddeleri olusturulmustur.
Farkl tiirde hatalar igeren 27 kod senaryosu ve ilgili test sorulari, testin kapsam gecerliginin
saglanmasi amaciyla yonergesiyle birlikte uzman goriistine sunulmustur (Alpar, 2014; Baykul,
2010; Karako¢ & Dénmez, 2014; Ozbek, 2014; Sonmez & Alacapinar, 2016). Uzman gorisleri
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sonrasinda test diizenlenmis ve on pilot uygulamasi gergeklestirilmistir. Bu uygulama sonrasinda
on pilot uygulamasi gergeklestirilen 6grencilerle yapilan goriismeler dogrultusunda yeniden
diizenleme yapilmistir. Daha sonrasinda ise test, pilot uygulama icin hazir hale getirilmis ve
uygulanmistir. Gerekli madde analizleri yapilarak testin son hali belirlenmis ve olusan teste iliskin
bilgiler sunulmustur.

2.1. Katilimcilar

MEB’e baglhh mesleki ve teknik liselerin Bilisim Teknolojileri boliimlerinde goérev yapan iki
O0gretmenden uzman gorisii alinmistir. Uzmanlarin birinin 15 yilik 6gretmenlik, 10 yillik
programlama egitimi verme tecriibesi; digerinin ise 13 yillik 68retmenlik ve programlama egitimi
verme tecriibesi ve bir programlama kitabi yazarligi bulunmaktadir. Uzman goriisleri sonrasinda
diizenlenen testin 6n pilot uygulamasi i¢in programlama temelleri dersinde farkli diizeyde basari
gosteren (yiiksek, orta ve diisiik) li¢ 6grenci belirlenmistir. Belirlenen 6grencilerle birlikte 6n pilot
uygulamasi gergeklestirdikten sonra test hakkinda goriisme yapilmistir. Testin pilot uygulamasi
icin Kastamonu ilinin farkl ilcelerinde bulunan bes farkli mesleki ve teknik lisenin Bilisim
Teknolojileri boliimlerinin 10. ve 11. Sinif diizeyinde okuyan 148 6grenci (66 erkek, 82 kiz)
katilm gostermistir. Calisma kapsaminda belirlenen 6grencilerin 10. ve 11. Simif diizeyinde
olmalarinin nedeni ise bu testi gergeklestirebilmeleri icin gerekli olan programlama temelleri
dersinin Bilisim Teknolojileri bolimt 10. sinif diizeyinde veriliyor olmasidir (Milli Egitim
Bakanligi, 2011b).

2.2. Verilerin Toplanmasi

I1k olarak hazirlanan yénerge, kod senaryolar ve test sorulari iceren test formu hakkinda uzman
goriisleri alinmistir. Uzman goriisleri 5-9 Kasim 2018 tarihleri arasinda 6gretmenlerin okullarina
gidilerek kagit-kalem tabanli form araciligiyla alinmistir. Uzman goriisleri alinmadan dnce teste
iliskin yonerge sunularak, bilgilendirme yapilmistir.

Testin 6n pilot uygulamasi 26 Kasim 2018 tarihinde gerceklestirilmistir. On pilot uygulamasi icin
ilk 6nce d6grenciler okullarinda bulunan bilgisayar laboratuvarina davet edilmistir. On pilot
uygulamasina baslamadan once o6grencilere bilgilendirme yapilmis ve varsa sorulari
cevaplandiriimigtir. Ogrenciler siire sinir1 olmaksizin sorulari cevaplamiglardir. Ogrencilerin
testte yapmis olduklari dogru cevap sayilari ve test stireleri tutulmustur. Daha sonra 6grencilerle
goriisme yapilmistir. Uzman goriisleri ve on pilot uygulamasindan sonra pilot uygulamasi
yapilacak 18 kod senaryosu belirlenmistir (Tablo 1).
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Tablo 1. HAPT'in Pilot Uygulamasinda Yer Alan Kod Senaryolarn ve icerdigi Hatalar

Madde No

Kod Senaryosu

Icerdigi Hata Tiirii

1 Sinav Puanlarina Gore Dersten Gegme Durumunu Kontrol Etme Calisma Zamani Hatasi
2 Ogrenci Kaydi Yapma Mantik Hatasi
3 Merhaba C# Derleme Zamani Hatasi
4 ‘Bir Daha Yaramazlik Yapmayacagim’ Diye Yazdirma Calisma Zamani Hatasi
5 Toplama ve Cikarma Yapma Calisma Zamani Hatasi
6 Bir Sayinin 3’e Béliinme Durumunu Kontrol Etme Derleme Zamani Hatasi
7 Milli Piyango Sonuglar1 Yazdirma Calisma Zamani Hatasi
8 Sinav Notlarina Goére Basar1 Ortalamasi Hesaplama Mantik Hatasi
9 Kullanic1 Adi ve Sifre Ile Giris Yapma Mantik Hatasi
10 Ebeveyn Isimleri ile Aile iliskilerini Yazdirma Derleme Zamam Hatasi
11 Askere Gitme Durumunu Sorgulama Mantik Hatasi
12 Girilen Sayinin Karesini ve Kiiptinii Hesaplama Calisma Zamani Hatasi
13 Ekrana Adini ve Soyadini Yazdirma Mantik Hatasi
14 Girilen Acilar ile Uggen Olma Durumunu Kontrol Etme Derleme Zamani Hatasi
15 Yillara Gore Yas Hesaplama Calisma Zamani Hatasi
16 Say1 Tahmini Oyunu Derleme Zamani Hatasi
17 Girilen Bes Say Icinden En Kiigiik Olanin1 Bulma Derleme Zamani Hatasi
18 Girilen Sayilarin Toplamini Yazdirma Mantik Hatasi

Tablo 1'de belirtilen ve madde analizi i¢cin hazirlanan 1 ile 18 satir aralifinda degisen kod
senaryolarinin her biri belirlenen hata tiirlerinden bir tane hata icermektedir. Testin pilot
uygulamasi icin test formu web sayfasi olarak tasarlanmistir. Tasarlanan test formunun ekran
goriintiisi Sekil 2’de gosterilmistir.

Kod Satirlari

Ekran Goruntust

static

{

yas hesaplama kodlari

oid Main(string(] args)

int dogumyili, buyil = @, yasiniz;
Write("Hangi yilda dogdun: *);

dogumyili = int.Parse ( ReadLine());
Write("Hangi yildayi ")

buyil = int.Parse ( ReadLine());

yasiniz = buyil - dogumyili;

WriteLine(buyil + “'da Senin Yasin: " + yasiniz);

Soru 1/10

| Yandaki kodlarda sonsuz dongilye neden olan hata asagidaki
' ¢oziim onerilerinin hangisiyle giderilir?

“goto” deyimi kaldinimahdir.

Integer tartinde “dogumgunu’” isimii bir degisken tanimianmalidr.
“yasiniz" degigkeni string tirlnden integer tirtine déntstirtimelidir.
Kullanici yagi “DateTime" komutu ile belirlenmelidir.

“int.Parse" komutu yerine “Convert. Tolnt16" olmalidir.

CEVAPLA

Sekil 2. Testin pilot uygulamasinin érnek ekran gorintiisii

Testin pilot uygulamasi ilgili okullarin bilgisayar laboratuvarlarinda gergeklestirilmistir. Bunun
icin ilk 6nce 06grenciler laboratuvarlara davet edilmistir. Uygulamaya baslamadan oOnce
ogrencilere test hakkinda bilgilendirmeler yapilmis ve varsa sorulari cevaplandirilmistir.
Ogrenciler kod senaryolarindaki hatalara yonelik sorular cevaplandirmus, cevaplari veri tabanina
kaydedilmistir. Test sonrasinda 6grencilere tesekkir edilmis ve siniflarina yonlendirilmistir.

Calismanin veri toplama siireci, Hacettepe Universitesi Etik Komisyonu, 08.08.2018 tarihli

35853172-300 belge say1 numarali izni ile gerceklestirilmistir.
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2.3. Veri Analizi ve Yorumlanmasi

Kapsam gecerliginin saglanmasi amaciyla alinan uzman gortsleri arasindaki uyumluluk diizeyi
Cohen’in Kappa Katsayisi ile incelenmistir. Bu katsay1 ikili degisken kullanilarak, iki kisi
tarafindan ayni seyin degerlendirildigi durumlarda, aralarindaki uyumun belirlenmesi amaci ile
kullanilmaktadir (Dogan & Dogan, 2014). Bu katsayiya iliskin yorumlama kriterleri Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Cohen'in Kappa Katsayisinin Yorumlanmasi

Kappa Katsayisi Yorum* Kappa Katsayisi Yorum**
.00-.20 Koétii Uyum <.00 Uyum Yok
20 -.40 Adil Uyum .00-.39 Zayif Bir Uyum
40 -.60 Orta Diizeyde Uyum 40 -.75 Iyi bir Uyum
.60 -.80 Onemli Uyum .76 - 1.00 Miikemmel Bir Uyum
.80 -1.00 Neredeyse Miikkemmel Uyum

* Landis ve Koch (1977); ** Alpar (2014)

Pilot uygulamada 68rencilerin cevaplamis olduklari testin gecerligini saglamak icin madde analizi
yapilmistir. Madde analizleri yapilirken “TAP: Test Analysis Program” kullanilmistir (Brooks &
Johanson, 2003). ilk olarak madde giicliik indeksleri belirlenmis olup, maddelerin zorluk
diizeyleri hakkinda bilgi vermistir. Bu indeks maddeyi dogru cevaplayan birey sayisinin tiim
gruba orani ile belirlenmektedir (Kan, 2014). Bu indeks, maddenin iyi veya kot oldugunu
belirlemek icin yeterli degildir (Kilmen, 2017). Madde analizi i¢in belirlenen madde ayirt edicilik
indeksi alt-list grup yontemi kullanilarak belirlenmistir. Bu yontem, teste gosterilen basari
siralamasinin alttan ve lstten tiim grubun %?27’sini olusturan o6grencilerin maddeye vermis
olduklar1 cevaplarin farklilasma durumunu belirlemek iizerine kuruludur (Kan, 2014). Madde
gliclik indekslerinin ile madde ayirt edicilik indekslerinin yorumlama kriterleri asagida
belirtilmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Madde Giicliik indekslerinin ve Madde Ayirt Edicilik indekslerinin Yorumlanmasi

Madde Giicliik indeksi* Yorum

.00-.19 Cok Zor
.20-.39 Zor
40-.59 Orta
.60-.79 Kolay
.80-.100 Cok Kolay

Madde Ayirt Edicilik indeksi** Yorum
.00-.19 Ayirt Edici Degildir. Testten Cikartilmahdir
.20-.29 Maddenin incelenmesi Gereklidir.
.30-.39 Madde lyi Bir Ayirt Edicidir.

40 ve lizeri Madde Cok lyi Bir Ayirt Edicidir.

* Basol (Basol, 2015); Kline (1986)'dan akt. Kan (2014) ** Basol (2015); Kilmen (2017);
Biyiikoztirk ve digerleri (2014); Baykul (2010)

Testin gilivenirligine iliskin cikarim yapmak icin tek uygulamaya dayali giivenirlik belirleme
yontemlerinden olan Kuder-Richardson 20 (KR-20) formiilii uygulanmistir. Bu formiil 1-0 (dogru-
yanlis) seklinde puanlanan 6l¢gme araclarinin giivenirliginin belirlenmesi icin uygundur (Baykul,
2010; Demirtasli, 2017). Bu formiil, giivenirligi belirleme yontemlerinden olan Cronbach Alpha
katsayisi ile ayni sonucu vermektedir (Alpar, 2014). Ayrica KR-20 indeksi, bir diger giivenirligi
belirleme yontemlerinden olan iki yar1 giivenirlik tahminlerinin ortalamasi ile ayn1 sonucu
vermektedir (Cronback, 1951'den akt. Basol, 2015). Bu sebeplerden dolay: testin giivenirliginin
incelenmesi icin KR-20 formiiliiniin uygulanmasi uygun goérilmistiir. Elde edilen gilivenirlik
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indeksine yonelik yapilacak yorumlamalar Tablo 4’te belirtilmistir. Bunun yaninda testin
giivenirligine iliskin fikir vermesi amaciyla maddelerin giivenirlik katsayisi belirlenmistir. Bu
katsayr maddelerin ayirt edicilik indeksleri ile standart sapmalarinin c¢arpimlar ile
belirlenmektedir (Basol, 2015; Kan, 2014).

Tablo 4. KR-20 indeksinin Yorumlanmasi

KR-20 Indeksi* Yorum
.00-.39 Test Glivenilir Degildir.
40 -.59 Testin Glivenirligi Diisiiktiir.
.60 -.79 Test Oldukea Glivenilirdir.
.80-1.00 Test Yiiksek Giivenirlige Sahiptir.

* Alpar (2014)

Hata ayiklama performansi testinin pilot uygulamasi ve maddelerine yonelik yapilan analiz
yontemleri belirtilmistir. Bu yontemler dogrultusunda belirlenen degerlere yapilacak
yorumlamalar da yukarida ifade edilmistir. Yapilan uzman gortsleri, 6n pilot uygulamasi ve
analizler dogrultusunda elde edilen bulgular asagida verilmistir.

3. Bulgular

Hata ayiklama performansi testini gelistirmek amaciyla hatalarin ve kapsamlarinin belirlenmis,
ilgili alanyazin ve materyal incelemesi sonucunda uzman gortisleri alinmis, 6n pilot uygulamasi
yapilmis ve karar kilinan kod senaryolar ile pilot uygulamasi yapilmistir. Tim bu yapilan
goriismeler ve analizler sonucunda elde edilen bulgular basliklar halinde sunulmustur.

3.1. Uzman goriislerine iliskin bulgular

MEB’e baglhh mesleki ve teknik liselerin Bilisim Teknolojileri boliimlerinde gérev yapan iki
uzmandan gorisleri istenmistir. Uzmanlar, yonergesiyle birlikte sunulan 27 kod senaryosu
degerlendirmislerdir. Vermis olduklar1 goriislerinde bazi kod senaryolarinin uzun olduguy,
kodlarin bigimsel o6zelliklerinin degistirilmesi gerektigi, bazi1 degiskenlerin tiirlerinin ve
isimlerinin degistirilmesi gerektigi ve baz1 kod senaryolarini ¢ézmek icin farkl bilgiler bilmek
gerektigine (Or; matematiksel islem 6nceligi) yonelik doniitler saglamislardir. Uzmanlar derleme
zamani hatasi olan kodlarda hata satirinin vurgulanmasi gerektigini ifade etmistir. Ciinkii
kodlamada kullanilan derleme yazilimlarinin bunu yaptigini belirtmislerdir. Uzmanlar ayrica bu
testin bilgisayar araciligiyla cevaplandirilmasi gerektigini belirtmislerdir. Buna gore 11 kod
senaryosunda yapisal (6r. kod satirlarinin azaltilmasi), 5 kod senaryosunda bicimsel degisiklikler
(or. hata satirinin vurgulanmasi, kodlarin renklendirilmesi) yapilmistir. 8 kod senaryosu tam
anlasilamadigindan dolay1 degisiklikler yapilmistir. 4 kod senaryosunda ise degisiklik
yapilmamistir. 4 kod senaryosu testten ¢ikartilmis ve uygun goriilen 2 kod senaryosu teste
eklenmistir. Uzman goriisleri sonrasinda diizenlenen 25 kod senaryosu 6n pilot uygulamasi
yapmak icin hazirlanmistir.

3.2. On pilot uygulamasina iligkin bulgular

On pilot uygulamas: yapilirken pilot uygulamas: yapilacak okullardan birinde programlama
temelleri dersinde farkli diizeylerde (yliksek, orta ve dusiik) basar1 gosteren 3 Ogrenci
belirlenmistir. Hazirlanan 25 kod senaryosu ve icerdikleri hatalara iliskin sorular yonergesiyle
birlikte sunulmustur. Ogrenciler sorulara cevap verirken siire sinirlandirmasi yapilmamistir.
Yiiksek dilizey basar1 gosteren 68renci 19 (84 dakika), orta diizey basar1 gosteren 6grenci 9 (59
dakika) ve diisiik diizey basar:1 gésteren 6grenci 4 (17 dakika) soruya dogru cevap vermislerdir.
Test sonrasinda Ogrencilerle goriismeler yapilmistir. Bu goriismelerde testte bulunan kod

675



Hata Ayiklama Performansi Testi Gelistirme: Gecerlik ve Guivenirlik Calismasi

senaryolarinin derslerde yaptiklar1 uygulamalara benzedigini, iceren hatalarla siklikla
karsilastiklarin1 ve derslerde yapilan degerlendirmelerde bu tiir sorular soruldugunu ifade
etmislerdir. Ogrencilerin bu testte verilmesi gereken siire konusunda farkli goriisleri olmustur.
Ogrencilerin testte gecirmis olduklari siireler dikkate alinarak bir takim diizenlemelere
gidilmistir. Bu diizenlemeler dogrultusunda uzman gortsleri alinarak benzer kod senaryolari
cikartilarak testin 18 kod senaryosuna diisiiriilmesi ve pilot uygulamasi i¢in 40 dakika stire
verilmesi kararlastirilmistir.

3.3. Pilot uygulamasina iliskin bulgular

HAPT’in pilot uygulamasi, Kastamonu ilinin farkh ilcelerinde bulunan bes farkl lisenin Bilisim
Teknolojileri boliimlerinde okuyan 148 oOgrenci ile birlikte gerceklestirilmistir. Uygulama
okullarin bilgisayar laboratuvarlarinda yapilmistir. Ogrenciler bireysel olarak bilgisayar basina
gecmis ve web tabanli hazirlanan testi cevaplandirmislardir. Sorulara dogru cevap verme 1, yanlis
cevap verme veya bos birakma durumunda ise 0 puan verilmigtir. Ogrencilerin cevaplar
dogrultusunda olusan pilot uygulamaya yonelik test istatistikleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. HAPT'in Pilot Uygulamasina iliskin Test istatistikleri

Test Istatistikleri Deger
Ortalama 5.82
Ortanca 5.50
Standart Sapma 2.70
Carpiklik .38
Basiklik -.53
En Diistik .00
En Yiksek 12.00

Tablo 5 incelendiginde HAPT’in pilot uygulamasinda verilen dogru cevaplarin ortalamasi 5.82,
ortancasi 5.50’dir. Ogrencilerin verdikleri cevaplarin standart sapmasi 2.70 olmustur. Testte en
diisiik O puan almislarken, en ytliksek 12 puan almislardir. Testte carpiklik degeri .38 olurken,
basiklik degeri -.53 olmustur. Carpiklik ve basiklik degerlerine bakildiginda dagilimin normale
yakin oldugu soylenebilir. Dagilima iliskin grafik asagida verilmistir (Sekil 3).

Bar Chart for Scores

21 — —
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Sekil 3. HAPT'in pilot uygulamasinda verilen dogru cevaplarin dagilimi

u u T u u u u
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Ogrencilerin verdikleri dogru cevaplarin dagihimlar incelendigi zaman normale yakin bir dagihm
gosterdigi goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin biiyiik cogunlugunun 3 ile 6 puan araliginda dogru
cevap verdikleri (%55) goriilmistir (Sekil 3).

3.3.1. Testin gecerligine iliskin bulgular
3.3.1.1. Kapsam gecerligi

Testin kapsam gecerliginin saglanmasi adina uzman gortslerine basvurulmustur. Uzmanlar kod
senaryolarinin, icerdigi hatalarin ve hatalara yonelik sorulan sorularin uygun olma durumlarina
iliskin goriislerini belirtmislerdir. Bu goriisleri uyumlulugu Cohen’in Kappa Katsayisi ile
incelenmistir. Yapilan analizde Cohen’in Kappa Katsayisi K=.76 olarak hesaplanmistir. Buna gore
uzmanlarin gorisleri arasindaki uyumun 6nemli veya miitkemmel diizeyde oldugu sdylenebilir
(Alpar, 2014; Landis & Koch, 1977).

3.3.1.2. Madde giicliigi

Testte yer alan maddelerin dogru cevaplanma durumuna iliskin bir indekstir. Maddelerin zorluk
durumlarina yonelik fikir vermektedir. Pilot uygulamasinda maddelere ait gii¢liik indeksleri
Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6. HAPT'in Pilot Uygulamasinda Madde Giigliik indekslerine iliskin Bulgular

Maddeler ..M.S.K}.(.je Yorum Maddeler . M?Eifie Yorum
Guglagi (p;) Glglagi (pj)

1 .39 Zor 10 .28 Zor
2 48 Orta Gugliikte 11 .39 Zor
3 44 Orta Gugliikte 12 .19* Cok Zor
4 .36 Zor 13 .18* Cok Zor
5 33 Zor 14 .32 Zor
6 .30 Zor 15 42 Orta Giigliikte
7 .18* Cok Zor 16 31 Zor
8 .29 Zor 17 .18* Cok Zor
9 49 Orta Giicliikte 18 31 Zor

* Madde gii¢liigii bakimindan ¢ikarilmasi uygun maddeler (Kline (1986)'dan akt. Kan, 2014)

Tablo 6’da goriildiigii lizere pilot uygulamasi yapilan maddelerin gli¢liik indekslerinin .18 ile .49
arasinda degismektedir. Test maddelerinin cogunun (10 madde) zor olarak nitelendirilebilecek
diizeyde oldugu gorilmiistiir. Testte yer alan 4 maddenin orta diizeyde oldugu belirlenmistir.
Testte yer alan 4 maddenin de ¢ok zor diizeyde oldugu ve testten cikarilmasi gerektigi
gorulmustiir.

3.3.1.3. Madde ayrt ediciligi

Madde giicliik indeksi madde ile belirlenmek istenen 6zellige sahip olan ile olmayan 6grencileri
ayirabilmesine olanak saglayan, iyi ve kaliteli maddelerin belirlenmesinde kullanilan bir indekstir.
Testin pilot uygulamasindaki maddelere ait ayirt edicilik indeksleri Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7. HAPT'in Pilot Uygulamasinda Madde Ayirt Edicilik indekslerine iliskin Bulgular
Alt Grupta Dogru  Ust Grupta Dogru Madde Ayirt

Maddeler Sayisi Sayisi Ediciligi (1jx) Yorum
1 7 34 .51 Cok lyi
2 18 35 31 Iyi
3 8 37 .54 Cok lyi
4 5 34 .55 Cok lyi
5 11 24 24 Diizeltilmeli
6 7 26 .36 Iyi
7 6 15 17* Testten Cikarilmali
8 9 24 .28 Diizeltilmeli
9 18 35 31 Iyi
10 9 16 13* Testten Cikarilmali
11 13 31 .33 Iyi
12 6 14 .15* Testten Cikarilmali
13 3 13 .19* Testten Cikarilmali
14 4 31 .51 Cok lyi
15 8 38 .56 Cok lyi
16 11 21 .18* Testten Cikarilmali
17 5 11 11* Testten Cikarilmali
18 10 29 .35 lyi

* Madde ayirt ediciligi bakimindan testten ¢ikarilmasi gereken maddeler (Basol, 2015)

Tablo 7 incelendiginde test maddelerinin madde ayirt edicilik indekslerinin .11 ile .56 arasinda
degistigi goriilmiistiir. Buna gore testteki 5 maddenin ¢ok iyi diizeyde ve 5 maddenin iyi diizeyde
ayirt edici oldugu goriilmiistiir. 2 maddenin (5. ve 8. maddeler) diizenlenmesi ve gerekli gortliirse
cikarilmasi gerektigi belirlenmistir. Testte yer alan 7. 10. 12. 13. 16. ve 17. maddelerin ayirt
ediciliklerinin yeterli diizeyde olmadig1 ve testte ¢cikarilmasi gerektigi belirlenmistir.

3.3.2. Testin giivenirligine iliskin bulgular
3.3.2.1. KR-20 indeksi

HAPT’in giivenirliginin incelenmesi i¢cin KR-20 indeksi belirlenmistir. Bu indeks maddelerin
birbirleri ile ne dizeyde tutarli oldugunu gostermekte, bir diger ifade ile i¢ tutarhgim
belirtmektedir. Teste iliskin hesaplanan KR-20 indeksi Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. HAPT'in Pilot Uygulamasina Yonelik Hesaplanan KR-20 indeksi

Madde Sayisi KR-20 Indeksi
18 514

Yapilan hesaplamalar sonucunda KR-20 indeksinin, HAPT'in diisiik diizey bir giivenirlige sahip
oldugunu gostermistir (Tablo 8). Testin giivenirligini artirmak icin ¢ikarilmasi gereken maddeler
incelenmistir (Tablo 9).
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Tablo 9. HAPT'in Giivenirligini Artirmak i¢cin Cikarilmasi Gereken Maddelere iliskin Bulgular

Madde Silindiginde Madde Silindiginde Standart =~ Madde Silindiginde KR-20

Maddeler - .

Ortalama Sapma Indeksi
1 5.43 2.52 474
2 5.34 2.60 .510
3 5.38 2.50 467
4 5.46 2.48 451
5 5.49 2.62 .515%*
6 5.52 2.60 .504
7 5.64 2.64 512
8 5.53 2.61 .510
9 5.33 2.58 .502
10 5.54 2.66 .528*
11 5.43 2.55 487
12 5.63 2.65 .515%*
13 5.64 2.64 511
14 5.50 2.52 470
15 5.40 2.49 462
16 5.51 2.69 541%*
17 5.65 2.68 .529%*
18 5.51 2.53 476

* HAPT giivenirliginin artirilmasi i¢in testten ¢ikarilmasi 6nerilen maddeler

Tablo 9'da maddelerin testten c¢ikarilmasi halinde KR-20 indeksinin nasil degisecegi
gosterilmektedir. Buna gore 5., 10., 12., 16. ve 17. maddelerin testten ¢ikarilmasi halinde testin ig
tutarliliginin artacag belirlenmistir.

3.3.2.2. Madde giivenirligi

Madde giivenirligi, testin giivenirligi ile dogrudan iligkili olup (Kan, 2014), testin gilivenirlik
katsayisinin artirilmasi amaciyla incelenmesi gereklidir. HAPT’in pilot uygulamasinda yer alan
maddelerin giivenirlikleri Tablo 10’da belirtilmistir.

Tablo 10. HAPT'in Pilot Uygulamasinda Yer Alan Maddelerin Giivenirlik indekslerine iliskin

Bulgular
Maddeler Madde Giivenirligi (1) Maddeler Madde Giivenirligi (1)
1 .25 10 .06*
2 .16 11 16
3 27 12 .06*
4 .26 13 07*
5 a1 14 24
6 17 15 .28
7 .07* 16 .08*
8 13 17 .04*
9 16 18 16

* HAPT te bulunan giivenirlik indeksi diisiik maddeler

HAPT’in pilot uygulamasinda incelenen maddelerinin giivenirlik indeksleri Tablo 10’da
belirtilmistir. Buna gore 7., 10., 12., 13,, 16. ve 17. maddelerin madde giivenirlik indekslerinin
diisiik oldugu ve testten cikarilmasiyla test giivenirliginin artacagi ifade edilebilir.

3.3.3. Maddelerin secimi ve testin son haline iliskin bulgular

Pilot uygulama sonrasinda yapilan analizler sonucunda 5., 7., 10., 12,, 13., 16. ve 17. maddelerin
testten ¢ikarilmasi kararlastirilmistir. Madde ayirt ediciligi bakimindan diizenlenmesi gereken 8.
madde ise uzman goriisi alinarak testten ¢ikarilmistir. Sonug olarak 3 derleme zamani hatasi, 3
calisma zamani hatasi ve 4 mantik hatasi iceren 10 kod senaryosundan ve hatalara yénelik sorular
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iceren HAPT belirlenmistir. HAPT’in nihai halinde bulunan maddelere ait gii¢liik indeksleri, ayirt
edicilik indeksleri ve giivenirlik indeksleri Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11. HAPT'in Nihai Halinin Madde Analizine iliskin Bulgular

Madde Dj Ijx Ij Madde pi Tjx I
1 .39 45 22 10 49 47 24
2 48 44 22 11 .39 41 .20
3 45 .56 .28 14 .32 49 .23
4 .36 .69 .33 15 43 .55 27
9 .30 .39 .18 18 31 46 21

Tablo 11 incelendiginde maddelerin gii¢liik indekslerinin .30 ile .49 arasinda, madde ayirt edicilik
indekslerinin .39 ile .69 arasinda degistigi goriilmektedir. Madde glivenirlik indekslerinin ise .20
ile .33 arasinda degismektedir. Testin madde giicliik indekslerinin, madde ayirt edicilik
indekslerinin ve madde giivenirlik indekslerinin uygun oldugu goriilmistiir. HAPT’in nihai halinin
glivenirligini belirlemek icin hesaplanan KR-20 indeksine iliskin bulgular Tablo 12’de
belirtilmistir.

Tablo 12. HAPT'in Nihai Haline Y6nelik Hesaplanan KR-20 indeksi

Madde Sayisi KR-20 Indeksi
10 .575

HAPT’in nihai haline yonelik hesaplanan KR-20 indeksi incelendiginde testin giivenirlik diizeyini
ylkseldigi goriilmiistiir (Tablo 12).

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calisma kapsaminda mesleki ve teknik lisesi Bilisim Teknolojileri béliimii 68rencilerinin hata
ayiklama performanslarini degerlendirmek igin bir basari testinin gelistirilmesi amag¢lanmistir.
Bu amagla baz1 adimlar izlenmistir. Testin amaci, karsilagilan hatalar ve kapsamlari belirlenmis,
alanyazinda yer alan testler incelenmistir. Uzman goriisleri alinmis, 6n pilot uygulamasi yapilarak
testin pilot uygulamasinda yer alacak kod senaryolar1 belirlenmistir. Testin pilot uygulamasi
sonrasinda Ogrencilerin teste vermis olduklar1 cevaplari gz ontinde bulundurularak madde
analizi ve giivenirlik analizi yapilmistir. Uygun goriilen maddeler ¢ikarilmis ve testin son hali
olusturulmustur.

Test, 10 kod senaryosu, her kod senaryosunda birer hata ve bu hatalara y6nelik sorulardan
olusmaktadir. Olusturulan teste ait maddelerin analizleri yapilmistir. Buna gore testte yer alan
maddelerin ayirt edicilik indekslerinin biiyiik bir ¢ogunlugu .40’1n tlizerindedir. Buna gore
maddelerin bliyiik bir cogunlugunun c¢ok iyi ayirt edici oldugu goériilmiistiir. Sadece bir maddenin
ayirt edicilik indeksi .39 olup bu maddenin de iyi bir ayirt edici oldugu soylenebilir. Testin
ortalama ayirt edicilik indeksi ise .49 olarak belirlenmistir. Dolayisiyla testin geneli itibariyle ayirt
edicilik giicliniin ¢ok iyi oldugu yorumu yapilabilir (Basol, 2015; Baykul, 2010; Biiyiikoztiirk ve
digerleri, 2014; Kilmen, 2017). Testin maddelerine yonelik yapilan analizlerden bir digeri madde
giicliik indeksinin hesaplanmasidir. Buna gore test maddelerinin yaklasik yarisinin .40'1n altinda
oldugu, geriye kalan maddelerin ise iizerinde oldugu goriilmistiir. Buna gore testin yarisinin zor
maddelerden, yarisinin da orta giicliikte maddelerden olustugu yorumu yapilabilir. Testin
ortalama giicliigli incelendiginde ise .39'dur. Buna gore testin yaklasik olarak orta diizeyde bir
giicliigii oldugu soylenebilir (Basol, 2015; Kline (1986)'dan akt. Kan, 2014). Testin giivenirligine
iliskin belirlenen KR-20 indeksinin .575 oldugu goriilmiistiir. Bu deger, testin disiik diizey
giivenirlige sahip oldugunu gosterse de (Alpar, 2014), testin maddelerinin yarisinin gugliik
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diizeylerinin zor olmasi (Basol, 2015) ve testte bulunan madde sayilarinin az olmasi (Alpar, 2014;
Baykul, 2010; Ozbek, 2014; Sonmez & Alacapinar, 2016) bu degeri etkilemektedir. Buna gore
testte bulunan madde sayilarinin 10-15 araliginda olmasi halinde .50 giivenirlik indeksinin yeterli
oldugu ve testin glivenilir oldugu yorumu yapilabilmektedir (Alpar, 2014).

Sonug olarak, MEB’e bagli mesleki ve teknik liseleri Bilisim Teknolojileri boliimii 6grencilerinin
programlama siireclerinde karsilastiklar1 hatalari ayiklama performanslarimi degerlendirmek
amaciyla 10 kod senaryosundan olusan test gelistirilmistir. Bu teste yonelik yapilan analizler
dogrultusunda testin gecerli ve giivenilir degerlere sahip oldugu ifade edilebilir.

MEB’e bagh okul ve kurumlarda yapilacak arastirmalarda MEB tarafindan uygulanan yénergede
“Arastirmanin veri toplama araglarim1 katilimcilara uygulanma siiresi, bir ders saatinden fazla
olamaz.” maddesi bulunmaktadir (Milli Egitim Bakanligi, 2007). Dolayisiyla testin pilot
uygulamasi bir ders saati (40 dakika) ile smirlandirilmis, 6grencilerin bu siire zarfinda
cevaplandiracaklar1 kod senaryolar1 sayisi buna gore belirlenmistir. Ayrica MEB tarafindan
verilen mesleki ve teknik liselerinin programlama egitiminde C# programlama dili
kullanildigindan dolay1 testi olusturan kod senaryolar1 C# programlama dili ile gelistirilmistir.
Dolayisiyla literatiirde farkli programlama dili ve diizeylerinde hata ayiklama testlerine ihtiyag
bulunmaktadir. Bu baglamda arastirmacilara farkli dillerde ve diizeylerde hata ayiklama
performansi testleri gelistirmeleri 6nerilmektedir.

TesekKiir

Bu calisma hazirlanmasi siirecinde TUBITAK tarafindan “2211-A Genel Yurt i¢i Doktora Burs
Programi” kapsaminda verilen destek icin tesekkiir ederiz.

Kaynakga

Ahmadzadeh, M., Elliman, D., & Higgins, C. (2005). An analysis of patterns of debugging among
novice computer science students. Proceedings of the 10th Annual SIGCSE Conference on
Innovation and Technology in Computer Science Education, 37(3), 84-88.
https://doi.org/10.1145/1151954.1067472

Albert. (2018). AP® Computer Science A study guide. Retrieved from https://www.albert.io/ap-
computer-science-a.

Alpar, R. (2014). Spor, saglik ve egitim bilimlerinden érneklerle uygulamall istatistik ve gecerlik-
gtivenirlik (3rd ed.). Ankara: Detay Yayincilik.

Altun, A, & Kasalak, I. (2018). Blok temelli programlamaya iliskin 6z-yeterlik algis1 dlcegi
gelistirme ¢alismasi: Scratch 6rnegi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 8(1), 209-225.

Altun, A, & Mazman, S. G. (2012). Programlamaya iliskin 6z yeterlilik algis1 6l¢ceginin Tiirkce
formumun gecerlilik ve giivenirlik calismasi. Egitimde ve Psikolojide Olgcme ve Degerlendirme
Dergisi, 3(2),297-308.

Basol, G. (2015). Egitimde olcme ve degerlendirme. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Baykul, Y. (2010). Egitimde ve psikolojide 6l¢me: Klasik test teorisi ve uygulamasi. Ankara: Pegem
Akademi Yayincilik.

Bednarik, R. (2012). Expertise-dependent visual attention strategies develop over time during
debugging with multiple code representations. International Journal of Human Computer
Studies, 70(2), 143-155. https://doi.org/10.1016/j.ijhcs.2011.09.003

Bednarik, R, & Tukiainen, M. (2004a). Visual attention and representation switching in Java
program debugging: A study using eye movement tracking. In E. Dunican & T. R. G. Green
(Eds.), Proceedings of the 16th Workshop of the Psychology of Programming Interest Group (pp.
159-169). https://doi.org/http://doi.acm.org/10.1145/1028014.1028066

Bednarik, R, & Tukiainen, M. (2004b). Visual attention tracking during program debugging.
Proceedings of the 3rd Nordic Conference on Human-Computer Interaction, 331-334.
https://doi.org/10.1145/1028014.1028066

681



Hata Ayiklama Performansi Testi Gelistirme: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Bednarik, R.,, & Tukiainen, M. (2008). Temporal eye-tracking data: Evolution of debugging
strategies with multiple representations. Proceedings of the Eye Tracking Research &
Application Symposium, ETRA 2008, 99-102. https://doi.org/10.1145/1344471.1344497

Brooks, G. P, & Johanson, G. A. (2003). TAP: Test analysis program. Applied Psychological
Measurement, 27(4), 303-304. https://doi.org/10.1177/0146621603027004007

Biiyiikoztiirk, S, Cakmak Kilig, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2014). Bilimsel
arastirma yéntemleri. Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Chen, M,, & Lim, V. (2013). Eye gaze and mouse cursor relationship in a debugging task. In C.
Stephanidis (Ed.), Communications in Computer and Information Science (Vol. 373, pp. 468-
472). https://doi.org/10.1007 /978-3-642-39473-7_93

Chen, M. W.,,Wu, C. C,, & Lin, Y. T. (2013). Novices’ debugging behaviors in VB programming. 2013
Learning and Teaching in Computing and Engineering, 25-30.
https://doi.org/10.1109/LaTiCE.2013.38

Cronback, L. J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psychometrika, 16(3),
297-334. https://doi.org/10.1007/BF02310555

Demirtagli, R. N. (2017). Olgmede giivenirlik. icinde R. N. Demirtash (Ed.), Egitimde Olgme ve
Degerlendirme (4. Baski, ss. 77-100). Ankara: An1 Yayincilik.

Dogan, I, & Dogan, N. (2014). Adim adim ¢éziimlii parametrik olmayan istatistiksel yéntemler.
Ankara: Detay Yayincilik.

Dooley, J. (2011). Debugging. In Software Development and Professional Practice (pp. 181-192).
New York: Springer.

Downey, A. B., & Mayfield, C. (2016). Think Java: How to think like a computer scientist. USA,
Massachusetts: Green Tea Press

Ducasse, M., & Emde, A.-M. (1988). A review of automated debugging systems: Knowledge,
strategies and techniques. Proceedings of the 10th International Conference on Software
Engineering, 162-171. Singapore: IEEE.

Fitzgerald, S., Lewandowski, G., McCauley, R, Murphy, L., Simon, B., Thomas, L., & Zander, C.
(2008). Debugging: Finding, fixing and flailing, a multi-institutional study of novice
debuggers. Computer Science Education, 18(2), 93-116.
https://doi.org/10.1080/08993400802114508

Grigoreanu, V., Brundage, ., Bahna, E., Burnett, M., Elrif, P., & Snover, ]. (2009). Males’ and females’
script debugging strategies. In V. Pipek, M. B. Rosson, B. de Ruyter, & V. Wulf (Eds.), End-User
Development (Vol. 5435, pp. 205-224). https://doi.org/10.1007 /978-3-642-00427-8_12

Hristova, M., Misra, A. Rutter, M., & Mercuri, R. (2003). Identifying and correcting Java
programming errors for introductory computer science students. In S. Grissom, D. Knox, D. T.
Joyce, & W. Dann (Eds.), SIGCSE Bulletin (Association for Computing Machinery, Special Interest
Group on Computer Science Education) (pp. 153-156). Reno, Nevada: Association for
Computing Machinery.

Institute of Electrical and Electronics Engineers. (2010). IEEE standard classification for software
anomalies. New York.

Johnson, W. L., Soloway, E., Cutler, B.,, & Draper, S. (1983). Bug catalogue: I. New Haven,
Connecticut.

Kan, A. (2014). Olgme arac gelistirme. icinde S. Tekindal (Ed.), Egitimde Olcme ve Degerlendirme
(4. Baski ss. 259-296). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Karakog, F. Y., & Dénmez, L. (2014). Olgek gelistirme calismalarinda temel ilkeler. Tip Egitimi
Diinyasi, 40, 39-48.

Khan, I. A, Brinkman, W. P., & Hierons, R. M. (2011). Do moods affect programmers’ debug
performance? Cognition, Technology and Work, 13(4), 245-258.
https://doi.org/10.1007/s10111-010-0164-1

Kilmen, S. (2017). Madde analizi, madde se¢imi ve yorumlanmasl. iginde R. N. Demirtash (Ed.),
Egitimde Olgme ve Degerlendirme (4. Baski, ss. 327-348). Ankara: Am Yayincilik.

Landis, ]. R., & Koch, G. G. (1977). The measurement of observer agreement for categorical data.
Biometrics, 33, 159-174.

682



Arif AKCAY & Arif ALTUN

Liu, Z., Zhi, R, Hicks, A., & Barnes, T. (2017). Understanding problem solving behavior of 6-8
graders in a debugging game. Computer Science Education, 27(1), 1-209.
https://doi.org/10.1080/08993408.2017.1308651

McCauley, R., Fitzgerald, S., Lewandowski, G., Murphy, L., Simon, B., Thomas, L., & Zander, C.
(2008). Debugging: a review of the literature from an educational perspective. Computer
Science Education, 18(2), 67-92. https://doi.org/10.1080/08993400802114581

Milli Egitim Bakanhgi. (2007). Milli egitim bakanligina bagh okul ve kurumlarda yapilacak
arastirma ve arastirma destegine yonelik izin ve uygulama ydnergesi. Ankara.
http://mevzuat.meb.gov.tr/dosyalar/538.pdf adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanligi. (2011a). Basit kodlar. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/mte_program_modul/moduller/Basit%20Kodlar.pdf
adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanligi. (2011b). Bilisim teknolojileri alani ¢erceve Ggretim programi. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/?page=ogretimProgramlari adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanligi. (2011c). Kodlamaya hazirlik. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/mte_program_modul/moduller_pdf/Kodlamaya%20Haz%C
4%B1rl%C4%B1k.pdf adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanligi. (20114d). Kontrol deyimleri. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/mte_program_modul/moduller_pdf/Kontrol%20Deyimleri.
pdf adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanligi. (2011e). Metotlar. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/mte_program_modul/moduller_pdf/metotlar.pdf
adresinden erisilmistir.

Milli Egitim Bakanhigl. (2011f). Programlama temelleri ders bilgi formu. Ankara.
http://www.megep.meb.gov.tr/dokumanlar/Ders%20Bilgi%20Formlar%C4%B1/B%C4%
BOL%C4%B0%C5%9E%C4%B0M%20TEKNOLOJ]%C4%B0OLER%C4%B0_DBF_10.rar
adresinden erisilmistir.

Ozbek, 0. Y. (2014). Olgme araclarinda bulunmas: istenen nitelikler. icinde S. Tekindal (Ed.),
Egitimde Olgme ve Degerlendirme (4. Basku., ss. 43-91). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Peng, F, Li, C, Song, X,, Hu, W., & Feng, G. (2016). An eye tracking research on debugging strategies
towards different types of bugs. 2016 IEEE 40th Annual Computer Software and Applications
Conference, 130-134. https://doi.org/10.1109/COMPSAC.2016.57

Romero, P., Cox, R, du Boulay, B., & Lutz, R. (2002). Visual attention and representation Switching
during java program debugging: A study using the restricted focus viewer. In M. Hegarty, B.
Meyer, & N. H. Narayanan (Eds.), Diagrammatic Representation and Inference (pp. 221-235).

Romero, P., du Boulay, B., Cox, R, Lutz, R., & Bryant, S. (2007). Debugging strategies and tactics in
a multi-representation software environment. International Journal of Human Computer
Studies, 65(12),992-1009. https://doi.org/10.1016/j.ijhcs.2007.07.005

Romero, P.,, Lutz, R, Cox, R, & du Boulay, B. (2002). Co-ordination of multiple external
representations during Java program debugging. Proceedings of the IEEE 2002 Symposia on
Human Centric Computing Languages and Environments, 207-214.
https://doi.org/10.1109/HCC.2002.1046373

Soloway, E., & Ehrlich, K. (1984). Empirical studies of programming knowledge. IEEE Transactions
on Software Engineering, SE-10(5), 595-609.

Sonmez, V., & Alacapinar, F. G. (2016). Sosyal bilimlerde 6lgme aract hazirlama. Ankara: Ani.

Spohrer, ]. C., Soloway, E., & Pope, E. (1985). A goal/plan analysis of buggy pascal programs.
Human-Computer Interaction, 1, 163-207. https://doi.org/10.1207/s15327051hci0102_4

Yen, C. Z.,, Wu, P. H,, & Lin, C. F. (2012). Analysis of experts’ and novices’ thinking process in
program debugging. In K. C. Li, F. L. Wang, K. S. Yuen, S. K. S. Cheung, & R. Kwan (Eds.),
Engaging Learners Through Emerging Technologies (pp- 122-134).
https://doi.org/10.1007/978-3-642-31398-1_12

Yilmaz, F. (2013). Meslek yiiksek okulu 6grencilerinin programlama basarisini etkileyen faktérlerin

incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi. Gazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti. Ankara.

683



Hata Ayiklama Performansi Testi Gelistirme: Gecerlik ve Guivenirlik Calismasi

Extended Summary
1. Introduction

Programming is to produce computer-based solutions for a problem by situation analysis,
algorithm and program design, implementation, testing and debugging. It is a usual situation that
encounter bugs in the programming process. The process of resolving the bugs and making the
generated program codes free of bugs is called debugging (Dooley, 2011).

Bugs are classified to find and to facilitate the solution processes. Although many classifications
of bugs are made (Ahmadzadeh, Elliman, & Higgins, 2005; Downey & Mayfield, 2016; Hristova,
Misra, Rutter, & Mercuri, 2003; Institute of Electrical and Electronics Engineers, 2010; Johnson,
Soloway, Cutler, & Draper, 1983), these classifications are generally divided into three. Bugs types
are compile-time bugs that are about characteristics of a programming language; run-time bugs
that are about unexpected situations with misinterpretation of commands like an endless loop;
and logical bugs that are about caused by the programmer's misconceptions, which do not provide
output for the purpose.

The programming has an important place in the Information Technology department of
vocational and technical high schools in Turkey. IT students take various programming courses
during their high school education (Milli Egitim Bakanligi, 2011b). It is aimed to gain knowledge
and skills like to know about bugs; check for bugs; understand bugs messages; detect and solution
bugs in these courses (Milli Egitim Bakanligi, 2011f). In the literature, students who have this
knowledge and skills are considered as good debuggers, while students who do not have these
qualifications as poor debuggers (Ahmadzadeh et al., 2005). There are several approaches to
conducting this assessment and to determine students' debugging performance.

In various studies, students debugged different types. But, In the literature, some instruments
used are inadequate and not prepared for measuring debugging performance. Also, in these
studies included participants with different characteristics. In addition, some studies have not
provided validity and reliability information for debugging tasks. Furthermore, Java programming
language is used for debugging tasks in the majority of studies. Therefore, in the literature, there
is a lack of suitable measuring instruments for determining the debugging performance of
students at the Information Technology department of vocational and technical high schools in
Turkey. In this study, it is aimed to develop an achievement test to evaluate the debugging
performance of students studying in the Information Technologies departments of vocational and
technical high schools in Turkey.

2. Method

Firstly, bugs and their scope were determined to develop the Debugging Performance Test. Other
exams and materials in the literature were examined. Then, 27 code scenarios with different types
of bugs (9 compile-time bugs, 9 run-time bugs, and 9 logical bugs) were created and expert
opinion was obtained. A pilot implementation of the test was performed. Following the pilot test,
items were analyzed. After, item analysis, the test was finalized.

Expert opinions were obtained from two IT teachers for the test. Three IT department students
participated in the pre-pilot implementation. In additon, 148 students who study the IT
department of vocational and technical high schools participated in the pilot implementation of
the test. In this process, the data were collected with paper-pen or web-based test environment.

In the analysis of the data, the compatibility of the expert opinions was examined with Cohen’s
Kappa Coefficient. “TAP (Test Analysis Program)” was used for item analysis (Brooks & Johanson,
2003). Difficulty and discrimination indexes of the items were examined. In addition, the KR-20
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index was examined for determining test reliability. Also, the reliability coefficients of the items
were examined.

3. Findings

Compliance of experts to ensure content validity is significant level (Alpar, 2014; Landis & Koch,
1977). Afterward that expert opinions and pre-pilot implementation, 18 code scenarios were
determined for pilot implementation. When item difficulty indexes and item discrimination
indexes were evaluated, items 7, 10, 12, 13, 16 and 17 were removed. Also, item 5 was removed
because of internal consistency index of the test will increase. In addition, item 8, which had to be
improved in terms of item discrimination, was excluded from the test after obtaining expert
opinions.

4. Results

The 10-item Debugging Performance Test was prepared by considering the findings obtained
from the analyzes. Items in the test included 3 compile-time bugs, 3 run-time bugs, and 4 logical
bugs. The item difficulty indexes are between .30 and .49, the item discrimination indexes are
between .39 and .69, and the item reliability indexes are between .20 and .33 in the test. Also, the
KR-20 reliability index of the test is .575. Therefore, it can be said that The Debugging
Performance Test is valid and reliable.
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cikar ¢atismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.
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Abstract

The ecological criticism (environmentalist criticism/ecocriticism) theory and ecological poetry
(eco-poetry), which have been put forward by using the awareness/awareness-raising function
of literature in recent times when human-induced environmental damage has increased, can be
used as a tool in concretizing the destruction caused by humanity. With its mediation function,
ecological criticism and ecological poetry can be considered as an important initiative in the name
of awareness to be created in order to restore the balance of nature.The aim of this study is to
evaluate the theme of "Nature and the Universe" in the middle school Turkish textbooks in the
context of eco-poetry and to make some poetry suggestions for the related textbooks. The data in
the study were obtained by document analysis.In the first chapter of the study, ecological criticism
theory and ecological poetry are introduced. In the second chapter, the poems in the secondary
school Turkish language coursebooks (5th-8th grades) within the scope of the theme of "Nature
and the Universe" are examined in the context of ecological poetry. At the end of the study, it was
revealed that the poems included in the relevant theme focused only on the beauty of nature in
the subject/main emotion and that none of the poems were related to the ecopoetry type. Poems
determined as a result of field scanning based on the aforementioned determination are listed as
examples that can be included in secondary school Turkish language coursebooks in the context
of ecopoetry and some suggestions have been made in order to draw attention to the type of
ecopoetry.
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0z

Insan  kaynakh  ¢evresel tahribatlarin  arttifi  son  dénemlerde  edebiyatin
bilin¢lendirme /farkindalik olusturma islevi ise kosularak ortaya konan ekolojik elestiri (¢cevreci
elestiri/ekoelestiri) kurami ve ekolojik siir (ekosiir) tiirii insanligin sebep oldugu yikimi
somutlastirmada bir arag olarak kullanilabilir. Ekolojik elestiri ve ekolojik siir, dogadaki dengenin
yeniden saglanmasi amaciyla yaratilacak farkindalik adina o6nemli bir girisim olarak
degerlendirilebilir. Bu ¢alismanin amaci ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarinda yer alan “Doga ve
Evren” temasini ekosiir baglaminda degerlendirmek ve ilgili ders kitaplarina yonelik birtakim siir
onerilerinde bulunmaktir. Calismada veriler dokiiman analizi ile elde edilmistir. Calismanin ilk
béliimiinde ekolojik elestiri kurami ile ekolojik siir tiirii tamtilmistir. Ikinci boliimde “Doga ve
Evren” temasi kapsaminda ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarinda (5-8. siniflar) yer alan siirler
belirlenerek ekolojik siir (ekosiir) baglaminda irdelenmistir. Calismanin sonunda ilgili temada
yer alan siirlerin konu/ana duygu 6zelinde sadece doga glizelligine odaklandig1 ve higbir siirin
ekosiir tiirt ile ilintili olmadig1 ortaya ¢ikmistir. S6z konusu tespitten hareketle alan taramasi
sonucu belirlenen siirler, ekosiir baglaminda ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alabilecek
ornekler olarak siralanmis ve ekosiir tiiriine dikkat ¢cekilmesi amaciyla birtakim o6neriler ayrica
sunulmustur.

Anahtar kelimeler:ekoelestiri, ekosiir, cevre bilinci, Tiirkce ders kitabi.
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1.Giris

)

“Dogayla savags halindeyiz. Eger kazanirsak, kaybedecegiz.’
Hubert Reeves

Kendi kurallar1 cergevesinde siirekli gelisen, degisen canli ve cansiz varliklarin biitiinii olarak
tanimlanan doga, Tiirk Dil Kurumu (TDK) Tiirkce S6zliik’te (Akalin vd. 2011, s. 688) ayrica insan
eliyle biiyiik degisiklige ugramamis, dogal yapisini koruyan cevre olarak da nitelendirilmektedir.
Doga, glinlimiizde insanlarin sebep oldugu ¢cevre sorunlari ile karsi karsiyadir. Bu ¢cevre sorunlari
tiim insanligin paydasi oldugu bir gercegin yani sira kiiresel bir sorun olarak da insanligin
karsisina cikmaktadir.

Insan yasamu ile dogal yasam, cesitli giic dengeleri iizerine kuruludur. Bu dengeler, baslangictan
giliniimiize siiregelmektedir. insan kaynakl cevre tahribati, niikleer faaliyetler, asir1 niifus artisi,
plansiz sanayilesme ve kentlesme ile dogal kaynaklarin bilingsiz kullanimi, diinya cografyasi ile
iklimlerin degisimine, dogal kaynaklarin azalmasina, canl tirlerinin azalmasina ve cevre
kirliliginin artmasina neden olmaktadir. Tiim bu faktorler gozetildiginde baslangicta kurulu olan
diizenin bozuldugu gorillmektedir.

Solak (2012, s. 212), cevrenin degisimini insanligin, doganin erkini elinde bulundurduguna
inanmasi ve bu inanc haliyle girisimlerde bulunmasina dayandirmaktadir. Kabul edilmelidir ki
aklin1 kullanma yetisine sahip olan insanligin her tiirlii cevresel temasi, ekosistemi her anlamda
etkilemektedir. Ancak s6z konusu etki giinlimiizde, baslangi¢ta saglanan insan-doga uyumunun
zincirini gevsetmektedir. Bu gevseyisle doga giin gectikce yipratilmakta; duyarli kesimlerin
girisimleri ile de siire¢ tersine ¢evrilmeye calisiimaktadir.

Cevre tahribatinin giin gectikce gozle goriiniir sekilde artmasi, insanligin ¢evre hassasiyeti/bilinci
konusunda ne denli noksan oldugunun gostergesidir. Cevre duyarliliginin kiiciik yaslardan
itibaren kazandirilabilecegi gercegi, ortaokul Tiirk¢e (5-8. Siniflar) ders kitaplarinda yer alan
“Doga ve Evren” temasinin bu girisimdeki payini sorgulamaya yol agmistir. Siirlerin konusu/ana
duygusu ile s6z konusu siirlerin ekosiir tiiriine ne kadar yakin oldugu sorulari ise ilgili calismanin
olusmasina vesile olmustur. Bu amacla ¢alisma, dort soru iizerinde yogunlasmistir:

1) “Dogave Evren” temasinda yer alan siirlerin konusu ve ana duygusu nedir?
2) Siirler ekosiir tiirtinde midir?

3) Siirler ekosiir tliriinde degilse tiire ne denli yakindir?

4) Siirler, cevre duyarliligl kazandirmada etkili midir?

Calismanin bu boélimiinde ekolojik elestiri ile ekolojik siirin tanimina, kavramlarin g¢ikis
noktalarina yer verilmistir. Akabinde calismanin amacina, 6nemine, sinirlilik ve modeline
deginilmis; bulgular, 6rneklemlerden elde edilen veriler 1s18inda yorumlanmistir. Nihayetinde
ekolojik siir baglaminda ortaokul Tiirkce ders kitaplarinda yer alacak nitelikte oldugu diisiiniilen
alan taramasi yoluyla tespit edilmis siir ornekleri ile birtakim oneriler ¢alismanin sonug
boliimiinde siralanmistir.

1.1. Ekolojik Elestiri (Ekoelestiri) Uzerine

Tarihin ilk zamanlarindan giiniimiize insanlik, doga ile i¢ ige bir yasam siirmiis; doganin her tirli
imkanini sonuna kadar kullanmis ve kullanmaya da devam etmektedir. Baslangicta yiiriitiilen
insan-doga etkilesimi insanligin, doganin imkanlar1 6l¢iisiinde, beslenmesinden avcilik-
toplayiciligina, yerlesik hayata gecisinden giliniimiizdeki teknolojik gelismelere degin stirekli
devam etmistir. Aklin1 kullanma yetisine sahip olan insanlik, ilk zamanlarda doga ile yiirtttiigi
bariscil bagi, ne yazik ki giintimiizde ayni1 yonde stirdiirememistir.
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Suursuzca tiiketilen her tiirlii dogal unsur, insanlhigin benmerkezciliinden dogan caniligi
yansitirken ortaya c¢ikan sonug(lar) bir yandan da insanlif1 olumsuz bir sekilde etkilemektedir.
Kontrolsiiz sanayilesme, savas, dengesiz niifus artisi, carpik sehirlesme, kiiresel 1sinma, toprak, su
ve havanin kirletilmesi dogayla baris ve uyumun bozuldugunun somut gostergeleridir. Bu
gostergeler, doganin insanliga karsi ne denli savunmasiz kaldiginin da ayrica birer isaretidir.

Fiziki cevrenin maruz kaldigi bunca miidahale ve tahribat, dogaya duyarl kesimlerin girisimleri
sonucunda ¢evreci elegtiri olarak da adlandirilan, terim olarak “ekoloji” ve “elestiri” sozciiklerinin
birlestirilmesi ile ortaya cikan ekolojik elestiri -ya da ekoelestiri- adl1 bir edebiyat kuraminin
dogmasina araci olmustur.

Doga merkezli anlayisi esas alan s6z konusu edebiyat kurami, disiplinlerarasi yontem(ler)le -
ekoloji ile kiiltiirel tiretim (Ergin & Dolcerocca, 2016, s. 302)- cevre ile yazini ortak paydada
bulusturur; edebiyat araciligiyla insanlik adina cevre bilincinin olusturulmasi konusunda gerekli
farkindaligin zeminini hazirlar. Kuram, giin gectikce artan cevresel terorii merkeze alan yazinsal
metinlerin liretilmesini, liretilen eserlerin hedef kitlenin -okurun, toplumun- istifadesine sunmay1
amaglar. Bu ama¢ dogrultusunda kuram, insanlikta dogaya ait hassasiyetin olusmasina ve bu
hassasiyetle cevre terdriiniin 6niine gecilmesine katki sunar. Edebiyat-cevre etkilesimini merkeze
alan bir akim olarak ekoelestiri, bireyin fiziki cevresi ile olan iliskisini yeniden fark etmesine
dayanan, doga terdriinii yine insanlikla yok edebilecegine inanan bir kuramdir.

Ekoelestiri terimini, ilk defa William Rueckert, 1978 yilinda “Literature and Ecology: An
Experiment in Ecocriticism” baslikli makalesi ile tanimlamis ve makale, kuramin baslangici olarak
kabul edilmistir. Bulut (2007), Rueckert'in ekoelestiriyi “ekolojinin prensiplerinin edebiyata
uyarlanmasi” olarak tanimladigini ifade etmistir. 1996 yilinda Cheryll Glotfelty ve Harold Fromm
imzasi tasiyan “The Ecocriticism Reader: Landmarks in Literary Ecology” adli kitap, s6z konusu
kuramin yayginlasmasina araci olmustur (Oppermann’dan akt. Sezer & Yigitoglu, 2019, s. 570).
Turkiye’'de ise ekolojik elestiri alaninda ilk kuramsal ¢alismalarin 1990’ yillarin sonuna denk
geldigi gorilir (Yavuz, 2019: s. 251). Siikrii Elgin’in “Tiirk Edebiyatinda Tabiat” adl kaynak eseri,
Tirk edebiyatinda dogay: cevreci bir yaklasimla ele alan kitap diizeyindeki ilk calismadir (Budan,
2017, s. 6).

Ekoelestiri, canli ve cansiz fark etmeksizin tiim maddelerin hem birbirleriyle hem de ¢evreleriyle
olan iliskilerini yazinsal metinler aracilifiyla inceler; akim, edebiyatin bu tiir iliskilere yonelik
tavrina, dili kullanma bi¢imine, tislubuna odaklanir (Oppermann’dan akt. Sezer & Yigitoglu, 2019,
s. 571). Ayrica s6z konusu kuram, “dogadaki her seyin birbirine bagimliligi” prensibiyle her canliy1
bir birey olarak kabul ederken insanin diger canlilarla olan etkilesimi ile bicimlendigini savunur
(Evernden’den akt. Bulut D., 2007).

1.2. Ekolojik Siir (Ekosiir) Uzerine

Ekoelestiri, cevresel terdriin insanlik tarafindan fark edilmesini ve bu sayede cevresel
farkindaligin olusmasini amacglarken “siir dili” ve “ekoloji”’yi harmanlayan ekosiir, ayn1 amaca
hizmet eden bir siir tiirii olarak okurun karsisina cikar. Terim olarak “ekoloji” ile “siir”
sozciiklerinin birlesimi ile olusan tiir, boylelikle esas varolus felsefesini de aktarmis olur.

Solak (2012, s. 213), ekolojik elestirinin ¢alisma alanin1 “insanlik ¢evresine ait her sey” seklinde
ifade ederken ayni anlatimin ekosiir i¢in de gecerli oldugu sdylenebilir. Bu baglamda ekosiir;
dogayi, dogaya ait her unsuru, dogaya dair her betimi, dahasi insanlig1 kusatan her zerreyi
kendisine olumlu ya da olumsuz 6rgii igerisinde konu edinebilir. Ekosiirde sair, gérdiiklerini
yorumlayan siradan bir aktaricidan ziyade siirin ruhuyla cevresel biling konusunda okura mesaj
verir. Boylelikle ekosiir, vermek istedigi mesajla okuru harekete gecirmeyi hedefler.
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Doga unsurlarini kullanan bir siir tirii olmanin o6tesinde ekosiir, pastoral siir ile
karistirilmamalidir. Pastoral siir; tabiat, kir yasantisini ve 6zellikle cobanlarin ask ve yasayislarini
anlatan bir edebi tiir (Akin vd. 2011, s. 1897) iken ekosiir; varligi, kendi ger¢ek ortami ile sosyal
orgli icerisinde ele alir. Bu ele alis olumlu ve olumsuz her tiirli sonucu da kapsar. Bir baska deyisle
insanin ve diger canlinin/varligin hem birbirleriyle hem de g¢evreleriyle sahip olduklar iliskiyi
gozler dniine serer (Ergin & Dolcerocca, 2016, s. 305). Bu serme olayy, siirin islevlerini harekete
gecirir. Dikkat cekme, farkindalik olusturma gibi amaclar siiri siir yapan poetik unsurlarla birlesir.
Cevre bilincine yonelik siir dili ve unsurlariyla olusturulan alg:1 (ve/veya bilinc), ekosiirin araci
olarak varmak istedigi nihai hedeftir.

Kontrolsiiz sanayilesme, savas, dengesiz niifus artisi, carpik sehirlesme, kiiresel 1sinma, toprak, su
ve havanin kirletilmesi gibi cesitli temlerle ¢evre terdriinii ilan eden ekosiir, nihayetinde insanlik
ile cevre iletisiminin baska bir boyuta evrilmesinde bir araci olabilir. S6z konusu hizmet etme
durumu, insanlik ile ¢cevre arasindaki baris¢il uyumun yeniden canlandirilmasina hizmet edebilir.
Insani etkinliklerle ortaya ¢ikmis her tiirlii ekolojik yikim ¢esidi, her canhimin yasamina dair
tehlikeli bir duruma sebep olmaktadir. Bu gerceklikten hareketle ekosiirin ¢evresel bilincin
uyandirilmasinda etkili olacag: diisiiniilmektedir.

2. Arastirma
Ilgili baghk altinda aragtirmanin amacindan ve 6neminden bahsedilmistir.
2.1 Arastirmanin Amaci

S6z konusu calisma, ekoelestiri kurami lizerinden ekosiir tiirtinii tanitmayi ve Tiirkce ders
kitaplarinda yer alan siirleri bu baglamda irdelemeyi amaglamistir. Bu genel amag¢ dogrultusunda
ortaokul Tiirkce ders kitaplarinin “Doga ve Evren” temasinda yer alan siirler, ekosiir baglaminda
irdelenmis ve ders kitaplarina yonelik ¢cevresel bilincin olusturulmasina katki sunacak birtakim
ekosiir 6rnekleri, alan taramasi yontemiyle belirlenmistir.

2.2 Arastirmanin Onemi

Ilgili cahsma ile Tiirkge ders kitaplarinda bulunan siir érneklerinin, icerik acisindan, gevre bilinci
kazandirmada ne derece etkili olabilecegi lizerinde durulmustur. Ayrica ders kitaplarinda yer
alabilecek ekosiir tiirtindeki alternatif eserler de belirtilmistir. Calismanin, bahsedilen
nedenlerden otiirti alanyaziya katki saglayacagi ve ¢evre duyarliligi konusunda farkindalik
olusturacag disiiniilmektedir.

3. Yontem

Calismanin ilgili boliimiinde arastirmanin modelinden, evren ve o6rneklemi ile sinirliligindan
bahsedilmigtir.

3.1 Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nitel bir ¢alisma olup arastirmada veriler, dokiiman inceleme (analizi) teknigi
kullanilarak elde edilmistir. Yazili kaynaklarin icerigini ¢6zlimlemek icin kullanilan nitel bir
arastirma yontemi olan dokiiman incelemesi, elektronik ve/veya basili her tiirlii kaynagi
incelemek amaciyla kullanilan sistemli bir yontemdir. Anlam ¢ikarmak, bakis acis1 olusturmak,
deneysel bilgi gelistirmek icin verilerin incelenip yorumlanmasina dayanir (Kiral, 2020, s. 173).
Ortaokul Tiirkce ders kitaplarindan elde edilen veriler, icerik analizi teknigi ile ¢c6ziimlenmistir.
Nitel veri analiz tiirleri arasinda en sik kullanilan yontemlerden biri olan icerik analizi, metin
icinde tanimlanan belirli karakterlerden sistematik ve tarafsiz sonuglar ¢ikarmak icin kullanilan
bir arastirma teknigidir (Stone’dan akt. Kocak ve Arun, 2006, s. 22). Calismada kullanilan veriler,
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sahip olduklarn iceriklere (konu, ana duygu, ekosiir 6rnegi olup olmadigina iliskin tespit, cevre
duyarliligi kazandirma konusundaki etkililigi) gére degerlendirilmistir.

3.2 Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2020-2021 egitim-6gretim yili kapsaminda Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan ortaokul ve imam hatip ortaokullarina gonderilen farkli yayinevlerine ait Tiirkce ders
kitaplar1 olusturmaktadir. Arastirmada kullanilan veriler ise MEB tarafindan 2020-2021 egitim-
6gretim yili kapsaminda ortaokul ve imam hatip ortaokullarina génderilen Anittepe, Ekoyay,
Ozgiin ile MEB yayinlarina ait 5-8. simif Tiirkce ders kitaplarindan olusturulmustur. Calismada
ders kitaplan biinyesinde yer alan “Doga ve Evren” temasi esas alinmistir. ilgili tema icinde yer
alan siirler, calismanin esas dokiimanlarim1 olusturmaktadir. Orneklemi olusturan kitaplarin
bibliyografik kiinyeleri su sekildedir:

Baran, S. C. & Diren, E. (2019). Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirk¢e Ders Kitab1 5. Sinif.
Ankara: Anittepe Yayincilik.

Demirel, T. (2020). Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi 6. Sinif. Ankara: Ekoyay
Yayincilik.

Erkal, H. & Erkal, M. (2020). Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitab1 7. Simif. Ankara:
Ozgiin Matbaacilik.

Yiicel, A. (Ed.). (2020). Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu Tiirkce Ders Kitabi 8. Sinif. Ankara: MEB
Yayinlari.

3.3 Stmirhiliklar

Calismada2020-2021 egitim-6gretim yili kapsaminda Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan
ortaokul ve imam hatip ortaokullarina génderilen Anittepe, Ekoyay, Ozgiin ile MEB yayinlarina ait
ders kitaplari kullanilmistir. Ders kitaplarinda her sinif diizeyinde olmak lizere sekizer temaya yer
verilmis; calisma “Doga ve Evren” temasi lizerine kurulmustur. Dolayisiyla ders kitaplarinda yer
alan diger tiim temalar ile ilgili temada yer alan siir disindaki metinler, kapsam disinda
birakilmistir.

4. Bulgular

Ders kitaplarinda yer alan siirler, diger metinler gibi hedeflerin kazandirilmasinda birer arag
olarak kullanilmaktadir. Siirler de bir yandan siir dilini hedef kitleye sezdirirken bir yandan da
kazanimlar1 aktarmaya c¢alisir. Calismanin bu boliimiinde ilgili tema kapsaminda siniflar
diizeyinde yer alan siirler tablolar seklinde belirtilmistir. Tespit edilen siirler, konu/ana duygular1
bakimindan degerlendirilmis ve nihayetinde ekosiir tiirii ile baglantilar1 irdelenmisgtir.

Anittepe Yayincilik tarafindan hazirlanmis Tirkge 5. Sinif ders kitabinda iiciincii tema olarak
“Doga ve Evren” yer almaktadir. Tema biinyesinde Nuran Ibis’e ait “Bu Nehir Bizim” (s. 68-72),
Gulten Dayioglu’na ait “Okland Adas1” (s. 79-80) ve Anita Ganeri’ye ait “Deprem” adl (5.85-87)
metinler yer almaktadir. Dinleme/izleme metni olarak sunulan “Sakin Kesme” ile serbest okuma
metni olarak yer verilen “Yarin Gene Sabah Olacak” adli siirler ise temanin diger metinleridir.
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Tablo 1. 5. Sinif Tiirkce Ders Kitabi “Doga ve Evren” Temasinda Yer Alan Siirlerin Kiinyesi

Tema Bilgisi Tema Adi Sayfa Numarasi Siirin Ad1 Sair
3.Tema “Doga ve Evren” 94 Sakin Kesme Mehmet Emin
(Dinleme/izleme YURDAKUL
Metni
3.Tema “Doga ve Evren” 95 Tohumlar Anonim
Fidana
(6.Etkinlik)
3.Tema “Doga ve Evren” 99 Yarin Gene Nimetullah
Sabah Olacak HAFIZ
(Serbest Okuma
Metni)

Mehmet Emin Yurdakul’a ait “Sakin Kesme” adl siir, ilgili ders kitabinda dinleme/izleme metni
seklinde sunulmustur. Ogrencilerin dinleme/izleme becerilerini gelistirmeyi amaclayan eser agac¢
sevgisini/duyarliligin1 vurgulamaktadir. Eserinde aga¢ kesen insanlara seslenen sair, dogayi
gormek istedigi sekli ile betimlemistir. Bu agidan bakildiginda doganin birtakim 6zellikleri de
okura yansitilmaya calisilmistir. Sair, agacin dnemini 6rnek ve benzetmeler yoluyla aktarmis,
siirde insanin ve agacin ayrilmaz bir biitiin oldugu sik sik dile getirilmistir.

“Sakin Kesme” adli siirin etkinliklerinden biri (6.etkinlik) olarak sunulan “Tohumlar Fidana” adl1
siir, ayni zamanda sarki formunda da sodylenebilmektedir. Siirin orman varliginin 6neminden
bahsederek orman sevgisi asilayacagi diisiiniilmektedir. Serbest okuma metni olarak ders
kitabinda yer alan “Yarin Gene Sabah Olacak” baslikli siirde insan-doga birlikteliginden ve
uyumundan bahsedilmektedir. Doganin giin gectikce giizellesmesinden hareketle insanin da bu
durumdan etkilenecegi belirtilmistir.

Ekoyay tarafindan hazirlanmis 6. sinif Tiirkge ders kitabinda “Doga ve Evren”, ilk tema olarak ele
alinmistir. Temada Hasan Latif Sariyiice’'nin “Meseler” adli metni (s. 10-13), Aydogan Yavaslinin
“Tartisarak... Gercege Dogru” adli metni (s. 17-20), Ozkan Oze’nin “Elveda Agustos Bocegi” adh
metni (s. 24-27) ile dinleme/izleme metin tiiriindeki Omer Bedrettin Usakli'ya ait “Deniz Hasreti”
adli siir yer almaktadir.

Tablo 2. 6. Sinif Tiirkce Ders Kitab1 “Doga ve Evren” Temasinda Yer Alan Siirlerin Kiinyesi

Tema Bilgisi Tema Adi Sayfa Numarasi Siirin Ad1 Sair
1.Tema “Doga ve Evren” 30 Circir Bocegi ile Orhan Veli
Karinca
(5.Etkinlik)
1.Tema “Doga ve Evren” 32 Deniz Hasreti Omer Bedrettin
(Dinleme/izleme USAKLI
Metni)

“Circir Bocegi ile Karinca” adh siir, “Elveda Agustos Bocegi” adli metnin 5.etkinligi olarak yer
almakta ve etkinlikte siire yonelik ii¢ soru sorulmaktadir. La Fontaine’in masalini siirsel formda
sunan Orhan Veli, siirinde yaz boyu saz ¢alan circir bocegi ile stirekli ¢alisip kisa hazirlik yapan
karinca arasindaki diyaloga yer vermektedir. Dinleme/izleme metni olarak sunulan “Deniz
Hasreti” adli siirde sair denize hasret bir insanin denize olan 6zlemini ifade etmektedir.

Ozgiin Yaymcilik tarafindan hazirlanan 7. simf Tiirkce ders kitabinda 5. Tema olarak “Doga ve
Evren” yer almaktadir. Tema igeriginde Emel ince’ye ait “Kiiciik Yunus” (s. 132-134), Ozkan Oze’ye
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ait “Son Leylek” (s. 141-143) adli metinler ile Arif Nihat Aya’ya ait “Giiz” siiri (s. 148), -
dinleme/izleme metni olarak da- Arastirmaci Cocuk Dergisinden “Diinya Kadar Plastik” adli
metin (s. 153) yer almaktadir.

Tablo 3. 7. Sinif Tiirkg¢e Ders Kitabi “Doga ve Evren” Temasinda Yer Alan Siirlerin Kiinyesi

Tema Bilgisi Tema Adi Sayfa Numarasi Siirin Ad1 Sair
5.Tema “Doga ve Evren” 148 Gliz Arif Nihat ASYA
5.Tema “Doga ve Evren” 158-159 Kir Cicekleri Hasan Latif

(Serbest Okuma SARIYUCE
Metni)

Arif Nihat Aya’ya ait “Gliz” siiri, sonbahar mevsiminin giizelliklerinin anlatildig1 bir eser olarak
okuyucuya sunulmustur. Hasan Latif Sariyiice’ye ait “Kir Cicekleri” adl siir ise temanin serbest
okuma metni béliimiinde yer almaktadir. Siir, ilkbaharin giizelliklerinden ve baharda agan kir
ciceklerinden bahsetmektedir. Anlatim, benzetme ve tasvirlerle giiclendirilmigtir.

Siir 6ncesi hazirlik ¢alismalarinda kiiresel 1sinma ile ilgili sorulara yer verilmis ve son etkinlik
olarak doga konulu bir kompozisyon yazilmasi istenmisse de s6z konusu siirler, bahar
mevsimlerinin dile getirildigi kompozisyon icerisindeyer almaktadir.

8. smif Tiirkce ders kitabinin ilgili temasinda Abbas Sayar'in “Yilki At1” adli eseri 216-219,
Halikarnas Balik¢isi'nin (Cevat Sakir Kabaagach) “Glindiiziinii Kaybeden Kus” adl eseri ise -
kisaltilmis bigimiyle- 234-235 sayfalar1 arasinda yer almaktadir. Temada yer alan son metin ise

video seklinde sunulan “Hava Kirliligi” adli dinleme/izleme metnidir. Giilten Dayioglu'na ait
“Canberra” metni ise kisaltilarak temanin serbest okuma béliimiinde yer almaktadir.

Tablo 4. 8. Sinif Tiirkce Ders Kitab1 “Doga ve Evren” Temasinda Yer Alan Siirlerin Kiinyesi

Tema Bilgisi Tema Adi Sayfa Numarasi Siirin Ad1 Sair
7.Tema “Doga ve Evren” 226-227 Riizgar Cahit KULEBI
7.Tema “Doga ve Evren” 248 Anadolu’da Abdurrahim

Bahar KARAKOC
(Tema Sonu
Degerlendirme
Calismalarn)

Cahit Kiilebi'ye ait “Riizgar” siiri, ilgili temanin ikinci metnidir. Siirin ana duygusu memleket
hasretidir. Riizgarin, kisilestirilerek memlekette ugradig1 mekanlar siralanmis; s6z sanatlari siirin
geneline yayilmistir. Abdurrahim Karakog¢’a ait “Anadolu’da Bahar” adli eser kisaltilmis ve ders
kitabinda dort kitasi kullanilmistir. Siire temanin degerlendirme c¢alismalar1 boliimiinde yer
verilmistir. Eserde baharin o6zellikleri ile Anadolu’daki sehirlerde baharin nasil bir heyecanla
karsilandig1 anlatilmistir.

Tema blinyesinde yer alan siirler derlendiginde “agac¢/orman sevgisi, doga sevgisi, insan-doga
uyumu, deniz sevgisi/hasreti, (doga unsurlar1 kullanilarak) memleket hasreti ile (ilkbahar ve
sonbahar mevsimleri ile ilintili) baharin giizellikleri’nin dile getirildigi gortulmiistiir. Ekoelestiri
kurami baglaminda cevre bilinci, ¢evrenin korunmasi (6.sinif), cevre kirliligi (5.sinif ve 7.sinif) ve
kiiresel 1sinma, hava kirliligi (8.s1nif) konularina diiz yazi formunda deginilmisse de siir biciminde
ya da ekosiir tiiriinde hicbir esere yer verilmedigi ortaya cikmistir.
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5. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Canli olan her seyin bir ruhu oldugunu savunan ekoelestiri kuraminin bir nevi yansimasi olan
ekolojik siir, her varligin bir 6zne olduguna inanan yeni bir yazin tiirii olarak ilgililerin karsisina
cikar. Cevre teroOriinii yazinsal alana tasiyan kuram, ekolojik adaletsizligi gozler oniine siirerken
bir yandan da okuru harekete gecirmeyi amaglar. insanlik, her ne kadar teknolojik bir cagda
yasasa da ¢evre terdriine karsin cevre bilinci her zaman 6n planda olmalidir. Bu 6nceligi edebiyata
yansitan kuram ve siirsel ifade dilini olusturan ekosiir, insanlar ile diger tiim varliklarin barisgil
birlikteligini sonsuza dek yasatmay1 hedefler.

Cevre tahribatin1 edebi dil ile engellemeyi hedefleyen kuram ile ayni amact siir dili ile
gerceklestirmeyi saglayan ekosiir, bu baglamda nitelikli cocuk edebiyati iirtinleri ile de goriiniir
olmalidir. Kabul edilmelidir ki milli egitim felsefesi geregi hazirlanan ve egitim kurumlarinda
okutulan ders kitaplar1 bu baglamda 6nemli bir yere sahiptir. Cevre bilincinin ¢ocukluk
zamanlarindan itibaren kazandirilmasinin yolu, hem nitelikli cocuk yazinindan hem de okullar ile
okullarda birincil kaynak olarak kullanilan ders kitaplarindan ge¢mektedir. Bu ac¢idan ele
alindiginda ders kitaplari, cevre teroriine karsin cevre sevgisi ve farkindaliginin en islevsel
sorumlularindan biri olarak degerlendirilebilir.

Kapsam dahilinde olan ders kitaplar1 incelendiginde siir tiirlerinin konusu “agac¢ sevgisi, doga
sevgisi, deniz sevgisi, baharin giizellikleri” ile sinirlandirilmistir. Cevre Kkirliligi, hava kirliligi,
kiiresel 1sinma konulu metinler ise sadece diiz yazi formunda dile getirilmistir. Bu agidan
bakildiginda ilgili ders kitaplarinda ¢evre bilincinin olusturulmasinda sadece doga gtizellikleri ele
alindigy; cevre terdriinii anlatan, bu yolla ¢evresel farkindaligin olusmasini saglayacak siir tiiriinde
hi¢cbir esere yer verilmedigi gorilmiistiir. Calismayla c¢evre bilincinin olusmasina aracilik
edebilecek bir tiir olan ekosiirden ders kitaplari vasitasiyla yararlanilmadigi tespit edilmistir.

Cevre sevgisinin/bilincinin siirler 1s18inda kiiciik yaslarda kazandirilabilecegi gercegi, ders
kitaplarinda gozden kagirilan somut bir durum olarak degerlendirilebilir. Ekosiir tiirti, sadece
doga glizelliklerinin islenmedigi aksine doga ile ilgili olumlu ya da olumsuz her kosulun dile
getirildigi ve bu yoniiyle pastoral siirden farklilastigi bir 6zelliktir. “Doga ve Evren” temasinda
cevre Kkirliligi, kiiresel 1sinmanin diiz yazi formunda, doga giizelliklerinin ise sadece siirle dile
getirilmis olmas1 da dikkate degerdir. Genel anlamda tema biinyesinde yer alan siirlerin sadece
doganin giizelliklerine odaklanmasi, gergekei bir cevre hassasiyeti/bilinci olusturmada yetersiz
kalinacaginin da somut bir gostergesidir.

Cevre farkindaliginin pekismesi amaciyla siirler de bir arag¢ olarak kullanilabilir. Bu amacla
ekolojik tehdidin 6ntline gecmek, insanligi ilgili konuda bilinglendirmek amaclaniyor ise siir dili
ise kosulabilir. Calismanin bu béliimiinde alan taramasi yoluyla ekosiir tiiriinde yazilmis siirler,
ilgili calismalar kaynak gosterilerek, ders kitaplari icin alternatif iriinler olarak tavsiye edilmistir:

1) Ergin ve Dolcerocca (2016, s. 297-314) ¢alismalarinda Elif Sofya’nin “Dik Ald@” adl1 eserinin
icerisinde yer alan“Uygarlasma”, “Isleyisi Islerin” ve “Kuslarin Kusatmas1” adl siirlerini
ekosiir kapsaminda degerlendirmislerdir.

2) Aylang (2018, s. 37-52) calismasinda Modern Kibris Tiirk siiri temsilcilerinden Fikret
Demirag'in siirlerini ekosiir baglaminda degerlendirmistir. S6z konusu sairin “Gengligim
Gitti”, “Bir Baba Yiizii ve Obiir Yiizler”, “Kirlenmenin Yarali ‘Lirizm’i”, “Havasi Kirli Dogas1 Yar1
Olii Bir Yeryiizii Cocugunun Siiri” ve “Hiizniin Miizigi” adh siirleri ekosiir tiiriiyle
degerlendirilebilecek eserleridir.

3) Sazyek ve Siiziicii'niin (2018, s. 25-38) “Cahit Kiilebi'nin Siirlerine Ekoelestiri Cercevesinden
Bakmak” adli ¢alismalari sairin siirlerini ekoelestiri baglaminda irdelemistir. Arastirmada

Kiilebi’'nin “Mutluluk” bashkli siirindeki kent-kir kiyaslamasini, “Istanbul” adh siiri ise
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Istanbul’daki doga tahribini dile getirdigi ifade edilmistir. “Yangin” adh siirde dogaya verilen
zarar anlatilmistir. S6z konusu {i¢ siir de ekosiir baglaminda degerlendirilebilecek 6zellikleri
tasimaktadir.

4) Sezer ve Yigitoglu (2019, s. 572-579) c¢alismalarinda Asik Veysel'in “Mimar, Bizim Eller
Yaylasina Yiiriimis, Erzincan, Aslima Karisip Toprak Olunca, Orman, Kara Toprak, Yine Selin
Zaman1” baslikli siirlerini ekoelestiri/ekosiir kapsaminda degerlendirmislerdir.

5) Ozberk (2019, s. 911-940) calismasinda merhum aktivist sair Mansur Balci’nin “Oliiler Altin
Takar m1?” siirini ele almistir. Eser, altin madenciligine karsi baslatilan bir isyanin iriini
oldugu i¢in ekosiir baglaminda degerlendirilebilir. Ayrica ayni calismada Mehmet Durmaz’in
“Aksu Cayr'nin Feryadi!” adli siiri de ekolojik hassasiyeti yansitan ve ekosiir kapsaminda ele
alinabilecek niteliklere sahip bir baska eserdir.

6) Yasin Yavuz (2019, s. 245-259), “Edebiyat ve Ekoelestiri: Latife Tekin’'in Manves City ve
Siiriiklenme Adli Romanlar1” adli ¢alismasinda ekoelestiri baglaminda siir drnekleri de
vermistir. Calismada zikredilen Behget Necatigil'in “Kir Sarkis1”, Giilten Akin’in “Telezaman”,
Bedri Rahmi Eyiiboglu’'nun “Sehirdekilere Gazel”, Orhan Veli'nin “Asfalt Uzerine Siirler”,
Ceyhun Atuf Kansu’'nun “Akcaabat Pazar1” adl siirleri, ekosiir 6zelliklerini tasimaktadir.

7) Bulut (2020, s. 625-638) “Ekoelestiri Kurami Isiginda Ayla Kutlu'nun “Huvava: ilk Cevre
Koruyucu” Adli Eserine Bakis” adli calismasinda Gilgamis destanini Huvava'yl eksene alarak
yeniden yorumlayan Ayla Kutlu'nun, eserde Gilgamis’'in dogay:1 yok etme arzusu yaninda
dogaya yaptig1 zulmii ayrintili olarak isledigini belirtir. S6z konusu béliim, Huvava'nin
goziinden anlatilan sedir ormaninin Kkatledilis hikayesini dile getirmektedir. Konu
cercevesinde ekosiir kapsaminda degerlendirilebilecek dizeler, Tirkce ders kitaplari
acisindan O6nemli bir deger olarak degerlendirilebilir:  “Sedirleri kesmeye
gelenler;/Baltalarini, o korkunc silahlarin1 Kaldirip indirmeye basladiklarinda/Agaclarin ne
cok yuva Dbiriktirdiklerini diisiinmediler/Hi¢cbir ~6nemi yoktu yorgun gbé¢men
kuslarin/Agackakanlarin ve sincaplarin/Uzun kuyrugu aga¢ bedenlerini oksayan
tilkilerin,/Kurnaz ytzlerin, saf bakislarin, yeraltinda/Korkuyla bekleyenlerin”.

8) Turkge ders kitaplarinda yer alabilecek nitelikteki ekosiir tiirtindeki siirler, sosyal bilgiler ile
fen bilimleri dersleri ile kurulabilecek disiplinleraras1 yaklasim dogrultusunda, cocuga
gorelik ilkesi dogrultusunda ele alinip s6z konusu derslerde farkindalik olusturma amaciyla
da kullanilabilir.

9) Her yil 5 Haziran tarihinde kutlanan Diinya Cevre Giini ders kitaplarinin ilgili temalari
kapsaminda dile getirilebilir, yapilacak etkinlik ve/veya ekosiir okumalari ile hedeflenen
cevresel farkindalik/biling dogal yolla olusturulabilir. Cevre bilincinin olusmasi adina
diizenlenecek Diinya Cevre Giinii ile ilgili yukarida siralanan ekosiir 6rneklerinin yani sira
okutulabilecek siirler arasinda Faruk Nafiz Camlibel'in “Memleket Tiirkiisii”, Ziya Osman
Saba’nin “Bir Yer Diistiniiyorum”, Tevfik Fikret'in “Papatyalar” bashkl siirleri; ekosiir
orneklerinin yani sira giiniin anlam ve 6nemini vurgulayacak siir oérnekleri arasinda da
sayilabilir.
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Extended Summary

1. Introduction

The visible increase of environmental destruction as it gets stronger is an indication of how
humanity lacks environmental awareness. The fact that environmental awareness can be gained
from an early age has led to questioning the share of the “Nature and Universe” theme in the
secondary school Turkish language coursebooks in this initiative. The questions of the
subject/main emotion of the poems and how close the said poems are to the ecopoetry have been
instrumental in the formation of the related study. For this purpose, the study focused on four
questions:

1) What is the subject and main emotion of the poems in the theme of "Nature and the Universe"?
2) Are the poems in the eco-poetry type?

3) How close are the poems to the genre if they are not in the eco-poetry genre?

4) Are poems effective in gaining environmental awareness?

In this part of the study, the definition of ecological criticism and ecological poetry and the starting
points of the concepts will be included. Subsequently, the purpose, importance, limitation and
model of the study will be mentioned; the findings will be interpreted in the light of the data
obtained from the samples. Ultimately, in the context of ecological poetry, poetry samples and
some suggestions determined through field scanning to be placed in secondary school Turkish
language course books will be listed in the conclusion section of the study.

2. Method

This study aimed to introduce the genre of ecology through ecocriticism theory and to examine
the poems in Turkish language course books in this context. In line with this general purpose, the
poems included in the theme of "Nature and Universe" of secondary school course books were
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examined in the context of ecopoetry, and some alternative ecopoetry examples that would
contribute to the creation of environmental awareness for textbooks were determined and
recommended by the method of field scanning.

The sample of the study consists of 5th-8thgrade Turkish language coursebooks used by the
ministry within the scope of the 2020-2021 academic year. The theme of "Nature and Universe"
in the coursebooks was taken as the basis in the study. The poems included in the relevant theme
constitute the main documents of the study. This research is a qualitative study and document
analysis technique was used in the research.

3. Findings, Discussion and Results

In the Turkish 5th grade coursebook, there are poems named "Sakin Kesme" by Mehmet Emin
Yurdakul, anonymous type “Tohumlar Fidana” and “Yarin Gene Sabah Olacak” by Nimetullah
Hafiz. The 6th grade coursebook includes "Nature and the Universe", Orhan Veli's poem "Circir
Bocegi ve Karinca" and Omer Bedrettin Usakli's poem "Deniz Hasreti" within its theme. In the 7th
grade coursebook, the poem "Gliz" by Arif Nihat Aya and the poem "Kir Cicekleri" by Hasan Latif
Sariylice are included. The poem "Riizgar" by Cahit Kiilebi and "Anadolu’da Bahar" by Abdurrahim
Karakog were used in the related theme of the 8th grade coursebook.

When the textbooks included in the scope are examined, the subject of the poetry genres included
is limited to "love of trees, love of nature, love of the sea, and the beauties of spring". Texts on
environmental pollution, air pollution, and global warming were expressed only in prose form.
From this point of view, it has been observed that only natural beauties are discussed in the
formation of environmental awareness in the relevant coursebooks, there is no poetry that
explains environmental terrorism and thus creates environmental awareness. It has been
determined that ecopoetry, a type that can mediate the formation of environmental awareness, is
not used through coursebooks.

Poems can also be used as a tool to reinforce environmental awareness. For this purpose, if it is
aimed to prevent the ecological threat and raise awareness of humanity on the relevant subject,
the language of poetry can be used. In this part of the study, some suggestions related to
alternative products for coursebooks and interdisciplinary methods have been suggested by
referring to poems written in the type of ecopoetry through field scanning, related studies.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gergeklestirmedigimizi, hi¢bir
¢ikar catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Saglam, M. H.,, & Migoogullari, M. (2021). Ortaokul Tiirk¢e (5-8. siniflar) ders
kitaplarinda yer alan “doga ve evren” temasinin ekosiir baglaminda incelenmesi. Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3),686-697.
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Abstract

A literature review can be defined as a critical examination of the literature. Literature reviews
contribute to literature as a scientific text; for this reason, scientific reviews should go through a
production process that is suitable for validity and reliability standards, as in research articles.
However, for writing the scientific review, there is a need in terms of a traditional review,
especially in Turkey Literature. Further, the risk of bias of traditional reviews and the thoughts
that they just literature abstracts sorting increases this need. With this study, it is aimed to make
a contribution towards eliminating the lack of resources in the literature. For this, a review study
was conducted from publications for traditional review writing by using Scopus, Web of Science,
EBSCO, and Google Scholar databases and libraries. In this study, by synthesizing literature from
many disciplines, firstly topics related to the planning were included such as subject selection and
goal determination, literature searching, evaluation, analysis, and synthesis, and then the
structure of the basic parts of the scientific reviews such as summary, introduction, method, body,
and result was explained. It is expected that this study contributes to the literature in terms of
supporting the writing of traditional review and guiding new researchers as a beginning study.
Since there is a similarity between reviews and research articles, it is also aimed to contribute
authors of research articles in academic writing.

Keywords: Review, writing literature review, literature review, academic writing.
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Bir literatiir derlemesi, literatiiriin elestirel bir sekilde incelenmesi olarak tanimlanabilir.
Derlemeler, bilimsel birer metin olarak literatiire katki saglar; bu yiizden, arastirma makaleleri
gibi gecerlik ve glivenirlik kosullarina uygun bir iiretim siirecinden ge¢mesi gerekir. Buna karsin
derlemelerin yazimi konusunda geleneksel literatiir derlemeleri yoniinde, 6zellikle Tirkiye
literatiirtinde, bir ihtiya¢ bulunmaktadir. Geleneksel derlemelerin yanlilik riskine acik olmasi ve
literatiirtin sadece art arda siralanmasi olarak sanilmasi bu ihtiyaci arttirmaktadir. Bu calismayla
literatiirdeki kaynak eksikligini giderilmesine yonelik bir katki sunulmasi amaglanmaktadir.
Bunun i¢in Scopus, Web of Science, EBSCO ve Google Scholar veri tabanlari ile kiitiiphanelerden
yararlanilarak geleneksel derleme yazimina ydnelik ulasilan yayinlardan bir derleme ¢alismasi
yapilmistir. Bu derleme calismasinda, bir¢ok disiplinden literatiir sentezlenerek, dncelikle konu
secimi ve amacin belirlenmesi, literatiir taramasi, degerlendirmesi, analiz ve sentezi gibi
planlamaya iliskin basliklara yer verilmis, ardindan derlemelerin 6zet, giris, yontem, gévde ve
sonug gibi temel béliimlerinin yapisi aciklanmistir Bu ¢alismanin, derlemelerin yazimina iliskin
literatiirli desteklemesi ve yeni arastirmacilara yol géstermesi bakimindan derleme yazimina
iliskin baslangi¢ niteliginde bir ¢alisma olarak katki sunmasi beklenmektedir. Ayrica derlemeler
ve arastirma makaleleri arasinda benzerlik oldugundan, akademik yazim konusunda arastirma
makalesi yazarlarina da katki saglanmasi hedeflenmektedir.

Anahtar Kkelimeler: Derleme, derleme yazimj, literatiir derlemesi, akademik yazim.
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1. Giris

Giiniimiiz bilgi toplumunda bilimsel ¢alismalar biiyiik bir hizla artmakta ve yayin takibi yapmak
zorlagmaktadir. Ornegin, bu arastirmanin yapildig tarihte, Scopus veri tabaninda 2019 yilina ait
sadece psikoloji alaninda yaklasik 6.000 yeni arastirma makalesine rastlanmistir. Bu say1 sosyal
bilimlerin tamaminda 30.000’e ulasmaktadir. Bu hizli artis, yayinlanan calismalarin belli
araliklarla toplanarak biitiinlestirilmesi, analiz edilmesi ve okuyuculara sunulmasini bir ihtiyac
haline getirmistir (Ferrari, 2015). Bu ihtiyact karsillayan derleme makaleleri, daha fazla
arastirmaya gerek duyulan alanlarin belirlenmesine de katki saglamaktadir. (Agarwal ve Dewan,
2016; Bolderston, 2008; Denney ve Tewksbury, 2013; Fernandez-Rios ve Buela-Casal, 2009; Zorn
ve Campbell, 2006). Ayrica derlemelerin elestirel bir yonii bulunur. Béylece literatiirdeki hatalar
ve eksikler ile tutarsizliklar goriilebilir (Agarwal ve Dewan, 2016; Gregory ve Denniss, 2018;
Fernandez-Rios ve Buela-Casal, 2009). Bu bakimdan, iyi yazilmis bir derleme “harita” islevi goriir
(Nigg, 2012); ilgili alandaki bilimsel bilginin durumunu gosterir.

Biitiinlestirici, elestirel, kuramsal, sistematik, meta analiz ve meta-sentez gibi literatiirde cesitli
derleme tiirlerine rastlanmaktadir. Ornegin, Grant and Booth (2009) on dért farkli derleme
tirtinden so6z etmektedirler. Buna karsin, literatiire bakildiginda temelde iki tiir derlemeyle
karsilasilir; sistematik derlemeler ve geleneksel literatiir derlemeleri. Sistematik derlemeler,
yanlilik riskini azaltan, standartlasmis, acik ve tutarli yontemleri olmasi nedeniyle tercih
edilmektedir (Murphy, 2012). Bununla birlikte, oldukg¢a spesifik konulara odaklanmis arastirma
sorular1 ve yine kati1 bir sekilde sinirlandirilmis dahil etme standartlarnn diisiiniildiiglinde,
sistematik derlemelerin tek bir calismada konuyla ilgili daha karmasik sorulara cevap verememe
ve konuya bakisi sinirlama gibi zayif yonleri de vardir (Agarwal ve Dewan, 2016; Grant ve Sutton,
2011). Sistematik derlemelerin bu zayif yoniiniin, geleneksel derlemelerin giiclii yonii oldugu
soylenebilir, ¢linkl bazi konular daha kapsamli ele alinmay1 gerektirir ve geleneksel derlemelerde
birden fazla arastirma sorusuna cevap aranabilir (Ferrari, 2015). Buna gore, geleneksel
derlemeler sistematiklere gore yazara esneklik tanimakta ve boylece literatiirdeki 6nemlerini
korumaktadirlar.

Geleneksel derlemelerle ilgili 6nemi bir sorun; literatiiriin birbiri ardina siralandig1 makaleler
oldugu yanilgisidir ve bir¢ok yazar tarafindan bu durum elestirilmektedir (Aaron, 2008; Barczak,
2017; Bem, 1995; Bolderston, 2008; Derish ve Annesley, 2011; Gregory ve Denniss, 2018; Torraco,
2016; Short, 2009; Webster ve Watson, 2002; Wee ve Banister, 2016; Zorn ve Campbell, 2006).
Aksine, derleme makalelerinin kuramsal alana katki saglamasi beklenir (Wee ve Banister, 2016);
var olan kuramlar1 yeniden yapilandirma ve yeni kuramlar lretme, literatiirii analiz etme ve
sentezleme iyi bir derleme makalesinin 6zelliklerinden biri olarak tanimlanir (Bolderston, 2008;
Callahan, 2010, 2014; Hagger, 2012). Bunun disinda, 6zensiz hazirlanmis geleneksel bir derleme,
basta yanlilik olmak iizere giivenirlik ve gecerlik sorunlarini beraberinde getirir. Literatiiriin yanh
olarak secilmesi ve yorumlanmasi riski 6zellikle geleneksel derlemelerde ortaya ¢ikmaktadir
(Agarwal ve Dewan, 2016; Barczak, 2017; Ferrari, 2015; Grant ve Booth, 2009). Literatiire
bakildiginda da yontem bdliimii olmayan ve bu yiizden arastirma siireci belirsiz, sadece o zamana
kadar yapilmis ¢alismalari siralayan yayinlara rastlamak miimkiindiir. Sistematik derlemelerin bu
riskleri azaltan, derleme yazimina rehberlik eden protokolleri (6r., Cochrane, 2019; PRISMA, n.d.)
ve bu konuda yayinlanmis cesitli makaleleri (6r., Karagcam, 2013) varken, geleneksel
derlemelerde, derleme yazimina rehberlik edecek yayinlar, Tiirkiye literatiiriinde oldukca
sinirhidir. Derleme yazimi konusunda Tiirkiye literatiiriindeki bir kaynak olan Herdman (2006),
onemli noktalara deginmekle birlikte konuyu 6zet olarak ele almakta; kapsamli bir rehber
sunmamaktadir.

Bu calismada, literatiirdeki bu eksiklige bir katki saglamak amag¢lanmistir. Bu amacla, bir¢ok
disiplinden derleme yazimina yonelik literatiir bir araya getirilerek derleme bir ¢alisma
yapilmistir. Bu ¢alismanin sonucunda elde edilen bilgiler sentezlenerek derleme yazimina ilgi
duyan okuyucularin yararlanabilecekleri bir kaynak olusturulmustur. Buna gore, oncelikle
derleme yazimindaki konu secimi, literatiiriin taranmasi, degerlendirilmesi, analiz ve sentez
edilmesi gibi 6nemli stirecler agiklanmis ardindan derlemenin giris, yontem, govde ve
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sonug gibi temel boliimlerinin yapisina deginilmistir. Bu ¢alismanin 1) geleneksel derlemelerin
yazimina iliskin literatiirii desteklemesi, 2) derleme yazimina yeni baslayan arastirmacilara yol
gostermesi, 3) derleme yazan arastirmacilarin yontemlerini gelistirmesi ve yeni bakis acilar
saglamasi, 4) arastirmacilarin derleme yazarken diisebilecekleri yanlilik riskinin azaltilmasi ve
sonugta 5) literatlirdeki derleme ¢alismalarinin giivenirlik ve gecerlik standartlarinin gelismesine
katki saglamasi beklenmektedir. Ayrica, 6zellikle giris, literatlir ve sonug¢ boliimlerinin yazimi
arastirma makalelerine benzer oldugu icin bu c¢alisma, diger makalelerin yaziminda da
arastirmacilara bir baslangi¢ noktasi verebilir.

2. Yontem

Bu boliimde bu ¢alismanin arastirilma siireci 6zetlenmistir. Bu calismada yayinlara, Scopus, Web
of Science, EBSCO ve Google Scholar veri tabanlari izerinden, “how to write a literature review”,
“writting review article”, “writting literature review”, “writing review paper”, ile bu anahtar
kelimelerin Tiirkce Karsiliklart olan “derleme yazimi”, “derleme makalesi yazimi”, “derleme
yontemi” anahtar kelimeleri kullanilarak ulasilmistir. Ayrica, ingilizce anahtar kelimeler Google
Scholar’in Tiirkge sayfalarda arama 6zelligi kullanilarak aranmis ve Tiirkiye’deki mevcut literatiir
kontrol edilmistir. Bununla birlikte, sistematik derleme ve meta-analizleri ayirmak igin, bu
kelimeler hari¢ tutularak tarama gerceklestirilmistir. Veri tabanlarinin yani sira, ulasilan
yayinlarin kaynakcalar incelenmis ve boylece gézden kagirilan yayinlara ulasilmaya calisiimistir.
Universite ve devlet kiitiiphanelerinden akademik yazima iliskin kitaplar taramaya dahil
edilmistir. Derleme yayinlayan hakemli dergilerin editor yazilari, akademik yazima iliskin konular
icermek kosuluyla arastirmaya dahil edilmistir. Literatlir taramasi1 Nisan 2019 ile Ekim 2020
arasinda yapilmistir. Tez ve makalelerin literatiir béliimlerinin yazimini1 konu alan makaleler
disarida tutulmaya calisilmistir. Ayrica sistematik ve meta-analiz derlemelerin yazimina yonelik
yayinlar, 6rnek icin secilen birkac¢i haricinde, calismaya alinmamistir. Calisma kapsaminda son 25
yilda Ingilizce ve Tiirkce dilinde yazilmis yayinlar incelenmistir. Bu tarama sonucunda derlenen
literatiir, bir derlemenin bastan sona nasil yazilacagina iliskin olarak 3. boliimde derlemenin
planlanmasini ve 4. béliimde ¢alismanin raporlanmasini iceren basliklar halinde verilmistir.

3. Bir derleme makalesinin planlanmasi

Derleme makalesi akademik bir yayindir ve arastirma makalelerine benzer bir hazirlanma stireci
gerektirir. Arastirma makalelerinde oldugu gibi derlemenin de bir amaci ve arastirma sorulari,
bilgiye ulasmada sistematik yontemleri ve temelde giris, sonug ve bulgulardan olusan bir yapisi
vardir. Derlemeyi ders kitaplarindan ayiran da arastirma makalelerine olan bu yakinlik oldugu
one strtiilebilir.

3.1. Derleme konusunun ve amacinin belirlenmesi.

Bir makalenin konusu, onun hem odagi hem de kapsamidir. Arastirma problemleri konunun
sinirlanmasiyla olusur. Kapsam ¢ok dar olursa, makalenin okuyucu kitlesi sinirlanabilir ve
makalenin yayinlanma olasiligi disebilir (Bem, 1995; Denney ve Tewksbury, 2013). Bununla
birlikte, konunun ¢ok genis de olmamas1 gerekir (Agarwal ve Dewan, 2016). Efron ve Ravid,
(2019) konunun daraltilmasinda izlenebilecek oneriler sunar; 1) genel bir kavramdan alt
kavramlar iiretme; 2) kapsamin dar veya genis olmasina gore alt kavramlardan birini veya ikisini
birlestirerek ele alma; 3) yas, cinsiyet, etnik durum gibi demografik o6zelliklerle konuyu
sinirlandirma; 4) derlemenin bakis agisin1 olusturacak bir kuramsal gerceve veya arastirma
yaklasimui gibi bir perspektif belirleme.

Kapsaminin yani sira, giincel bir konunun se¢ilmesi kaynak bulmay1 zorlastirabilir (Bolderston,
2008; Pautasso, 2013; Russell, 2005). Buna karsin daha yapilandirilmis, iizerinde uzun yillar
calisilan bir konu da, devasa bir arastirma y18ininin igerisinde, calisilmasi gereken yeri belirlemeyi
gliclestirebilir. Bu nedenle konu bulma siirecinde sik sik literatiire goz atilmasi Onerilir
(Bolderston, 2008; Torraco, 2005). Goriildiigii lzere, arastirmacinin ilgisini ¢eken bir konu
bulmada, literatiirdeki mevcut arastirmalar 6nemlidir.
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Bir dergi hedeflemek ve okuyucu Kkitlesini belirlemek makalenin icerigini yapilandirmaya
yardimci olabilir (LaRochelle vd., 2011). Makalenin génderilecegi bir dergi hedeflenmisse, secilen
konunun derginin ilgi alanina girdiginden emin olunmalidir (Aaron, 2008; Agarwal ve Dewan,
2016; Dogan, 2017). Secilen akademik derginin editor yazilarinin incelenmesi, o dénemde
editérlerin hangi alanlara odaklandigini 68renmeyi ve dolayisiyla o konulara yonelmeyi
saglayarak makalenin yayimlanma sansini arttirabilir. Bununla birlikte, se¢ilen konu tizerine daha
once bir derleme makalesi yazilmamis olmali ya da yazilmissa bile giincellenme gerektirecek
kadar eski olmalidir. Eger mevcut derleme makalelerinde eksikler varsa ve yapilacak yeni ¢alisma
bu boslugu kapatacaksa, gerekce acik olarak ortaya kondugu siirece benzer konuda derleme
makalesi yazilabilir.

Konu belirlenirken, makalenin neden yazilacagi da diisiiniilmelidir; bu, derleme makalesinin
amacidir. Torraco (2016) biitiinlestirici bir derleme i¢in olast amaclarini soyle siralamaktadir; (1)
eskide kalmis bir kavramin giincellestirilmesi, (2) ilgili konunun hizla biiyiiyen ve genisleyen bir
literatiire sahip olmasi, (3) ilgili konuda yeni ortaya ¢ikmis bir sorun olmasi, (4) lizerinde 6nemli
tartismalar yapilan ve farkli kuramlarca veya farkl yollarla aciklanan bir konunun verilmesi.
Ayrica, bir kuram veya model ortaya koymak ya da drnegin kuramlar: karsilastirma amaciyla
yayinlari veri olarak kullanmak da bir ¢alismanin amaci olabilir. Ornegin, Goodall ve Montgomery
(2014) gecmis calismalar1 sentezleyerek ebeveynlerin cocuklarin 6grenimlerine katilmalari
konusunda bir model/iddia gelistirmistir. Thomas vd. (2018) akran zorbaligim1 aciklayan
kuramlari inceleyip bir sentez ortaya koymustur. Yontemsel konular {izerinde duran baska bir
calismada, Davidson vd. (2019) belirli bir arastirma alanindaki yayinlarda kullanilan deneysel ve
korelasyonel desenler ile bulgular karsilastirmistir. Sonug olarak bir derleme, sadece bulgulari
0zetlemekten yayinlarin yontemlerini incelemeye kadar ¢ok ¢esitli amaglarla yazilmaktadir.

3.2. Literatiir taramasi

Derleme makalelerinde veri olarak yayinlanmis calismalar kullanildig: icin titiz bir literatiir
taramasini gerektirir. Internet ¢agiyla birlikte, veri tabanlar arastirmacilara biiyiik kolayliklar
saglamaktadir ancak literatiir tararken sadece veri tabanlarina bagh kalmak da 6nemli bir kaynagi
goz ardi etme riskini beraberinde getirir (Callahan, 2014). Bu nedenle tarama yapilirken ulasilan
her kaynagin kaynakcasini incelemek dnerilir. Callahan (2014) bunu bir tiir kartopu 6rneklemeye
benzetmistir. Ayrica derleme makalelerinde literatiir, veri tabanlarinin yaninda kitaplardan,
devlet belgelerinden (gri literatiir) ve editor yazilarindan da olusabilir (Aaron, 2008; Fernandez-
Rios ve Buela-Casal, 2009; LaRochelle vd., 2011). Sonug olarak, kapsamli bir arastirma i¢in birkag
tarama yontemi birlikte kullanilir. Arastirilacak olan konuyu acik bir sekilde belirlemek ve
sinirlarini iyi ¢cizmek de taramay1 kolaslastirmaktadir.

3.3. Literatiiriin degerlendirilmesi

Literatiir taramasi sonucu ulasilan kaynaklar, ayrintili okunmadan 6nce bir elemeden gecer. Yorks
(2018) kullanilacak kaynaklar1 belirlemeyi, derlemenin 6rneklemini se¢cme streci olarak
nitelendirir. Buna gore ulasilabilen evren, konuyla ilgili tiim kaynaklardir. Dahil etme ve hari¢
tutma kriterleriyle amagh ve temsil edici bir 6érneklem olusturulur. Derlemenin amacina ve
konusuna gore, eleme ve dahil etme kriterleri sunlari igerebilir (Moher vd., 2015; Efron ve Ravid,
2019; Wee ve Banister, 2016): nitel, nicel ya da karma gibi arastirma ydntemleri veya deneysel,
korelasyonel gibi arastirma desenleri, belirli bir tarihten sonraki arastirmalari dahil etme gibi bir
zaman araligy, cografi sinirlar ya da 6rneklemin demografik 6zellikleri veya yayin statiisti. Konuyla
ilgili ilk calismalar, temel kaynaklar olarak derlemeye dahil edilir (Denney ve Tewksbury, 2013;
Dogan, 2017). Yayinlanan ilk arastirmalar konuya tarihsel bir arka plan olusturur (Fernandez-
Rios ve Buela-Casal, 2009). Ozellikle psikoloji alaninda, kavramin tarihgesiyle birlikte verilmesi
Oonemlidir. S6zii edilen bu dahil etme ve hari¢ tutma kriterleri daha sonra yontem boéliimiinde
kullanilmak tizere bir kenara not edilir. Arastirma basinda ulasilan kaynaklar ile degerlendirme
sonucunda kalan kaynaklarin, genelde meta analizler ve sistematik derlemelerde kullanilan bir
akis diyagrami halinde gosterilmesi derlemenin glivenirligini arttirmasi bakimindan énerilir.

702



Arif OZER & Zeynep GORGULU

3.4. Literatiiriin analizi

Sanders (2020) literatiirdeki kaynaklarin sadece 6zetlenmesini bibliyografik bir ¢alismaya
benzetir; bir derleme makalesinde ise, elde edilen kaynaklarin islenerek aktarilmasi gerekir.
Literatliriin ayrintili ve elestirel okunmasi, yorumlanmasi, c¢cikarimlarda bulunulmasi siireci
literatiiriin analiz edilmesidir. Analizin temel tas elestiridir denebilir. Makalenin yazarina degil
calismaya olmak kaydiyla elestiri yapilir (Bem, 1995). Literatiir analiz edilirken, temel bulgular,
sinirlar ve/veya eksiklikler, kullanilan yéntemlerin uygunlugu, bulgularin yorumunun dogrulugu,
elde edilen sonuclarin gilivenirligi ve calismalarin alana katkis1 degerlendirilir (Derish ve
Annesley, 2011; Gregory ve Denniss, 2018); literatiiriin zayif ve giiclii yonleri belirlenir
(Bolderston, 2008; Short, 2009). Ayrica karsit goriisler ve tartismali konular fark edilir. Eger ilgili
alanda bir tartismaya rastlanmadiysa taramanin yeniden gézden gecirilmesi 6nerilir (Green vd.,
2006).

Whittemore ve Knafl (2005) sistematik olmayan derlemelerde literatiiriin analizi yapilirken
sistematik derleme yontemlerinin kullanilabilecegini belirtmektedir. Ornegin, Cochrane (2019)
ve PRISMA (n.d.) gibi sistematik derleme yazim protokollerinde, iiretim siirecinin her asamasi
detayli olarak tartisilmaktadir. Sistematik olmayan bir derlemenin bu protokollere uymasi
beklenmez ancak bilimsel temellerinden dolay:1 bu kaynaklara gereken durumlarda danisilabilir.

Analiz, var olan bilgiyi parcalara ayirarak incelemek, sentez ise parcalar arasinda baglantilar
kurarak daha 6nce ortaya konmamis yeni bilgiler olusacak sekilde parcalarin birlestirilmesidir
(Hart, 1998; Torraco, 2016). Sentezleme, nitel arastirmalarda sik¢a kullanilan bir yéntem olmakla
birlikte, derlemelerde de kullanilabilir (Whittemore ve Knafl, 2005). icerik analiziyle, bir
metinden temalar ¢ikarilir ve bu temalar daha sonra daha biiytik kategorilerde toplanir. Benzer
sekilde bir derlemede bircok calismadan toplanan sonuglar, 6nce kiiciik kategorilere ayrilir daha
sonra biliyik kategorilerde birlestirilebilir. Boylece, bir¢ok c¢alismanin birlesiminden yeni
sonuglar tiretilmis olur. Benzer sekilde, Wolfswinkel, Furtmueller ve Wilderom (2013) da
literatiiriin analiz ve sentezinde bir nitel arastirma deseni olan goémiilii teori tekniklerinin
kullanilabilecegini 6ne siirer. Kodlamanin kullanildig1 bir 6rnek ¢alisma Dobber vd.'nin (2017)
derleme makalesinden incelenebilir.

Derlemelerde nitel sonuglar ile nicel sonuglarin birlikte yorumlanmasi gerekir. Dixon-Woods vd.
(2005) sistematik derlemeleri, cogunlukla nicel sonuglar1 dikkate aldig icin elestirirken, nitel ve
nicel sonuclarin sentezlenmesinde kullanilabilecek tematik analiz, gdmiilii teori, icerik analizi gibi
bircok yontemi tartismaktadir. Buna ek olarak, nitel ve nicel sonugclari birlestirmek icin karma
yontem arastirmalarinin analiz tekniklerinden de yararlanilabilir (Whittemore ve Knafl, 2005).
Ornegin, karma yéntem arastirmalarinda kullanilan tablolar, derlemelere de yol gosterebilir.
Kisacas1 buradan, analiz ve sentez islemlerinin, gesitli arastirma yontemlerindeki sistematik
streclerden farkinin olmadigi ve derleme tiiriinii nitel arastirmalara yaklastirdigl sonucu
¢ikarilabilir.

4. Derlemenin raporlanmasi

Klasik bir derlemede ti¢ b6liim bulunur; giris, literatiiriin verildigi ve tartisildig1 govde, sonug ve
Oneriler. Bununla birlikte giderek daha fazla editor ve yazar yontem boliimiiniin de bir derlemede
bulunma gerekliligine dikkat cekmekte ve bunu talep etmektedir (Aaron, 2008; Barczak, 2017;
Fernandez-Rios ve Buela-Casal, 2009; Grant ve Sutton, 2011; Murphy, 2012; Nigg, 2012; Wee ve
Banister, 2016). Bu genel yapj, alt basliklarla desteklenir ve bazen de alt basliklarda gizlenir.

4.1. Derlemenin bashg:

Ilgi cekici bir derleme bashg), okuyucunun ilgisini makaleye yonlendirir. Ideal bir bashkta
incelenen konunun kilit noktas1 vurgulanir ve makalenin bir derleme oldugu (Murphy, 2012),
sistematik, meta-analiz, biitiinlestirici veya elestiri gibi 6zel tiiriiyle birlikte verilir (American
Psychological Association [APA], 2018); ancak anlatiya dayali (narrative) geleneksel
derlemelerde 6zel tiirii vermeye gerek duyulmamaktadir. Basligin ¢cok uzun olmamasi, 6rnegin 15
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sozciigli gecmemesi oOnerilir (Kozak, 2018). Bazi dergiler bashik uzunlugu ig¢in sinirlama
getirmektedir.

Giizel bir baslik 6rnegi Hong and Espelage (2012) makalesinde verilmistir; “Okulda akran
zorbaligina maruz kalmaya iliskin arastirmalarin derlemesi: Ekolojik bir sistem analizi”. Bu
baslikta hem konu hem derleme ifadesi hem de makalede kullanilan kuramsal g¢erceve ifade
edilmistir. Benzer sekilde, Tokunaga (2010) derleme ¢alismasina, konunun énemini anlatan bir
baslik koymustur: “Sizi okuldan eve takip eder: Siber zorbalik magduriyeti ile ilgili aragtirmalarin
sentezi ve bir elestirel derleme”. Burada da ana konu ile birlikte derlemenin bir sentez ve elestiri
oldugunu belirten bir ifade kullamilmistir. Ozetlenirse, derlemenin bashgi, okuyucuya derlemenin
konusu ve bu konuda nasil bir derleme yapildig1 hakkinda uzun olmayacak bir sekilde 6z bilgi
verir; aciktir ve dikkat cekicidir.

4.2. Ozet yazim

Ozet genellikle makalenin ilk okunan béliimidir. Okuyucular makaleyi okuyup
okumayacaklarina 6zete gore karar verirler. Baz1 akademik dergiler yazarlara 6zet bo6liimii i¢in
belirli bir format1 kullanmay1 zorunlu kilar. Bir format verilmese bile iyi bir 6zette bulunmasi
gerekenler sunlardir (APA, 2018; Green vd., 2006; Levitt vd., 2018): 1) makalenin amacinin,
probleminin ya da arastirma sorusunun ag¢ik bir sekilde tanimlanmasi; 2) makalenin tiiriiniin,
ornegin sistematik ya da biitiinlestirici olabilir, belirtilmesi; 3) makalenin neden okunmasi
gerektiginin agiklanmasi; 4) kullanilan yontemlerin kisaca belirtilmesi; 5) okuyucuya hangi
bilgilerin sunuldugunun kisaca 6zetlenmesi; 6) varilan 6nemli birka¢ sonucun paylasilmasi; 7)
makalenin literatiire etkisinin ve katkilarinin belirtilmesi. Ayrica APA’ya (2018) gore, makalede
eger belirli bir kuramsal yaklasim izlendiyse, bunun da 6zette kisaca deginilmesi dnerilir. Eger bir
yaklasim yoksa ya da 6zette verilemeyecek kadar karmasiksa es gecilebilir. Bu yap1 bazi dergilerin
zorunlu biraktiklar1 formata da yakindir. Son olarak, 6zet boliimiinde ¢ok genel ve belirsiz
anlatimlar kullanilmamali ve bu bolim en son, makale tamamlandiktan sonra yazilmalidir
(Dogan, 2017).

4.3. Giris b6limiiniin yapilandirilmasi

Bir makalenin giris boliimii, makalenin kisa bir tanitimin1 yaparak okuyucuya bir ¢ergeve saglar
(Bolderston, 2008). APA (2018) giris boliimiinde olmas1 gerekenleri su sekilde ozetler; 1)
arastirmanin problemini belirtme; 2) literatiirii temel olarak betimleme; 3) literatiire makalenin
katkisini aciklama; 4) kullanilan yontemi (sistematik, meta analiz, elestirel vb. gibi) belirtme; 5)
arastirmanin amacini acgiklama; 6) kullanilan bakis agisinin yani kuramsal ¢ercevenin
tanimlanmasi; 7) makalenin uygulamaya ve literatiire katkisinin verilmesi. Wee ve Banister'in
(2016) da degindigi gibi bu boliimiin yapisi, arastirma makalelerinin giris boliimiine ¢ok benzer.
Ayrica, arastirma makalelerinde oldugu gibi, derlemelerde de bu gizli basliklarin agik ve net bir
sekilde verilmesi istenir.

Derlemenin 6nemi, literatlirde bu derlemeye olan ihtiyaci ve okuyucunun neden bu makaleyi
okumasi gerektigini ifade eder (Torraco, 2016; Aaron, 2008). Arastirmanin dnemi yazilirken, ilgili
konunun literatiirdeki hangi boslugu kapattigi, mevcut calismalarin niteliginin ya da niceliginin
yeterli olmadig1 yerler ve s6z konusu ¢alismanin ne tir yenilikler getirdigi dikkate alinir (Dogan,
2017). Ayrica konuyla ilgili literatiiriin kii¢iik bir 6zeti sunularak da makale gerekcelendirilebilir.
Onem, literatiirdeki eksikleri ve konunun alandaki degerini tanimlarken katki, makale ile alana ve
literatiire saglanmasi beklenen faydalari belirtir. Kisacasi birbirlerini tamamlarlar. De Witte vd.
(2013) derleme makalesinde, konuyla ilgili 6nce istatistiki ylizdeler, sonra ulusal ve uluslararasi
onemli projeler verilerek konunun uygulamadaki 6nemi gosterilmesini; ardindan literatiirde ilgili
sorunun etkisiyle ilgili calismalarin 6rneklendirilmesini ve en sonunda makalenin literatiirdeki
diger derlemelerden ayrilan yanlarinin belirtilmesi gerektigini dile getirmistir. Béylece konunun
hem pratik 6nemi hem de literatiir icin degeri ortaya konulmus; 6nem ve katki ifade edilmistir.

Bu temel parcalar disinda, makaleye etkili bir climleyle baslamak (LaRochelle vd. 2011)
okuyucunun ilgisini uyandirir. Etkili bir giris ciimlesi, istatistiki verilerle, genel bir yargi
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climlesiyle veya bir soruyla olusturulabilir, ayrica ilgili konunun literatiirdeki veya pratikteki
O6nemini vurgulayan bir ciimle de olabilir. Bununla birlikte, derlemede ele alinan anahtar
kavram/kavramlar giriste tanimlanabilir (Webster ve Watson, 2002). Boylece konuyla ilgili daha
once higbir bilgisi olmayan okuyucular makaleye hazirlanabilir, farkli sekillerde adlandirilan
kavramlara ag¢iklik getirilebilir veya makaleyi okuyan herkes i¢in ortak bir dil olusturulabilir. Bir
kavramin tanitilmasi ¢ogunlukla benzer kavramlardan farkinin ayirt edilmesini de icerir. Bu
tanimlar bazen Thomas vd.'nde (2018) oldugu gibi giris bo6liimiiniin hemen ilk paragrafindan
verilirken bazen de Chambers vd. (2009) 6rnegindeki gibi literatiir boliimiintin baslangicinda
ayrintili olarak verilir.

Derlemelerde, arastirmalarin elestirel bir gozle yeniden incelenip yorumlanmasi ve bulgularin
mantikli bir sekilde biitlinlestirilmesinde kuramsal bir cerceveye ihtiyac duyulabilir (Russell,
2005). Ebeveynlerin ¢ocuklarin egitimine katilimlarinin 6ntindeki engelleri, alandaki celiskilere
dikkat c¢ekerek inceleyen bir derleme yazan Hornby ve Lafaele (2011), literatiirdeki birgok
bulguyu kategorilendirmek i¢in yine literatiirde bulunan bir modeli kullanmis ve bunun bilgisini
giris bolimiinde vermistir. Bu calismada, kuramsal ¢erceve makaleyi yapisal olarak diizenlemekte
kullanilmistir. Bir diger 6rnekte ise Crone ve Fuligni (2020) ergenlerin topluma katiliminda ben
ve oteki kavramlarinin gelisimini néropsikolojik kuramsal temelde incelemektedir. Kisacasi eger
calismalar bir veya birka¢ kurama dayali olarak yorumlandiysa veya siniflandirildiysa, bu bilgi
giris boliimiinde verilir (APA, 2018; Baumeister ve Leary, 1997; Denney ve Tewksbury, 2013;
Levitt vd., 2018).

4.4. Yontem boliimiiniin yapilandirilmasi

Yontem boliimi bir ¢alismanin hangi asamalardan gecerek ortaya ¢ciktigini anlatir. Bu asamalarin
gizli kalmas1 okuyucuda calismanin yanl olabilecegine dair bir stiphe uyandirir. Yanlilik, basitce
derleme yazarinin kaynaklari ve bulgulari kendi goriistinii veya amacini destekler sekilde segmesi
ve yorumlamasi olarak agiklanabilir (Aaron, 2008; Agarwal ve Dewan, 2016). Bu yanlilik 6zellikle
de kaynak secim Kkriterleri konusunda bilgi vermeyen anlatiya dayali (narrative) geleneksel
derlemeler i¢in s6z konusu olmaktadir (Agarwal ve Dewan, 2016; Barczak, 2017; Grant ve Booth,
2009). Bu ytizden bu derlemelerde yontem boliimii genelde bulunmasa da makalenin sistematik
ve tekrarlanabilir olmasini sagladig1 (Aaron, 2008; Callahan, 2010), yanlilik riskini azalttigy,
makalenin glivenirligini arttirdig1 gibi gerekcelerle bircok yazar tarafindan (Aaron, 2008;
Barczak, 2017; Fernandez-Rios ve Buela-Casal, 2009; Grant ve Sutton, 2011; Nigg, 2012; Murphy,
2012; Wee ve Banister, 2016) onerilir.

Yontemde, literatiir taramasinda kullanilan veri tabanlari, tarama sirasinda izlenen diger
yontemler, kaynaklarin dahil etme ve hari¢ tutma kriterleri ile anahtar kelimeler de dahil olmak
lizere arama stratejisi (Bolderston, 2008; Grant ve Sutton, 2011; PRISMA, n.d.; Torraco, 2016;
Whittemore ve Knafl, 2005) belirtilir. Ayrica veri tabanlarinin igerigi degisebildigi icin taramanin
ne zaman yapildig, her anahtar kelime icin ne kadar makaleye ulasildig1 ve ulasilan makalelerin
kacinin dahil edildigi (Callahan, 2010) de ag¢iklanabilir. Verilen arama stratejisi okuyucu ic¢in
miimkiin oldugunca seffaf hale getirilmelidir (Torraco, 2005, 2016; Wee ve Banister, 2016);
okuyucu bu arama stratejisini kullanarak isterse arastirmayi tekrarlayabilmelidir (Aaron, 2008;
Green vd., 2006). Yontem yazimina érnek olmasi amaciyla asagida Aboujaoude vd.’nin (2015)
makalesinin yontem boliimi alinip incelenerek tablolastirilmistir.
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Tablo 1. Yontem bolimiiniin yazimi

Veri tabanlan

Yazarlar yontem boliimiinde once tarama yaptigl veri tabanlarini
vermistir.

Anahtar sozciikler

Veri tabanlarinin hemen ardindan bu veri tabanlarinda hangi kelimeleri
kullanarak arama yaptigini benzer kelimeler de dahil olmak tizere anahtar
sozciikler olarak belirtmistir. Ornegin, “siber zorbalik” ve “internet
zorbalig1” gibi.

Literatiir tarama tarihi:

Literatiir taramasini hangi tarihler arasinda yaptigini ay ve yil olarak
belirtmistir. Burada dikkat edilmesi gereken, yazim siirecinde de literatiir
taramasi devam edebildigi i¢in tarama bitis tarihi olarak makalenin
tamamlanma zamaninin/yilinin verilebilmesidir.

Tarama kapsami

Cografi bdlge veya tarih simirlamasi olmadigini ancak sadece Ingilizce
makalelerin kapsandigini belirtmistir. Kisacasy, tarih, dil ve bolge sinirlari
cizilmistir.

Yararlanilan diger
kaynaklarin belirtilmesi:

Veri tabanlari disinda kullanilan diger kaynaklara gecilmistir. Bu
kaynaklar 6rnegin kitaplar ve devlet belgeleridir.

Haric¢ tutma Kriterlerinin
aciklanmasi:

Burada, siber zorbalik ile geleneksel zorbalik konusunda bir kavram
ayrimina gidilerek calismadan hari¢ tutulan makalelerin genel 6zelligi,

neden disarida birakildiklarini agiklayacak sekilde verilmistir. Ayrica
yinelenen yayinlarin da (duplication) disarida birakildigi agiklanmistir. Bu
yayinlar genel olarak cogu makalede haric tutulur.

Son olarak dahil edilen makalelerin 6rnegin rastgele kontrollii testler
icermesi gibi aslinda bilimsellige atifta bulunan genel 6zellikleri verilerek,
hangi makalelerin secilmeye calisildigi ifade edilmistir.

Dahil etme Kkriterlerinin
aciklanmasr:

Ferndndez-Rios ve Buela-Casal’e (2009) gore, yontem boliimiiniin sistematik derlemeler,
deneysel calismalar, kitaplar gibi ¢alismada hangi kaynak tiirlerinin kullanildigin1 ve hazirlanan
derlemenin tiiriinii de icermesi gerekmektedir. Sonuc olarak, bu boliimiin olabildigince detayli ve
acik hazirlanmasi 6nerilmektedir.

4.5. Literatiir b6liimiiniin yapilandirilmasi

Literatlir taramasinda toplanan ve daha sonra analiz ile sentez islemine giren ¢alismalar, yani
eldeki literatiir govdede 6zetlenir. Ele alinan konunun detaylandirilmasi ve agiklanmasi igin alt
basliklara ihtiya¢ vardir. Bu alt basliklarin organizasyonu, yani siralanmasi, okuyucunun metni
takip etmesini kolaylastiracak sekilde olmali (Derish ve Annesley, 2011; Torraco, 2016) ve metnin
akip gidebilmesini saglamalidir. Bagliklari siralamanin birden fazla yolu vardir. Kronolojik olarak,
temaya gore, en genelden en 6zele, en bilinenden en az bilinene dogru olabilir (Denney ve
Tewksbury, 2013; Derish ve Annesley, 2011; Efron ve Ravid, 2019; Gregory ve Denniss, 2018;
Herdman, 2006). Konuya en uygun ve mantikh olan diizen bulunmahdir. Ornegin, kuramsal
cerceveye gore yapilandirilmis bir icerik 6rnegi Hong and Espelage (2012) makalesinde
gorilebilir. Makalede akran zorbaligi ekolojik yaklasima gore ele alinmis ve literatiir béliimleri bu
yaklasimin temel kavramlari olan mikrosistem, mezosistem vb. gore insa edilmistir. Ek olarak,
derleme yaziminda kavram ve zihin haritalar1 olusturmak (Efron ve Ravid, 2019) derlemenin
organizasyonu kolaylastirabilir ve daha etkili hale getirebilir.

Paragraflarin uzunlugu 6nemlidir. Hangi siralama diizeni secilirse secilsin, paragraflarin konunun
sadece bir noktasini ele almasi, bir fikri savunmasi gerekir (Gregory ve Denniss, 2018; Hart, 1998;
Kozak, 2018). Paragraflar birbirinden kopuk olmamali, her konunun bitimi diger konuyla
baglantili olacak sekilde verilmelidir (Denney ve Tewksbury, 2013). Organizasyon bir hikaye gibi
olmali, paragraflar akici ve mantikl gegislerle birbirine baglanmaldir (Agarwal ve Dewan, 2016).
Net ve anlasilir ciimleler kurarak ve her kesimden okuyucunun anlayabilmesi icin bilimsel
jargondan kaginarak, akisin bozulmamasi i¢in tekrar eden yapilar kullanarak (Bem, 1995) metin
yapilandirilmalidir.

Derlemelerde sikc¢a yapilan bir hata, kaynaklarin kronolojik olarak dizilmesidir (Bem, 1995). Buna
gore, derlemenin amacinin sadece bu kaynaklara atifta bulunularak yazilmasi oldugu diistintliir
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(Zorn ve Campbell, 2006). Yapilmasi gereken calismalarin teker teker sunumu degildir; (1)
literatiiriin giiclii ve zayif yonlerinin tanimlanmasi, (2) ihmal edilen yerlerin ve olasi yanliliklarin
gosterilmesi, (3) bosluklarin (gap) belirtilmesi, (4) ortak noktalar ile farklilasan tartismal
konularin ve ¢elisen bulgularin aciklanmasi, ve bunlar1 yaparken yansiz bir tutum takinilmas;,
kisacasi literatiiriin elestirilmesi ve sentezlenmesi bdylece anlasilir kilinmasi1 ve gelecek
arastirmalar i¢in yol gosterici olmasidir (Aaron, 2008; Barczak, 2017; Bolderston, 2008; Derish ve
Annesley, 2011; Gregory ve Denniss, 2018; Herdman, 2006; Torraco, 2016; Short, 2009; Webster
ve Watson, 2002; Wee ve Banister, 2016; Zorn ve Campbell, 2006). Derlemenin okuyuculari, ele
alinan konu ile ilgili literatiirdeki 6nemli kazanimlar, ana tartisma alanlari ve 6ne ¢cikan arastirma
sorular1 (Pautasso, 2013) hakkinda makaleyi okuduktan sonra bilgi sahibi olmalidir. Bununla
birlikte, literatiir verilirken, arastirma sonuclari ile yazarlarin iddialar1 karistirilmamalidir (Zorn
ve Campbell, 2006). Yazarin iddias1 ve bulgular, okuyucularin ayirt edebilmesini saglayacak
sekilde acik sunulmalidir. Calismalarin bu sekildeki bir sunumu derlemeye, arastirma konusu
hakkinda genel sonuglar ¢ikarabilme avantaji saglar.

Literatiir boliimii, makalenin sinirliliklari, giiclii ve zayif yonleri ve gelecek calismalar i¢in dneriler
ile bitirilmelidir. Bununla birlikte, sinirhliklar ve 6neriler literatiirden sonra ayri basliklar altinda
da ele alnabilir. Simirliliklar 6érnegin yontemlerin sinirhligi veya kaynaklarin niteligi ile ilgili
olabilir, ayrica makalenin zayifliklarinin nasil desteklenebilecegi lizerine goriisler de burada
belirtilebilir (APA, 2018; Levitt vd. 2018). Zayifliklarin desteklenmesi, gelecek calismalar i¢in
oOnerileri getirecektir ancak onerilerin sadece literatiir i¢cin olmasi gerekmez; uygulama alanina
yonelik oneriler de verilebilir.

4.5.1. Tablolar ve sekillerin kullanimi

Bulgular1 6zetlemek ve sonu¢ ¢cikartmak icin tablolardan veya sekillerden yararlanilabilir. Tablo
kullanimi bir¢ok yazar tarafindan desteklenmektedir (Aaron, 2008; Grant ve Sutton, 2011; Green
vd., 2006; Sanders, 2020; Short, 2009). Tablolar; kaynaklarin yazarlarini, tarihini ve yéntemini,
orneklemin 6zelliklerini, sunulan bulgulari, ¢ikarilan sonuglar1 ve derlemenin yazari tarafindan
yapilan yorum ve elestirileri gostermenin kolay bir yoludur (Green vd., 2006). Ayrica konunun
vurgulanan 6nemli noktalarini yazmak icin de kullanilabilirler (Agarwal ve Dewan, 2016).
Sekiller ise daha ¢ok bir kuramin veya modelin isleyisini yansitir. Tablo ya da sekiller, yaziy1
tamamlayarak verilmek istenenin daha agik ve anlasilir olmasini saglamaktadir (Aaron, 2008;
Gregory ve Denniss, 2018). Ayrica kisa bir 6zet sunarak, yaziy1 okumasa bile okuyucunun konuyu
temel diizeyde anlayabilmesini saglar (Short, 2009). Bununla birlikte, eger bir tablo ya da sekil bir
makaleden aliniyorsa, intihal ve telif hakki ihlali yapmamak icin orijinal makaleye atifta bulunulur
ve yayincidan bu kullanim i¢in izin alinir (Sanders, 2020).

Tablolar ve sekillerden cesitli amaglarla yararlanilir. De Witte vd. (2013) kullanilan kaynaklari
ornekleme gore ve calismada kullanilan yontemlere gore siniflandirarak tabloda vermistir. Ayrica
ayni calismada kaynak bulgulari, modele uygun siniflandirilarak yine tabloda 6zet sekilde
sunulmustur. Baska bir derlemede, Thomas vd. (2018) akran zorbaligini agiklayan kuramlarin
sentezini tek bir tablo halinde vermistir. Davidson vd. (2019) ele alinan ¢alismalarin yazarlarini,
orneklemle ilgili bilgileri, kullanilan yontemi, incelenen degiskenleri ve temel bulgular1 gosteren
klasik bir tablo kullanmistir. Goodall ve Montgomery (2014) ebeveyn katilimini bir siireklilik
olarak ele aldiklar1 modeli gorsellestirerek vermistir.

4.6. Sonug béliimiiniin yapilandirilmasi

Makaleler, tliim metnin ana fikirlerini veren bir paragrafla sonlanir. Sonu¢ bélimiinde tim
makalede tartisilan konunun, makalenin amacina baglanmasi ve mevcut ¢alismayla birlikte
acikliga kavusturulmus durumun verilmesi gerekir (Green vd., 2006; LaRochelle vd., 2011).
Burada verilen sonuglarin 6nceki boliimlerde yetersiz kaynakla desteklenmesi, inandiriciligini
zedeleyecegi icin bir problem olacaktir (Zorn ve Campbell, 2006).

707



Bir Bilimsel Derlemenin Planlanmasi ve Yazimi

5. Sinirlar ve oneriler

Bu calisma sonucunda, geleneksel bir derlemenin yazimina rehberlik edecek bir yap1 6nerilmistir.
Bu ¢alismanin bazi giiclii ve zayif yonleri bulunmaktadir. Buna gore, giiclii yoni olarak, saglik,
sosyal, egitim ve fen bilimleri alanlarindan farkli yazarlarin ortak séylemlerini birlestiren cok
disiplinli bir yapisinin olmasi gosterilebilir. Cok disiplinli bir yapinin, derleme yaziminda
baslangi¢ niteligindeki boyle bir arastirmay1 destekleyecegi sdylenebilir. Zayif yonii ise, genel bir
cerceve cizmesinden dolay1 bazi ayrintilarin hizhi gecilmesidir. Ornegin, literatiiriin analiz ve
sentezi, cok daha derinlemesine incelenebilecek konulardir. Bu ylizden gelecek ¢alismalar igin,
derleme konusunun analiz, sentez ve yazim stili gibi daha spesifik konulari ele almasi 6nerilebilir.

6. Sonu¢

Bu ¢alismanin, geleneksel derlemelerin yazimina yonelik baslangic¢ niteliginde bir kaynak olmasi
amaglanmistir ve buradan cesitli sonuclara varilmistir; 1) geleneksel derlemeler, literatiiriin
birbiri ardina siralandig1 makaleler degildir; iyi bir derlemede, literatiiriin elestirel bir analiziyle,
okuyucuya literatiirin mevcut durumunu, bosluklarini, karsit ve ortak sonuglarini, olasi
yanhliklarini, kisacasi literatiiriin gliglii ve zayif yonlerinin verilmesi gerekir. Ayrica iyi bir
derlemede, literatiir sentezlenerek olan kuramlardan ve bulgulardan yeni kuramlar, yeni
modeller ve yeni sonuclar iiretilebilir. 2) lyi yazilmis bir derleme literatiire katki saglar; 3)
derleme yaziminda yanliliktan kag¢inmak gerekir. Derleme icin segilen kaynaklarin yazarin
gorisiinden etkilenmesi ihtimalini azaltmak i¢in yontem boéliimiinde arastirilma siireci seffaf bir
sekilde okuyucuya verilir. Bu, derlemenin gecerlik ve giivenirligini yiikselttigi icin de 6nemlidir.
Son olarak 4) bilimsel bir derlemenin yazimi, arastirma makalelerinin yazimina benzer. Derleme,
arastirma makalelerine yakin giris, yontem, sonu¢ gibi basliklardan olusan bir yapiyla bilgiyi
diizenli bir sekilde iletir. Sonu¢ olarak derlemeler, bilginin ¢ok hizli bir sekilde arttig1 bilgi
toplumunda bir ihtiya¢c halini almakla beraber bilimsel degerlerini azaltmayacak sekilde
uretilmeleri gerekir.
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Extended Summary
1. Introduction

In today's information society, thousands of new research articles are published every year.
Integrated and analyzed literature reviews have become a requirement. The current status of the
literature, its strengths and weaknesses, gaps in the literature, and possible biases can be
determined with a scientific review. In addition, new theories and models can be synthesized from
the literature. Although there are many types of scientific reviews, reviews can be basically
divided into two types; systematic reviews and traditional reviews. Systematic reviews have
focused research questions and well-defined inclusion and exclusion criteria. On the other hand,
traditional reviews provide the opportunity to cover more extensive problems. However, the
weakness of traditional reviews is their vulnerability to bias; and they are generally considered
as articles in which the literature is only listed. While there are sources that reduce this risks and
guide review writing in systematic reviews, it is inadequate in traditional compilations
particularly the literature in Turkey. The purpose of this article is to contribute to filling this gap
in the literature. As a result of this study, it is expected to support the literature related to
traditional review writing, to guide new researchers, to bring new perspectives to both authors of
review and research article, to reduce the risk of bias that researchers may fall, and to improve
the reliability and validity standards of reviews in the literature.

2. Method

In this study, publications were obtained through Scopus, Web of Science, EBSCO, and Google

nmon

Scholar databases by using the keywords "how to write a literature review", "writing review
article", "writing literature review", "writing review paper", and the Turkish equivalents of these
keywords. Books on academic writing from university and state libraries were included in the
search. Editorial articles of journals with peer review that publish reviews were included in the
research on the condition that they are related to academic writing. The literature searching was
conducted between April 2019 and October 2020. Publications related to traditional review
writing in Turkish and English are included; and related to the writing of the literature section in
research articles are excluded. Turkish and English studies conducted in the last 25 years have

been examined within the scope of the literature review.

3. Body and Results

A review article is an academic publication and requires a preparation process similar to research
articles. As with research articles, the review has a researching purpose and a specific structure
consisting of research questions, systematic methods of accessing information, and basic section
include of introduction, method, literature and conclusion. First, the subject of the review and the
purpose should be determined. The features of the subject are discussed. Then, a comprehensive
literature search is made by using diverse database, bibliography of publications, grey literature
etc. The literature that reached is eliminated according to the specified inclusion and exclusion
criteria and then, the remains are analyzed and synthesized for writing. The structure of a
scientific review is consisting of the sections that is title, summary, introduction, method,
literature and conclusion. The title of the review should be interesting and descriptive. The
abstract is usually requested in a certain format. Introduction section includes the importance of
the chosen topic, the purpose of the review, its contribution to the literature and what is expected
as a result of the review. A scientific review should have a method section, thus reducing the risk
of bias and increasing the reliability and validity of traditional review. In this section, the research
process is explained transparently to the reader. After the introduction and method, the analyzed
literature is written by using an academic language and in a well-organized manner. In the
conclusion section, the inferences obtained with the article are explained.

As aresult, this study has some strengths and weaknesses. The strength of this study can be shown
to have a multidisciplinary structure that combines the common discourses of different authors
from field of health, social, education and science. The weakness is that some details are quickly
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passed as it draws a general framework for review writing. For example, the analysis and
synthesis of the literature are subjects that can be studied much more in depth. Therefore, for
future studies, it may be suggested to address review writing in a more specific way, such as
analysis, synthesis, and writing style etc.

With this study, a structure that will guide the writing of a scientific and traditional review is
presented. Some conclusions that can be drawn as a result of this study are as follows: 1) review
articles are not articles in which the literature is listed one after the other, 2) a well-written
scientific review contributes to the literature, 3) bias should be avoided in review writing;
therefore the method section is important, 4) a scientific review writing is similar to research
articles writing in general.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir
cikar ¢atismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.
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Abstract

The aim of this study is to examine the relationship between preschool children's perspective
taking skills and mother attitudes. The population of the study, which is carried out descriptively
in the relational survey model, consists of preschool children and mothers studying in public
kindergartens in the central districts of Kahramanmaras province (Onikisubat and Dulkadiroglu)
in the 2019-2020 academic year. The sample of the study, on the other hand, consisted of 256
children and 256 mothers selected from the universe by simple random sampling method. In the
research, “Personal Information Form”, “Perspective Taking Test for Children” and “Parental
Attitude Scale” were used as data collection tools. As a result of the study, it was found that there
was a positive relationship between the democratic mother attitude and the perspective taking
skills of the children, and a negative relationship between the overprotective mother attitude and
the perspective taking skill, and there was no significant relationship between the authoritarian
and permissive mother attitudes and perspective taking skills. In addition, a significant
relationship was found between the variables of pre-school attendance time, family income level,
mother's graduation status, mother's age, mother's occupation and perspective taking skills. It
was observed that children's perspective taking skills did not differ according to the variables of
gender, number of children in the family, and birth order of the child.

Keywords: Mother attitude, perspective taking skills, perceptual perspective, cognitive
perspective, emotional perspective.
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0z

Bu arastirmanin amaci okul dncesi déonem ¢ocuklarinin bakis agis1 alma becerilerinin anne
tutumlariyla iliskisini incelemektir. iliskisel tarama modelinde betimsel olarak gergeklestirilen
arastirmanin evrenini, 2019-2020 egitim-6gretim yi1linda Kahramanmaras ili merkez ilcelerindeki
(Onikisubat ve Dulkadiroglu) kamu anaokullarinda 6grenim géren okul 6ncesi donem ¢ocuklari
ve anneleri olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise evren igerisinden basit segkisiz
orneklem yontemiyle secilen 256 ¢ocuk ve 256 anne olusturmustur. Arastirmada veri toplama
aracal olarak “Kisisel Bilgi Formu”, “Cocuklar I¢in Bakis Acisi Alma Testi” ve “Ebeveyn Tutum
Olgegi” kullanilmistir. Arastirma sonucunda cocuklarin bakis acis1 alma becerileri ile anne
demokratik tutumu arasinda pozitif yonde diistik diizeyde, cocuklarin bakis a¢is1 alma becerileri
ile anne asir1 koruyucu tutumu arasinda ise negatif yonde diisiik diizeyde anlaml bir iliski
bulunmustur. Cocuklarin bakis a¢isi alma becerileri ile anne otoriter tutumu ve izin verici tutumu
arasinda ise anlamli bir iliski bulunmamistir. Ayrica okul dncesi egitime devam siiresi, aile gelir
dilizeyi, anne mezuniyet durumu, anne yasi, anne meslegi degiskenleri ile bakis acis1 alma becerisi
arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Cocuklarin bakis ac¢is1 alma becerilerinin cinsiyet, ailedeki
cocuk sayisi, cocugun dogum sirasi degiskenlerine gore farklilasmadig goriilmiistiir.

Anahtar kelimeler: Anne tutumu, bakis agis1 alma becerisi, algisal bakis acisi, bilissel bakis agis;,
duygusal bakis agcisi.

* Bu ¢alisma, birinci yazarin ikinci yazar danmismanlhiginda hazirladigi yiiksek lisans tezine dayanmaktadir.
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1. Giris

Insanin ortak degerlere sahip oldugu bireylerle saghkl bir etkilesim icinde olmasi birtakim becerileri
elde etmesiyle miimkiin olabilmektedir. Yasami boyunca farkli deneyimler yoluyla 6grenmesini
gerceklestirmektedir. Okul 6ncesi donem, ¢ocugun toplumca benimsenmis rolleri ve farkl kisilerle
etkilesime gecmeyi 6grenmesi ag¢isindan uygun bir zaman dilimidir (Kaya, 2012). Cocuk bu dénemde
toplumun bekledigi rollere uygun bir sekilde gereksinimlerini elde etmeye ve yasamini devam
ettirmek icin gerekli olan bilgi ve becerileri kazanarak topluma uyum gostermeye baslamaktadir
(Fidan ve Erden, 1994). Bu baglamda cocugun ilerleyen yasamini etkileyecek olan sosyal ve ahlaki
degerleri 68renmesi, temel bilgi ve becerileri edinmesi gerekmektedir (Yavuzer, 2000). Bu becerilerin
icerisinde yer alan sosyal beceri; s6zel ve s6zel olmayan davranislart kapsayan uygun goriilen
davranislar1 yapmayi, devam ettirmeyi, gerekli karsiliklar vermeyi, digerlerinden kabul gérmeyi
saglayan Ogrenilebilir davramislardir (Deniz, 2002). Sosyal beceriler, kisiler arasindaki iliskileri
ilerleten toplumca onaylanmis becerilerdir (Kaf, 2000). Dolayisiyla sosyal becerileri iyi olan insanlar
kendini etkili bir sekilde ifade edebilir, baskalarini anlayabilir ve empati kurabilir, baskalar: tarafindan
olumlu goriilen iletisim davranmislarini gosterebilir, baskalariyla birlikte olmanin, sosyal ve kisisel
iligkileri kurmanin ve siirdiirmenin temel hedeflerine ulasabilirler (Segrin, 2001). Bu anlamda basaril
bir etkilesim icin diger insanlari anlama ve onlarin davranislarin1 tahmin etme becerisi oldukca
onemlidir (Singer, 2006). Bunun icin bireyin baskasinin bakis agisindan bakabilmesi gerekmektedir.
Bireyin karsisindaki kisinin bakis a¢isindan bakabilmesi ise onu daha iyi anlamasini saglayabilecek bir
beceri olarak diistintildiigiinde (Hanger ve Tanrisevdi, 2003) bakis acis1 alma becerisinin bireyler arasi
etkili iletisim i¢cin 6n sart oldugu ifade edilebilir (0’Keefe ve Johnston, 1989).

1.1. Bakis Acis1 Alma Becerisi

Bakis acis1 alma, baska bir bireyin davranislarini belirli bir durumda gézlemlemeyi ve daha sonraki
davranisini tahmin etmeyi ya da baska bir bireyin o durumda yasayabilecegi 6zel diislincelere veya
duygulara gore yanit vermedir (LeBlanc, 2003). [annotti’ye (1985) gore bakis a¢isi alma bir baskasinin
duygularini, algilarini ve diisiincelerini anlamadir. Bir durumun, olayin digerlerinin goziiyle gérebilme
becerisi (Olger, 2015), olan bakis acis1 alma becerisi {i¢ boyuttan olusmaktadir. Algisal bakis agis1 alma
becerisi, baska bir kisinin algisal bakis ac¢isini anlayabilme becerisi; bilissel bakis acis1 alma becerisi,
baska bir kisinin bilgisini degerlendirme becerisi ve duygusal bakis a¢is1 alma becerisi, baska bir kisinin
duygusal durumunu degerlendirme becerisidir (Kurdek ve Rodgon, 1975). insanlar ilk olarak algisal
bakis acisini edinmektedirler (Brambring, 2005). Bu goriise gore, en basit bakis acis1 alma bigimi
gorseldir ve farkh insanlarin farkl seyleri gérebilmesi gercegini icermektedir. Ornegin, iki tarafl bir
kart (bir tarafta aslan, diger tarafta araba varken) iki kisi arasinda tutulursa, her biri yalnizca kendi
ontinde bulunan tarafini1 gorebilir (ya aslani ya da arabay1 goriir, ikisini gorememektedir). Cocuklara
bu tiir basit bir gorsel bakis acis1 6gretildiginde insanlarin ayni seyleri farkl gérebildikleri gercegine
dayanarak daha karmagik bir gorsel bakis acis1 alma bicimi 6gretilebilir. Ornegin, karsilikl oturan iki
kisinin, dnlerine yerlestirilen ayni resim (mesela bir filin) izerinde alternatif bakis a¢ilar1 vardir. Bir
birey fili dogru sekilde gorecek, digeri fili bas asag1 gorecektir (McHugh vd., 2004). Dokmen ise (2008)
algisal bakis acis1 alma ile ilgili su 6rnegi vermektedir. Bir adam, bir aga¢ ve agacla adam arasinda bir
dag olan resim ¢ocuga gosterilir. Cocuga “Bu resimde neler goériiyorsun?” diye soruldugunda “Bir adam,
bir dag ve bir aga¢ goriiyorum.” cevabini vermesi beklenir. Cocuga ikinci soru olarak “Bu adam ne
goriiyor?” diye soruldugunda, ¢ocuk “Agaci ve dagi goriiyor.” derse resimdeki adamin bakis agisiyla
bakamamis olur. Resimdeki adam dagin ortada olmasi sebebiyle agac1 gorememektedir. Resimdeki
adamin bakis agisiyla bakabilen bir cocuk ise sadece “Dagi goriiyor.” cevabini verir. Bu baglamda algisal
bakis ac¢is1 almanin, nesnelerin bir baskasinin bakis acisindan nasil goriindiigiinii hayal etme veya

temsil etme becerisini icerdigi s6ylenebilir (Cox, 1977).
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Bilissel bakis a¢is1 alma ise karsidaki kisinin var olan durum hakkindaki diisiincelerini anlamay1 ve
ilerideki davramislarini tahmin etmeyi kapsamaktadir (Aslan, 2017). Ornegin baska bir iilke
vatandasinin yasanan durumlar karsisinda bizim gibi diisiinememesine sasirmak bilissel bakis acisina
gore hareket edilmedigini gostermektedir (Doékmen, 2008). Baska bir kisinin zihinsel durumunu
anlamak, gorsel, kavramsal ve duygusal alanlardaki bakis acisini dikkate almayi gerektirmektedir
(Ruby ve Decety, 2004). Bu tiir bakis acisi, baska bir kisinin bir uyariciy1 nasil algiladigini, bildigini,
baskalarinin bakis agisini kendi deneyimine dahil etmeyi (Hinnant ve O'Brien, 2007) ve ne
diistinecegini anlamayi icermektedir (Fagley, Coleman ve Simon, 2010).

Baskalarinin duygu durumlarini anlama becerisi olan duygusal bakis agis1 (Enright ve Lapsley, 1980)
ise duygularin nedenlerini anlamay1 gerektirir (Harwood ve Farrar, 2006). Cocugun duygularla ilgili
en erken deneyimi aile ortaminda ortaya ¢ikar ve sonug¢ olarak aile cocugun duygusal anlayis
gelisiminde etkili bir rol oynar. Aile deneyimleri duygusal deneyimler i¢in zengin yollar sundugundan
ebeveynler ve cocuklar arasindaki iletisimin kalitesinin cocuklarin duygusal anlayisinin gelisimini
etkileyecegini beklemek mantikli olacaktir (Laible ve Thompson, 1998). Bu anlamda anne-babanin
duygu ve davranislari duygusal yetkinligin gelisimi icin 6nemlidir (Denham vd., 1997). Cocugun bu
duygusal ipuclarini anlamasindaki basarisi sosyal iligkilerini (Durmusoglu Saltali, 2013) ve diger
insanlara olan davranislarin etkiler (Ak¢ay ve Coruk, 2012). Bu nedenle duygular1 anlama ¢ocuklarin
sosyal uyumlari icin 6nemlidir (Yal¢in ve Hamarta, 2013). Cocuklarin algisal ve bilissel becerileri
gelistikce baskalarinin duygularina yonelik yanitlar1 da gelismekte ve dogru duygusal tepkiler
verebilmektedir (Shapiro, 1998). Cocuktan bir baskasinin gercekei olarak algisal bakis a¢isini tahmin
etmesi; bir baskasinin diistincelerini, niyetlerini veya sosyal davranisini tanimlamasi; bir baskasinin
duygularini, tepkilerini veya kaygilarini ortaya ¢ikarmasi istenebilir. Bu ayrimlarin kullanilmasina
ragmen boyutlar birbiriyle iligkili ve ortiisen bir stire¢ bicimindedir (Underwood ve Moore, 1982).

Bagkalar1 gibi diisiinebilme, meydana gelen olaylara karsidakinin bakis acisindan bakmaktir.
Dolayisiyla ¢ocugun toplumun beklentileriyle kendi gereksinimlerini dengeleyebilmesi i¢in digerleri
gibi diislinebilme, onlarin duygularini paylasabilme ve kendi hakkinda yargida bulunabilme gibi sosyal
davranislar gelistirmesi gerekmektedir. (Ulgen ve Fidan, 1990). Okul éncesi dénemde ¢ocuklar kendi
disindaki kisilerin de farkli bakis acilarina sahip olabilecegini anlamaya baslamakta (Cirhinlioglu,
2001), baska kisilerin bakis acisindan kendini gérmeye ve benligini algilamaya calismaktadir (Ulgen
ve Fidan, 1990). Bu anlamda ¢ocuklarin bagkalariyla sosyal etkilesime katilma firsatlarinin artmasi,
bakis acis1 alma becerisindeki gelisimsel degisiklikleri tesvik etme egilimindedir (Bukatko ve Daehler,
1995). Cocuklarin sosyal olarak etkilesime girdigi ilk kisiler aile iiyeleri oldugundan sosyal etkilesim
icin gerekli ortami ailenin saglamasi oldukg¢a 6nemlidir. Aile i¢in ¢ocuk yasantilarinin merkezini
olustururken cocuk icin de ailesi yasaminin merkezinde yer alir (Whirter, 1984). Ailenin ¢ocuk
hakkindaki diistinceleriyle cocugun kendisi hakkindaki disiincesi arasinda siki bir iliski
bulunmaktadir (Taylor vd., 2012). Ayrica aileler, ¢cocuklarinin baska kisilerin diisiinceleri ve inanglari
ile davranislar1 arasinda anlayis gelistirmelerini tesvik edebilir (Dunn vd., 1991). Bu noktadan
hareketle ebeveyn tutumlarina gére ¢cocuklarin bakis agilarinin incelenmesi son derece énemlidir. Bu
baglamda ebeveyn tutumlari asagida ayrintili olarak agiklanmistir.

1.2. Ebeveyn Tutumlari

Ailelerin, ¢ocuklarini toplumun bir bireyi olarak yetistirirken diisiinme bicimleri, tutumlar,
davranislari, deger yargilari, problem ¢ézme ve karar verme becerileri, yasantilari biiytik bir 6neme
sahiptir (Yildiz, 2004). Aileyi olusturan bireylerin birlikte gecirdikleri zamanin ¢ogunlugu yiiz yiize
iliskiler bigimindedir. Bu durum iliskilerin gii¢lii olmasin1 saglarken bir yandan da bireylerin tutum,
tlkii ve degerlerinin olusmasinda etkili olmaktadir (Tezcan, 1976). Anne, baba ve ailedeki diger
kisilerin cocuga, cocugun da bu kisilere olan tutumu ve iliskileri (Basaran, 1988), cocugun aile i¢indeki
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yeri ve sosyal iliskileri acisindan 6nem tasimaktadir (Onur, 2005). Cocukla kurulan iletisimin zayif
olmasi, problemlerin ¢éziimlenmemesi ve cocugun duygularini ifade etmesinin engellenmesi sagliksiz
bir aile ortamini meydana getirmektedir (Coskun, 2007). Bu durum ¢ocugun olumsuz davranis, tutum
ve benlik anlayisi gelistirmesine (Eng, 1981), duygu ve diisiincelerini ifade edememesine neden
olmaktadir. Dolayisiyla kendi duygu ve diisiincelerini ifade edemeyen cocuk, karsidaki kisinin duygu
ve disiincelerini anlamakta zorluk yasayabilmektedir. Saglikli bir aile ortami ve anne-baba tutumu ise
¢ocugun davranisini, kisilerle olan iliskisini, kisilik gelisimini, sosyal uyumunu, ruhsal ve fiziksel
gereksinimlerini olumlu bir bicimde etkilemektedir (Secer, Sar1 ve Olcay, 2006). Bu durumun ¢ocugun
kendisi ve baskalar1 hakkindaki algi, duygu ve diistincelerine olumlu katki saglayacag: diisiiniilebilir.
Ozellikle okul 6éncesi donemde anne-babanin tutum ve davramslari ¢ocugun gelisimi icin oldukca
onemlidir. Anne ve babanin birbirlerine karsi olan tutum ve davranislar1 ¢ocugun diger insanlarla
kuracag iligkiler icin model olmaktadir (Tiimkaya, 2010). Cocuk dogdugu andan itibaren ilk olarak
annesiyle iliski kurar. Bu iliskinin kalitesi cocugun kendine olan giiveninin gelismesinde (Ulgen ve
Fidan, 1990), yasam i¢in gerekli olan temel becerilerin kazanilmasinda oldukca 6nem tasimaktadir
(Demiriz ve Dincer, 2000). Yavuzer’e (1997) gore annenin saglikli bir ruh haline sahip olmasi, kararh
ve tutarli bir tutum benimsemesi, cocugun gereksinimlerini zamaninda karsilamasi, gerekli olan fiziki
temasi saglamasi, cocugunu kabullenmesi, birlikte nitelikli zaman gecirmesi, gocugun gelisimine uygun
sorumluluklari almasina ve kararini verebilmesini saglayacak ortami olusturmasi cocugun gelisimi ve
anne ¢ocuk arasindaki iliski icin etkili olmaktadir. Anne tutum ve davranislariyla cocugu etkilemekte,
¢ocuk da benzer tutum ve davranislarla annesini etkilemektedir (Gegtan, 1978). Cirhinlioglu'na (2001)
gore cocugun sorumluluklarini listlenmesi, mutlu bir kisi olmasi, 6zgiivenin ve benlik saygisinin
olusmasi uygun kosullarla ve anne baba tutumlariyla yakindan iligkilidir. Saglikli anne baba tutumlari,
anne babanin karsilikli olumlu duygular gelistirmelerine, birbirleriyle tutarli, uyumlu bireyler
olmalarina, ¢ocuk gelisimi ve egitimi hakkinda gereksinim duyulan bilgi ve deneyime sahip olmalarina
baglidir. Bu baglamda anne babalarin olumlu bir yaklasim sergilemeleri, cocugun gelisim diizeyine
uygun kurallar belirlemeleri, sevgi, ilgi gostermeleri, davranislarinda ve kararlarinda tutarl olmalari,
her ¢cocugun ayr1 bir kisilikte oldugunu bilmeleri olduk¢a 6nem tasimaktadir.

Ailelerin kendine 6zgii niteliklere sahip olmasi farkli anne baba tutumlarini beraberinde getirmektedir.
Bu tutumlar icerisinde yer alan demokratik tutumu benimseyen anne-baba, cocuklarinin diistincelerini
aciklamalarini, alinacak kararlara katilmalarini, bagimsiz kisilik gelistirmelerini saglamaktadir.
Cocuklariyla olan iliskileri sevgi, saygi ve hosgorii temeli iizerine kuruludur. Cocuklarinin
davranislarina belirli sinirlamalar getirerek bu ¢ercevede 6zgiir birakmaktadirlar. Otoriter anne-baba
¢ocuklarina sevgi, ilgi ve sefkat gostermemektedir. Cocugun bagimsiz davranislar gelistirmesine izin
vermedikleri i¢in cocuk bagimli bir kisilik olusturmaktadir. Sik basvurduklar1 cezadan dolay1 ¢cocuk
kendi denetimini saglayamamaktadir. Uyguladiklari asir1 baski cocugun c¢ekingen, pasif, ilirkek
olmasinin yani sira saldirgan, kiricy, zarar verici davranislar géstermesine neden olmaktadir (Cagdas
ve Secer, 2002). izin verici tutumu benimseyen anne-baba ¢ocuklarina gereginden fazla 6zgiirliik
tanimakta, ¢cocuklarinin davranislarini yeterince denetlememekte ve asir1 hosgorii gostermektedir.
Cocuklarina sevgiyle yaklasmalarina ragmen onlara herhangi bir sinirlama koymamaktadir (Yilmaz,
2000). Baz1 ebeveynler, cocuklarini kasitli olarak bu sekilde desteklemektedirler. Ciinkii az sayida
kisitlama ile sicak katilimin bir araya gelmesinin {iretici, kendine giivenen bir cocuk olarak yetisecegine
inanmaktadirlar (Santrock, 1993).

Yavuzer’e (1999) gore asir1 koruyucu tutuma sahip anne-baba olmasi gerekenden daha fazla ilgi ve
denetim gostermektedir. Asirt diiskiin olduklar: icin yaptiklarinin hep ¢ocugun iyiligine oldugunu
distintrler ve davranislarini kisitlayarak basina bir sey gelir kaygisiyla onlart yalniz
birakmamaktadirlar. Cocugun biitiin gereksinimleri karsilanmaya ¢alisilmakta, deneyerek
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o0grenmesine firsat verilmemektedir. Bu durumda ¢ocuk bagimli, karar veremeyen, ¢cekingen, hazira
aliskin bir kisilik gelistirmektedir (Sargin, 2001). Bunun yani sira ¢ocuklarina karsi ilgisiz bir tutum
sergileyen anne ve babalar da bulunmaktadir. Bu tiir anne-baba ¢ocugun ilgi ve gereksinimlerine deger
vermemektedir. Cocugun zamanini nasil gecirdigiyle ilgilenmemekte, ona yeterli sevgi ve denetim
gostermemektedir (Cetinkaya, 2004). Miikemmeliyetci anne-baba ise ¢ocuklarina yiiksek hedefler
koyarak ¢ocuklarinin yaptiklar: hatalar elestirmeleri muhtemeldir. Sadece ¢ocuklari i¢in degil ayni
zamanda kendileri i¢in de ytliksek standartlari vardir. Bu durummiikemmeliyetcilikle iliskilendirilebilir
(Ablard ve Parker, 1997). Goriildiigii Ulzere anne-baba tutumu c¢ocuklarin algilamalarini,
diistinmelerini, davranislarini, duygularini olumlu ya da olumsuz olarak etkilemektedir (Ge¢tan, 1978).

Konuyla ilgili alanyazin incelendiginde Burns ve Brainerd (1979) yap1 insa ve dramatik oyununun, Akin
(2002) egitici drama programi ve aile tutumunun, Tan Niam (2003) tematik hayali oyununun, Cigala
vd. (2015) ekolojik egitimin, Aslan (2017) empatik egitim programinin, Aras (2018) ben sorun
¢0zebilirim programinin, Sahin (2018) okul 6ncesi egitim alma durumunun bakis acis1 alma becerisine
etkisini incelemistir. Okul 6ncesi dénem cocuklarin bakis acis1 alma becerileri ile 6zsayg1 diizeyleri;
anne baba empatik becerileri; kisilerarasi problem ¢6zme becerileri; gorsel alg1 becerileri; yaratici
diistinme becerileri; sosyal duygusal yeterlilik; dil becerileri; anne tutumu; sosyal problem ¢6zme
becerileri arasindaki iliski incelenmistir (Giiltekin, 2006; Oguz, 2006; Bal, 2013; Degirmenci, 2014;
Yildiz, 2016; Genal, 2018; Emen, 2018; Halavurt, 2019; Coskun, 2019). Anne tutumuyla ¢ocuklarin
bakis acis1 alma becerileri arasinda bir iliskinin varhg diisiinilebilir. Yapilan aciklamalar
dogrultusunda arastirmanin problem climlesi “Okul 6ncesi dénem c¢ocuklarinin bakis acis1 alma
becerileri ile anne tutumlar1 arasinda iliski var midir?” seklindedir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bakis acis1 alma becerileri ile anne tutumlar:
arasindaki iliskiyi ve ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin cesitli degiskenlere gore anlamh farklilik
gosterip gostermedigini incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki arastirma sorulara yanit
aranmaktadir.

1. Anne tutumlariyla ile okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin bakis a¢isi alma becerileri arasinda iliski var
midir? Varsa iliskinin yonii ve diizeyi nedir?

2. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bakis acisi alma becerileri; cinsiyet, ailedeki ¢ocuk sayisi, cocugun
dogum sirasi, okul dncesi egitimi alma siiresi, aile sosyoekonomik diizey, anne mezuniyet durumu,
anne yasl, anne meslegi degiskenlerine gore anlamli farklilik var midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nicel arastirma yonteminde gerceklestirilmis ve arastirmada tarama modellerinden
iliskisel tarama yoéntemi kullanilmistir. Iliskisel tarama, iki veya daha ¢ok degisken arasindaki birlikte
degisimin derecesini ve varligini belirleyen arastirma yontemidir (Karasar, 2005).

2.2. Evren-Orneklem

Bu arastirmanin evrenini 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Kahramanmaras ili Onikisubat ve
Dulkadiroglu ilgeleri devlet okullarinda 6grenim gérmekte olan okul 6ncesi donem c¢ocuklar1 ve
anneleri olusturmaktadir. Arastirmanin drneklemini basit seckisiz érnekleme yoluyla se¢ilen 256
¢ocuk ve 256 anne olusturmaktadir. Basit seckisiz 6rnekleme, tiim katilimcilarin secilme ihtimalinin
ayni oldugu ve birbirlerinin secilmesini etkilemedigi bir drnekleme yontemidir (Biiylikoztiirk vd.,
2018). Arastirmaya katilan cocuklarin demografik bilgilerine iliskin frekans ve ytlizde degerlerine
Tablo 1’de yer verilmistir.
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Tablo 1. Cocuklarin Demografik Bilgilerine iliskin Frekans ve Yiizde Degerleri

Demografik Ozellikler f %
Kiz 138 53.9
Cinsiyet Erkek 118 46.1
Toplam 256 100
1 34 13.3
Ailedeki Cocuk 2 129 50.4
Say1st 3 70 27.3

4 veya daha fazla 23 9

Toplam 256 100
1 117 45.7
2 88 34.4
Dogum Sirasi 3 36 14.1
4 veya daha fazla 15 5.9

Toplam 256 100
Okul Oncesi 1yl 165 64.5
Egitime Devam 2 veya daha fazla y1l 91 355
Siiresi Toplam 256 100
0-1999 55 21.5
Aile 2000-3999 107 41.8
Sosyoekonomik 4000 ve Usti 94 36.7
Diizeyi Toplam 256 100
Ilkokul 40 15.6
Anne Mezuniyet Ortaokul 54 21.1
Durumu Lise 78 30.5
Lisans 80 31.3

Lisanstisti 4 1.6

Toplam 256 100
29 ve alt1 90 35.2
Anne Yasi 30-39 137 535
40 ve uizeri 29 11.3

Toplam 256 100
Ev Hanimi 189 73.8
Memur 36 14.1

Anne Meslegi Isci 17 6.6
Serbest 14 55

Toplam 256 100

Tablo 1. incelendiginde 6rneklem grubunun 138'i (%53.9) kiz, 118'i (%46.1) erkek ¢ocuklardan
olusmaktadir. Cocuklar kardes sayisina gore incelendiginde 34’'ti (%13,3) tek ¢ocuk iken, 129'u
(%50.4) bir kardese, 70’1 (%27.3) iki kardese, 23’ii (%9) {i¢ ve licten fazla kardese sahiptir. Cocuklarin
dogum sirasi incelendiginde 117’si (%45.7) ilk cocuk, 88’i (%34.4) ikinci ¢ocuk, 36’s1 (%14.1) t¢iincii
¢ocuk, 15’1 (%5.9) dordiincii ve dortten daha fazla sirada oldugu gortlmektedir. Cocuklarin okul 6ncesi
egitime devam etme siiresi incelendiginde 165’inin (%64.5) bir y1l oldugu, 91'inin (%35.5) iki ve iki
yildan daha fazladir okul dncesi egitime devam ettigi goriilmektedir. Cocuklarin aile gelir diizeyleri
incelendiginde 55’inin (%21.5) aylik gelirinin 1999 TL'nin altinda oldugu, 107’sinin (%41.8) aylik
gelirinin 2000 TL ile 3999 TL arasinda oldugu, 94’iiniin (%36.7) aylik gelirinin 4000 TL ve iizerinde
oldugu gorilmektedir. Cocuklarin anne mezuniyet durumu incelendiginde 40 ¢cocugun (%15.6) annesi
ilkokul mezunu, 54’iiniin (%21.1) annesi ortaokul mezunu, 78’inin (%30.5) annesi lise mezunu, 80’'inin
(%31.3) annesi lisans mezunu, 4'ltntn (%1.6) annesi ise lisansiistii mezunudur. Cocuklarin anne yasi
incelendiginde 90’imin (%35.2) annesi 29 yasinin altinda, 137’sinin (%53.5) annesi 30 ile 39 yas
arasinda, 29'unun (%11.3) annesi 40 yas ve lizerindedir. Cocuklarin anne meslegi incelendiginde
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189’unun (%73.8) annesinin ev hanimi, 36’sinin (%14.1) annesinin memur, 17’sinin (%6.6) annesinin
isci, 14’tiniin (%5.5) annesinin serbest meslege sahip oldugu gortlmektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi 2019-2020 egitim 6gretim yili birinci doneminde gergeklestirilmistir. Verileri
toplamak tiizere on farkli okula gidilmistir. Okul y6netimi ve okul 6ncesi 6gretmenleri arastirma
konusunda bilgilendirilmistir. Cocuklarin ve annelerin arastirmaya katilabilmesi i¢in “Bilgilendirilmis
Onam Formu”, “Kisisel Bilgi Formu” ve “Ebeveyn Tutum Olcegi” aym anda annelere génderilmis ve ilgili
yerleri annelerin isaretleyerek geri gondermeleri istenmistir. Arastirma icin onam formunda onay
verilen ¢ocuklarla sessiz bir ortamda goriisiilmiistiir. Arastirmacilar tarafindan cocuklara uygulanan

CBT 10-15 dakika arasi stirmustiir.
2.3.1. Veri toplama araglari

Arastirma i¢cin Kahramanmarag Siitcii imam Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik Kurulundan
14/05/2019 tarih ve E.19218 sayili belge ile etik uygunluk onay1 alinmis, Kahramanmaras il Milli
Egitim Midiirliglinin izni dahilinde uygulama gergeklestirilmistir. Verilerin toplanmasinda,
arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kisisel Bilgi Formu ile birlikte Cocuklar i¢cin Bakis Acis1 Alma Testi
ve Ebeveyn Tutum Olgegi kullanilmistir.

2.3.1.1. Kisisel Bilgi Formu

Cocuklarin ve ailelerin demografik bilgilerini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan kisisel
bilgi formu hazirlanmistir. Bu form ¢ocugun cinsiyeti, kardes sayisi, dogum sirasi, okul dncesi egitimi
alma siiresi, aile gelir dilizeyi, anne mezuniyet durumu, anne yasi, anne meslegi ile ilgili 8 sorudan
olugmaktadir.

2.3.1.2. CocukKlar i¢in Bakis A¢is1 Alma Testi

Arastirmaya katilan cocuklarin bakis a¢is1 alma becerilerini degerlendirmek amaciyla Aslan ve Koksal
Akyol (2016) tarafindan gelistirilen “Cocuklar icin Bakis A¢is1 Alma Testi (CBT)” kullanilmistir. Toplam
24 maddenin yer aldig test, “Algisal Bakis Acis1 Alma”, “Bilissel Bakis A¢ist Alma” ve “Duygusal Bakis
Acis1 Alma” olarak li¢ kuramsal boyuttan olusmaktadir. Algisal ve bilissel bakis a¢is1 alma boyutlarinda
dorder madde yer almaktadir. Duygusal bakis agis1 alma boyutu her bir duygu ile ilgili (mutlu olma,
tiziilme, kizma, korkma) dérder madde olmak tlizere toplam 16 maddeden olusmaktadir. Algisal bakis
acist alma boyutunda, ¢ocuklarin giinlik yasamlarinda karsilastiklari durumlar yer almakta,
¢ocuklardan resimdeki karakterin bakis agisindan gorebildiklerini tahmin etmesi istenmektedir.
Bilissel bakis a¢is1 alma boyutunda, ¢ocuklarin giinliik yasamlarinda karsilasabilecekleri durumlar
bulunmaktadir. Cocuga cesitli olaylarin yer aldigi en fazla 5-6 karttan olusan hikaye kartlar
gosterilerek, olaylar anlatilir. Ardindan kartlardan biri ¢ikarilarak c¢ocuga, “Simdi sinifindan bir
arkadasini buraya c¢agirsak, resimlere bakarak burada ne oldugunu sordugumuzda ne der?” diye
sorulur. Duygusal bakis ag¢isi alma boyutunda, ¢ocuklarin giinliik yasamlarinda karsilasabilecekleri
mutlu olma, iziilme, kizma ve korkma duygu durumlarimi betimleyen resimler bulunmaktadir.
Resimlerde yer alan ana karakterlerin ylizleri gocugun yiiz ifadesine bakarak tahmin etmesini 6nlemek
icin bos birakilmistir. Duygu durumlarini igeren resimler ¢ocuga karisik bir sirayla gosterilmektedir.
Cocuga resimdeki olaylar kisaca betimlenerek ana karakterin ne hissettigi sorulmaktadir. CBT’den
alinabilecek en yiiksek puan “24”, en dusiik puan “0”dir. Testin i¢ tutarlik giivenirligi KR- 20 katsayisi
.71 bulunmustur. Bu arastirma sonucunda ise Cronbach alfa degeri .69 bulunmustur.
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2.3.1.3. Ebeveyn Tutum Olgegi

Ebeveyn Tutum Olgegi (ETO), anne ve babalarin 2-6 yas arasindaki cocuklarina olan tutumlarini
degerlendirmek amaciyla Karabulut Demir ve Sendil (2008) tarafindan gelistirilmistir. ETO,
“Demokratik”, “Otoriter”, “Asir1 koruyucu” ve “izin verici” olmak iizere dort alt boyuttan, 46 maddeden
olusan likert tipi bir olgektir. Demokratik tutumda 17 madde, otoriter tutumda 11 madde, asiri
koruyucu tutumda 9 madde, izin verici tutumda 9 madde yer almaktadir. Olgek begsli likert tipindedir.
Yapilan giivenirlik analizleri sonucunda Cronbach alfa degerleri demokratik boyut i¢in .83, otoriter
boyut i¢in .76, asir1 koruyucu boyut i¢in .75 ve izin verici boyut icin ise .74 olarak bulunmustur. ilgili
arastirmanin giivenirlik analizi sonucunda ise Cronbach alfa degerleri demokratik boyut i¢in .81,
otoriter boyuticin .77, asir1 koruyucu boyuticin .80 ve izin verici boyut icin ise .74 olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinden 6nce bakis a¢isi alma ve ebeveyn tutum 06lgeginin normalligini belirlemek i¢in
carpiklik (skewness) degeri incelenmistir. Degiskenlerin normalligi icin istatiksel veya grafiksel
yontemler kullanilmaktadir. Normalligin unsurlarindan olan carpiklik (skewness) dagilimin simetrisi
ile ilgilidir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Demokratik tutum alt boyutu disinda verilerin normal
dagildig1 belirlenmistir. Bu baglamda ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerileriyle annelerin sahip oldugu
otoriter, asir1 koruyucu ve izin verici tutum alt boyutlar1 arasindaki iliskiyi incelemek icin ‘Pearson
Korelasyon Katsayist’ ve cocuklarin bakis acisi alma becerileriyle annelerin demokratik tutum alt
boyutu arasindaki iliskiyi incelemek icin ‘Spearman-Brown Korelasyon Katsayist, ¢ocuklarin
demografik 6zelliklerinden cinsiyet, ¢ocugun okul dncesi egitim alma siiresine gore bakis acisi alma
becerilerinin farklilasip farklilasmadigini belirlemek iizere bagimsiz grup t testi; ailedeki cocuk sayisi,
¢ocugun dogum sirasl, anne yasl, anne meslegine gore bakis acis1 alma becerilerinin farkhlasip
farklilasmadigini belirlemek tizere Kruskal Wallis-H, aile sosyoekonomik diizeyine ve anne mezuniyet
durumuna gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) kullanilmistir. statiksel olarak anlamli farklihga
uygun olan post-hoc tekniklerinden ‘Scheffe’ coklu karsilastirma testi uygulanmistur.

3. Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin genel ve alt amaglar dogrultusunda elde edilen bulgular tablolar halinde
sunulmustur. Bu baglamda, aragtirmada kullanilan veri toplama araclarindan “Ebeveyn Tutum Olgegi
Alt Boyutlar1” ve “Cocuklar i¢in Bakis Acis1 Alma Testi” aritmetik ortalamasi ve standart sapmasi analiz
edilerek Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ebeveyn Tutum Olgegi Alt Boyutlar1 ve Cocuklar i¢in Bakis Acis1 Alma Puanlarinin
Betimsel istatistik Degerleri

N X S
Demokratik Tutum 256 75.09 7.03
Otoriter Tutum 256 21.07 5.50
Asir1 Koruyucu Tutum 256 35.59 6.01
Izin Verici Tutum 256 19.76 5.18
Cocuklar I¢in Bakis Acis1 Alma 256 13.07 3.50

Tablo 2. incelendiginde demokratik tutum aritmetik ortalamasinin 75.09 ve standart sapmasinin 7.03
oldugu, otoriter tutum aritmetik ortalamasinin 21.07 ve standart sapmasinin 5.50 oldugu, asiri
koruyucu tutum aritmetik ortalamasinin 35.59 ve standart sapmasinin 6.01 oldugu ve izin verici tutum
aritmetik ortalamasinin 19.76 ve standart sapmasinin 5.18 oldugu goriilmektedir. Bu tabloya gore en
diisiik 17, en yiiksek 85 puanin alindig1 ‘Ebeveyn Tutum Olgegi (Karabulut Demir ve Sendil, 2008)
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demokratik tutum alt boyutuna gére demokratik tutum diizey puanlarinin yiiksek diizeyde oldugu
diisiiniilebilir. Bu tabloya gore en diisiik 11, en yiiksek 55 puanin alindig1 ‘Ebeveyn Tutum Olcegi’
otoriter tutum alt boyutuna gore otoriter tutum diizey puanlarinin diisiik diizeyde oldugu
diistiniilebilir. Bu tabloya gére en diisiik 9, en yiiksek 45 puanin alindig: ‘Ebeveyn Tutum Olcegi’ asir1
koruyucu tutum alt boyutuna goére asir1 koruyucu tutum diizey puanlarinin yiiksek diizeyde oldugu
diisiiniilebilir. Bu tabloya gore en diisiik 9, en yiiksek 45 puanin alindig1 ‘Ebeveyn Tutum Olgegi’ izin
verici tutum alt boyutuna gore izin verici tutum diizey puanlarinin diisiik diizeyde oldugu
diistintilebilir. Tablo 2’ye gore, ebeveyn tutumlari arasinda en yiiksek ortalama demokratik tutuma
aittir.

3.1. Okul Oncesi Dénem Cocuklarinin Bakis Acis1 Alma Becerileri ile Anne Tutumlari
Arasindaki iligkiye Ait Bulgular

Tablo 3. Cocuklarin Bakis Acisi Alma Becerileri Puanlari ile Anne Tutumu Alt Boyutlar
Puanlarinin Pearson Korelasyon Katsayis1 Sonuglari

Degiskenler Anne Tutumu Alt Boyutlar1
Otoriter Asir1 Koruyucu izin Verici
Bakis Acis1 Alma -.04 -13* .07
Becerisi
N=256 *p<.05

Tablo 3. incelendiginde bakis acis1 alma becerisi ile anne asir1 koruyucu tutumu arasinda istatistiksel
olarak.05 diizeyinde diisiik, negatif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Bakis a¢is1 alma becerisi
ile anne otoriter tutumu ve izin verici tutumu arasinda anlaml bir iliski olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 4. Cocuklarin Bakis A¢is1 Alma Becerileri Puanlari ile Anne Demokratik Tutum Alt Boyutu
Puanlarinin Spearman-Brown Korelasyon Katsayisi Sonuclari

Degiskenler Bakis Ac¢is1 Alma Becerisi Demokratik Tutum
Bakis Ag¢is1 Alma Becerisi - ,15%
N=256 *p<.05

Tablo 4. incelendiginde bakis acis1 alma becerisi ile anne demokratik tutumu arasinda istatistiksel
olarak .05 diizeyinde diisiik, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Demokratik tutumun
¢ocuklarin bakis agisi alma becerilerini etkiledigi belirtilebilir.

3.2. Cinsiyet Degiskenine iligkin Bulgular

Cocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin cinsiyet degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini test
etmek amaciyla yapilan ‘Bagimsiz grup t-Testi’ sonuclar1 Tablo 5’te belirtilmistir.

Tablo 5. Cocuklarin Bakis Acisi Alma Becerilerinin Cinsiyet Degiskenine Gore t-Testi Sonuglari

Degisken Cinsiyet N X S Sd t p
Bakis Agisi Kiz 138 13,33 3,31 254 1,3 ,19
Alma Erkek 118 12,76 3,71

Becerisi

Tablo 5’'te goriildigii gibi cocuklarin cinsiyet degiskenine gore bakis acis1 alma becerilerinin anlamli
farklilik gosterip gostermedigini belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz grup t-testi sonucunda,
cinsiyet degiskenine gore cocuklarin bakis acis1 alma becerileri arasinda anlamli bir farklilik
bulunmamistir (t=1.3; p>.05.). Bu sonuca gore kiz cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin (X=13.33),
erkek cocuklarin bakis a¢is1 alma becerilerine gore (x=12.76) daha yliksek oldugu gériilmektedir.
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3.3. Ailedeki Cocuk Sayis1 Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin ailedeki c¢ocuk sayisi degiskenine goére farklilasip
farklilasmadigini test etmek amaciyla yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ sonuclar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Cocuklarin Bakis Acis1 Alma Becerilerinin Ailedeki Cocuk Sayis1 Degiskenine Gore
Kruskal Wallis- H Testi Sonuclar

Degisken Ailedeki Cocuk Sayisi N Sira Sd X2 p
Ortalamasi
Bakis 1 Cocuk 34 108.68 3 6.17 .10
Agisi 2 Cocuk 129 136.93
Alma 3 Cocuk 70 129.75
Becerisi 4  ve 4’ten Fazla Cocuk 23 106.72

Tablo 6. incelendiginde ¢ocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin ailedeki ¢ocuk sayis1 degiskenine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ testi sonucunda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamistir (X2=6.17; p>.05.).

3.4. Cocugun Dogum Siras1 Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis acgis1 alma becerilerinin ¢ocugun dogum sirasi degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini test etmek amaciyla yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ sonuglari Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Cocuklarin Bakis A¢is1 Alma Becerilerinin Cocugun Dogum Sirasi Degiskenine Gore
Kruskal Wallis- H Testi Sonuglari

Degisken Cocugun Dogum Sirasi N Sira Sd X2 p
Ortalamasi
Bakis Agisi 1. 117 128.84 3 3.69 .29
Alma 2. 88 129.69
Becerisi 3. 36 138.29
4.ve 4’ten Fazla 15 95.33

Tablo 7’de goriildiigii lizere gocuklarin bakis acgis1 alma becerilerinin cocugun dogum sirasi degiskenine
gore anlamh bir farklihk gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ testi
sonucunda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmamistir (X2=3.69; p>.05.).

3.5. Cocugun Okul Oncesi Egitim Alma Siiresi Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin okul 6ncesi egitim alma siiresi degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini test etmek amaciyla yapilan ‘Bagimsiz grup t-Testi’ sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Cocuklarin Bakis A¢is1 Alma Becerilerinin Okul Oncesi Egitim Alma Siiresi
Degiskenine Gore t-Testi Sonuclari

Degisken Okul Oncesi N X S Sd t p
Egitim Alma
Siiresi
Bakis Acisi 1yl 165 12.47 3.57 254 -3.76 .00
Alma 2yilvedahafazla 91 14.15 3.11
Becerisi

Tablo 8’de goriildiigii gibi cocuklarin okul 6ncesi egitim alma siiresi degiskenine gore bakis acis1 alma
becerilerinin anlamh farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t-
Testi sonucunda, okul 6ncesi egitim alma siiresi degiskenine goére ¢ocuklarin bakis a¢is1 alma becerileri
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arasinda anlaml bir farklilik bulunmustur (t=-3.76; p<.05.). Bu sonuca gore iki yil ve daha fazla okul
oncesi egitim alan ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin (¥=14.15), bir y1l okul 6ncesi egitim alan
cocuklarin bakis agisi alma becerilerine gore (x=12.47) daha ytliksek oldugu goriilmektedir.

3.6. Aile Sosyoekonomik Diizeyi Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin aile sosyoekonomik diizeyi degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini test etmek amaciyla yapilan ‘Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)’ sonuglar1 Tablo
9'da belirtilmistir. Aile sosyoekonomik diizeyinde yer alan gelirler TL’ye karsilik gelmektedir.

Tablo 9. Cocuklarin Bakis Acis1 Alma Becerilerinin Aile Sosyoekonomik Diizeyi Degiskenine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuglari

Aile N X S Varyansin Kareler sd Kareler F p
Sosyoekonomik Kaynagr  Toplamm Ortalamasi

Diizeyi

0-1999 55 1210 3.39 Gruplararast 263.23 2 131.61 11.59 .00
2000-3999 107 1240 3.23 Gruplarigi 2871.50 253 11.35

4000 ve Ustii 94 1439 3.49 Toplam 3134.73 255

Toplam 256 13.07 3.50

Tablo 9. incelendiginde c¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin aile sosyoekonomik diizey
degiskenine gore anlaml farklihik gosterip gostermedigini belirlemek icin tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) teknigi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda aile sosyoekonomik diizeyi ortalamalari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=11.59; p<.05). Daha sonra anlaml
farkliligin kaynagini belirleyebilmek amaciyla uygun post-hoc tekniklerinden ‘Scheffe’ coklu
karsilastirma testi uygulanarak analiz sonuglari Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Cocuklarin Bakis Acis1 Alma Becerilerinin Aile Sosyoekonomik Diizeyi Degiskenine
Gore Farkliigin Hangi Gruplardan Kaynaklandigini Belirlemek Uzere Yapilan Post-Hoc Scheffe
Testi Sonuglari

Ailenin Ailenin Xi- Xj Shx p
Sosyoekonomik Sosyoekonomik
Diizeyi (i) Diizeyi (j)

0-1999 2000-3999 -29 .55 .87
4000 ve istii -2.28* .57 .00
2000-3999 0-1999 .29 .55 .87
4000 ve Usti -1.99* 47 .00
4000 ve Ustii 0-1999 2.28* .57 .00
2000-3999 1.99* 47 .00

Tablo 10’da goriildiigii gibi ¢ocuklarin bakis agisi alma becerilerinin aile sosyoekonomik diizey
degiskenine gore anlamh farklihk gosterip gostermedigini bulmak amaciyla yapilan ‘Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA)’ sonrasi kullanilan post-hoc ¢oklu karsilastirma teknigi Scheffe testi
sonucunda, 4000 ve Ustii gelire sahip aileler ile 0-1999 arasi gelire sahip aileler arasinda, 4000 ve st
gelire sahip aileler lehine; 4000 ve lstii gelire sahip aileler ile 2000-3999 arasi gelire sahip aileler
arasinda, 4000 ve {istii gelire sahip aileler lehine (p<.05) diizeyinde anlamli fark bulunmustur.

3.7. Anne Mezuniyet Durumu Degiskenine iligkin Bulgular

Cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin anne mezuniyet durumu diizeyi degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini test etmek amaciyla yapilan ‘Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)’ sonuclar1 Tablo
11'de sunulmustur.
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Tablo 11. Cocuklarin Bakis Ac¢is1 Alma Becerilerinin Anne Mezuniyet Durumu Degiskenine Gore
Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) Sonuclari

Anne N X S Varyansin Kareler sd Kareler F p

Mezuniyet Kaynag Toplam Ortalamasi

Durumu

Tlkokul 40 1212 351 Gruplararasi 450.20 3 150.06 14.08 .00

Ortaokul 54 11.07 3.62 Gruplarigi 2684.53 252 10.65

Lise 78 1329 274 Toplam 3134.73 255

Lisans 84 1459 333

Toplam 256 13.07 3.50

Tablo 11’de goruldigi tzere cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin anne mezuniyet durumu
degiskenine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin ‘Tek Yonlii Varyans Analizi
(ANOVA)’ teknigi uygulanmadan 6nce alt gruplardan birinde (Lisansiistii) ANOVA i¢in yeterli n sayisi
bulunamadigindan dolay1 gruplar arasinda anlamli birlestirmeler yoluyla (Lisans/Lisanstistii)
analizler yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda anne mezuniyet durumu ortalamalar1 arasindaki fark
istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (F=14.08; p<.05). Daha sonra anlamh farklihgin kaynagini
belirleyebilmek amaciyla uygun post-hoc tekniklerinden ‘Scheffe’ ¢oklu Kkarsilastirma testi
uygulanarak analiz sonuclar1 Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12. Cocuklarin Bakis Ac¢is1 Alma Becerilerinin Anne Mezuniyet Durumu Degiskenine Gore
Farkhihgin Hangi Gruplardan Kaynaklandigini Belirlemek Uzere Yapilan Post-Hoc Scheffe Testi
Sonuclari

Anne Mezuniyet Anne Mezuniyet Xi- Xj Shx p
Durumu (i) Durumu (j)

{lkokul Ortaokul 1.05 .68 49

Lise -1.16 .63 .33

Lisans -2.47* .62 .00

Ortaokul flkokul - 1.05 .68 49

Lise -2.22% .57 .00

Lisans -3.52* .56 .00

Lise {lkokul 1.16 .63 .33

Ortaokul 2.22%* .57 .00

Lisans -1.30 .51 .09

Lisans {lkokul 2.47* .63 .00

Ortaokul 3.52* .56 .00

Lise 1.30 .51 .09

Tablo 12'de goriildiiglii gibi c¢ocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin anne mezuniyet durumu
degiskenine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini bulmak amaciyla yapilan ‘Tek Yonli
Varyans Analizi (ANOVA)’ sonrasi kullanilan post-hoc ¢oklu karsilastirma teknigi Scheffe testi
sonucunda, lisans mezunu anneler ile ilkokul mezunu anneler arasinda, lisans mezunu anneler lehine;
lisans mezunu anneler ile ortaokul mezunu anneler arasinda, lisans mezunu anneler lehine; lise
mezunu anneler ile ortaokul mezunu anneler arasinda, lise mezunu anneler lehine (p<.05) diizeyinde
anlamh fark bulunmustur. Anne mezuniyet durumuna gore, annesi lisans mezunu olan ¢ocuklarin
bakis acis1 alma becerilerinin, annesi ilkokul ve ortaokul mezunu olan ¢ocuklara gore daha ytliksek
oldugu goriilmektedir. Ayrica annesi lise mezunu olan ¢ocuklarinin bakis agis1 alma becerilerinin
annesi ortaokul mezunu olan ¢ocuklara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
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3.8. Anne Yas1 Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis agisi alma becerilerinin anne yasi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini test
etmek amaciyla yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ sonuclar1 Tablo 13’te belirtilmistir.

Tablo 13. Cocuklarin Bakis Acis1 Alma Becerilerinin Anne Yasi Degiskenine Goére Kruskal
Wallis-H Testi Sonug¢lari

Degisken Anne Yasi N Sira Sd X2 p Fark
Ortalamasi

Bakis Acis1 29 ve alt1 (1) 90 106.99 2 13.01 .00 1<2

Alma 30-39 (2) 137 137.27 1<3

Becerisi 40 ve lzeri (3) 29 153.81

Tablo 13’te goriildiigii gibi cocuklarin bakis agisi alma becerilerinin anne yasi degiskenine gore anlamli
bir farklilk gosterip gostermedigini belirlemek icin yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ testi sonucunda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmustur (X2=13.01; p<.05.). Bu sonuca gore ¢ocuklarin
bakis acis1 alma becerileri, anne yasina bagh olarak anlaml bir sekilde degismektedir. Daha sonra
anlamli farkliigin kaynagini belirleyebilmek amaciyla ‘Mann Whitney- U’ testi uygulanmistir.
Cocuklarin bakis acis1 alma becerileri diizeylerinde; annesi 29 ve alt1 yasinda olan ¢ocuklar ile annesi
30-39 yasinda ve 40 ve lizeri yasinda olan cocuklar arasinda anlaml bir farkliik bulunmus, diger
gruplar arasinda anlamh bir farklilik bulunmamaistir.

3.9. Anne Meslegi Degiskenine iliskin Bulgular

Cocuklarin bakis acgis1 alma becerilerinin anne meslegi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigini
test etmek amaciyla yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ sonuglari Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Cocuklarin Bakis Acis1 Alma Becerilerinin Anne Meslegi Degiskenine Gore Kruskal
Wallis-H Testi Sonug¢lari

Degisken Anne Meslegi N Sira Sd X2 p Fark
Ortalamasi
Bakis Acis1  Ev Hanimu (1) 189 121.26 3 12.76 .00 1<2
Alma Memur (2) 36 169.01 3<2
Becerisi Is¢i (3) 17 127.26 4<2
Serbest (4) 14 123.57

Tablo 14’te goriildiigl tizere ¢ocuklarin bakis agisi alma becerilerinin anne meslegi degiskenine gore
anlamli bir farklhilik gésterip gostermedigini belirlemek icin yapilan ‘Kruskal Wallis-H’ testi sonucunda
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik bulunmustur (X2=12.76; p<.05.). Bu sonuca gore ¢ocuklarin
bakis acis1 alma becerileri, anne meslegine bagl olarak anlaml bir sekilde degismektedir. Daha sonra
anlamh farkliigin kaynagini belirleyebilmek amaciyla ‘Mann Whitney- U’ testi uygulanmistir.
Cocuklarin bakis agis1 alma becerileri diizeylerinde; annesi memur olan ¢ocuklar ile annesi ev hanimi,
is¢i ve serbest meslege sahip olan ¢ocuklar arasinda anlamli bir farklilik bulunmus, diger gruplar
arasinda anlaml bir farklilik bulunmamaistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirma sonucunda anne tutumu alt boyutlarindan biri olan demokratik tutum ile ¢ocuklarin bakis
acis1 alma becerileri arasinda pozitif, diisiik diizeyde bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Bu duruma
demokratik tutuma sahip olan annelerin ¢ocuklarinin bagimsiz disiinceler gelistirmelerine, diisiince
ve duygularini ifade etmelerine, alinacak kararlara katilmalarina, saghikh bir iliski ve iletisim
kurmalarina, baskalarina karsi sevgi ve saygi gostermeye yonelik giivenli bir ortam olusturmalarinin
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etkisi olabilecegi diistiniilmektedir. Anne tutumu alt boyutlarindan biri olan asir1 koruyucu tutumla,
¢ocuklarin bakis acisi alma becerileri arasinda negatif yonde diisiik diizeyde bir iliskinin oldugu
gorilmiistiir. Bu duruma asiri koruyucu tutuma sahip olan annelerin ¢ocuklarinin bagimsiz davranislar
sergilemelerini engellemeleri, cocuklarinin duygu ve diisiincelerini géz ardi etmeleri, cocuklar1 adina
karar almalar1 ve diisiinmeleri, giivenli bir ortam olusturma kaygisiyla hareket ederek cocuklarini
sosyal yonden olumsuz etkilemeleri neden olmus olabilir. Annenin gocuguna olan davranisi, tutumu,
sevgisi, cocugunun gereksinimlerini karsilama durumu ¢ocugun ileride nasil bir yetiskin olacagini
etkilemektedir. Cocugun bagimsiz, kendi kararlarini kendisi verebilen, uyum saglayabilen bir birey
olarak yetismesi, annenin gerektigi zaman ve ¢ocugun gelisimine uygun olarak ¢ocugun kendi
gereksinimlerini, islerini yapabilmesine firsat tanimasi, izin vermesiyle yakindan iliskilidir (Oktay,
2004). Anne tutumu alt boyutlari olan otoriter tutum ve izin verici tutumun okul éncesi donemdeki
cocuklarin bakis agis1 alma becerileri arasinda bir iliskinin bulunmadigl sonucuna ulasilmistir.
Alanyazin incelendiginde ilgili ¢calismadan farkl olarak Akin (2002) tarafindan yapilan arastirmada
aile tutumlarinin okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinin bakis acgisi alma becerilerini etkilemedigi sonucuna
ulasilmistir. Yine benzer bir sekilde Halavurt'un (2019) yaptig1 arastirmada anne tutumlarinin okul
oncesi donem ¢ocuklarinin bakis acisi alma becerilerini etkilemedigi gorilmiistiir. Bakis acis1 alma
becerisinin empati ve sosyal becerilerle olan iligkisi goz 6niine alindiginda Parsak (2015) tarafindan
gerceklestirilen arastirmada olumlu ebeveyn tutumlarinin ¢ocuklarin empati ve sosyal becerilerini
olumlu etkiledigi belirlenmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulguya goére ¢ocuklarin bakis acisi
alma becerileri cinsiyet degiskeni yoniinden anlaml bir sekilde farklilasmamaktadir. Konuyla ilgili
alanyazin incelendiginde yapilan farkli arastirmalarin sonuglari arastirmanin sonucunu destekler
niteliktedir (Giltekin, 2006; Oguz, 2006; Bal, 2013; Yildiz, 2016; Sahin, 2018; Halavurt, 2019).
Arastirmanin bu sonucuyla diger arastirma sonuglar1 géz 6niine alindiginda cinsiyetin cocuklarin bakis
acist alma becerilerini etkilemedigi goriilmektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna gore ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin ailedeki ¢ocuk sayisi
degiskeni yoniinden anlaml bir sekilde farklilasmadigi belirlenmistir. Oguz (2006), Bal (2013),
Degirmenci (2014), Genal (2018) ve Coskun (2019) tarafindan yapilan arastirmada ¢ocuklarin bakis
acis1 alma becerilerinin ailedeki ¢cocuk sayisi1 degiskeni yoniinden anlaml bir sekilde farklilasmadigi
sonucuna ulagilmasi arastirmanin sonucunu destekler nitelikte oldugu goriilmektedir. Ilgili arastirma
sonucuyla diger arastirma sonuglar1 dikkate alindiginda ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerini
ailedeki cocuk sayisinin etkilemedigi belirlenmistir. Benzer sekilde cocuklarin bakis agis1 alma
becerilerinin dogum sirasi degiskeni bakimindan anlaml bir sekilde farklilasmadigi tespit edilmistir.
Farkli arastirmalara bakildiginda arastirmanin sonucunu destekler nitelikte oldugu goriilmektedir
(Oguz, 2006; Degirmenci, 2014; Genal, 2018; Coskun, 2019). Arastirmanin bu sonucuyla diger
arastirma sonuglar1 dikkate alindiginda cocuklarin bakis acis1 alma becerilerini ¢cocugun dogum
sirasinin etkilemedigi belirlenmistir.

Ancak cocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin okul dncesi egitim alma siiresi degiskeni acisindan
anlamli bir sekilde farklilastig1 gériilmiistiir. iki y1l ve daha fazla okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar ile 1
y1l ve daha az okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklar arasinda, iki yil ve daha fazla okul 6ncesi egitim alan
¢ocuklarin lehine anlamli farklilik vardir. Yildiz (2016), Genal (2018), Sahin (2018) yaptig1 arastirmada
¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin okul 6ncesi egitim alma stiresi degiskeni acisindan anlaml bir
sekilde farklilastigi sonucuna ulasmistir. Bu arastirma sonuglarinin ilgili arastirmanin sonucunu
destekledigi goriilmektedir. Okul 6ncesi egitim cocuklarin bilissel, dil, sosyal ve duygusal gelisimlerine,
motor becerilerine ve 6z bakim becerilerine olumlu katkilar sunmaktadir. Bakis acisi alma becerisi
sosyal ve duygusal gelisim ac¢isindan degerlendirildiginde, ¢cocuklarin egitim kurumlarinda farkl bir
sosyal ¢cevreye girmeleri iletisimlerini gelistirmelerini, duygularini ifade etmelerini, sosyallesmelerini,
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baskalariyla birlikte yasayabilmelerini, arkadaslarinin duygularini anlamalarini ve ona uygun tepki
vermelerini etkiledigi diisiiniilmektedir. Bunun yani sira egitim kurumunda bilissel diisiincelerin
temelinin atilmasi, egitici oyunlar oynanmasi ve arastirma yapabilmelerine yonelik imkan saglanmasi
cocuklarin bakis a¢is1 alma becerilerinin gelismesine katkida bulundugu soylenebilir. Bu baglamda
cocuklarin okul dncesi egitim alma siiresinin artmasi bakis agis1 alma becerilerini gelistirici yonde
oldugunu gostermektedir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulguya goére cocuklarin bakis acgis1 alma becerilerinin aile
sosyoekonomik diizey degiskeni yoniinden anlaml bir sekilde farklilastigi goriilmiistiir. Aileleri 4000
TL ve listii gelire sahip olan ¢cocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin, aileleri 2000-3999 TL arasi gelire
sahip olan cocuklara ve aileleri 0-1999 TL arasi gelire sahip olan ¢ocuklara gore daha yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Bu dogrultuda aile sosyoekonomik diizeyi arttikca bakis agisi alma becerilerinin
arttigl gorilmektedir. Yildiz (2016) tarafindan yapilan arastirmada sosyo- ekonomik diizeyi arttik¢a
¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin de arttig1 belirlenmistir. Erel (2016) yaptig1 arastirmada aile
sosyoekonomik diizeyi arttikca bilissel ve duygusal bakis acis1 alma becerilerinin arttig1 sonucuna
varmistir. Akin (2002) sosyoekonomik diizey ile cocuklarin bilissel bakis acis1 alma becerileri, Giiltekin
(2006) ise sosyoekonomik diizey ile cocuklarin algisal bakis acis1 alma becerileri arasinda anlamli bir
iliski oldugu tespit etmistir. Bal (2013) sosyoekonomik diizey ile cocuklarin algisal ve bilissel bakis
acist alma becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Arastirmanin bu sonucuyla
diger arastirma sonuclar1 dikkate alindiginda c¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerini aile
sosyoekonomik diizeyinin etkiledigi belirlenmistir. Bu dogrultuda sosyoekonomik diizeyin ytiksek
olmasi c¢ocuklarin bakis acisi alma becerileri yonlinden daha basarili olmalarinda etkili oldugu
goriilmektedir. Cocuklarin gelisimleri ve gereksinimleri i¢in saglikli bir aile ortaminin varligt 6nem
tasimaktadir. Ailelerin sosyoekonomik diizeylerinin artmasiyla c¢ocuklarin gelisimleri ve
gereksinimleri icin gerekli olan zengin uyaricili ortami daha iyi saglayabildikleri diisiiniilmektedir.

Arastirmanin bir diger bulgusuna goére cocuklarin bakis a¢is1i alma becerilerinin anne mezuniyet
durumu degiskeni yoniinden anlamli bir sekilde farklilastig1 belirlenmistir. Anne mezuniyet durumuna
gore annesi lisans mezunu olan ¢ocuklarin bakis ac¢isi alma becerilerinin, annesi ilkokul ve ortaokul
mezunu olan ¢ocuklara gore daha yiiksek diizeyde oldugu; annesi lise mezunu olan ¢ocuklarin bakis
acist alma becerilerinin ise annesi ortaokul mezunu olan ¢ocuklara gére daha yiiksek diizeyde oldugu
saptanmistir. Konuyla ilgili alanyazin incelendiginde Yildiz (2016) tarafindan yapilan aragtirmanin
sonucu arastirmanin bu sonucuyla benzerlik gostermektedir. Ancak Oguz (2006), Dege (2008),
Degirmenci (2014), Genal (2018), Sahin (2018), Coskun (2019) ve Halavurt (2019) arastirmasinda,
okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin anne mezuniyet durumu degiskeni
yoniinden anlaml bir sekilde farklilasmadig1 sonucuna ulasmistir. Bu yoniyle arastirma sonucunda
anne mezuniyet durumunun artmasi ¢ocuklarin bakis a¢isi alma becerilerini olumlu etkilemektedir.
Annelerin mezuniyet durumunun artmasi, ¢ocuklarinin gelisimleri, ilgileri, becerileri, duygulari,
davranislar1 konularinda farkindaliklarinin daha yiiksek diizeyde olmasini saglamis olabilir. Bu
anlamda annelerin mezuniyet durumlarinin artmasi ¢ocuklariyla daha etkili iletisim kurmalarina,
¢ocuklarinin ilgi ve becerilerini daha ¢ok géz 6niine almalarina, onlarin duygularini ifade etmelerine
ve baskalarinin da duygularini anlamalarina daha fazla firsat tanmimalarina, tutumlarinin daha
demokratik olmasina etki ettigi diistiniilmektedir.

Arastirma sonucunda ¢ocuklarin bakis a¢isi alma becerilerinin anne yasi degiskeni yoniinden anlaml

bir sekilde farklilastig1 belirlenmistir. Annesi 30-39 yas arasinda olan cocuklar ile annesi 29 yas ve

altinda olan ¢ocuklar arasinda, annesi 30-39 yas arasinda olan cocuklar lehine; annesi 40 yas ve

tizerinde olan ¢ocuklar ile annesi 29 yas ve altinda olan ¢ocuklar arasinda, annesi 40 yas ve iizerinde

olan cocuklar lehine anlaml farklilik bulunmustur. Konuyla ilgili alanyazin incelendiginde Erel (2016)

ve Coskun (2019) c¢ocuklarin duygusal bakis acis1 alma becerilerini anne yasinin olumlu etkiledigi
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sonucuna ulasmistir. Yapilan arastirmalarin sonuclar1 ilgili arastirmanin sonucunu destekler
niteliktedir. Arastirma sonucunda anne yasinin artmasi ¢ocuklarin bakis a¢isi alma becerilerini olumlu
etkiledigi goriilmiistiir. Anne yasinin artmasi onlarin daha ¢ok tecriibe sahibi olmalarina, ¢ocuklarini
daha bagimsiz yetistirmelerine, asir1 koruyucu tutumu benimsememelerine, cocuklarin sosyal
becerilerini ve empatik bir anlayis gelistirmelerine, ¢cocuklarinin kisilik ve benlik gelisimi icin model
olmalarina etkisi olabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu olarak cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin anne meslegi degiskeni
yoniinden anlaml bir sekilde farklilastigi saptanmistir. Arastirma sonucunda annesi memur olan
cocuklarin bakis agisit alma becerilerinin daha ytiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Memur olan
annelerin mezuniyet durumlarinin da yiiksek oldugu diisiiniilmektedir. Bu durumun sosyoekonomik
diizeyin artmasina, ¢ocuklariyla daha etkili zaman gecirmesine, is yasaminda farkli duygu ve
diistincelerle karsilasmasi sonucu aile ici iliskilerinin etkilenmesine ve bakis agisinin gelismesine
neden olmus olabilir. Dolayisiyla anne cocuk iliskisine ve ¢ocuklarin bakis acis1 alma becerilerine
olumlu katkilar sagladigi sdylenebilir. Uygulayicilara ve arastirmacilara su oneriler sunulabilir.

Anne tutumu ve bakis acisi alma becerilerinin 6nemi konusunda bilgilendirici kamu spotlar
hazirlanabilir. Bakis a¢is1 alma becerisi ile iliskili olan empati ve sosyal beceri kavramlarinin da iginde
yer aldig1 etkinlikler hazirlanabilir. Bu arastirma nicel yontem kullanilarak yapilmistir. Yapilacak diger
arastirmalarda annelerin, anne tutumuna ve ¢ocuklarin bakis a¢isi alma becerilerine yonelik gortsleri
alinarak nicel ve nitel yontemler birlikte kullanilabilir. Arastirmaya 5 yas grubundaki cocuklar
katilmistir. Diger yas gruplarinin arastirmaya dahil edilerek anne tutumlarinin bakis acis1 alma
becerilerine etkisi incelenebilir. Okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin bakis agisi alma becerileri ile baba
tutumu arasindaki iliskinin incelendigi arastirmalar yapilabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Taking perspective is observing the behavior of another individual in a particular situation and
predicting their subsequent behavior, or responding according to the specific thoughts or feelings
that another individual may experience in that situation (LeBlanc, 2003). According to lannotti
(1985), taking perspective means understanding someone else's feelings, perceptions and
thoughts. The perspective of a situation, which is the ability to see the event through the eyes of
others (Olcer, 2015), consists of three dimensions. Perceptual perspective taking skill, ability to
understand another person's perceptual perspective; Cognitive perspective taking skill, ability to
evaluate another person's knowledge, and emotional perspective taking skill are the ability to
evaluate another person's emotional state (Kurdek & Rodgon, 1975). Dékmen (2008) gives the
following example of about taking a perceptual perspective. A boy is shown the a picture with a
man, a tree, and a mountain between the tree and the man. "What do you see in this picture?" "I
see a man, a mountain and a tree." is expected as an answer. The second question to the child is
"What does this man see?". When asked, if the child says "sees the tree and the mountain.”, he
wouldn't be able to look from the perspective of the man in the picture. The man in the picture
cannot see the tree because the mountain is between them. A child who can look from the
perspective of the man in the picture, on the other hand, only "sees the mountain." answers.
Taking a cognitive perspective involves understanding the other person's thoughts about the
current situation and predicting their future behavior (Aslan, 2017). For example, being surprised
that a citizen of another country is unable to think like us in the face of the current situation shows
that they do not act according to the cognitive perspective (Dokmen, 2008). Understanding
another person's mental state requires considering their perspective in visual, conceptual and
emotional areas (Ruby & Decety, 2004). The emotional perspective (Enright & Lapsley, 1980), on
the other hand, requires understanding the reasons of emotions (Harwood & Farrar, 2006). The
aim of this study is to examine the relationship between the perspective taking skills of preschool
children and their mother attitudes. In line with this general purpose, the following questions
were sought:

1. Is there a relationship between the attitude of the mother and the perspective taking skills of
preschool children? If so, what is the direction and level of the relationship?

2. Perspective taking skills of preschool children; Does it differ according to gender, number of
children in the family, birth order of the child, duration of preschool education, family
socioeconomic level, graduation status of mother, age of mother, mother occupation?

2. Method

The universe of this study consists of preschool children, studying in the state schools of
Kahramanmaras districts of Onikisubat and Dulkadiroglu province in the 2019-2020 academic
year, and their mothers. The sample of the study consists of 256 children and 256 mothers
selected by simple random sampling. The data were collected in the first semester of the 2019-
2020 academic year. In order to collect the data, necessary legal permissions were obtained and
the schools where the application would be made were visited. School management and preschool

teachers were informed about the research. "Informed Consent Form", "Personal Information
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Form" and "Parental Attitude Scale" were sent to mothers in order for children and mothers to
participate in the study, and mothers were asked to mark the relevant places and return them.
The informed consent form informs the mothers about the research to be conducted and replaces
the consent document that the mothers gave consent for the study. In this respect, forms that were
filled incompletely and incorrectly were not included in the study. Children who were approved
for the study were interviewed in a quiet environment.

2. Findings, Discussion and Results

According to the results of the study, there was a low level of positive relationship between the
perspective taking skills of the children and the democratic attitude of the mother, and a low level
of significant relationship between the perspective taking skills of the children and the
overprotective attitude of the mother. A significant relationship was not found between the
perspective taking skills of the children and the authoritarian and permissive attitude of the
mother. In addition, it was concluded that mothers have the most democratic attitude. In terms of
children's perspective taking skills; It was determined that there was a significant difference in
terms of pre-school education duration, family socioeconomic level, mother's graduation status,
mother's age, mother's occupation variables. Children's perspective taking skills; It was observed
that there was no significant difference in terms of gender, number of children in the family, birth
order of the child.
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Abstract

It is a well-known fact that there are difficulties in teaching and learning algebraic concepts. It is
thought that different teaching methods should be used in teaching in order to overcome these
difficulties. In this study, the Problem Based Cooperative Learning Model (two different learning
methods together) was used. The purpose of this study is to research the effects of Problem-Based
Cooperative Learning (PBCLM) on academic achievement and permanent knowledge in Algebra.
The study was conducted for six weeks with 81 seventh grade students attending three different
classes of a public secondary school in Palanddken district. In this study, a pretest-posttest with
control group quasi-experimental design was used as a research design of the study. There are 27
students in the experimental group in which the Problem Based Cooperative Learning model is
applied, and 27 students each in the control-1 and control-2 groups where the general learning
models are applied according to the approach and principles applied in the MEB program. The
studies were carried out by the researcher in the control-1 and experimental groups, and by the
mathematics teacher of that class in the control-2 group. The data collection instrument “Algebra
Achievement Test” was developed and tested in terms of reliability by the researchers. To analyse
datas obtained from the algebra achievement test on the computer SPSS Windows 20.00 and One-
way variance analysis ANOVA and LSD multi comparison test analysis is done. As a result of the
study, it has been observed that the problem-based cooperative learning model has a more
positive effect on students' academic achievement and retention of knowledge than the general
learning models arranged according to the approaches and principles applied in the MEB
program.

Keywords: Problem based cooperative learning, algebra, cooperative learning, problem based
learning, mathematics education.
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0z

Cebirsel kavramlarin 6gretilmesi ve 6grenilmesinde zorluklar yasandigi bilinen bir gercektir. Bu
zorluklarin asilmasi icin 6gretimde farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasi gerektigi diistincesi
ile bu arastirmada, Probleme Dayal isbirlikli Ogrenme modeli yani iki farkli 6grenme yéntemi
birlikte kullamilmistir. Bu arastirmanin amaci; Cebir 6grenme alaninda Probleme Dayali Isbirlikli
Ogrenme modelinin akademik basariya ve edinilen bilgilerin kalicihgina etkisini arastirmaktir.
Calisma Erzurum Palandoken ilcesinde bulunan MEB’e bagli bir ortaokuldaki yedinci siniflarda tig
fakli subede 6grenim goren 81 6grenci ile 6 hafta siireyle gergeklestirilmistir. Bu arastirmada, 6n
test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel arastirma yontemi uygulanmistir. Probleme Dayali
Isbirlikli Ogrenme modelinin uygulandigi deney grubunda 27 6grenci, MEB programinda
uygulanan yaklasim ve prensiplere gore diizenlenen genel 68renme modellerinin uygulandig
kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarinda 27’ser 6grenci bulunmaktadir. Calismalar kontrol-1 ve deney
grubunda arastirmaci tarafindan, kontrol-2 grubunda ise o sinifin matematik 6gretmeni
tarafindan yiiriitiilmiistiir. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulama 6ncesi ve sonrasinda
arastirmaci tarafindan gelistirilen daha 6nce giivenirligi hesaplanmis olan “Cebir Basar1 Testi”
uygulanmistir. Cebir Basar1 Testi'nden elde edilen verilerin analizini yapmak i¢in SPSS (Static
Package for the Social Science) Windows 20.00 istatistik paket programu ile tek yonlii varyans
analizi ANOVA ve LSD coklu karsilastirma testi yapilmistir. Arastirmanin sonucunda Probleme
Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin MEB programinda uygulanan yaklasim ve prensiplere gore
diizenlenen genel 68renme modellerine gore 6grencilerin akademik basarilar1 ve bilgilerin
kalicilig1 iizerinde olumlu yonde daha etkili oldugu goriilmustiir.

Anahtar kelimeler: Probleme dayali isbirlikli 6grenme, cebir, isbirlikli 6grenme, probleme dayali
O6grenme, matematik egitimi.
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1. Giris

Cagimizda toplumlarin, egitimli bireylerden bekledikleri temel nitelikler konusunda degisimler
yasanmistir. Bu degisimler ise egitim sistemindeki dinamizmin temelini olusturdugundan talep
edilen yeterliliklere sahip bireyler yetistirmenin yolu; iliskileri gorebilme, yapilar
¢ozlimleyebilme, olaylar arasinda sebep-sonuc iliskisi kurabilme gibi muhakeme becerileri
kazandirmay1 amaglayan yeni egitim yaklasimlarindan gecer (Akkan ve Cakiroglu, 2011; Umay,
2003). Glnilimiizde egitimciler, bireylere bahsedilen niteliklerin kazandirilmasi icin egitim
sistemlerinde mevcut olan yaklasimlarin yeniden diizenlenmesine ve gelistirilmesine yonelik
calismalara odaklanmislardir (Tarhan, 2004). Bu kapsamda yeni arayislar icerisinde olan egitim
sistemimizde 6grencilerin ihtiyaclari olan temel bilgileri edinmelerini saglamanin ve akademik
basarilarini artirmanin yani sira 21 ylizyil yeterliklerini de gelistirmek ve yeni egitim ortamlari
tasarlamak gereklidir. Egitimde yeni arayislar kapsaminda yapilan calismalarda Isbirlikli
Ogrenme modelinin 6grencilerin sosyal becerilerini olumlu yénde etkiledigi, 6grenciler arasi
iletisimi, isbirligini, yardimlasmay1 ve basariy: artirdigl, 6grencilere gore eglenceli oldugu ortaya
konulmustur (Arisoy, 2011; Gillies, 2008; Gillies ve Ashman, 1998; Giilsar, 2014; Isik ve Celik,
2017; Moore, 2005; Tavakoli ve Soltani, 2014; Yildiz, Caliklar ve Simsek, 2020). Benzer sekilde
Isbirlikli 6grenme gibi Probleme Dayali 6grenmenin de égrencilerin problem ¢ozebilme, iletisim
kurabilme, kendini ifade edebilme, 6grendiklerini transfer edebilme, yaratici ve elestirel
diisiinebilme, bilimsel siireci diisiinebilme gibi yirmi birinci yiizyillda oldukca gerekli olan
becerileri kazandirmada etkili oldugu, 6grencilerin basarilarinin artmasini saglayan 6grenme
ortamlari olusturdugu bu alanda yapilan bir¢ok arastirmada (Bigegard ve Lindquist, 1998; Diggs,
1999; Elshafei, 1999; Haris, Marcus, Mclaren ve Fey, 2001; Liu, 2003; Sylvie, Andre ve Jaques,
2001; Korkmaz ve Ozgelik, 2020) ortaya konulmustur.

Yaptig1 arastirmada Probleme Dayali Ogrenmenin (PDO) akademik basariy: artirdigini belirten
Ozsar1 (2009), egitim alaninda farkh yontemleri deneyerek yeni bir egitim anlayis
yakalayabilecegimizi ifade etmistir. Bu kapsamda Wang, Hu ve Xi (2012) isbirlikli 6grenme ve rol
oynama yontemlerini birlikte kullanarak yeni bir 6grenme ortami olusturmus, uyguladiklar
yontemin Cin’de 6grencilerin aktif 6grenme ve iletisim becerilerine etkisini tespit etmeye
calismislardir. Alan yazin incelendiginde isbirlikli Ogrenme’nin ¢oklu zeka ile zenginlestirildigi
calismalar (Hazer, 2013; Isik, Tarim ve iflazoglu, 2007; Yildirim, 2006; Yildirim ve Tarim, 2008),
web destekli veya bilgisayar destekli isbirlikli 6grenme yaklagiminin 6grenme iirtinlerine etkisini
inceleyen calismalar (Balliel, 2014; Demirbey, 2011; Ogur, 2006; Tao ve Gunstone, 1999),
simiilasyon destekli (Efe, Oral, Efe ve Siinkiir, 2011), kavram haritasi yaklasimi destekli (Keraro,
Wachanga ve Orora, 2007) ¢alismalar mevcuttur. Benzer sekilde Probleme Dayahh Ogrenme
modeli de web destekli (Alper, 2003; Lou, Shih, Tseng, Diez, Tsai, 2010; Schoenfeld-Tacher, Bright,
McConnell, Marley ve Kogan, 2005; Sendag, 2008;) , bilgisayar ve teknoloji destekli (Ak, 2008;
Belland, 2010; Huelskamp, 2009; Ozyalgm Oskay, 2007; Ulukok, 2012), kavram karikatiirii
destekli (inel, 2012) olarak farkh 6grenim kademelerinde egitim géren ogrenciler iizerinde
uygulanmis ve etkileri arastirllmistir. Fettahlioglu (2012) Argiimantasyon ile Probleme Dayal
Ogrenme modelinin kullaniminin etkisini inceledigi arastirmasinda égrencilerin bilgi, beceri,
duyussal egilimler ve davranis boyutlarinda gelisim gosterdiklerini, veri toplama ve verileri
analiz etme becerilerinin gelistigini ortaya koymustur.

Huelskamp (2009), Bilgisayar Simiilasyonlu Probleme Dayali Ogrenmeyi incelemistir. Chu, Chen,
Liao ve Chen (2009), 6grencilere etkili matematik 6gretiminde 6gretmenlere yardimci olmak i¢in
Probleme Dayali Ogrenme modelini, Sosyal Yapilandirmaci ve Yerlesik Ogrenme modellerini
iceren bir Probleme Dayali e-Ogrenme modeli olarak énermislerdir. Wynn, Mosholder ve Larsen
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(2014), sunduklar 6gretim modelinde Probleme Dayali Ogrenmenin, tartismayu iist diizey biligsel
diislinceye dayandiran bir yaklasim olan Konferans ve Tartisma yodntemlerine (PBL LC)
entegrasyonu ile yeni bir 6grenme ortami olusturmuslardir. Benzer sekilde Sezer (2013),
arastirmasit kapsaminda Ogrencilerin matematigi anlamlandirmalarinda ve yeniden
yapilandirmalarinda etkili rol oynayan Gergekei Matematik Egitimi (GME) etkinliklerini iceren
Probleme Dayali Ogrenme modeline uygun 6grenme ortamlari tasarlamis ve uygulamstir.

Ogrenme siirecinde Probleme Dayali Ogrenme modeli ile birlikte kullanilabilecek 6grenme
modellerinden biri de Isbirligine Dayali Ogrenme modelidir. PDO’ de 6grenenlerin 6grenme
hedeflerini kazanmalar1 i¢in kiiclik gruplar ile isbirligi icerisinde calismalar1 gerekmektedir.
Probleme Dayali Ogrenmenin 6grencilerin 6grenmelerine olumlu katki yaptigini belirten Berkel
ve Schmidt (2000), 6grenmenin gerceklesmesi icin 6grencilerin verilen problemleri kullanmalari
ve isbirligi yapmalar: gerektigini ifade etmislerdir. Isbirligini esas alan Probleme Dayali Ogrenme
(PDO) yaklasiminin etkili oldugunu gosteren calismalar da (Artzt ve Armour-Thomas, 1992;
Harland, 2002; Korucu, 2013; Kumas, 2008; Ozdemir ve Yalin, 2007) ortaya konulmustur.

Isbirligine Dayali Ogrenme modeli, PDO siirecinde égrencilerin zor ve karmasik olan problemlere
¢6zim bulabilmelerini saglamak ve onlarin problemlerden uzaklasmasini 6nlemek icin
kullanilabilir. Ozellikle PDO siirecinde problem ¢dézme asamasinda grup iyeleri ile beyin
firtinalar1 yaparak problemin ¢6ziimiine iliskin alternatif goriisler sunmalarina yardimci olmak
amaciyla onlar tartismaya yonlendirerek yasitlarinin ve konu uzmanlarinin konu ile ilgili
diisiincelerini 6grenmelerini saglamak icin Isbirlikli Ogrenme gereklidir. Buradan hareketle
Isbirlikli Ogrenme modeli ile Probleme Dayali Ogrenme modelinin birlikte kullanilmasinin
ogrenme ortamin ilkogretim 6grencileri icin daha etkili hale getirecegi diisiiniilmektedir. Ilgili
alan yazin incelendiginde Probleme Dayali Ogrenme ya da Isbirlikli Ogrenme’nin kullaniminin
farkl degiskenlere etkisini inceleyen ¢calismalara rastlanmakla birlikte Probleme Dayali Ogrenme
ile Isbirlikli Ogrenmenin birlikte kullaniminin 6grencilerin matematik 6grenmelerine ve basari
diizeylerine etkisini inceleyen ¢alismaya rastlanmamis olmasi nedeniyle bu arastirma yapilmistir.
Matematigin dili olan cebir alaninin 6grencilerin matematigi anlamasi agisindan 6nemli olmasi ve
bir o kadar da anlasilmasi zor bir alan olmasi nedeniyle bu ¢alismada cebir alani segilmistir.

Bu arastirma ile tiim 6grenme siireci icerisinde 6grencilere sorgulayici 6grenme, elestirel
diisiinme, problem c¢ozme, isbirlikli calisma, iletisim kurma gibi becerileri kullanmalarini
gerektiren aktif 6grenme ortamlar1 sunmak amaglanmaktadir. Bu amagla hazirlanmis 6grenme
ortamini zenginlestiren, 6grencilerin aktif oldugu, yeni 6grenme deneyimleri sunan etkinlikler,
O6grenmenin en iyi sekilde gerceklemesine katki saglayacaktir. Buradan hareketle Probleme Dayali
Isbirlikli Ogrenme modelinin bu siireci olumlu olarak destekleyecek en etkili yollardan birisi
oldugu diisiiniilmektedir.

Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modeli ile 6grencilerin gercek yasam deneyimleriyle ortiisen
problem senaryolari ile isbirlikli olarak ugrasmalar1 saglanacaktir. Boylece 6grenmeye motive
edici bir etken olarak 6grencilerin dikkatlerinin derse toplamasinin saglanacagi ve 6grenenlerde
problemin icerdigi biitiin konular, kavramlar ve ilkelere iliskin farkli bir bakis acis1 ve merak
uyandiracag: diisiiniilmektedir. S6z konusu arastirma sonuglarimin Probleme Dayali isbirlikli
Ogrenme modelinin kullanilmasinin 6grenmeye etkileri konusunda alan yazina katki saglayacag
ve konuyla ilgili yapilacak olan yeni ¢alismalara 1s1k tutacagi diisiiniilmektedir.

Bu calismada; Cebir 6grenme alaninda Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modelinin akademik
basariya ve 6grencilerin bilgilerinin kalicilifina etkisini belirlemek amaciyla asagidaki sorulara
cevap aranmistir.
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1. Cebir 6grenme alaninda deney ve kontrol gruplarinin son test puanlari arasinda anlaml bir
farklilik var midir?

2. Cebir 6grenme alaninda deney ve kontrol gruplarinin kalicilik testi puanlari arasinda anlaml
bir farklilik var midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu arastirmada on test son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullanilmistir. Yar1 deneysel
calismalarda gruplar segkisiz bir sekilde deney gruplari olarak atanirlar (Bilyiikoztiirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu arastirmada da deney ve kontrol gruplari sans yoluyla
belirlenmistir. Rastgele belirlenen 27 kisilik 7C sinifi deney grubunu 27 kisilik 7D simifi ve 27
kisilik 7E sinifi da kontrol gruplarini olusturmaktadir. Bu ¢alismada i¢ gecerligi tehdit eden
tehlikeleri o6nlemek ve arastirmanin giivenirligini artirmak amaciyla iki kontrol grubu
kullanilmistir. Calismalar kontrol-1 ve deney grubunda arastirmaci tarafindan, kontrol-2
grubunda ise o sinifin matematik 6gretmeni tarafindan yiirttiilmiistiir. Arastirmalarda kontrol
grubu arastirmanin i¢ gecerligini diisiiren degiskenleri kontrol etmek icin kullanilir (Sénmez ve
Alacapinar, 2011). Arastirmanin deneysel deseni Tablo 1 deki gibidir;

Tablo 1. Arastirmanin Deneysel Deseni

GRUP On Test Uygulama Siireci Son Test Kalicilik Testi
(6 hafta sonra)
Deney Grubu CBT Probleme Dayali CBT CBT
7/C (27 Kisi) I$b1r111.<11 Ogrenme
Modeli
Kontrol 1 Grubu CBT Genel Ogrenme CBT CBT
7/D (27 Kisi) Modelleri
Kontrol 2 Grubu CBT Genel Ogrenme CBT CBT
Modelleri

7/E (27 Kisi)

*CBT: Cebir Basari Testi

Deney ve kontrol gruplarinin arastirilacak konu ile ilgili 6n bilgilerinin denk olup olmadigin
saptamak amaciyla 6n test uygulanmistir. Deney grubu 6grencilerine Probleme Dayali isbirlikli
Ogrenme modeli ile kontrol grubu 6grencilerine ise MEB programinda uygulanan yaklasim
prensiplerine gore diizenlenen genel 6grenme modelleri ile uygulamalar gerceklestirilmistir.
Uygulama siiregleri bittikten sonra gruplara son test uygulanarak deney ve kontrol gruplarinin
akademik basarilar tespit edilmistir. Calisma bittikten alti hafta sonra her ti¢ gruba da kalicilik
testi uygulanmistir. Arastirma ile ilgili akis semasi Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1. Arastirma ile ilgili akis semasi

Arastirma i¢in toplanti numarasi 13 karar numarasi 3 olan etik kurul karar1 alinmistir.
2.2. Evren-Orneklem/Calisma Grubu/ incelenen Dokiimanlar

Bu arastirma Erzurum Palanddken ilcesinde bulunan MEB’e bagl bir ortaokulda 6grenim goren
ti¢c yedinci sinifta (7/C, 7/D ve 7/E siniflar1) 6 hafta siireyle yiiriitiilmiistir. Calismada deney ve
kontrol grubu olusturmada hazir gruplar kullanilmistir. Uygulama izni verilen ortaokulda gruplari
olusturmak icin oncelikle okuldaki 7. simf subelerindeki 6grencilerin matematik basari
ortalamalar1 hakkinda ders 6gretmenlerinden goris alinmistir ve matematik sinav sonugclari
incelenerek ortalamalari birbirine yakin li¢ sube se¢ilmistir. Daha sonra bu li¢ subeden biri deney
diger ikisi kontrol grubu olarak kura ile belirlenmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanan Cebir
Basari Testi O6n test olarak uygulanmis ve sonuc olarak {li¢ grup arasinda anlamli bir fark olmadigi
tespit edilmistir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplar: On Test Sonuglarinin Karsilastirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami1  sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arasi 2.247 2 1.123 .128 .880
Gruplar ici 686.889 78 8.806

Toplam 689.136 80

Cebir Basar Testi 6n test puan ortalamalarina uygulanan bagimsiz 6rneklemler ANOVA testi
sonuglart incelendiginde istatistiksel olarak gruplar arasinda anlamli bir fark yoktur. (F= .128;
p>.05).
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2.3. Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasina iliskin olarak Atatiirk Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurul
Baskanlginda 12.11.2020 tarih ve 13 sayili karar ile etik uygunluk onayi alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Yapilan arastirmada veri toplamak amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen ve uygulama
Oncesinde 6n test ve uygulama sonrasinda ise son test ve daha sonra kalicilik testi olarak
uygulanan Cebir Basari Testi (CBT) kullanilmistir. Cebir Basar1 Testini gelistirilmesi asamalari su
sekildedir;

1. Amacin Belirlenmesi: Cebir Basari Testi olusturulurken bu testin hazirlanma amaci; ortaokul 7.
sinif matematik dersi cebir 6grenme alanina ait 6grenme c¢iktilarinin degerlendirilebilmesi ve bu
arastirmada kullanilan Probleme Dayal isbirlikli Ogrenme modelinin etkililiginin tespit edilmesi
olarak belirlenmisgtir.

2. Olgiilecek Davranis ve Kazanimlarin Belirlenmesi: Cebir basar testi olusturulurken 7. Simif
miifredat programindaki kazanimlara ek olarak bu kazanimlarla ilgili olan 6n bilgileri kapsayan
kazanimlarda eklenmistir. Cebir Basar1 Testinde 6l¢iilecek olan kazanimlar asagidaki gibidir;

1) Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar.
2) Bir dogal say1 ile bir cebirsel ifadeyi ¢arpar.

3) iki cebirsel ifadeyi ¢arpar

4) Say1 oriintiilerini modeller

5) Sayi oriintiilerindeki iliskiyi harflerle ifade eder.

6) Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢6zer.
7) Denklemi problem ¢6zmede kullanir.

8) Dogrusal denklemleri agiklar

9) iki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini agiklar

10) Iki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini kullanir

11) Dogrusal denklemlerin grafigini cizer.

Yukarida belirtilen bu kazanimlara gore belirtke tablosu olusturulmustur.
3. Test Maddelerinin Olusturulmast:

Cebir Basari Testi sorular1 olusturulmadan 6nce OKS, SBS, TEOG, Ozel Okullara Giris ve DPY de
¢ikmis sorular taranmis ve cebirsel denklemlerle ilgili ¢cikan sorular incelenmistir. Ayrica Talim
Terbiye Kurulu (TTK) tarafindan hazirlanan matematik dersi programinda yer alan kazanimlar
dikkate alinmistir. Ayrica cebir, Isbirlikli Ogrenme ve Probleme Dayali Ogrenme alanlarinda
literatiir taramasi yapilmis, daha 6nce yapilmis calismalar incelenmistir. Bu inceleme sonucunda
ortaokul 7. sinif miifredat programindaki cebir 6grenme alaninda belirtilen kazanimlara uygun
olacak sekilde her kazanimdan beser soru hazirlanmistir.

4. Test Maddelerinin Diuzenlenmesi: Hazirlanan test maddeleri bir Tiirkce 6gretmeni, iki
matematik 6gretmeni ve matematik 6gretimi alaninda ¢alismalar yapmakta olan bir uzmanin
gorusleri dogrultusunda yeniden diizenlenmis, gerekli goriilenler elenmis ve her kazanimdan
ikiser soru sec¢ilmistir.
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5. Hazirlanan Testin Pilot Calismasinin Yapilmasi: Gerekli diizenlemeleri yapilmis olan Cebir
Basar1 Testi'nin pilot c¢alismasi Erzurum ili Palandéken ilgesinde bulunan ayni zamanda
calismanin da yapildig1 ortaokulun sekizinci sinif 6grencilerine uygulanmistir. Testin hazirlanma
asamasinda okuldaki yedinci sinif 68rencileri testte yer alan kazanimlar1 henliz 6grenmemis
olduklariicin testin bu konuyu 6grenmis olan sekizinci siniflarda uygulanmasina karar verilmistir.

6. Testin Gecerlik ve Giivenirlik Analizlerinin Yapilmasi: Cebir Basari Testi'nin kapsam
gecerliligini saglayabilmek icin belirtke tablosu olusturulmustur.

Tablo 3. Cebir Basar1 Testi Belirtke Tablosu

CEBIR Cebirsel ifadeler ~ Sozel olarak verilen bir duruma uygun 11ve 12
cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel ifadeye
uygun so6zel bir durum yazar.

CEBIR Cebirsel ifadeler  Basit cebirsel ifadelerin anlamim agiklar. 13 ve 14

CEBIR Cebirsel ifadeler  Cebirsel ifadelerle toplama ve ¢cikarma 15ve 16
islemleri yapar.

CEBIR Cebirsel ifadeler  Bir Dogal Say1 ile Bir Cebirsel ifadeyi 17 ve 18
Carpar.

CEBIR Cebirsel ifadeler  Iki cebirsel ifadeyi carpar. 19 ve 20

CEBIR Cebirsel ifadeler ~ Sayi ériintiilerini modelleyerek bu 21 ve 22

oriintiideki iliskiyi harflerle ifade eder.

CEBIR Esitlik ve Birinci dereceden bir bilinmeyenli 1ve?2
Denklem denklemleri ¢ozer.

CEBIR Esitlik ve Denklemi problem ¢6zmede kullanir. 3ve4
Denklem

CEBIR Dogrusal Dogrusal denklemleri agiklar. 5ve8
Denklemler

CEBIR Dogrusal iki boyutlu Kartezyen koordinat sistemini 9ve 10
Denklemler aciklar ve kullanir.

CEBIR Dogrusal Dogrusal denklemlerin grafigini cizer. 6ve7
Denklemler

Cebir Basar1 Testinde her kazanimdan ikiser soru hazirlanmistir. Her dogru soru 1 puan, yanlis ya
da bos birakilan sorular ise 0 puan verilerek degerlendirilmistir. Cebir Basar1 Testinde tim
sorulara dogru cevap verilmesi halinde olusacak puanlama tablosu asagida verilmistir:

Tablo 4. Cebir Basar1 Testi Puanlama Tablosu
Sorular 1234567 89 10 11 12 13 14 15 15 17 18 19 20 21 22 Toplam
Puvanlama 1 1 1 1 1 1111 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 22
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Madde analizi, belirli niteliklere sahip olmasi istenen bir testte kullanilacak olan maddelerin
secilmesinde arastirmaciya kolaylik sagladig icin gereklidir (Kumas, 2008; Tekin, 2000; Turgut,
1997). Cebir basari testinin madde analizini yapmak amaciyla madde gii¢liik indeksi ve madde
ayirtedicilik indeksi hesaplanmistir. Hesaplama yapmak icin pilot uygulamada testten alinan
puanlar en yiiksek puandan en diisiik puana dogru siralanarak alt ve list gruptan %27’lik boliimde
olan 6grenci gruplarinin sonuglart kullanilmistir. Hazirlanan Cebir Basar1 Testi'nde yer alan
sorularin madde analizlerine ait veriler Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Cebir Basari Testi'nde Yer Alan Sorularin Madde Analizleri

Sorular Madde Giigliik Indeksi (P) Madde Ayiricilik indeksi (D)
SORU1 .25 .25
SORU2 .69 .63
SORU3 .56 .63
SORU4 .5 .5
SORUS5 44 .38
SORUG6 .5 .5
SORU7 31 .63
SORUS 25 .5
SORU9 .69 .36
SORU10 .63 .75
SORU11 .69 .37
SORU12 .56 .88
SORU13 .68 .63
SORU14 .63 .5
SORU15 31 .38
SORU16 81 .38
SORU17 .75 .5
SORU18 .68 .38
SORU19 .25 .5
SORU20 .38 .5
SORU21 .25 .5
SORU22 .62 .75

Cebir Basar1 Testinde yer alan maddelerin madde giicliik indeksleri ve madde ayiricilik indeksleri
Dirlikli(2015)’in belirttigi gibi hesaplanmistir. Hesaplamalar sonucunda elde edilen tabloya gore
Cebir Basar1 Testi'nde +1 ile -1 arasinda degisen degerler alabilen madde ayiricilik indeksi 0,20
ile 0,29 arasinda bulunan maddeler, gozden gecirilmesi gereken maddeler olduklarindan dolay1
diizeltildikten sonra teste tekrar alinmistir (Hingorjo ve Jaleel, 2012; Tekin, 2000). Yapilan
diizeltmeler sonrasi ayiricilik indeksi 0,30’ un Ulzerinde bir degere ulasmistir. Bu maddeler
kapsam gecerligini saglamak icin testten c¢ikarilmamistir. Diger maddelerin ise ayiriciik
indeksleri 0,30 ve tistiinde degere sahip oldugu tespit edilmistir. Bu maddelerin yiiksek ve algak
puanli 6grencileri birbirinden ayirt etmede kullanilabilir maddeler oldugu belirlenmistir (Atilgan
2006; Yilmaz, 2012).Madde gii¢liik indeksi sinava giren 6grencilerden o maddeye dogru bir
sekilde cevap veren 6grencilerin ylizdesi olup ‘0’ ile ‘1’ arasinda degerler alir (Dogan 2010;
Hingorjo ve Jaleel, 2012; Karaca vd. 2010; Matlock-Hetzel, 1997; Ozcelik, 2010;). Cebir Basar
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Testi'nde yer alan maddelerin gii¢lik indeksleri 0,20'nin iizerinde ve 0,90'1n altinda oldugu icin,
testte kullanilabilir maddeler olduklar tespit edilmistir (Aydin, 2013; Ozcelik, 2010).

Bu hesaplamalardan sonra hazirlanan basari testinin ortalama giicliikk indeksi 0,47727 ve
ayiricilik indeksi ise 0,48 olarak bulunmustur. Basari testinin son haline ait betimsel istatistikler
Tablo 6 da gosterilmektedir.

Tablo 6. Cebir Basar: Testi’ne Ait Betimsel istatistikler

Kr-20 .72
Ortalama Giicliik indeksi (p) 477
Ayirt Edicilik indeksi (D) 48
Aritmetik Ortalama (X) 11.81
Medyan 12
Mod 12
Standart Sapma (SS) 3.65
Varyans 13.38
Max 18
Min 3
Ranj 15
Carpiklik Katsayis1 | Skewness -.373
Skewness st. Hata 456
Basiklik Katsayisi Kurtosis -.538
Kurtosis st. Hata .887

Cebir Basar1 Testine ait betimsel istatistiklerin yer aldig1 Tablo 6 incelendiginde testin KR 20
giivenirlik katsayisi .72 olarak hesaplanmigtir.

Cebir Basar Testi, dogru cevap iceren maddelere bir puan, yanlis veya bos birakilmis maddelere
de sifir puan verilerek hazirlanmis bir test oldugundan giivenirlik analizinde KR20 teknigi
kullanilmistir. KR20, bir dlgegin giivenilirlik endeksi olarak i¢ tutarliligini hesaplamak igin
kullanilir, test maddelerinin birbirleri arasindaki tutarlliklar:1 hakkinda bilgi verir (Erkus, 2003;
Tan, 2009; Tasdemir 2003). Yapilan literatiir incelemesi dikkate alinarak Cebir Basar1 Testi test
analiz sonuglarinin yer aldigi Tablo 7. incelendiginde, testin bu c¢alismada kullanilabilecek
diizeyde bir giivenilirlige sahip oldugu sonucuna ulasilmaktadir (Salvucci, Walter, Conley, Fink, &
Saba, 1997). Cebir Basari Testi'nin aritmetik ortalamasi 11.81; standart sapmasi 3.65; ve ranji ise
15 tir. Bir testten elde edilen ranj degerinin standart sapma degerine boliinmesi sonucu elde
edilen deger 4-6 arasinda ise gecerlik ve giivenirligi yiiksek demektir (Yilmaz, 2012). Cebir Basar1
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Testi'nde carpiklik katsayisi -0,373 ve basiklik katsayisi -.538 olarak elde edilmistir. Basiklik ve
carpiklik degerlerinde normal dagilim i¢in istenen +2 ile -2 araliginda olmasidir (Gelici, 2011).
Cebir Basari Testi'nin ortalama gilicliigii .477 ve ortalama ayirt ediciligi ise .48 olarak
hesaplanmistir. Bu verilerden hareketle testin ortalama bir gii¢liige sahip oldugu soéylenebilir,
ayiriciligl .40’1n tstiinde oldugu icin Cebir Basar1 Testi'nin ayirt ediciligi ¢ok iyi bir test oldugu
soylenebilir. (Gelici, 2011). Ayrica mod (12), medyan (12) ve aritmetik ortalama (11.81)
degerlerinin birbirine yakin olmasi testin normal bir dagilim gosterdigi seklinde yorumlanabilir.

2.3.2. Uygulama siireci

Verilerin toplanmasi stirecinde gerceklestirilen islem asamalar1 basamakl bir sekilde asagida
sunulmustur.

1. Cebir Basari testi taslagi olusturulurken testin hazirlanma amaci ve cebir 6grenme alanina ait
ogrenme ciktilar1 dikkate alinarak belirlenmistir.

2. Cebir basar1 testi olusturulurken 7. Sinif miifredat programindaki kazanimlara ek olarak bu
kazanimlarla ilgili olan 6n bilgileri kapsayan kazanimlarda eklenmis ve bir belirtke tablosu
hazirlanmistir.

3. OKS, SBS, TEOG, Ozel Okullara Giris ve DPY sorular1 taranmis ve cebir o0grenme alani ile ilgili
cikan sorular ile cebir, Isbirlikli Ogrenme ve Probleme Dayali Ogrenme alanlarinda yapilan
literatiir taramasi sonucu belirlenen ¢alismalar incelenerek test maddeleri olusturulmustur.

4. Hazirlanan test maddeleri 1 Tiirkce 68retmeni, 2 matematik 6gretmeni ve matematik 6gretimi
alaninda c¢alismalar yapmakta olan bir uzmanin goriisleri dogrultusunda yeniden
diizenlenmistir.

5. Cebir Basar1 Testi’nin pilot ¢alismasi Erzurum ili Palanddken ilgesinde bulunan ayni zamanda
¢alismanin da yapildigi ortaokulun sekizinci simif o6grencilerine uygulanmistir. Testin
hazirlanma asamasinda okuldaki yedinci sinmif 6grencileri testte yer alan kazanimlari heniiz
o0grenmemis olduklari i¢in testin bu konuyu 6grenmis olan sekizinci siniflarda uygulanmasina
karar verilmistir.

6. Pilot uygulama sonucunda testin gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilarak Cebir Basar1 Testi’
ne son hali verilmistir.

7. Yapilan arastirmanin nasil uygulanacagina dair bir ¢calisma takvimi hazirlanmistir.

8. Uygulamaya gecilmeden 6nce Kasim ay1 icerisinde uygulamanin nasil olacagi, probleme dayal
Isbirlikli Ogrenme modelinde 6grencilerden neler beklendigi, 6gretmenin bu siirecte nasil bir
rol tistlenecegi, ders isleme stirecinin nasil olacagi ve 6grendikleri bilgilerin hangi 6l¢iitlere gore
degerlendirilecegi hakkinda 6grenciler bilgilendirilmistir. Ogrencilerin belirtilen 6grenme
modelini daha iyi anlamalar1 ve bu modele asina olabilmeleri icin Kasim ay1 kazanimlarindan
olan “Rasyonel Sayilarda islemler” alt 6grenme alan ile ilgili kisa bir pilot calisma yapilmstir.
Bu calismada probleme dayali isbirlikli Ogrenme modeli uygulamalan ile 6grencilere
tanitilmistir.

9. Deney ve kontrol gruplarina 6ntest uygulanmistir.

10. Arastirmanin uygulama 6 hafta 42 ders saati slirmiistiir. Ardindan deney ve kontrol
gruplarina son test uygulanmistir.

11. Deney Grubu’'nda dersler probleme dayal Isbirlikli Ogrenme modeli ile Kontrol 1 Grubu’nda
ise MEB’ in belirledigi etkinlikler ve yontemler cercevesinde genel 6gretim yontemleri ile ders
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islenmis olup bu iki grupta da yoOntemlerin uygulamalar1 arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmistir. Kontrol 2 Grubu’nda ise uygulamalar o sinifin dersine giren bir matematik
O0gretmeni tarafindan MEB’ in belirledigi etkinliklere ve yontemlere uygun olarak genel 68retim
yontemleri ile dersler islenmistir.

12. Deney ve kontrol gruplarina son testten 6 hafta sonra kalicilik testi uygulanmistir.

Calismanin deney grubunda Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modeli uygulanmigtir. Calismaya
baslamadan énce 1 ders saatinde Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modeli hakkinda égrencilere
bilgi verilmistir. Belirtilen modelin nasil uygulanacagi, uygulama asamalarinin neler oldugu, Bu
modelde 6gretmenlerin ve Ogrencilerin yapmasi gerekenlerin neler oldugu, 6grencilerden
beklenenler ve ogrencilerin sorumluluklar1 anlatilmistir. Ayrica bu siirecin degerlendirilme
asamalar ve siire¢ icerisinde sinif i¢i calismalarin 6nemi agiklanmistir. Probleme Dayali isbirlikli
Ogrenme modelinin asamalarim anlatan bir bilgisayar sunumu ile 6grencilerin bilgilendirilmesi
saglanmistir. Bu sunum ile égrenciler yapilandirmaci 6grenme yaklagimi, Isbirlikli Ogrenme
modeli, Probleme Dayali Ogrenme modeli ve Jigsaw yontemi hakkinda bilgilendirilmistir.
Ogrencilerin Isbirlikli Ogrenme modelinin Jigsaw yénteminde oldugu gibi uzman gruplara
gidecegi uzman gruplarda her gruba konunun kendi sectikleri alt bashgim ilgilendiren
kazanimlari iceren, Probleme Dayali Ogrenme modelinin ilkelerine uygun olarak hazirlanmig
calisma kagitlar1 verilecegi belirtilerek uygulama sirasinda 6grencilerin bu ¢alisma kagitlarindaki
oturumlarda neler yapacagl, oturumlarin nasil devam edecegi aciklanmistir. Ogrencilerin
belirtilen modelin isleyisini ve asamalarini daha iyi anlamasi i¢cin Kasim ay1 kazanimlarindan olan
“Rasyonel Sayilarda Islemler” alt 6grenme alani ile ilgili kisa bir pilot calisma yapilmistir. Béylece
Ogrencilerin siireci uygulamali olarak gérmesi saglanmistir.

Deney ve kontrol gruplarina dntest uygulanmis, arastirmanin uygulama kismi 6 hafta yani 42 ders
saati siirmiistiir. Uygulamaya gecilmeden 6nce deney grubunda 6grencilerin Cebir Basar1 Testi 6n
test sonuclar1 dikkate alinarak Isbirlikli calisma gruplar olusturulmustur. Bu asamada Isbirlikli
Ogrenmenin temelinde bireysel basaridan séz edilemeyecegi, grup iyelerinin her birinin
basarisinin grubun basarisini belirlemede 6nemli bir rol oynadigl ve ayrica grup iiyelerinin
birbirlerinden 6grenecekleri arastirmaci tarafindan ifade edilmistir. Arastirmacinin bu
aciklamalarindan sonra égrenciler kendi arkadas gruplari ile birlikte olmak istedikleri icin grup
arkadaslarini kendilerinin segmek istediklerini ifade etmislerdir. Ayrica bazi 6grenciler akademik
basarilar1 yliksek olan 6grencilerle bir grupta olmak istemislerdir. Bu durumda arastirmaci
Isbirlikli Ogrenme modelinde gruplarin énemi ve neden heterojen gruplarin olmasi gerektigi
hakkinda 6grenciler bilgilendirilmis, bu durumun sinif i¢i etkilesimi olumlu yonde etkileyecegini
soylenerek 6grencilerin derse karsi glidiilenmesi saglanmistir.

Ogrenciler 6n test puanlarina bakilarak biiyiikten kiiciige dogru siralanmis ardindan yukaridan
asagiya dogru A, B, C, D, E harfleri kullanilarak diiz ve ters sirada son kisiye kadar eslestirilerek
heterojen bes grup olusturulmustur. Gruplardaki 6grenciler isim ve soy isimlerinin bas harfleri ile
gosterilmis olup ayrica her 6grenci icin farkli kodlar kullanilmistir. Grup olustururken kullanilan
veriler Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7. Deney Grubundaki égrencilerin On Test Puanlarina Gére Gruplandirilmasi

Sira No Ogrenci Grubu Cinsiyeti Grup Kodu
1 R.G. A Bayan Al
2 K.O. B Erkek B1
3 A.G. © Bayan C1
4 T.L. D Erkek D1
5 B.G. E Bayan E1l
6 S.K. E Erkek E2
7 B.EK. D Erkek D2
8 K.K. C Bayan C2
9 Y.K. B Erkek B2

10 EY. A Bayan A2
11 AA. A Bayan A3
12 R.O. B Bayan B3
13 0.A. C Erkek C3
14 M.N. D Erkek D3
15 S.A. B Bayan E8
16 E.M. E Erkek E4
17 B.G. D Bayan D4
18 Y.AA. C Erkek C4
19 H.D. B Bayan B4
20 E.G. A Erkek A4
21 M.B. A Erkek A5
22 B.E. B Bayan B5
23 E.G. € Erkek C5
24 S.Y. D Bayan D5
25 S.A. E Erkek E5
26 S.G. E Bayan E6
27 S.K. D Bayan D6

Gruplar olusturulurken 6grencilerin, akademik basarilarinin yani sira cinsiyetleri de dikkate
alinmistir. Eger grupta kiz erkek 6grenci sayilar1 dengeli dagilmamissa yaklasik olarak ayni basari
seviyesinden kiz ve erkek dgrencilerin karsilikli olarak yerleri degistirilmistir Deney grubunda 27
6grenci bulundugundan kazanimlara gore olusturulmasi planlanan 5 heterojen isbirlikli grup i¢in
ogrenci dagilimlari su sekilde olmustur. A Grubu 3 kiz, 2 erkek; B Grubu 3 kiz, 2 erkek; C Grubu 2
kiz, 3 erkek; D Grubu 3 kiz, 3 erkek; E Grubu 3 kiz, 3 erkek.

Olusturulan gruplarin grup igerisinde gorev dagilimlarimi kendilerinin yapmalari saglanmistir
(grup baskani, grup sozclsii, okuyucu, raportor vb.). Gruplar olusturulduktan sonra olusturulan
her bir grubun kendi grubuna bir isim vermesi istenmis, grubun ismi verilirken gruptaki tiim
ogrencilerin fikirlerinin alinmasi1 gerektigi belirtilmistir. Gruplar, isimlerini, “Siiper
Matematikciler”, “Matematik Yildizlar1”, “Matematik Birincileri”, “Dahi Matematikciler” “Gelecegin
Gausslar1” olarak belirlemislerdir. Olusturulan isbirlikli heterojen gruplar Sekil 2’de verilmigtir.
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Sekil 2. isbirlikli as1l 6grenme gruplari

Asil 6grenme gruplarinda cebir 6grenme alam ile ilgili Probleme Dayal isbirlikli Ogrenme
modelinde kullanilmak {izere hazirlanmis olan problemler ve etkinlikleri iceren ¢alisma kagitlari
Ogrencilere tamtilmistir. Bu ¢alisma kagitlarinda cebir 6grenme alani, kazanimlarina dikkat
edilerek bes alt boliime ayrilmis ve grup iiyeleri arasinda paylastirilmistir. Ayni konuyu (boliimii)
alan 6grenciler bir araya getirilerek Sekil 2’ de gosterildigi gibi Jigsaw gruplari olusturulmustur.

Birinci gruptaki A1, B1, C1, D1 ve E1 6g8rencileri; iki cebirsel ifadeyi ¢arpar kazanimini igeren
problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldigi birinci boliim olan “Okulumu seviyorum” adl
calisma kagidini kullanmislardir. Bu ¢alisma kdgidinda 6n kazanimlar olan sézel olarak verilen bir
duruma uygun cebirsel ifade ve verilen bir cebirsel ifadeye uygun s6zel bir durum yazar, cebirsel
ifadenin degerini degiskenin alacagi farkli dogal say1 degerleri icin hesaplar, basit cebirsel
ifadelerin anlamini agiklar, cebirsel ifadelerle toplama ve ¢ikarma islemleri yapar, bir dogal say1
ile bir cebirsel ifadeyi ¢carpar kazanimlarini da edinmis olmasi 6grenciden beklenmektedir.

Ikinci gruptaki A2, B2, C2, D2 ve E2 égrencileri say1 oriintiilerini modeller, say1 ériintiilerdeki
iliskiyi harflerle ifade eder kazanimlarinmi iceren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldig
ikinci boliim olan “Haydi Okuma Yarismasina Katil” adli calisma kagidini kullanmislardir.

Ugiincii gruptaki A3, B3, C3, D3 ve E3 dgrencileri birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri
cozer, denklemi problem ¢6zmede kullanir kazanimlarini iceren problem (senaryo) ve
etkinliklerin yer aldig1 tclincii boliim olan “Ali Baba'min Ciftligi” adli ¢alisma kagidim
kullanmiglardir.

Dordiincii gruptaki A4, B4, C4, D4 ve E4 E6 6grencileri iki boyutlu kartezyen koordinat sistemini
aciklar ve kullanir kazanimlarini iceren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldigi1 dordiincii
boliim olan “Spor Yapalim” adli kagidini kullanmislardir.

Besinci gruptaki A5, B5, C5, D5, E5 ve D6 6grencileri dogrusal denklemleri agiklar ve grafigini ¢izer
kazanimlarini igeren problem (senaryo) ve etkinliklerin yer aldig1 besinci boéliim olan “Agaglari
Koruyalim” adli ¢calisma kagidini kullanmislardir.
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Sekil 3. Cebir 6grenme alani Jigsaw gruplari

Uygulamadan o6nce sinif ortami arastirmaci tarafindan kontrol edilerek 6grencilerin verilen
senaryolar1 dikkatlice inceleyebilecegi ve rahat bir sekilde grupca ¢alisabilecegi bir ortam oldugu
tespit edilmistir. Grup c¢alismasinin ilk giinlerinde arastirmaci tarafindan ayarlanan gruplarin
oturma diizeni, ilerleyen giinlerde 6grenciler tarafindan diizenlenmistir.

Bu siirecte tiim gruplara ikiser adet “Calisma Yonergesi” dagitilmistir. Bu ¢alisma ydnergesi, grup
dyelerinin nasil ¢alismalar gerektigi, uygulama ve degerlendirme asamalarinin nasil olacag:
hakkinda gruplara bilgi vermektedir.

Uygulamaya gecildiginde olusturulmus olan her gruba Probleme Dayali Ogrenme modelinin
ilkelerine gore hazirlanmis calisma yapraklarinin 1. Oturumu yani senaryo ve senaryodaki
problemin tanimlanacagl, gorev dagiliminin yapilacagr kagitlar dagitilmistir. Uygulamada
kullanilan ¢alisma yapraklarinin amaci 6grencilere bilgiye ulasma ve bilgiyi bulma yolunu
O0gretmek, kavramlari olusturmada yardimci olmak, kendi deneyimlerini 6n bilgilerini, akademik
becerilerini ve problem ¢dzme yeteneklerini kullanarak grubun basarisina katki sunmalarim
saglamaktir. Ogrencilerin birlikte calismasini desteklemek ve olumlu bagimlihgi saglayabilmek
icin gruplara birer tane ¢alisma yaprag verilmistir.

Arastirmaci modelin uygulayicisi olarak dogrudan bilgi vermeden rehberlik yaparak, gerektiginde
miidahaleler yaparak gruplara yol gostermistir. Anlamadiklar1 noktalarda 6grencilerin sorularina
yanitlar verilirken dogrudan cevabi sdylemek yerine yonlendirici sorularla onlar1 dogru cevaba
ulastiracak kii¢tik ipuglari verilmesine 6zen gosterilmistir. Yine arastirmaci zaman zaman sorulari
ile 6grencilerin 6n bilgilerini ortaya ¢ikarmaya ¢alismistir. Grup liyelerinin hatali oldugu durumlar
arastirmac tarafindan fark edildiginde yonlendirici sorular kullanarak 6grencilerin hatalarim
fark etmeleri saglanmistir. Boylece oOgrencilerin bilgiyi dogrudan alip ezberlemesi yerine
arastirarak, gruptaki diger {yelerle isbirligi yaparak bilgiyi kendi zihninde olusturup
yapilandirabilmesi saglanmaya ¢alisilmistir.

Birinci haftadaki oturumlarin sonunda 6grenciler problemin dogru ¢6ziimiini bulmus, ¢6ziime ait
tlim bilgileri rapor haline getirmislerdir. Dersin bitimine 10 dakika kala ¢calisma kagitlarinin dogru
cevaplari verilmis, gruplarin eger varsa hatalarina tekrar doniip tartismalari saglanmistir. Boylece
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jigsaw gruplarinin yanlis ve eksiklerinin giderilerek konularinda iyice uzmanlasmalari
saglanmistir. Daha sonra kendi konularinda uzmanlasan 6grenciler tekrar asil gruplarina
doénmuislerdir. Boylece uygulamanin ilk haftasi tamamlanmistir.

Uygulamanin ikinci haftasinda ana gruplara “Probleme dayali 6grenmede yonlendirici gorevleri”
aciklanmis ve bu asamada uzmanlasmis Ogrencilerin problemleri ¢ozerken arkadaslarini
yonlendirmeleri istenmistir. Ana gruplarina dénen O6grencilere kendilerine verilen calisma
yonergesinde belirtilmis olan ders isleme siirecindeki kazanimlarin sirasina gore derslerin
islenecegi sOylenmis, ilk calisma kagidi olan “Okulumu seviyorum” adli calisma yaprag: tiim
gruplara dagitilmistir. Grupla calisma yonteminde 6nemli olan olumlu baglhlik ilkesine dayanarak
grup materyali olan ¢alisma yapragi her gruba birer tane verilmistir. Senaryonun ve senaryo ile
ilgili resimlerin, sorularin 6grencilerin ilgisini ¢ektigi ve 6grencilerin ¢alisma kagidinin ismi ile
ilgili yorumlar yaptig1 g6zlenmistir.

Ogrenciler calisma kagitlarini aldiklarinda ilk 6nce verilen calisma kagitlarinin hangi kazanimlari
icerdigini kag ders saati siirecegini a¢iklayan ilk calisma kagidini inceleyip grup ici gorev dagilimi
yapmiglardir. Bu asamada 6grencilerin siirece ilgi ile katildiklar1 gézlenmistir. Ardindan her bir
grupta gorev dagiliminda okuyucu segilen 6grenciler senaryo ile ilgili, 6grencileri 1sindiran,
konuya ilgilerini cekmek icin hazirlanmis bilgileri ve giris sorularini iceren ikinci ¢calisma kdgidim
okumuslardir. Uygulama siirecinin basinda senaryo ile ilgili resimlerin, bilgilerin, giris sorularinin
O0grencide merak ve ilgi uyandirdigi gozlenmistir. Kagitta verilen sorular grup icerisinde
tartisilarak her bir grup iliyesinin gorisleri alinmis, grubun belirledigi ortak karari raportor
gorevindeki 6grenciler cevap olarak calisma kagidina yazmislardir. Boylece 6grenciler ¢alisma
kagitlarinin devaminda verilecek olan probleme motive edilmislerdir.

Calismaya baslayan 6grenciler isbirlikli gruplarda, probleme dayali 68renme ilkelerine uygun
olarak hazirlanmis c¢alisma kagitlarinda verilen senaryoyu okuyup senaryodaki problem
durumunu grup i¢i tartismalarla belirlemeye calismislardir. Bu asamada her bir grupta 6grenciler
senaryoda verilen bilgilerle 6n bilgilerini birlestirmis, karsilastiklar1 yeni kavramlar icin hangi
bilgilere ihtiya¢ duyuldugunu tespit etmislerdir. Gruplar problemin ¢dziimii i¢in fikirler beyan
edip bunun icin gerekli gordiikleri arastirilacak konular: ve kaynaklari gruptaki konu uzmaninin
da yonlendirmeleri ile belirleyerek arastirma i¢in gorev dagilimi yapmislardir.

Senaryolarin her bir oturumu ile ilgili olan ¢alisma yapraklari oturumlar baslamadan 6nce
Ogrencilere dagitilmistir. 2. oturumda her bir grup iyesi grup olarak belirledikleri gorevleri,
yaptiklar1 arastirmalari, arastirma sonucunda topladiklarn bilgileri ve bu bilgilerin kaynaklarinm
raporlastirarak grup arkadaslari ile paylasmislardir. Ayn1 zamanda grup konu uzmani olan 6dev
kontrolciisii 6grencilerin belirtilen kaynaklara ¢alisip ¢alismadigini belirlemistir. Bu oturumda
gruplar, tlim iiyelerin arastirma sonugclarini inceleyerek, 1. oturumda karsilastiklar1 6grenme
konularint ve mevcut 6n bilgilerini gézden gecirerek problemin ¢6ziimi icin hipotezler
tretmislerdir. Gruptaki her bir tiyenin sundugu ¢éziimler grup icerisinde tartisilmis ve grupta en
iyi ¢oziim icin karar verilmistir.

Tiim bu asamalarda konu uzmani grup arkadaslarina siire¢ i¢cinde rehberlik yapmistir. Ayrica
arastirmaci tiim gruplar1 dolasmis, gerektiginde miidahaleler yaparak gruplara yol gostermistir.
Anlamadiklar1 noktalarda yonlendirici sorularla onlart dogru cevaba ulastiracak kiiciik ipuclari
verilmesine 6zen gosterilmistir. Ogrenciler uygulama sirasinda arastirmaci tarafindan siirekli
gozlemlenerek tiim 6grencilerin aktif bir sekilde siirece katilip fikirlerini s6ylemesi, anlamadigi
noktalar1 grupla paylasmasi, kendi arastirmalarinda bulduklarini kendi grubuna sunmasi
saglanmistir. Stireg icerisinde probleme dayali 6grenme modelinin basamaklarina uygun olarak
oturumlar devam ederken 6grenciler grup icerisinde Isbirlikli Ogrenme modelinin ilkelerine
calisma esaslarina dikkat ederek grup ¢alismalarini siirdiirmiislerdir
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3. oturumda ise 6grenciler problemin dogru ¢6zimiinii bulmus, ¢é6ziime ait tiim bilgileri rapor
haline getirmislerdir. Bu asamadan sonra kura ¢ekilerek bir grup belirlenip, bu grubun yaptiklari
calismalari ve bulduklari ¢6ziimii tiim sinifa anlatmasi saglanmistir. Arastirmaci gruplarin konuyu
anlattiklar1 esnada eksik kalan yerleri hatirlatmis ve konunun daha iyi anlasilmasi icin gerekli
tedbirleri almis, 6grenme konularini 6zetlemistir. Segilen grup anlatimini tamamladiktan sonra
diger gruplarin sorular1 alinarak, gerekli tartismalar yapilmis, calisma kagidinin dogru
cevaplarina gore gruplarin varsa hatalarina doniip tekrar tartismalari saglanmistir.

Uygulamanin devaminda Probleme Dayali Ogrenmeye uygun olarak hazirlanmis olan “Okulumu
seviyorum” adli ¢alisma yapraklarinda hedeflenen kazanimlarin gercgeklestirilebilmesi icin
Ogrencilere bu calisma yapragi kapsaminda benzer problem durumlari iceren, ek calisma
yapraklar1 uygulanmis, 6grencilerin konuyu pekistirmelerine yardimci olunmustur.

Ayrica 68rencilere verilen bir sonraki calisma kagitlarinda ise 6grencilerden kendilerinin benzer
bir problem yazmalar1 ve bu problemi problem ¢6zme basamaklarina uygun olarak ¢6zmeleri
istenmistir. Burada amag¢ 06grencilerin iist diizey diisiinme becerilerini kazanmalardir.
Ogrencilerin bu ¢alisma kagitlarinda kendilerinden istenileni grupga tartisip bir sonuca vararak
yapmalar1 beklenmistir. Calisma kagitlarinda verilen etkinliklerden hareketle 6grencilerin
amaglanan kazanimlara ¢ogunlukla ulastiklarn gézlenmis, sonuca ulasamayan gruplara gerekli
yonlendirmeler yapilarak dogruya kendilerinin ulasmalari saglanmistir. Bu yolla 6nceki
dagitilmis olan ¢alisma yapraklari pekistirilmis, mevcut eksikler ve kavram yanilgilari giderilmeye
calisilmistir. Boylece konunun ilk alt boliimii ile ilgili kazanimlar: iceren g¢alisma yapraklari
basarili bir sekilde uygulanmistir. Gruplarla birlikte sinifca birinci ve ikinci oturumlarda neler
ogrendikleri ve belirlenen kazanimlara ulasip ulasmadiklan tartisiimistir. Gruplarin 6grenme
hedefine ulastig1 tespit edildiginde bu oturum tamamlanmaistir.

Bu uygulamanin sonunda tiim 6grenciler 6grenmelerini takim olarak tamamlamis, bir ders
slresince bireysel olarak yapilan test sinavinda birbirlerine yardim etmemislerdir. Boylece,
Isbirlikli Ogrenmenin temel ilkelerinden bir tanesi olan bireysel degerlendirilebilirlik ilkesi
saglanmistir.

Uygulamanin Ugiincii haftasinda “Haydi Okuma Yarismasina Katil” adli calisma yapragi
kapsaminda asagidaki kazanimlari iceren problem (senaryo) ve etkinlikler yapilmistir;

1. Say1 oriintiilerini modeller
2. Sayi oriintiilerdeki iliskiyi harflerle ifade eder

Uygulamanin dordiincii haftasinda “Ali Baba’'nin Ciftligi” adli calisma yapragi kapsaminda
asagidaki kazanimlari iceren problem (senaryo) ve etkinlikler yapilmistir;

1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklemleri ¢6zer
2. Denklemi problem ¢ézmede kullanir

Uygulamanin besinci haftasinda “Spor Yapalim” adli ¢calisma yapragi kapsaminda asagidaki
kazanimlari iceren problem (senaryo) ve etkinlikler yapilmistir;

1. Iki boyutlu kartezyen koordinat sistemini agiklar
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2. Iki boyutlu kartezyen koordinat sistemini kullanur.

Uygulamanin altinci haftasinda “Agac¢lar1 Koruyalim” adli ¢alisma yapragi kapsaminda asagidaki
kazanimlari iceren problem (senaryo) ve etkinlikler yapilmistir;

1. Dogrusal denklemleri agiklar
2. Dogrusal denklemlerin grafigini cizer.

Kontrol gruplarina ise, genel 6gretim yontemleri olarak bahsedilen 6gretim yontemi bakanligin
o6n gordigi sekilde belirlenmis yillik ders planinda belirtilen kazanimlari gergeklestirmeye
yonelik yontemler ve etkinlikler uygulanmistir. Kontrol-1 ve kontrol-2 gruplarina 6n test
arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Uygulamadan 6nce calisma boyunca neler 6grenecekleri,
derslerin nasil islenecegi ve uygulamanin ne zaman bitecegi hakkinda 6grencilere bilgiler
verilmistir. Kontrol-1 Grubunda dersler Milli Egitim Bakanligi'nin belirledigi yontem ve teknikler
kullanilarak arastirmaci tarafindan islenmistir. Kontrol-2 Grubunda ise dersler o sinifin dersine
giren matematik 6gretmeni tarafindan yine Milli Egitim Bakanligi'nin belirledigi yontem ve
teknikler kullanilarak islenmistir. Deney ve Kontrol gruplarina uygulama sonunda son test, son
testten alt1 hafta sonra kalicilik testi arastirmaci tarafindan uygulanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilmak iizere arastirmaci tarafindan hazirlanan Cebir Basar1 Testinin pilot
uygulamas1 sonrasinda yapilan analizlerde; madde gili¢liik indeksi, madde ayiricilik indeksi,
varyans, standart sapma, KR 20 giivenirligi, ortalama, maksimum ve minimum deger, ranj,
carpiklik katsayisi ve basiklik katsayisi hesaplamalar1 yapilmistir. Arastirmada toplanan nicel
verilerin ¢6ziimlenmesinde, SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) 20 paket programi
kullanilmistir. Elde edilen sonuglar 0.05 anlamlilik diizeyine gore degerlendirilerek deney ve
kontrol gruplarina uygulanmis olan 6n test, son test, kalicilik testi puanlarinin karsilagtirmalari
yapilmistir.

Yapilan ¢alismada elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi arastirilmistir.
Siirekli bir degiskenden elde edilen puanlarin normal dagilim 6zelligi ii¢ yontemle incelenebilir
(Biytikoztiirk, 2012). Bu ¢alismada verilerin betimsel istatistikleri incelenmis c¢arpiklik ve
basiklik degerleri ile aritmetik ortalama, mod ve medyan degerlerine bakilmistir. Aritmetik
ortalama, tepe deger ve ortancanin esit olmasi normal dagilimi gosterirken bu degerlerin birbirine
yaklasmasi dagilimin normalden asir1 uzaklasmadigini gostermektedir (Biiylukoztirk, 2012;
Cicek, 2010). Ayrica verilerin normalligini arastirmak icin histogram grafikleri incelenmis, son
olarak grup biyiikligli 50 den az oldugundan Shapiro-Wilks testi ile analiz edilmistir. Shapiro-
Wilk testinde p degerinin p >.05 ¢ikmasi bu anlamlilik diizeyinde puanlarin normal dagilim
gosterdigi seklinde yorumlanmistir.

Parametrik hipotez testlerinin varsayimlarindan olan varyanslarin esitligi kabulii Levene Testi ile
arastirllmistir. p>.05 oldugunda varyanslarin esit oldugu seklinde yorumlanir (Cicek, 2010;
Durmus, Yurtkoru, Cinko, 2011). Arastirmada normal dagilim gosteren veriler icin ANOVA testi;
gruplar arasi coklu karsilastirma i¢in de LSD testi kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan 6lgme araglarinin giivenirligini artirmak icin biitiinciil dereceli puanlama
anahtarlar1 ve cevap anahtarlari olusturulmustur. Arastirmada kullanilan 6l¢me aracinin kapsam
gecerligini artirmak icin 6lgme araci olusturulmadan once belirtke tablosu olusturulmustur.
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Yapilan bu aragtirmada, arastirmaci tarafindan Probleme Dayali Ogrenme modelinin ilkelerine
uygun olarak hazirlanmis olan ¢alisma yapraklari, problemler, etkinlikler hazirlanmistir. Dis
gecerligi artirmak icin arastirmanin uygulamasi sirasinda yapilan islemler ayrintili bir sekilde
anlatilmistir.

3. Bulgular
3.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi ‘Cebir 6grenme alaninda deney ve kontrol gruplarinin son test
puanlar1 arasinda anlamli bir farkliik var midir? seklinde ifade edilmistir. Gruplardaki
Ogrencilerin son test puanlarinin karsilastirilmasinda kullanilacak teste karar vermek amaciyla
ikiden fazla bagimsiz grubun ortalamalarinin karsilastirilmasi igin 6nerilen ANOVA’ nin
uygulanabilirligini belirleyebilmek amaciyla parametrik hipotez testlerinin varsayimlarini
karsilama durumunu tespit etmek gerekmektedir.

Cebir Basar1 Testinin tiim gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama degerlerinin birbirine
yakin olmasi puanlarin tiim gruplarda normal dagilim gosterdikleri seklinde yorumlanabilir.
Normal dagilimda basiklik ve carpiklik degerleri sifira yakin, -1 ile +1 arasinda olmalidir (Ak,
2010; Cicek, 2010). Deney ve kontrol gruplarinin tiimiinde carpiklik ve basiklik degerleri -1 ile +1
arasinda oldugundan tablodaki verilerin normal dagilima uygun oldugu diisiiniilebilir. Ayrica
arastirmada son teste ait histogram grafikleri incelendiginde ¢an seklinde bir frekans egrisine
sahip olduklarindan veriler normal yani simetrik dagilim gostermistir. Grup biiytikliigii 50’den az
oldugundan normallik i¢cin Shapiro-Wilks testi uygulanmistir. Yapilan Shapiro-Wilk testinde p
degeri Deney Grubu i¢in p=.061, kontrol-1 grubu i¢in p=.818 ve kontrol-2 grubu i¢in p=.683 olarak
bulunmustur p >.05 ¢ikmasi bu anlamlilik diizeyinde puanlarin normal dagilim gosterdigi
seklinde yorumlanmistir. Parametrik hipotez testlerinin varsayimlarindan olan varyanslarin
esitligi kabuli Levene Testi ile arastirilmistir. Yapilan Levene testinde p=.411 olarak
bulunmustur, p>.05 oldugunda varyanslarin esit oldugu seklinde yorumlanir (Cicek, 2010;
Durmus, Yurtkoru, Cinko, 2011). Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uygulama sonrasi
son test olarak uygulanan Cebir Basari Testi'ne (CBT) verdikleri cevaplarin puan ortalamalarinin
karsilastirilmasi Sekil 4’de verilmistir.

15

14 H Deney Grubu
13 H Kontrol 1 Grubu
12 i Kontrol 2 Grubu
11

10

son test

Sekil 4. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son teste verdikleri cevaplarin puan ortalamalarmnin
karsilastirilmasi

Sekil 4’de goriildiigl gibi, gruplarin uygulama sonrasi basari diizeylerini belirlemek icin son test
olarak uygulanan Cebir Basar1 Testi’'ne verdikleri cevaplara gére probleme dayali Isbirlikli
Ogrenme yoéntemine ile ders islenen deney grubunun ortalamasi 14.15 kontrol-1 grubunun
ortalamasi 11.96 kontrol-2 grubunun ortalamasi ise 12.22 dir. ikiden fazla olan bu bagimsiz
gruplardan elde edilen puan ortalamalar: arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkin olup
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olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz dérneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
yapilmistir. Yapilan analiz sonuclar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8 Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarina Uygulanan ANOVA Testi Sonug¢lar1

y Kareler
Varyansin Kaynagl  Kareler Toplam sd F p
Ortalamasi
Gruplar arasi 76.963 2 38.481 3.863 .025
Gruplar i¢i 777.037 78 9.962

Toplam 854.000 80

Tablo 8'de verilen uygulamanin yapildigi gruplarin, Cebir Basari Testi son test puan
ortalamalarina uygulanan bagimsiz 6rneklemler ANOVA testi sonuclar1 incelendiginde gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmektedir (F=3.863; p=.025; p<.05). Bulunan bu
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek icin LSD c¢oklu karsilastirma testi
kullanilarak karsilastirilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Puanlarina Uygulanan LSD Coklu Karsilastirma Testi

Sonuclari
(I) Gruplar ()) Gruplar Ortalama Fark (I-J) StandartHata p
Kontrol 1 2.1852" .859 .013
Deney
Kontrol 2 1.926" .859 .028
Deney -2.185" .859 .013
Kontrol 1
Kontrol 2 -.259 .859 764
Deney -1.925* .859 .028
Kontrol 2
Kontrol 1 .25 .859 .764

Tablo 9’daki veriler incelendiginde Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modeli ile ders islenen
deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilarinin kontrol-1 ve kontrol-2 grubundan daha
yliksek oldugu goriilmektedir. Tablo 9’a gore deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilari
kontrol-1 grubundaki o6grencilerin akademik basarilarindan 2.1852 degerlik, kontrol-2
grubundaki 6grencilerin akademik basarilarindan 1.926 degerlik bir farka sahiptir.

Son test puanlan iizerinde yapilan testler sonucunda Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme
modelinin uygulandigl deney grubundaki 6grencilerin Milli Egitimdeki mevcut miifredatta
belirtilen yontemlerle ders islenen kontrol-1 ve kontrol-2 grubundaki 6grencilere gore daha
basarili olduklari anlagilmaktadir. Bu farkhilasmada Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin
uygulanmasi esnasinda Ogrencilerin kendi bilgilerini kendilerinin yapilandirmasina firsat
vermenin, isbirligi icinde ¢alismalarinin ve birbirlerine destek olmalarinin, iist diizey diisiinme
becerilerini kullanmalarinin etkili oldugu diistiniilmektedir.

3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi “Cebir 6grenme alaninda deney ve kontrol gruplarinin kalicilik
testi puanlar1 arasinda anlamh bir farkliik var midir?” seklinde ifade edilmistir. Deney
grubundaki 6grencilere 6 hafta sonra kalicilik testi uygulanmistir.
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Gruplardaki 6grencilerin kalicilik testi puanlarinin karsilastirilmasinda kullanilacak teste karar
vermek amaciyla ikiden fazla bagimsiz grubun ortalamalarinin karsilastirilmasi icin 6nerilen
ANOVA'’ nin uygulanabilirligini belirleyebilmek i¢in parametrik hipotez testlerinin varsayimlarini
karsilama durumunu tespit etmek gerekmektedir. Yapilan ¢alismada elde edilen verilerin normal
dagilim gosterip gostermedigi lic yontemle arastirilmistir. Bu yontemlerden birincisi tanimlayici
istatistiklerin kullanilmasidir.

Cebir Basar1 Testi’'nin tiim gruplarda mod, medyan ve aritmetik ortalama degerlerinin birbirine
yakin olmasi puanlarin tiim gruplarda normal dagilim gosterdikleri seklinde yorumlanabilir.
Deney ve kontrol gruplarinin tiimiinde carpiklik ve basiklik degerleri -1 ile +1 arasinda ve bu
durumun normal dagilima uygun oldugu gorilmektedir. Arastirmada kalicilik testine ait
histogram grafikleri incelendiginde can seklinde bir frekans egrisine sahip olduklarindan veriler
normal yani simetrik dagilim gostermistir. Normallik konusunda basvurulan {igiincii ydntem
olarak Shapiro-Wilks testi kullanilmistir. Yapilan Shapiro-Wilk testinde p degeri Deney Grubu i¢in
p=-092, kontrol-1 grubu i¢in p=.269 ve Kontrol 2 Grubu icin p=.338 olarak bulunmustur p >.05
¢ikmasi bu anlamlilik diizeyinde puanlarin normal dagilim gosterdigi seklinde yorumlanmistir.
Parametrik hipotez testlerinin varsayimlarindan olan varyanslarin esitligi kabulii Levene Testi ile
arastirdmistir. Yapilan Levene testinde p=.307 olarak bulunmustur, p>.05 oldugunda
varyanslarin esit oldugu seklinde yorumlanir (Cigek, 2010; Durmus, Yurtkoru, Cinko, 2011).
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin uygulama sonrasi kalicilik testi olarak uygulanan
Cebir Basar1 Testi'ne (CBT) verdikleri cevaplarin puan ortalamalarinin karsilastirilmasi Sekil 5’de

verilmistir.
15 i Deney Grubu
10 H Kontrol 1 Grubu
5 i Kontrol 2 Grubu
0

kalicilik testi

Sekil 5. Cebir basari testi puan ortalamalarinin karsilastirilmasi

Sekil 5’de goriildiigl gibi, gruplarin uygulama sonrasi basari diizeylerini belirlemek icin kalicilik
testi olarak uygulanan Cebir Basar Testi'ne verdikleri cevaplara gére Probleme Dayal isbirlikli
Ogrenme modeli ile ders islenen deney grubunun ortalamasi 12.63 kontrol-1 grubunun
ortalamasi 10.41 kontrol-2 grubunun ortalamasi ise 9.96 dir. Ikiden fazla olan bu bagimsiz
gruplardan elde edilen puan ortalamalar:1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup
olmadigini tespit etmek amaciyla bagimsiz 6rneklemler icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
yapilmistir. Yapilan analiz sonuclar1 Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10. Deney ve Kontrol Gruplarinin Kalicilik Testi Puanlarina Uygulanan ANOVA Testi Sonuglari

. Kareler
Varyansin Kaynagl Kareler Toplami sd F p
Ortalamasi
Gruplar arasi 110,222 2 55,111 5,193 ,008
Gruplar ici 827,778 78 10,613

Toplam 938,000 80

Tablo 10’da verilen uygulamanin yapildig1 gruplarin, Cebir Basar1 Testi kalicilik testi puan
ortalamalarina uygulanan bagimsiz 6rneklemler ANOVA testi sonuglari incelendiginde gruplar
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmektedir (F=5,193; p=0,008; p<0,05). Bulunan
bu farkliligin hangi gruplar arasinda tespit etmek icin LSD ¢oklu karsilastirma testi kullanilarak

karsilastirilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11. Deney ve Kontrol Gruplarinin Kalicilik Testi Puanlarina Uygulanan LSD Coklu

Karsilagtirma Testi Sonuglar1

(I) Gruplar (J) Gruplar Ortalama Fark (I-J) StandartHata p
Kontrol 1 2.222* .886 014
Deney

Kontrol 2 2.666" .886 .004
Deney -2.2227 .886 014

Kontrol 1
Kontrol 2 444 .886 .618
Deney -2.666" .886 .004

Kontrol 2
KONTROL 1 -.444 .886 .618

Tablo 11’deki veriler incelendiginde Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modeli ile ders islenen
Deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Tablo
27’ye gore deney grubundaki 6grencilerin akademik bagsarilari kontrol-1 grubundaki 6grencilerin
akademik basarilarindan 2.222 degerlik, kontrol-2 grubundaki 6grencilerin akademik

basarilarindan 2.666 degerlik bir farka sahiptir.

Kalicilik testi puanlari iizerinde yapilan testler sonucunda Probleme Dayah isbirlikli Ogrenme
modelinin uygulandigl deney grubundaki 6grencilerin Milli Egitimdeki mevcut miifredatta
belirtilen yontemlerle ders islenen kontrol-1 ve kontrol-2 grubundaki 6grencilere gore daha
basarih olduklar anlasilmaktadir. Bu farkhilasmada Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin
uygulanmasi esnasinda Ogrencilerin kendi bilgilerini kendilerinin yapilandirmasina firsat
verilmesinin, isbirligi icinde ¢alismalarinin ve birbirlerine destek olmalarinin, iist diizey diisiinme
becerilerini kullanmalarinin sebep oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica deney grubu 6grencilerinin

verilen senaryolardaki problemleri ¢6zerken 6grencilerin yaptiklari arastirmalarin, 6n bilgileri ile
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arastirma sonugclarimi iliskilendirmelerinin, verilen materyallere calisirken ve uygulamalar

yaparken yeterli miktarda tekrar yapmalarinin 6grenmelerinin kaliciliginda etkili oldugu

diisiiniilmektedir.

16 -+

14 -

12 A

10 - H Deney Grubu
8 - M Kontrol 1 Grubu
6 1 Kontrol 2 Grubu
a
2 .
0 T T f

on test son test kalicihk

Sekil 6. Deney ve kontrol gruplarinin cebir basari testi 6n test, son test ve kalicilik testi puan
ortalamalar1 karsilastirmasi

Sekil 6, deney ve kontrol gruplarinin uygulama éncesinde ve sonrasinda Cebir Basar1 Testi'nden
elde edilen dntest, son test ve kalicilik puan ortalamalarini gostermektedir. Sekil 6 da deney grubu
Cebir Basar1 Testi'nden elde edilen son test puan ortalamalar1 (X=14.15), kalicilik testi puan
ortalamalarindan (X=12.63), kalicilik testi puan ortalamalari ise 6ntest puan ortalamalarindan
(X=7.48) daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde kontroll grubu Cebir Basari
Testi’'nden elde edilen son test puan ortalamalar1 (X=11.96), kalicilik testi puan ortalamalarindan
(X=10.41), kalicilik testi puan ortalamalar1 ise ontest puan ortalamalarindan (X=7.85) daha
ylksek oldugu gorilmektedir. Kontrol 2 grubunun da Cebir Basar1 Testi’'nden elde edilen son test
puan ortalamalan (X=12.22), kalicilik testi puan ortalamalarindan (X=9.96), kalicilik testi puan
ortalamalari ise 6ntest puan ortalamalarindan (X=7.44) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

21. Yizyilin popiiler islemcisi olan ve birey icin toplum icin vazgecilmez olan cebir okul
programlarinda oldukca genis bir yer tutmaktadir. Ancak, yapilan ¢alismalarda matematigin dili
olan bu problem ¢dzme araci cebirin (Dede ve Argiin, 2003), ilkokuldan baslayarak tiniversiteye
kadar 6grenenlerde endiseye ve korkuya sebep oldugu goriilmektedir. Bu durumlari asmak icin
arastirmalarin yapilmasi gerektigi bircok calismada belirtilmektedir (Bal ve Karacaoglu, 2017;
Bas, Cetinkaya ve Erbas, 2011; Dede ve Argiin, 2003; Ersoy ve Erbas, 1998; Ersoy ve Erbas, 2005;
Graham ve Thomas, 2000; Lee ve Chang, 2012; Yenilmez ve Teke, 2008). Giiniimiizde bile bircok
Ogrenci temel cebir bilgi ve yeterliklerini kazanamamaktadir.

NCTM standartlarina gore, 6grenciler “problemleri ¢c6zmek icin sembol kullanabilme” becerisine
sahip olmalidirlar. Giinlimiizde insanlarin ¢6zmesi gereken basit problemlerin bir¢cogunun
coziimiinde temel cebirsel beceriler gerekmektedir (Giinhan, 2006). Ogrenciler problemlerle
sadece Ogretmenin bilgileri verip konuyu ogrettikten sonra karsilasmaktadirlar. Ogrenciler,
matematikte veya cebirde farkli problemlerle karsilastiklarinda genellikle, problemleri inceleyip
analiz etme veya sorunu arastirmaktan ziyade, 6gretmenlerinden hazir bir ¢6ziim istemektedirler.
Aksi takdirde problemi ¢dzmekten vazgecmektedirler. Bu durum, 6grencilerin matematikte tist
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diizey diisiinebilme, bilimsel arastirmalar yapabilme gibi becerilerinin gelismesini engellemekte
ve onlar pasif birer alic1 konumuna sokmaktadir. Ogrencilerin onlan aktif, isbirlik¢i ve iyi birer
problem ¢o6ziicii haline getirmeye yardimci olacak zengin yasantilar sunan bir egitim 6gretim
ortamina ihtiyaclari vardir.

Bu ¢alismada, Probleme Dayali isbirlikli Ogrenmenin 7. simiftaki cebir konusunun égretiminde,
Ogrencilerin akademik basarilari, bilgilerinin kalicilik dizeyleri, problem ¢6zme becerileri
tizerindeki etkisi ve uygulanan model ile ilgili 6grencilerin fikirlerinin neler oldugu ortaya
koyulmaya calisilmistir. Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin uygulandig1 deney grubu
ile kontrol gruplarindaki 6grencilere uygulanan Cebir Basari Testi 6n test puanlari incelendiginde
gruplarin basar1 ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark yoktur. Bu durumda
uygulamalarin yapildig ii¢ grubun birbirine denk oldugunu ifade edebiliriz. Arastirmanin saglikh
bir sekilde yiiriitiilebilmesi icin arastirmaya dahil olan gruplarin 6n bilgilerinin ve hazir
bulunusluk durumlarinin ayni seviyede olmasi istenilen bir durumdur.

Ayrica arastirmada Ogrencilerin arastirma kapsaminda yapilan uygulamalardan sonra, son
testten aldiklar1 puan ortalamalar1 akademik basarilarinin arttifini géstermektedir. Konu
hakkinda ¢ok az bilgi sahibi olan 6grencilerin yapilan uygulamadan sonra basari puanlarinin
artmas1 beklenen bir sonuctur. Bu durumda yapilan uygulamalardan hangisinin 6grencilerin
akademik basarilan iizerinde daha etkili oldugunu belirlemek i¢in Probleme Dayal Isbirlikli
Ogrenme modelinin uygulandig deney grubu ile kontrol gruplarinin Cebir Basar1 Testi'nden (son
testten) aldiklar1 puanlarin karsilastirilmasi énem kazanmistir. Yapilan Anova testi sonuclarina
gore gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark goériilmektedir (F=3,863; p=0,025;
p<0,05). Bulunan bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek icin LSD ¢oklu
karsilastirma testi kullanilarak karsilastirilmistir. Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modeli ile
ders islenen Deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilarindan daha yiiksek oldugu
gorillmektedir. Bu arastirmaya gore deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilar1 kontrol-
1 grubundaki 6grencilerin akademik basarilarindan 2,1852 degerlik, kontrol-2 grubundaki
Ogrencilerin akademik basarilarindan 1,926 degerlik bir farka sahiptir.

Son test puanlari iizerinde yapilan testler analiz edildiginde Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme
modelinin uygulandigt deney grubundaki o6grencilerin Milli Egitimdeki mevcut miifredatta
belirtilen yo6ntemlerle ders islenen kontrol-1 ve kontrol-2 grubundaki 6grencilerle
karsilastirildiginda sonucun deney grubu lehine oldugu anlasilmaktadir.

Elde edilen sonuglardan gelistirilen Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme ortamimi kullanan deney
grubu ogrencilerinin kullanmayan 6grencilerin akademik basar1 puanlarindan daha yiiksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirma siireci sonunda bu farklilasmanin ortaya ¢ikmasinda
Probleme Dayal isbirlikli 6grenme ortaminda, 6gretmen ile égrencilerin ve 6grenme ortaminin
stirekli etkilesim icinde olmasinin, boylece birbirlerine destek olarak ¢alisan 6grencilerin isbirligi
icerisinde gercek yasam problemlerini ¢6zmesinin etkili oldugu diisiiniilmektedir. Arastirmada
elde edilen bu sonug¢ Korucu’'nun (2013) yaptig1 arastirma kapsaminda elde ettigi Problem Temelli
Isbirlikli Ogrenme ortaminda dinamik web teknolojileri ile ders isledigi deney grubu
ogrencilerinin akademik basari ve akademik ugrasi puanlarinin kontrol grubu 6grencilerine gore
daha ytiksek ¢iktig1 sonucu ile 6rtiismektedir.

Efe, Oral, Efe ve Siinkiir, (2011) simiilasyon destekli Isbirlikli Ogrenme modelinin basariya ve
derse olan tutuma etkisini arastirdiklar1 calismadan elde ettikleri sonuclar akademik basari
yoniinden deney grubu lehine istatistiksel fark oldugunu géstermektedir. Benzer sekilde Sezer
(2013), arastirmasi kapsaminda 6grencilerin matematigi anlamlandirmalarinda ve yeniden
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yapilandirmalarinda etkili rol oynayan Gergekei Matematik Egitimi (GME) etkinliklerini iceren
Probleme Dayali Ogrenme modeline uygun 68renme ortamlar tasarlamis ve uygulamstir.
Arastirmaci siiregteki 6grenmede meydana gelen degisikligi incelemis, arastirma sonuclarina
gore; altinci siniflarda aciklik (ranj) kavraminin ve yedinci siniflarda mod (tepe deger) kavraminin
Ogretiminde ve medyan (ortanca deger) kavraminin kaliciliginda, sekizinci siniflarda standart
sapma kavraminin 6gretiminde deney gruplari lehine anlaml farklilik oldugunu tespit etmistir.

Nitelikli egitimin 6grencilere farkli secenekleri diisiinmelerini, coklu yanitlar ve yaratici buluslar
tretmelerini 6zendirmesi o6nemlidir, buradan hareketle 6grencilerin olduk¢a fazla vakit
harcadiklar1 okulda egitimcilerin 6g8rencileri sinirlandirmak yerine onlara zenginlestirilmis
O6grenme ortamlari sunmalari gerekmektedir (Yildirim ve Tarim, 2008).

Probleme Dayal Isbirlikli Ogrenme modelinin 7. Simif matematik dersi cebir 6grenme alaninda
Ogrenilen bilgilerin kaliciigina etkisini incelemek amaciyla deney ve kontrol gruplarina “Cebir
Basar1 Testi” uygulamanin bitiminden 6 hafta sonra kalicilik testi olarak uygulanmistir.
Ogrencilerin 6grenmelerinin farkh etkinliklerle desteklendigi, 6grencilerin daha etkili ve kalic1 bir
O6grenme saglayabilmesi icin 68rencilere zengin 6grenme ortamlar1 sunmaya ¢alisan Probleme
Dayal Isbirlikli Ogrenme modelinin uygulandig1 deney grubu lehine anlamh farkhilik gosterdigi
tespit edilmistir. Probleme Dayali 6grenme ile zenginlestirilmis Isbirlikli 6grenme modelinin
kalicilhga olumlu etkisi oldugunu gésteren bu bulgu, Isbirlikli Ogrenme modelini 6grencilere
zengin 0grenme ortamlari sunan farkli 6gretim uygulamalari ile destekleyip 6grenme ortamini
daha etkili bir hale getirmeye calisan bir¢ok arastirmanin (Balliel, 2014; Keraro, Wachanga ve
Orora, 2007; Yildirim, 2006; Yildirim ve Tarim, 2008) sonuglariyla paralellik gostermektedir.

Her bireyin beyninin kendine 6zgii olmasindan dolay1 6grenme siirecinde farkli 6zelliklerdeki
Ogrencilerin anlamli 6grenmelerini saglayacak farkli yaklasimlarin kullanilmasi gerektigini
belirten Yildirim ve Tarim (2008) yaptiklari arastirmada Coklu Zekd Kurami Destekli Kubasik
Ogrenmenin bu siireci olumlu yénde destekledigini, bdylece 6grenmenin anlamli olmasin
saglayarak kalic1 6grenmede daha etkili sonuglar olusturdugunu vurgulamislardir.

Yapilan 6gretimin degerlendirilmesinde 6grencilerin 6grendiklerinin ne kadarimi hatirladigi
onemlidir. Ogrenme siirecinde iyi 6rgiitlenen bilgiler daha sonra kolaylikla hatirlanabilir (Bacanl,
2001). Bu arastirmada Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin 6grencilerin hatirda tutma
diizeylerini mevcut milli egitimde uygulanan yéntemlere gore artirdigi goriilmiistiir. Ogrenciler
zengin 6grenme ortamlarinda aktif olduklari 6grenme yasantilari gecirdiklerinde anlamli ve kalici
ogrenme saglamis olurlar. Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modeli ile dgrencilerin igbirligi
icerisinde grup arkadaslari ile etkilesime girmeleri, karmasik giinliik hayat problemlerine ¢6ziim
ararken, arastirmalar yaparak zihinsel cabalar géstermeleri, akademik basari elde etmelerinde ve
kazandiklar bilgilerin kaliciligini saglamalarinda 6nemli rol oynadigi séylenebilir.

4.2. Oneriler

Ortaokul yedinci sinif matematik dersindeki cebir 6grenme alaninda, isbirlikli Ogrenme’nin temel
esaslarina gore olusturulmus gruplarda, probleme dayali 6grenmenin temel esaslar1 ve
kazanimlar dikkate alinarak hazirlanmis calisma yapraklar ile Probleme Dayali Isbirlikli
Ogrenme modeli uygulanmistir. Bu uygulama ile 6grencilerin, karsilarina ¢ikan herhangi bir
problemi sistematik olarak arastirma ve c¢ozme becerilerinin gelistigi, kendi kendilerini
yonlendirip 6grenmelerine, 6grendiklerinin kaliciligina ve akademik basarilarinin artmasina
olumlu katki sagladifi sonucuna varilmistir. Cebir 6gretiminde, Probleme Dayali Isbirlikli
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Ogrenme modeli ile ilgili calismalara sik¢a yer verilmeli, bu konuda égrenciler ve égretmenler
bilgilendirilmeli ve modelin uygulanabilirli§ine dair cesaretlendirilmelidir.

Okullarda Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme ¢alismalarinin etkili olarak uygulanabilmesi icin
egitim oOgretim ortamlarinin bu etkinliklere uygun bir sekilde diizenlenebilmesi, sinif
mevcutlarinin makul bir diizeyde olmasi saglanmalidir. Ayrica bu modelin uygulanmasinda
6grencilerin sinif ortami disinda da bir araya gelmelerinin gerekli oldugu durumlarda, okullarda
Ogrencilerin bir araya gelebilmelerine firsat sunacak ortamlar olusturulmalidir.

Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin uygulamalarinda 6grencilerin devamsizliklar
yapmasi sikinti olusturabilir. Bu nedenle 6grencilerin derslere devamlari konusunda gerekli
tedbirler alinmalidir. Ayrica Probleme Dayali isbirlikli Ogrenme modelinde égrencilere sunulan
senaryolardaki problem durumlari oldukga kritik oldugundan dersten dnce yapilan hazirliklar
olduk¢a 6nem tasimaktadir. Hazirlanan senaryolar ve olusturulan problem durumlari 6grencinin
ilgisini c¢ekebilmeli, merak uyandirmali, giinliikk yasamla iliskili olmali ve 6grenciyi konuya
yonlendirmelidir. Bundan dolay1 modeli uygulayan 6gretmenlere yardimci olabilecek gercek
hayat problemlerini iceren 6rnek senaryolar uzmanlar tarafindan hazirlanabilir, bu senaryolar
ogretmenlerin kolayca ulasabilecekleri egitim sitelerine ve ebaya yiiklenebilir. Bu modelin daha
yaygin bir sekilde kullanilabilmesi i¢cin dgretmenlerin senaryolar ve Probleme Dayal isbirlikli
Ogrenme modeli ile ilgili bilgilendirilmesi gerekmektedir.

Probleme Dayal isbirlikli Ogrenme modeli kapsaminda olusturulan ¢alisma yapraklarinin ve
problem senaryolarinin hazirlanma stirecinde, hitap edilen 6grenci diizeyi olduk¢a 6nemli
oldugundan, problemlerde ve senaryolarda kullanilan dil akici ve kolay anlasilir olmalidir.
Ozellikle yaslar1 kiigiikk olan o6grencilerle yapilacak olan uygulamalarda égrencilerin hazir
bulunusluk dtzeyleri, 6n bilgileri, ulasabilecekleri kaynaklar ve diger imkanlarin dikkate
alinmasina 6nem verilmelidir.

Probleme Dayal Isbirlikli Ogrenme modelinin etkililigine iliskin arastirmalarin gegcerligini
arttirmak ve daha kesin sonuglar elde edip genellemeler yapabilmek icin Probleme Dayal
Isbirlikli Ogrenme modelinin Isbirlikli Ogrenme modeli, Probleme Dayali Ogrenme modeli ve
diger 6grenme modelleri ile karsilastirmasi yapilabilir.

Bu arastirmada Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modelinin akademik basari ve kalicihik
uizerine etkileri incelenmistir. Yapilacak calismalarda bu modelin elestirel ve yaratici diisiinme,
problem ¢dzme gibi iist diizey diisiinme becerileri tizerindeki etkilerini inceleyen arastirmalar da
yapilabilir.

Probleme Dayali Isbirlikli Ogrenme modeli kapsaminda hazirlanan ¢alisma yapraklarinin ve
problem senaryolarinin, bilgisayar ve internet destekli programlardan yararlanilarak
gelistirilmesinin, sunulmasinin 6grencilerin ilgi ve motivasyonunu arttiracagi, maliyeti
diistirecegi diistiniilmektedir.

Bu doktora tez arastirmasinda matematik 6gretiminde Probleme Dayali Ogrenme modeli ile
Isbirlikli Ogrenme modeli birlikte kullanilmistir. Probleme Dayali Ogrenme modeli ile diger
ogrenme modelleri birlikte uygulanabilir; Sorgulamaya Dayali Ogrenme, Kesfetme Yoluyla
Ogrenme, Proje Temelli Ogrenme gibi diger 6grenme modelleri ile birlikte uygulandiginda
ulasilan sonuglarin karsilastirildigi arastirmalar yapilabilir.

Bu calismada kullanilan senaryolar ve problem durumlari gelistirilerek uygulanabilir. Benzeri
arastirmalar ilkégretimde, ortadgretimde, yiliksekdgretimde uygulanarak Probleme Dayal
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Isbirlikli Ogrenme modelinin farkh diizeylerde 6grenim géren égrencilerdeki etkisinin incelendigi
arastirmalar yapilabilir.
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Extended Summary

1. Introduction

In our age, the basic qualities that societies expect from educated individuals have changed.
Therefore, it is necessary to design new educational environments in order to develop 21 century
competencies. In studies conducted within the scope of new searches in education, it has been
observed that the Cooperative Learning model positively affects the social skills of the students,
increases the communication, cooperation and success among students. Similarly, the Problem
Based Learning model is a model suggested by educators for a new understanding of education.
In this research, a diverse and rich learning environment was tried to be created in order to raise
needed and equipped individuals. In this study, the problem-based cooperative learning model,
that is, the problem-based learning method, and the cooperative learning method were used
together.

The purpose of this study is to research the effects of Problem-Based Cooperative Learning
(PBCLM) on academic achievement and permanent knowledge in Algebra.

2. Method

The study was conducted for six weeks with 81 seventh grade students attending three different
classes of a public secondary school in Palanddken district. In this study, a pretest-posttest with
control group quasi-experimental design was used as a research design of the study. There are 27
students in the experimental group in which the Problem Based Cooperative Learning model is
applied, and 27 students each in the control-1 and control-2 groups where the general learning
models are applied according to the approach and principles applied in the MEB program.

The problem-based cooperative learning model was applied in the experimental group of the
study. Before starting the study, students were informed about the Problem Based Cooperative
Learning model in 1 lesson hour. A pretest was applied to the experimental and control groups,
and the application part of the study lasted 6 weeks, or 42 lesson hours. Worksheets prepared
according to the principles of the Problem-Based Learning model were distributed to each group
that was formed when the application started. The students who started the study read the
scenario given on the worksheets in cooperative groups and tried to solve the problem situation
in the scenario. At the end of this application, all students have completed their learning as a team.
In the control groups, the methods and activities aimed at achieving the acquisitions specified in
the annual lesson plan, which was determined as prescribed by the ministry, were used as general
teaching methods.

The studies were carried out by the researcher in the control-1 and experimental groups, and by
the mathematics teacher of that class in the control-2 group. The data collection instrument
“Algebra Achievement Test” was developed and tested in terms of reliability by the researchers.
To analyse datas obtained from the algebra achievement test on the computer SPSS Windows
20.00 statistic package programme and One-way variance analysis ANOVA and LSD multi
comparison test analysis is done.

3. Findings, Discussion and Results

As a result of the research, it was seen that the problem-based cooperative learning model has a
more positive effect on students' academic achievement compared to the general learning models
arranged according to the approaches and principles applied in the MEB program. With the
Problem Based Cooperative Learning model, it can be said that students' communication with
their group mates and doing research while looking for solutions to complex daily life problems
play an important role in achieving academic success.
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In addition, in this study, it was determined that the Problem Based Cooperative Learning model
increased the recall levels of the students compared to the methods applied in the current national
education.
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Abstract

This study has been conducted in order to investigate the relationship between student's
perceptions of organizational loyalty to the Knowledge Houses (Bilgi Evleri) and the sense of
organizational loyalty. The population of the study consists of 2728 students who were registered
to Knowledge Houses in 2017-2018 academic year which operating in Esenler district of Istanbul.
The sample size has been applied to 350 students by cluster sampling method considering the
"Sample Size Suitable for Different Deviation Quantities”. Research data has been collected using
the “Organizational Image Scale (OIS)” and the “Sense of Loyalty to School Scale (SLSS)”. The
model of this research, which uses quantitative research techniques, is determined as "relational
scanning”. In this research, independent groups t-test, Pearson correlation test, regression
analysis and Cronbach Alfa reliability analysis were also performed. The results of the research
showed that there was a moderate, positive and meaningful relationship between students'
perception of organizational image of Knowledge Houses and their sense of loyalty. Besides,
organizational image perception was found to be a significant predictor of sense of loyalty.
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0z

Bu arastirma, “Ogrencilerin Bilgi Evlerine Yonelik Orgiitsel imaj Algilar1 ile Kurumsal Aidiyet
Duygulan Arasindaki iliski”yi incelemek amaciyla gerceklestirilmistir. Arastirmanin evrenini,
Istanbul ili Esenler ilgesinde faaliyet gosteren Bilgi Evlerine 2017-2018 Egitim ve Ogretim yilinda
kayith olan 2728 6grenci olusturmaktadir. Orneklem biiyiikliigii, kiime 6érnekleme yontemiyle
“Farklh Sapma Miktarlari i¢in Uygun Orneklem Biiyiikliikleri” verileri dikkate alinarak 350 6grenci
lizerinde uygulanmistir. Arastirma verileri; “Orgiitsel Imaj Olgegi” (0i0) ile “Okula Aidiyet
Duygusu Olgegi” (0OADO) kullanilarak toplanmistir. Nicel arastirma tekniklerinin kullanildigi bu
arastirmanin modeli “iliskisel tarama” olarak belirlenmistir. Arastirmada bagimsiz gruplar t-testi,
Pearson korelasyon testi, regresyon analizi ile Cronbach Alfa giivenilirlik analizleri yapilmistir.
Arastirma sonuglari, 6grencilerin Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel imaj Algilari ile Kurumsal Aidiyet
Duygulari arasinda orta seviyede, pozitif ve anlaml iliski oldugunu géstermistir. Ayrica Orgiitsel
Imaj Algisinin Kurumsal Aidiyet Duygusunu orta seviyede, anlamh yordadig saptanmistir.
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1. Giris

Glnlimiiz dlinyasinda bilginin liretilmesi, hangi amaca gore kullanildigi, nasil sunuldugu, hangi
kaynaklardan elde edildigi ve nasil denetlendigi 6nem kazanmaktadir. Bu durum, geng ve cocuk
niifus yogunlugu yiiksek olan Tiirkiye'de de biiyiik bir 6nem arz etmektedir. Yine Tiirkiye'de,
genel anlamda egitim alanindaki gereksinimlerin tam olarak karsilanamiyor olmasi ve gelir
diizeyi diisiik ailelerin sayica cok olmasi ¢ocuk ve genclerin egitim yoniiyle firsat esitsizligi
yasamalarina neden olmaktadir (Kavi ve Kogak, 2010). Ayrica 6grenci ve genglerin 6devlerini
yapabilecekleri, giivenli interneti kullanabilecekleri, egitmen kontroliinde ders calisip okuma
yapabilecekleri, firsat esitsizliklerini azaltacak, licretsiz ve giivenli mekanlara ihtiyac duyulmustur
(Kavi ve Kogak, 2010). Bu durumda, geng ve cocuk niifusunun yogun oldugu iilkelerde merkezi ve
yerel yonetimlerin bu alanlarda sosyal politikalar gelistirmeleri ve sosyal hizmetler alanindaki
faaliyetlerini cesitlendirmeleri kacinilmaz bir hale gelmistir.

Tim Diinya iilkelerinde gorildiigii iizere Tiirkiye’de de geng ve ¢cocuklara yonelik politikalar genel
anlamda merkezi hiikiimet tarafindan hazirlanmakta ve yerel yonetimler tarafindan
uygulanmaktadir. Bu baglamda Bilgi Evleri, 2005 yilindan itibaren Tiirkiye’de gen¢ ve ¢ocuk
hizmetleri cer¢evesinde degerlendirilebilecek birer sosyo-kiiltlirel etkinlik merkezleri olarak
kurulmustur (Yavuz, 2013). Bu alanda, yerel yonetimler tarafindan ilk olarak Istanbul'da,
sonrasinda ise Adiyaman, Ankara, Kocaeli olmak iizere diger bazi illerde Bilgi Evleri kurulmustur
(Karadeniz, 2017). Kurulan bu Bilgi Evleri, 9 ile15 yas araligindaki talebelere; derslerine rahatca
calisabilecekleri, kiiltiirel ve sosyal etkinliklere katilim olanagi saglayan, okul ve evlerinin
haricinde ti¢iincii bir egitim ortami veya mekanlari olarak goriilebilir (Esenler Belediyesi, 2018).
Diger bir ifadeyle Bilgi Evleri, ilkokul ve ortaokul ¢agindaki égrencilerin okul egitimlerine destek
olmay, kitiiphane ve okuma kiltiirii kazanmalarini ve okuryazarlik yeteneklerini gelistirmeyi
amac edinen, profesyonel egitimciler ile belge ve bilgi yoneticilerinin kontroliinde teknolojik,
egitsel, kultiirel ve sanatsal aktivitelerin gerceklestirildigi 6grenme ve bilgi merkezleri” olarak
tanimlanabilir (Karadeniz, 2017, s.90-96). Bu merkezlere {liye ¢cocuklar, gencler ve 6grenciler bu
mekanlarda ylritiilen sosyal-kiiltiirel faaliyetler, sanat, spor ve etiit etkinlikleri, kiitiiphane ve
internet hizmeti ile kuliip faaliyetleri gibi bircok olanaktan faydalanabilmektedir. Ayrica, bir
sosyal sorumluluk projesi olan Bilgi Evlerinde miinazara, bilgi ve kiiltiir yarismalar1 da
yapilmaktadir (Cavus, Oztuna Kaplan ve Umdu Topsakal, 2013).

Degisen diinyada bilim ve teknolojinin hizli gelisimi, globallesme ve sosyo-kiiltiirel degisimler
beraberinde degisik ve ¢ok sayida orgiitiin meydana gelmesine sebep olmustur (Akbulut, 2015).
Bilgi Evleri de bu orgiitlerden biri olarak diistintilebilir. Bakan’a (2005) gore orgiitler, kisilerin
toplumsal hayatta gerceklestirmeyi arzuladiklari amaglar dogrultusunda bir araya gelmeleri
sonucunda olusmaktadir (Akt. Akbulut, 2015). Birer orgiit olan egitim kurumlarinda insan
iliskilerinin daha ¢ok ortak degerler ¢ercevesinde sekil aldigini ifade eden Tinto (1997), egitim
kurumlarinin deger lireten ve lrettikleri degerlere gore islemeye devam eden, bununla birlikte
belli degerleri gerceklestirmek icin ¢abalayan 6rgiitler oldugunu sdylemektedir (Akt. Uslu, 2012).
Ayrica orgiitlerin hayatta kalabilmeleri i¢in ortak amaclari gergeklestirme egilim ve isteginde olan
kisilerin olmas1 gerektigini belirten Bakan (2005), egitim kurumlarinin toplumsal davranislari
O0gretmek, mevcut kabiliyetleri gelistirmek; bilgi, maharet ve yeni kabiliyetler kazandirmak
amaciyla kurulan birer acgik sistem oldugunu ifade etmektedir (Akt. Akbulut, 2015). Okullarin
toplumu egitmek maksadiyla kurulan ve egitim hizmeti veren kurumlar oldugunu ifade eden
Akbulut (2015), okullarin icinde bulundugu c¢evrenin; toplum ve toplumsal sistemler ile is
dlinyasinin ihtiya¢ ve taleplerine gore gelisip cesitlendiklerini belirtmektedir. Ayn1 zamanda bu
durumun egitim sektorlerinde bir rekabet ortami dogurdugunu dolayisiyla sektérdeki resmi ve
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6zel egitim kurumlarinin kendi aralarinda fark olusturmak maksadiyla okul imajlarina daha ¢ok
deger vermeye basladiklarini ifade etmektedir (Akbulut, 2015). Palacio, Meneses ve Perez (2002)
egitim kurumlar1 Uzerinde ciddi anlamda etkili olan o6rgiit imajinin, 6grencilerin okul
memnuniyetlerini etkileyen 6nemli bir faktér oldugunu belirtmislerdir (Akt. Sahin, 2014).

Marks (1998); okullarin, 6grencilerin psikolojik ve sosyal gelisimlerinden en az akademik
gelisimleri kadar sorumlu olduklarina dikkat ¢ekmekte ve 6grencilerin kendilerini okulun bir
parcast olarak hissetmeleri icin olumlu bir okul ortaminin faydali olacagi goriisiinii
savunmaktadir (Akt. Uslu, 2012, s.6). Aidiyet, herhangi bir seyle ilgili kiside olusan duygudur
(Karakegili, 2015). Aidiyet duygusunu etkileyen 6nemli katalizérlerden birinin sosyal tanima ve
kabuliin oldugunu ifade eden Booker (2004) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, 6grencilerin
yasitlar1 ve dgretmenleriyle etkilesimleri ve ders harici faaliyetlerde bulunmalarinin, aidiyet
duygularini etkiledigi sonucuna varilmistir. Gordon’a (2010) gore; aidiyet, kisinin degerli gordiigii
bireyler tarafindan taninmayi, kabul gériilmeyi, sevilmeyi, 6nemli ve giiven duyulan biri olmay1
arzulamasi neticesinde hayata akseden ve dogumla gelen bir gereksinimdir (Akt. Uslu, 2012).
Maslow (1962), aidiyet duygusunu, ihtiyaglar hiyerarsisinde belirlemis oldugu ve ¢cok 6nemsedigi
sayili ihtiyaclardan biri olarak gérmekte olup bu ihtiyacin karsilanmadan tam anlamiyla reel bir
ogrenmenin gerceklesemeyecegini ifade etmektedir (Akt: Ozgok, 2013).

Giindelik hayatin biiyiik bir kesitini okulda geciren dgrencilerin okul imaj algilarinin (Orgiitsel
Imaj Algis1) pozitif olmasi, 6grencilerin psikolojileri iizerinde olumlu etkilesimler meydana
getirmektedir (Ozkan, 2015). imaj, belli bir grubu olusturan Kisilerin biiyiik oranda herhangi bir
orgiit, birey, konu ya da tiriin hakkinda fikir ve yargilarini ifade eder (Okay, 2000; Akt. Ozkan,
2015). insanlarin érgiit hakkindaki fikirlerinin yiiksek oranda érgiit ile etkilesimleri neticesinde
olustugu, orgiite iliskin Orgiitsel imaj diizeyi belirlenirken érgiitle siki iliskileri olan Kisilerin
bilgilerine basvurulmasi gerektigi ifade edilmektedir (Cerit, 2006).

Orgiitsel imaj, bireylerin orgiitiin ne sekilde yonetildigi, izledigi politikalari, beseri ve ekonomik
yapisini nasil algiladiklariyla alakahdir. Orgiit imaji, insanlarin orgiitle ilgili zihinlerinde
kurduklar diisiinsel imgelerdir, bir orgiitiin i¢ ve dis ¢evresine akseden goriinimidir (Akt.
Ozkan, 2015: 8-9). Orgiitsel imaji, bireylerin bir érgiitle ilgili sahip olduklar1 deneyim ve
izlenimlerinin bir 6zeti olarak tanimlayan Tutar (2008); Bir kurumun insanlarda olusan algilari
olan kurumsal imajin, genelde kisa siireli olmayan, uzun siireli basarilar1 kazanmak i¢in elzem
oldugunu belirtmektedir. Bu baglamda c¢alismanin amaci belirlenirken belediyeler tarafindan
belirli hedefler dogrultusunda kurulan Bilgi Evlerinin 6grenciler lizerinde etkili oldugu, aym
zamanda 6grencilerin de Bilgi Evleriyle ilgili cesitli diisiinceleri ve aidiyet duygularinin olustugu
dolayisiyla bu kurumlarla ilgili bir calisma yapilacaksa verilerin Bilgi Evlerinin aktif
kullanicilarindan edinilmesinin dogru olacagi diisiiniilmektedir. Ayni1 zamanda Palacio, Meneses
ve Perez (2002) egitim kurumlar1 lizerinde de ciddi anlamda etkili olan o6rgiit imajinin,
6grencilerin okul memnuniyetlerini etkileyen énemli bir faktér oldugunu belirtmislerdir (Akt.
Sahin, 2015: 35). Bununla birlikte Bilgi Evlerinin 6grencilerin okul disinda kendilerini ait
hissettikleri ve iyi algilar tasidiklari; internet, etiit, kiitiiphane, ders calisma, sinavlara hazirlanma,
Ucretsiz egitim, dogru ve giivenilir bilgiye ulasma, sosyal aktivite, spor, sanat, barinma vb.
ihtiyaclarin1 karsiladigi; ailelerin ekonomik durumlarindan dolay1 olusan firsat esitsizligini
asgariye indirdigi mekanlar oldugu diisiiniilebilir. Clinkii Bilgi Evleri, 6grencilerin degisik ve
yararlh etkinliklerle vakit gecirmelerini saglamayi, yetenek ve bilgilerini gelistirmeyi ve sosyal
gelisimlerini saglamay1 amag¢ edinmektedir. Bir sosyal sorumluluk projesi olan Bilgi Evlerinde
ogrencilere, kullip etkinlikleri, etiit, internet ve kiitiiphane hizmeti verilmektedir (Cavus, Umdu
Topsakal ve Oztuna Kaplan, 2013: 18). Ayrica bu mekanlarda yiiriitiilen faaliyetlerden faydalanan
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cocuklarin zamanla bir Orgiitsel imaj Algisina sahip olduklari, aym1 zamanda bu ¢ocuklarda bir
Kurumsal Aidiyet Duygusunun olustugu ve olusan bu Orgiitsel Imaj Algisi ile Kurumsal Aidiyet
Duygusu arasinda bir iliskinin olabilecegi de diisiiniilebilir. Orgiitsel imaj algis1 ve kurumsal
aidiyet duygusu baglaminda okul igerisinde giiven, basari, desteklenme 6gretmen ile 68renciler
arasinda iyi iliskilerin kurulmasi; 6grenciler arasinda sevgi, saygi ve iyi arkadasliklarin olusmasi
ile sosyal ve kiiltiirel faaliyetlerin yeterli ve ¢esitli olmasi, yapilan akademik ¢alismalarin 6grenci
gelisimine yardimci olmasi, akran zorbalig1 ve siddetin olmamasi 6grencilerin okula iliskin iyi
duygular gelistirmelerini ve okula baglilhklarini etkileyecegi diisiiniilmektedir (Ozdemir v.d,,
2010; Akt: Ozkan, 2015:2). Bununla birlikte okulda alinan egitim tek basina yeterli olmayabilir.
Sadece okulda verilen egitimle kisinin egitim ve 6gretiminin tam anlamiyla gerceklesemeyecegini
ifade eden Bakioglu (2017: 4), egitimin tam olarak gerceklesmesi icin okul dis1 6grenme alanlarina
ihtiya¢ duyuldugunu belirtmistir. Bu anlamda, Bilgi Evlerinin bu ihtiyac1 karsilayacak 6grenme
ortamlarindan biri olabilecegi diisiintilmektedir. Okul dis1 6grenme ortamlarindan biri olan Bilgi
Evleri, 6grencilerin vakitlerini verimli etkinliklerle degerlendirmelerini saglayan, yetenek ve
bilgilerini gelistiren, sosyo-kiiltiirel gelisimlerini hedefleyen kurumlardir. Sosyal belediyeciligin
projesi olan Bilgi Evlerinde 6grenciler etiit, kiitiiphane, internet, spor, sanat vb. alanlardan
faydalanmaktadirlar (Cavus, Umdu Topsakal ve Oztuna Kaplan, 2013: 18). Ayn1 zamanda yapilan
literatiir taramalarinda, “68rencilerin Bilgi Evlerine yonelik 6rgiitsel imaj algilar1 ve kurumsal
aidiyet duygular1 arasindaki iliski” ile ilgili dogrudan bir ¢alismaya rastlanilmamis olup farkh
alanda benzer bir calismaya rastlanmistir. Bilgi Evleriyle ilgili ise simirli sayida calismaya
ulasilmistir. Dolayisiyla bu calismanin, Bilgi Evleri alaninda yapilacak arastirmalara yardimci
olabilecek bir kaynak olusturabilecegi umulmaktadir. Bunun i¢in bu arastirmada “Ogrencilerin
Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel imaj Algilan ile Kurumsal Aidiyet Duygular1 arasindaki iliski”
incelenmeye calisilmistir. Bu baglamda arastirmanin problem ciimlesi “6grencilerin Bilgi Evlerine
yonelik Orgiitsel Imaj Algilar ile Kurumsal Aidiyet Duygular arasinda iliski var midir?” seklinde
olusturulmustur.

2. Yontem

Bu bdliimde, arastirma yontemi, arastirma modeli, evreni, 6rneklemi, arastirmada kullanilan
Olcekler, veri toplama araclar1 ve veri ¢oziimleme teknikleri ile ilgili bilgilendirmelerde
bulunulmustur.

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirmada, nicel arastirma yontemi kullanilmis olup; arastirma modeli, betimsel arastirma
modellerinden iliskisel tarama olarak belirlenmistir. Herhangi bir calisma gecmisteki bir olay1
veya devam eden, hala mevcut olan bir olayi, oldugu gibi betimlemeye gitmis ise tarama
modellerinden faydalamilir (Islamoglu, 2003). Tarama modellerinden biri olan iliskisel tarama
modelinde birden fazla degiskenin arasinda olusan degisimin diizeyi incelenip 6grenilmeye
calisilir (Karasar, 2011).

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmamin ¢alisma evreni, Istanbul ili Esenler ilcesinde hizmet veren Bilgi Evlerine 2017-2018
egitim-ogretim yilinda kayith olan 6-18 yas grubundaki 2728 o6grenciden olusmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemini belirlemede kiime 6rnekleme yontemi kullanilmis olup 6rneklem
biiytikligii farkli sapma miktarlari i¢in uygun érneklem biiytikliikleri verilerinden yararlanilarak
belirlenmistir  (Biiylikoztirk ve dig, 2012). Kiime ornekleme yonteminde evren,
kiimelere/gruplara ayrilir ve olusturulan her kiime/grup orneklem birimi seklinde adlandirilir.
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Rastgele secilen kiimeler bir yerde toplanip érneklem olusturulur (Sahin, 2014). Orneklemdeki
ogrenciler secilirken tamamen goniilliiliik esasina gore hareket edilmis ve 6grenciler rastgele
secilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Bu calisma icin Istanbul Sabahattin Zaim Universitesi Etik Kurul 29.07.2020 tarihli ve 2020/07
sayili belge ile etik uygunluk onay1 alinmistir. Veri toplama asamasinda dgrencilerin 6lgekleri
cevaplarken olusabilecek sorunlarin giderilmesi icin oOlgekler 6gretmenlerin goézetiminde
uygulanmis olup 6lcek alt boyutlar1 ve sorulariyla ilgili gerekli aciklamalarda bulunulmustur.
Uygulama sirasinda 6lgeklerde istenilen bilgileri eksik dolduran, doldurmayan ve tek tip secenek
olarak dolduran kisiler degerlendirme dis1 birakilmistir. 350 kisiye uygulanan o6l¢eklerin 15’i
eksik dolduruldugu i¢in degerlendirmeye alinmamis olup toplam 335 6lcek degerlendirilmistir.

2.3.1. Veri toplama araglan

Bu arastirmadaki veriler, farkl iki 6l¢ek uygulanarak toplanmistir. Bu 6l¢ekler; imaj algisini ve
aidiyet duygusunu 6lgmeyi hedefleyen Orgiitsel imaj Olcegi (OiA) ile Okula Aidiyet Duygusu Olgegi
(0OADO)'dir. Olgekler, istanbul ili Esenler ilgesindeki bilgi evleri gerekli izinler alinarak
uygulanmistir. Bu 6lceklerle birlikte, calisma 6rnekleminin demografik bilgilerini tespit etmek
tizere bir kisisel bilgi formu kullanilmistir.

Olgekler, aragtirmanin evrenini temsil edecegi diisiiniilen ve 6rneklemi olusturacak olan Bilgi Evi
ogrencileri kiime érneklem yontemiyle secilerek uygulanmistir. Olcekler, goniilliiliilk esasina
uygun olarak uygulanmis ve olceklerin samimi bir sekilde cevaplanmasi icin gerekli
bilgilendirmeler yapilmistir. Olgek sonuclarinin sadece bu arastirma icin kullanilacag ve gizlilik
ilkesi geregince sonuclarin kimseyle paylasilmayacagi aciklanarak 6grencilerde giiven olusumu
saglanmistir. Sonuglar1 merak eden 6grenciler i¢in sadece kendilerine ait sonuclara, istenildigi
takdirde, ulasilabilmesi icin, cevap anahtarlarini tanimalari agisindan, rumuz kullanabilecekleri
belirtilerek alinacak sonug¢larin daha dogru sonu¢ vermesi yoniiyle gerekli olan igtenligin
artmasini saglayacak aciklamalarda bulunulmustur. Olgekleri uygulama esnasinda élgekte yer
alan siire icinde bitirilmesi konusunda baski yapilmamistir. Olcek maddelerinin dogru ve
ictenlikle cevaplanmasi ¢ok o6nemli oldugu icin siiphe olusturacak noktalarla ilgili tiim
belirsizliklerin asilabilmesi acisindan siire sinirlandirilmamaistir.

2.3.1.1. Orgiitsel imaj dl¢egi

Cerit (2006) tarafindan gelistirilen Orgiitsel Imaj Olgegi icin gerekli izinler alindiktan sonra,
oncelikle, Bilgi Evlerinde egitim goren 6-18 yas araliginda 60 6grenci tizerinde pilot uygulama
yapilarak giivenirlik testi yapilmistir (Tablo 1). Pilot uygulama yapilirken 6l¢ek sorularinda yer
alan iniversite kavrami yerine Bilgi Evi kavrami kullamlmistir. Olcekte, Likert tipi 5'li
derecelendirme (1. Hig, 2. Az, 3. Orta, 4. Cok ve 5. Tam) yontemi kullanilmistir. Cerit’in (2006)
calismasinda 6l¢cek maddeleri ti¢ faktor altinda toplanmistir. Akademik Cevre faktorii (1., 2., 3., 4.,
5., 6. ve 12. madde) maddelerinden olusan ilk faktordiir. Fiziksel ve Sosyal Cevre (16.,17., 18., 19.
ve 20. madde) maddelerinden olusan ikinci faktordiir. Toplumsal Algilanma faktérii (7., 8., 9., 14.
ve 15. madde) maddelerinden olusan ticiincii faktordiir. Faktor oraninin .45 veya daha yiiksek bir
orani gostermesi iyi bir o6lciit oldugunu gosterir (Bulyiikoztirk ve dig., 2012). Akademik Cevre,
Fiziksel ve Sosyal Cevre ile Toplumsal Algilanma faktorlerinin dlgege ait varyansi % 54.58 olarak
hesaplanmistir. Cronbach Alfa katsayis1 kullanilarak olcegin tiim alt boyutlar1 ve toplamina
yonelik glivenirlik analizi yapilmistir; birinci faktoriin (Akademik Cevre) Alfa (o) degeri .85, ikinci
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faktoriin (Fiziksel ve Sosyal Cevre) a degeri .81, liciincii faktoriin (Toplumsal Algilanma) a degeri
.76 ve toplam 6lcegin a degeri .90 oldugu saptanmistir (Cerit, 2006).

Orgiitsel Imaj 6lgegine iliskin bu arastirmaya yonelik yapilan pilot uygulamaya (60 kisi) ait i¢
tutarlik analizi sonuglari; Akademik Cevre faktorii icin Alfa (a) degeri .80, Fiziksel ve Sosyal Cevre
faktorii icin o degeri .73, Toplumsal Algillanma faktori icin o degeri .71 ve toplam 0Ol¢egin o
degerinin .92 oldugu saptanmis iken arastirmaya ait i¢ tutarlik analizi sonuclari; Akademik Cevre
faktori icin Alfa (o) degeri .82, Fiziksel ve Sosyal Cevre faktorii icin o degeri .78, Toplumsal
Algilanma faktorii icin a degeri .77 ve toplam o6l¢cegin a degerinin .92 oldugu saptanmistir.
Dolayisiyla 6lgekle ilgili yapilan testler sonucunda elde edilen pilot uygulamaya yonelik i¢ tutarlik
puanlart ve genel degerlendirme puanlar1 ile asil 6lgek puanlari arasinda tutarhilik oldugu
soylenebilir (Tablo 1).

Tablo 1: Pilot Uygulama ve Arastirmaya Ait Giivenirlik Testi Sonuclan ile Orgiitsel imaj
Olgegi Giivenirlik Testi Sonuglarina iliskin a Degerleri Tablosu

Cerit (2006) Pilot Uygulama Arastirma
N o N a N o
Akademik Cevre 955 .85 60 .80 335 .82
Fiziksel ve Sosyal Cevre 955 .81 60 .73 335 .78
Toplumsal Algilanma 955 .76 60 71 335 77
Orgiitsel imaj Algisi 955 .90 60 .92 335 .92

2.3.1.2. Okula/Kurumsal aidiyet duygusu dlcegi

Bu calismada, Bilgi Evlerinin 6grencilere yonelik faaliyetlerde bulunan okul disi egitim
kurumlarindan biri olmasi dolayisiyla olusabilecek anlam karmasasini 6nlemek amaciyla Okula
Aidiyet Duygusu Olcegi, bundan sonraki asamalarda Kurumsal Aidiyet Olcegi olarak ifade
edilmektedir. Bu olgek ile Bilgi Evlerine gelen 6grencilerin Kurumsal Aidiyet Duygularini
arastirmak hedeflenmistir. Bunun icin Goodenow’un (1993) gelistirdigi, Sar1 (2011) tarafindan
Tiirkceye uyarlanan Okula Aidiyet Duygusu Olgegi (OADO) (The Psychological Sense of School
Membership Scale), Bilgi Evlerinde egitim goren 6-18 yas araligindaki 68rencilere uygulanmistir.

Sar’min (2011) uyarladigi OADO’niin érneklemini ilkogretim ikinci kademe &grencileri
olusturmustur. Bu 6lcek; dgrencilerin okula aidiyet seviyelerini, deger gérme hissini ve bir sinifa
ait olma duygusunu 6lgmeye yonelik 18 madde iceren Likert seklinde bir 6lcektir. Cevaplar 5°li
likert tipi Olgek ile (1. Hi¢ dogru degil, 2. Dogru Degil, 3. Kararsizim, 4. Dogru ve 5. Tamamen
dogru) toplanmistir. Olcek maddelerinin 13’(i olumlu, 5’inin olumsuz ifade etrafinda Aidiyet
Duygusu ve Reddedilmislik Duygusu olmak iizere iki bilesende toplanmistir. Ayni 6lgek, bu
arastirma icin de Bilgi Evi 6grencilerine uygulanmak {izere olumlu ifade iceren 13 madde Aidiyet
Duygusu ve olumsuz ifade iceren 5 madde ise Reddedilmislik Duygusu faktorii olarak
degerlendirilmistir. Olgekte olumsuz ifade iceren 5 madde (3., 6., 9., 12.ile 16.) bu arastirmada da
olumsuz olarak belirlenmis ve degerlendirmede ters madde olarak kodlanmistir. Analiz
tablolarinda Reddedilmislik Duygusu (diiz.) olarak ifade edilen alt boyuta iliskin puanlar, ters
maddelerin diizeltilerek hesaplandigl olumlu degerleri ifade etmektedir. Ayrica dlgek, Bilgi Evi
ogrencilerine uygulandig icin 6lgekteki okul kavrami yerine Bilgi Evi kavrami kullanilmistir.

Sart’'min (2011) uyarlamis oldugu calismada, Okula/kuruma Baghlik ile Reddedilmislik Duygusu
faktorleri toplam varyansin % 38.49'unu agiklamigken alt 6lgeklere ait “Cronbach Alfa i¢ tutarlik
katsayilarinin” .84 ve .78 oldugu belirtilmistir. Bu 6l¢ek icin, gerekli izinler alinarak uzman
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kisilerin goriisleri dogrultusunda, hedef kitle olarak belirlenen 60 6grencinin katilimi ile pilot
uygulama gerceklestirilmistir (Tablo 2). Pilot uygulamadan elde edilen i¢ tutarlik analizinin
uygunlugu g6z dniinde bulundurularak asil uygulama yapilmistir. Pilot uygulamaya ait i¢ tutarlik
analizi sonugclari; Aidiyet Duygusu faktori icin a degeri .84, Reddedilmislik Duygusu icin o degeri
.62 ve Kurumsal Aidiyet Duygusu icin .83 olarak bulunmus iken arastirmaya ait i¢ tutarlik analizi
sonuclari; Aidiyet Duygusu faktori icin a degeri .86, Reddedilmislik Duygusu i¢in o degeri .64 ve
Kurumsal Aidiyet Duygusu icin .85 olarak bulunmustur. Dolayisiyla yapilan testler sonucunda
elde edilen i¢ tutarlik puanlari arasinda tutarlilik oldugu séylenebilir.

Tablo 2: Pilot Uygulama ve Arastirmaya Ait Giivenirlik Testi Sonuclari ile Kurumsal Aidiyet
Duygusu Olgegi Giivenirlik Testi Sonuglarina iliskin a Degerleri Tablosu

Sar1(2011) Pilot Uygulama Arastirma

N o N o N a
Aidiyet Duygusu 602 .84 60 .84 335 .86
Reddedilmislik Duygusu 602 .78 60 .62 335 .64
Kurumsal Aidiyet Duygusu 602 .84 60 .83 335 .85

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde IBM SPSS Statistics 25 Data Editor (Education Version) istatistiksel paket
programi kullanilmistir. Olgek verileri program veri tabanina girilerek 6lgek sonuglari analiz
edilmistir. Betimsel istatistikler; standart sapma (SS), aritmetik ortalama (x) degeri gibi veriler
elde edilmistir. Elde edilen verilerin degerlendirilmesinde kullanilan 6lgiitler, uzman Kkisilerin
gorisleri dogrultusunda 5°li Likert tipi 6lcekte yer alan puan araliklar esas alinarak belirlenmis
olup Tablo 1’de gosterilmistir. Olgeklerden alinan puanlar toplam madde sayisina oranlanmak
suretiyle 1-5 aralifina doniistiirilmistiir. Bulgularin anlamlilig1 .05 diizeyinde incelenmistir.
Olgek puan ortalamalarinin yorumlanmasi sirasinda goz éniinde bulundurulan diizeyler Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3: 5’li Likert Ol¢eginde Puan Araliklarinin Denk Geldigi Diizeylerin Yorumlanmasina
iliskin Deger Araliklar1 Tablosu

Puan Araligi Diizeyi
1.00-1.80 Cok Diistik
1.81-2.60 Diistik
2.61-3.40 Orta
3.41-4.20 Yiiksek
4.21-5.00 Cok Yiiksek

Normallik testinde ¢arpiklik ile basiklik degerinin (+1) ile (-1) arasinda olmasi 6lcekler ile alt
boyutlarinin normal dagildigin1 gostermektedir (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Kokli, 2011). Veri
analizi yapilirken dogrusallik ve normallik sayiltilar1 incelendiginde, uygulanan o6l¢eklerin
carpiklik ile basiklik katsayilarinin +1 ile -1 degerleri arasinda normal dagildig1 gorilmistir
(Tablo 4).
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Tablo 4: Normallik Testine Yonelik Carpiklik ve Basiklik Degerleri Tablosu

Olcek/alt boyut ad1 Carpikhik Basiklik
Akademik Cevre -0.694 -0.254
Toplumsal Algilanma -0,618 -0,197
Fiziksel ve Sosyal Cevre -0,604 -0,306
Orgiitsel imaj Algisi -0,569 -0,359
Aidiyet Duygusu -0,459 -0,559
Reddedilmislik Duygusu -0,649 -0,242
Kurumsal Aidiyet -0,458 -0,359

Veriler normal dagildigl i¢in verilerin analizinde parametrik testler kullanilmistir. Bu ¢ercevede
bulgular1 yorumlamak icin; bagimsiz iki grup ortalama degerinin karsilastirilmasinda t-testi,
Olcekler arasindaki iliski diizeyini saptamak icin korelasyon testi gibi istatistiksel teknikler
kullanilmis ve Cronbach Alfa giivenilirlik analizi yapilmistir.

Korelasyon katsayisinin hangi degerlerde, neyi ifade ettigine iliskin bilgiler Biiyiikoztiirk ve dig.
(2012) galismasindan yararlanilarak Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: Korelasyon Katsay1 Degerlerini Yorumlamaya iliskin Deger Araliklar1 Tablosu
Biiyiikoztiirk ve dig. (2012)

Korelasyon Katsayisi (1) iliski Durumu/Diizeyi
0 fliski yok
-0.30<r<0.30 Zayif
-0.70<r<-0.30ve 0.30 <r<0.70 Orta
r<-0.70 ver > 0.70 Yiiksek
+1 Miikemmel

Tablo 5’de gosterildigi lizere korelasyon calisilirken degiskenler aras iliski; farkli degiskenler i¢in
degisik yontemler uygulanarak hesaplanir ve (+1) ile (-1) arasinda degiskenlik gosteren bir
korelasyon katsayisi ile gosterilir. Bulunan degerin pozitif (+) olmasi bir degiskendeki artisin
diger degiskende de artisin oldugunu gosterirken, negatif (-) olmasi bir degiskende artis olurken
digerinde azalisin oldugunu gostermektedir (Bilytikoztiirk ve dig., 2012).

3. Bulgular

Arastirmanin evrenini, istanbul ili Esenler ilgesindeki Bilgi Evlerine 2017-2018 Egitim ve Ogretim
yilinda kayitli olan 2728 égrenci olusturmaktadir. Orneklem 335 6grenciden olusturulmus olup
ornekleme iliskin demografik bilgiler Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6: Ol¢eklerin Uygulandig: Bilgi Evi Ogrencilerinin Demografik Bilgileri Tablosu

Demografik Bilgiler Gruplar f %

Cinsiyet Kiz 183 54.6
Erkek 152 45.4

Toplam 335 100

Tablo 6 incelendiginde cinsiyete gore 6grencilerin % 54.6’s1 kiz iken % 45.4’i erkek oldugu
goriilmektedir. Cinsiyete gore oOgrencilerin Bilgi Evlerine yoénelik Orgiitsel Imaj Algilan ile
Kurumsal Aidiyet Duygulari Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7: Ogrencilerin cinsiyete Gére Bilgi Evlerinin Orgiitsel imaj Algilan ile Kurumsal
Aidiyet Duygularina iliskin Puanlarina Ait Bagimsiz Gruplar t-Testi Tablosu

Cinsiyet Kiz, % 54.6 Erkek, % 45.4

Olcek X SS X SS t p
Akademik Cevre 4.26 .66 4.12 71 1.85 .06
Toplumsal Algilanma 4.14 72 3.98 77 191 .05
Fiziksel ve Sosyal Cevre 3.96 .85 3.91 .83 49 .62
Orgiitsel imaj Algis1 4.12 .67 4.03 .70 1.55 A2
Aidiyet Duygusu 4.19 .59 4.02 .72 2.32 .02
Reddedilmislik Duygusu (dtiz.) 4.24 .72 4.00 .82 2.69 .00
Kurumsal Aidiyet Duygusu 4.20 .53 4.02 .66 2.79 .00

Tablo 7°de Ogrencilerin Orgiitsel imaj Algilarina iliskin bulgulara ait t-testi verileri incelendiginde
biitlin olarak ve alt boyutlar bazinda cinsiyete gore anlamh fark olmadig1 goriilmiistiir (p>.05).
Kurumsal Aidiyet Duygusuna iliskin t-testi verileri incelendiginde ise cinsiyete gore, toplam puan
ve alt boyutlar bazinda ortalamalar (x) arasinda kiz 6grencilere yonelik anlaml farkin oldugu
goriilmiistiir (p<.05). Ogrencilerin, Bilgi Evlerinin Orgiitsel Imajina yénelik algilari ile Kurumsal
Aidiyet Duygularina iliskin betimleyici istatistiksel degerler Tablo 8'de verilmektedir.

Tablo 8: Ogrencilerin Bilgi Evlerinin Orgiitsel imajina Yonelik Algilari ile Kurumsal Aidiyet
Duygularina iliskin Betimleyici istatistiksel Degerler Tablosu

Boyutlar N X SS
Akademik Cevre 335 4.20 .69
Toplumsal Algilanma 335 4.06 74
Fiziksel ve Sosyal Cevre 335 3.94 .84
Orgiitsel imaj Algis1 335 4.09 .68
Aidiyet Duygusu 335 411 .66
Reddedilmislik Duygusu (diiz.) 335 4.13 77
Kurumsal Aidiyet Duygusu 335 412 .60

Tablo 8'deki aragtirma bulgularina gére; 6grencilerin Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel imaj
Algilarinin toplam puan bazinda ve Toplumsal Algillanma ile Fiziksel ve Sosyal Cevre alt
boyutlarinda yiiksek, Akademik Cevre alt boyutunda ise yiiksek diizey iist sinirinda, Kurumsal
Aidiyet Duygusu ve alt boyutlarinin ise yiiksek diizeyde oldugu soylenebilir. Orgiitsel Imaj ve
Kurumsal Aidiyet Duygusuna Ait Toplam Puan ve Alt Boyutlar1 Aras: ikili Korelasyon Matrisi
Tablo 9’da gosterilmistir.
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Tablo 9: Orgiitsel imaj ve Kurumsal Aidiyet Duygusuna Ait Toplam Puan ve Alt Boyutlar:
Arasi Ikili Korelasyon Matrisi
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Aidiyet Duygusu - 411 .66 .01
Reddedilmislik Duygusu (diiz.) 435 - 413 .77 .01
Kurumsal Aidiyet 946  .703 - 412 .60 .01
Akademik Cevre 725 326  .690 - 420 .69 .01
Toplumsal Algilanma .695 292 654 .787 - 406 .74 .01
Fiziksel ve Sosyal Cevre 505 166 459 720 .718 - 394 84 01
Orgiitsel Imaj Algis 717 298 674 924 903 886 409 .68 .01

Tablo 9’daki, Orgiitsel Imaj Algis1 puan ortalamalari ile Kurumsal Aidiyet aritmetik ortalamalar
ve tlim alt boyutlara ait aritmetik ortalamalar1 yiikksek diizeyde bulunmustur (¥ = 3.41-4.20).
Ogrencilerin Orgiitsel imaj Algilar1 ve Kurumsal Aidiyet Duygular arasindaki korelasyonun orta
seviye iist sinirinda, pozitif ve anlamh oldugu belirlenmistir (r = .674, p = .01). iki degisken
arasindaki iliskinin istatistiksel olarak anlamlilik diizeyi .01 seviyesindedir. Ayrica 6grencilerin
Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel imaj Algilari ile Reddedilmislik Duygusu arasinda diisiik diizey iist
sinirinda (r =.298 < 0.30), Aidiyet duygusu alt boyutuyla yiiksek diizeyde (r > 0.70) pozitif yonde
anlamli bir iliskinin oldugu saptanmistir. Kurumsal Aidiyet Duygusu alt boyutlarindan Aidiyet
Duygusu ile Orgiitsel Imaj alt boyutlarindan Akademik Cevre yiiksek diizeyde, Toplumsal
Algilanma ve Fiziksel ve Sosyal Cevre arasinda orta diizeyde (r = 0.30 - 0.70) olumlu bir iliski
oldugu belirlenmistir. Reddedilmislik Duygusu ile Akademik Cevre arasinda orta, Toplumsal
Algilanma ve Fiziksel ve Sosyal Cevre arasinda diisiik diizeyde (r < 0.30) olumlu bir iliskinin
oldugu tespit edilmistir.

Orgiitsel Imaj Algilar1 toplam puanlan ile tiim alt boyutlar1 arasinda ve Orgiitsel Imaj alt
boyutlarinin kendi aralarinda yiiksek diizeyde bir iliski oldugu tespit edilirken kurumsal aidiyet
toplam puanlariile tiim alt boyutlari arasinda da yiiksek diizeyde bir iliskinin oldugu goriilmiistiir.
Kurumsal Aidiyet Duygusu ile Orgiitsel imaj Algisi alt boyutlarinin tiimii arasinda ise orta seviyede
bir iliski belirlenmistir. Dolayisiyla, égrencilerin Orgiitsel Imaj Algilan1 arttikca aidiyet
diizeylerinin de arttig1 sdylenebilir. Bu durumda, Bilgi Evlerinin akademik anlamda, fiziksel ve
sosyal donatilar ve toplum nezdindeki iinti ile iyi diizeyde olmasi, 6grencilerin Bilgi Evlerini tercih
etme, Bilgi Evlerine sempati duyma ve aidiyet hissetme yoniindeki ilgilerini arttiracag
diigiiniilebilir. Son olarak yapilan Orgiitsel imaj Algis1 ile Kurumsal Aidiyet Duygusu arasindaki
dogrusal regresyon analizi Tablo 10’da yer almaktadir.
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Tablo 10: Orgiitsel imaj Algis1 ile Kurumsal Aidiyet Duygusu arasindaki Dogrusal
Regresyon Analizi Tablosu

< . Bagimsiz St. 2
Bagimli Degisken Degisken B Hata B t P R F
Sabit -
Kurumsal Aidiyet A 1.701 .148 11.530 .00 r 27672
Duygusu rguAtlsgelSIma] 591 036 674 16635 .00 '

Tablo 10’daki regresyon analizi katsayilarinin anlamliligina iliskin t degerleri géz oOniine
alindiginda Orgiitsel Imaj Algisinin Kurumsal Aidiyet Duygusunun anlamh bir yordayicisi oldugu
goriilmektedir. Orgiitsel imaj Algisinin Kurumsal Aidiyet Duygusu puanlarina yonelimi toplam
varyansin % 45.4'linli agiklayabildigi soylenebilir (r = 0.674, R2 = 0.454, F(1, 333) = 276.72,p <
.001). Regresyon analizine gére Orgiitsel Imaj anlaminda yapilacak olan diizenlemelerin kurumsal
aidiyet diizeyini olumlu yonde etkileyecegi ifade edilebilir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Ogrencilerin Bilgi Evlerinin Orgiitsel imajina yonelik algilan ile Kurumsal Aidiyet Duygulari
arsindaki iliskiyi 68renmek amaciyla gerceklestirilen bu arastirmada; cinsiyete gore, arastirmaya
katilan kizlarin sayisimin erkek égrencilere nazaran daha ¢ok oldugu sonucuna ulasilmistir. Ozkan
(2015), calismasinda arastirmaya katilan oOgrencilerin % 52’sinin kizlardan olustugu
belirtilmistir. Ayrica 6grencilerin Orgiitsel Imaj Algilarina iliskin t-testi verileri incelendiginde
biitlin olarak ve alt boyutlar bazinda cinsiyete gore anlamli bir farkin olmadig1 goriliir iken,
Kurumsal Aidiyet Duygusuna iliskin t-testi verileri toplam puan ve alt boyutlar bazinda
ortalamalar (X) arasinda kiz 6grencilere yonelik anlamli fark oldugunu géstermektedir. Bu durum,
Orgiitsel imaj Algis1 yoniiyle kiz ve erkek ogrenciler arasinda bir farkhlik olmadigim ancak
kurumsal aidiyet yoniiyle kiz 6grencilerin erkeklere gore Bilgi Evlerine yonelik daha ilgili
olduklarini gostermektedir. Bu durumda erkek 6grencilerde ilgi uyandiracak aktivite alanlarinin
veya faaliyetlerin belirlenip gelistirilerek ya da cesitlendirilerek erkeklerin aidiyet duygularinin
artirilabilecegi diisiiniilebilir.

Arastirmamn bulgularina gore 6grencilerin Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel Imaj Algilarimin toplam
puan bazinda ve Toplumsal Algilanma ile Fiziksel ve Sosyal Cevre alt boyutlarinda ytiksek
diizeyde, Akademik Cevre alt boyutunda ise yliksek diizey iist sinirinda oldugu gorilmiistir.
Dolayisiyla, 6grencilerin Bilgi Evlerine yonelik Orgiitsel imaj Algilarinin yiiksek diizeyde oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar, Bilgi Evlerinin hem ders hem de faaliyet icerikleri yoniiyle
zengin oldugunu, 6grenciler tarafindan ilgiyle karsilandigini, toplum nezdinde kabul goriilmiis bir
tine sahip oldugunu géstermektedir. Ozdogru ve dig. (2017) tarafindan yapilan bir calismada
ogrencilerin Bilgi Evlerinden cok memnun olduklari ve bu mekanlara ilgi duyduklari belirtilerek
bunun derslerin eglenceli bir sekilde anlatilmasi, sosyal ve kiiltiirel faaliyetler ile geleneksel
oyunlar gibi calismalarin yaygin olmasindan kaynaklandigi ifade edilmistir. Cerit (2006), Ozkan
(2015) 6grencilerin okullarina iliskin Orgiitsel imaj Algilarinin orta diizeyde oldugunu ifade
etmisler. Kazoleas ve dig. (2001) yaptiklar1 arastirmada, bilgi edindikleri kaynaklar farkli olmakla
beraber, insanlarin iniversiteyle ilgili Orgiitsel imaj Algilarimin orta seviyede oldugunu
bulmuslardir. Ozkan (2015), gerceklestirmis oldugu bir calismada, égrencilerin okullarinin
kurumsal imajina yonelik algilarina iliskin ortalamalarinin orta diizeyde oldugunu vurgulamistir.
Bu arastirmada elde edilen bulgular 6grencilerin Bilgi Evlerinin imajina y6nelik algilarinin hem
toplam hem de alt boyutlarda yliksek veya cok ytliksek diizeyde oldugunu gostermektedir.
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Torlak (2001) gerceklestirdigi arastirmada hizmet kalitesine iliskin 6grencilerin algilarim
etkileyen 6nemli Ozelliklerinden bazilarinin iiniversitenin barinma, fiziksel cevre ve ulasim
imkanlari gibi 6geler oldugunu ifade etmistir. Arpan ve dig. (2003), liniversitenin fiziki cevresi ile
sosyal yasam ortaminin iiniversitenin/kurumun imajini belirlemede etkin rol oynadigini ve
dikkate alinmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu arastirmadaki bulgular; Fiziksel ve Sosyal Cevre
alt boyutuyla birlikte Akademik Cevre ve Toplumsal Algilanma alt boyutlarinin da aritmetik
ortalamalarinin yiiksek/cok yiiksek diizeyde olmasi sebebiyle verilen hizmetin, hizmetin verildigi
yerin ve faaliyetlerin kalitesinin Orgiitsel imaj Algisim1 olumlu olarak etkiledigini gostermektedir.

Kazoleas ve dig. (2001), gerceklestirdikleri bir calismada, tiniversite cevresinde yerlesik bulunan
insanlarin iiniversiteyle ilgili orta seviyede pozitif bir Orgiitsel imaj Algisi tasidiklarini ifade
etmislerdir. Dolayisiyla Bilgi Evlerinin de cevrelerince olumsuz bir sekilde algilanmamasi, pozitif
bir alg1 ve goriiniim olusturabilmesi i¢in ¢evreleriyle daha olumlu bir iligki ve iletisim icerisinde
olmay1 devam ettirmeleri gerekmektedir. Cerit (2006), yaptig1 bir aragstirmada bilgi teknolojileri
ve kiiresellesmeyle birlikte rekabet ortaminin da genisleyip hizlandigini ifade ederek
uiniversiteler; dolayisiyla da egitim kurumlarinin egitim ve arastirma disinda da gesitli stratejiler
gelistirmeleri gerektigini ortaya koymus ve bu stratejilerden birinin cevrede pozitif yonde bir imaj
olusturmak oldugunu belirtmistir.

Arastirma bulgulari, istanbul ili Esenler ilgesindeki bilgi evi 6grencilerinin Kurumsal Aidiyet
Duygularinin yliksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu durumda 6grencilerin Bilgi Evlerine
yonelik aidiyet diizeylerinin olumlu oldugu; 6grencilerin genel anlamda Bilgi Evleri hakkinda
pozitif diisiinceler tasidiklari, kendilerini Bilgi Evlerinde rahat, huzurlu ve giivende hissettikleri,
dislanmadiklar1 sonucuna varilmistir. Ozgok (2013), Sar1 ve Ozgdk (2014), 6grencilerin
kurumsal/okula aidiyet duygularinin orta diizeyin iizerinde, Ozkan (2015) ise yiiksek diizeyde
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica bu arastirma sonucunda o6grencilerin Kurumsal Aidiyet
Duygulariyla ilgili elde edilen puan ortalamalarinin, yurt i¢i ve yurt disinda yapilan arastirma
bulgulariyla karsilastirlldiginda daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ornegin; yurt icinde Sari
(2012), Alaca (2011) ve yurt disinda Israelashvili (1997), Adelabu (2007) tarafindan
gerceklestirilen arastirmalar (Akt. Sar1 ve Ozgdk, 2014). Bu calismalardan hareketle, farkh
orneklem gruplarina yonelik olmasina ragmen yapilan arastirmalarin sonuclarina gore
ogrencilerin Kurumsal Aidiyet Duygularinin genellikle olumlu oldugu goériilmektedir.

Ogrencilerin Orgiitsel Iimaj Algilar1 ve Kurumsal Aidiyet Duygulari arasinda orta seviyede, pozitif
ve anlaml iliski oldugu sonucu bulunmustur. Dolayisiyla 6grencilerin Orgiitsel imaj Algilar
arttikca aidiyet diizeylerinin de arttig1 diistiniilmektedir. Bu durumda, Bilgi Evlerinin akademik
anlamda, fiziksel ve sosyal donatilar ve toplum nezdindeki {inii ile iyi diizeyde olmasi, 6grencilerin
Bilgi Evlerini tercih etme, Bilgi Evlerine sempati duyma ve aidiyet hissetme yoniindeki ilgilerini
arttirmaktadir. Ozkan (2015), 6grencilerin okullarina yonelik Orgiitsel imaj Algilari ile Kurumsal
Aidiyet Duygulari arasindaki iliskinin orta sevide, pozitif yonde ve anlamli oldugunu bulmustur.

Arastirma bulgular1 égrencilerin Orgiitsel imaj Algilarimin kurumsal aidiyet duyusunun anlamh
bir yordayicisi oldugunu géstermektedir. Bu durumda, Orgiitsel Imaj Algisinin aidiyet diizeyini
arttirdig1 gériilmektedir. Dolayisiyla, 6grencilerin Bilgi Evlerine iliskin imaj algilari, Bilgi Evlerine
ilgi ve yonelimlerini de etkilemektedir.

Sonug olarak; égrencilerin Bilgi Evlerine yénelik Orgiitsel imaj Algilar ile Kurumsal Aidiyet
Duygular arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmada, 6grencilerin Orgiitsel Imaj Algilar1 ve
Kurumsal Aidiyet Duygular: arasinda orta seviyede, pozitif (+ yonde) ve anlaml iliski oldugu;
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Orgiitsel Imaj Algismin Kurumsal Aidiyet Duygusunun anlamh bir yordayicisi oldugu
belirlenmistir.

Arastirma bulgularindan elde edilen sonuglar ile yapilan tartisma ve degerlendirmeler sonucunda
olusan kanaatler ve yapilmasinda fayda goriilen bir takim oOneriler maddeler halinde dile
getirilmeye ¢alisilmistir:

a) Ogrencilerin Bilgi Evlerine devamlihini ve orgiitsel imaj algillar ile kurumsal aidiyet
duygularinin pekismesini saglamak amaciyla akademik, fiziksel ve sosyal ortam olarak sartlari
daha cok gelistirilebilir.

b) Ogrencilerin Bilgi Evlerine yonelik érgiitsel imaj algilarinin daha ¢cok artmasi icin Bilgi Evlerinin
fiziksel, akademik, sosyal ve toplumsal alanlarda sartlari daha ¢ok iyilestirilerek sayilar
arttirilabilir.

c) Daha iyi imaj algis1 olusturmak amaciyla Bilgi Evleri c¢evreleriyle olumsuz bir sekilde
algilanmayacak, pozitif bir alg1 ve goriiniim olusturabilecek daha olumlu bir iligki ve iletisim
gelistirebilir.

d) Daha uzun stireli tercih edilmesi ve daha fazla zaman gecirilebilmesi i¢in Bilgi Evlerinin fiziki
sartlarinin; yemek, barinma ve ulasim imkéanlarinin, lise diizeyinde egitim alanlarinin
gelistirilmesi, faaliyetlerin ¢esitlendirilmesi, egitimci kadrosunun arttirilmasi gibi calismalar
yapilabilir.

e) Arastirma baska illerde de gerceklestirilerek 6grencilerin Bilgi Evlerine yonelik drgiitsel imaj
algilan ile kurumsal aidiyet duygularinin Tiirkiye genelinde gelismesi yoniinde calismalar
yapilabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

In today's world, the production of information, the purpose it is used for, how it is presented, from
which sources it is obtained and how it is controlled are gaining importance. This has great importance
due to the high population of young people and children in Turkey. The fact that requirements in
education are not being met and the families with lower levels of income cause opportunity inequality
(Kavi and Kocak, 2010). In addition, free and safe places are needed which would reduce the inequality
of opportunity and where students could do their homework, study, use the safe internet, and read
under the control of the instructor (Kavi and Kocak, 2010). In this case, it has become inevitable for
central and local governments to develop social policies and diversify their activities in social services.
In this context, Knowledge Houses (Bilgi Evleri), which is for young people and children, have been
established as socio-cultural centers in Turkey as of 2005 (Yavuz, 2013). These Knowledge Houses are
places which allow students between the ages of 9-15 to study comfortably, participate actively in
social and cultural activities and a third place for education after their home and schools (Esenler
Municipality, 2018). In other words, Knowledge Houses are the information and learning centers
which aim supporting the formal education of children of primary and secondary education, and where
educational, technological, artistic and cultural activities are carried out under the supervision of
expert educators (Karadeniz, 2017).

Rapid development of science and technology in the changing world, globalization and socio-cultural
changes have led to the formation of different and many organizations (Akbulut, 2015). Knowledge
Houses organizations are formed as a result of people coming together in line with the aims they wish
to realize in social life (Bakan, 2005; as cited in Akbulut, 2015). Tinto (1997), who expresses that
human relations take shape within the framework of common values in educational institutions, each
of which is an organization, states that educational institutions are organizations that produce value
and continue to operate according to the values they produce as well as striving to realize certain
values (As cited in Uslu, 2012).

Palacio, Meneses and Perez (2002) have stated that organizational image, which has a serious impact
on educational institutions, is an important factor affecting the school satisfaction of students (As cited
in Sahin, 2014). Marks (1998), emphasizes that schools are responsible for the social and psychological
development of students as well as their academic development, advocates the view that a positive
school environment will contribute to the students' senses of belonging to school. (As cited in Uslu,
2012). Belonging is the feeling that occurs in a person that could be related to anything (Karakecili,
2015). Booker (2004), states that one of the important catalysts affecting the sense of belonging was
social recognition and acceptance, it was concluded that the interactions of students with their peers
and teachers and engaging in extra-curricular activities affected their sense of belonging. Cerit (2006),
who indicated that people's opinions about the organization are formed as a result of their interaction
with the organization, states that it is necessary to get the opinion of people who have close relations
with the organization when determining the level of organizational image related to the organization.

The aim of this study was to investigate the relationship between student's perceptions of Institutional
Sense of Belonging to the Knowledge Houses (Bilgi Evleri) and their sense of corporate belonging.

2. Method

This research was conducted to examine the Relationship Between Students' Perception of
Organizational Image and Their Institutional Sense of Belonging to the Knowledge Houses. The target
population consisted of 2,728 students enrolled in Knowledge Houses in the 2017-2018 academic year
which operates in Esenler district of Istanbul. The sample size was applied to 350 students by using
the cluster sampling method, considering the data of Suitable Sample Sizes for Different Deviation
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Quantities. Research data were collected using the Organizational Image Scale (OIS) and the Sense of
Loyalty to School Scale (SLSS). The model of this research, which was conducted using quantitative
research techniques, was determined as relational scanning. Independent groups t-test, Pearson
correlation test, regression analysis and Cronbach' Alpha reliability analyses were performed in the
study.

3. Findings, Discussion and Results

In this context, it is thought that the Knowledge Houses established by the municipalities for certain
purposes are effective on the students and at the same time, since students from various thoughts and
sense of belonging regarding the Knowledge Houses, and it will be correct to obtain the data from the
active users of the Knowledge Houses if a study is to be made on the Knowledge Houses. Nevertheless,
the Knowledge House are places other than schools, where students have a sense of belonging and
have good perceptions, where the needs of Internet, study, library, preparing for exams, free education,
accessing accurate and reliable information, social activity, sports, art, housing, etc. are met, and where
the inequality of opportunity due to family’s economical situations are minimized. In addition, it can
be thought that children who benefit from the activities carried out in these spaces develop an
organizational image perception over time, and at the same time, there forms a sense of institutional
belonging in these children and there may be a relationship between this organizational image
perception and institutional sense of belonging. For this purpose, in this study, the relationship
between students' perceptions of organizational image and their sense of institutional belonging to the
Knowledge Houses" was tried to be examined. In this context, the problem statement of the research
was formed as “is there a relationship between students' perceptions of organizational image and their
sense of institutional belonging?”.

The results of the research showed that there is a moderate, positive and significant relationship
between the students' perceptions of organizational image regarding Knowledge Houses and their
sense of institutional belonging. In addition, it was determined that the perception of organizational
image is a moderate significant predictor of the sense of institutional belonging.
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Abstract

Whether the issue of values specified in the curriculum and the values desired to be acquired by
the students in the textbooks match with each other is a remarkable problematic. In this respect,
it is important to examine the compatibility of life science textbooks with life science teaching
programs and to make the course more efficient in terms of values education. This research is a
qualitative study aimed at revealing the status of the values specified in the life science
curriculums in the life studies textbooks. In the study, it was investigated whether the values
specified in the life science curriculums correspond to the textbooks. Document examine method
was used in the research. In the 2018 - 2019 academic year, the 1st, 2nd and 3rd grade life
studies textbooks taught in Turkey were determined as the documents to be studied. In the
analysis of qualitative data, descriptive and content analysis techniques were used. Data were
analyzed by using the NVivo qualitative analysis program. As a result of the research; it was
determined that 574 value expressions were included in the content of the first-grade life
science textbook, 583 value expressions were included in the content of the second-grade life
science textbook, 1072 value expressions were included in the content of the third-grade life
science textbook (universal communication publisher), 933 value expressions were included in
the content of the third grade life science textbook (the ministry of national education
publisher). It was observed that the responsibility, self-control, social values were commonly
used values in the first-grade life science textbooks and the responsibility, self-control,
helpfulness values were the common values in the second-grade life science textbooks.

Keywords: Values education, life science course, life science teaching program, life science
textbook.
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0z

Ogretim programlarinda belirtilen degerler ile ders kitaplarinda 6grencilere kazandirilmak
istenen degerlerin birbiriyle ortiisiip o6rtiismedigi konusu dikkate deger bir sorunsal olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu agidan, hayat bilgisi ders kitaplarinin, hayat bilgisi 0gretim
programlariyla uyumunun incelenmesi, degerler egitimi agisindan s6z konusu dersin daha
verimli hale getirilmesi bakimindan 6nem arz etmektedir. Bu arastirma, hayat bilgisi 6gretim
programlarinda belirtilen degerlerin hayat bilgisi ders kitaplarinda yer alma durumlarinin
ortaya konmasi amacina yonelik nitel bir ¢alismadir. Arastirmada, hayat bilgisi 6gretim
programlarinda belirtilen degerlerin ders kitaplarinda karsiliginin olup olmadigi arastirilmistir.
Arastirmada dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. 2018 - 2019 egitim - 6gretim
doneminde Tiirkiye’de okutulan 1, 2 ve 3. sinif hayat bilgisi ders kitaplari, lizerinde ¢alisilacak
dokiimanlar olarak belirlenmistir. Nitel verilerin analizinde betimsel analiz ve igerik analizi
teknikleri kullanilmistir. Verilerin analizi NVivo nitel analiz programi yardimiyla yapilmistir.
Arastirma sonucunda; 1. sinif hayat bilgisi ders kitabinda 574 deger ifadesinin, 2. sinif hayat
bilgisi ders kitabinda 583 deger ifadesinin, 3. sinif hayat bilgisi ders kitabinda (evrensel iletisim
yay.) 1072 deger ifadesinin, 3. sinif hayat bilgisi ders kitabinda (MEB yay.) 933 deger ifadesinin
yer aldig1 belirlenmistir. 1. sinif hayat bilgisi ders kitabinda en ¢ok sorumluluk, 6z denetim,
toplumsallik degerleri, 2. sinif hayat bilgisi ders kitabinda en ¢ok sorumluluk, 6z denetim,
yardimseverlik degerleri, 3. sinif hayat bilgisi ders kitaplarinda en ¢ok sorumluluk, 6z denetim,
tasarruf degerlerine rastlanmistir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, hayat bilgisi dersi, hayat bilgisi 6gretim programi, hayat
bilgisi ders kitab.
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1. Giris

Egitimin amaci her donemde tartisilan bir konudur. Bu tartismalar esas olarak insanin zihin,
beden, duygu ve irade gelisimleri lizerine odaklanmaktadir. Ahlak ve degerler hayatla dogrudan
ilgili olmas1 ve bireylerin insanca yasama gayretlerine yardimci olmasi bakimindan, her
doénemde egitimin hem hedefi hem de konusu olmustur (Aydin, 2003). Degerler egitiminin
aileden sonra verildigi ilk yerin okul oncesi ve ilkokul kademesi olmasi dolayisiyla, egitim
kurumlarindaki degerler egitiminin durumu 6énem arz etmektedir. Egitim kurumlarinda verilen
degerler, ilgili kazanimlar ve ders kitaplar1 yoluyla 6grencilere sunulmaktadir. Okulun temel
gorevlerinden biri, Ogrencilerin degerleri benimseyip yasamlarinda uygulayabilmelerini
saglamaktir. Bu siirecte hayat bilgisi dersi ve hayat bilgisi ders materyalleri 6nemli bir yer teskil
etmektedir (Glizel, 2013). Egitim kurumlari toplumun temel kiiltiiriinii ve degerlerini gelistirme
gorevini iistlenirken, bu gorevi iistlenen derslerin basinda hayat bilgisi dersi gelmektedir
(Ozkan, 2009).

Toplumlar degerlerini, orf, adet, gelenek ve goreneklerini, egitim sistemi ve egitim kurumlarinin
yardimiyla yasatmakta ve yarinlara aktarabilmektedir (Jones, 2009). Bu konuda ilkokul
kurumlar, tiim kollariyla ve unsurlariyla bu aktarim siirecine hizmet etmektedir. ilkokulda
deger aktariminin énemli basamaklarindan biri okullarda okutulan ders kitaplaridir. Ogretimin
meydana gelmesi icin 0gretim ara¢ ve gerecglerine gereksinim duyulmaktadir. Arag - gerecler
O0gretimin niteligini etkileyen temel 6gelerden biridir. Egitim - 68retim ara¢ - geregleri,
davranislarin kazanilmasinda 6nemli bir islevi yerine getirmektedir. Zira ara¢ - gerecler,
6grenmenin zamaninda ger¢eklesmesinde, ekonomik ve kalici olmasinda, 6grenme ortaminin
saglikll bir sekilde olusmasinda 6nemli rol ve gorevler iistlenmektedir (Ulu Kalin, 2007). Ders
kitaplari, egitim - 6gretimde kullanilan arag¢ - gereclerin basinda gelmektedir. Ders kitaplari,
Ogretim programlarinda yer alan konulara ait bilgileri planh ve diizenli bir bigimde inceleyip
aciklayan, bilgi kaynag1 olarak 6grenciyi dersin hedefleri dogrultusunda yonlendiren ve egiten
temel unsurdur. Ders kitabi, her tiir ve derecedeki orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda
kullanilan, konular1 6gretim programlari dogrultusunda hazirlanmis, 6grenim amaciyla
kullanilan basili eser olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2008).

Ceyhan ve Yigit'e (2004) gore kitaplar, egitim - 6gretimin vazgecilmez unsurlar: olarak insan
giiciiniin niteliginin gelistirilmesinde 6gretmenler, fiziki imkanlar ve 6gretim programlari kadar
oneme sahiptirler. Diger yandan ders kitaplari, egitim programi ile 6grenci arasinda koprii
gorevi goren, 0gretimde 6gretmenin giiciinii artiran, 6gretmenin kazandirmak istediklerini daha
sistematik vermesini saglayan, ogrenciye konulari tekrar etme imkdnini veren temel
materyallerdir (Ataman, 2001). Ders kitaplari, 6gretim programlarinin icerigini yansitacak, ilgili
dersin kazanimlarimi kazandiracak, 6grencileri bilgi, beceri ve deger yoniinden gelistirecek
sekilde hazirlanmalidir. Ders kitaplarinin hazirlanisi asamasinda sinif diizeylerine gore gelisim
ozelliklerinin de dikkate alinmas1 gerekmektedir (Erol, 2010). Bu baglamda, ders kitaplarinin
bilingli bir sekilde hazirlanmasi ve kullanilmasi, gelecek nesillerin olumlu degerler ile donatilmis
olarak yetistirilmesi acisindan biiylik 6nem tasimaktadir (Karagéoz, 2009).

Hayatin ilk yillarinda 6grenilen bilgilerin hayatin kalani i¢in temel olusturdugu gercegi herkesce
malumdur. ilkokul dénemini egitim siirecinin kritik dénemi olarak diisiinecek olursak, ilkokul
ylllarinda 6grenilen degerlerin ne kadar énemli oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Bu baglamda sinif
ortaminda en fazla kullanilan egitim - 6gretim araglarindan biri olan ders kitaplarinin degerler
egitimi acisindan yeterli ve nitelikli olmasi 6nem arz etmektedir. Ozellikle 6grencilerin hayati
anlamli bir sekilde 6grendigi hayat bilgisi ders kitabina (HBDK) degerler egitimi acisindan
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onemli gorevler diismektedir. Bireylerin hayati anlamlandirmasinda yol gosterici derslerden biri
olan hayat bilgisi dersi, deger kazandirmadaki etkisinden dolay1 ilkokul déneminde degerler
egitimi acisindan 6nemli rol oynamaktadir. Ayni zamanda ¢ocugun diinyaya acilan ilk penceresi
olan HBDK’nda degerler, genellikle metinler ve gorseller araciligl ile sunulmaktadir. Bu anlamda
ogrencilere deger kazandirma agisindan HBDK'lar1 olduk¢a énemli bir egitim - 6gretim materyali
ozelligi tasimaktadir (Ozkan, 2017).

Ilkokul 6gretim programlarina uygun olarak hazirlanan ders kitaplar1 sadece 6grenci icin degil,
ayni zamanda O6gretmen ic¢in de etkili bir kaynak gorevi gormektedir. Zira 6gretmen derste
Ogretecegi bilgiyi ders kitaplarinda hazir olarak bulabilmektedir. Fakat burada ders kitaplarinin
O0gretim programini yansitma durumu olduk¢a 6nem arz etmektedir. Ders kitaplari, milli
egitimin genel felsefesi ve 6gretim programinin icerigi ile tutarli olmak zorundadir. Ogretmenler
Ogrencilere ek bilgiler vermek istedikleri durumlarda ise Ogretim programina ve ders
kitaplarina paralel olarak diger materyalleri ve teknolojik araclar1 da kullanabilirler. Ciinkii
kullanilan ek materyal ve egitim arag - gerecleri 6gretimin etkililigini artirmaktadir (Yildirim,
2006). Yukarida da ifade edildigi gibi arag - gerecler, egitim - 6gretimi destekleme hususunda
onemli rol oynadiklarindan, bu amaca hizmet edebilecek arag - gereglerin hazirlanmasi, 6gretim
slrecini zenginlestirir, 6grenmeyi daha kalic1 hale getirir ve hizlandirir. Diger yandan 6grenme -
O0gretme siirecinin ara¢ - gereclerle desteklenmesi ve 6gretim amaglarina uygun yontem ve
tekniklerin kullanilmasi, hedeflenen kazanimlara ulasilmasi i¢in 6nemli unsurlardir (Giilener,
2010).

Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2005 yilinda uygulamaya koydugu hayat bilgisi 6gretim
programimin (HBOP) icerigine ekledigi kisisel nitelikler ve degerler ile birlikte, planh ve
programli olarak degerlerin egitim - 6gretim yoluyla 6grencilere kazandirilmasini amaglamistir
(MEB, 2005). 2005 yilindan giiniimize kadar 0Ogretim programlarinda o6grencilere
kazandirilmas1 hedeflenen degerler degisiklie ugramakla beraber, degerler egitiminin
o6neminin korundugu ve degerler egitiminin programlarda kendine yer bulmaya devam ettigi
gorillmektedir. Bu degisimler, HBDK’larinda da degisimleri beraberinde getirmektedir.

MEB, egitim programlari, 6gretim programlari ve dersler yoluyla degerlerin kazandirilmasini bir
gorev olarak iistlenmistir. Bu ¢ercevede ozellikle 18. Milli Egitim Surasi’nin kararlarinda (MEB,
2010) ve 2010 yilindaki ilk ders genelgesinde goriilecegi lizere, MEB’in degerler egitimini
onemsedigi ve dikkate aldig1 anlasilmaktadir. Bununla birlikte, 6gretim programlarinin ve
derslerin etkili olup olmadigina, arzu edilen sonuglar1 verip vermedigine dair bilimsel ¢alismalar
mevcut olsa da, degerler alaninin degisime ac¢ik olmasi (Glindiiz, 2014), duyussal alana hitap
etmesinden ve ¢oOziimlenmesinin zor olmasindan dolayr farkli arastirmalarin yapilmasi
gerekliligi onem arz etmektedir.

MEB, Tirk Milli Egitiminin Genel Amaclarinda yetistirilmek istenen bireylere ait 6zellikleri;
“milli, manevi ve evrensel degerleri taniyan, benimseyen ve bunlari icsellestirerek davranisa
doniistiiren bireyler yetistirmek” olarak belirtmektedir (MEB, 1973). Bu hedeflerde degerlere
vurgu yapildigr goriilmektedir. Bu amagla toplumda yer bulan ulusal ve evrensel degerlerin
ogrencilere kazandirilmasi 6nemli bir konudur. S6z konusu degerlerle ilgili 2018 yilinda
yayinlanan HBOP’nda, kok degerler ad1 altinda “adalet, dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabir,
saygl, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik” degerlerinin yer aldig1 goriilmektedir
(MEB, 2018).

HBOP’nda belirtilen kazanimlar, HBDK’larindaki icerik aracihgiyla égrencilere sunulmaktadir.
Ogretim programlarinda belirtilen kazanimlarin ders kitaplariyla uyumlu olmamasi ve yine bu
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kazanimlarin uygun sekilde verilememesi, hedeflere ulasmada biiyiik eksikliklere yol
acabilmektedir. Ogretim programlarinda belirtilen degerler ile ders kitaplarinda égrencilere
kazandirilmak istenen degerlerin birbiriyle Ortiisiip ortiismedigi konusu dikkate deger bir
sorunsal olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Diger yandan ders kitaplarinin 6gretim programlarinda
belirtilen degerleri 6grencilere kazandirabilecek nitelik ve icerige sahip olup olmadigi da 6nemli
bir konudur. Bu agidan, ders kitaplarinin 6gretim programlariyla uyumunun incelenmesi,
degerler egitimi acisindan s6z konusu dersin daha verimli hale getirilmesi bakimindan 6nem arz
etmektedir.

Alanyazinda, degerlerin kuramsal boyutu, degerler egitimi, degerlerin kazandirilmasi, farkl
dersler 6zelinde degerler egitimi, ders kitaplarinda degerler egitimi, vb. konularda ¢alismalar
mevcuttur (Akbas, 2004; Baydar, 2009; Beldag, 2012; Celikkaya ve Kiirtimliioglu, 2018; Cengelci,
2010; Demirhan Iscan, 2007; Harris, 1991; Giindiiz, 2014; Karag6z, 2009; Kasa, 2015; Kus,
Merey ve Karatekin, 2013; Lovat ve Clement, 2008; Meydan, 2012; Pilatin, 2016; Schwartz,
1992; Schwartz, 1994; Tahiroglu, 2011; Yalar, 2010; Yasaroglu, 2013). Nicel, nitel ve karma
yontemlerin kullanildig1 bu calismalarda, arastirmacilar degerler egitiminin farkli boyutlarini ele
almislardir. Alanyazinda degerler egitimi ile ilgili olarak Tiirkce, hayat bilgisi, sosyal bilgiler,
tarih, vd. derslerde calismalar yapilmistir. Bu c¢alismalarda, hazirlanan degerler egitimi
programlarinin sinanmasl, hangi degerler egitimi yaklasimlarinin uygulandigi ve uygulanan
degerler egitimi yaklasimlarinin sinanmasi, ders kitaplarinin ve diger basili kaynaklarin degerler
acisindan incelenmesi, Ogretmen, veli, Ogrencilerin goriislerinin alinmasi, okullardaki
uygulamalarin tespiti, degerler egitimi ile ilgili yasanan sorunlar, vb. ¢alismalar yapilmistir.
Hayat bilgisi dersi ve degerler egitimi baglaminda yapilmis olan calismalar incelendiginde,
calismamiza benzer biitiinciil bir ¢calisma tespit edilmemistir. Bu sebeple ¢alismamamizin
alanyazina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, HBOP’larinda belirtilen degerlerin HBDK’larinda karsihiginin olup
olmadiginin arastirilmasidir. Genel amaca bagh olarak arastirmada asagidaki sorulara yanitlar
aranmistir:

1. HBOP’larinda belirtilen degerlerin 1. stmf HBDK’larina yansima durumu nasildir?
2. HBOP’larinda belirtilen degerlerin 2. sinif HBDK’larina yansima durumu nasildir?
3. HBOP’larinda belirtilen degerlerin 3. sinif HBDK’larina yansima durumu nasildir?

2. Yontem

HBDK’larindaki degerlerin incelenmesinin amag¢landigi bu calisma, nitel arastirma yontemiyle
gerceklestirilmistir. Bu yontemle gerceklestirilen arastirmada dokiiman incelemesi yontemi
kullanilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ve olaylar hakkinda bilgi
iceren yazili materyallerin analizini kapsar. Dokiimanlar, nitel arastirmalarda etkili bir sekilde
kullanilmas1 gereken 6nemli bilgi kaynaklaridir. Bu anlamda, pek cok dokiiman nitelikli veri
kaynag olabilir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu kapsamda arastirmada, HBOP’larinda yer alan
degerlerin HBDK’larindaki yeri arastirilmis, HBDK’larimin HBOP’'nda yer alan degerleri ne
sekilde karsilayip karsilamadigi problemi ele alinmistir.

2.1. Calismanin Materyali

Arastirmada incelenen ders materyalleri; 2018 - 2019 egitim - O6gretim yilinda Tirkiye
genelindeki ilkokullarda okutulan HBDK’laridir. Arastirmada tiim materyallerin ulasilabilir
olmasi ve tiim materyallerin analizinin yapilmasinin gerekliligi géz oniinde bulundurularak
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2018 - 2019 egitim - 6gretim doneminde Tiirkiye’de okutulan 1, 2 ve 3. sinif HBDK'lar, tizerinde
calisilacak materyaller olarak belirlenmistir. Bu kapsamda 2018 - 2019 egitim - 6gretim yilinda
Tiirkiye genelinde 1. ve 2. sinifta birer HBDK, 3. sinifta ise iki farkli HBDK okutulmaktadir.
Uzerinde inceleme yapilan HBDK’larina ait bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Dokiiman incelemesinde Ele Alinan Hayat Bilgisi Ders Kitaplar

Kitap ismi Yayin evi Yazar Basim Yili-Yeri Sayfa Sayisi

Ilkokul 1. Simf HBDK Kok - E Yay. Ejder DEMIR 2018-Ankara 204

Ilkokul 2. Sitmf HBDK Soripekyolu Yay. Cigdem KUSKAYA 2018-Ankara 246

flkokul 3. SInif HBDK ~ Evrensel iletisim Yay. Esra OZCAN 2018-Ankara 236
Milli Egitim Bakanligi  Elif CELIKBAS - Fatma

flkokul 3. Sinif HBDK 2018-Ankara 200

Yay. GUREL - Nazile 0ZCAN

Tablo 1'de gorildigi gibi, Ulzerinde dokiiman incelemesi yapilan doért adet HBDK
bulunmaktadir. Bu kitaplardan bir tanesi 1. sinif, bir tanesi 2. sinif ve iki tanesi 3. simif HBDK'dir.

2.2. Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

HBDK’larinin incelenmesi siirecinde betimsel analiz ve icerik analizi uygulanmistir. Betimsel
analizde amag, elde edilen bulgularin diizenlenmis ve yorumlanmis bir bicimde okuyucuya
sunulmasidir. Bu amagla, elde edilen veriler énceden belirlenen temalara gore belirlenir ve
yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2013). icerik analizi ise, belirli kurallara dayali kodlamalarla bir
metnin bazi s6zciiklerinin daha kiiciik icerik kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir
bir teknik olarak tanimlanabilir (Biiytikoztiirk vd., 2016).

HBDK’larindaki degerlerin incelenmesi amaciyla uzman goriisleri (1 Prof. Dr., 3 Dog. Dr., 1 Ogr.
Gor, 1 sinif 6gretmeni) alinarak arastirmaci tarafindan “deger inceleme formu” gelistirilmistir.
Degerlerin miistakil olarak 6gretim programlarinda yer aldigi; 2005, 2009, 2015, 2017, 2018
HBOPlarindaki degerlerden hareketle hazirlanan ‘“deger inceleme formu” yardimiyla,
HBDK’larindaki degerler tespit edilmeye calisilmigtir. Oncelikle 1, 2 ve 3. simf HBDK'larinin,
HBOP’larindaki degerleri icerip icermedigi “deger inceleme formu” yardimiyla incelenmistir.
Kitaplardaki metinler, resimler / gorseller, etkinlikler, 6lcme - degerlendirme béliimlerindeki
iceriklerin hangi degerleri yansittiklar1 arastirmaci tarafindan incelenmis ve gerekli
betimlemeler yapilmistir. Bu asamada alanyazinda degerler egitimi ile ilgili yapilan
calismalardan (Beldag, 2012; Demirhan Iscan, 2007; Giizel Candan ve Ergen, 2014; Oztiirk, ve
Ozkan, 2018) ve Tiirk Dil Kurumu Giincel Tiirkce Sézliik’ten (TDK, 2018) faydalanilmistir. Hangi
degerin ne anlama geldigi ve hangi kodlar1 barindirdigi incelenerek kitaplarda yer alan ifadeler
ve gorseller buna gore deger kodlarina ayrilmistir. Bu asamada kitaplardaki ifadeler ve gorseller
birden cok degeri yansitma durumuna karsin birka¢ deger koduyla kodlanmistir. Kodlama
asamasinda her bir kitap i¢in iinite bazinda kodlama yapilarak siire¢ ilerlemistir. Uniteler
kodlandiktan sonra belli bir siire ara verilmis olup (ortalama 1 - 2 hafta), bu arada kitaplarin
kodlama yapilan béliimleri incelenmemistir. Aranin ardindan kodlama yapilan boéliimler tekrar
incelenerek yapilabilecek hatalar ve tutarlilik gozden gecirilmistir. Bu yontemle tiim kitaplar
bitirildikten sonra arastirmaci nitel analiz ve NVivo egitimi alarak kitaplarin ¢éziimlemesini bir
kez de NVivo programi lizerinden yapmistir. Boylece analizlerin giivenirligi ve gecerliligi
artirllmaya calisilmistir. NVivo programi vasitasiyla ders kitaplar sinif diizeyinde ayr1 ayri
incelenerek metinler, resimler / gorseller, etkinlikler, 6lcme - degerlendirme boliimleri lizerinde
icerik analizleri yapilmigtir. Ogretim programlarinda yer alan degerler belli oldugundan dolay,
bu degerler kod olarak atanmis ve betimlemeler buna gore yapilmistir.
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Olusturulan kod ve temalarin dogrulugu ve giivenirligi uzman goértsleri alinarak artirilmaya
calisilmistir. Bu amacla ytiksek lisans calismasini degerler egitimi {izerine yapan, hem yiiksek
lisans hem doktora ¢alismasinda nitel analiz yontemlerini kullanan, degerler egitimi {izerine
calismalar1 bulunan bir uzmana olusturulan kod ve temalar inceletilerek kodlama dogrulugu
artirtlmaya c¢alisilmistir. Kodlayicilar arasindaki tutarhiligin belirlenmesi amaciyla goris
birliginin formiile edildigi modele gore kodlayicilar arasindaki goriis birliginin en az % 80
olmasi beklenildigi belirtilmektedir (Miles ve Huberman, 1994). Calismamizda goriis birligi
bulunan (320 adet) ve goriis birligi bulunmayan (24 adet) kodlar arasindaki uyusum ytizdesi %
93,02 olarak hesaplanmistir. Elde edilen veriler dikkate alindiginda tarafimizca yapilan
kodlamalarin glivenirlik degerlerinin yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir.

3. Bulgular

Tablo 2: Hayat Bilgisi Ders Kitaplarindaki Deger Frekanslari

R . . Resim/ - Ol¢gme -
Hayat Bilgisi Ders Kitaplari Metin Gorsel Etkinlik Degerlendirme Toplam
1. Simf HBDK 241 212 78 43 574
2. Siif HBDK 199 232 68 84 583
3. Simf HBDK (Evrensel iletisim Yay.) 580 282 102 108 1072
3. Simif HBDK (MEB Yay.) 395 211 213 114 933
Toplam 1415 937 461 349 3162

Tablo 2’de gorildiugi lizere 1. simif HBDK’'nda 574 adet, 2. sinif HBDK’'nda 583 adet, 3. sinif
HBDK’nda (evrensel iletisim yay.) 1072 adet, 3. sinif HBDK’'nda (MEB Yay.) 933 adet deger ifade
iceren icerik bulunmustur. Bununla birlikte kitaplardaki deger ifadelerinin 1415’i metinlerde,
937’si resimlerde / gorsellerde, 461’i etkinliklerde, 349’u 6l¢gme - degerlendirme boliimlerinde
gecmektedir. Ders kitaplarina iliskin ayrintili bulgular, ilerleyen sayfalarda ayrica verilmistir.

3.1.  Birinci Simif Hayat Bilgisi Ders Kitabina iliskin Bulgular

Tablo 3 incelendiginde, 1. simmif HBDK'nda 574 deger ifade eden igerigin bulundugu
goriilmektedir. Bu deger ifadelerinden 241'i metinlerde, 212’si resimlerde / gorsellerde, 78'i
etkinliklerde, 43’ 6l¢cme - degerlendirme boéliimlerinde gecmektedir. 1. sinif HBDK’'nda en ¢ok
rastlanan degerlerin; 151 frekans ile sorumluluk, 104 frekans ile 6z denetim, 29 frekans ile
toplumsallik ve saygi degeri oldugu goriilmektedir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile
diirtstliik, bilimsellik ve merhamet degerleri oldugu goriilmektedir. Baris, dogruluk, hosgorii ve
0z saygl degerlerinin ise 1. simf HBDK'nda yer almadign goriilmektedir. ilkokul 1. simf
HBDK’'ndaki deger ifade eden icerikler asagidaki tema basliklarinin altinda gésterilmistir. Her
basligin altinda temalara gore 1. sinif HBDK'ndan alintilara yer verilmistir.
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Tablo 3: Birinci Sinif Hayat Bilgisi Ders Kitabi Deger Frekanslari

1. Simif HBDK

£
5 558 5 ;6 3
E Eg £ ES ¢
o =) . _ [
DEGERLER S 25 E 8% 2
e © = 80
= A
5 Adalet 3 - - 1 4
- Dostluk 5 8 2 - 15
% Diristlik S | 1
A Oz Denetim (Oto Kontrol) 41 37 18 8 104
5 Sabir 4 1 - - 5
£ Saygi 11 9 5 4 29
‘2 Sevgi 8 15 - 1 24
~  Sorumluluk 66 54 21 10 151
P Vatanseverlik 12 11 4 1 28
o Yardimseverlik 14 7 5 1 27
Aile Birligine Onem Verme 2 5 1 - 8
Bagimsizlik 10 11 4 1 26
Baris - - - - -
g Bilimsellik T - - 1
>§jo Caligkanhk 2 4 1 - 7
a Dayanisma 5 3 2 2 12
§ Doga Sevgisi - Dogal Gevreye Duyarhhk 12 8 2 2 24
i Dogruluk - - - - -
2 Estetik 5 1 1 - 7
E Giiven 1 3 - - 4
P Hosgoru - - - - -
?5 Kiiltiirel Deg. Kor. - Kiiltiirel Mirasa Duyar 4 4 1 1 10
S Merhamet 1 - - - 1
g Misafirperverlik 2 1 - 1
S 0Oz giiven 7 7 3 - 17
Y 0z saygi - - - - -
§ Paylasma 1 1 1 - 3
Toplumsallik 10 11 4 4 29
Vefa 3 5 1 - 9
Yenilige Aciklik 1 1 - - 2
Diger* Tasarruf 10 5 2 5 22
TOPLAM 241 212 78 43 574

* : HBOP’larinda olmay1p inceleme sonucunda ortaya ¢ikan deger.

3.1.1. Metinler temasina ait bulgular

Tablo 3’de goriilecegi tizere, 1. simf HBDK’'ndaki metinlerin iceriginde en ¢ok; 66 frekans ile
sorumluluk, 41 frekans ile 6z denetim, 14 frekans ile yardimseverlik, 12’ser frekans ile
vatanseverlik ve doga sevgisi - dogal ¢evreye duyarlilik degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan
degerlerin; 1’er frekans ile bilimsellik, giiven, merhamet, paylasma ve yenilige aciklik degerleri
oldugu gorilmektedir. Diirtstliik, baris, dogruluk, hosgorii ve 6z saygi degerlerinin ise 1. sinif
HBDK’'nda yer almadig1 gorilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 1. simif HBDK’'ndaki metinlerin
iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.
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Sorumluluk Degeri: “Demir’in ders sirasinda tuvaleti geldi. Parmak kaldirarak 6gretmeninden izin
istedi ve tuvalete gitti. Ellerini yikadiktan sonra tuvalete girdi ve kapisini kapatti. Tuvaletini yapti.
Tuvalet kdgidi kullanarak temizlendi. Sifonu cektikten sonra tuvaletten c¢ikti. Ellerini sabun
kullanarak yikadi ve havlu kdgitla kuruladi. Oyalanmadan sinifina gitti (s. 30).” Bu ifadeler,
Demir’in tuvalete gitmeden oOnce, tuvaletteyken ve tuvaletten ayrilis sirasinda sergiledigi
davranislari, sorumluluk sahibi birey tarafindan sergilenen davranislari yansitmaktadir.

Oz Denetim (Oto Kontrol): “Arkadaslar, okulda diizeni saglamak ve can giivenligimizi korumak
icin kurallar konulmustur. Okulumuzun kurallarin1 égrenelim ve bunlara uygun davranalim (s.
38).” Bu ifadeler, okuldaki kurallar1 6grenip bu kurallara uygun davranmaya, 6grencinin kendini
kontrol etmesine wvurgu yapmaktadir. Bu sekilde 6z denetim degerine yer verildigi
anlasilmaktadir.

Vatanseverlik Degeri: “Bayrak térenlerinde Istiklal Marsi’'ni séyleriz. Bayragimiz, ulusumuzun
bagimsizligini simgeler. Bagimsiz olan uluslarin bayragi ve marslari vardir. Bayragimizi ve Istiklal
Marst’mizi sever ve bunlara saygi gésteririz (s. 26).” Bu ifadeler, ulusumuzun bagimsizlik simgesi
olan Istiklal Marsimiza ve bayragimiza dikkat ¢ekerek vatanseverlik degerini 6n plana
¢ikarmaktadir.

Toplumsallik Degeri: “Evimizin c¢evresinde, okul yolunda, parkta bircok kisiyle karsilasiriz.
Bunlardan bazilart daha énceden tamidigimiz kisiler olabilir. Bazilarini ise tanimiyor olabiliriz.
Tamdigimiz kisilerle karsilastigimizda onlarla selamlagsiriz. Birbirimize iyi dileklerde bulunuruz (s.
126).” Toplumda karsilastigimiz kisilerle iyi iliskiler kurmamizi 6giitleyen ifadeler barindiran
metin, toplumsallik degerine vurgu yapmaktadir.

3.1.2. Resimler / gorseller temasina ait bulgular

Tablo 3’de goriilecegi lizere 1. sitmf HBDK’'ndaki resimlerde / gorsellerde en ¢ok; 54 frekans ile
sorumluluk, 37 frekans ile 6z denetim, 15 frekans ile sevgi, 11’er frekans ile vatanseverlik,
bagimsizlik ve toplumsallik degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile
sabir, estetik, paylasma ve yenilige aciklik degerleri oldugu goriilmektedir. Adalet, diiriistliik,
baris, bilimsellik, dogruluk, hosgorii, merhamet ve 6z saygi degerlerinin ise 1. sinif HBDK’nda yer
almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 1. simif HBDK'ndaki resimlerin / gorsellerin
iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

Adim Beyzo‘ Arkadaslar, Y Karsidan korwc
ben okula yiirtiyerek gidiyo- Il gecerken yaya ge-
rum. Her zaman koldmmdonJLciﬂermi ku?lomgo—

ylrdyorum. rum

™

/‘(,1(
—_——
-3

Gorsel 2: Oz denetim degeri

Gorsel 1'de gocugun yatagini ve odasini topladig1 ve diizenledigi goriilmektedir. Cocugun kendi
gorevlerini hatirlatan bu gorselin, sorumluluk degerini yansittigi ifade edilebilir.

Gorsel 2'de cocugun okula giderken kaldirinmi ve yaya gecidini uygun sekilde kullandigi
gorilmektedir. Cocugun kendini kontrol ettigi, trafik kurallarina uygun davranislar sergiledigi,
ara¢ yolundan yliriimek ve trafik lambalarina uymamak gibi olumsuz davranislardan kagindigini
gorilmiistiir. Boylece 6z denetim degerine vurgu yapildigi anlasilmaktadir.
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3.1.3. Etkinlikler temasina ait bulgular

Tablo 3’de goriilecegi lizere 1. sinif HBDK'ndaki etkinliklerde en ¢ok; 21 frekans ile sorumluluk,
18 frekans ile 6z denetim, 5’er frekans ile saygi ve yardimseverlik degerleri bulunmaktadir. En
az rastlanan degerlerin; 1’er frekans aile birligine 6nem verme, caliskanlik, estetik, kiiltiirel
degerleri koruma - kiltiirel mirasa duyarhlik, paylasma ve vefa degerleri oldugu gériilmektedir.
Adalet, diiriistliik, sabir, sevgi, baris, bilimsellik, dogruluk, giiven, hosgérii, merhamet,
misafirperverlik, 6z saygi ve yenilige aciklik degerlerinin ise 1. sinif HBDK'ndaki etkinliklerde
yer almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 1. simif HBDK’ndaki etkinliklerin igeriginde
tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

T i B

Okul Yolunda

Farklyz, Birlikte Mutluyuz

»ﬁ\sqg\dcki resimler n:etejel\’“ Hotali davranan 6grencilerin

bulundugu resimleri belirleyerek isaretleyelim

1 farkliliklarina

sa

Gorsel 3: Oz denetim degeri Gorsel 4: Saygi degeri

Gorsel 3’'de 6grencilerin okula giderken kullandiklar yollarda uygun olan ve uygun olmayan
davranislari gosteren etkinlik bulunmaktadir. Bu etkinlik 6z denetim degerini yansitmaktadir.

Gorsel 4’teki etkinlikte 6grencilerin benzer ve farkli yanlari ele alinarak, farkliliklara saygi degeri
vurgulanmigtir.

3.1.4. Olgme - degerlendirme temasina ait bulgular

Tablo 3’'de goriilecegi tizere 1. sinif HBDK’'ndaki 6l¢me - degerlendirme boliimlerinde en ¢ok; 10
frekans ile sorumluluk, 8 frekans ile 6z denetim, 5 frekans ile tasarruf degerleri bulunmaktadir.
En az rastlanan degerlerin; 1'er frekans ile adalet, diristliik, sevgi, vatanseverlik,
yardimseverlik, bagimsizlik, kultirel degerleri koruma - kultlirel mirasa duyarlilik ve
misafirperverlik degerleri oldugu gorilmektedir. Dostluk, sabir, aile birligine 6nem verme, baris,
bilimsellik, caliskanlik, dogruluk, estetik, giiven, hosgorii, merhamet, 6z giiven, 6z saygi,
paylasma, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 1. simif HBDK’ndaki dlgme - degerlendirme
boliimlerinde yer almadig1 goériilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 1. sinif HBDK’'ndaki 6lgme -
degerlendirme boélimlerinde tespit edilen deger ifadelerine iliskin Ornekler asagida
verilmektedir.

b) Yosadigimiz yerdeki tari, ool ve turistlk uerleri korumak 4. Kendimizi degerlendirelim.
i nel biliriz? Asogidaki sletitlere gére kendimizi degerlendirelim,
icin neler yopabiliriz:
. Her Hicbir
‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘ Olgttler Zaman Bazen Zaman
---------------------------------------------------------------------------------------------------------- Ailerndeki kisilere saygili
davraninim.
Gorsel 5: Doga sevgisi / Dogal cevreye duyarlilik degeri Gorsel 6: Sayg degeri
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Gorsel 5’te, 68rencilerin dogal ve tarihi yerleri korumak icin neler yapmalar1 gerektigi ile ilgili
6lcme - degerlendirme sorusu yer almaktadir. Bu soruyla doga sevgisi / dogal cevreye duyarlilik
degeri vurgulanmistir.

Gorsel 6’da, Ogrencilerin ailesine karsi saygili davranip davranmadiklarina dair 06z
degerlendirme yaptiklari soru yer almaktadir. Bu soruda saygi degeri 6ne ¢cikmaktadir.

3.2. ikinci Simif Hayat Bilgisi Ders Kitabina iliskin Bulgular

Tablo 4: ikinci Stmf Hayat Bilgisi Ders Kitabi Deger Frekanslari

2. Sinif HBDK

o
=
| ™ = E . =
S 52 = o3 2
= E Q2 = g 5 P
o = =2 9 S o 2 A
DEGERLER 3] ® .5 5 5 S
= £ = ’§:° =
a
N N N N N
g Adalet 1 1 2 1 5
- Dostluk 1 15 3 1 20
% Diriistlik - - - - -
2 Oz Denetim (Oto Kontrol) 32 29 9 15 85
I Sabir 1 - - 1 2
=]
a Saygi 12 9 7 5 33
R Sevgi 5 5 1 1 12
=~ Sorumluluk 61 53 13 26 153
s Vatanseverlik 10 9 1 3 23
' Yardimseverlik 11 23 6 6 46
Aile Birligine Onem Verme 2 14 1 - 17
Bagimsizlik 10 9 1 3 23
Baris 1 - - - 1
=
2 Bilimsellik - 1 - - 1
>§o Caliskanlik 5 1 - 1 7
a Dayanisma 15 18 4 4 41
5 Doga Sevgisi - Dogal Cevreye Duyarhlik 8 13 5 4 30
i Dogruluk - - - - -
2 Estetik - - 1 - 1
E Giiven - - - - -
P Hosgoru 3 1 - - 4
L‘{T: Kiiltiirel Deg. Kor. - Kiiltiirel Mirasa Duyar 3 2 1 3 9
S Merhamet - - - - -
g Misafirperverlik 2 4 1 1 8
S Oz giiven 1 4 - - 5
[\l .
A 0Oz sayg1 - - - - -
§ Paylasma 1 - 2 - 3
Toplumsallik 5 5 2 1 13
Vefa - 2 - - 2
Yenilige Aciklik - - - - -
Diger*  Tasarruf 9 14 8 8 39
TOPLAM 199 232 68 84 583

*: HBOP’larinda olmayip inceleme sonucunda ortaya ¢ikan deger.
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Tablo 4 incelendiginde, 2. simmif HBDK'nda 583 deger ifade eden igerigin bulundugu
gorilmektedir. Bu deger ifadelerinden 232’si resimlerde / gorsellerde, 199’u metinlerde, 84’ti
Olcme - degerlendirme boliimlerinde, 68’i etkinliklerde ge¢mektedir. 2. sinif HBDK’'nda en ¢cok
rastlanan degerlerin; 153 frekans ile sorumluluk, 85 frekans ile 6z denetim ve 46 frekans ile
yardimseverlik degeri oldugu goriilmektedir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile baris,
bilimsellik ve estetik degerleri oldugu goriilmektedir. Diirtistliik, dogruluk, gliven, merhamet, 6z
saygl ve yenilige aciklik degerlerinin ise 2. sinif HBDK’nda yer almadig) goriilmektedir. ilkokul 2.
sinif HBDK’ndaki deger ifade eden igerikler asagidaki tema bashiklarinin altinda gosterilmistir.
Her basligin altinda temalara gore 2. sinif HBDK’ndan alintilara yer verilmistir.

3.2.1. Metinler temasina ait bulgular

Tablo 4’te goriilecegi lizere 2. sinif HBDK'ndaki metinlerin iceriginde en ¢ok; 61 frekans ile
sorumluluk, 32 frekans ile 6z denetim, 15 frekans ile dayanisma ve 12 frekans ile saygi degerleri
bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile adalet, dostluk, sabir, baris, 6z gliven
ve paylasma degerleri oldugu goriilmektedir. Diiriistliik, bilimsellik, dogruluk, estetik, giiven,
merhamet, 6z saygl, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 2. sinif HBDK'nda yer almadig:
gorilmektedir. Bu bulgular 1s181nda, 2. simif HBDK’'ndaki metinlerin iceriginde tespit edilen deger
ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

Sorumluluk Degeri: “Sinif esyalari, ders arag ve geregleri dikkatsiz kullanilirsa zarar gériirler. Kisa
stirede kullanilamaz duruma gelirler. Bu nedenle ders ara¢ ve gereglerimizi yipratmadan
kullanmaya ézen géstermeliyiz (s. 30).” Bu ifadeler, esyalarimizi dikkatsiz kullanmamamiz
gerektigini vurgulayarak, sorumluluk bilinci icerisinde esyalarimizi kullanmamizi tavsiye
etmektedir.

Dayanisma Degeri:  “Bayramlarda  biiyiiklerimize ~ bayramlasmaya gitmeliyiz.  Ihtiyac
duyduklarinda onlara yardim etmeliyiz. Akrabalarimizla dayanisma icinde olmaliyiz (s. 58).” Bu
ifadeler, akrabalarimiz ile dayanisma iginde olmamizi 6giitleyerek dayanisma degerine vurgu
yapmaktadir.

Yardimseverlik Degeri: “Cevremizde yardima ihtiyaci olan kisilere yardim etmeliyiz. Toplu tasima
araclarinda, yashlara ve hamile bayanlara yer vermeliyiz. Ozel gereksinimli kisilerin ihtiyaci
oldugunda onlara yardim etmeliyiz (s. 76).” Metinde yardima ihtiyact olan Kkisilere yardim
edilmesi gerektigi vurgulanarak, yardimseverlik degeri lizerinde durulmaktadir.

Tasarruf Degeri: “Okulumuzda elektrik, su, odun, kémiir, dogal gaz gibi kaynaklar kullanilir. Bu
kaynaklar: kullanirken bilingli olmaliyiz. Kaynaklart tasarruflu kullanarak lilke ekonomisine
katkida bulunmaliyiz (s. 29).” Bu ifadeler, kaynaklarin bilingli bir sekilde kullanilmasi gerektigini
belirterek, tasarruf degerini 6n plana ¢cikarmaktadir.

3.2.2. Resimler / gorseller temasina ait bulgular

Tablo 4’te goriilecegi lizere 2. sinif HBDK’'ndaki resimlerde / gorsellerde en ¢ok; 53 frekans ile
sorumluluk, 29 frekans ile 6z denetim, 23 frekans ile yardimseverlik ve 18 frekans ile dayanisma
degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile adalet, bilimsellik,
caliskanlik ve hosgorii degerleri oldugu goriilmektedir. Diiriistliik, sabir, baris, dogruluk, estetik,
giiven, merhamet, 6z saygl, paylasma ve yenilige aciklik degerlerinin ise 2. sinif HBDK’'nda yer
almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 2. simif HBDK’'ndaki resimlerin / gorsellerin
iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.
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Birlikte galismak beni gok

Yardm ettigin icin g
7= tesekkir ederim. YO

Sorumluluklarimizi yerine

golirmolig]z.

Gorsel 7: Sorumluluk degeri Gorsel 8: Yardimseverlik degeri

Gorsel 7'de, 6grencilerin kendi gorevlerini bilerek ve sorumluluk bilinci igerisinde birlikte
yaptiklari bir etkinlik resmedilmistir. Bu gorselde sorumluluk degerine yer verilmistir.

Gorsel 8'de, kitaplari diisen bir 6grenciye arkadasinin yardim etmesi resmedilmistir. Bu gorselde
yardimseverlik degerine yer verilmistir.

3.2.3. Etkinlikler temasina ait bulgular

Tablo 4’te goriilecegi lizere 2. sinif HBDK’'ndaki etkinliklerde en ¢ok; 13 frekans ile sorumluluk, 9
frekans ile 6z denetim ve 8 frekans ile tasarruf degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan
degerlerin; 1’er frekans ile sevgi, vatanseverlik, aile birligine 6nem verme, bagimsizlik, estetik,
kiiltirel degerleri koruma - kiltiirel mirasa duyarlilik ve misafirperverlik degerleri oldugu
goriilmektedir. Diirtistliikk, sabir, baris, bilimsellik, caliskanlik, dogruluk, giliven, hosgori,
merhamet, 6z giiven, 6z saygl, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 2. sinif HBDK’ndaki
etkinliklerde yer almadigi goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 2. sinif HBDK’ndaki etkinliklerin
iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

2. Grup calismalarinda belirlediginiz kurallara ugul— \_ Bgrendiklerimizi Uygu

mazsa neler olur? YGZInIZ.

1. Agoglduki resimlt_erin hangilerinde kagnuklcr tasar-
ruflu kullanlmaktadir? |§oretle5iniz |§aretledi§iniz resimleri

boljcglnlz.

Sl .

Gorsel 9: Sorumluluk degeri

. Ogrendiklerimizi Uygulayalim

1. Sinfinizda gruplar olusturunuz. Grup arkadaslariniz
ile birlikte asagidaki sézcikleri kullanarak "Grupla Calis-

ma Kurallan™ olusturunuz.

is balimad sayg! sevgi

-,

Gorsel 10: Saygi - sevgi degeri Gorsel 11: Tasarruf degeri

Gorsel 9’daki etkinlikte, 6grencilerin grup c¢alismalarindaki sorumluluklarina uymamalari
halinde nelerin olabilecegi ile ilgili bir metin yazmalari1 istenmektedir. Bu etkinlikte sorumluluk
degeri vurgulanmaktadir.
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Gorsel 10’daki etkinlikte, 68rencilerin sevgi ve saygi degerlerini 6n plana alan bir etkinlik
yapmalari istenmektedir. Bu yolla bahsi gecen degerler vurgulanmaktadir.

Gorsel 11'deki etkinlikte, kaynaklarin tasarruflu kullanilmasina dikkat edilen ve dikkat
edilmeyen gorseller bulunmaktadir. Ogrencilerden kaynaklarin tasarruflu kullanildig gérselleri
bulup boyamalari istenmektedir. Bu yollar tasarruf degeri vurgulanmaktadir.

3.2.4. Olgme - degerlendirme temasina ait bulgular

Tablo 4’te goriilecegi tizere 2. sinif HBDK'ndaki 6lgme - degerlendirme boliimlerinde en ¢ok; 26
frekans ile sorumluluk, 15 frekans ile 6z deneti, 8 frekans ile tasarruf degerleri bulunmaktadir.
En az rastlanan degerlerin; 1'er frekans ile adalet, dostluk, sabir, sevgi, caliskanlik,
misafirperverlik ve toplumsallik degerleri oldugu goriilmektedir. Diiriistliik, aile birligine 6nem
verme, baris, bilimsellik, dogruluk, estetik, giiven, hosgorii, merhamet, 6z giliven, 6z sayg,
paylasma, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 2. sinif HBDK’'ndaki 6l¢gme - degerlendirme
bolimlerinde yer almadigi goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 2. simif HBDK'ndaki 6lcme -
degerlendirme boéliimlerinde igeriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida

verilmektedir.

C. Asagidaki ifadelerden dogru olanlarin basina
3. Resimlerde verllen cocuklardan hangisinin dav-|  [«D», yanls olanlarn basina “Y* yazimz.
ranisi HONII§tIF? O Dogal afetlerin zararlarindan kerunmak icin &n-
ceden énlem almaya gerek yoktur.
() Cevremizdeki canllara zarar verebiliriz.

() Depremin zararlarindan korunmak icin saglam

y binulcr HQPmUlIHIZ.

Gorsel 12: Oz denetim degeri Gorsel 13: Doga sevgisi / Dogal ¢cevreye duyarlilik degeri

() Piknik alaninda yaktgimiz atesi séndirmeliyiz.

O Kag.t, cam, Plc:stik geri dénustirilebilir.

Gorsel 12’de, oOgrencilerden verilen gorsellerin icinden yanlis davranis olani se¢meleri
istenmektedir. Bu soruyla 6z denetim degeri vurgulanmaktadir.

Gorsel 13’de, doga sevgisi ve dogay1 korumaya yonelik 6lcme - degerlendirme sorular
bulunmaktadir. Bu sorular yoluyla, doga sevgisi / dogal ¢evreye duyarhlik degerleri 6n plana
cikarilmaktadir.

3.3. Ugiincii Stmif Hayat Bilgisi Ders Kitabina (Evrensel iletisim Yay.) iliskin Bulgular

Tablo 5: Uciincii Stmf Hayat Bilgisi Ders Kitabi (Evrensel iletisim Yay.) Deger Frekanslari
3. Simif HBDK (Evrensel iletisim Yay)

£
~

5 52 8 .5 X
= =0 2 g S o
< =} E & = o 2 -9
DEGERLER 2 28 £ © 3% 8

%S 3 Eﬂ
N N N N N
'% Adalet 6 - - 1 7
S . Dostluk 10 11 3 24
% = Diristlik 1 - - 1 2
2’8 Oz Denetim (Oto Kontrol) 107 53 16 19 195
® = Sabir 6 6 - 1 13
Q Saygi 21 8 3 6 38
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Sevgi 18 2 2 3 25
Sorumluluk 176 92 31 28 327
Vatanseverlik 6 3 1 1 11
Yardimseverlik 37 16 6 9 68
Aile Birligine Onem Verme 2 4 - - 6
Bagimsizlik 4 3 - - 7
Baris 2 - - 1 3
S Bilimsellik 1 1 - - 2
,% Caliskanhk 11 3 - - 14
2 Dayanisma 32 13 6 5 56
C Doga Sevgisi - Dogal Cevreye Duyarlilik 33 15 9 9 66
E Dogruluk 2 - 1 : 3
:ooo Estetik - - -
E Giiven 5 - - 5
P Hosgoru 3 1 - 4
L‘\;: Kiltiirel Deg. Kor. - Kiiltiirel Mirasa Duyar 9 9 5 1 24
Py Merhamet - - -
g Misafirperverlik - 2 - 2
= 0z giiven 21 4 5 4 34
& Oz saygi - - - - -
€  Paylasma 11 6 1 - 18
Toplumsallik 11 10 1 5 27
Vefa 1 - - - 1
Yenilige A¢iklik 3 - - - 3
Diger*  Tasarruf 41 20 12 14 87
TOPLAM 580 282 102 108 1072

*: HBOP’larinda olmayip inceleme sonucunda ortaya ¢ikan deger.

Tablo 5 incelendiginde, 3. sinif HBDK’nda (Evrensel Iletisim Yay.) 1072 deger ifade eden icerigin
bulundugu goriilmektedir. Bu deger ifadelerinden 580’i metinlerde, 282’si resimlerde /
gorsellerde, 108’i 6lgme - degerlendirme boliimlerinde, 102’si etkinliklerde gegmektedir. 3. sinif
HBDK’'nda (Evrensel iletisim Yay.) en ¢ok rastlanan degerlerin; 327 frekans ile sorumluluk, 195
frekans ile 6z denetim, 87 frekans ile tasarruf degeri oldugu goriilmektedir. En az rastlanan
degerlerin; 1 frekans ile vefa, 2’ser frekans ile diiriistliik, bilimsellik ve misafirperverlik degerleri
oldugu goriilmektedir. Estetik, merhamet ve 6z saygi degerlerinin ise 3. simif HBDK'nda
(Evrensel iletisim Yay.) yer almadigi goriilmektedir. Ilkokul 3. simf HBDK’ndaki (evrensel
iletisim yay.) deger ifade eden igerikler asagidaki tema basliklarinin altinda gdsterilmistir. Her
bashgin altinda temalara gore 3. simif HBDK'ndan (evrensel iletisim yay.) alintilara yer
verilmistir.

3.3.1. Metinler temasina ait bulgular

Tablo 5’te goriilecegi iizere 3. sinif HBDK’ndaki (Evrensel Iletisim Yay.) metinlerin iceriginde en
cok; 176 frekans ile sorumluluk, 107 frekans ile 6z denetim, 41 frekans ile tasarruf, 37 frekans
ile yardimseverlik, 33 frekans ile doga sevgisi - dogal cevreye duyarlilik ve 32 frekans ile
dayanisma degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile diiriistlik,
bilimsellik ve vefa degerleri oldugu goriilmektedir. Estetik, merhamet, misafirperverlik ve 6z
saygl degerlerinin ise 3. ssmif HBDK’nda (Evrensel iletisim Yay.) yer almadig1 goriilmektedir. Bu
bulgular 15181nda, 3. simf HBDK’ndaki (Evrensel iletisim Yay.) metinlerin iceriginde tespit edilen
deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.
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Tasarruf Degeri: “Bulasik makinesinde yikanan tabak, bardak, kasik, catal ve tencereler daha
temiz olur. Ayrica bulastk makinesiyle yikama yapilirken daha az su harcariz. Bulasik makinesi
kullanilarak zamandan da tasarruf etmis oluruz (s. 67).” Bu ifadeler, kaynaklarimizdan ve
zamandan tasarruf yapmay vurgulayarak, tasarruf degerini 6n plana ¢cikarmaktadir.

Yardimseverlik Degeri: “Sira arkadasim Semra ile ¢ok iyi anlasiyorum. Semra ¢ok yardimseverdir.
Arkadaslarina yardim etmeye ¢alisir. O, okul arag ve gereglerini paylasmaktan da mutlu olur (s.
20).” Bu ifadeler, arkadaslar arasindaki yardimlasmaya vurgu yaparak, yardimseverlik degerini
On plana ¢cikarmaktadir.

Doga Sevgisi / Dogal Cevreye Duyarlilik Degeri: “Arkadaslarimdan Begir'in de 6nemli 6zellikleri
vardir: Besir, hayvanlart ve dogay! sever. Sokak hayvanlari icin bahgelerine mama ve su koyar.
Yerlere ¢op atmaz. Cevreyi kirletenleri uyarir. Bu ozelliklerinden dolayr Besir arkadasimi ¢cok
seviyorum (s. 21).” Bu ifadeler, dogay1 ve dogada yasayan hayvanlar1 koruyan Besir'in olumlu
yanlarini yansitarak, doga sevgisi / dogal ¢cevreye duyarlilik degerine vurgu yapmaktadir.

3.3.2. Resimler / gorseller temasina ait bulgular

Tablo 5’te goriilecegi tizere 3. sinif HBDK'ndaki (Evrensel iletisim Yay.) resimlerde / gorsellerde
en ¢ok; 92 frekans ile sorumluluk, 53 frekans ile 6z denetim, 20 frekans ile tasarruf ve 16 frekans
ile yardimseverlik degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile
bilimsellik ve hosgoérii degerleri oldugu gorilmektedir. Adalet, diiriistlik, baris, dogruluk,
estetik, gliven, merhamet, 6z saygi, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 3. sinif HBDK’'nda
(Evrensel Iletisim Yay.) yer almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s1ginda, 3. sinif HBDK’ndaki
(Evrensel Iletisim Yay.) resimlerin / gorsellerin iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin
ornekler asagida verilmektedir.

—

Nobetci oldugum icin '
sinifi derse hazirladim. §

Muslugu kapa- i
tayim. Su bosa

akmasin.

Gorsel 14: Sorumluluk degeri Gorsel 15: Tasarruf degeri

Gorsel 14’te, sinif nobetgisi olan Ogrencinin sinifi derse hazirladigl goriliyor. Bu gorsel
sorumluluk degerini yansitmaktadir. Gérsel 15’te, bosa akan muslugu kapatan bir 68renci vardir.
Bu gorsel tasarruf degerini 6n plana ¢ikarmaktadir.

3.3.3. Etkinlikler temasina ait bulgular

Tablo 5’te goriilecegi lizere 3. ssmf HBDK’ndaki (Evrensel Iletisim Yay.) etkinliklerde en ¢ok; 31
frekans ile sorumluluk, 16 frekans ile 6z denetim ve 12 frekans ile tasarruf degerleri
bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile vatanseverlik, dogruluk, paylasma ve
toplumsallik degerleri oldugu goriilmektedir. Adalet, diirtistliik, sabir, aile birligine 6nem verme,
bagimsizlik, baris, bilimsellik, caliskanlik, estetik, gliven, hosgorii, merhamet, misafirperverlik,
0z saygl, vefa ve yenilige aciklik degerlerinin ise 3. simf HBDK’ndaki (Evrensel Iletisim Yay.)
etkinliklerde yer almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 3. sinif HBDK’ndaki (Evrensel
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Iletisim Yay.) etkinliklerin iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin drnekler asagida
verilmektedir.

* Evde, okulda ve yasadigimiz cevrede gérev ve sorumluluklanniz nelerdir? o Asagidaki gérseli inceleyiniz. Derya, babasina suyu tasarruflu kullanmasi
Asagidaki tabloya yaziniz. s & T
icin neler séylemelidir? Yaziniz.
GOREV VE SORUMLULUKLARIM
EVDE OKULDA YASADIGIM GEVREDE
N {ips |
Gorsel 16: Sorumluluk degeri Gorsel 17: Tasarruf degeri

Gorsel 16’daki etkinlikte, O6grencilerden evde, okulda ve yasadigl cevredeki gorev ve
sorumluluklarini yazmalar: istenmektedir. Bu etkinlikle sorumluluk degeri vurgulanmaktadir.
Gorsel 17'deki etkinlikte, sakal trasi olan babasina suyu tasarruflu kullanmasi i¢in cocugun neler
soylemesi gerektigi sorulmaktadir. Bu etkinlikte tasarruf degeri 6n plana ¢ikarilmaktadir.

3.3.4. Olgme - degerlendirme temasina ait bulgular

Tablo 5’te goriilecegi lizere 3. scmf HBDK’ndaki (Evrensel Iletisim Yay.) 6l¢gme - degerlendirme
boliimlerinde en ¢ok; 28 frekans ile sorumluluk, 19 frekans ile 6z denetim ve 14 frekans ile
tasarruf degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile adalet, diiriistliik,
sabir, vatanseverlik, baris ve kiiltiirel degerleri koruma - kiiltiirel mirasa duyarlilik degerleri
oldugu goriilmektedir. Dostluk, aile birligine 6nem verme, bagimsizlik, bilimsellik, caliskanlik,
dogruluk, estetik, giiven, hosgorii, merhamet, misafirperverlik, 6z saygi, paylasma, vefa ve
yenilige aciklik degerlerinin ise 3. smif HBDK'ndaki (Evrensel iletisim Yay.) 6l¢me -
degerlendirme bolimlerinde yer almadigi goriilmektedir. Bu bulgular 1siginda, 3. smif
HBDK’ndaki (Evrensel iletisim Yay.) 6l¢cme - degerlendirme béliimlerinin iceriginde tespit edilen
deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

9. Asagidaki ifadelerden hangisi dogrudur? A1 Ayogudo fadsterdan dogry lanlarin bagina "B, yants clenlarin

A Evimizde yUksek sesle televizyon izleyebiliriz. (D) kot strencten skt i G ot kot 301

B) Ev islerini yapmak sadece annelerin gérevidir. (2) 5. Mustat Kema Atatirk, vaton ve it sevgisi lan biricrcir

C) Tabagimiza yiyebilecegimiz kadar yemek almaliyiz. (D & Kurttus svasimz. Mustoka Kemal Actirkon sndrtginde kezariimi-
Gorsel 18: Oz denetim degeri Gorsel 19: Vatanseverlik degeri

Gorsel 18’de bireyin kendini denetlemesi ve asirilliga kagmamasi gereken davranislarla ilgili
sorulan soru vasitasiyla 6z denetim degeri vurgulanmaktadir. Gorsel 19’da yer alan kendimizi
degerlendirelim boliimiindeki sorularla, tilke icin ¢alismanin, vatan ve millet sevgisinin 6nemi
vurgulanmistir. Bu yolla vatanseverlik degeri 6n plana ¢ikarilmaktadir.
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3.4. Uciincii Stmf Hayat Bilgisi Ders Kitabina (MEB Yay.) iliskin Bulgular

Tablo 6: Ugiincii Simf Hayat Bilgisi Ders Kitab1 (MEB Yay.) Deger Frekanslari

3. Simif HBDK (MEB Yay.)

g
5 55 5 y5 3
) £ E% £ E§ =
DEGERLER E %<5 E ©% 2
- 20
a
N N N N
g Adalet 2 - 3 1 6
- Dostluk 19 11 5 1 36
% Diristlik 3 - 2 1 6
A Oz Denetim (Oto Kontrol) 68 34 53 25 180
S Sabir 4 5 11 1
£ Saygi 16 9 7 6 38
‘2 Sevgi 21 19 4 - 44
~  Sorumluluk 75 41 59 27 202
P Vatanseverlik 14 8 3 3 28
o Yardimseverlik 20 5 8 4 37
Aile Birligine Onem Verme 9 9 1 - 19
Bagimsizlik 7 5 - 3 15
Baris 2 1 - - 3
5 Bilimsellik 1 2 1 1 5
5 Caliskanhk 18 9 6 2 35
>§a Dayanisma 17 5 8 3 33
% Doga Sevgisi - Dogal Cevreye Duyarlilik 13 14 14 8 49
= Dogruluk 4 - 1 - 5
% Estetik 4 - - - 4
= Giiven 5 - 1 - 6
& Hosgoru 2 1 - - 3
N Kiiltiirel Degerleri Koruma ve Gelistirme - 7 2 2 17
'-j Kiltiirel Mirasa Duyarlhlik
8, Merhamet - - - - -
3 Misafirperverlik 6 1 1 - 8
& Ozgiven 7 1 3 3 14
3 0z saygl 1 - - - 1
& Paylasma 7 2 1 1 11
Toplumsallik 13 12 11 11 47
Vefa 3 1 - - 4
Yenilige Acikhik 9 4 1 - 14
Diger*  Tasarruf 18 6 17 11 52
TOPLAM 395 211 213 114 933

*: HBOP’larinda olmayip inceleme sonucunda ortaya ¢ikan deger.

Tablo 6 incelendiginde, 3. sinif HBDK’'nda (MEB Yay.) 933 deger ifade eden igerigin bulundugu
gorilmektedir. Bu deger ifadelerinden 395°’i metinlerde, 213’ etkinliklerde, 211’i resimlerde /
gorsellerde, 114’1 O0lgme - degerlendirme boliimlerinde gegmektedir. 3. sinif HBDK'nda (MEB
Yay.) en ¢ok rastlanan degerlerin; 202 frekans ile sorumluluk, 180 frekans ile 6z denetim, 52
frekans ile tasarruf degeri oldugu goriilmektedir. En az rastlanan degerlerin; 1 frekans ile 6z
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saygl ve 3’er frekans ile baris ve hosgorii degerleri oldugu goriilmektedir. Merhamet degerinin
ise 3. sinif HBDK’nda yer almadig1 goriilmektedir. ilkokul 3. simif HBDK'ndaki (MEB Yay.) deger
ifade eden icerikler asagidaki tema basliklarinin altinda gosterilmistir. Her bashigin altinda
temalara gore 3. sinif HBDK’'ndan (MEB Yay.) alintilara yer verilmistir.

3.4.1. Metinler temasina ait bulgular

Tablo 6’da goriilecegi lizere 3. sinif HBDK'ndaki (MEB Yay.) metinlerin iceriginde en ¢ok; 75
frekans ile sorumluluk, 68 frekans ile 6z denetim, 21 frekans ile sevgi, 20 frekans ile
yardimseverlik ve 19 frekans ile dostluk degerleri bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin;
1’er frekans ile bilimsellik ve 6z sayg1 degerleri oldugu gortlmektedir. Merhamet degerinin ise 3.
sinif HBDK’'nda (MEB Yay.) yer almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 15181nda, 3. sinif HBDK’ndaki
(MEB Yay.) metinlerin iceriginde tespit edilen deger ifadelerine iliskin ornekler asagida
verilmektedir.

Sorumluluk Degeri: “Benim adim Tugge. Bizim evde isler cabucak biter. Nasil mi? Aile bireyleri,
listiine diisen gorev ve sorumluluklar: zamaninda yerine getirir (s. 54).” Bu ifadeler, islerin ¢cabuk
ve kolayca bitirilmesi i¢cin herkesin sorumluluklarini yerine getirmesi gerektigini belirterek,
sorumluluk degerini vurgulamaktadir.

‘

Oz Denetim (Oto Kontrol) Degeri: “... Hasan, meyve ve sebzeleri dogru zamanda tiiketmenin
6nemini artik ¢ok iyi biliyordu. Sagligimizi korumak icin besinlerin mevsiminde yenmesi 6nemlidir
(s. 82).” Bu ifadeler, kisilerin kendilerini kontrol altinda tutarak, saglikli olabilmek icin meyve ve
sebzeleri mevsiminde tiiketmenin 6neminden bahsetmektedir. Boylece, metinde 6z denetim
degeri 6n plana ¢ikarilmaktadir.

Vatanseverlik Degeri: “15 Temmuz gecesi vatanina ihanet eden kisiler devletimize, milletimize
zarar vermek istediler. Milletimiz; geng, yasli, cocuk demeden sokaklara ¢ikarak bu kisilere karsi
koydu. Vatandaslarimiz el ele vererek demokrasimize yénelen tehditleri énledi (s. 42).” Metinde,
tilkemize Kkarsi yapilan ihanetin, vatansever Kisiler tarafindan oOnlendigi belirtilerek,
vatanseverlik degerine vurgu yapilmaktadir.

3.4.2. Resimler / gorseller temasina ait bulgular

Tablo 6’da goriilecegi lizere 3. simif HBDK’'ndaki (MEB Yay.) resimlerde / gorsellerde en ¢ok; 41
frekans ile sorumluluk, 34 frekans ile 6z denetim, 19 frekans ile sevgi, 14 frekans ile doga sevgisi
- dogal cevreye duyarliik ve 12 frekans ile toplumsallik degerleri bulunmaktadir. En az
rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile baris, hosgori, misafirperverlik, 6z giiven ve vefa degerleri
oldugu gorilmektedir. Adalet, diirtstliik, dogruluk, estetik, giiven, merhamet ve 6z saygl
degerlerinin ise 3. sinif HBDK’'nda (MEB Yay.) yer almadig1 goriilmektedir. Bu bulgular 1s181nda,
3. sinif HBDK’ndaki (MEB Yay.) resimlerin / gorsellerin iceriginde tespit edilen deger ifadelerine
iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

Gorsel 20: Oz denetim degeri Gorsel 21: Doga sevgisi / Dogal ¢cevreye duyarlilik degeri
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Gorsel 20’de, kitapgidan kitap satin alan bir c¢ocugun arkadasiyla yaptifi sohbet
resmedilmektedir. Bu sohbette cocuk, parasini biriktiremeyen arkadasina “ben parami bosa

”

harcamiyorum” diyerek biriktirdigi parayla aldigi kitaplarini arkadasina gostermektedir.

Boylece 6z denetim degeri 6n plana cikarilmistir.

Gorsel 21'de, insanlarin hep beraber yesil alandaki ¢opleri topladiklar: gériiliiyor. Ayn1 zamanda
topraga fidan diken ¢ocuklar da goériilmektedir. Bu gorsel, doga sevgisi / dogal ¢evreye duyarlilik
degerini vurgulamaktadir.

Ogretmenler Giiniiniiz
Kutlu Olsun

Gorsel 22: Sevgi degeri Gorsel 23: Yardimseverlik degeri

Gorsel 22’'de, 6gretmenler giiniinde 6gretmenlerine sevgilerini cicekler getirerek gosteren ve
birbirlerine sevgi ile bakan 6grenciler ve 6gretmen resmedilmistir. Bu gorsel sayesinde sevgi
degeri on plana gikarilmistir.

Gorsel 23’te, kaygan zeminde diisen arkadaslarinin yardimina kosan ¢ocuklar goriilmektedir. Bu
gorsel yardimseverlik degerini yansitmaktadir.

3.4.3. Etkinlikler temasina ait bulgular

Tablo 6’da goriilecegi lizere 3. simif HBDK’'ndaki (MEB Yay.) etkinliklerde en cok; 31 frekans ile
sorumluluk, 16 frekans ile 6z denetim ve 12 frekans ile tasarruf degerleri bulunmaktadir. En az
rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile vatanseverlik, dogruluk, paylasma ve toplumsallik degerleri
oldugu gorilmektedir. Adalet, diiriistliik, sabir, aile birligine 6nem verme, bagimsizlik, baris,
bilimsellik, caliskanlik, estetik, giiven, hosgorii, merhamet, misafirperverlik, 6z saygi, vefa ve
yenilige aciklik degerlerinin ise 3. simif HBDK'ndaki (MEB Yay.) etkinliklerde yer almadigi
gorilmektedir. Bu bulgular 1s1ginda, 3. simif HBDK'ndaki (MEB Yay.) etkinliklerin iceriginde
tespit edilen deger ifadelerine iliskin 6rnekler asagida verilmektedir.

 { Eren ve arkadaslar, bahcede oyun ogncrken cbplerin etrafa ah[d,gm, h Asagidaki gorselleri inceleyiniz. Gérsellerden hareketle komsulariniz
- le iliskilerinizde dikkat etmeniz gerekenleri ilgili alanlara yaziniz,

'vark ettiler Bohcedeki c,ép kutularinin getersiz oldugunu gérd(llen Hep
birlkte okul idaresinden bohceye ilave cop kutulan istemeye karar
verdiler

Eren ve arkadaslar, bu isteklerini hangi yollarla okul idaresinden
isteyebilirler? Asagda verilen bosluga maddeler halinde yaziniz

[ ] .\]
Gorsel 24: Sorumluluk degeri Gorsel 25: Sayg1 degeri

804



Ahmet Akif ERBAS & Irfan BASKURT

Gorsel 24’teki etkinlikte, okul bahcesinde oynarken ¢6p kovalarinin yetersizligini fark eden ve
bu durumu sorumluluk bilinciyle okul idaresine bildirmek isteyen 6grencilerden bahsedilmistir.
Bu etkinlik sayesinde sorumluluk degeri vurgulanmistir.

Gorsel 25°'deki etkinlikte, komsuluk hukukuna aykir1 davranislar ve komsular1 tarafindan
rahatsiz edilen kisiler resmedilmistir. Bu etkinlikte, komsuluk iliskileri ve komsularimiza karsi
saygili davranislarin neler oldugu 6grencilere sorulmustur. Boylece saygi degeri 6n plana
cikarilmistir.

3.4.4. Olgme - degerlendirme temasina ait bulgular

Tablo 6’da goriilecegi iizere 3. sinif HBDK’'ndaki (MEB Yay.) 6l¢me - degerlendirme boliimlerinde
en ¢ok; 28 frekans ile sorumluluk, 19 frekans ile 6z denetim ve 14 frekans ile tasarruf degerleri
bulunmaktadir. En az rastlanan degerlerin; 1’er frekans ile adalet, diiristliik, sabur,
vatanseverlik, baris ve kiiltiirel degerleri koruma - kiiltiirel mirasa duyarlilik degerleri oldugu
gorilmektedir. Dostluk, aile birligine 6nem verme, bagimsizlik, bilimsellik, caliskanlik, dogruluk,
estetik, gliven, hosgoril, merhamet, misafirperverlik, 6z saygi, paylasma, vefa ve yenilige agiklik
degerlerinin ise 3. sinif HBDK'ndaki (MEB Yay.) 6l¢cme - degerlendirme boliimlerinde yer
almadig1 gorilmektedir. Bu bulgular 1s18inda, 3. sinif HBDK'ndaki (MEB Yay.) olgme -
degerlendirme boliimlerinde tespit edilen deger ifadelerine iliskin o6rnekler asagida
verilmektedir.

2, | Satin ddgmaz trinin son kllorma tarhine bollyz 1. Asagidaki gorsellerden hangisi cevre kirliigi fle ilgli degildir?
I Rekomi ok yaplan trinleri satin dlmalyz ) T,
Il Urin satin alirken embalajini kontrol etmeliyiz ; " yo &

. n "\":
Yukaridaki ifadelerden hangileri bilingl tiketici davranislanndandir? E... @ : g %ﬂf*
A= B = A 0

Gorsel 26: Sorumluluk degeri Gorsel 27: Doga sevgisi/Dogal cevreye duyarlilik degeri

Gorsel 26’daki 6lgme - degerlendirme boéliimiindeki soru, bilingli tiiketicinin sorumluluklariyla
ilgilidir. Bu soru sorumluluk degerini yansitmaktadir.

Gorsel 27°de yer alan dlgme - degerlendirme boliimiinde, dogaya neyin zarar verip neyin zarar
vermedigi ile ilgili bir soru yer almaktadir. Bu yolla, doga sevgisi / dogal ¢evreye duyarlilik
degeri vurgulanmaktadir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Ders kitaplari genel hatlariyla incelendiginde, 3. sinif HBDK’larindaki deger ifade eden icerigin
yogunlugunun 1. ve 2. sinif HBDK'larina gore daha fazla oldugu tespit edilmistir. Burada sinif
duzeyi arttikca HBDK'larindaki deger yogunlugunun da arttig1 goriilmektedir. Temalara gore
bakildiginda ise, kitaplardaki degerlerin yogunlugu, metinler, resimler / gorseller, etkinlikler,
O0lcme - degerlendirme boliimleri seklinde siralandigl anlagilmaktadir. Degerlerin kazanilmasi
bilissel bir stire¢ oldugu kadar ayn1 zamanda davranigsal da bir siirectir. Bu baglamda degerlerin
kazandirilmasinda kitap icerigindeki deger ifadelerinin metinlerde ve resimlerde / gorsellerde
oldugu kadar etkinliklerde de olmasi olduk¢a 6nemli bir konudur. Yapilandirmaci egitim
felsefesi geregi, 6grencinin yaparak - yasayarak 6grenmesi oldukca 6nemli bir konudur. Bu
baglamda, yaparak - yasayarak o6grenmenin etkili bir sekilde kullanilabilecegi “etkinlikler”
boliimiiniin, degerler agisindan diger boliimlere gore geri planda kalmasi dikkat cekici bir
eksikliktir.
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Ders kitaplar1 detayl bir sekilde incelendiginde, tablo 3’te goriilecegi iizere 1. sinif HBDK’nin
iceriginde 574 adet deger ifade eden icerik tespit edilmistir. Bu degerler cogunlukla metinler ve
daha sonra resimler / gorseller yoluyla yer verilmektedir. Kitapta yer alan degerler etkinlikler
ve Olcme - degerlendirme boéliimlerinde de yer almakla birlikte, dagilim anlaminda bu
boliimlerde az sayida yer almaktadirlar. 1. sinif HBDK'nda sirasiyla en ¢ok “sorumluluk, 6z
denetim, toplumsallik, saygi, vatanseverlik, yardimseverlik, bagimsizlik, sevgi, doga sevgisi /
dogal ¢evreye duyarlhlik, tasarruf, 6z giiven, dostluk, dayanisma, kiiltiirel degerleri koruma ve
gelistirme / kiiltiirel mirasa duyarlilik, vefa, aile birligine 6nem verme, ¢aliskanlik, estetik, sabir,
adalet, giiven, misafirperverlik, paylasma, yenilige aciklik, diiristliik, bilimsellik, merhamet”
degerleri goriilmektedir. 2018 HBOP’'nda belirtilen kék degerlerin 1. simf HBDK’nda genel
olarak karsiliginin oldugunu sdylemek miimkiindir. Fakat “adalet, diiriistliik ve sabir”
degerlerinin ders kitabinin iceriginde ¢ok az yer almasi, ders kitabi ile 6gretim programinin
uyumu konusunda ders kitabinin yetersiz kaldigini géstermektedir. Bununla birlikte 1. sinif
HBDK'nda, eski HBOP’larinda yer alan “baris, dogruluk, hosgorii ve 6z saygl” degerlerinin
olmamasi da bir eksiklik olarak gortilmektedir.

1. sinif HBDK’'nda deger ifade eden igeriklerin biiyiik boliimiiniin yazili metinler halinde verildigi
tespit edilmistir. 1. sinif 6grencileri okuma yazmay1 6grenme siirecinde olduklarindan, ders
kitaplarinin iceriginin resim / gorsel agirhkli olmasi kitabin igeriginin 6grenci tarafindan
anlasilmasi ve algilanmasi acisindan daha faydali olacaktir. Diger taraftan 1. sinif HBDK’'nda en
sik rastlanan “sorumluluk, 6z denetim, toplumsallik ve saygil” degerlerinin, okula yeni baslayan
ogrencileri bireysel olarak giinliik yasama alistirmak maksadiyla ders kitabina konuldugunu
diisiindiirmektedir. Bu degerlerin 6grencilerin sinifta, okulda ve toplumda, birlikte yasama
kiltiiriine uyum saglayabilmesini kolaylastiracak iceriklere sahip olmasi, yas grubu géz 6niine
alindiginda ayn1 maksadin giidiildiigiini akla getirmektedir.

2. sinif HBDK ele alindiginda, kitabin iceriginde tablo 4’te goriilecegi tizere 583 adet deger ifade
eden icerik tespit edilmistir. Bu degerler ¢ogunlukla resimler / gorseller ve daha sonra metinler
yoluyla yer verilmektedir. Kitapta yer alan degerler, 6lgme - degerlendirme ve etkinlikler
bolimlerinde de yer almakla birlikte, dagilim anlaminda bu béliimlerde az sayida yer
almaktadirlar. Bakildiginda 2. simif HBDK’'nda degerlerin daha ¢ok gorsel icerikle verilmeye
calisildigr anlasilmaktadir. 2. sinif HBDK'nda sirasiyla en ¢ok “sorumluluk, 6z denetim,
yardimseverlik, dayanisma, tasarruf, saygi, doga sevgisi / dogal cevreye duyarlilik, vatanseverlik,
bagimsizlik, dostluk, aile birligine 6nem verme, toplumsallik, sevgi, kiiltiirel degerleri koruma ve
gelistirme / kiiltiirel mirasa duyarlhlik, misafirperverlik, caliskanlik, adalet, 6z giiven, hosgort,
paylasma, sabir, vefa, baris, bilimsellik ve estetik” degerleri yer almaktadir. 2018 HBOP’nda
belirtilen kok degerlerin 2. simf HBDK'nda genel olarak karsiliginin oldugu tespit edilmistir.
Fakat 2018 HBOP'nda yer alan “diiriistlik” degeri 2. simf HBDK’nda bulunmamaktadir. Yine
“adalet ve sabir” degerlerinin 2. sinif HBDK'nin icgeriginde ¢ok az yer almasi, ders kitabi ile
O0gretim programinin tam anlamiyla uyumlu olmadigin1 géstermektedir. Bununla birlikte, eski
HBOP’larinda yer alan “dogruluk, giiven, merhamet, 6z saygi ve yenilige agikhk” gibi degerlerin
2. sinif HBDK’nda olmamasi da bir eksiklik olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

3. simf HBDK (Evrensel Iletisim Yay.) incelendiginde, tablo 5’te goriilecegi iizere kitabin
iceriginde 1072 adet deger ifadesinin oldugu anlasilmaktadir. Bu degerler ¢ogunlukla metinler
ve daha sonra resimler / gorseller yoluyla yer verilmektedir. Kitapta yer alan degerler, 6lcme -
degerlendirme ve etkinlikler bolimlerinde de yer almakla birlikte, dagilim anlaminda bu
béliimlerde az sayida yer almaktadirlar. 3. ssmf HBDK'nda (Evrensel iletisim Yay.) sirasiyla en
cok “sorumluluk, 6z denetim, tasarruf, yardimseverlik, doga sevgisi / dogal ¢evreye duyarhlik,
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dayanisma, saygi, 6z giiven, toplumsallik, sevgi, dostluk, kiiltlirel degerleri koruma ve gelistirme
/ kiiltiirel mirasa duyarlilik, paylasma, ¢aliskanlik, sabir, vatanseverlik, adalet, bagimsizlik, aile
birligine 6nem verme, giiven, hosgori, baris, dogruluk, yenilige aciklik, duristlik, bilimsellik,
misafirperverlik ve vefa” degerlerinin gectigi tespit edilmistir. 2018 HBOP'nda belirtilen kék
degerlerin 3. simf HBDK'nda (Evrensel iletisim Yay.) genel olarak karsiigimin oldugu
goriilmektedir. Fakat “adalet ve diiriistlik” degerlerinin 3. simf HBDK’'nin (Evrensel iletisim
Yay.) iceriginde daha az yer almasi, ders kitabi ile 6gretim programinin tam olarak uyusmadigini
gostermektedir. Bununla birlikte 3. sinif HBDK’nda (Evrensel iletisim Yay.) eski HBOP’larinda
yer alan “estetik ve merhamet” degerlerinin olmamasi ve bazi degerlerin ¢cok az yer almasi da
bir eksikliktir.

3. sinif HBDK (MEB Yay.) ele alindiginda, tablo 6’da goriilecegi iizere kitabin iceriginde 933 adet
deger ifade eden icerik bulunmaktadir. Bu degerlere ¢ogunlukla metinler, daha sonra etkinlikler
ve resimler / gorseller yoluyla yer verilmektedir. Kitapta yer alan degerler, dlcme -
degerlendirme boliimlerinde de yer almakla birlikte, dagilim anlaminda bu béliimde az sayida
yer almaktadirlar. Bununla birlikte 3. sinif HBDK (MEB Yay.), incelenen diger HBDK’larina gore
degerlerin iceriklerde yer almasi noktasinda daha dengeli bir dagilim gostermektedir. 3. sinif
HBDK’'nda (MEB Yay.) sirasiyla en ¢ok “sorumluluk, 6z denetim, tasarruf, doga sevgisi / dogal
cevreye duyarlilik, toplumsallik, sevgi, saygi, yardimseverlik, dostluk, caliskanlik, dayanisma,
vatanseverlik, aile birligine 6nem verme, kiiltiirel degerleri koruma ve gelistirme / kiiltiirel
mirasa duyarlilik, bagimsizlik, 6z giiven, yenilige aciklik, paylasma, sabir, misafirperverlik,
adalet, diirtstliik, giiven, bilimsellik, dogruluk, estetik, vefa, baris, hosgorii ve 6z saygl”
degerlerinin yer aldigi goriilmektedir. 2018 HBOP'nda belirtilen kék degerlerin 3. simf
HBDK’'nda (MEB Yay.) genel olarak karsiliginin oldugu goriilmektedir. Fakat “adalet ve
diiristlik” degerlerinin 3. sinif HBDK’'nin (MEB Yay.) iceriginde daha az yer almasi, ders
kitabinin 6gretim programini tam olarak yansitmadigini gostermektedir. Bununla birlikte 3. sinif
HBDK’'nda (MEB Yay.) eski HBOP’larinda yer alan “merhamet” degerinin olmamasi ve baz
degerlerin cok az yer almasi da bir eksiklik olarak degerlendirilmektedir.

Diger taraftan HBOP’larinin (2005, 2009, 2015, 2017, 2018) icerisinde yer almayan fakat
yapilan igerik analizlerinde HBDK'larinin iceriginde tespit edilen tasarruf degeri, diger degerlere
oranla ¢ok sik bir sekilde ders kitaplarinda karsimiza ¢ikmaktadir. Bununla birlikte tasarruf
degeri 2018 sosyal bilgiler 6gretim programinda kazandirilacak degerlerin arasinda yer
almaktadir. HBOP'nda olan fakat HBDK’nda az yer alan / yer almayan veya HBOP’nda olmadig:
halde HBDK’nda yer alan degerler, HBOP ile HBDK uyumunu tartisilir hale getirmektedir.

Yukarida HBOP’lan1 ile HBDK'larinin uyumu konusunda ayrintih sonug¢ ve degerlendirmeler
ortaya konulmustur. Konuyla ilgili Celikkaya ve Kuriimliioglu (2018), 4. sinif sosyal bilgiler
kitabindaki deger ifadelerinin 195’inin gorsellerde, 176’sinin metinlerde, 117’sinin etkinliklerde,
85’'inin degerlendirme boélimlerinde yer aldigini ortaya koymustur. 4. sinif sosyal bilgiler
kitabinin igeriginde en ¢ok “bilimsellik ve kiiltiirel mirasa duyarlilik”, en az ise “saygi ve dogal
cevreye duyarlilik” degerlerinin yer aldigini belirtmistir. 5. sinif sosyal bilgiler kitabindaki deger
ifadelerinin 128'inin gorsellerde, 108inin metinlerde, 61’inin etkinliklerde, 60'inin
degerlendirme boéliimlerinde yer aldig1 ortaya konulmustur. 5. simif sosyal bilgiler kitabinin
iceriginde en ¢ok “kiiltiirel mirasa duyarhlik ve bilimsellik”, en az ise “dayanisma ve diirtistlik”
degerlerinin yer aldig1 belirtilmistir. Ozkan (2017), 3. sinif HBDK’ndaki metinlerde 204 deger
ifadesi, gorsellerde ise 496 deger ifadesi bulundugunu tespit etmistir. Yapilan ¢alismalarda ele
alinan ders kitaplarindaki deger ifadelerinin, daha ¢ok resimlerde / gorsellerde bulundugu
goriilmektedir. Bu bakimdan calismamiz 2. sinif HBDK'lar1 hari¢ alanyazindaki sonuclarla
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ayrismaktadir (Tablo 2). Calismada, 1. ve 3. sinif HBDK'nda degerler daha ¢ok metinlerin
iceriginde yer alirken, 2. sinif HBDK'nda degerler daha cok resimlerde / gorsellerde yer
almaktadir.

Calismada, 1. ve 2. simf HBDK’larina gére 3. simf HBDK’larinin, HBOP’larindaki degerleri daha
¢cok yansittigl tespit edilmistir. Bununla birlikte kok degerler igerisinde yer alan “adalet,
dirtstliik ve sabir” degerleri ele alinan ders kitaplarina yeteri kadar yansitilamamistir. Ayni
zamanda eski programlarda yer alan “baris, bilimsellik, dogruluk, estetik, giiven, hosgori,
merhamet, 0z saygl, vefa, yenilige aciklik” degerleri HBDK’larina en az yansiyan degerler olarak
belirlenmistir. Ogretim programlarinin ders kitaplarina yeteri kadar yansitilamadigi veya ders
kitaplarinin 6gretim programlarina tam uygun olmadig1 ile ilgili alanyazinda calismamizi
destekleyen ¢alismalar mevcuttur (Calp, 2006; Kahya, 2018; Sezer, 2005).

Yaptigimiz calismaya benzer sekilde alanyazinda yapilan baska calismalar da vardir. Bu
calismalar, incelenen cesitli eserlerdeki degerlerin - bizim calismamizda oldugu gibi - farklilik
gosterdigini ortaya koymaktadir. Hayat bilgisi kazanimlar1 ve HBDK’larinda en ¢ok; “sorumluluk,
yardimseverlik, sevgi, saygl, vatanseverlik, diiriistliik, hosgorii” degerlerinin gectigine yonelik
bircok calisma mevcuttur (Demir ve Demirhan iscan, 2007; Giizel Candan ve Ergen, 2014;
Oztiirk ve Ozkan, 2018; Yasaroglu, 2013). Diger taraftan aym calismalarda; “dostluk, comertlik,
sebatkarlik, cesaret, minnettarlik, iyimserlik, paylasma, al¢akgoniilliliik, sefkat, samimiyet,
misafirperverlik ve baris” gibi degerlerin gegmedigine veya ¢ok az gectigine yonelik tespitler de
bulunmaktadir.

Tiirkce, sosyal bilgiler, gorsel sanatlar, vb. derslerin 6gretim programlar1 ve ders kitaplari, 100
temel eser, cocuk kitaplari, vb. eserlerdeki degerlerin incelendigi c¢alismalarda en c¢ok;
“vatanseverlik, duyarlilik, sorumluluk, sevgi ve dayanisma, bilimsellik, yardimseverlik, doga
sevgisi, saglikli olmaya dnem verme, ¢aliskanlik, hosgorii, saygi, estetik” gibi degerlerin gectigine
yonelik calismalar mevcuttur (Aktan, 2012; Aktan ve Padem, 2013; Aydemir ve Ozel, 2017;
Dogan ve Giiliisen, 2011; Geng, 2018; Gonen, vd., 2011; Kus, Merey ve Karatekin, 2013;
Kiliinkoglu, 2010; Susar Kirmizi, 2014; Sen, 2008). Ayni calismalarda “aile birligine 6nem
vermek, bagimsizlik, baris, bilimsellik, duyarlilik, diiriistliik, estetik, hosgorii, misafirperverlik,
saglikli olmaya 6nem verme, saygi, temizlik, 6zgiirlik, yardimlasma” gibi degerlerin gegmedigine
veya ¢ok az gectigine yonelik tespitler de bulunmaktadir.

Biitiin bu tespitler 1s18inda, HBOP’lar1 ile HBDK'lar1 arasinda degerler egitimi acisindan
uyumsuzluklarin oldugu gériilmektedir. Bu hususunun alanyazindaki diger c¢alismalarda da
kendini gosterdigini belirtmek miimkiindiir (Aktan, 2012; Aktan ve Padem, 2013; Aydemir ve
Ozel, 2017; Calp, 2006; Celikkaya ve Kiiriimliioglu, 2018; Demir ve Demirhan Iscan, 2007; Dogan
ve Giiliisen, 2011; Geng, 2018; Gonen, vd., 2011; Giizel Candan ve Ergen, 2014; Kahya, 2018; Kus,
Merey ve Karatekin, 2013; Kiiliinkoglu, 2010; Oztiirk ve Ozkan, 2018; Sezer, 2005; Susar Kirmiz,
2014; Sen, 2008; Yasaroglu, 2013). Yapilan incelemeler ve analizler sonucunda énerilerimiz su
sekilde siralanmaktadir; 1. sinif HBDK'nda deger ifade eden resimlerin / gorsellerin daha fazla
yer almasi saglanabilir. HBOP ve HBDK’lar1 degerler baglaminda revize edilerek, 1, 2 ve 3. sinif
HBDK’larinda bulunmayan veya az yer alan degerlere, HBDK'larinda daha fazla yer verilebilir.
HBDK’larinin etkinlikler ve 6lgme - degerlendirme boliimleri degerler agicindan godzden
gecirilerek, bu boltimlerin iceriginde degerlerin daha fazla yer almasi saglanabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Textbooks prepared in accordance with primary education curriculum serve as an effective
source not only for the students but also for the teachers. Because the teacher could find the
information to be taught in the course availably in the textbooks. However, it is very important
the reflection of the curriculum in the textbooks here. Textbooks must be consistent with the
general philosophy of national education and the content of the curriculum. When teachers want
to give additional information to students, they can use other materials and technological tools
in parallel with the curriculum and textbooks. Because the additional materials and educational
materials used increase the effectiveness of education (Yildirim, 2006). As stated above, since
the tools and materials play an important role in supporting education, the preparation of the
tools and materials that can serve this purpose enriches the teaching process, makes learning
more permanent and learning accelerates in this way. On the other hand, supporting the
learning-teaching process with tools and materials and using methods and techniques suitable
for teaching purposes are important factors for achieving the targeted achievements (Giilener,
2010).

Whether the issue of values specified in the curriculum and the values desired to be acquired by
the students in the textbooks match with each other is a remarkable problematic. On the other
hand, it is an important issue whether the textbooks have the quality and content that can bring
the values specified in the curriculum to the students. In this respect, it is important to
determine / examine the compatibility of life science textbooks with life science teaching
programs and to make the course more efficient in terms of values education.

2. Method

This research is a qualitative study aimed at revealing the status of the values specified in the life
science curriculums in the life studies textbooks. In the study, it was investigated whether the
values specified in the life science curriculums correspond to the textbooks. In this context, the
place of values in life science curriculums have been investigated, and the issue of whether the
life science curriculum meets the values in the life science curriculums have been addressed.
Document examine method was used in the research. The population of this research constitutes
life science textbooks which were taught in primary schools at 2018 - 2019 academic years in
Turkey. Taking into consideration that the whole materials can be accessible and the necessity of
analyzing all materials, the life science textbooks, which is taught in the first, second and third
grades at 2018 - 2019 academic year in Turkey, were determined as the documents to be
studied on.

In the analysis of qualitative data, descriptive and content analysis techniques were used. Data
were analyzed by using the NVivo qualitative analysis program. The accuracy and reliability of
the codes and themes created were tried to be increased by taking experts’ opinions. The
percentage of agreement between the encoders for the In our study, was calculated as 93.02%.
Considering the data obtained, it is seen that the percentage of agreement is at a valid level
(Miles & Huberman, 1994).

3. Findings, Discussion and Results

As a result of the research; it was determined that 574 value expressions were included in the
content of the first-grade life science textbook, 583 value expressions were included in the
content of the second-grade life science textbook, 1072 value expressions were included in the
content of the third-grade life science textbook (universal communication publisher), 933 value
expressions were included in the content of the third grade life science textbook (the ministry of
national education publisher). When the textbooks are examined in detail, 241 of the value
expressions in the first grade life science textbooks are included in texts, 212 in pictures /
images, 78 in activities, 43 in measurement and evaluation sections. 232 of the value expressions
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in the second grade life science textbooks are included in pictures / images, 199 in texts, 84 in
measurement and evaluation sections, 68 in activities. 580 of the value expressions in 3rd grade
life science textbooks (Universal Communication Publishing) are included in texts, 282 in
pictures / images, 108 in measurement-evaluation sections, 102 in activities. 395 of value
expressions in 3rd grade life science textbooks (MEB Pub.) are included in texts, 213 in
activities, 211 in pictures / images, 114 in measurement and evaluation sections.

It was observed that the responsibility, self-control, social values were commonly used values in
the first-grade life science textbooks and the responsibility, self-control, helpfulness values were
the common values in the second-grade life science textbooks.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir
¢ikar ¢atismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
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hayat bilgisi ders kitaplarina yansima durumu. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3),
785-813.

813



eefdergi
Cilt 23 Say1 3 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510 :
https://dergipark.org.tr/en/pub/erziefd | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.855372

A Comparison of Emotional Reactivity, Impulsivity and Decision-
Making Strategies in Adolescents Who Do and Do Not Stutter

Mehmet Emrah CANGI*, irem OZKARAALP***

Received date: 06.01.2021 Accepted date: 29.08.2021

Abstract

The purpose of this study is to compare emotional reactivity (ER), impulsivity, decision-making
strategies of adolescents who stutter (AWS) and who do not stutter (AWNS) and another
purpose is to investigate the relationships between these variables and components of
stuttering severity. The participants in this study consisted of 52 adolescents (26 AWS-26
AWNS) who are between 12-18 years of age. AWS and AWNS groups completed Affective
Reactivity Index (ARI), Barratt Impulsivity Scale-11-SF (BIS-11-KF), and Decision-Making
Strategies Scale (DMS). The stuttering severity of AWS was assessed with SSI-4. There was no
significant difference between AWS and AWNS in terms of the ER and impulsivity. A significant
difference was found between the two groups on the Indecision subscale of DMS. Also, it was
found that there was a moderate level positive correlation (.577) between the ER and the
frequency of SSI-4 in AWS. It was found that one unit increase in ER caused an increase of .626
units in the frequency subscale in the regression model. Children who stutter were identified
with the characteristics related to ER or ADHD in the literature. This study concluded that AWS
may no different from their peers in terms of these aspects. These findings can be explained by
the development, maturation, and characteristic of the scales (affect/temperament). Besides, the
fact that there was a significant regression between ER and the frequency and that AWSs get
high scores in the indecision indicates the importance of a comprehensive approach that do not
focus only on stuttering behaviors.
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0z

Bu calismada kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar
verme stratejileri acisindan Kkarsilastirilmasi amag¢lanmistir. Calismanin diger amaci ise
kekemeligi olan grupta kekemelik siddeti degiskenleri ile ele alinan diger degiskenler arasindaki
iliskilerin incelenmesidir. Calisma grubu 12-18 yas arasindaki kekemeligi olan ve olmayan
toplam 52 ergenden olusmaktadir (26 kekemeligi olan ve 26 kekemeligi olmayan). iki grup
Duygusal Reaktivite Indeksi (DRI), Barratt Diirtiisellik Olcegi-11-KF (BIS-11-KF) ve Karar
Stratejileri Olcegi'ni (KSO) yamitlamistir. Kekemeligi olan grubun kekemelik siddeti ise ti¢ dil ve
konusma terapisti tarafindan Kekemelik Siddetini Degerlendirme Araci-4 (KESIDA-4)
kullanilarak hesaplanmustir. iki grup arasinda duygusal reaktivite ve diirtiisellik puanlar
bakimindan fark bulunmamistir. Karar verme stratejileri 6lgeginin Kararsizlik alt boyutunda ise
anlamh fark vardir. Kekemeligi olan ergenlerin kekemelik siklig1 ile duygusal reaktivite diizeyi
arasinda orta diizeyde iliski bulunmustur (r=.577). Regresyon modelinde duygusal reaktivite
diizeyi, kekemeligin siklig1 icin anlamlhidir. Béylece, duygusal reaktivitedeki bir birimlik artisin
kekemelik sikligin1 .626 birim arttirdig1 goriilmiistiir. Literatiirde kekemeligi olan ¢ocuklar,
duygusal reaktivite ya da DEHB ile ilgili nitelikler ile tanimlanmaktadir. Bu ¢alismada kekemeligi
olan ergenlerin incelenen nitelikler bakimindan akranlarindan farkli olmayabilecegi sonucuna
ulasilmistir. Bu bulgular, gelisim ve olgunlasma siiregleri ve 6lgme aracinin nitelikleri (mizag
yerine duygulamm) ile aciklanabilir. Ote yandan duygusal reaktivitenin kekemelik sikliginm
yorduyor olmasi ve kekemeligi olan ergenlerin Kararsizlik boyutunda yiiksek puanlar almasi,
kanit temelli uygulamalar perspektifi ile kekemelik yonetiminin akiciliga miidahaleden ¢ok daha
kapsamli bir yaklasim gerektirdigini géstermistir.

Anahtar kelimeler: Kekemelik, duygusal reaktivite, diirtiisellik, karar verme.

*Bu ¢alismanin 6én bulgular1 14-15 Aralik 2019 tarihinde istanbul’da diizenlenen 3. Nérobilim Kongresi’nde sézlii
bildiri olarak sunulmustur.

*© Uskiidar Universitesi, Dil ve Konusma Terapisi, Istanbul, Turkey; mehmetemrah.cangi@uskudar.edu.tr

Balikesir Atatiirk Sehir Hastanesi, Dil ve Konusma Terapisi Birimi, Balikesir, Turkey;
iremsareozkaralp@gmail.com

Hook,

815


https://orcid.org/0000-0001-8149-3254
https://orcid.org/0000-0003-2884-7441
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1. Giris

Kekemelik toplumda en sik goriilen (Yairi ve Ambrose, 2013) ve arastirma alaninda en fazla yer
tutan iletisim bozukluklarindandir (Wingate, 2002). Buna ragmen bozuklugun ardindaki gizem
hala ¢6zlilememistir (Guitar, 2014). Ancak kekemeligi olan bireylerde erken dénemden itibaren
beyinle ilgili baz1 farkliliklar oldugu (Chang, Erickson, Ambrose, Hasegawa-Johnson ve Ludlow,
2008) ve kekemeligin baslamasinda kalitimin rolii oldugu iyi bilinmektedir (Frigerio-Domingues
ve Drayna, 2017). Bunun 6tesinde kekemeligin, yatkinligi olan bireyde dil, bilis, motor ve
psikolojik faktorlerin karmasik ve dogrusal olmayan etkilesimleriyle gerceklestigi yaygin olarak
kabul edilmektedir (Conture ve ark., 2006; Riley ve Riley, 2000; Smith ve Weber, 2017).As1l
o6nemli soru ise bu etkilesimin nasil gerceklestigi ile ilgilidir.

Kekemeligin kesfine yonelik cabalardan biri, bu grubu tipik gelisen akranlarla karsilastirmaktir.
Bu c¢alismalarin bazilar1t kekemeligi olan c¢ocuklarda dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugunun (DEHB) o6ne ¢iktigim1 bildirmistir (Doneva, 2019; Druker, Hennessey,
Mazzucchelli ve Beilby, 2019).Kekemelik ile DEHB estani oranlarinin da %4’ten (Arndt ve
Healey, 2001)%26’ya (Riley ve Riley, 2000) ve hatta %58’e kadar (Donaher ve Richels,
2012)oldugu bildirilmektedir. Ancak kekemelik ile DEHB arasinda bir baglant1 oldugu yaygin
olarak kabul gorse de kekemeligi olan tim bireyleri DEHB ile karakterize etmek giictiir. Ciinkii
oncelikle, DEHB karmasik ve ¢ok boyutlu bir bozukluktur. Ayrica cesitli kuramsal bakis acilari
tarafindan farkli sekilde ele alinmaktadir (Neven, Anderson ve Godber, 2002). Calismalarin
ihtilafli sonuglara vardig1 da agiktir (Alm, 2014).Alternatif agiklamalarda ise kekemeligi olan
cocuklarin biiyiik b6liimiinde DEHB’nin subklinik olarak goriindiigt bildirilmektedir (Druker ve
ark, 2019). Bir diger 6ne ¢ikan goriis ise kekemeligi olan c¢ocuklarda DEHB o6zellikleri ile
karakterize bir alt grubun oldugudur (Alm, 2014).Bu alt gruptaki ¢ocuklar, DEHB'nin yalnizca
dikkat ya da hiperaktivite/diirtiisellik goriiniisii ile de kendilerini gosterebilirler. Hatta konuyla
ilgili literatiire bakildiginda kekemeligi olan ¢ocuklarda daha ¢ok DEHB ile ilgili dikkat eksikligi
ve dikkat diizenleme eksikliklerinin dne ciktig1 bildirilmektedir (Conture ve Walden, 2007;
Eggers, Luc ve Van den Bergh, 2010, 2013; Embrechts, Ebben, Franke ve van de Poel,
2000;Karrass ve ark., 2006; Schwenk,).

Arastirmalarda kekemeligi olan ve olmayan ¢ocuklarin karsilastirildig: bir diger konu, duygu ile
ilgili faktorlerdir. Kekemeligi olan cocuklarda duygusal reaktivite ve iliskili diger psikolojik
niteliklerin (olumsuz tepkisellik, degisime diren¢ veya ¢abuk duygusal uyarilma) daha yiiksek
olabilecegine ve daha zayif duygu diizenleme becerileri olduguna dair deliller mevcuttur (Cangi
ve Erim, 2021; Cole ve Hollenstein, 2018; Howell ve ark., 2004; Johnson, Walden, Conture ve
Karrass, 2010; Karrass ve ark., 2006; Ntourou, Conture ve Walden, 2013; Reilly ve ark., 2013;
Tumanova, Wilder, Gregoire, Baratta ve Razza, 2020).Duygusal reaktivite bir miza¢ boyutu
(Martel ve Nigg, 2006) ya da irritabl duygudurumla (hafif uyaranlara karsi siddetli cevap verme)
iligkili bir goriiniis (Stringarisve ark. 2012) olarak ele alinmaktadir. Duygusal reaktivite ile
DEHB arasinda da bir iliski s6z konusudur (Graziano ve Garcia, 2016; Martel ve Nigg, 2006;
Walcott ve Landau, 2004). Ciinkii DEHB’nin duygusal, davranissal ya da sosyal pek ¢ok alanda
kendini gosterdigi bilinmektedir (Biederman ve ark., 2012; Shaw, Stringaris, Nigg ve Leibenluft,
2014). Diirttisel ¢ocuklarin da daha fazla olumsuz duygular yasadiklar1 ve daha sik duygusal
dalgalanma sergiledikleri bulunmustur (Shea ve Fisher, 1996).

Kekemeligin ergenlik caglarina kadar devam ederek kronik hale gelmesine yol agan
bilesenlerden biri de ¢ocugun reaktif miza¢ 6zelliklerine sahip olmasi olabilir (Guitar, 2014).
Reaktif miza¢ oOzelliklerinin kekemeligin siddetine ve kroniklesmesine dair etkisini daha iyi
anlamak icin arastirmacilar kekemeligi olan ve olmayan gruplar arasinda, ele alinan mizag
ozelliklerini arastirmanin yani sira bu o6zelliklerin yasin artmasi ile ne sekilde degiskenlik
gosterebilecegini de incelemislerdir. Ornegin, Karrass ve arkadaslarinin (2006) ¢alismasinda
ortaya atilan hipotez kekemeligi olan ve olmayan grubun duygusal reaktivite farkinin yasin
artmasi ile artacag1 seklindedir. Karras ve arkadaslar1t (2006) kekemeligi olan c¢ocuklarin
akranlarindan daha yiiksek reaktivite ve daha diisiik diizenleme becerileri bulmustur. Hatta
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arastirmacilar bundan yola c¢ikarak kekemeligi olan cocuklarin konusma akicisizliklarina
olumsuz reaksiyonlar verebileceklerini ve bunun da prognozu olumsuz etkileyebilecegini
bildirmistir. Buna karsin giiniimiizdeki arastirmalar bu hipotezin desteklenmesi icin yeterli
kanita sahip degildir. Nitekim kekemeligi olan ergenlerde ya da yetiskinlerde duygusal reaktivite
ile ilgili herhangi bir kanaate varmak su an icin ¢ok daha gii¢tiir. Bunun yani sira hem duygusal
reaktivite hem de diirtiisellik bilesenlerinin, herhangi bir bozuklugu olmayan bireylerde de yasin
artmasi ile farklilasabilecegi (Cole ve Hollenstein, 2018; Steinberg ve ark., 2008) g6z 6nilinde
bulundurulmaldir.

DEHB bilesenleri ve duygusal faktorler ile yakindan iligkili bir diger konu da karar verme
stiregleridir (Franken, van Strien, Nijs ve Muris, 2008; Lerner, Li, Valdesolo ve Kassam, 2015).
Clinkl baz1 yazarlarca diirtiisellik ile bilissel ve duygusal mekanizmalarin iliskisi incelenmis ve
diirtiiselligin bazi boyutlarinin karar verme dustiinde etkisinin olabilecegi bildirilmistir
(Zermatten, Van der Linden, d'Acremont, Jermann ve Bechara, 2005). DEHB belirtileri gosteren
ergenlerin karar vermede tutarsizlik sergiledikleri ve karar verme stratejilerinde yetersiz
olduklar gosterilmistir (Dekkers, 2020).Kekemelikte ise bu degiskenlerin bir arada incelendigi
herhangi bir ¢alismaya ulasilamamistir.

Bu calismanin ilk amaci, kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin nitelik ve isleyis bakimindan
benzer o6zellikler gosteren mizag bilesenlerinden duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme
stratejileri agisindan karsilastirilmasidir. Calismanin ikinci amaci, kekemeligi olan ergenlerde
kekemelik siddeti degiskenleri ile duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme stratejileri
arasindaki iliskinin incelenmesidir. Bu iliskiler incelenirken SSI-4’iin (Kesida-4) (Riley, 2009)
hem toplam siddet puanit hem de kekemeligin siklig1 (frekansi), siiresi ve ikincil davranislar alt
tesleri kullanilmistir. Ciinkii bu bilesenlerin her birisi, degerlendiriciye 6nemli bilgi sunmaktadir
ve duygusal ya da motor stireclerle yakindan iliskilidir (Guitar, 2014; Manning, 2010; Tumanova,
Zebrowski, Throneburg ve Kayikci, 2011; Yairi ve Seery, 2015).

Sunulan literatlir dogrultusunda gelistirilen hipotezlere gore ise kekemeligi olan grubun
duygusal reaktivite diizeyi kekemeligi olmayan gruba gore anlamli diizeyde yiiksektir (H1),
ancak iki grup arasinda diirtiisellik ve karar verme stratejileri bakimindan anlamh fark yoktur
(Ho). Ikincil hipoteze gore kekemeligi olan grupta kekemelik siddeti ile duygusal reaktivite,
diirtiisellik ve karar verme stratejileri arasinda iliski vardir (H1).

Bu ¢alismanin bulgularinin kekemeligi daha iyi anlamaya ¢alisan literattire katkida bulunacagi
imit edilmektedir. Ciinkii kekemeligin kroniklesmesi ile ilgili ilk deneyimler 6zellikle ergenlik
doneminde baslamaktadir. Dolayisiyla kekemeligin bu gelisim dénemindeki niteliklerinin iyi
tanimlanmasinin bu bozuklugun daha iyi anlasilmasina katkida bulunacagi diisiiniilmektedir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel ve nedensel karsilastirma modeli
kullanilmistir (Karasar, 2009). Degiskenler arasindaki baglilifin yoniiniin ve derecesinin
belirlenmesi i¢in kekemelik siklig1, kekelenen anlarin siiresi ve ikincil davranis puanlari bagimh
degisken, duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme stratejileri puanlar1 bagimsiz degisken
olarak kabul edilerek dogrusal regresyon modeli olusturulmustur.

2.2. Calisma Grubu

Calismaya 12-18 yas aralifinda toplam 52 ergen alinmistir. Calisma grubunu kekemelik tanisi
alan 26 ergen (22 erkek, 4 kiz) ve herhangi bir konusma bozuklugu olmayan 26 ergen (22 erkek,
4 kiz) olusturmustur. Calismaya dahil edilme yas 6l¢iitii olarak, DSO’niin (1997) ergenlik donemi
icin 6nerdigi 12-18 yas dilimi temel alinmistir. Calisma grubuna ait yas ve cinsiyet dagilimi Tablo
1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Calisma Grubunun Yas ve Cinsiyet Dagilimi

Kekemeligi olan ergenler Kekemeligi olmayan ergenler
Kadin 22 22
Cinsiyet Erkek 4 4
Toplam 26 26
Yas (Ortalama * SS) 15.28 + 1.889 15.72 + .367

Katilimcilara dil ve konusma terapisi mesleki e-posta gruplar1 ve sosyal medya aracilig ile
ulasilmistir. Kekemeligi olmayan grup, uygun 6rnekleme yontemi (Karasar, 2009)ile kekemeligi
olan grubun yas ve cinsiyet dagilimi dikkate alinarak olusturulmustur. Kekemeligi olan
grubunun yas ortalamasi 15,28 ($5= 1.889) ve kekemeligi olmayan grubun yas ortalamasi 15.72
(85=.367)dir. Her iki grup da 22 erkek ve 4 kizdan olusmaktadir (n= 26). Bu cinsiyet dagilimi,
kekemelige iliskin evrensel cinsiyet dagilimi oranlari ile uyumludur (kiz/erkek orani, yaklasik
1/4-5) (Guitar, 2014).

Kekemelik disinda bir dil ve konusma bozuklugu tespit edilen katilimcilar calismaya dahil
edilmemistir. Ayrica ebeveynler tarafindan bildirilen kronik bir fiziksel hastalik ya da gelisimsel,
isitsel, norogelisimsel ve ruhsal bir bozukluk ve DEHB tanisi ya da bunlar ile ilgili diizenli ilag
kullanimi olan ergenler ¢alismaya alinmamaistir.

Kekemelik tanisi konulurken; (a) gelisimsel kekemeligin ardindan devam eden inatc¢i kekemelik
Oykusiiniin olmas1 ve bozuklugun katilimci ve ailesi tarafindan onaylanmasi, (b) en az 400
hecelik bir spontane konusma 6rneginde, en az %3’liikk bir kekelenen hece oraninin olmasi
kriterleri belirlenmistir (Yairi, Ambrose, Paden ve Throneburg, 1996).

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirma Uskiidar Universitesi, Girisimsel Olmayan Arastirmalar Degerlendirme Kurulu
tarafindan etik kurul onay1 almis (Say1: 61351342 -/ 2019-455) ve Helsinki Bildirgesi'ne uygun
olarak ytriitiilmiistiir. Gonilli katilimcilardan ve ailelerinden bilgilendirilmis onam alinmistir.

Katilimcilarin sosyodemografik ve saglik dykiisii ile ilgili bilgileri ebeveynlerden 6grenilerek
Kisisel Bilgi Formuna kaydedilmistir. Calisma i¢in onam alinan ergenlerden biri eslik eden baska
bir konusma bozuklugu tanisi aldig icin, ii¢c ergen norogelisimsel ya da ruhsal bozukluk tanisi
aldig1 ve cocuk-ergen psikiyatrisi tarafindan takipte oldugu i¢in ¢alisma dis1 birakilmistir.

Katilimcilarin kekemelik ve eslik eden dil ve konusma bozukluklarinin belirlenmesi i¢in yazarlar
tarafindan katilimcilardan spontane konusma ornekleri alinarak degerlendirme yapilmistir.
Kekemeligi olan grubun kekemelik siddetinin KESIDA-4 ile degerlendirilmesi icin sessiz bir
ortamda en az 400 hecelik spontane konusma ve en az 300 hecelik okuma 6rnekleri alinmistir.
Spontane konusma o6rnekleri katilimcilar ile ikinci arastirmaci arasindaki bire bir sohbetten
toplanmistir. Tim okuma ve konusma o6rneklerinin video kaydi alinmistir. Daha sonra
katilimcilardan 6l¢ekleri doldurmalari istenmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar
Kisisel Bilgi Formu

Katilmcilar hakkinda bilgi edinmek icin yazarlar tarafindan olusturulmustur. Form
katilimcilarin yas, cinsiyet ve ebeveynlerin egitim diizeyleri gibi sosyodemografik bilgileri
toplamay1 hedeflemektedir. Ayrica saglik dykiisii ve diizenli ila¢ kullaniminin olup olmamasi ile
ilgili bir cizelge icermektedir. Kekemeligi olan katilimcilara sunulan formda ise ek olarak terapi
oykusii ile ilgili bilgi alinmistir.
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Kekemelik Siddetini Degerlendirme Araci-4 (KESIDA-4)

KESIDA-4 (Stuttering Severity Instrument - SSI-4) Riley (2009) tarafindan gelistirilmistir (Riley,
2009). Kekemelik siddetini ¢ok boyutlu olarak o6l¢gmeye olanak saglayan standart bir
degerlendirme aracidir. Olgek deneyimli bir klinisyen tarafindan ¢ocuktan alinan konusma ve
okuma érnekleri incelenerek kullanilmaktadir. Olgek ii¢c boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar a)
akiaisizliklarin sikligy, b) akicisizliklarin siiresi ve c) akicisizliklara eslik eden davranislar
icermektedir. Olgegin Tiirkceye adaptasyonu Mutlu (2014) tarafindan 6-16 yas okul c¢ag
cocuklarinda yapilmistir (Mutlu, 2014). Genel gilivenirligine iliskin Cronbach alfa katsayis1 .94
bulunmustur. KESIDA-4(in test-tekrar test ve degerlendiriciler arasi giivenirlik hesaplamalar ve
ic tutarlik analizleri 6l¢cegin yliksek glivenirlik dlizeyine sahip oldugunu géstermektedir.

Duygusal Reaktivite indeksi (DRI) - Cocuk-Ergen Formu

Duygusal reaktivite diizeyini lcmeyi hedefleyen DRI’nin orijinal formu Stringaris ve arkadaslari
(2012)tarafindan gelistirilmistir. Kocael (2015)ise ilkdgretim ve lise Ogrencileri Ustiinde
Tiirkceye adaptasyonunu yapmigtir. Olgek irritabilite hakkinda 6 belirti maddesi ve 1 bozulma
maddesinden olusmaktadir. Her madde {glii Likert tipi bir puanlamayla doldurulmaktadir.
Olgegin cocuk ergen formu icin Cronbach alfa katsayis1 .857 ve test-tekrar test .929 olarak
bulunmustur. Béylece DRI'nin yiiksek diizeyde giivenilir bir élcek oldugu belirtilmistir.

Barratt Diirtiisellik Olgegi Kisa Formu (BIS-11-KF)

Bu o6l¢egin ilk formu Barratt (1959) tarafindan gelistirilmis ve pek cok kez revize edilmistir.
Olgegin 15 maddeden olusan kisa formunu ise Spinella (2007)gelistirmistir. Olgegin Tiirkceye
adaptasyonunu Tamam, Gilile¢ ve Karatas (2013) 18-51 yas aralifindaki bireylerle yapmistir.
Olgek iilkemizde diirtiiselligi 6lcmek icin farkh yas gruplarinda da kullanilmistir. BIS-11-KF
dortli Likert derecelendirmeye dayanmakta ve lic alt dlgekten olusmaktadir: a) Plan yapamama
(kontroliinii saglayamama, bilissel karisikliga tahammiilsiizliik), b) Motor diirtiisellik
(sabirsizlik), ¢) Dikkat diirtiiselligi (dikkatsizlik ve bilissel diizensizlik). Olgegin i¢ tutarhg
Cronbach alfa ile hesaplanmis, toplam puan i¢in .82 ve alt 6lgekler icin .64 ile .80 arasinda
bulunmustur.

Karar Stratejileri Olgegi (KSO)

Kuzgun (1992) tarafindan gelistirilen KSO dért alt dlcekten olugmaktadir: a) Mantikli, b)
Ictepisel, ¢) Bagimli ve d) Kararsiz. 40 maddeden olusan o6lcek besli Likert tipi bir
degerlendirmeye dayanmaktadir. Olgegin gecerlik ve giivenirlik calismalarina lise 6grencileri ve
farkli meslek gruplarindaki yetiskinler katilmistir. Bu ¢alismalarda gengler ile yetiskinler
arasindaki farklar da incelenmistir (Kuzgun, 1992).0l¢egin i¢ tutarlih@ Cronbach alfa katsayisi
ile hesaplanmis ve alt 6l¢eklerin kendi i¢inde tutarliliginin .55-.74 arasinda oldugu goérilmiistiir.
Guvenirlik analizi icin test-tekrar test yonteminde ise alt dlceklere iliskin giivenirlik katsayisi .52
ile .82 arasinda bulunmustur.

2.4. Giivenirlik

Kekemeligi olan gruptaki katihmclarin KESIDA-4 ile degerlendirmeleri ii¢ dil ve konusma
terapisti tarafindan yapilmistir. Bu ti¢ degerlendiricinin 6lgtimleri i¢in Cronbach alfa simf ici
korelasyon katsayisi incelenmis ve bu degerlendiriciler arasinda yiiksek diizeyde uyum oldugu
gorilmiistir (a =.95).

2.5. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) for Windows 23.0
kullanilmistir. Katilimcilarin 6l¢eklere iliskin puanlarinin normal dagilim varsayimini karsilayip
karsilamadigina Shapiro-Wilk bulgularina dayanarak karar verilmistir. Bu bulgular diger
betimsel istatistiklerle birlikte Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.
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Kekemeligi olan ve olmayan grubun BIS-11-KF'nin Plan Yapamama alt testi ve toplam puani,
KSO’'niin Mantikl, Bagimhi ve Kararsiz alt testlerindeki puanlari, normal dagihm varsayimini
karsiladig1 icin bagimsiz érneklemler t-testi kullanilarak karsilastirlmigtir. iki grubun, normal
dagilim gostermeyen KSO'niin Igtepisel alt testi puani, BIS-11-KF’nin Motor Diirtiisellik ve
Dikkat Diirtiiselligi puanlar ile DRI puanlar1 Mann-Whitney U testi ile karsilastirlmistir. iki
grupta 6lcek puanlarinin cinsiyetler arasi karsilastirilmasinda, normal dagilimin saglandig: BIS-
11-KF’de bagimsiz érneklemler t testi ve normal dagilimin saglanmadig1 DRI ve KSO puanlarinda
Mann-Whitney U kullanilmistir. Kekemeligi olan grupta KESIDA alt test puanlari ve toplam puani
ile BIS-11-KF, DRI ve KSO arasinda herhangi bir iliskinin olup olmadig1 normal dagilim saglanan
durumlarda Pearson, saglanmayan kosullarda Spearman korelasyon analizi ile incelenmistir.
Yine bu degiskenler arasindaki iliskinin biiylikligiiniin ve yo6niiniin analiz edilmesi icin;
kekemeligin sikligi, kekemelik anlarinin siiresi ve ikincil davranislar bagimh degisken, diger
parametreler ise bagimsiz degisken olarak ele alinmis ve ¢ok degiskenli regresyon analizi
yapilmistir.

3. Bulgular
3.1. Calisma grubunun dlceklerden aldig1 puanlara iliskin betimsel istatistikler

Calismaya dahil edilen tiim katiimcilarin Duygusal Reaktivite indeksi (DRI), Barratt Diirtiisellik
Olgegi-11-KF (BIS-11-KF), Karar Stratejileri Olgegi (KSO) ve Kekemelik Siddetini Degerlendirme
Araci-4'ten aldig1 puanlara iliskin betimsel istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Kekemeligi olan ve olmayan grubun BIS-11-KF, KSO, DRI ve Kesida-4 puanlarina iliskin betimsel

istatistikler
Degisken Grup n Min.-Maks. X (55) Medyan p CK BK
BIS-11-KF Plan Yapamama Kekemeligi olan 26 5-14 10.89 (2.32) 11 074 -401 -.097
Kekemeligi olmayan 26 5-19 10.46 (3.77) 9 135 598  -.446
BIS-11-KF Motor Kekemeligi olan 26 5-17 9.154 (2.77) 9 019 953 456
Kekemeligi olmayan 26 5-13 9 (2.33) 8.5 181 266 -873
BIS-11-KF Dikkat Kekemeligi olan 26 5-16 10.27 (3.09) 10 377 043 -763
Kekemeligi olmayan 26 5-15 8.88 (2.62) 9 040 .895 554
BIS-11-KF Toplam Kekemeligi olan 26 15-47 30.26 (6.57) 32 561 -040 1.078
Kekemeligi olmayan 26 18-41 2834 (5.97) 275 488 105 -709
KSO Mantikh Kekemeligi olan 26 17-39 2734 (5.37) 275 307 .058 .363
Kekemeligi olmayan 26 10-34 24.61 (4.77) 25 099 -782 2750
KSO igtepisel Kekemeligi olan 26 16-37 27.69 (5.67) 28 753 -222 -821
Kekemeligi olmayan 26 10-34 26.46 (5.60) 28 025 -121 1.68
KSO Bagimli Kekemeligi olan 26 17-30 23.80 (3.31) 24 577 -333  -501
Kekemeligi olmayan 26 16-36 25.53 (4.26) 26 256 -.036 1.133
KSO Kararsiz Kekemeligi olan 26 22-38 28.96 (3.77) 29 785 288  .032
Kekemeligi olmayan 26 10-34 26.19 (5.85) 25 135 -717 787
DRI Toplam Kekemeligi olan 26 7-19 11.88(3.74) 115 128 26  -965
Kekemeligi olmayan 26 7-17 10.61 (3.43) 9 004 671 -856
Kesida-4 Siklik Kekemeligi olan 26 6.3-16.3  10.68(3.25) 11.35 .043 .106 -1.243
Kesida-4 Siire Kekemeligi olan 26 2-12 6.69 (3.19) 6 047 017 -1.196
Kesida-4 Ikincil Davranig Kekemeligi olan 26 1-11.3 3.99 (2.33) 315  .002 1.618 3.204
Kesida-4 Toplam Kekemeligi olan 26 10-35.7  21.11(7.36) 2035 367 .386 -.805

BIS-11-KF: Barrat Diirtiisellik Olcegi-11 kisa formu, KSO: KSO: karar stratejileri 6lcegi, DRi: Duygusal reaktivite
indeksi,Kesida-4:Kekemelik Siddetini Degerlendirme Araci-4, n: ¢alisma grubu, X: ortalama, SS: standart sapma, Med.:

medyan, p: Shapiro-Wilk normallik testi, CK: Carpiklik katsayisi, BK: Basiklik katsayisi
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3.2. Kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin BIS-11-KF, DRI ve KSO puanlar1 bakimindan
karsilastirmasi

Kekemeligi olan ve olmayan grubun BIS-11-KF’'nin toplam puan ve Plan Yapamama alt testi ile
KSO’'niin Mantikli, Bagimh ve Kararsiz alt test puanlarimin bagimsiz érneklemler t-testi ile
karsilastirilmasina iliskin bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin BIS-11-KF é6l¢ceginin Plan Yapamama ve
toplam puanlari ve KSO’niin mantikh, Bagimsiz ve Kararsiz alt boyut puanlar
bakimindan karsilastirmasina iliskin bagimsiz érneklemler t-testi bulgular:

Kekemeligi Olan Kekemeligi Olmayan sd t P
n Ort. SS n Ort. SS
BIS-11-KF Plan 26 10.89 2.32 26 10.46 3.77 50 488 .628
BIS-11-KF 26 30.26 6.57 26 28.34 5.97 50 1.103 275
KSO Mantikli 26 27.34 5.37 26 24.61 4.77 50 1.937 .058
KSO Bagiml 26 23.80 3.31 26 25.53 4.26 50 -1.635 .108
KSO Kararsiz 26 28.96 3.77 26 26.19 5.85 50 2.027 .049*

*Bagimsiz érneklemler t-testi; p< .05, BIS-11-KF: Barrat diirtiisellik él¢egi-11 kisa formu, KSO: Karar
stratejileri 6lcegi, X: Aritmetik ortalama, SS: Standart sapma, sd: Serbestlik derecesi

Iki grubun BIS-11-KF’nin Motor Diirtiisellik, BIS-11-KF Dikkat Diirtiiselligi, KSO'niin I¢tepisel alt
testi ve DRI puanlarinin Mann-Whitney U testi ile karsilastirilmasina iliskin bulgular Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4. Kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin BIS-11-KF 6lceginin Motor Diirtiisellik,
Dikkat Diirtiiselligi alt testi, KSO 6l¢eginin ictepisel alt testi ile DRI toplam puam
bakimindan karsilastirmasina iliskin Mann-Whitney U testi bulgulari

Kekemeligi olan ergenler Kekemeligi olmayan
(S.0rt) (S.Top.) (S.0rt) (S.Top.) p

BIS-11-KF Motor 26.65 693 26.35 685 -074 941
durtiisellik

BIS-11-KF Dikkat 30.12 783 22.88 595 -1.731 .083
durtiiselligi

KSO igtepisel 27.83 723.5 25.17 654.5 -.633 527
DRI 29.06 755.5 23.94 622.5 -1.226 220

*BIS-11-KF: Barrat diirtiisellik 6lcegi-11 kisa formu, DRI: Duygusal reaktivite indeksi, S.0rt.: Siralarin
ortalamasi, S.Top.: Siralarin toplami

Tablo 3 ve Tablo 4’e bakildiginda, kekemeligi olan ve olmayan ergen grup arasinda BIS-11-KF
tiim alt test puanlarn ve toplam puani ve DRI puanlar1 bakimindan anlamh farkhlik yoktur
(p<.05). Ancak kekemeligi olan grup BIS-11-KF 6lgegi icin tiim alt boyutlari ve toplam puaninda
daha yiiksek ortalamaya sahiptir. iki grup arasinda KSO alt test puanlar1 bakimindan ise yalnizca
Kararsizlik alt boyutunda anlamli farklilk bulunmustur (p=.049; <.05). Baska ifadeyle
kekemeligi olan ergenlerin, kekemeligi olan akranlarina gore en ¢ok benimsedikleri stratejinin
Kararsizlik oldugu gorilmiistiir.

3.3. Kekemeligi olan ve olmayan ergenlerin BIS-11-KF, DRI ve KSO puanlarinin cinsiyete
gore karsilastirilmasi

Cinsiyetin 6lcek puanlar tlizerindeki etkisini incelemek amaci ile 6lgek puanlarinin cinsiyete
gore gruplar icinde ve gruplar arasinda farklilik gosterip gostermedigine iliskin bulgular Tablo
5’te sunulmustur.
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Tablo 5. iki grubun BIS-11-KF, DRI ve KSO toplam puanlarinin cinsiyete gore karsilastirilmasina
iliskin bulgular

DRI BIS-11-KF KSO
Grup Cinsiyet n
4 p t p Z p

Toplam Kiz 8 -.268 .788 .885 .380 -.229 819

Erkek 44
Kekemeligi  Kiz 4 -.286 .775 731 472 -178 .859
olan grup Erkek 22
Kekemeligi  Kiz 4 -072 943 .503 .620 -.749 454
olmayan Erkek 22

*BIS-11-KF: Barrat durtiisellik 6lcegi-11 kisa formu, DRI: Duygusal reaktivite indeksi, KSO: Karar
stratejileri 6l¢egi

Kekemeligin olup olmadigi dikkate alinmaksizin tiim katihmcilar (N = 52) bir arada ele
alindiginda kizlar (n = 8) ve erkekler (n = 44) arasinda DRI, BIS ve KSO toplam puanlar
bakimindan fark yoktur (sirasiyla Z= -.268, p = .788; t = .885, p = .380; Z = -.229, p = .819).
Kekemeligi olan grup kendi icinde cinsiyet bakimindan incelendiginde kiz ve erkek katilimcilar
arasinda DRI, BIS ve KSO bakimindan anlamli bir farklilik bulunamamistir (sirasiyla; Z= -.286; p
= .775; t = .731, p = 472; Z = -178; p = .859). Kekemeligi olmayan grupta da bu odlgekler
acisindan anlaml bir fark tespit edilememistir (Z=-.072, p =.943; t =.503, p =.620; Z=-749; p =
454).

3.4. Kekemelik siddeti degiskenleri ile duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme
stratejileri arasindaki korelasyon iliskisi

Kekemeligi olan gruptaki o6lcek puanlan ile kekemeligin siddetine iliskin parametreler
arasindaki iliskinin ortaya konmasi i¢in korelasyon analizi yapilmistir. Tiim degiskenlere iliskin
korelasyon katsayilari Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Kekemeligi olan ergenlerin KESIDA-4 élcegi puanlan ile BIS-11-KF, DRI ve KSO
Olcek puanlarina iliskin korelasyon degerleri tablosu

KESIDA

wim e e i
Davranis
BIS-11-KF Plan yapamama -.104 .160 -.237 .071
BIS-11-KF Motor diirtiisellik -.365 .098 -.204 -.267
BIS-11-KF Dikkat durtiiselligi -.325 -.070 -.389* -.312
BIS-11-KF Toplam -.347 .011 -.378 -.267
KSO Mantikli -.294 -.200 -.360 -.347
KSO ictepisel -134 115 -i009 -.031
KSO Bagimli 392 156 A473* 449*
KSO Kararsiz -132 -.094 -146 -171
DRI 577* -014 325 .328*

* p < .05, BIS-11-KF: Barrat diirtiisellik 6lcegi-11 kisa formu, DRI: Duygusal reaktivite indeksi, KSO:
Karar stratejileri 6lcegi

KESIDA-4"iin siklik puani ile DRI toplam puam arasinda pozitif orta diizeyde bir iliski oldugu
goriilmektedir (r=.577). KESIDA-4’iin toplam puani ile DRI toplam puan arasinda pozitif zayif bir
iliski oldugu gorilmistiir (r=.33). Diger degiskenler arasinda ise anlamh bir iliski
bulunamamustir. KESIDA-4’iin Siire puan ile BIS-11-KF Dikkat Diirtiiselligi puani parametresi ile
arasinda negatif zayif bir iliski bulunmustur (r=-.389). Diger degiskenler arasinda ise anlaml bir
iliski bulunamamstir. KSO'niin Bagimh alt testi ile KESIDA-4'{in Siklik, Siire alt test puanlari ve
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toplam puani arasinda pozitif zayif bir iliski bulunmustur (sirasiyla; r = .392; r = .47; r =.45).
Diger degiskenler arasinda ise anlaml bir iliski bulunamamustir.

3.5. Kekemelik siddeti degiskenleri ile duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme
stratejileri arasindaki regresyon iliskisi

Katilimcilarin KESIDA-4 toplam puani ve alt test puanlar (Siklik, Siire ve Ikincil Davranislar) ile
DRI, BIS-11-KF ve KSO puanlarinin kullanildig1 bir regresyon modeli olusturulmustur. Modele
gore KESIDA-4’iin toplam ve alt test puanlar1 bagimh degisken, diger élcek puanlari ise bagimsiz
degisken olarak ele alinmistir. Degerlendirilen dért modelden sadece KESIDA-4 siklik modelinin
anlamli oldugu gorilmiistiir (Tablo 7).Degerlendirme sonucunda anlamli olan modelde
degerlendirilen degiskenlerden yalnmizca Duygusal Reaktivite degiskeninin kekemeligin Sikligi ile
anlamh diizeyde iligkili oldugu (p < .05) belirlenmis, Siire ve ikincil Davranis puanlar icin
anlaml bir iliski kurulamamistir.

Tablo 7. Kekemeligi olan ergenlerin KESIDA-4 toplam ve alt test puanlar ile DRI, BIS-11-KF ve
KSOtoplam puanlar arasindaki regresyon modeli tablosu

Bagimh Kareler Ortalama
Degisken Model Toplam sd Kareler F P
Regresyon 687.933 8 85.992 2.189 .083
KESIDA-4 Artiklar 667.763 17 39.280
Toplam
Toplam 1355.695 25
Regresyon 167.601 8 20.950 3.672 .012*
KESIDA-4
Siklik Artiklar 96.993 17 5.705
Toplam 264.594 25
Regresyon 132.661 8 16.583 2.294 .071
KFSIDA_4 Artiklar 122.878 17 7.228
Siire
Toplam 255.538 25
. Regresyon 29.963 8 3.745 597 .768
KESIDA-4
ikincil Artiklar 106.675 17 6.275
Davranislar
Toplam 136.638 25
*p< .05

Tablo 7’de KESIDA-4 Siklik puani i¢in p<.05 olmasi (p =.012) kurulan modelin anlaml bir model
oldugunu gostermektedir. Tablo 8'de ise kekemeligin siklig1 ile diger parametreler arasindaki
regresyon katsayilari ve anlamlilik duzeyleri belirtilmektedir.
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Tablo 8. Kekemeligi olan ergenlerin KESiDA-4 Siklik puanlan ile 6lcek puanlari arasindaki
regresyon degerleri

Katsayilar Giiven Aralig1 (%95)

Model p ..
B Std. Hata Alt Limit Ust Limit

Sabit 15.038 6.550 .035 1.220 28.857
BIS-11-KF Plan yapamama 049 242 843 -461 559
BIS-11-KF Motor diirtisellik 089 233 706 -402 580
BIS-11-KF Dikkat diirtiiselligi -301 222 193 =770 167
KSO Mantikli -153 121 220 -408 101
KSO Igtepisel 105 123 408 -156 .365
KSO Bagiml .100 170 565 -259 459
KSO Kararsiz -384 205 078 -816 .048
DRI 626 147 001* 317 936

*p<.01,BIS-11-KF: Barrat diirtiisellik 6lcegi-11 kisa formu, KSO: Karar stratejileri 6lcegi, DRI: Duygusal reaktivite

indeksi

Tablo 8 incelendiginde kekemeligin sikligin1 yordamada Duygusal Reaktivite puaninin anlamh
oldugu bulgusuna ulasilmaktadir. Buna karsin kekemeligin diger bilesenleri ile anlaml diizeyde
korelasyon iligkisi kurulan diger degiskenlerin regresyon modelleri anlamli ¢ikmamaktadir.
Analiz sonucunda elde edilen regresyon Katsayisi ise KESIDA-4 Siklik ve Duygusal Reaktivite
degiskenleri arasindaki baghligin derecesini gostermektedir. Sonuc¢ olarak Duygusal Reaktivite
puanindaki bir birimlik artisin KESIDA-4 Siklikpuanini .626 birim arttirdig: gériilmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

4.1. Kekemeligi olan ve olmayan ergenlerde duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar
verme stratejilerinin karsilastirilmasi

Kekemelik literatiiriinde yaygin goriis, kekemeligi olan ¢ocuklarin duygusal reaktivite ve iliskili
diger mizac nitelikleri ile (Orn., olumsuz tepkisellik, degisime diren¢ veya cabuk duygusal
uyarilma) karakterize edilebilecegi yoniindedir (Kelman ve Nicholas, 2020; Onslow ve Kelly,
2020). Ebeveyn bildirimlerine dayanarak bunu destekleyen sonuclara ulasan ¢ok sayida ¢alisma
sunmak miimkiindiir (Eggers, Luc ve Van den Bergh, 2010; Karrass ve ark., 2006). Daha
glivenilir bir veri toplama y6ntemi olarak davranigsal gorevlere ya da gozlemlere dayanan
teknikler ile de bu nosyonu destekleyen calismalar vardir (Arnold, Conture, Key ve Walden,
2011; Johnson, Walden, Conture ve Karrass, 2010; Walden, 2012).Kekemeligi olan ¢ocuklarda bu
mizag¢ boyutlari ile ilgili tim ¢alisma bulgular1 siiphesiz tutarli degildir (Kelman ve Nicholas,
2020).Fizyolojik yontemlere dayanan calismalarin vardigi sonuglar da birbiri ile tutarh degildir
(Ortega ve Ambrose, 2011; Zengin-Bolatkale, Conture, Key, Walden ve Jones, 2018). Buna karsin
mevcut ¢alismanin ilk bulgusuna gore kekemeligi olan ve olmayan ergenler arasinda duygusal
reaktivite puanlar1 bakimindan anlamh fark yoktur. Iki grup arasinda anlamh fark olmasa da
kekemeligi olan katihmcilar ¢ogu 6lcek ya da alt 6lgekte daha yiiksek puanlar almislardir.
Kekemeligin etiyolojisine iliskin giincel aciklamalar dikkate alindiginda bu beklenen bir
durumdur (Smith ve Weber, 2017). Ciinkii tiim kekemeligi olan bireylerde yiiksek DEHB
ozellikleri ya da duygusal reaktivite olmasa da birtakim o6zellikler (6rn. diirtiisellik-
hiperaktivite) subklinik bir 6zellik olarak goriilebilir (Druker ve ark., 2019).

Bunun yani sira kekemelikte duygusal reaktivitenin incelendigi calismalarin biiyiik bir kismi
okul 6ncesi dénemdeki cocuklar lizerinde yapilmistir (Arnold ve ark., 2011; Choi, Conture,
Walden, Jones ve Kim, 2016; Conture ve ark., 2006; Ntourou, Conture ve Walden, 2013; Eggers,
De Nil ve Van den Bergh, 2010; Reilly ve ark.,, 2013; Walden ve ark., 2012; Zengin-Bolatkale ve
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ark., 2018). Ancak duygusal siire¢lerin yasin ilerlemesi ile degisim gosterdigi bilinmektedir. Bazi
yazarlar da duygusalligin yas ile birlikte azaldigim belirtmektedirler. Ornegin cocuklara kiyasla
ergenler daha az duygusaldir. Yetiskinlikte ise bu duygusallik daha da azalmaktadir (Cole ve
Hollenstein, 2018).Dolayisiyla bu ¢alismanin ergenlik dénemindeki bireyler lizerinde yapilmis
olmasi literatiire katki saglamakla birlikte benzer calismalardan farklilasmaktadir.

Bu calismada kekemeligi olan cocuklar diirtiisellik acisindan akranlarindan farkh
bulunmamistir. Sonuglar ¢alisma i¢in kurulan hipotezi desteklemektedir. Bu bulgu ayni1 zamanda
onceki calismalarin sonuglari ile de uyumluluk géstermektedir. Diirtiisellik degiskeni icin iki
grup arasinda fark bulmayan (Choi, Conture, Walden, Lambert ve Tumanova, 2013)veya spesifik
olarak dirtiiselligin incelendigi ve anlamli fark bulunmayan (Eggers, Luc ve Van den Bergh,
2010)calismalar vardir.Blood ve arkadaslar1 da (2007), iki grup arasinda diirtiisellik bakimindan
anlamli fark bulamamis, ancak bu calismada oldugu gibi, kekemeligi olan cocuklarin daha
diirtiisel yanitlar verdiklerini bulmuslardir (Blood, Blood, Maloney, Weaver ve Shaffer, 2007).
Mevcut calismada da kekemeligi olan grubun kekemeligi olmayan gruba gore, diirtiiselligin Plan
Yapamama (PY) ve Dikkat Diirtiiselligi (DD) alt 6lceklerinde daha yiliksek puanlar aldig
gorilmektedir. Ancak dikkat, hareketlilik ve diirtiisellik karmasik ve ¢ok boyutlu bir fenomendir
(Stanford ve Tannock, 2012). BIS-11-KF maddelerinin pek ¢ogunun baska psikolojik ya da
bilissel niteliklerle de yakindan iliskili oldugu agiktir [Orn., “Isleri dikkatle planlarim.”(PY)
veya“Zor problemler ¢ozmem gerektiginde kolayca sikihirim.”(DD)]. Ornegin secici dikkat, hedef
odakli davranis, ketleme gibi yiriiticii islevlerle ilgili prefrontal lob fonksiyonlarinin
degerlendirilmesinde de benzer nitelikler kullanilmaktadir. Nitekim BIS-15-KF'nin Tiirkceye
adaptasyon calismasinda da 6lcekler arasi gecerlik analizi icin Frontal Sistemler Davranis Olgegi
(FrSDa) kullanilmistir (Tamam, Giile¢ ve Karatas, 2013). Bu fonksiyonlarin kekemelikte de
onemli rolii oldugu dikkate alindiginda (Eggers ve ark., 2013; Rocha, Yaruss, ve Rato, 2019)
gelecekteki calismalarda konuyu tiim boyutlari ile incelemeye olanak veren 6lgme araglar1 daha
net bulgular saglayabilecektir. Bunu nedeni literatiirdeki diger ¢calismalarin birbirinden farkl
sonuglar elde etmesidir. Ornegin bazi yazarlar, kekemeligi olan bireylerde yiiksek Diirtiisellik
(Embrechts, Ebben, Franke ve van de Poel, 2000; Riley ve Riley, 2000), yliksek aktivite diizeyi ve
motor aktivasyon (Eggers, Luc ve Van den Bergh, 2010; Embrechts, Ebben, Franke ve van de
Poel, 2000),diisiik dikkat diizenleme (Karrass ve ark., 2006; Eggers, Luc ve Van den Bergh,
2010)ve diisiik ketleme kontrolii (Eggers, Luc ve Van den Bergh, 2010, 2013; Embrechts, Ebben,
Franke ve van de Poel, 2000; Schwenk, Conture ve Walden, 2007) oldugunu bildirmistir.

Literatiirde de belirtildigi gibi kekemeligi olan tiim bireyler DEHB ile karakterize
edilememektedir (Alm, 2014). Bu ¢alismada da ii¢ 6lgegin toplam puanlarina iliskin standart
sapma degerleri dikkate alindiginda, kekemeligi olan grubun daha heterojen puanlar sergiledigi
gorilmektedir. Muhtemelen bu grupta, Alm ve Risberg’'in de (2007) buldugu gibi, disiik ve
yluksek DEHB kiimeleri s6z konusudur (Alm ve Risberg, 2007). Bunun 6tesinde, incelenen grup
cocuklar degil de ergenler ise bdyle bir sonuca varmak daha da giictiir. Ciinkii 6ncelikle, bu
konudaki ¢alismalarin ¢ogunlugu okul 6ncesi ve okul cagi ¢ocuklarda yiiriitilmistiir (Choi ve
ark., 2013; Donaher ve Richels, 2012; Eggers ve ark., 2010; Embrechts ve ark., 2000; Karrass ve
ark., 2006; Riley ve Riley, 2000; Schwenk ve ark., 2007). Dahas tipik bireylerde, gelisim boyunca
tipki miza¢ ya da duygusal faktorlerdeki gibi DEHB de dinamik bir goriiniim sergilemektedir.
Diirttiselligin ise 10 yasindan sonra dogrusal bir oriinti ile, giderek azalan bir seyir izledigi
bildirilmektedir (Steinberg ve ark., 2008).

Bununla beraber dikkat, hareketlilik ve diirtiisellik karmasik ve ¢ok boyutlu bir fenomendir
(Stanford ve Tannock, 2012). BIS-11-KF maddelerinin pek ¢ogunun bagska psikolojik ya da
biligsel niteliklerle de yakindan iliskili oldugu aciktir [Orn., “Isleri dikkatle planlarim.”(PY) veya
“Zor problemler ¢ézmem gerektiginde kolayca sikilirim.”(DD)]. Ornegin secici dikkat, hedef
odakli davranis, ketleme gibi yuriiticii islevlerle ilgili prefrontal lob fonksiyonlarinin
degerlendirilmesinde de benzer nitelikler kullanilmaktadir. Nitekim BIS-15-KF’'nin Tiirkgeye
adaptasyon calismasinda da 6lcekler arasi gecerlik analizi icin Frontal Sistemler Davranms Olcegi
(FrSDa) kullanilmistir (Tamam, Giile¢ ve Karatas, 2013).Bu fonksiyonlarin kekemelikte de
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onemli rolii oldugu dikkate alindiginda (Eggers ve ark., 2013; Rocha, Yaruss ve Rato,
2019),gelecekteki calismalarda konuyu tiim boyutlari ile incelemeye olanak veren 6lgme araglari
daha net bulgular saglayabilecektir.

Bu calismada Karar Stratejileri Olgegi'nin (KSO) Kararsizlik boyutunda kekemeligi olan ergenler
anlaml diizeyde yiiksek puanlar almislardir. Olgegin diger alt boyutlarinda ise anlamh bir fark
bulunmamustir. KSO 6lgeginin Kararszilik alt boyutu haricindeki diger boyutlarda anlamli farkin
bulunmamasi diirtiisellik ile ilgili bulguyu destekler niteliktedir. Bu durum KSO’niin diger alt
Olceklerine ait maddelerin BIS-11-KF'nin maddeleri ile benzerlik gostermesi ile agiklanabilir.
Ornegin, I¢tepisel alt boyutu “secenekler iizerinde yeterince diisiinmeden icten geldigi gibi karar
vermeyi” icermektedir (Eldeklioglu, 1999).Bunun 6tesinde, DEHB (Kili¢, 2005) ve karar verme
davranislari da (Tiirkakin, 2019) dorsolateral prefrontal korteks ile iliskilendirilen konulardir.

Kekemeligi olan bireylerin Kararsizlik boyutunda ise anlaml diizeyde yiiksek puanlar almasinin,
baska ifade ile karar verme anlari ile ilgili muhtemel eksikliklerin, kekemelik terapisi ve konuyla
ilgili yasam Kkalitesi listiinde potansiyel bir olumsuz etkisi olabilir. Clinkii kekemelige iliskin
kuramsal agiklamalarda da kekemeligin yaklasma-ka¢inma ve konusup konusmama arasindaki
ikilemden kaynaklandigi savunulmaktadir (Sheehan, 1953).Bilindigi tizere kekemelik konusma
akiciliginda her an ortaya ¢ikan akicisizliklar ile karakterizedir. Birey ise zaman baskisi altinda
bu akicisizliklarla bas etmeye calismakla birlikte; kekemelik ile ilgili olas1 handikaplar
azaltmaya ya da dinleyici tepkilerini yonetmeye calismaktadir. Dolayisiyla tiim bu gii¢liiklerle
bas etmek icin bu bireylere iyi bir karar verme becerisi gerekmektedir. Van Riper'in Kekemeligin
Modifikasyonu yaklasiminda da bireye, pek ¢ok becerinin yani sira, akicisizlik aninda hizlica
gerekli motor manipiilasyonlar1 yapma becerisi kazandirilmaya c¢alisilir (Yairi ve Seery,
2015).Kekemelikte Kabul ve Kararliik Terapisi (Beilby ve Yaruss, 2018)ya da Deneyimsel
Terapi (Starkweather ve Givens, 2018) gibi giincel yaklasimlarda da 6zyeterligi arttirmak, ¢ok
boyutlu olarak farkindalig: gelistirmek, sakinligi korumak, akicisizliklara kogullanmis ve adaptif
olmayan tepkiler vermemek ve ‘kavga etmeden’ aktif olarak durumla bas etmeye calismak gibi
beceriler hedeflenmektedir.

4.2. Kekemelik siddeti degiskenleri ile duygusal reaktivite, diirtiisellik ve karar verme
stratejilerinin iliskisi

Duygusal reaktivite ile kekemelik sikligi arasinda anlamli diizeyde korelasyon ve regresyon
iliskisi bulunmustur. Oncelikle belirtilmelidir ki betimsel ya da deneysel bir¢ok giincel calismada
bozuklugun siddetinin degerlendirilmesinde kekemelik siklig1 ya da yiizdesi (6rn., 300 hecede
takilma sayis1) yeterli goriilmektedir (Millard, Zebrowski ve Kelman, 2018; Donaghy ve ark,
2020; Cangi ve Isildar, 20201). Baska bir ifade ile baz1 cikarimlar yapmak icin kekemelik
frekansi yeterli bir veri seti olabilir. Ayrica daha dnce de pek ¢ok yazar duygusal reaktivitenin
artmasi ya da azalmasi ile kekemelik siklig1 arasinda iliski bulmustur (Choi ve ark., 2016; Jones,
Conture ve Walden, 2014; Karrass ve ark., 2006; Walden ve ark., 2012).Conture ve arkadaslari
(2006) modellerinde diisiik duygu diizenleme ile birlikte duygusal reaktiviteden de
siddetlendirici faktorler olarak soz etmislerdir (Conture ve ark. 2006). Bu noktada duygusal
reaktivite ile yakindan iliskili olan kavramlarin kekemelik baglaminda ele alinmasinda da yarar
goriilmektedir. Ornegin, kendini diizenleme, duygu diizenleme, negatif affektivite, eforlu kontrol ve
davranissal ketleme gibi faktorleri inceleyen diger calismalar da ayni dogrultuda sonuclara
varmislardir (Arnold ve ark., 2011; Choi ve ark., 2013; Carlo, Crockett, Wolff ve Beal, 2012;
Eggers ve ark,, 2010; Walden ve ark., 2012). Buna karsin benzer ¢calismalardaki mevcut verilerin,
kekemeligin siddet ozellikleri ile miza¢ arasinda iliski kurabilmek icin yeterli olmadig:
degerlendirmesi yapilmis (Alm, 2014)ve literatiirde bu iligkilerin yeni ¢alismalarca incelenmesi
onerilmistir.

Her ne kadar yukarida c¢ikarimlar yapmak icin kekemelik sikliginin yeterli goriilebilecegi
savunulsa da neden yalnizca kekemelik sikliginda anlaml iliski bulundugunun tartisilmasinda
da yarar goriulmektedir. Kekemelik siklig1 bozuklukla ilgili temel degisken olarak ele alinabilir.
Oysa akicisizligin siiresi ve 6zellikle ikincil davranislar, yastan, kekemeligin gelisiminden, motor
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streclerden, cevresel faktorlerden, terapi gecmisinden, bireyin duygularindan (takilma
korkusu), gerilimden, deneyimlerinden ve akicisizliklarina tepkilerinden daha fazla etkilenebilir
(Manning, 2010; Tumanova, Zebrowski, Throneburg ve Kayikci, 2011; Yairi ve Seery, 2015).

Dikkat diirtiiselligi ile kekemelikte siire degiskeni arasinda zayif iliski bulunmustur. Daha 6nceki
calismalar 1s181nda (Eggers ve ark., 2010; Embrechts ve ark., 2000), daha biiytik gruplardan veri
toplandifinda daha yiiksek diizeyde iliskiler bulunabilecegi diisiiniilmektedir. Iki grubun
diirtiisellik icin toplam puanlar1 ve standart sapma degerleri dikkate alindiginda asil dikkat
cekici olan Alm'in da (2014) belirttigi gibi kekemelikte hiperaktivite/durtiisellikle
tanimlanabilecek bir alt grubun olup olmadigidir.Bu da gelecekteki c¢alismalar icin bir oneri
niteligi tasimaktadir.

Kekemeligin siddetinin ve kroniklesmesinin ardinda muhtemelen bir¢cok bilesenin etkilesimi ve
etkisi sz konusudur (Conture ve Walden, 2012).Degiskenler arasi iliskilere tek tek bakildiginda
ilging baglantilar oldugu goriilmektedir. Ornegin duygusal reaktivite ile kekemelik sikligi
arasinda bir iligki vardir. Bu calismada elde edilen regresyon bulgulari kekemeligin siddetindeki
artisin dogrudan duygusal reaktivitedeki artis ile tahmin edilebilmesi i¢in yeterli kanit sunmasa
da ileri ¢alismalarin yapilabilmesi icin yol gdstermektedir. Kekemeligin sikhigi ve duygusal
surecler arasinda onceki c¢alismalarca ortaya konan iliskilerin detaylandirilarak incelenmesi
onemlidir. Ayn1 zamanda bagimli karar verme ile kekemeligin siklig1 ve siiresi arasinda zayif
pozitif iligkiler vardir. Ancak birbirinden bagimsiz bu iligkileri bir model igerisinde birlikte ele
almak uygun degildir.

4.3. Calismanin Sinmirhliklar:

Bu calismanin ilk sinirlilig, katihmcilarin ‘ergenlik donemi igcinde olma’ kriterini karsilamasinda
yalnizca 12-18 yas dilimi icinde olmalarinin yeterli olmasidir. Gelecekteki calismalarda, buna ek
olarak ergenlik donemine iliskin gelisimsel olciitlerin belirlenmesi ile bu dénemi net sekilde
temsil edecek bir grubun olusturulmasina olanak verecektir.

Calismanin 6nemli bir simirhiligy, katilimcilarin 6n bir psikiyatrik degerlendirme ile psikopatoloji
veya  DEHB  belirtileri  acisindan  incelenmemesidir.  Boyle  bir  prosediiriin
gerceklestirilememesinde calismanin finansal bir desteginin olmamasi ve zaman kisitinin olmasi
etkili olmustur.

Calismanin diger bir sinirliligl ise Tiirkcede ergenlik doneminde kullanilabilecek kisa durtiisellik
Olceklerinin sinirll sayida olmasi nedeniyle, Tiirkceye adaptasyon calismasi yetiskin
popiilasyonda yapilmis olan BIS-11-KF'nin kullanilmasidir. Buna benzer sekilde, 6-16 yas
grubunda Tiirkceye uyarlama calismasi yapilan KESIDA-4’tin kullanilmasi da bir sinirlilik olarak
ele alinmaktadir. Ayrica katilimcilarin bazi sosyodemografik ozellikleri ve kekemelik ile ilgili
bazi degiskenleri arastirmanin odagindan uzaklasma endisesi ile analize dahil edilmemistir.

4.4. Sonug ve dneriler

Kekemeligi olan c¢ocuklarda duygusal reaktivite ya da DEHB o6zellikleri olabilecegi, bazi
arastirmacilar tarafindan rapor edilse de ¢alismamizda kekemeligi olan ergenlerde bu 6zellikler
bakimindan bir farkliliginin s6z konusu olmadigini savunan literatiirii destekleyen sonuclara
ulasilmistir. Bu bulgu, gelisim ve olgunlasma stiregleri ve 6l¢me aracinin nitelikleri (mizag yerine
duygulanim) ile agiklanabilir. Literatiirde pek ¢ok karsilastirmada kekemeligi olan ¢ocuklarin bu
nitelikler bakimindan akranlarindan daha yiiksek puanlar almasi géz ardi edilmemelidir. Daha
net sonuglara ulasmak icin, kekemeligi olan ergenlerde bu nitelikler deneysel gorevler ve
fizyolojik 6lciimlerle de incelenebilir.

Bu calisma kekemeligi olan ergenler diirtiisellik ve reaktivite ile karakterize edilmese de bu
grupta bozuklugun siddeti ile psikolojik degiskenler arasinda bulunan iliskiler olduk¢ca 6nemli
goriilmektedir. Ornegin duygusal reaktivite kekemelik siklig1 icin yordayicl bir faktor olarak
bulunmustur. Bu durum, kekemeligi olan ergenlerde mevcut reaktivite diizeyinin kekemelik
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siddetini kotiilestirme ya da iyilestirme potansiyeline sahip oldugunu gostermektedir. Bu da
klinik uygulamalar i¢in ¢ok Onemli ¢ikarimlar sunmaktadir. Kekemeligin siddetinin
degismesinde veya kroniklesmede duygusal reaktivite gibi bilesenlerin dil ve konusma
terapistleri tarafindan klinik uygulamalarda ele alinmasi dnerilmektedir (Guitar, 2014). Bu
ylzden Palin PCI (Kelman ve Nicholas, 2020) ya da RESTART-DCM (Franken, de Sonneville-
Koedoot, Stolk, Rietveld ve Bouwmans-Frijters, 2015) programlarindaki gibi, degerlendirmede
sadece konusmadaki akicisizliklara odaklanilmamali ve terapide daha kapsaml yaklasimlardan
yararlanilmalhdir.

Bununla birlikte kekemeligin modifikasyonu gibi yaklasimlarda bireyin motor ag¢idan anlik
kararlar alip bunlar1 uygulamasi énem arz etmektedir (Yairi ve Ambrose, 2015). Oysa bu
calismada, kekemeligi olan ergenlerin akranlarindan farkli olarak, daha c¢ok Kararsizlik
stratejisini benimsemeleri dikkat cekicidir. Dolayisiyla kekemeligi olan ergenlerin bu becerileri
kullanabilme diizeyleri test edilirken karar alma mekanizmalar1 da goz ard1 edilmemelidir.
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Extended Summary
Introduction

It is widely reporting that stuttering occurs through complex interactions of language, cognition,
motor and psychosocial factors (Conture et al,, 2006; Riley & Riley, 2000; Smith & Weber, 2017).
However, it is not yet known that how these interactions occur. In addition, the effects of
temperamental characteristics such as emotional reactivity and hyperactivity/impulsivity on the
severity of stuttering have been investigated in recent years (Kraft, Ambrose & Chon, 2014; Choi
et al,, 2016; Jones, Conture & Walden, 2014; Karrass et al., 2006; Walden et al,, 2012; Eggers et
al, 2010; Embrechts et al., 2000). Emotional reactivity can be defined as a temperament
dimension (Martel & Nigg, 2006) or a concept associated with a mood of easy annoyance and
touchiness (Stringaris et al., 2012). Impulsivity, another temperament dimension, involves the
lack of control over one's thoughts and behaviors (Spinella, 2007). The last example that can be
given is decision-making strategies. This concept is associated with impulsivity and emotional
processes. There is limited knowledge about decision-making strategies in the stuttering
literature. Decision-making can be essential for all professionals who work with people who
stutter to understand and treat them. Therefore, the main aim of this study is to compare
emotional reactivity, impulsivity, decision-making strategies of adolescents who stutter and do
not stutter. Another aim of this study is to investigate the relationships between these variables
and components of stuttering severity.

Method

The participants of the study consist of 52 adolescents are between 12-18 years old. The study
group consists of 26 adolescents who stutter (AWS) and 26 adolescents who do not stutter
(AWNS). The gender distribution of the participants was consistent with the universal gender
distribution ratios for stuttering (female / male ratio, approximately 1 / 4-5) (Guitar, 2014).
Adolescents who do and do not stutter groups were matched for age and gender (22 boys, 4
girls). The stuttering severity of AWS was assessed with SSI-4 by three speech and language
therapists and agreement between raters was calculated (Cronbach a =.95). AWS and AWNS
groups completed the Affective Reactivity Index (ARI) for emotional reactivity, The Barratt
Impulsivity Scale-11-SF (BIS-11-KF) for impulsivity, and Decision-making Strategies Scale (KSO).
The total and/or subscale scores of the two groups were compared using the Mann-Whitney U
test and independent sample t-test. Furthermore, correlation analysis and multivariate
regression analysis were used to examine the relationship between stuttering severity and scale
scores of the AWS group.

Findings, Discussion and Result

There was no significant difference between BIS-11-KF and ARI total and/or subscale scores of
AWS and AWNS groups. On the KSO scale, there is a significant difference between the two
groups for the Indecision subscale. In addition, the Indecision subscale was found to be the most
preferred decision-making strategy by AWS group. Although there was no significant difference
between the two groups, in line with the third and fourth hypothesis of the study there was a
significant relationship between the severity of stuttering and emotional reactivity. In line with
the second hypothesis of the study, it was found that there was a moderate level positive
correlation (.577) between emotional reactivity and the Frequency subscale of SSI-4 in
adolescents who stutter group. It was found that one unit increase in emotional reactivity
caused an increase of 0.626 units in the Frequency subscale in the regression model. Children
who stutter are characterized as some qualities related to emotional reactivity or ADHD in the
literature. According to literature, they were more emotionally reactive (Eggers, Luc & Van den
Bergh, 2010; Karrass et al., 2006) and they have also prone to ADHD (Doneva, 2019; Druker,
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Hennessey, Mazzucchelli & Beilby, 2019) much more when they have compared their peers.
However, the present study found that AWS may no different from their peers in terms of these
aspects. These findings can be explained by the development, maturation, and characteristic of
the scales (affect or temperament). Besides, the fact that there was a significant regression
between emotional reactivity and the Frequency subscale andAWSs get high scores in the
Indecision indicates the importance of a comprehensive approach that do not focus only on
stuttering behaviors.
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Abstract

Information security is one of the major problems and focal points of today's digital world. In this
respect, information security theoretical structure and conceptual framework have a place that
gains importance all over the world. Looking back at the past, with the acceleration of studies in
the field of information security in recent years, the need to analyze the studies of information
security on education in Turkey and draw the current boundaries has emerged to guide future
studies. In this study, a total of 60 studies published between January 2009-December 2019 years
in Turkey were examined. As a result of analyzing these studies within the scope of various
variables and analyzing them with a systematic review method, it is aimed to determine the
publishing trends in our country and to guide future studies. According to the findings;
information security studies in the field of education in Turkey, showed an increase compared to
year; it differs from the trendies of researchers in international literature. While the dominance
of the number of quantitative studies stands out, it is seen that studies are carried out most
frequently under the title of information security (40%). Also, in Turkey, the scarcity of studies
for primary and pre-school attract attention. On the other hand, it has been observed that security
awareness studies are the focus of researchers and still they continue to offer security training.
Based on the findings, the issues needed for information security were tried to be identified and
suggestions were made for new studies.
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0z

Gilinimiiz dijital diinyasinin biiyiik sorunlarindan ve odak noktalarindan biri kuskusuz bilgi
glivenligidir. Bu bakimdan bilgi giivenligi konusunda calismalar biitiin diinyada 6nem
kazanmaktadir. Bu baglamda son yillarda bilgi gilivenligi alanindaki c¢alismalarin ivme
kazanmasiyla birlikte, gelecekteki calismalara rehberlik etme gayesiyle Tirkiye'de egitim
alaninda bilgi giivenligi calismalarinin analiz edilmesi ve su an ki durumunun ortaya konulmasi
ihtiyac1 dogmustur. Bu calismada Tiirkiye’de Ocak 2009-Aralik 2019 yillar1 arasinda yayinlanan
toplam 60 adet ¢alisma incelenmistir. Bu calismalarin cesitli degiskenler kapsaminda irdelenerek
sistematik derleme yontemiyle ¢6zlimlenmesi sonucunda egitim alaninda bilgi giivenliginin
Turkiye’deki yayin egilimlerinin belirlenmesi ve sonraki c¢alismalara yol gdstermesi
amag¢lanmistir. Arastirma sonuglarina gore; Tiirkiye’de egitim alaninda bilgi giivenligi calismalar
yillara gore artis gosterirken, uluslararasi alanyazindaki arastirmacilarin egilimleriyle farklilik
gostermektedir. Nicel calismalarin sayisinin baskinligi 6ne cikarken, en sik bilgi giivenligi (%40)
baslig1 altinda calismalar gerceklestirildigi gériilmektedir. Ayrica Tiirkiye’'de, ilkdgretim ve dncesi
icin yapilan calismalarin azlig, dikkat cekmektedir. Ote yandan, giivenlik farkindalig
calismalarinin arastirmacilarin ilgi odaginda oldugu ve giivenlik egitimlerini halen énermeye
devam ettikleri gézlemlenmistir. Bulgulardan yola cikilarak, bilgi giivenligi icin ihtiyac duyulan
konular belirlenmeye ¢alisilmis ve yeni ¢alismalar i¢in énerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Bilgi giivenligi, bilgi giivenligi farkindaligl, sistematik derleme.
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1. Giris

Her gecen giin, yeni bir teknoloji veya var olan teknolojinin giincellenmesi gibi durumlarla karsi
karsiya kaliyoruz. insanlarin mobil telefonlara, tabletlere veya kisisel bilgisayarlarina veri girisi
yapmalar1 yasadigimiz ylzyilda kacinilmaz hale gelmistir. Bunun yani sira kisa zamanda
yayginlasan teknolojik cihazlar bir sekilde internet baglantisim1 kullanmak durumundadir.
Diinyadaki internet kullanicisi sayisi 4,491,890,800 kisiye ulasirken, giinliik génderilen e-posta
sayist 200 milyara kadar ¢ikmistir (Internet Live Stats, 2020). Kullanic1 sayisinin ve network
trafiginin artmasi, veri ihlallerini ve yasanan kayiplari beraberinde getirmistir. Temple,
Graceland, Shanghai Jiao Tong ve Chicago liniversitelerinin de aralarinda bulundugu cesitli kurum
ve kuruluslarda yasanan veri ihlalleri sonucunda 2019 yilinda 39,7 milyon kayit sizdirildig
bilinmektedir. Ornegin, Chicago Universitesi’nde veri tabaninin yanls yapilandirilmasi sonucu
1,679,993 kayit sizmistir (Biiyiik Veri Ihlalleri, 2019). Internet kullanicilarinin zamanlarinin
cogunu gecirdikleri sosyal medyada da durum farkl degildir. Bir teknoloji firmasina kesilen rekor
ceza, bes milyar dolar ile Facebook’a aittir. Buna sebep olan; Cambridge Analytica sirketinin, 87
milyon kisinin Facebook hesabini izinsiz ele gecirmis olmasidir. Yine yakin zamanda; popiiler
mecralardan biri olan Twitter’da, kullanicilarin e-posta ve telefon bilgileri reklam servislerinde
kullanildig1 ortaya ¢ikmistir (Yardimci, 2019). Tiirkiye'de ise zombie veya kole bilgisayar olarak
da adlandirilan botnetler tarafindan yonetilen bilgisayarlarin sayisi, hizli bir artis gostermektedir
(TUBITAK, 2011). insanoglu; fiziken ve ruhen kendisini siirekli giivende hissetme icgiidiisiinii,
sanal ortamlara da aym sekilde transfer etmistir. Gilivenlik endisesi, kurumlar ile tiiketici
iliskilerini olumsuz yonde etkilemektedir. Kamusal, finansal ve lojistik gibi kapsamli bir¢ok alanda
giivenlik hizmetleri sunan PCI-Pal tarafindan gergeklestirilen bir arastirmanin sonuglarina gore;
miisterilerin, Amerika Birlesik Devletleri'nde (ABD) %83’ii, Kanada’da %58'i, Ingiltere’de %44’ii
ve Avustralya’da %43’t giivenlik ihlalinden dolay ilgili kurumdan birka¢ ay boyunca harcama
yapmayacaklarim iddia etmektedir. Avustralya’da %43’ii, Ingiltere’de %41’i, ABD’de %21’i ve
Kanada’'da %20’si ise bir daha asla geri donmeyeceklerini belirtmislerdir (Truta, 2019). Gerek
sosyal aglarda gerek bulut bilisim sistemlerinde gerekse diger 6zel uygulamalarda kisisel bilgiler
veya farkl 6zel izinler kullanicilardan talep edilmektedir. Ayrica bireylerin, 6zel sirketlerin hatta
devletlerin verilerini saklama ve yedekleme politikalar1 degiskenlik gostermektedir. Bu baglamda
bireyler veya kurumlar icin énem arz eden bilginin korunmasi ve bu hususta farkindalik
olusturulmasi ihtiyact dogmustur.

1.1. Bilgi Giivenligi

Nispeten yeni bir kavram olarak karsimiza ¢ikan bilgi giivenligi (BG) konusu aslinda, insanlarin
sirlarim saklamak zorunda kaldiklari siirece antik ¢aglardan bu yana hep var olmustur. Ornegin
eski Yunanllarin kolelerin sa¢ derisine mesaji gizledikleri, sa¢ uzadiktan sonra hedeflenen aliciya
gonderilip, tras edilmesiyle mesajin karsi tarafa ulastirildig1 diistintilmektedir. Leonardo Da Vinci
ise bagkalarinin ne yazdigini bilmesini zorlastirmak icin bir ayna kullanarak not defterine geriye
dogru yazmakla Unliidir (Arizzi, 2016). BG'nin dijital anlamda tarihi 1960’lara
dayandirilmaktadir. Internet ya da ag olmamasindan dolay1 organizasyonlarda duyulan endiseler
erisim noktasindaydi. Bilgisayar1 agmasini bilen her kisi bir tesise girebilir ve 6nemli bilgilere
ulasabilirdi. Bu nedenle cihazlarn gilivenli hale getirmek icin giivenlik korumasi katmanlari
olusturulmus ve sifreler eklenmistir (Lynett, 2015). BG, bilgilerin sadece yetkisiz erisime karsi
korunmasi degildir. BG, temel olarak bilgilerin yetkisiz erisimin yaninda, kullanim, ac¢iklama,
aksaklik, degisiklik, inceleme, kayit veya imha edilmesinin 6nlenmesidir. Bilgi, fiziksel veya dijital
boyutlarda olabilir. Ornegin; bireyin viicudundaki herhangi bir detay, parmak izi veya mobil
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telefondaki veriler, sosyal medyadaki profiller vb. Bu nedenle BG pek ¢ok farkli alanda arastirma
konusu olmustur ve giinlimiizde bu ¢alismalar devam etmektedir.

Pfleeger (1997) bilgiye kesintisiz ulasim yapilabilmesi, gizlilik esasina dayanarak, tahribata
ugramadan, degistirilmeden ve alici, gonderici disinda ticiinciil kisi veya kurumlarca erisilmeden
bir biitiin halinde giivenli olarak yerine ulastirilabilmesini BG olarak tanimlamaktadir. Buna gore
hangi elektronik cihaz olursa olsun, bilgi sahibinin izni olmadan bunlara ulasilamamasi, ulasmak
isteyen kotli amach yazilimlardan korunabilmesi ve bu dogrultuda politikalarin gelistirilmesi
gerekmektedir. Sagiroglu ve Canbek (2006) ise dijital ortamlarda bilgilerin aktarilmasi ve
depolanmasi sirasinda bilginin biitiinliigline zarar gelmeden yetkisiz erisimlerden sakinmak icin
giivenli bir bilgi isleme ortami meydana getirme gayelerinin tiimiinii BG olarak tanimlamaktadir.

BG, “bilginin korunmasi ve bu bilgiyi kullanan, depolayan ve ileten sistemler ve donanim dahil
kritik unsurlar1” olarak tanimlanmaktadir (Whitman ve Mattord, 2009, s.8). Bir baska tanima gore
ise BG, bilginin basina kotii bir sey gelme olasiligini azaltmaya ¢alismaktadir. Giiniimiiz dijital
toplumunun sorunu ise insanlarin BG risklerinin farkinda olmamasidir (Karlov, 2016).

Bir giivenlik tanimi en az ii¢ kosulu karsilamalidir. ik olarak, herhangi bir bilgi (sistem) giivenlik
durumu icin gerekli ve yeterli kosullar1 saglamalidir. ikincisi, bu kosullar kavramin anlamini veya
duygusunu yakalamalidir (boylece tanimlanacak terim uygun bir anlayisiyla eslesmelidir).
Uciincii kosul ise giivenlikle ilgili deger ¢atismalarinin, giivenlik ihlallerinin ve olaylarinin
analizinde yardimci olmasi gerektigidir (Lundgren ve Méller, 2017).

Bitiin kuramsal tanimlama ¢alismalarinda ve BGile ilgili arastirmalara bakildiginda BG’'nin baskin
tanimi olan 'CIA tanimi' karsimiza ¢ikmaktadir. CIA tanimi, asagidaki 6zellik ticliisiinii temel alir;

e (Gizlilik (Confidentiality): Bilgilerin yetkisiz kisilere, kuruluslara veya islemlere
sunulmamasi ya da ifsa edilmemesi.

e Biitiinliik (Integrity): Diirtistliik, dogruluk ve butiinlik 6zelligi.
Kullanilabilirlik (Availability): Yetkili bir kurumun talebi {izerine erisilebilir ve
kullanilabilir olma 6zelligi ISO/IEC (2016).

1.2. Bilgi Giivenligi Farkindalig:

BG farkindaliginin alanyazindaki tanimlamalarina bakilacak olursa, Siponen (2000), bir
kurulustaki kullanicilarin giivenlik gorevlerinden haberdar olduklar1 bir durum olarak
tanimlarken, Vural ve Sagiroglu (2008); insanlarin dijital cihazlar kullanirken, kendilerine ait
bilgilerinin istenmeyen durumlara karsi ilgili giivenlik analizleri sonucunda tedbirler alinarak,
tehditlere karsi farkinda olunmasi seklinde tanimlamistir. BG giivenlik farkindaligi yaygin olarak
taninmasina ragmen, derinlemesine ele alan ¢alismalarin sayisi sinirlidir. Buna sebep olarak, BG
giivenlik bilincinin teknik olmayan dogasi (Siponen, 2000) ve geleneksel miihendislik ve sabit
bilgisayar bilimi alanlarinin disinda kalmasi (Dunlop ve Kling, 1991) gosterilebilir. Siponen,
Mahmood ve Pahnila (2014) orgiitlerde BG farkindaliginda; iggiidiisel motivasyon faktorlerinin
ve insan davranisinin goz ardi edilerek cogunlukla yiizeysel incelendigini belirtmistir. Tsohou,
Karyda, Kokolakis ve Kiountouzis (2015) ise ¢ikarci, kaderci, esitlik¢ci ve hiyerarsik diizenci
seklinde insanlar1 béliimlendirerek BG farkindahiginin kiiltiirel ve bilissel olabilecegini, sadece
davranissal olmadigini vurgulamistir.

Chen ve Shi (2009) sosyal aglardaki sahsi bilgilerin giivenligi konusunda olusabilecek durumlari
inceleyerek gerekli ¢oziimler hususunda tavsiyelerde bulunmustur. Bireysel onlemler ve
hiikiimetlerce kullanicilarin kendilerine ait bilgilerinin korunmaya ¢alisildig1 ve yapilan saldiri
tirleri hakkinda detayli bilgiler verilmistir. Yavanoglu, Sagiroglu ve Colak (2012)
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gerceklestirdikleri calismada ise korumaya dayali sosyal ag modellerinin, kisisel bilgilerin
korunmas1 kapsaminda gelistirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Giivenlik ihlalleri sosyal
paylasim aglar1 bazinda arastirilmis, mevcut paylasim sitelerindeki olasi tehditler
gruplandirilarak, alinabilecek 6nlemler anlatilmistir. Sosyal paylasim aglarinin kullaniminin
sorumluluk ve bilgi birikimi istedigi aksi takdirde kisisel bilgilerin ¢alinabilecegi, tehdit ve
tehlikelere maruz kalinabilecegi vurgulanmstir.

Uluslararasi alanyazindaki calismalar incelendiginde, BG’'nin egitim alaninda farkl yonlerden
arastirmalara konu oldugu goriinmektedir. 18-24 yas arasi 6grenciler, yetiskinlere goére daha az
tecriibe ve yasanmisliklarindan dolayi, giivenlik saldirilari i¢in yiiksek risk grubundaki ve kolay
hedef durumundaki adaylardir. Bir 68renci e-postayla bir web kartpostal alabilir veya yanlislikla
bir Truva ati kurarak akilli bir sosyal miihendislik saldirisinin kurbani olabilir (Marks, 2007). Bu
baglamda, gelismis iilkelerdeki bilgi teknolojisi uzmanlary, ilgili yetkilileri kampiislerde bilgisayar
aglarinin korunmasina tesvik etmek icin kamu giivenligi konusunda artan farkindaliktan
yararlanmaktadir (Ronald, 2001). Daha onceki yillarda baz1 {iniversiteler BG alaninda yeni
Ogretim girisimleri baslatmistir (Dark, 2006; Hentea, Dhillon ve Dhillon, 2006; Malladi, 2007;
Mullin, 2007). Whitman ve Mattord (2011) bu konudaki egitim programlar ile diger ders
kitaplarindaki icerik arasinda yapilan bir karsilastirmada, BG yonetimi konularinin kapsaminin
hala eksik oldugunu gostermektedir. Ornegin, gizlilik, ydnetisim ve yasalar ve etik gibi ana konular
risk, politika ve strateji ile ayn1 derecede ele alinmamaktadir. Egitim programlar alaninda bir
baska calisma ise Midwestern Universitesi icin Woodward, Imboden ve Martin (2013) tarafindan
yapilmistir. Bu ¢alismada, 6grenme teorisine ve gercek diinya deneyimine dayali bir miifredat
gelistirilmis ve sanayi sektoriiyle ortakliklarin, hibe ve bagislarin da toplandig: gelistirilmeye a¢ik
bir calisma sunulmustur. BG konusunun 6gretimine, BG uzmanlar1 ve danismanlari yetistirme
amaciyla 6gretim calismalar1 da bulunmaktadir (Ahmad ve Maynard, 2014; Spears, 2018). Bu
calismalar 6grencilere sinifta 6grendikleri teorik kavramlar: gercek diinyaya uygulama yetenegi
saglamanin yaninda, daha ileriki ¢alismalarda BG danismani olarak istihdam edilen mezunlarin
strateji ve yontemleri iizerindeki etkisini incelemeyi amaclamistir. Ogrenciler disinda yiiksek
nitelikli bilimsel personelin egitimi ilgili bir ¢calisma da alanyazinda yerini almistir (Arutyunov,
2017). Ayrica BG, e-68renme ortamlari cercevesinde de incelenmistir. Luminita’ya gore (2011) e-
O6grenme platformlarinda 6zginliik, erisim kontrolii, gizlilik, biitiinliik, kullanilabilirlik ve
reddedilmeme gibi temel giivenlik unsurlari bulunmaldir. Ote yandan o6grencilerin ve
ogretmenlerin BG farkindaligini arastirmaya ve 6lgmeye yonelik olan ¢alismalarla birlikte 6lcek
gelistirme ¢alismalar1 da bulunmaktadir (Filippidis, Filippidis, Hilas ve Politis, 2018; Rezgui ve
Marks, 2008; Velki, Solic ve Ocevcic, 2014). Alanyazinda ¢ogunlukla kullanilan 6lgek olan insan
Yonelimli Bilgi Giivenlik Farkindaligi Anketi (HAIS-Q) gelistiriimeye devam edilmektedir
(Parsons, McCormac, Butavicius, Pattinson ve Jerram, 2013).

Ogretmen, 6grenci ve egitim bakimindan BG'nin yol a¢tif1 sorunlar ve ¢6ziim énerileri baglaminda
alanyazina bakilacak olursa; egitim kurumlari arasindaki giivenlik olaylarinin sayis1 artmaya
devam etmekte ve bu da 6nemli maliyetlere yol agmaktadir. Custer, (2010) yiiksek6gretimde ve
egitim enstitiilerinde BG'nin sorunlarini ele almis; geleneksel tehditlerin cesitlilik ve sonug
bakimindan biiytidiigiine ve giivenlik agiklarinin gézetimsiz birakilirsa tiim veritabaninin sabote
edilebilecegini vurgulamistir. Ayrica Stanford Universite’sinde 72 bin laptopun, Georgetown
Universitesi'nde 38 bin tasinabilir bellegin hirsizhga karsi savunmasiz durumda olduklarina
dikkat cekmistir. 2007-2008 yillan arasinda egitim giivenligindeki vakalarin sayisi yiizde 24,5
artarak toplamda 173 vakaya ulasti1 ve bunun da her vaka basina zarar goéren yaklasik 78.710
kayit oldugu anlamina geldigi belirtilmistir (Dodge, 2009). 2017 yilinin ilk yarisinda ise egitim

839



Egitim Alaninda Bilgi Giivenligi Uzerine Sistematik Bir Alanyazin Incelemesi...

sektori, tiim veri giivenligi ihlallerinin ylizde 13’linii olusturmus ve 32 milyon kayit tehlike altina
girmistir. Ayrica 2019 yilinda 348 vaka bildirilmistir. Egitim sektoriindeki kullanicilarin yiizde
30’unun kimlik av1 e-postalarina yakalandigi ve ele gecirilen bazi egitim kayitlarinin karanlik web
ortamlarinda satiliga ¢ikarildigi belirtilmistir (Impact, 2020).

BG alaninda egitim arastirmalarini, davranislarini ve yonetimini inceleyen dort alanyazin
inceleme ¢alismasi bulunmaktadir. Bunlardan teori tabanl olarak BG farkindalig1 ve davranislari
incelenen calismada, gelecekteki deneysel calismalarin temel yapi iliskilerini 6lcmek yerine
calisanlarin BG farkindaligini ve davranisini etkileyen ek faktorlere odaklanmasi gerektigini; nicel
calismalarin hakimiyet sagladigin, nitel calismalarin da alana deger katabilecegini belirtmislerdir
(Lebek, Uffen, Neumann, Hohler ve Breitner, 2014). Ote yandan AiJun ve Yu (2012) ise egitim
calismalarinin, BG egitiminin gercek durumu ile birlesmesini, bilgi teknolojileri ve bilgi
okuryazarlig1 egitim iceriginin zenginlestirilmesi ve 6grencilerin BG okuryazarlhigini gelistirmek
icin uygun 6gretim seklinin secilmesi gerektigini sdylemislerdir. Yonetimsel anlamda kurumlarda
BG roliinii inceleyen Soomro, Shah ve Ahmed (2016) ise kuruluslarda BG farkindalig1 ve egitimi,
insan kaynaklar1 yonetimi, yoneticilerin katilimi ve bu politikanin gelistirilmesiyle beraber BG
yOnetiminin biitiinciil bir yaklasimi olmasi gerektigini tavsiye etmektedir. Son olarak
yluksekogretimde gerceklestirilen 191 BG c¢alismasini inceleyen Bongiovanni (2019)
Universitelerin sahip olduklar1 bilgilerin gizliligi, biitiinliigli ve erisilebilirligi konusunda
gerceklestirdikleri uygulamalar agisindan karmasik bir goriiniim sergilediklerini vurgulamistir.
Ayrica BG'ne artan ilgiyi ve bu alandaki arastirma cabalarinin artirilmasi gerektigini
vurgulamistir.

Ulusal alanyazina bakilacak olursa, Kadioglu (2019) bir devlet liniversitesinin egitim fakiiltesinde
yuriittiigl, 6gretmen adaylarinin bilisim etigi dersi i¢in tasarim ve uygulamasini amagladigi
calismada; BG'nin gelisen bir konu oldugunu, nesnelerin interneti ve giyilebilir teknolojiler gibi
konularin dersin ana hatlarina eklenmesi gerektigini ve calismasinin farkl disiplinler igin
gelistirilebilecegini belirtmistir. Ote yandan Akgiin ve Topal’a (2015) gore ozellikle iilkemizde
FATIH projesiyle birlikte, geleneksel sinif ortamlarinda dijital cihazlarin simiflarda yerini aldig
hatta 6grencilere tabletler dagitildig1 diistiniiliirse, 6gretmenler icin de farkindalik diizeyi 6nem
tasimaktadir. Ayrica, teknolojik tiriinlerin, 6zellikle akilli telefonlarin yayginlasmasiyla birlikte
hedef alinan yas araligi daha da asagiya diismiis durumdadir. Bu baglamda, BG farkindalig1 egitim
basamaklarinin alt kademelerinde de olusturulmaya g¢alisilmaktadir. BG farkindaliginin
olusturulmasinda, birtakim yazilimsal ve donanimsal tedbirler saglanmis olsa da insan faktorii en
zayif halka konumundadir (Yilmaz, Sahin ve Akbulut, 2016). Bu baglamda iilkemizde de, BG
farkindahigini farkli 6rneklem gruplarinda o6lgmeye yonelik olcek gelistirme ¢alismalar
bulunmaktadir. Keser ve Giildiiren (2015) yiiksekdgretim kurumlarinda 6gretim elemanlarinin
BG farkindalig1 diizeylerini belirlemek tizere bir 6lgcek gelistirmislerdir. Cetinkaya, Giildiiren ve
Keser (2016; 2017) birer yil arayla ortadgretim diizeyinde ve sonrasinda ogretmenler icin BG
farkindaligi diizeyini belirlemek adina dlgek gelistirme calismalar1 gergeklestirmislerdir. Yilmaz
(2015) ise 6gretmenler icin dijital veri giivenligi farkindaliginin dl¢ciimlenebilmesi amaciyla bir
Olcek gelistirmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu 6lgekler, cesitli calismalarda
kullanilarak (Donmez, 2019; Efe, 2019; Yayla, 2018; Yilmaz, Sahin ve Akbulut, 2016) ulusal
literatiire katkida bulunmuslardir. Son olarak, Tiirkiye’de internet giivenligindeki riskleri ve
faktorleri internet bagimliligl ve siber zorbalik yoniinden icerik analiziyle inceleyen Giindiiz
(2015), arastirmacilarin érneklem, calisma grubu gibi iceriksel anlamda eksikliklerini dile
getirmis ve istenmeyen icerige maruz kalma konusunda ¢alismalarin devam etmesi gerektigini
soylemistir. Ulkemizde, Milli Egitim Bakanligi (MEB) ilkégretim seviyesi icin Secmeli Bilisim
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Teknolojileri ve Yazilim dersi, ortadgretim seviyesi icin Bilgisayar Bilimi dersi kapsaminda BG'ne
yer ayirarak 68rencilerin BG farkindaligini olusturmaya ve artirmaya calismaktadir (MEB, 2018).

1.3. Arastirmanin Amaci

Glinlimiiziin dijitallesen diinyasinda BG ve farkindaligi vazgecilmez bir unsura doniisiirken,
arastirmacilarin da ¢alisma odagi haline gelmistir. Bir¢ok alanda oldugu gibi egitim alaninda da
bu konuda sorunlar tespit edilmekte, yasanan kayiplar ve bunu énlemeye yonelik yaklasimlar
gelistirilmekte, yatirimlar yapilmaktadir. Yiiksekégretim Kurulu (YOK) ulusal tez merkezi veri
tabanina bakildiginda 15 doktora 97 yiiksek lisans tezi olmak iizere BG Tiirkiye’de 112 tez
calismasina konu olmustur (YOK, 2020). Bu arastirmanin amac, son yillarda yapilan calismalarin
ivme kazanmasi ve bu konunun 6nem kazanmasi diisiiniildiigiinde gecmis arastirmalarin
sentezlenip, yapilacak olan yeni arastirmalara rehberlik sunma gereginin 6n plana ¢ikmasidir.
Alanyazin inceleme galismalari, literatiirdeki bosluklar1 vurgulayarak daha fazla calisma igin
giindem olusturur. Bu tiir ¢alismalar sadece teorik igerik barindirmaz, baz1 pratik katkilar da
sunabilir (Bongiovanni, 2019). Bu ¢alisma BG kavraminy, ilgi alanlarini ve giivenlik basliklarinin
hepsini dahil ederek, egitim kurumlarinin biitiin asamalarindaki calismalari ele alan ilk sistematik
derleme olma 6zelligi tasimaktadir. Bu baglamda asagidaki sorulara cevap aranmistir;

1. Egitim alaninda BG konusunda yapilan arastirmalar Tiirkiye’de hangi baglamlarda
gerceklestirilmistir?

2. Egitim alaninda BG konusunda yapilan arastirmalarda hangi yontem yaygin olarak
kullanilmaktadir?

3. BG egitiminde ele alinan 6gretim yontem ve teknikleri nelerdir?

4. Giivenlik kavrami egitim kurumlarinin hangi basamaklarinda ve hangi kavramlar
kullanilarak ele alinmaktadir? Tiirkiye’'de giivenlik farkindaligi artis géstermekte midir?

5. Egitim alaninda BG konusunda Tiirkiye ve uluslararasi alanyazinda yapilan
arastirmalarda bir farklilik var midir? Tiirkiye’de gereksinim duyulan arastirma konulari
nelerdir?

2. Yontem

Tiirkiye'deki BG ¢alismalarinin irdelenmesi amaciyla bu arastirmada sistematik tarama yontemi
kullanilmistir. Gelecekteki uygulama ve arastirmalara rehberlik etme gayesiyle alanyazinda
egitim arastirmalarindaki dnemli baglant1 ve bigimleri ortaya koyma baglaminda sistematik
alanyazin incelemeleri kullanilmaktadir (Minner, Levy ve Century, 2010). Bu arastirmada
asagidaki ti¢ adim sirasiyla uygulanmistir:

1. Sec¢me kriterlerinin belirlenmesi,
2. Tarama evresi
3. Analiz evresi (Karagam, 2013).

Yukaridaki ii¢ adim arastirma boyunca izlenmis olup, uygulanan islemler detayli bir sekilde
basliklara ayrilarak agiklanmistir.

2.1. Secme Kriterlerinin Belirlenmesi

Arastirmanin birinci adiminda 6ncelikle anahtar sézciikler ile tez, makale ve bildiri se¢cme
kosullar belirlenmistir. Calismalar arasinda se¢im yapilirken, (i) akademik ve hakemli dergilerde
yayimlanmius, (ii) bilimsel arastirma yontemlerinden nicel, nitel veya karma arastirma yontemiyle
calismis, (iii) arastirmalarinda BG'ne odaklanmus, (iv) Tirkiye adresli ve (v) yayinlanma tarihleri
2009-2019 wyillan arasinda olma kriterlerine dikkat edilmis ve sadece bu kosullara uyan
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calismalar, arastirmaya dahil edilmistir. Bu alanyazin taramasinin Ocak 2009-Aralik 2019
tarihleri arasinda olmasinin nedeni, egitim alaninda yiiksek lisans ve doktora tezi olarak
bakildiginda egitim alaninda BG kavraminin ilk olarak 2009 yilinda kullanilmis olmasidir. Yapilan
calismalarin derin bir sekilde incelenebilmesi ve mevcut durumda Tiirkiye’de BG'nin ulastigi
cizgiyi net olarak ifade edebilmek adina yontemi nicel, nitel ve karma olan biitiin arastirmalar
incelenmistir. Ayn1 zamanda bu arastirmalarin akademik ve hakemli dergilerce yayinlanmis
olmalarina dikkat edilmistir. Bununla birlikte erisilen calismalarin arastirma sorularina BG
kuramsal cercevesi dahilinde yanit vermeleri kosul olarak aranmistir. Ayrica BG unsurlar ilk
bakista fiziki olarak da algilansa bile gliniimiizdeki dijital platformlarin yetenekleri ve kapasiteleri
diisiiniildiiginde, BG genel anlamda dijital veri giivenligi seklinde degerlendirilebilir (Yilmaz ve
dig., 2016). Alanyazinda bilgi, veri, dijital, bilisim, internet ve siber giivenlik kavramlarinin,
birbirinin yerine kullanilabilme ihtimalinden dolayi, bu kavramlari iceren calismalar da
arastirmaya dahil edilmistir. Belirlenen bu kriterler gozetilerek diinyada ve Tiirkiye’de BG'ni
tanimlamak i¢in kullanilan anahtar sézciikler Ingilizce ve Tiirkce olarak belirlenip, sonrasinda
sorgulamalar yapilmistir. Alanyazin taramasi yapilirken kullanilan anahtar sézciikler Tablo 1'de
verilmistir.

Tablo 1. Alanyazin taramasinda kullanilan anahtar sézciikler

Anahtar sozciikler

Grup 1 Bilgi, Dijital, Veri, Bilisim, Siber, internet
Grup 2 Guvenlik, Farkindalik
Grup 3 Information Security ve Turkey, Information Security Awareness ve Turkey

Veri tabanlarinda Tablo 1’deki gruplandirilmis anahtar sézciiklerin farkli kombinasyonlar:
olusturularak detayl bir tarama islemi yapilmistir.

2.2. Tarama evresi

Arastirmanin ikinci adiminda ilk olarak YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabanindaki doktora ve
yuksek lisans tezleri arasindan yayinlanmis olanlar icin anahtar kelimelerle konusu Egitim ve
Ogretim olanlar seklinde filtrelendirilerek sorgulama yapilmistir. Sonrasinda dergipark.org.tr/tr/
adresinde ve Google Akademik arama motorunda aym sekilde sorgulama yapilmis ve ¢ikan
sonuclar arasindan egitim fakiilteleri dergilerinde yer alan yayinlar ile kriterlere uyan ve calisma
alani egitim kurumlar olan sosyal bilimler dergilerinde yer alan yayinlar; farkindalik 6lgme
calismalar1 arasindan da 6rneklemi egitim kurumlari olanlar arastirmaya dahil edilmistir. Buna
ek olarak, The Turkish Online Journal of Educational Technology (TOJET) web sitesinde (tojet.net)
Online books, Past Issues ve Conferences boliimleri ve 6lcek calismalar icin de Tiirkiye Olgme
Araclar1 Dizini (TOAD) taranmistir. Taramanin son asamasinda, belirlenen makalelerin
referanslari, kriterlere uygun olan fakat veritabani sorgulamasi sonucunda ¢ikmayan yayinlari
bulmak icin de incelenmistir. Analiz slirecinde incelenmek iizere anahtar sozciiklerle yapilan
sorgulamalar sonucunda TOJET, Dergipark ve Google Akademik ortamlarinda 30 adet makale, 12
adet konferans bildirisi, 2 adet e-kitap ve 22 adet tez (17 adet yiiksek lisans, 5 adet doktora tezi)
calismasi ise YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabaninda saptanmigtir.

2.3. Analiz Evresi

Arastirmanin bu boéliimiinde kriterler dogrultusunda belirlenen makaleler, arastirma sorularina
yanit verecek bicimde; baglami, yontemi, calisma alanlari, 6gretim yontem ve teknikleri seklinde
kategorilere ayrilip, MS Excel programi kullanilarak detayli bir analiz tablosu olusturulmustur.
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Oncelikle her bir makalenin ¢éziimlenmesi amaciyla icerik analizi yéntemi kullanilmistir. Bu
yontem, makalelerin igerigini analiz ederek, belirlenen temalar dogrultusunda gruplandirarak bir
konunun arastirma egilimlerini bulmaya izin verir (Hsu, Hung ve Ching, 2013). Ardindan elde
edilen veriler, tamimlayici istatistikler (ylizde, frekans) yardimiyla ¢éziimlenmistir. Gegerlik ve
giivenirligi saglamak amaciyla arastirmacilar her bir verinin analizinde ¢apraz karsilastirma
yapmis ve bu strecteki benzerlik ve farkliliklar incelenmistir. Fikir ayriligi olan durumlar
tizerindeki anlasmazliklar giderilmistir. Son olarak veriler diizenlenmis ve bulgular béliimiinde
sunulmustur.

3. Bulgular

Bu arastirma kapsaminda toplam 66 ¢alismaya ulasilmis, bunlardan iki tanesi kapsam ve icerik
bakimindan kriterlere uymadigi icin arastirmadan c¢ikarilmis, dort calismanin da tezden tiiretilen
makaleler oldugu saptanmis ve arastirma sorulari gozetilerek bu tezler calismaya dahil
edilmemistir. Bu baglamda 60 ¢alismanin (bkz. Ek) incelenmesine karar verilmis ve bu béliimde
analizi yapilmistir. Tirkiye’de egitim alaninda BG iizerine yapilan calismalarin yillara gore
dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Egitim alaninda BG iizerine yayinlanan ¢alismalarin yillara gore Tiirkiye’deki dagilimi

ii’;;“ 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Toplam
Tez 1 - - i - - 2 2 2 1 11 19
Makale - - - 1 1 3 5 6 5 1 5 27
Bildiri 2 1 2 i - - 2 3 - i 2 12
E-kitap - - - - - - - - 1 1 - 2
Toplam 3 1 2 1 1 3 9 11 8 3 18 60

Tablo 2 incelendiginde; toplamda 60 calismanin ilk olarak 19 tanesinin doktora ve yliksek lisans
tezinden, 41 tanesinin ise makale, konferans bildirisi ve e-kitaptan olustugu goriilmektedir.
Calismalarin 2013 yilindan itibaren bir ivme yakaladigi, biiyiik fotografta ise 2009-2019
araliginda ise artis egilimde oldugu goze carpmaktadir. 2018 yilinda bir duraksama olsa da hemen
sonrasinda toplam 18 calisma bir yila sigmis ve BG farkindaliginin Tirkiye’deki 6nemini
korudugunu, arastirmacilarin ilgi odaginda kaldigini ve gelismeye devam eden bir konu oldugunu
gostermistir.

Arastirmaya dahil edilen c¢alismalar, ele alinan konular baglaminda kategorilendirilerek
Tiirkiye'de egitimde BG alaninda arastirmacilarin ilgi odaklari belirlenmek istenmistir. Tablo 3’te
egitim alaninda BG ile ilgili calismalarda arastirma konularinin Tirkiye'deki dagilimlar
verilmistir.

843



Egitim Alaninda Bilgi Giivenligi Uzerine Sistematik Bir Alanyazin Incelemesi...

Tablo 3. Egitim alaninda BG ile ilgili calismalarda arastirma konularinin Tiirkiye’deki dagilimlar:

Arastirma Konusu f %
Farkindalik diizeyi belirleme 24 40.0
Ders icerigi olusturma 9 15.0
Olcek gelistirme 6 10.0
BG davranislarinin incelenmesi 6 10.0
Durum raporu, Analiz 5 8.4
BG alaninda algi ve yeterliliklerin incelenmesi 4 6.6
Sosyal aglarin BG ile iliskisi 3 5.0
Kavramsal yaklasimlar, model énerileri 2 3.3
E-6grenme ve BG 1 1.7
Toplam 60 100

Tablo 3 incelenecek olursa, giivenlik farkindaligi belirleme ve degerlendirme ¢alismalarinin bariz
farkla one ¢iktig1 goriilmektedir. Hemen ardindan ders igerigi olusturmaya yonelik calismalarin
yer almasi dikkat ¢cekmektedir. Arastirmacilarin en az egilim gosterdigi arastirma konular ise
listenin en altinda yer alan kavramsal yaklasimlar, model 6nerileri ve e-6grenme ve BG iliskisi
olmustur. Sekil 1’de egitim alaninda BG ftizerine yapilan calismalarda kullanilan yéntemlerin
Tiirkiye'deki dagilimi gosterilmistir.

70
60
50
40

20 -

10 ___I ______________ —I II
0 P PRI ETY S L Dl Ll Kokt ————a T i -- - .-

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 Toplam

H Nicel 1 1 2 8 6 4 1 14 37
H Nitel 1 2 1 1 3 4 1 3 16

Karma 2 1 2 1 1 7
H Toplam 3 1 2 1 1 3 9 11 8 3 18 61

Sekil 1. Egitim alaninda BG iizerine ¢alismalarda kullanilan yéntemlerin Tiirkiye’'deki dagilimi

Sekil 1 incelendiginde, 37 ¢alisma ile nicel yontemin daha ¢ok tercih edildigi goriilmektedir. Bunu
16 calisma ile nitel yontemin ve son olarak yedi c¢alisma ile karma ydntemin izledigi
gozlemlenmistir. Arastirmalar yil bazinda incelendiginde sadece 2010, 2011 ve 2012 yillarinda
nitel yontemli calismalarin nicel yontemli calismalardan say1 olarak tistiinliigii bulunmaktadir ki
bahsi gecen yillarda nicel yontem hi¢ kullanilmamistir. Gegmis ¢alismalarda egitim alaninda BG
ile ilgili ele alinan yontem ve modeller Tablo 4’te gosterilmistir.
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Tablo 4. Egitim alaninda BG ile ilgili calismalarda ele alinan égretim yéntem ve modelleri

Ogretim Yéntem ve Modeli f %
Web tabanli 6grenme 2 40.0
Yiiz yiize 6grenme 2 15.0
Proje tabanli 6grenme 1 10.0
Alt1 sapka modeli 1 10.0
ADDIE 6gretim tasarim modeli 1 5.0
Toplam 8 100

Tiirkiye'de egitim alaninda BG calismalar1 detayl bir sekilde irdelendiginde, arastirmaya dahil
edilen 60 calismadan sadece sekiz adet calismanin 6gretim yontem, teknik ve modellerini ele
aldig1 belirlenmistir. Bu calismalardan ikisi web tabanli 6grenme modelini, ikisi yiizytize 6grenme
modelini, biri proje tabanli 68renme modelini, biri ise ylz ylize 6grenmeyle birlikte ¢evrimigi
forum yontemini calismalarinda uygulamali olarak ele almis veya uygulanmasina yonelik dneriler
sunmustur. Bunun yaninda bir ¢alismada alti sapka modeli, bir ¢alismada ise ADDIE 6gretim
tasarimi modeli ele alinmistir. Genel olarak, ¢calismalarda ele alinan 6gretim ydontem ve modelinin
sinirll ve mevcut calisma sayisinin da sinirh oldugu goézlemlenmistir. Tiirkiye’de BG calisma
alanlarinin egitim basamaklarina gére dagilimi Tablo 5’te gésterilmistir.

Tablo 5. Tiirkiye’de BG ¢calisma alanlarinin egitim basamaklarina gére dagilim

Calisma Alam f %
lIkégretim ve éncesi 4 7.1
Ortadgretim (Lise) 17 29.9
Universite 13 22.8
Ogretmen, Akademisyen 13 22.8
Ebeveyn 5 8.7
Kamu Kurumlari ve Personeli 5 8.7
Toplam 57 100

Tablo 5 olusturulurken, calisma alani net olarak ifade edilmeyen ve kavramsal yaklasim ile
gerceklestirilen analiz ¢alismalari goz ardi edilmistir. Bunun yanisira, bazi calismalar iki veya tg
alani birden kapsadigindan frekans degerlerine o sekilde yansitilmistir. Tablo 5’e bakildiginda
Tiirkiye’deki arastirmacilarin  ortadgretim, {niversite 0Ogrencileri, O0gretmenler ve
akademisyenlerle ¢alisma egiliminde olduklar1 belirlenmistir. Aragstirmacilarin en az ¢alismayi
tercih ettikleri alanin ise ilkdgretim 6grencileri ve okul 6ncesi donemi oldugu tespit edilmistir.
Egitim alaninda BG ¢alismalarinda kullanilan kavramlarin Tirkiye'deki dagilimi, Sekil 2’de
gosterilmistir.
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siber guivenlik
13%

bilgi glivenligi /
40% ,

dijital gtivenlik
2%

internet
guvenligi
28%

bilisim
veri glivenligi guvenligi
10% 7%

Sekil 2. Egitim alanindaki giivenlik ¢calismalarinda kavramlarin Tiirkiye’deki dagilimi

Anlam ve kapsam olarak isaret ettikleri giivenlik kavrami ve algisi, ayni veya benzer olsa da
alanyazinda farkl isimlendirmelerin kullanildigi saptanmistir. Sekil 2’de goriildiigii iizere egitim
alaninda Tiirkiye’de giivenlik calismalarinda kullanilan kavramlar farkl oranlarda dagilmaktadir.
Buna gore BG %40 oranla alanyazinda en sik kullanilan kavram oldugu belirlenmistir. BG’yi %28
ile internet giivenligi izlemektedir. Tlrkiye’de egitimde en az kullanilan giivenlik kavraminin ise
dijital giivenlik baslig1 oldugu tespit edilmistir. Sekil 3’te Tiirkiye’deki calismalarda giivenlik
farkindahigi diizeyi dagilimi gosterilmistir.

2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

=@=—Duislk Diizey ==@=Orta Diizey Yiiksek Dlzey

Sekil 3. Tiirkiye’'de giivenlik farkindaligi calismalarinda genel diizey dagilimi

Arastirmaya dahil edilen 24 adet farkindalik calismalarindan bir tanesi, giivenlik farkindaligin
cesitli degiskenlere gore ele aldigindan ve diizey 6lciimii yapmadigindan dolayr bu arastirma
sorusunun analizine dahil edilmemistir. Sekil 3’te goriildiigii iizere 2013 yilinda baslayan, 2019
yilinda en ytliksek sayiya ulasan 23 ¢alismanin bulgular incelendiginde; alti tanesinin diisiik
diiseyde, 12 tanesinin orta diizeyde ve bes tanesinin de yiiksek diizeyde giivenlik farkindaligini
Olctimledigi belirlenmistir. Yillara gére dagilima bakildiginda ise Ttrkiye’de glivenlik farkindaligi
diizeyinin ylikselme egiliminde oldugu ve son yillarda orta diizeyde seyrettigi gozlemlenmektedir.
Ayrica, analiz edilen ¢alismalarin 19 tanesi, ilgili 6rnekleme yonelik egitim verilmesi dnerisinde
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bulunmustur. 2019 yilindaki dokuz calismadan sekizinin BG konusunda egitim verilmesini
Onermesi ise dikkat cekmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bilgi teknolojileri ve sosyal medya strateji dernegi baskani Ciftci (2020) glinimuz dijital
diinyasinda veri ve veri glivenliginin en énemli deger oldugunu vurgulamistir. Bundan 6nceki
derleme g¢alismalar1 BG'yi belirli ve spesifik yonlerden incelemistir. Lebek ve dig. (2014) teori
tabanl BG farkindalig1 ve davranislarini, AiJun ve Yu (2012) BG ile bilgi okuryazarlig1 arasindaki
iliskiyi ve egitimini, Soomro ve dig. (2016) yonetimsel anlamda BG’nin roliinii, Bongiovanni
(2019) ytliksekogretimdeki BG ihlallerini ve Glindiiz (2015) internet giivenligindeki riskleri ve
buna etki eden faktorleri icerik analiziyle ele almistir. Bu arastirmada ise, Tlrkiye’de BG’'nin
egitim alanindaki biitlinciil fotografinin sistematik bir eksende sunulmasi amac¢lanmistir.

Bulgular gosteriyor ki; Tiirkiye’de BG ¢alismalari yillara gore artan bir ivime géstermektedir. Her
teknolojik yenilik, uygulama ya da yaklasim; BG risklerini, alinmas1 gereken tedbirleri ve
farkindalik ihtiyacini da beraberinde getirmektedir. Bu baglamda BG; kavramsal tanimlamalari ve
teorik yaklasimlarnt ¢ok Onceleri yapilmis olsa da trendini kaybetmeyecek ve ©nemini
yitirmeyecek bir ¢alisma alanidir. Bununla birlikte, farkindalik calismalar ilgi odagi olmaya
devam etmektedir. Buna sebep olarak, ders igerigi ve egitim programi olusturma konusundaki
calismalarin yeterli sayida olmamasi ve BG egitiminin hangi seviyede verilmesi gerektiginin
belirlenmek istenmesi gosterilebilir. Ote yandan nicel aragtirmalarin yogunlukta oldugu ve
Ogretim yontem, teknik ve modellerini kisith sayida ¢alismanin ele aldig1 goriilmektedir. Oysa
uluslararasi alanyazinda bu baglamda, farkli galismalara rastlamak miimkiindiir (Bamasag, 2015;
Konak, Clark ve Nasereddin, 2014; Luburi¢, Sladi¢, Slivka ve Milosavljevi¢, 2019). Bamasag (2015)
BG derslerinin lisans diizeyinde sadece teorik olarak 6gretilmesinden dolay1 giincel gelismelerle
gecerliliginin kayboldugunu ve 6grencilerin mezun olduktan sonra bu bilgilerini unuttuklarini
vurgulayarak deneyime bagh bir BG 6gretim yontemi gelistirmistir. Luburi¢ ve dig. (2019) ise
geleneksel 6gretim yontemlerine bagh kalmayarak hibrit ters c¢evrilmis sinif ile bir egitim
Onerisinde bulunmustur.

Giiniimiizde, ¢ocuklarin okul dncesinde tablet ve akilli telefon kullanimina basladig1 goz 6niinde
bulunduruldugunda, arastirmacilarin ilk6gretim ve 6ncesini kapsayan calisma sayisinin yeterli
sayida olmadig belirlenmistir. Ote yandan, giivenlik farkindahigi calismalarinda; aragtirmacilarin
ders icerigi, egitim programi, seminer ve web destekli olarak BG egitimini 6énermeye devam
etmekte oldugu (Aslan, 2019; Aslay, Cam ve Ozen, 2019; Avcl ve Arslan, 2019; Efe, 2019) ve
Tiirkiye’de farkindalik diizeyinin istenen seviyede olmadigi gozlemlenmistir (Sekil 3). Bu
durumun, BG egitimine ilkogretim, ortadgretim ve lisans dilizeyinde yeterli ©nemin
verilmemesinden kaynaklandigi disiintilmektedir.

Alanyazina bakildiginda BG ile ilgili Tiirkiye’de bazi eksiklikler belirlenmistir. Bunlardan biri,
yuksekogretimde veya egitim kurumlarindaki BG ihlallerini ve yol actig1 zararlari ele alan detayh
bir calismanin olmamasidir. Mevcut sorunlar belirlendiginde ve ihlallerden kaynaklanan
ekonomik boyutlar ortaya ¢iktifinda, yiiksekégretim kurumlarina daha kapsamli model 6nerileri
sunulabilir. Tirkiye’'deki calismalardan farkli olarak, BG uygulamali egitimine ydnelik Android
tabanli uygulamalar incelenmistir (Trabelsi, Al Matrooshi, Al Bairaq ve Masud, 2017). Uluslararasi
cevrimici bir oyunda dijital filigranlama ile veri koruma 6gretimi amaglanmistir (Battisti, Boato,
Carli, ve Neri, 2011). Tiirkiye’de BG ile ilgili ders icerigi ¢calismalarinda genellikle lisans diizeyi
calisma alani olmustur. Oysa, uluslararasi alanyazinda yiiksek lisans diizeyinde bir egitim
programi modeli de sunulmaktadir (Yang, 2019). Ayrica Tiirkiye’den farkl olarak, bulut tabanh
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yuksek giivenlikli uzaktan 6grenme platformu (Ran, Hou, Li ve Dai, 2018), sanal laboratuar
ortamlar1 (Karlov, 2016) ve bir masaiistii oyunun BG davranissal niyetini 6lcen (Alzahrani ve
Johnson 2019) ¢alismalar da bulunmaktadir. BG kavramlarinin 6gretilmesi, ¢alistirilmasi zaman
alan karmasik faaliyetler gerektirmesinden ve pahali olmasindan dolayi, maliyeti azaltma adina
sanal bilgisayar laboratuarlari (Virtual Computer Laboratories (VCL)) kullanilabilir ki bu
laboratuarlarda o6grenciler hem kisith erisimlerden kurtulur hem de gelismis beceriler
uygulayabilirler (Konak ve dig., 2014). Ote yandan; e-6grenme; internet teknolojilerinin, bilgiyi ve
O0grenme performansi arttirma adina genis ¢6zlimler sunulmasi amaciyla kullanilmaktadir
(Rosenberg, 2000). Tiirkiye’de, e-6grenmeyle ilgili BG adina sadece bir adet konferans bildirisi
(Parlakkili¢ ve Uysal, 2010) bulunmaktadir. Giiniimiizde, egitim stirecinde zaman kazanimi ve
genis capta kitlelere ulasabilme anlaminda bakildiginda, e-6grenme BG icin dnemli bir ¢alisma
konusudur. Gorildigu lizere, Tiirkiye’de farkindalik calismalari acik bir farkla trend durumunu
korurken, uluslararasi alanyazinda ders igerigi, organizasyonlara ve iiniversitelere model
Onerileri, egitim programi olusturma, uygulamali egitim, e-6grenme ve 6gretim ydontemine odakl
bir calisma trendi hakimdir.

4.1. Arastirmanin Simirhiliklan ve Gelecek Calismalara Yénelik Oneriler

Bu arastirmanin siirlilign BG konusunda sadece egitim alaninda yapilan ¢alismalar, sorgulama
yapilan web siteleri ve veritabanlarinin sundugu kaynaklar ile sinirli olmasidir. Veriler ¢evrimigi
ortamda toplanmis olup arastirma cevrimici ulasilabilen kaynaklar ile sinirlandirilmistir.
Tirkiye’'de egitim alanindaki BG ¢calismalarina bakildiginda; ilkégretim basamaginda ¢alismalarin
digerlerine kiyasla azinlikta oldugu, nicel calismalarin ise yogunlukta oldugu gériilmektedir. Buna
ek olarak Tiirkiye’deki ¢alismalarda ilgi odagi, BG farkindaligi konusu olarak belirlenmistir. Bu
baglamda arastirmacilar; sanal laboratuvar ortamlar1 ve uygulamali BG egitimi, mobil oyun ve
uygulamalarin BG ile iliskileri, farkli 6gretim yontem ve teknikleriyle BG 6gretimi ve yiiksek lisans
diizeyi icin egitim programi ¢alismalari konularina da yonelebilecekleri sdylenebilir. BG alaninda
belirlenen eksiklikler dogrultusunda arastirmacilar ilgili konulara egilebilir ve alanyazina katkida
bulunabilirler.
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Extended Summary

1. Introduction

In the century we are in; with the introduction of concepts such as digital citizenship, Internet of
things and artificial intelligence into our lives, information security (IS) has demonstrated its
importance. Although it has been increasingly being the subject of studies in recent years,
researchers continue to develop the field of IS. At this point; the work done in the field of IS in
Turkey that at which stage, whether carried out in what context and uncovering directed toward
areas in which they might have become a need for new researches. Firstly; IS and IS awareness
and international literature on the subject of the study are presented as conceptual in Turkey,
followed by accommodating the empirical studies have drawn a general scheme.

The purpose of this research, stating clearly the line that reaches the IS study in Turkey to provide
guidance for new studies to be carried out. Its importance is that it is the first systematic review
that covers all of the education steps and examines the security topics completely. In this context;
made was carried out in which the context of the research, what methods are used, which takes
place in which the index of publications, which places in educational institutions of the security
concept and which is discussed under the heading and similarities in Turkey with international
literature and differences with the required topics has created questions of the research.

2. Method

In this research, systematic review method was used. In order to determine the deficiencies in the
point and literature reached by the IS studies, the studies between January 2009-December 2019
were examined. While choosing between studies it has been noted; academic and peer-reviewed
studies have been published in the journal, to be held in Turkey and to be focused on IS. In line
with the determined criteria; Google Academic, Dergipark, YOK thesis center, Tojet and Toad
databases were scanned and related studies were collected. Afterwards, a total of 66 studies were
reached by analyzing the reached studies and 60 studies were included in the study by removing
those who did not match the criteria.

3. Findings, Discussion and Results

According to the findings, based on years of IS works in Turkey shows growing momentum.
Accordingly, it can be said that the researchers continue to be the focus of attention. When we
look at the distribution of research topics, it is seen that IS awareness studies lead the way. Model
suggestions, e-learning and the relationship between social networks and IS were the least
studied topics. When the methods of the studies in the last 10 years are examined, it is seen that
quantitative studies are the most included. On the other hand; looking at the distribution of titles
in security studies, the IS title has been the most frequently used expression. The statement of
digital security is the least used expression, with 1% of total work. Among the working steps of IS,
the most; secondary school students, university students, teachers and academicians were
preferred. Primary education and pre-school draw attention as the least studied area. Also, in
security awareness studies, training continues to be recommended and have been observed in
Turkey is not at the desired level of awareness.

In addition, within the scope of research questions, IS studies in the web of science database in
the last 10 years were also examined. Although the international literature with similar studies in
Turkey, some differences were also detected. According to the findings, some of the researchers
on the subject are different trends from Turkey. Model suggestions, course contents, teaching
methods and techniques, curriculum creation and e-learning are trends in international literature.
As aresult of the research; IS's in Turkey, it was found that the need to address the different fields
of study. Although studies are needed in the field of primary education, it is thought that
qualitative and mixed studies may also contribute to the literature. We can say that researchers
can address topics such as course content, curriculum creation, e-learning, and applied IS
education.
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Abstract

School type, age group of children, class size, and the number of male and female students in the
class in preschool bullying, as school structure variables, were explored in this current
investigation. More specifically, this study examined physical/relational and verbal types of peer
bullying in the preschool period by testing the differences regarding school type and age group
of children. The predicting roles of class size and the number of female and male students in the
class considering the physical/relational and relational bullying behaviors were also
investigated. The sample of this quantitative research design study was composed of 441 pre-
school teachers working at private or public schools in Istanbul and Gaziantep. The Preschool
Peer Bullying Scale: Teacher Form was the data collection instrument in this research. One-Way
Multivariate Analysis of Variance-MANOVA and multiple regression analyses were used as
statistical procedures to analyze the data. Findings showed that physical/relational bullying
behaviors were prevalent at public schools compared to private schools, but the school type did
not make a significant difference in verbal bullying. While the age group of the children did not
make a significant difference in physical/relational bullying behaviors, 49-60 and 61-72 month
groups of children had significantly more verbal bullying behaviors compared to the children in
the 36-48 month group. In addition, the class size and the number of female and male students
in the class were found as non-significant predictors of physical/relational and verbal bullying
behaviors. The findings were discussed in light of the existing literature.

Keywords: Peer bullying, preschool, school structure, school type, class size.
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0z

Okul yapisi degiskenleri olarak okul tiirti, yas grubu, sinif mevcudu, siniftaki kiz ve erkek 6grenci
sayilari, okul oncesi akran zorbaligi davranislari kapsaminda bu arastirma tarafindan ele
alinmistir. Bu ¢alisma 6zelinde, okul 6ncesi donemde akran zorbaliginin fiziksel/iliskisel ve
sozlii zorbalik tiirlerine yonelik olarak okul tiirii ve dgrencilerin yas grubuna gore farklar
incelenmistir. Ayrica sinif mevcudu ile simiftaki kiz ve erkek 6grenci sayilarinin okul 6ncesi
donemde goriilen akran zorbaliginin fiziksel/iliskisel ve sozlii zorbalik tiirlerini yordayicihigl da
bu calismada ele alinmistir. Nicel arastirma desenine sahip olan bu c¢alismanin érneklemini
Istanbul ve Gaziantep’te devlet okullarinda veya 6zel okullarda calisan 441 okul 6ncesi
ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama arac olarak, Okul Oncesi Akran Zorbalig
Olgegi: Ogretmen Formu kullanilmistir. Verilerin analizinde Tek Yonlii Cok Degiskenli Varyans
Analizi -MANOVA) ve coklu regresyon analizi yapilmistir. Arastirma sonucunda fiziksel/iliskisel
zorbalik davranislarinin 6zel okullara kiyasla devlet okullarinda daha fazla goriildiigii ancak okul
tiriiniin soézlii zorballkk davramislarinda anlamli bir farkliik yaratmadigi bulunmustur.
Ogrencilerin yas grubu, fiziksel/iliskisel zorbalik davranislarinda anlamh bir fark yaratmazken,
49-60 ve 61-72 ay grubundaki cocuklarin 36-48 ay grubundaki ¢ocuklara kiyasla anlamli sekilde
daha fazla s6zli zorbalik davranislarinda yaptiklari ortaya cikmistir. Arastirma bulgularina gore
toplam smif mevcudunun, siniftaki kiz ve erkek 6grenci sayilarinin fiziksel/iliskisel ve sozli
zorbalik davraniglari icin anlamh yordayicilar olmadig: tespit edilmistir. Bulgular, okul 6ncesi
donemde akran zorbaligina yonelik giincel alanyazin dikkate alinarak tartisiimistir.

Anahtar kelimeler: Akran zorbaligi, okul 6ncesi, okul yapisi, okul tiirti, sinif mevcudu.
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1. Giris

Akran zorbaligi, Olweus (1994) tarafindan “bir kisi ya da grubun, kendini savunamayan bir
kurbana karsi gosterdigi, kasith ve tekrarl bicimde zarar vermeyi hedefleyen fiziksel, sozli ya
da iliskisel eylemler’ olarak tammmlanmistir. Ilkokul (6rn., Carkit ve Bacanl, 2020;
Volchegorskaya, Zhukova, Frolova, Shishkina, ve Kalugina, 2020), ortaokul (6rn., Colak, 2020;
Jan ve Husain, 2015) ve lise (6rn., Adalar-Celenk ve Yildizlar, 2019; Nurlia ve Suardiman, 2020)
Ogrencileri arasinda akran zorbaligi, ulusal ve uluslararasi alanyazinda siklikla ele alinan giincel
bir konudur. Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin akran zorbaligi davranislar1 arastirmacilarin
ilgisini ceken gilincel konulardan birisi olmasina ragmen (6rn., Besnili ve Tanrikulu, 2021) okul
oncesi donemde goriilen akran zorbalig1 davranislarinin diger yas gruplarina gére daha az ele
alindig1 gorilmektedir. Alanyazindaki bu boslugu doldurmay1 hedefleyen bu arastirmada, okul
oncesi donemde akran zorbaliginin fiziksel/iliskisel ve sozlii zorbalik tiirlerine yonelik olarak,
okul tiirti ve 6grencilerin yas grubuna gore farklari arastirilmistir. Sinif mevcudunun, siniftaki
kiz ve erkek 68renci sayilarinin okul 6ncesi donemde akran zorbaligininfiziksel/iliskisel ve sozlii
zorbalik tiirlerini yordayicilifl da bu arastirma kapsaminda incelenmistir. Bu calismada akran
zorbalig tirleri fiziksel/iliskisel ve sozll zorbalik tiirii olarak iki farkl kategoride ele alinmistir.

Okul oncesi egitim dénemi, ¢cocuklarin olumlu sosyal iliskilerinin gelistigi bir dénem oldugu
kadar cocuklar arasinda zorbalikk davranislarinin da ortaya c¢iktigi bir dénemdir (Vlachou,
Andreou, Botsoglou, ve Didaskalou, 2011). Arastirmalar, zorba ve magdur olarak zorbalik
deneyimlerinin okul o6ncesi doénemde basladigini ortaya koymaktadir (6rn., Hanish,
KochenderferLadd, Fabes, Martin, ve Denning, 2004; Kirves ve Sajaniemi, 2012). Kochenderfer-
Ladd ve Wardrop (2001) cocuklar1 okul 6ncesi donemden baslayarak iiciincli siifa kadar
izlemis ve ¢ocuklarin %60’1n1in dort y1l boyunca bagka ¢ocuklar tarafindan en az bir kez zorbalik
davranisina maruz kaldiklarini ifade ettiklerini raporlamislardir. Dolayisiyla, Kochenderfer-Ladd
ve Wardrop (2001) yaptiklar1 boylamsal calisma sonucunda zorbalik davranisinin yaygin
oldugunu ortaya koymustur.

Okul 6ncesi donemde maruz kalinan zorbalik davranislarinin, ¢ocuklarin uzun ya da kisa vadeli
yasadiklar1 akademik, sosyal-duygusal ve bilissel problemlerle iliskili oldugu raporlanmistir
(Loeber, ve dig., 2003; Humphrey ve Crisp, 2008). Bu sebeple, okul oncesi donemde akran
zorbaligini arastirmak, akran zorbaliginin erken yaslarda 6nlenmesi ve cocuklarin erken bir
yasta akran zorbaliginin olumsuz etkilerinden uzak durabilmeleri icin énemlidir. Okul 6ncesi
donemde akran zorbaligl sorununa basarili bir sekilde miidahale edebilmek i¢in okul dncesi
donemde zorbalik davraniglarini daha iyi anlamak gerekmektedir.

Tiirkiye'de okul dncesi kurumlarini sekillendiren, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan okul yapisina
yonelik birtakim diizenlemeler yapilmaktadir. Ornegin, erken cocukluk dénemindeki bir cocuk
bir devlet okulundan veya bir 6zel okuldan hizmet alabilir (MEB, 2014). Bir devlet okuluna veya
bir 6zel okula kayit olan bir ¢ocuk kendi yas grubuna gore olusturulmus 36-48ay, 49-60ay, 61-
72ay yas grubu smniflarindan birinde yer alir (MEB-Okul Oncesi Egitim Programi, 2013). Milli
Egitim Bakanligi’'na gore bu siniflarda en az 10 en fazla 20 6grenci olabilecegi belirtilmistir
(MEB, 2014). Zorbalik alanyazininda, okul yapisinin akran zorbaligi davranislariyla iliskili
olabilecegi raporlanmaktadir. Ornegin, devlet okulunda ya da 6zel okulda 6grenim gérmenin
(6rn., Uluyurt, 2012), 6grencilerin yer aldiklar1 yas grubunun (6rn., Koger ve Akduman, 2019)
veya sinif mevcudunun (O’Moore, Kirkham ve Smith, 1997) akran zorbalifi davranislariyla
iligkili oldugu bulunmustur. Okul 6ncesi donemde akran zorbalig1 konusunda okul 6ncesi egitim
kurumlarinin yapilarinda yer alan okul tiirti (Solak-Arabaci ve Demircioglu, 2019) veya yas
grubu (Akduman, 2012) gibi baz1 degiskenler ele alinmistir. Fakat okul oOncesi egitim
kurumlarinin yapilarinda yer alan faktorler bir biitiin olarak daha 6nce arastirllmamistir.

Bu arastirma, Tirkiye’de okul 6ncesi egitim kurumlarinin yapilarinda yer alan okul tiri, yas
grubu, sinif mevcudu ve bir siifta yer alan kiz ve erkek 6grenci sayilarinin akran zorbalig ile
iligkilerini biitlincil bir sekilde ele almaktadir. Bu degiskenleri bir biitin olarak
degerlendirmedeki hedef, okul 6ncesi ddnemde akran zorbalig1 davranislarinin okul yapisindan
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nasil etkilenebilecegini ortaya koymaktir. Bu ¢alismanin bir sinirliligi olarak, okul yapisiyla ilgili
degiskenler sinirli bir sayida olacak sekilde arastirilabilmistir ve tiim degiskenler dikkate
alinamamistir. Okul Oncesi donemde akran zorbalifi davranislarinin okul yapisindan nasil
etkilenebilecegine yonelik biitiinciil bir bilgi birikimi, erken ¢cocukluk déneminde akran zorbaligi
davranislarinin dogasini anlamaya yonelik katki saglayabilir. Daha da énemlisi, okul yapisinin
roliiniin daha iyi anlasilmasi, iyilestirilmesine ve akran zorbaliginin erken bir yasta
onenebilmesine yardimci olabilir. Bu sayede, akran zorbaliginin uzun siireli boylamsal olumsuz
etkilerinden (6rn., Humphrey ve Crisp, 2008) okul c¢ocuklari ilerleyen yaslarinda da
korunabilirler.

Okul Tiirti

Tirkiye’ de okul 6ncesi egitim hizmeti, Milli Egitim Bakanligi'na bagh devlet okullar1 ve 6zel
okullar tarafindan sunulmaktadir (MEB, 2014). Bu durum dikkate alinarak bu c¢alisma
kapsaminda okul tiirii degiskeni, devlet okullar1 ve 6zel okullar olarak iki kategoride ele
alinmistir. Okul 6ncesi donemde zorbalik ve okul tiirti iliskisini inceleyen ¢alismalar arastirilmis
ancak ulusal ve uluslararasi alanyazinda okul 6ncesi donemde okul tiiriinii degisken olarak
inceleyen zorbalik konulu ¢alismalarin olduke¢a sinirli sayida oldugu bulunmustur. Uluyurt'un
(2012) 5-6 yas grubu cocuklarla yaptig1 ¢alisma, okul 6ncesi egitimlerine 6zel kurumlarda
devam eden ¢ocuklarin akranlarina karsi saldirganlik, akranlari tarafindan dislanma ve akran
siddetine maruz kalma puanlarinin, devlet kurumlarindaki g¢ocuklarin puanlarindan daha
yuksek oldugunu gostermistir. Solak-Arabaci ve Demircioglu (2019) ise 6zel okula giden okul
oncesi donem c¢ocuklarinin devlet okuluna giden ¢ocuklara gére anlaml bir sekilde daha fazla
hareketli olduklari, asosyal davranis sergiledikleri, dislanmaya maruz kaldiklar, kaygil
olduklar ve saldirganlik davranislari gosterdiklerini bulmustur.

Yas grubu

Bu arastirma kapsaminda okul oncesi déonemde o6grencilerin zorbalik davranislarinda yas
grubuna gore ortaya cikan farklar da incelenmistir. Milli Egitim Bakanlhigi’'min okullarda
uyguladigl programlarda okul 6ncesi dénem c¢ocuklarinin yas gruplar1 36-48ay, 49-60ay, 61-
72ay yas grubu olmak iizere ii¢ ayr1 gruba ayrilmaktadir (MEB-Okul Oncesi Egitim Programi,
2013). Bu sebeple bu ¢alismada Milli egitim Bakanligi'nin 6n gordiigi li¢ ayr yas grubu dikkate
alinmistir. Bu kapsamda yapilan alanyazin taramasinda okul 6ncesi donemde yas gruplarinin
akran zorbaligiyla iliskisini inceleyen g¢alismalarin sayisinin sinirli oldugu gozlenmistir.
Akduman (2012) tarafindan okul 6ncesi donemde goriilen akran zorbaligini, akran zorbaliginin
tiirlerini ve 6zelliklerini belirlemek amaciyla yapilan calismada, ¢ocuklarin yas gruplarina gore
zorbalik tiirlerinin farkhlasip farklilasmadig1 incelenmistir. Inceleme sonucunda 3-4 ve 5-6 yas
gruplarinin her ikisinde de en fazla fiziksel zorbalik goriiliirken, 5-6 yas grubunda 3-4 yas
grubuna gore fiziksel saldirganlik oraninin diistiigii, s6zlii ve iliskisel zorbalik oraninin ise arttig
belirlenmistir. Diger yandan, Kocer ve Akduman (2019) okul 6éncesi déonemde c¢ocuklarin
zorbalik davranislarinin yasa gore degisip degismedigini arastirmislardir. Arastirma sonucunda
61-72 ay grubundaki ¢ocuklarin, 48-60 ay grubundaki ¢ocuklara gore daha fazla akran zorbaligi
yaptiklar: bulunmustur. Yoriik (2016) ise 3-6 yas grubu ¢ocuklarin zorbalik yapma ve zorbaliga
maruz kalma durumlarimi arastirdigi calismasinda 3-6 yas grubu cocuklarin zorbalik
davranislarinda yas gruplarina gére énemli bir fark olmadigini belirtmistir.

Sinif Mevcudu

Okul o6ncesi egitim siniflarinda siif mevcudu 6nemli bir konudur. Milli Egitim Bakanligi'nin
mevzuatina gore bir okul dncesi sinifinda en az 10 en fazla 20 6grenci olabilir (MEB, 2014). Milli
Egitim Bakanlhigi'nin da 6ngoérdugi tizere okul 6ncesi egitimin dogas: geregi sinif mevcudu belirli
bir sayiyla sinirli olmalidir. Sinif mevcudunun fazla olmasi sinif iginde 6grenciler arasindaki
iliskileri olumsuz etkileyebilir. Sinif mevcudunun fazla olmasinin olumsuz etkilerinden biri
akran zorbalig1 sorunudur.
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Bu arastirma kapsaminda ele alinan konulardan bir digeri de okul o6ncesi donemde sinif
mevcudu ile akran zorbalig1 arasindaki iliskidir. Sinif mevcudu ile akran zorbalig1 arasindaki
iliskiyi anlamak okul Oncesi egitimde sinif mevcudunun akran zorbaligi gibi problem
davranislarin sinifin iklimi ile iliskisini daha iyi anlamak agisindan 6énemlidir. Bu dogrultuda
yazarlar tarafindan yapilan alanyazin arastirmasinda yeterli calismaya ulasilamamistir. Bulunan
sinirh sayidaki arastirma da okul 6ncesi doneme ait degildir. Scheithauer, Hayer, Petermann ve
Jugert, (2006) ilkokul ve ortaokul 6grencileriyle yaptiklar: arastirma sonucunda sinif mevcudu
ile akran zorbalig1 arasinda bir iliski olmadigini raporlamislardir. O’'Moore, ve dig., (1997) de
yaptiklar1 ¢alismada ilkokul ve ortaokul 6grencileri icin sinif mevcudu ile akran zorbalig
arasinda iliskileri arastirmislardir. Arastirmanin sonugclari, ilkokul siniflarinda sinif mevcudunun
akran zorbalig1 yapma veya akran zorbalifina maruz kalma ile iligkili olmadigin1 gostermistir.
Ayni arastirmanin sonuglari, sinif mevcudunun ortaokul siniflarinda akran zorbaligi yapma
arasinda anlamli bir iligkili bulunmadigini fakat akran zorbaligina maruz kalma arasinda negatif
bir korelasyon bulundugunu ortaya koymustur. Bir baska deyisle, ortaokul siniflarinda sinif
mevcudu azaldik¢a akran zorbaligina maruz kalmanin arttigr bulunmustur. Whitney ve Smith
(1993) tarafindan ilkokul ve ortaokul 6grencileriyle yapilan baska bir arastirma da sinif
mevcudunun zorbalikla iliskili olmadig1 bulunmustur. Stefanek, Strohmeier, Van de Schoot, ve
Spiel, (2011) tarafindan ortaokul 6grencileriyle yapilan calismada ise sinif diizeyinde, daha az
sayidi sinif mevcudu ve zayif sinif ikliminin daha yiiksek zorbalik puanlar ile iligkili oldugu
bulunmustur.

Kiz ve Erkek Ogrenci Sayist

Okul 6ncesi donemde cinsiyet, akran zorbalig1 davranislarinin dogasini anlayabilmek icin 6nemli
bir degiskendir. Adriany (2019) cinsiyete dayali akran zorbaliginin okul éncesi siniflar icin
o6nemli bir sorun oldugunun altini ¢izmistir. Bu arastirma kapsaminda bir siiftaki kiz ve erkek
Ogrenci sayllarinin akran zorbaligini ne sekilde yordadigi ele alinmistir. Ancak ulusal ve
uluslararasi alanyazinda okul 6ncesi donemde bir siniftaki kiz ve erkek 6grenci sayilarinin akran
zorbaligr ile iliskisini ele alan bir c¢alismaya rastlanilmamistir. Bu nedenle, asagida akran
zorbaligl ve cinsiyete gore farklar ele alan alanyazin dikkate alinarak bir siiftaki kiz ve erkek
Ogrenci sayilarinin akran zorbaligi ile iliskili olabilecegi agiklanmistir.

Bu dogrultuda yapilan alanyazin taramasinda, cinsiyetin zorbalik davranislariyla iliskisi
konusunda ilkokul, ortaokul ve lise 6grencileri ile yapilan arastirma sonuglarimin farkhilik
gosterdigi gozlenmistir. Bazi arastirmalarda erkek c¢ocuklarin kiz ¢ocuklara gére daha fazla
zorbalik davranislar gosterdigi ve zorbalik olaylarinda daha fazla yer aldiklar: tespit edilmistir
(Monks, Palermiti, Ortega ve Costabile, 2011; Olweus,1988; Rigby, 2005; Salmivalli, Lagerspetz,
Bjorkqvist, Osterman ve Kaukiainen, 1996). Erkek ¢ocuklarin kendi aralarinda fiziksel zorbalik
davranislar1 daha cok yaygin iken sozlii ve 6zellikle iliskisel zorbaligin kizlar arasinda daha
yaygin oldugu belirtilmistir (Crick, Cases ve Ku, 1999; Crick, Casas ve Mosher,1997; Smith ve
Ananiadou, 2003). Baz1 arastirma sonuglarina gore ise cinsiyetle zorbalik davranisi arasinda
onemli bir iliski olmadig1 yani cinsiyet degiskeninin zorbalik davranislarinda bir farklilik ortaya
koymadig1 raporlanmistir (Frisen, Jonsson ve Persson2007; Hanish ve digerleri, 2004;
Hennington, Hughes, Cavell ve Thompson, 1998; Kokkinos ve Panayiotou, 2004; O’'moore ve
Kirkham, 2001; Rys ve Bear, 1997; Thorne, 1993). Bu arastirmalardan farkli olarak ise Perren
(2000) yaptig1 arastirmada kiz ¢ocuklarin erkek ¢ocuklara gore daha sik zorbalik davranislari
gosterdikleri ve zorbalik davranisina maruz kaldiklar1 sonucuna ulasmistir. Alanyazindan da
gorulecegi gibi cinsiyet, akran zorbaligi davramslariyla iligkili belirleyici bir degiskendir.
Dolayisiyla, bir siniftaki kiz veya erkek 6grenci sayisinin, o sinifta goriilecek akran zorbalig
cesitleriyle iliskili olabilecegi 6n goriilebilir.

Ozetle, alanyazinda okulun yapisiyla ilgili okul tiirii, yas grubu, simf mevcudu, kiz ve erkek
Ogrenci sayisi gibi degiskenlerin akran zorbaligi davranislariyla ilgili oldugu raporlanmistir.
Ancak, okulun yapisinin okul 6ncesi donemde goriilen akran zorbalig ile iliskilerine yonelik
calismalarin sayist oldukg¢a sinirlidir. Dolayisiyla bu ¢alisma, okul yapisiyla ilgili bahsedilen
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degiskenleri bir araya getirerek okul o6ncesi donem akran zorbaligini incelemeyi ve
alanyazindaki bu boslugu doldurmay1 hedeflemektedir.

2.Yontem
2.1. Aragstirmanin Deseni

Bu arastirma, okuloncesi dénemde akran zorbaliginin fiziksel/iliskisel ve so6zlii zorbalik
tiirlerinin okultiirii ve 6grencilerin yas grubuna gore farklarini incelemek {izere korelasyonel bir
arastirma olarak tasarlanmistir. Ayrica sinif mevcudunun, siniftaki erkek 6grenci sayisinin ve
siiftaki kiz 6grenci sayisinin okul dncesi donemde akran zorbaliginin fiziksel/iliskisel ve sozli
zorbalik tiirlerini yordayiciigi da buarastirma tarafindan incelenmistir.

2.2. Orneklem

Bu arastirma kapsaminda 6grencilerin yas gruplar1 ve okul tiirleri arasindaki farklar da
incelendiginden arastirmanin érneklemi, Istanbul’da ve Gaziantep’te devlet veya 6zel okullarda
36-48 ay, 49-60 ay ve 61-72 ay yas grubu simiflarinda gorev yapan 529 okul oncesi
O6gretmeninden olusmaktadir. Veri analizi kisminda detayli bir sekilde agiklanan nedenlerle
toplam 88 kisi veri setinden ¢ikarilmis ve ¢alisma bulgular1 441 kisi izerinden raporlanmistir.
Orneklem kolay érneklem yontemi (convenience sampling) ile olusturulmustur.

Tablo 1. Orneklemin Demografik Bilgileri

X (SS) N %
Yas 31.30 (7.07) 392
Gorev Siiresi 8.44 (5.85) 425
Egitim Durumu
On Lisans 105 23.8
Lisans 307 69.6
Yiiksek Lisans 22 5.0
Doktora 1 0.2
Belirtmeyenler 6 1.4
Toplam 441 100
Cinsiyet
Kadin 426 96.6
Erkek 13 2.9
Belirtmeyenler 2 0.5
Toplam 441 100

Tablo 1’den de goriildiigli lizere, bu arastirmaya katilimcilarin yas ortalamasinin 31.30 (SS=
7.07), meslekteki ortalama gorev siirelerinin 8.44 (SS= 5.85) yil oldugu gorilmektedir.
Katilimcilarin egitim durumu incelendiginde, cogunlugun 6n lisans (%23.8) veya lisans (%69.6)
mezunu olduklar1 goériilmektedir. Katilimcilarin %96.6’sinin kadin oldugu gortilmektedir.

2.3.Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada veri toplama araci olarak Okul Oncesi Akran Zorbaligi Olgegi: Ogretmen Formu
(Besnili ve Tanrikulu, 2021) ve demografik veri formu kullanilmistir. Okul Oncesi Akran
Zorbahg1 Olcegi: Ogretmen Formu okul oncesi dénemdeki cocuklarin akran zorbalifl
davranmiglarim 6lgmektedir. Olgek 6gretmenlere yoneliktir ve okul éncesi dénemdeki ¢ocuklarin
akran zorbali§i davraniglarinin degerlendirilmesi 6gretmenler tarafindan yapilmaktadir.
Olgekten alinan toplam puan o simif genelinde 6gretmen tarafindan raporlanan zorbalik
davranmiglarinin ne kadar sikhikla gerceklestigini ifade etmektedir. Olgek 0 (hic¢), 1(nadiren), 2
(bazen), 3 (siklikla), 4 (her zaman) seklinde degerlendirilen besli Likert tipi bir élgektir. Olcegin
toplam madde sayis1 14’tiir. Bu maddelerden 9 madde oOlgegin fiziksel/iliskisel zorbalik alt
boyutunu, 5 madde ise s6zli zorbalik alt boyutunu 6él¢mektedir.Fiziksel/iliskisel zorbalik alt
boyutunda yer alan maddelere o6rnek olarak; simif arkadasinin/arkadaslarinin oyunda yer
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almasini istememek, smif arkadasini/arkadaslarini itmek, tokatlamak, yumruklamak,
cimdiklemek ya da tekmelemek ve sinif arkadasinin/arkadaslarinin arasini bozmak verilebilir.
Sozli zorbalik alt boyutunda yer alan maddelere 6rnek olarak; sinif arkadasiyla/arkadaslariyla
kifiirlii, asagilayict konusmak, arkadasinin/arkadaslarinin kilo, boy, giyim, gozlilk takma,
konusma gibi farkliliklariyla dalga ge¢mek ve smif arkadasina/arkadaslarina hos olmayan
lakaplarla/isimlerle hitap etmek verilebilir.

Olgegin yapilan giivenirlik analizi islemleri sonucunda (Cronbach’s alpha degerleri),
fiziksel/iliskisel zorbalik alt boyutunun .83, s6zlii zorbalik alt boyutunun .78 ve 6lgegin toplam
maddelerinin giivenirliginin de .88 oldugu raporlanmistir (Besnili ve Tanrikulu, 2021). Bu
arastirmada ise Okul Oncesi Akran Zorbalig1 Olgegi: Ogretmen Formu’nun i¢ tutarhlik katsayilar
fiziksel/iliskisel zorbalik alt boyutunun .85, s6zlii zorbalik alt boyutunun .79 ve 6lgegin toplam
maddelerinin giivenirliginin de .88 oldugu bulunmustur. Besnili ve Tanrikulu(2021), Okul
Oncesi Akran Zorbalig Olcegi: Ogretmen Formu'nun kapsam gegcerligine ve yapi gecerligine
yonelik yaptig1 calismalarda 6l¢cegin gecerligini ortaya koyan bulgular raporlamistir.

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen demografik bilgi formunda katilimcilarin yasi, meslekteki
gorev streleri, egitim durumu, cinsiyetleri, calisilan okul tiirii (6zel veya devlet), sinif mevcudu,
kiz ve erkek 6grencilerin sayilar ve hizmet verilen 6grencilerin yas gruplarina yonelik sorular
yer almaktadir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Bu arastirma stirecinde il milli egitim miidiirliiklerinden uygulama izni ve 2016 yilida 232 sayili
Gaziantep Universitesi Klinik Arastirmalar Etik Kurul'undan arastirma izni alinmistir.
Arastirmanin  olcegi, o6gretmenler tarafindan kendi smniflarinda doldurulmustur. Olcegi
doldurmak yaklasik 10 dakika slirmiistiir. Her katilimciya, yapilan ¢alismanin konusu, siiresi,
goniillilik esasina dayandigi ve calismadan istedikleri zaman ayrilabilecekleri hakkinda
bilgilendirme yapilmistir. Katilimcilara 6l¢cegi doldururken titiz ve samimi davranmalar1 ve bos
madde birakmamalari konusunda hatirlatma yapilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Ug deger olduklar tespit edilen iki veri, veri setinden ¢ikarilmigtir. Ogrencilerin yas grubu bu
arastirmanin onemli bir degiskenidir. Bu nedenle, ¢alistigi yas grubunu belirtmeyen dort
katilimcr ve belirli bir yas dénemi 68renci grubuyla calismayip 48-72 aylik karma 6grenci
grubuyla calistiklarini raporlayan 82 katilimci bu arastirmanin veri setinden c¢ikarilmistir. Bu
islemlerin sonucunda veri setinde toplam 441 katiimci kalmistir ve regresyon teknigi
kullanilarak imputasyon islemi yapilarak kayip veriler diizenlenmistir. Regresyon teknigi
kullanilarak yapilan imputasyon islemi, kayip verilerin yerine yeni veriler énerirken veri setinde
yer alan verileri temel alir ve bu sayede verinin dogasini korur (Tabachnick ve Fidell, 2007).

Ayrica veri setinde normallik testleri ile u¢ degerlerin olup olmadigl kontrol edilmis ve ug
degerler veri setinden ¢ikarilmistir. MANOVA ve ¢oklu regresyon analiz testlerini yapmadan
once analizi yapabilmek icin gerekli olan 6n kosullar kontrol edilmistir. Ik olarak normalliktir
varsayimi test edilmistir. Degiskenlerin normal dagildigini test edebilmek icin Kolmogorov-
Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri kullanilmistir. Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk
testlerinin sonugclarinin p>.05 oldugu ve normal dagilimin saglandigi gérilmiistiir (Tabachnick
ve Fidell, 2007). Normalligi test edebilmek icin ¢arpiklik ve basiklik degerleri de g6z 6niine
alinmistir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin olmasi gereken -1.5 ile +1.5 arasinda oldugu ve
normalligin saglandig gortulmiistiir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Regresyon analizinin bir diger
varsayimi ¢oklu dogrusalliktir (Kline, 2010). Bu varsayim degiskenler arasindaki korelasyon
degerleri dikkate alinarak test edilmektedir ve degiskenler arasindaki korelasyon degerleri
.90’dan diisiik olmalidir (Kline, 2010). Yapilan analiz sonucunda degiskenler arasindaki
korelasyon degerlerinin .90’dan diisiik oldugu bulunmustur.

Bu arastirmada ilk olarak, fiziksel/iliskisel zorbaligin ve sézlii zorbaligin okul tilriine ve
Ogrencilerin yas gruplarina (36-48 ay; 49-60 ay; 61-72 ay) gore gruplar arasi farklar
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incelenmistir. Bu dogrultuda arastirmanin amacina yonelik olarak, fiziksel/iliskisel zorbaligin ve
sozlii zorbaligin okul tiirtine ve 6grencilerin yas gruplarina gore gruplar arasi farklarini tespit
edebilmek icin Tek Yonlii Cok Degiskenli Varyans Analizi (One-Way Multivariate Analysis of
Variance-MANOVA) yapilmistir. MANOVA testinde fiziksel/iliskisel zorbalik ile s6zlii zorbalik
bagimli degisken olarak yer alirken okul tiirii (devlet ve 6zel) ve 6grencilerin yas gruplari (36-48
ay; 49-60 ay; 61-72 ay) bagimsiz degisken olarak yer almistir.

Bu arastirmanin ikinci amaci, simif mevcudunun, siniftaki kiz 6grenci ve erkek 6grenci sayilarinin
fiziksel/iliskisel zorbalig1 ve sozlii zorbalig1 yordayiciligini test etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda
iki ayr1 es zamanlh coklu regresyon analizi yapilmistir. Coklu regresyon analizinin ilkinde,
fiziksel/iliskisel zorbalik bagimh degisken sinif mevcudu, siniftaki kiz 6grenci ve erkek 6grenci
sayilar ise bagimsiz degisken olarak yer almistir. Coklu regresyon analizinin ikincisinde, sozlii
zorbalik bagimli degisken olarak sinif mevcudu, siniftaki kiz 6grenci ve erkek 68renci sayilari ise
bagimsiz degisken olarak yer almistir.

3. Bulgular

3.1. Manova Sonuglari
Okul tiirti

Katilimcilarin %75.7’si devlet okulunda, %24.3'1i ise 6zel okulda gérev yapmaktadir. Okul dncesi
donemde goriillen zorbaligin alt boyutlarindan fiziksel/iliskisel zorbalik ve so6zlii zorbalik
tizerinde okul tiirti ve yas grubuna yonelik anlamli farklarin olup olmadigini incelemek amaciyla
MANOVA yapilmistir. MANOVA sonuglarina gore fiziksel/iliskisel zorbalik davranislarinda okul
tiri anlamh farkhiliklar yaratmaktadir (F, 4351= 2.76, p<.05, n2 = .02).Yani, devlet okullarinda
(M= 10.68, SS= 0.36) ozel okullara (M= 9.22, SS= 0.57) kiyasla daha fazla fiziksel/iliskisel
zorbalik davranislari goriilmektedir. Elde edilen etki degeri Cohen’in (1988) kriterlerine gore
kiigiiktiir. Ote yandan, MANOVA sonuglar1 okul tiiriiniin sézlii zorbalik davranislarinda anlamh
bir fark ortaya ¢ikarmadigini gdstermektedir (Fi, 435= .47, p>.05, 12 =.00).

Yas grubu

MANOVA sonuglari, yas grubunun zorbalik davranislar: tlistiinde anlamli farkliliklar yarattigini
gostermistir (Fj2, 43s= 18.45, p<.05, n2= .73). MANOVA sonuglarina gore yas grubu
fiziksel /iliskisel zorbalik davranislarinda anlaml bir fark ortaya cikarmamaktadir (Fiz, 438= 2.18,
p>.05,n2 =.01). Fakat MANOVA sonuglari, yas grubunun sozlii zorbalik davranislarinda anlaml
bir fark ortaya cikardigini gostermistir (Fiz, 4381= 5.33, p<.05, n2 = .02). Elde edilen etki degeri
Cohen’in (1988) kriterlerine gore kiictiktiir. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu anlamak
icin Scheffe post hoc testi sonuclarina bakilmistir. Yas grubunda yer alan katiimci sayilar
birbirinden farkli oldugu i¢in Scheffe post hoc testi tercih edilmistir.

Sonuglar, (a) 36-48 aylik 6grencilerin (M= 2.31, S§= 2.84) hem 49-60 aylik (M= 3.49, SS= 2.93)
hem de 61-72 aylik (M= 3.64, SS= 2.99) 6grencilere gore anlaml bir sekilde daha az sozli
zorbalik yaptiklarini (p<.05), (b) 49-60 aylik 6grencilerin 36-48 aylik 6grencilere gére anlamh
bir sekilde daha fazla s6zlii zorbalik yaptiklarini (p<.05) ama s6zlii zorbalik yapma agisindan 61-
72 aylik 6grencilerle aralarinda anlamli bir fark olmadigini ve (c) 61-72 aylik 6grencilerin 36-48
aylik 6grencilere gére anlamli bir sekilde daha fazla s6zlii zorbalik yaptiklarini (p<.05) ama 49-
60 aylik 6grencilerle aralarinda anlaml bir fark olmadigini géstermektedir.

3.2. Es zamanlh Regresyon Analizi Sonug¢lari
Sinif mevcudu ve kiz ve erkek égrenci sayisi

Fiziksel/iliskisel zorbaliga ve sozlii zorbaliga yonelik olmak iizere iki ayr1 es zamanli regresyon
analizi yapilmistir. Yapilan analizler, fiziksel/iliskisel zorbalik {izerinde toplam sinif
mevcudunun (B=.09, p>.05), kiz 6grenci sayisinin (B= .00, p>.05) ve erkek 6grenci sayisinin (B=
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.09, p>.05) yordayici giiclerine yonelik bir modelin anlaml bir sonu¢ vermedigini ortaya
koymustur (Fj3, 426= 2.09, p>.05). Benzer bir sekilde, sozlii zorbalik lizerinde toplam sinif
mevcudunun (B= .12, p>.05), kiz 6grenci sayisinin (B= .16, p>.05) ve erkek 6grenci sayisinin (B=
.00, p>.05) yordayici giiclerine yonelik bir modelin anlaml bir sonu¢ vermedigi de bulunmustur
(F[gy 426]= 2.21, p>.05).

4. Tartisma

Bu arastirma, okul o©ncesi donemde ortaya ¢ikan fiziksel/iliskisel ve so6zlii zorbalik
davranislarinin okul yapisiyla ilgili degiskenlerle olan iliskilerini test etmistir. Bu dogrultuda,
okul 6ncesi donemde goriilen fiziksel/iliskisel ve s6zlli zorbalik davranislarinin okul tiirline ve
yas grubuna gore farkliliklar1 incelenmistir. Bunun yani sira, sinif mevcudu ile kiz-erkek 6grenci
sayilarinin, fiziksel/iliskisel ve s6zlii zorbalik davranislarini yordama giicleri de arastirilmistir.

Arastirma kapsaminda oncelikli olarak devlet okullarindaki ve 6zel okullardaki okul 6ncesi
egitim siniflarinda zorbalik davranislarinin farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Okul
tiriine yonelik karsilastirma sonuglari, devlet okullarinda 6zel okullara kiyasla daha fazla
fiziksel/iliskisel zorbalik davranislar1 gézlendigini ortaya koymustur. Diger yandan, okul tiiriine
bagl olarak s6zlii zorbalik davranislarinda anlamli bir fark bulunmamistir. Bu bulgunun sebebi,
Tiirkiye’de okuloncesi egitim veren devlet okullarinda ve 6zel okullarda yetiskin goézetimi
konusundaki giincel durum olabilir. Tiirkiye’de okuldncesi egitim veren devlet okullar1 ve 6zel
okullar g6z oOniinde bulunduruldugunda, 6zel okullarda 6gretmenin yaninda c¢ogunlukla
yardimci personel yer almaktadir (Basturan ve Gorgi, 2020). Bu durumun devlet okullarinda
yetiskin gozetimini zayiflatabilecegi ongoriilebilir. Kirves ve Sajaniemi (2012), okul 6ncesi
donem c¢ocuklarinin zorbalik davranislarinin, yetiskin gézetiminin olmadig1 ortamlarda daha
fazla gorildigiinii ve zorbalik davranisinda bulunmadan 6nce ¢ocuklarin ortamda bir yetiskin
olup olmadigini kontrol ettiklerini tespit etmislerdir. Ayrica Tanrikulu (2018), okul 6ncesi
doénem cocuklarinin zorbalik davranislarini inceledigi calismasinda ¢ocuklarin, siif ici ve sinif
dis1 serbest oyun etkinlikleri zamaninda daha ¢ok zorbalik davranisi gosterirlerken, 6gretmenin
rehberligi ve gozetimindeki sinif i¢i ve sinif dis1 etkinliklerde daha az siklikta zorbalik davranisi
gerceklestigini tespit etmistir. Bu durum, devlet okullarindaki c¢ocuklarin daha fazla
fiziksel/iliskisel zorbalik davranisi gosterme egilimlerini aciklayabilir.

Bu arastirma kapsaminda incelenen diger bir konu okul 6ncesi ¢ocuklarinin zorbalik
davranislarinin yas gruplarina gore farkhiliklaridir. Bulgular, okul o©Oncesi doénemde
fiziksel/iliskisel zorbalik davranislarinin yas grubuna gore anlaml bir farklilik gostermedigini
ortaya koymustur. Ancak okul 6ncesi donemde s6zlii zorbalik davranislarinin yas grubuna goére
anlamh bir farklilik gosterdigi bu arastirmada bulunmustur. Sonuglara gore, 36-48 aylik
cocuklar hem 49-60 aylik hem de 61-72 aylik ¢ocuklardan anlaml bir sekilde daha az sézli
zorbalik davranislari géstermekte iken 49-60 ve 61-72 aylik ¢cocuklar 36-48 aylik ¢cocuklardan
anlamh bir sekilde daha fazla s6zlii zorbalik davranislar: gostermektedirler. Ancak 61-72 aylik
ve 49-60 aylik cocuklar arasinda s6zli zorbalik davranisi gosterme agisindan herhangi bir fark
bulunamamistir. Bu arastirmada ulasilan yasla birlikte sozli zorbalik davranislarinin da artis
gosterdigi sonucu, Akduman’in (2012) calisma sonuglariyla benzerlik gostermistir. Akduman’in
(2012) yaptig1 calisma sonucunda fiziksel zorbaligin da her yas grubu icin en yogun olarak
gozlendigi belirtilmistir. Diger yandan, 3-6 yas ¢cocuklarinin zorbalik yapma ve zorbaliga maruz
kalma durumlarinin ¢ocuklarin yas gruplarina goére onemli bir degisiklik gostermedigini
raporlayan calismalar da alanyazinda yer almaktadir (6rn., Yoriik, 2016).

Bu arastirmada, okul 6ncesi donemde s6zlii zorbalik yapma konusunda yas grubuna gére ortaya
¢ikan farkliliklarin temel sebeplerinden biri, okul 6ncesi ¢cocuklarin dil becerilerinin yas grubuna
gore degisiklik gostermesi olabilir. Gulay’a (2009) gore okul 6ncesi donemde akran iliskilerini
sekillendiren en 6nemli 6gelerden biri ¢ocuklarin dil gelisimidir. Ladd, Kochenderfer ve Coleman
(1996), cocuklarin yaslarinin artmasiyla birlikte okul 6ncesi ¢ocuklarinin dil gelisimlerinin de
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arttigini, cocuklarin kendilerini s6zlii olarak daha iyi ifade edebildiklerini ve ortaya c¢ikan
sorunlar1 sozlii olarak daha uzlasmaci bir sekilde ¢ozebildiklerini raporlamistir. Ote yandan,
Ladd ve digerleri (1996) yasla birlikte sozli gelisimin okul 6ncesi ¢ocuklar arasinda bazi
anlasmazliklar1 da ortaya c¢ikardigimi bu durumun da c¢ocuklar arasinda so6zlii siddeti
arttirabildigini bulmuslardir. Okul oOncesi dénemde yas grubuna bagh so6zlii zorbalik
davranislarinda bu arastirmada ortaya cikan anlamli farklarin sebebi ¢ocuklarin sozlii ifade
becerilerinin gelisim diizeylerindeki farklar olabilir. Bir baska deyisle, 36-48 ay cocuklarin sozlii
zorbalik davranislarini anlamli olarak daha az yapmalari hentiz gelismemis olan dil becerilerine
ve 49-60 ile 61-72 aylik cocuklarin anlamh olarak daha fazla s6zlii zorbalik yapmalar1 da
cocuklarin ifade ve dili kullanma becerilerindeki gelisimleriyle ilgili olabilir.

Bu arastirma kapsaminda, okul dncesi donemde sinif mevcudunun fiziksel/iliskisel zorbalik ve
sozlii zorbalik davranislarini yordayip yordamadigi test edilmistir. Bulgulara gore, sinif mevcudu
cocuklarin hem fiziksel/iliskisel hem de sozlii zorbalik davranislarini yordamamaktadir. Bir
baska deyisle, sinif mevcudu arttikca okul Oncesi siniflarinda gozlemlenen akran zorbaligi
davranislari artmamaktadir. Okul 6ncesi donemde sinif mevcudu ve akran zorbaligini birlikte ele
alan ulusal veya uluslararasi bir c¢alismaya erisilememistir. Bu nedenle, bu arastirma
kapsaminda elde edilen smif mevcuduna yonelik bulguyu karsilastirmak icin ilkokul ve ortaokul
Ogrencileri arasinda sinif mevcudu ve akran zorbaligimi birlikte ele alan arastirmalar dikkate
alinmistir. Dolayisiyla okuyucu, bu karsilastirmanin okul oncesi donem o6grencileriyle diger
kademeler arasinda yapildigimi unutmamaldir. ilkokul ve ortaokul égrencileriyle kiyaslama
yapilmasinin sebebi ise bu ¢alismanin bulgularinin alanyazina ne kadar ortiistiiglinii okuyucuya
sunmaktir. Bu baglamda, Scheithauer ve digerleri (2006) ile Whitney ve Smith (1993), sinif
mevcudu ile akran zorbalig1 arasinda bir iliski olmadigini raporlarken O’'moore ve dig., (1997) de
ilkokul 6grencileriyle yapmis olduklar1 ¢alisma sonucunda sinif mevcudu ile akran zorbalig
arasinda bir korelasyon olmadigini raporlamislardir. Goériildiigu iizere bu arastirmanin bulgulari
sinif mevcudunun akran zorbaligini yordayip yordamadigini inceleyen diger arastirma
sonuglariyla tutarhilik géstermektedir. Bu bulgu, siif mevcudunun okul 6ncesi donemde akran
zorbalig1 davranislarini dogrudan etkileyen bir degisken olmayabilecegini ortaya koymaktadir.
Fakat, bu konu alanyazinda oldukca yeni bir konu oldugundan gelecekteki arastirmalarin, sinif
mevcudunun okul oncesi donemde akran zorbalifi davranislari ile iligkisini daha fazla
arastirmalarinda yarar vardir.

Alanyazinda bir siniftaki kiz ve erkek 6grenci sayilarinin akran zorbaligiyla iliskisini ele alan bir
calismaya ulasilamamistir. Dolayisiyla, alan yazinda cinsiyet degiskenine ydnelik bulgular bu
calismada elde edilen bulguyu tartismak icin dikkate alinmistir. Bu nedenle, bir siniftaki kiz ve
erkek ogrenci sayllarinin okul 6ncesi donem akran zorbaligiyla iliskisine ydnelik yapilan
tartisma dolayl olarak agiklanmaktadir. Bu dogrultuda, alanyazinda, okul 6ncesi donemde
erkek cocuklarin kiz cocuklardan daha siklikla zorbalik davranislar yaptiklari (Monks ve
digerleri, 2011; Rigby, 2005), erkek cocuklar arasinda fiziksel zorbaligin daha yayginken kiz
cocuklar arasinda sozlii zorbaligin daha yaygin oldugu raporlanmistir (Smith ve Ananiadou,
2003). Dolayisiyla, bir okul dncesi sinifinda kiz ve erkek 6grenci sayilarinin da fiziksel/iliskisel
ve sozli zorbalik davramislarini akran zorbaligini yordayabilecegi varsayilabilir. Bir baska
deyisle, bir okul 6ncesi sinifinda erkek 6grenci sayisi arttikga fiziksel/iliskisel zorbaligin, kiz
Ogrenci sayisi arttik¢a da iliskisel zorbaligin daha sik gozlemlenebilecegi beklenebilir. Ancak bu
arastirmanin bulgulari, siiftaki kiz ve erkek ¢ocuk sayilarinin okul éncesi donemde ortaya ¢ikan
fiziksel/iliskisel ve sozlii zorbalik davranislarini yordamadigini gdstermistir.

Bu bulgunun hem okul 6ncesi donemdeki (6rn., Hanish ve digerleri, 2004) hem de farkl diizey
siniflardaki (6rn., Frisen ve digerleri, 2007; Kokkinos ve Panayiotou, 2004) zorbalik davranislari
ile cocuklarin cinsiyetleri arasinda bir iliskinin bulunmadigini raporlayan arastirmalarla
benzerlik gosterdigi diisiiniilebilir. Goriildugi gibi, okul 6ncesi donem alanyazininda cinsiyet ve
akran zorbalig1 davranislar: arasinda bir belirsizlik vardir ve siniftaki kiz-erkek sayisi ile akran
zorbaligin1 inceleyen calismalar da oldukg¢a kisithdir Dolayisiyla alanyazindaki bu tutarsiz
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sonuglar zorbalik davranislar ile cinsiyet iliskisini incelerken farkl degiskenlerin bu iliskiye
etkilerini de goz 6niinde bulundurulabilecegini ortaya koymaktadir. Ornegin, akran zorbalig ile
cinsiyet arasinda anlamh bir iliski bulmazken cinsiyet ile empati diizeyi ve akran zorbalig: ile
empati diizeyi arasindaki iliskinin anlamli oldugunu goésteren galismalar mevcut iken (6rn.,
Akyol ve Bilbay, 2018), hem cinsiyetin hem de empati diizeyinin akran zorbaligiyla anlaml bir
iliskisi oldugunu raporlayan ¢alismalar da vardir (Kandemir-Ozding, 2019). Bu sebeple, akran
zorbalig1 ve cinsiyet veya siniftaki kiz-erkek sayisi iligkisini incelerken bu ikili degiskenlerin
iliskisine etki edebilecek baska degiskenlerle ilgili de daha fazla ¢alismaya ihtiya¢ duyuldugu
ongorilebilir. Ayrica, alanyazinda cinsiyetin ve bir siniftaki kiz ve erkek 6grenci sayisinin okul
oncesi donemde akran zorbalig1 davranislarini yordayicihigini ele alacak daha fazla ¢alismaya
ihtiya¢ oldugu da goriilmektedir.

Bu calismanin bazi smirhliklar1 bulunmaktadir. Oncelikli olarak, arastirma o6rneklemi
olusturulurken kolay 6rneklem yontemi tercih edildiginden ve drneklemde yer alan katilimci
sayisi sinirl oldugundan bu arastirmanin sonuglari genellenemez. Ayrica katilimcilarin ¢ogunun
devlete bagl okul oncesi siniflarinda gérev yapiyor olusu, okul tiirii baglaminda bir sinirlilik
teskil etmektedir. Bu arastirma kapsaminda 6gretmenlerden kendi smiflarinda yer alan
okuldncesi cocuklarinin akran zorbaligi davranislarina yoénelik goézlemlerini raporlamalar
istenmistir. Bu nedenle, bulgular katilimcilarin kendi beyanlarina dayandigi icin yanli olabilir.
Ornegin, katihmailar kendi simflarindaki ¢ocuklar hakkinda olumsuz bir izlenim olusturmaktan
kaygilanarak raporlama yapmis olabilirler. Ayrica, bu arastirmanin katilimcilarinin biiyiik
cogunlugu kadinlardan olusmaktadir. Bu nedenle, bu arastirma ¢ogunlukla kadin katilimcilarin
gorislerini yansitmaktadir. Kadinlar ve erkekler arasindaki sozli veya fiziksel iletisim
becerilerinde ortaya ¢ikan farkhiliklar géz oniinde bulunduruldugunda, kadin 6gretmenlerin
sozlii zorbalik davranislarinin daha farkinda olduklari1 6ngdrtlebilir. Bu durum, bu arastirmanin
bulgular1 yorumlanirken géz 6niine alinmahdir.

Sonug¢ olarak, okul o6ncesi donemde gerceklesen akran zorbalifi davranislarinin dogasini
anlamaya yonelik alinyazin tarafindan oldukea sinirl bir sekilde ele alinan okul yapisina bagh
degiskenler bu arastirma tarafindan incelenmistir. Elde edilen bulgular okul éncesi donemde
akran zorbaligina yonelik alinyazindaki kuramsal bilgi birikimini ilerletmektedir. Bunun yam
sira elde edilen bulgular uygulamaya yénelik katkilar da saglamaktadir. Ornegin bu arastirmada
akran zorbaligl davranislarinin devlete bagh okul 6ncesi siniflarinda 6zel okullara bagli okul
oncesi siniflarina kiyasla daha sik goriildiigii tespit edilmistir. Bu bulguya dayanarak, devlet okul
oncesi siniflarinda akran zorbaligin1 6nlemeye yonelik calismalara daha ¢ok ihtiya¢ duyuldugu
soylenebilir. Bu arastirmada ayrica, okul oncesi donemde akran zorbalifi davranislarinda
cocuklarin ait olduklar1 yas grubuna gore farkliliklar bulundugu ortaya konmustur. Dolayisiyla,
okul idarecileri ve 6gretmenler okul 6ncesi donemde akran zorbalig1 davranislariyla miicadele
ederken cocuklarin yas gruplarina gore farkl stratejiler kullanabilirler. Sinif 6gretmenleri yas
gruplarina hitap edecek sekilde cocuklarin sosyal-duygusal ve dil becerilerini destekleyici
etkinliklere programlarinda yer vererek cocuklarin kendilerini uygun sekilde ifade etme
becerilerini destekleyip akran zorbaligini 6nleme c¢alismalarina katki sunabilirler. Bu
arastirmada, smif mevcudunun ve smiftaki kiz ve erkek sayilarinin akran zorbaligini
yordamadiklar1 bulunmustur. Dolayisiyla, okul idaresi, dgretmenler veya okul psikolojik
danismanlar gibi paydaslarin okul 6ncesi donemde akran zorbaligin1 énlemede farkindaliga
sahip olmalarinin ve zorbalikla miicadele becerilerinin 6nemine isaret etmektedir.

Kaynaklar

Adalar-Celenk, T. E., & Yildizlar, O. (2019). Lise 6grencilerinde akran zorbalig1 ve magduriyetinin
incelenmesi. Saglik ve Yasam Bilimleri Dergisi, 1(2), 24-31.
doi:10.33308/2687248X.201912150

867



Okul Oncesi Dénemde Akran Zorbalig: ve Okul Yapisi ile Ilgili...

Adriany, V. (2019). ‘1 don’t want to play with the Barbie boy’: Understanding gender-based
bullying in a kindergarten in Indonesia. International Journal of Bullying Prevention, 1,
246-254.doi:10.1007/s42380-019-00046-2

Akduman, G. G. (2012). Okul 6ncesi donemde akran zorbaliginin incelenmesi. Journal of Society &
Social Work, 23(1), 121-137.

Akyol, A. K., & Bilbay, A. (2018). Ergenlerin akran zorbalig1 yapmalari, zorbaliga maruz kalmalari
ve empatik egilimleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Journal of History Culture and Art
Research, 7(2), 667-675.

Basturan, C., & Gorgii, E. (2020). Ogretmenlerin mesleki sorun tamimlar:: Okul &ncesi
O0gretmenleri baglaminda bir degerlendirme. Yasadik¢a Egitim, 34(1), 79-98.

Besnili, Z. N., & Tanrikuluy, I. (2021). Development and validation of the preschool peer bullying
scale-teacher form.Journal of Psychologists and Counsellors in Schools, 1-17.
doi:10.1017/jgc.2021.1

Cohen, ]. (1988). Statistical power analysis fort the behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, NJ:
Erlbaum.

Crick, N., Casas, J. & Ku, H. (1999). Relational and physical forms of peer victimization in
preschool. Developmental Psychology, 35(2), 376-385.

Crick, N. R, Casas, ]. F, & Mosher, M. (1997). Relational and overt aggression in
preschool. Developmental Psychology, 33(4), 579-588. d0i:10.1037/0012-1649.33.4.579.

Carkit, E., & Bacanl, F. (2020) Okullarda akran zorbaligi: Ogretmen goriislerine gore nitel bir
calismal. International Journal of Society Researches, 15(24), 2545-2583.
doi:10.26466/0pus.644848

Colak, R. (2020). Ortaokul égrencilerinde akran zorbaliginin demografik degiskenlere gére
yordanmast. (Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi). Yakin Dogu Universitesi, Kibris.

Giilay, H. (2009). Okul 6ncesi dénemde akran iliskiler. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisti Dergisi, 12(22), 82-93.

Frisen, A., Jonsson, A. K., & Persson, C. (2007). Adolescents’ perception of bullying: Who is the
victim? Who is the bully? What can be done to stop bullying? Adolescence, 42(168), 749-
761.

Hanish, L. D., Kochenderfer-Ladd, B., Fabes, R. A,, Martin, C. L., & Denning, D. (2004). Bullying
among young children: The influence of peers and teachers. In D. L. Espelage, & S. M.
Swearer (Ed.), Bullying in American Schools: A Social-Ecological Perspective on Prevention
and Intervention (pp. 141-160). Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Henington, C., Hughes, J. N., Cavell, T. A., & Thompson, B. (1998). The role of relational aggression
in identifying aggressive boys and girls. Journal of School Psychology, 36(4), 457-477.
doi:10.1016/S0022-4405(98)00015-6

Humphrey, G., & Crisp, B. R. (2008). Bullying affects us too: Parental responses to bullying at
kindergarten. Australasian Journal of Early Childhood, 33(1), 45-49.
doi:10.1177/183693910803300108

Jan, A, & Husain, S. (2015). Bullying in elementary schools: Its causes and effects on
students. Journal of Education and Practice, 6(19), 43-56.

Kandemir-Ozding, N. (2019). Sibling bullying and peer bullying relations to empathy, moral
disengagement, problem solving and parental acceptance-rejection (Yayimlanmamis
doktora tezi). Orta Dogu Teknik Universitesi, Ankara.

Kirves, L., & Sajaniemi, N. (2012). Bullying in early educational settings. Early Child Development
and Care, 182(3-4), 383-400.

868


https://doi.org/10.1017/jgc.2021.1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0012-1649.33.4.579

Ibrahim TANRIKULU, Nasibe KANDEMIR OZDINC & Zeynep Nur BESNILI

Kline, R.B. (2010). Principles and practice for structural equation modelling. New York, NY:
GuildfordPress

Kochenderfer-Ladd, B.,, & Wardrop, J. L. (2001). Chronicity and instability of children's peer
victimization experiences as predictors of loneliness and social satisfaction
trajectories. Child Development, 72(1), 134-151. d0i:10.1111/1467-8624.00270

Kocer, N. K., & Akduman, G. G. (2019). Examination of peer bullying during (bully-victim-passive
bully) preschool period. Educational Research International, 8(4), 1-10.

Kokkinos, C. M., & Panayiotou, G. (2004). Predicting bullying and victimization among early
adolescents: Associations with disruptive behavior disorders. Aggressive Behavior:
Official Journal of the International Society for Research on Aggression, 30(6), 520-533.
doi:10.1002/ab.20055

Ladd, G. W., Kochenderfer, B. ]J., & Coleman, C. C. (1996). Friendship quality as a predictor of
young children's early school adjustment. Child Development, 67(3), 1103-1118.

Loeber, R, Farrington, D. P., Stouthamer-Loeber, M., Moffitt, T. E., Caspi, A, White, H. R, ... &
Beyers, J. M. (2003). The development of male offending. In T. P. Thornberry, & M. D.
Krohn (Ed.), Taking Stock of Delinquency (pp. 93-136). Springer, Boston, MA.

MEB-Okul Oncesi Egitim Programi (2013). shorturl.at/beJQ9 adresinden erisildi.

MEB (2014). Milli egitim bakanlig1 okul dncesi egitim ve ilkdgretim kurumlar1 yonetmeligi.
shorturl.at/xFHKO adresinden erisildi.

Monks, C. P, Palermiti, A., Ortega, R., & Costabile, A. (2011). Peer-victimisation in preschools: A
cross-national comparison of England, Spain and Italy. Spanish Journal of
Psychology, 14(1), 129-140.

Nurlia, A., & Suardiman, S. P. (2020). The phenomenon of bullying in junior high school students
nowadays. International ~ Journal of  Education and Learning, 2(1), 7-13.
doi:10.31763/ijele.v2il.62

Olweus, D. (1988). Bullying in the schools: How educators can help. The Education Digest, 53(7),
30-3

Olweus, D. (1994). Bullying at school: Basic facts and effects of a school based intervention
program. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 35(7), 1171-1190.

O’'Moore, M., & Kirkham, C. (2001). Self-esteem and its relationship to bullying
behaviour. Aggressive Behavior: Official Journal of the International Society for Research
on Aggression, 27(4), 269-283. d0i:10.1002/ab.1010

Q'Moore, A. M,, Kirkham C., & Smith M. (1997) Bullying behaviour in Irish schools: A nationwide
study. The Irish Journal of Psychology, 18(2), 141-169.
doi:10.1080/03033910.1997.10558137

Perren, S. (2000). Kindergarten children involved in bullying: Social behavior, peer relationships,
and social status (Unpublished doctoral dissertation). University of Berne, Switzerland.

Rigby, K. (2005). Bullying in schools and the mental health of children. Journal of Psychologists
and Counsellors in Schools, 15(2), 195-208. d0i:10.1375/ajgc.15.2.195

Rys, G. S, & Bear, G. G. (1997). Relational aggression and peer relations: Gender and
developmental issues. Merrill-Palmer Quarterly, 43(1),87-106.

Salmivalli, C., Lagerspetz, K., Bjorkqvist, K., Osterman, K., & Kaukiainen, A. (1996). Bullying as a
group process: Participant roles and their relations to social status within the
group. Aggressive Behavior: Official Journal of the International Society for Research on
Aggression, 22(1), 1-15.

869



Okul Oncesi Dénemde Akran Zorbaligi ve Okul Yapisi ile Ilgili...

Scheithauer, H., Hayer, T., Petermann, F., & Jugert, G. (2006). Physical, verbal, and relational
forms of bullying among German students: Age trends, gender differences, and
correlates. Aggressive Behavior: Official Journal of the International Society for Research
on Aggression, 32(3), 261-275. doi:10.1002 /ab.20128

Smith, P. K, & Ananiadou, K. (2003). The nature of school bullying and the effectiveness of
school-based interventions. Journal of Applied Psychoanalytic Studies, 5(2), 189-209.
doi:10.1023/A:1022991804210

Solak-Arabaci, M. & Demircioglu, H. (2019). 5-6 yas grubu c¢ocuklarin akran iligkilerinin
incelenmesi. Yasam Becerileri Psikoloji Dergisi, 3, 205-221. d0i:10.31461/ybpd.611507

Stefanek, E., Strohmeier, D., van de Schoot, R.,, & Spiel, C. (2011). Bullying and victimization in
ethnically diverse schools: Risk and protective factors on the individual and class
level. International Journal of Developmental Science,5(1-2), 73-84. doi:73-84.
10.3233/DEV-2011-11073

Tabachnick, B. G., ve Fidell, L. S. (2007). Using multivariate statistics. Boston: Allyn and Bacon

Tanrikuluy, 1. (2018). Teacher reports on early childhood bullying: how often, who, what, when
and where. Early Child  Development  and Care, 190(4), 489-501.
doi:10.1080/03004430.2018.1479404

Thorne, B. (1993). Gender play: Girls and boys in school. New Jersey:Rutgers University Press.

Uluyurt, F. (2012). Bazi degiskenlere gére okul éncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas
grubu ¢ocuklarinin akran iliskileri (Yayimlanmamis doktora tezi). Selcuk Universitesi,
Konya.

Vlachou, M., Andreou, E., Botsoglou, K., & Didaskalou, E. (2011). Bully/victim problems among
preschool children: A review of current research evidence. Educational Psychology
Review, 23(3), 329-358. d0i:10.1007/s10648-011-9153-z

Volchegorskaya, E., Zhukova, M., Frolova, E., Shishkina, K., & Kalugina, E. (2020). Self-evaluation
of individual dignity as a predictor of bullying among primary school children. Revista
Espacios, 41(04), 13- 20.

Yorik, M. (2016). 3-6 yas c¢ocuklarinin zorbalik davranislart ve zorbaliga maruz kalma
durumlarinin incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Mehmet AKkif Ersoy
Universitesi, Burdur.

Whitney, 1., & Smith, P. K. (1993). A survey of the nature and extent of bullying in junior/middle
and secondary schools. Educational Research, 35(1), 3-25.
doi:10.1080/0013188930350101

870



Ibrahim TANRIKULU, Nasibe KANDEMIR OZDINC & Zeynep Nur BESNILI

Extended Summary
1. Introduction

The preschool education is a period in which children's bullying behaviors develop along with
positive social relations (Vlachou, Andreou, Botsoglou, & Didaskalou, 2011). Studies reveal that
experiences of bullying as a bully or a victim begin in the preschool period (eg, Hanish,
Kochenderfer-Ladd, Fabes, Martin, & Denning, 2004; Kirves&Sajaniemi, 2012). Kochenderfer-
Ladd and Wardrop (2001) longitudinally followed the children from pre-school to the third
grade and reported that 60% of the children stated that they had been bullied at least once by
other children during the four years. Therefore, bullying behavior in preschool appears to be
prevalent.

Peer bullying among the students of primary school (eg, CarkitveBacanli, 2020; Volchegorskaya,
Zhukova, Frolova, Shishkina, &Kalugina, 2020), secondary school (eg, Colak, 2020; Jan & Husain,
2015) and high school (eg, Adalar-Celenk and Yildizlar, 2019; Nurlia &Suardiman, 2020) is a
current issue that is frequently discussed in the literature. Although the peer bullying behaviors
of preschool children are one of the current issues that has attracted the attention of researchers
(eg, Besnili&Tanrikulu, 2021), it is seen that the peer bullying behaviors in the preschool period
are less focused by researchers than other age groups. To fill this gap in the literature, the
differences in the physical/relational and verbal bullying types of peer bullying in the preschool
period according to the school type and the age group of the students were investigated in this
study. The predictors of the size of the class, the number of male and female students in the class
for the physical/relational and verbal bullying types of peer bullying in the preschool period
were also examined within the scope of this research. In this study, types of peer bullying were
discussed in two different categories as physical/relational bullying and verbal bullying.

2. Methods

This research was designed as correlational research to examine the differences between
physical/relational and verbal bullying types of peer bullying in the preschool period according
to school type and age group of students. In addition, the predictors of the size of the class,
separately the number of male and female students in the class of the physical/relational and
verbal bullying types of peer bullying in the preschool period were also examined by this
research.

Since the differences between the age groups and school types of the students were examined
within the scope of this research, the sample of the research consisted of 529 preschool teachers
working in the 36-48 months, 49-60 months and 61-72 months age group classes in public or
private schools in Istanbul and Gaziantep. A total of 88 people were excluded from the data set
and the study findings were reported on 441 people. The sample was created with the
convenience sampling method.

3. Findings

According to MANOVA results, there was a significant difference in physical/relational bullying
behaviors in terms of school type (Fji, 435= 2.76, p<.05, n2 = .02). That is, there were more
physical/relational bullying behaviors in public schools (M= 10.68, SS= 0.36) compared to
private schools (M= 9.22, S§= 0.57). The effect, however, was small according to Cohen's (1988)
criteria. On the other hand, MANOVA results showed that there was not a significant difference
in verbal bullying behaviors in terms of school type (Fp, 435= .47, p>.05, n2 = .00). MANOVA
results showed that there was a significant difference in bullying behaviors in terms of age group
(F2,4381= 18.45, p<.05,1n2 =.73).
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The results showed that (a) 36-48 months old students (M= 2.31, $S= 2.84)compared to both
49-60 months (M= 3.49, §5= 2.93) and 61-72 months (M= 3.64, SS= 2.99) students, became
engaged in significantly less verbal bullying (p<.05), (b) 49-60-months old students became
engaged in significantly more verbal bullying than 36-48 month-old students (p<.05), yet, there
was no significant difference between 72-month-old students and 49-60-months old students,
and (c) 61-72-month-old students became engaged in more verbal bullying than 36-48-month-
old students (p<.05), yet there was no significant difference between 36-48-month-old students
and 49-60-month-old students.

Two simultaneous regression analyses were conducted for physical/relational bullying and
verbal bullying. The analyses showed that a model for predictive powers of the total class size
(B=.09, p>.05), the number of female students (B=.00, p>.05) and the number of male students
(B= .09, p>.05) on physical/relational bullying. 05) did not yield a significant result (Fz, 426)=
2.09, p>.05). Similarly, a model for the predictive powers of verbal bullying, the total class size
(B=.12, p>.05), the number of female students (B=.16, p>.05) and the number of male students
(B=.00, p>.05). did not yield a significant result (Fi3,426;= 2.21, p>.05).

4., Discussion and Results

Results revealed that more physical/relational bullying behaviors were observed in public
schools compared to private schools. On the other hand, there was no significant difference in
verbal bullying behaviors depending on the school type. The reason for this finding may be the
current situation regarding adult surveillance in public and private schools providing pre-school
education in Turkey. Considering the public and private schools that provide pre-school
education in Turkey, there are mostly auxiliary staff besides the teacher in private schools
(Basturan and Gorgii, 2020). Therefore, this situation may weaken adult supervision in public
schools. That verbal bullying behaviors increase with age, was similar to the results of
Akduman's (2012) study. Akduman's (2012) stated that physical bullying was observed most for
all age groups. On the other hand, there are studies in the literature reporting that the bullying
and exposure to bullying of children aged 3-6 do not differ significantly according to the age
groups of the children (eg, Yoriik, 2016).

According to the findings, class size does not predict either physical/relational or verbal bullying
behaviors of children. In other words, peer bullying behaviors observed in preschool classrooms
do not increase as the class size increases. This finding reveals that class size may not be a
variable that directly affects peer bullying behaviors in the preschool period. However, since this
topic is quite new in the literature, it would be beneficial for future research to further
investigate the relationship between class size and peer bullying behaviors in the preschool
period. School administrators and teachers can use different strategies according to the age
groups of children while addressing peer bullying in the preschool period. Classroom teachers
can contribute to the prevention of peer bullying by supporting children's ability to express
themselves appropriately by including activities that support children's social-emotional and
language skills in a way that will appeal to age groups. In this study, class size and the number of
boys and girls in the class did not predict peer bullying. Therefore, it points out the importance
of stakeholders such as school administration, teachers or school psychological counselors to
become aware and improve capacities and skills in preventing peer bullying in the preschool
period.
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franca (ELF) and its pedagogical implications. The research was designed using a quantitative
model. The study examined 52 EFL teachers who worked in a foundation university's English
preparatory program. As a research method, convenience sampling was used. Teachers were
asked to complete a questionnaire divided into three sections. They began by providing
demographic information. They were questioned about their perceptions toward the concept of
ELF in the second section, and about their perceptions toward the pedagogical implications of ELF
in the third section. The SPSS 25 statistical package was used to analyze the data. The findings
indicated that EFL teachers favored the ELF concept. When it came to the pedagogical implications
of ELF, however, teachers opted for neutrality, despite their occasional support.

Keywords: English as a lingua franca (ELF), EFL teachers, EFL teachers’ perceptions, pedagogical
implications.

* This study is a part of PhD Dissertation.

*(2) [stanbul Sabahattin Zaim University, School of Foreign Languages, Istanbul, Turkey; fgeckinli@gmail.com
Canakkale Onsekiz Mart University, Department of English Language Teaching, Canakkale, Turkey;
cyilmaz@comu.edu.tr

ok


https://orcid.org/0000-0002-3572-5939
https://orcid.org/0000-0003-4713-6565

Fikri GECKINLI & Cevdet YILMAZ

Tiirk Ingilizce Ogretmenlerinin ingilizcenin Uluslararasi Ortak
iletisim Dili Olmasina ve Bunun Pedagojik Etkilerine Dair Algilarina
Bir Bakis*

Fikri GECKINLI*, Cevdet YILMAZ **

Gelis tarihi: 15.02.2021 Kabul tarihi: 17.08.2021

0z

Bu calisma, Ingilizce égretmenlerinin ingilizcenin uluslararasi ortak iletisim dili (ELF) olmasina
yonelik algilarini ve bu alginin pedagojik etkilerini incelemeyi amagladi. Arastirmanin tasarlandigi
model niceldir. Bir vakif {iniversitesinin Ingilizce hazirhk programinda gorev yapan 52 Ingilizce
O0gretmeni bu arastirmanin evrenini olusturmustur. Uygun 6rnekleme, bir arastirma yontemi
olarak benimsenmistir. Ogretmenlerden ii¢ béliimden olusan bir anketi yanitlamalar istendi. Ik
béliimde kendilerinden istenen demografik bilgileri sundular. ikinci bsliimde ELF kavramina
yonelik algilarina dair sorulara cevap verdiler. Ugiincii béliimde ise ELF’ in pedagojik etkilerine
yoOnelik algilarina dair sorulara cevap verdiler. Veriler SPSS 25 kullanilarak analiz edildi. Sonuglar,
Ingilizce égretmenlerinin ELF kavramina olumlu yaklastiklarimi ancak bu kavramin sinif ici
uygulamalar1 konusunda, zaman zaman verdikleri destege ragmen, kararsiz olduklarini ortaya
koydu.

Anahtar Kelimeler: Uluslararasi iletisim dili olarak Ingilizce, ingilizce 6gretmenleri, Ingilizce
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1. Introduction

A lingua franca can be defined as the common language of people with varying linguistic
backgrounds. In this sense, English serves as a lingua franca for the majority of non-native
speakers, giving it an unmatched status. Jenkins (2015) cataloged the various definitions of
English as a lingua franca (ELF), which have evolved over time. Initially, it was defined as a
language of contact between speakers of different first languages (Jenkins, 2009). Later on, the
definition expanded to include not only interaction between speakers of different first languages,
but also those who prefer to communicate in English (Seidlhofer, 2011). Finally, it was identified
as a possible option for performing English as ELF alongside a variety of other languages
(Mortensen, 2013).

The rapidly growing number of non-native English speakers in comparison to native English
speakers increased the possibility of engaging in interactions with non-native English speakers,
and thus raised some questions about who owns English and whether acquiring native English
speaker norms should be the ELT classroom's goal (Widdowson, 2003). In light of this, the ELF
perspective suggests that non-native English speakers should also be able to claim ownership of
English and use it in their own distinctive ways for a variety of communicative purposes. This
removes native English speakers' authority as the sole arbiters of proper English usage. As
Graddol (1997) puts it, those who do not speak English natively will determine the language's
future.

The global status of English and the fact that it is no longer owned by native English speakers has
some pedagogical implications. Several of these educational inferences for ELT classrooms
concern EFL teachers' and students' preferences for native and non-native English teachers, as
well as the extent to which target language and global cultures should be integrated into English
language classes and how language proficiency should be evaluated in English exams. These
requirements derived from contemporary English realities that necessitate a reevaluation of
established English pedagogical practices by ELT stakeholders.

Within this framework, Sifakis (2014) asserts that research on English as a lingua franca indicates
that for a sizable proportion of the population, English is no longer a foreign language, which has
implications for English teaching and learning. As a result, this draws scholarly attention to the
need for EFL teachers to be trained in order to incorporate current ELF conceptualizations into
their teaching practices (Hamid, Zhu & Baldauf, 2014). With this in mind, an ELF-aware
perspective can significantly benefit teacher education programs by promoting a more realistic
and broad-spectrum understanding of English teaching. Indeed, a teacher education program that
views native English speakers as the ideal model no longer adequately represents the language's
current realities.

Several studies have shown that English teachers' attitudes toward ELF are inconsistent. For
example, English teachers in Greece stated that they were aware of English as a lingua franca;
however, this awareness did not prevent them from adhering to native English norms in their
teaching practices (Sifakis & Sougari, 2005; Sougari & Sifakis, 2007). Similarly, pre-service English
teachers in Greece placed a greater emphasis on native-like grammar and pronunciation, as well
as their belief that successful communication is more important than anything else (Sougari &
Faltzi, 2015).

A similar portrait is also the case in Turkey, because English teachers continue to support native
norms in their teaching contexts. Pre-service English teachers in Turkey, for example, express a
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preference for native English varieties as a teaching model and are unwilling to incorporate an
ELF perspective into their daily teaching practices (Biricik Deniz, Ozkan & Bayyurt, 2016). English
teachers' admiration for native accents is another indicator of devotion to native speaker
standards. According to Coskun (2011), several prospective teachers from the ELT department
expressed that they were fond of the native English speaker accent despite their ELF awareness.
Similarly, a little less than half of the tertiary level Turkish EFL teachers and educators expressed
support for ELF while at the same time continued to state their preferences for British or
American accents (Incecay & Akyel, 2014). These different examples indicate that native speaker
norms are harder to reshape than anticipated.

Several studies in this area have found that native English norms are prevalent not only in Turkish
and Greek learning contexts, but also in other parts of the world. In-service English teachers in
Turkey, Poland, and Portugal hold opposing views on ELF-oriented formulations, according to
Bayyurt, Kurt, Oztekin, Guerra, Cavalheiro, and Pereira (2019). While they agree that different
cultures should be included in English classes, nearly half of them insist on materials from English-
speaking countries promoting native English accents and accuracy standards. As can be seen,
awareness of ELF does not automatically result in changes in English language instructors'
attitudes and practices. Several examples from various cultural contexts show that EFL teachers
are aware of the ELF concept, but they remain committed to native English norms and their use
as a benchmark for teaching English as well as comparing and judging proficiency.

When the perspectives of English language teachers in the expanding circle countries were sought,
the concept of ELF was viewed differently. In a study conducted by Soru¢ (2015), 45 non-native
English teachers from five EFL countries (Turkey, Italy, Egypt, Germany, and China) stated that
they would never use ELF features that are considered ungrammatical. The respondents in those
expanding circle countries preferred the native-speaker model of English, according to the
findings. Despite the fact that ELF features did not impair mutual understanding, the participating
EFL teachers refused to accept inappropriate ELF grammatical features because they were
incompatible with native speaker norms, which were regarded as prestigious.

In a similar vein, some EFL teachers continue to believe that native English speakers are better at
teaching the English language. In English language classrooms at a public secondary school,
Zabitgil Giilseren and Sarica (2020) explored EFL teachers' and students' predispositions for
native norms. Participants' preferences for native and non-native English teachers were also
investigated as part of this study. Although the students in the study did not exhibit a strong
preference for native English teachers when questioned, the teachers did, particularly in the
teaching of key language skills such as speaking. This research is important because it
demonstrates language teachers' commitment to native speaker norms at the expense of their
own self-confidence. Language teachers follow the same pattern as the prior studies, which show
a strong commitment to native speaker norms. It may be required to broaden language teachers'
understanding of the concept of ELF and what it means for their language activities.

Language, like the power dynamics that surround it, never stands still. Any language's social
realities evolve over time. Berns (2019) suggests that the perception of English's current
sociolinguistic reality should be investigated further in a variety of contexts worldwide. Similarly,
Dewey (2012) argues that it is critical to understand EFL teachers' perspectives on ELF and its
pedagogical implications in order to design undergraduate ELT programs that reflect the current
state of English in the modern era. In this regard, in-service EFL teachers are more likely to

877



A Look into Turkish EFL Teachers' Perceptions towards ELF ...

encounter difficulties as a result of the chasm that exists between their native English-oriented
teaching practices and the actual role of English in the modern world.

Given the need for additional research in a variety of situations, this study examined the
perspectives of Turkish EFL teachers at the tertiary level on ELF and its pedagogical consequences
in the setting of an English preparatory program at a foundation university. Furthermore, it was
discovered that there was insufficient research undertaken in this specific setting (Bayyurt, 2008;
Coskun, 2011; 1nce(;ay & Akyel, 2014; Sorug, 2015; Biricik Deniz, et al., 2016; Biricik Deniz,
Kemaloglu Er, & Ozkan, 2020; Zabitgil Glilseren & Sarica, 2020). As a result, it was expected that
the findings of this study would have implications not just for in-service teacher education
programs but also for undergraduate pre-service ELT programs. Similarly, it is expected that the
findings of this study will be useful in establishing the curriculum of an English preparatory
program. In order to investigate the situation, the following research questions were devised:

1. What are Turkish EFL teachers’ perceptions towards ELF?

2. What are Turkish EFL teachers’ perceptions towards the pedagogical implications of ELF?

3. What are Turkish EFL teachers’ perceptions towards the concept of ELF in terms of the
following variables: English varieties, ELF interactions, and English learning objectives?

4. What are Turkish EFL teachers’ perceptions towards the pedagogical implications of ELF
in terms of the following variables: English teachers, target language culture, global
cultures, and English exams?

2. Method
2.1. Research Design
The purpose of this study was to ascertain in-service tertiary level EFL teachers' perceptions

toward the concept of ELF and its pedagogical implications. With this objective in mind, a
quantitative study was conducted to gain a more complete picture of the target population (Martin
& Bridgmon, 2012). Another reason for using a quantitative research methodology was the topic's
contradictory nature, which made it likely that participants would struggle to generate some ideas
without being provided with some essential conceptualizations via closed-ended questions.
Additionally, by utilizing this method, it would be possible to ask the participants a broad range
of targeted questions in a condensed period of time.

2.2. Setting and Participants

Current study was conducted at an English preparatory program of a foundation university in the
province of Istanbul. This university included international students and academicians from all
around the world; hence, English was used as a medium of instruction in many of its departments.
Furthermore, English preparatory program was compulsory for the students whose English
proficiency is not sufficient to start their departments. The participants of the study comprised 52
EFL teachers (20 males and 32 females) working in the English preparatory program of this
university. The researcher took advantage of convenience sampling relying on voluntary
participation. The essence of convenience sampling is based on the researcher’s selection of an
easily accessible population (Dawson & Trapp, 2001). Additionally, the fact that the researcher
himself was employed in the same program facilitated access to the target population.

2.3. Instruments

A five-point Likert scale questionnaire was used to collect data about EFL teachers' perceptions
of ELF and its pedagogical implications, which was devised by the researcher based on relevant
literature and was published earlier in his doctoral thesis (Geckinli, 2020). Similar studies on ELF
were reviewed during the development of the questionnaire (Deniz, Ozkan, & Bayyurt, 2016;
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Jenkins, 2015; Sorug, 2015; ince(;ay & Akyel, 2014; Cogo & Dewey, 2012; Coskun, 2011; Seidlhofer,
2011; Ton & Pham, 2010), and the most prominent issues on the subject were determined, (e.g.,
English varieties, ELF interactions, English learning objectives, English teachers, target language
culture, global cultures, and English exams). Because of content overlap between some questions
and low factor loading, the total number of survey questions was reduced from 38 to 26 as a result
of expert advice and factor analysis. Following the piloting, the Cronbach's alpha measure of
questionnaire item reliability was found to be sufficient (.71) to proceed with further analyses
(George & Mallery, 2003). As a result, the first section of the survey asked for demographic
information such as participants' gender and years of teaching experience. With 13 items, the
perceptions of EFL teachers toward the concept of ELF were investigated in the second part (e.g.,
I think the emergence of non-standard varieties of English corrupt standard varieties; I think an
English speech with grammar mistakes is acceptable as long as it is intelligible; One should aim to
have a native-like English accent). Similarly, their perceptions of the applicability of ELF in the
English classroom were investigated with another 13 items in the final section (e.g., I think foreign
English teachers must be either from America or from England; I think it is necessary to know about
world cultures to learn English well; I think only American or British cultures must be taught in
English language classes; I think only American and British English should be tested in English
exams).

2.4. Data Collection and Analysis

The researcher informed the participants about the study and its purpose after obtaining the
necessary permissions from the Istanbul Sabahttin Zaim University (Ethics Committee’s Decision
Date: 28.01.2021; Issue Number: 2021/01) and the English preparatory program. After teachers
signed consent letters indicating their acceptance of the terms, questionnaires were distributed
to them for completion. Additionally, he stated that participation was voluntary and that all
information provided would be kept strictly confidential except for scientific purposes. They then
took approximately 30 minutes to complete the process and submit their responses. The findings
regarding EFL teachers' perceptions of ELF and its pedagogical implications were analyzed using
the SPSS 25 statistical package. The data from the demographic information section of the
questionnaire were analyzed using frequencies (f) and percentages (%) derived from the variable
values' general distribution. Following that, inferential statistics were used to ascertain teachers'
perceptions of ELF and its pedagogical implications. Mean values and their standard deviations
were computed during the data analysis process. The relevant scale was classified in the following
manner for this purpose: 1.00-1.80 indicates strong disagreement, 1.81-2.60 indicates
disagreement, 2.61-3.40 indicates neutrality, 3.41-4.20 indicates agreement, and 4.21-5.00
indicates strong agreement (Hemmati & Mojarrad, 2016).

3. Results

The first and second research questions aimed to elicit data regarding Turkish EFL teachers'
overall attitudes toward the ELF construct and its pedagogical implications. Quantitative data was
subjected to inferential statistics in order to achieve this. In this regard, Table 1 summarizes the
findings.

Table 1. Perceptions of EFL Teachers as a Whole Regarding the ELF Concept and its
Pedagogical Implications

Overall Perceptions N M SD 95% CI
Towards the Concept of ELF 52 3.52 0.54 [3.37,3.67]
Towards the Pedagogical Implications of ELF 52 3.40 0.49 [3.27,3.53]

Note. 1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = neutral, 4 = agree, 5 = strongly agree
Note. 2 = 95% Cl indicates the range of plausible value for the given population parameter.
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The first research question examined Turkish EFL teachers' perceptions of the concept of ELF
through the lens of three sub-dimensions: English varieties, ELF interactions, and English learning
objectives, which will be elaborated in the third research question. As shown in Table 1, the overall
mean for EFL teachers' attitudes toward ELF is 3.52, with the lowest score being 1.85 and the
highest being 4.69. Additionally, this result's distribution on the Likert scale is as follows: 9.01
percent strongly disagree, 15.07 percent strongly disagree, 14.05 percent neutral, 34.60 percent
agree, and 27.22 percent strongly agree. This indicates that teachers' overall attitudes toward the
ELF construct are favorable.

The second research question, using an additional 13 items, sought to analyze Turkish EFL
teachers' overall perceptions of the pedagogical implications of ELF through the lens of four sub-
dimensions: English teachers, target language culture, global cultures, and English exams, all of
which are elicited in research question four. As shown in Table 1, EFL teachers have a neutral
attitude regarding the pedagogical implications of ELF, with a mean value of 3.40, with 2.23 being
the lowest and 4.62 being the highest. Furthermore, according to 5-point Likert ranges, the
percentage distributions of the general results are as follows: 16.56 percent strongly disagree,
19.96 percent disagree, 23.08 percent neutral, 26.92 percent agree, and 13.46 percent strongly
agree. In short, whilst some of the ELF instructional approaches have received endorsement, the
bulk of EFL teachers remains neutral on the subject.

Along with the broad findings from the first research question, the third research question sought
to elucidate EFL teachers' perceptions toward ELF in terms of several variables, including English
varieties, ELF interactions, and English learning objectives (Table 2).

Table 2. Variables about EFL Teachers’ Perceptions towards the Concept of ELF

Variables N M SD 95% CI

English Varieties 52 3.70 0.75 [3.50, 3.90]
ELF Interactions 52 3.70 0.69 [3.51,3.89]
English Learning Objectives 52 3.11 0.75 [2.91, 3.31]

Note. 1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = neutral, 4 = agree, 5 = strongly agree
Note. 2 = 95% CI indicates the range of plausible value for the given population parameter

As shown in Table 2, the first variable sought to elicit information about EFL teachers' perceptions
toward English varieties through the use of some closed-ended questions (e.g., I think we should
be familiar with the non-standard varieties of English; I think British English and American English
are the best varieties; I think non-standard varieties of English corrupt English language; I believe
English should be taught in view of its diverse variants worldwide). In relation to that, EFL teachers
appear to recognize the unprecedented spread of English as a lingua franca and the resulting
global variations. Additionally, they appear to endorse these variants rather than limiting
themselves to the native models. As a result, the mean value corresponding to this consequence
is M= 3.70.

The second variable was designed to elicit information about EFL teachers' perceptions toward
ELF interactions via some closed-ended questions (e.g., I think an English text with grammar
mistakes must be acceptable as long as it is intelligible; I think an English speech with grammar
mistakes must be acceptable as long as it is intelligible; I think achieving communication is more
important than using correct English grammar; I think achieving communication is more important
than having a native-like accent). The findings for this variable indicate that EFL teachers'
perspectives tend to align with the ELF perspective, which places a premium on successful
communication with interlocutors from diverse linguistic backgrounds over proper English usage
based on native English standards. Additionally, while teachers are tolerant of verbal grammatical
errors, they do not approve of written grammatical errors. M= 3.70 is the mean value
demonstrating this outcome.
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The third variable looked at EFL teachers' perceptions about the objectives of English learning
using a number of closed-ended questions (e.g., One should aim to understand English accents other
than British and American; One should aim to be as fluent as a native English speaker; One should
aim to have a native-like English accent; One should aim to be as accurate in the use of English as a
native English speaker). The results of this variable suggest that EFL teachers are disposed to take
a neutral stance when it comes to prioritizing international communication over attaining a
native-like command of English when teaching English. The relevant mean value for this
conclusion is M= 3.11.

Similarly, to elucidate the second research question, the fourth research question examined EFL
teachers' perceptions of the pedagogical implications of ELF in relation to several variables,
including English teachers, target language culture, global cultures, and English examinations
(Table 3).

Table 3. Variables about EFL Teachers’ Perceptions towards the Pedagogical Implications
of ELF

Variables N M SD 95% CI

English Teachers 52 3.18 0.67 [3.00, 3.36]
Target Language Culture 52 3.47 0.77 [3.26,3.68]
Global Cultures 52 3.86 0.82 [3.64, 4.08]
English Exams 52 3.41 0.87 [3.17,3.65]

Note. 1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = neutral, 4 = agree, 5 = strongly agree

Note. 2 = 95% Cl indicates the range of plausible value for the given population parameter

As illustrated in Table 3, the first variable aimed to assess EFL teachers' perceptions of native or
non-native English teachers in response to some closed-ended questions (! think foreign
English teachers must be either from America or from England; I think one can learn English
best from native English speakers; I think non-native English teachers are more efficient in
teaching English; I think Turkish students can learn English best from Turkish English
teachers; English textbooks in Turkey, in my opinion, should be prepared by Turkish English
teachers). In terms of the findings for this variable, EFL teachers have a tendency to take
a neutral stance when it comes to prioritizing native English teachers over non-native
English teachers in order to provide a more efficient English language education. As such,
the mean value for this outcome is M= 3.18.

The second variable sought to elicit responses from EFL teachers regarding their perceptions of
target language culture (i.e., British or American culture) when teaching English through some
closed-ended questions (e.g., I believe that only American or British cultures should be taught in
English language classes; I believe that learning English requires a thorough understanding of both
English and American cultures). According to the results for this variable, EFL teachers generally
disagree with the notion that native English cultures, specifically American or British, must be an
integral part of the ELT classroom. M= 3.47 is the mean value (reverse coded in favor of ELF) that
is consistent with this effect.

The third variable also used some closed-ended questions to investigate global or international
cultures in an ELT classroom (e.g., I believe that international cultures should be taught in English
language classes; I believe that it is necessary to understand world cultures well in order to learn
English well). In terms of this variable's conclusions, English teachers prefer to include
international cultures in their classroom practices rather than limit their teaching to native
English cultures. That being the case, M= 3.86 is the mean value for this outcome.

Likewise, through the use of some closed-ended items, the fourth variable sought to elicit EFL
teachers' perspectives on the inclusion of global varieties in English exams (I believe that only
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American and British English should be tested in English exams; I believe that international English
usages should be tested in English exams; I believe that listening exams should include non-native
English accents such as Turkish, Indian, and Chinese; I believe that textbooks should instruct students
in either American or British English). As indicated by the findings in Table 3, EFL teachers tend to
concur with the view that international English usages and accents should be included in English
exams rather than focusing exclusively on American or British English varieties. M= 3.41 is the
mean value that demonstrates this conclusion.

4. Discussion and Conclusion

The purpose of this study was to ascertain EFL teachers' perceptions of English's status as a global
medium of communication and its pedagogical implications. For this purpose, the results in
respect of the arithmetic means for total scores acquired from the analysis of data have been
presented in tables in the findings section. In the remainder of this section the consequences of
the quantitative data collected from EFL teachers are considered.

Using the data from this study, we can conclude that, on average, English teachers are receptive
to the idea of English as a vehicle for multinational communication. To provide additional detail,
we examined EFL teachers' attitudes toward the concept of ELF using three variables: English
varieties, ELF interactions, and English learning objectives.

As a result, the first variable examined EFL teachers' perspectives on English varieties. It became
clear that EFL teachers place a high premium on recognizing the diverse ways in which English is
used throughout the world, as well as its intermediary role in global communication. Simply put,
teachers believe it is critical to be familiar with the diversity of English across the globe and to
prepare students for these divergences in interactions. Similarly, they do not believe that
unconventional English forms are detrimental to the language. On the other hand, they are
ambivalent about the notion of native Englishes being the best varieties of this language.

The second variable examined EFL teachers' perceptions of ELF interactions. The findings
underscored the fact that EFL teachers frequently place a higher premium on effective
communication than on proper grammar application when using English. That is, they appear to
be tolerant of grammatical errors in speech or communication as long as intelligibility is not
jeopardized. Similarly, they accept non-standard English word pronunciations as long as their
intelligibility is preserved. Additionally, EFL teachers believe that effective communication is
more important than having a native-like English accent. They maintain a neutral stance, however,
when it comes to accepting grammatical errors in writing.

The third variable sought to elicit observations from EFL teachers regarding English learning
objectives. The findings indicate that EFL teachers hold contradictory attitudes toward the goal of
English learning. On the one hand, they advocate for familiarity with non-native English accents
in addition to native English accents and the absence of the requirement for a native-like English
accent as a learning objective. On the other hand, they believe in the critical nature of achieving
native-like fluency and accuracy in English learning.

As a result of the foregoing conclusions, one can deduce that English's contemporary status as a
lingua franca appears to be recognized by EFL teachers. These assumptions are consistent with
the findings of Bayyurt (2008) and Incecay and Akyel (2014) involving in-service English teachers
in a Turkish context. EFL teachers were found to be endorsing ELF on a conceptual level in these
studies. Bayyurt (2008) went on to say that ELF is a better choice for teaching English in Turkish
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contexts because many people in Turkey study English primarily for practical purposes, echoing
Jenkins' arguments (2005).

Based on the findings, we may conclude that EFL teachers' awareness of English's significance as
a lingua franca for transnational interactions is growing. Widespread use of social media or the
internet, as well as international mobility among students and academics, could be some of the
causes for their increased awareness, among many others. Because the internet dissolves national
lines and brings people from all over the world together, English is frequently used as a preferred
mode of communication. EFL teachers are more likely to come with speakers who do not follow
native English standards in their interactions as a result of the fast expanding internationalization
in many spheres of life. In this regard, Crystal (2003) claims that three-quarters of English
speakers are non-native speakers, implying that the bulk of people involved in English exchanges
around the world do not speak English as their mother tongue.

Additionally, internationalization of higher education is accelerating globally. To this purpose, a
rising number of universities make a concerted effort to recruit international students and faculty,
resulting in an increased use of English as a medium of teaching at the tertiary level. Additionally,
exchange programs such as Erasmus, which are open to both students and academic staff,
emphasize the importance of English as a contact language. Consistent with these perspectives,
Mauranen (2012) asserts that academia, by virtue of its worldwide nature, creates an enabling
environment for ELF. Finally, while not yet at a suitable level, this ever-growing worldwide
position of English has begun to be included into sociolinguistics courses offered in graduate and
post-graduate ELT programs. All of these factors may have influenced EFL teachers' awareness of
English as a lingua franca, and thus their positive attitudes toward it.

As Mauranen (2012) suggests, the academic world has been international by default from the
beginnings of higher education. English's position as a teaching and learning medium in academia
has been perpetuated by the transnational nature of tertiary education. Within this framework,
the idea of English as a means of education is employed by both universities and academics, as
well as those who seek to pursue their studies overseas. To put it another way, the English
language's universality facilitated the accomplishment of overlapping goals for institutions,
students, and professors on a global scale. Mauranen (2012) predicts that when native English's
dominance declines, the concept of ELF will gain traction in university settings. With these
considerations in mind, the present standing of English is likely to influence EFL teachers'
opinions of ELF in higher education environments.

Regarding the pedagogical implications of ELF, teachers agree on some points but are indecisive
on others, as revealed by the mean values of between 3 and 4. Their attitudes between the two
extremes (i.e. EFL and ELF) reveal an approach that is either neutral or quite supportive of ELF
pedagogy, as revealed by the means slightly above 3 and the following findings: lack of preference
for native English teachers over non-native ones, lack of regard for native English cultures as
superior, relatively favorable attitudes toward integrating international cultures into the English
classroom, and inclusion of non-native accents in English exams. However, because their attitudes
are not fixed and their decisions regarding ELF pedagogy appear uncertain, they may have
reservations about applying ELF pedagogy in certain circumstances. Generally speaking, teachers'
attitudes can be described as indecisive and/or quite supportive.

The first variable as concerns the pedagogical implications of ELF aimed to explore EFL teachers’
perceptions towards English teachers (native or non-native). To that effect, it appears that they
do not evidently prioritize native English teachers over non-native ones. However, they do not
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consider non-native English teachers are superior in teaching English, either. In a similar vein,
they do not believe Turkish English teachers would be better at preparing English textbooks for
their own students. As things stand, the conventional view of holding one party superior to the
other is apparently not so convincing for EFL teachers in this context.

The second variable attempted to investigate EFL teachers' perceptions of the target language
culture, which in this case is Anglo-Saxon culture. Teachers do not appear to attribute superiority
to native language culture in English-language training in this regard. They believe that English
language classes should not be limited to only native cultures, such as American or English in this
case. Additionally, they are generally ambivalent regarding the importance of a thorough
understanding of American and British cultures for effective English learning. In a nutshell, they
do not consider the English language and culture to be inextricably linked (Alptekin, 2002).

The third variable concerned the perceptions of EFL teachers regarding international cultures. In
line with this, they believe that an emphasis should be made on cultures from all over the world
in the English classroom, rather than just on the native ones. That is, they believe that
incorporating international cultures into English language education has a greater significance for
modern global realities, and hence for English pedagogy. Similarly, they appear to believe that it
is more beneficial for learners to be familiar with foreign cultures in order to succeed at learning
English, as understanding of international cultures is more critical for international
communication.

The final variable examined EFL teachers' attitudes toward English exams. EFL teachers are
generally in favor of including international English usage in testing. Additionally, they
acknowledge a testing methodology that prioritizes the forms and functions adopted by English
users worldwide. Additionally, they supported the inclusion of non-native English accents in
English language testing. However, they are ambivalent when it comes to the view that only
American or British English should be included in textbooks and tested on exams.

Unlike the findings of this study, previous research conducted in the Turkish context indicated
that teachers disapproved of ELF's pedagogical implications. To illustrate, Oztiirk, Cecen, and
Altinmakas (2009) observed that prospective non-native English teachers choose to adhere to
native English norms and regard the mother tongue speaker as the ultimate model in the English
classroom. Similarly, Coskun (2011) asserted that senior pre-service English instructors view
mother tongue English speakers as the ideal model for English pedagogy. Similarly, Incecay and
Akyel (2014) argued that pre-service English teachers are hesitant to implement ELF in their
classrooms, with the exception of spoken language practices.

Along the same line, the research conducted internationally also reveals that EFL teachers are
resistant to the idea of the pedagogical implications of ELF. In his study with non-native English
teachers from five EFL countries, namely China, Germany, Italy, Egypt and Turkey, Soru¢ (2015)
concluded that, even though ELF features do not hinder mutual intelligibility, the participants
never prefer unconventional grammatical features of ELF since native speaker norms are
perceived as prestigious. Similarly, Iranian in-service teachers supported native English norms
regarding teaching pronunciation and grammar (Sarandi, 2020). Furthermore, in her research,
Jenkins (2007) observed that non-native teachers of English prefer to remain faithful towards
inner circle native English norms, namely American and British English. In a nutshell, EFL teachers
seem to have a fairly monolithic view of English, as a result of which they tend to believe in a single
correct way of using the language.
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Overall, the findings in the related literature (Biricik Deniz et al., 2016; Coskun, 2011; incecay &
Akyel, 2014; Bayyurt et al., 2019; Sorug, 2015; Zabitgil Glilseren & Sarica, 2020) indicate that EFL
teachers are unusually focused on proper English usage and concepts of what is grammatical and
ungrammatical in English-language instruction. Similarly, Dewey (2012) argued that while
instructors recognize the diversity of the English language as a natural result of the globalized
world, they are skeptical of their applicability in the language classroom. In contrast to previous
research, this study found that EFL teachers have a neutral or even supportive attitude toward
the pedagogical implications of ELF in some instances. This suggests that as teachers gain a better
understanding of the current status of English as a global lingua franca, their perspectives on
English pedagogy will probably become more compatible with the ELF perspective.

This research has implications for pre-service and in-service teacher education programs, as well
as for tertiary level English preparatory programs. The main change needs to happen at the pre-
service education level. The current state of English as a global lingua franca needs to be covered
in the coursework at the preceding level. To facilitate this, it is necessary to advise and motivate
EFL teacher candidates to consider pedagogical implications of the research on ELF. There are
numerous strategies for increasing pre-service teachers' understanding of ELF, as recommended
by Biricik Deniz (2017) and Bayyurt (2018, 2019). One such example could be training future
teachers about the development of ELF theory by referring to its social, linguistic, and pedagogical
consequences (Kemaloglu Er & Biricik Deniz, 2020). Second, in-service EFL teachers should
receive awareness-raising training so that they, and thus their students, become aware of the
current status of English as a global lingua franca and its educational implications. Moreover, pre-
service EFL teachers should receive ELF awareness training to become acquainted with English's
current status as a vehicular language and its educational implications. Additionally, these
teachers should be supported at the institutional and policy levels to enable them to make ELF-
informed decisions and to incorporate those decisions explicitly or implicitly into their daily
teaching practices (Kemaloglu Er & Bayyurt, 2019). Finally, English preparatory programs should
consider what the research on ELF indicates in order to develop a more current curriculum in
light of English's current global status.

Concerning the study's limitations, assuming this research was conducted with a small sample of
EFL teachers, future research may involve a larger sample size. Additionally, the data were
gathered using a purely quantitative data collection technique that can be varied in future studies.
In this regard, incorporating qualitative data into the research design would enable a more in-
depth examination of the concept through the eyes of a small sample of participants. Additionally,
this study was conducted in a single setting, namely a tertiary level English preparatory program;
however, the same study can be conducted with English teachers in a variety of settings, including
primary, secondary, and high school.

In terms of future research ideas, larger studies with a greater number of participants at the same
or different educational levels could be conducted for more in-depth analyses of the same topic.
Furthermore, by delving into the topic with different research questions and employing a variety
of data collection techniques, the reasons for EFL teachers' concerns about implementing an ELF
perspective in their classrooms can be further investigated.
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Abstract

The aim of this study is to reveal how engineering design-oriented science activities cause a
change in middle school students' profession preferences and perceptions. As a research
method, illustrative case study method was adopted to obtain more detailed and explanatory
information about the purpose of the study. The study group consists of three science teachers
and their students who have received STEM education using the criterion sampling method,
which is one of the purposeful sampling types. In the study, the developed engineering design
activities were applied by three science teachers in their classes for 9 weeks. As a data collection
tool, the Profession Free Drawing Test, which provides both visual and written data, was used to
determine students' profession preferences and perceptions. According to the findings, while
the profession preferences of middle school students were against non-STEM professions such
as doctor, nurse and police before the application, the majority of them changed as STEM
professions such as engineers, architects and scientists after the application. In addition, while
students had perceptions of professions such as earning money, entertainment, vacation before
the application, this perception changed as problem solving, design and development after the
application. On the other hand, considering that family influence is an important factor in
children's profession selection, it is thought that participation of families in such design
activities will contribute to the STEM professional development of children.
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Oz

Bu calismanin amact miihendislik tasarim odakli fen bilimleri etkinliklerinin ortaokul
Ogrencilerinin meslek tercih ve meslek algilarinda nasil bir degisim meydana getirdigini ortaya
¢cikarmaktir. Arastirma yontemi olarak ¢alismanin amacina iliskin daha ayrintili ve agiklayici
bilgi elde etmek i¢cin agiklayici durum galismasi deseni benimsenmigtir. Calisma grubunu amagh
ornekleme tiirlerinden 6l¢iit 6rnekleme kullanarak STEM egitimi almis {i¢ fen bilgisi 6gretmeni
ve onlarin 6grencileri (N=50) olusturmaktadir. Calismada gelistirilen miihendislik tasarim
etkinlikleri U¢ fen bilimleri 06gretmeni tarafindan siniflarinda dokuz hafta boyunca
uygulanmistir. Calismada veri toplama araci olarak ogrencilerin meslek tercih ve algilarim
belirlemek icin hem gorsel olarak hem de yazili olarak veri saglayan Meslek Serbest Cizim Testi
kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore uygulamadan once ortaokul 6grencilerinin meslek
tercihleri doktor, hemsire, polis gibi STEM dis1 mesleklere karsi iken uygulamadan sonra biiyiik
bir ¢cogunlugu miihendis, mimar, bilim insani gibi STEM meslekleri seklinde degismistir. Ayrica
ogrenciler uygulamadan 6nce mesleklerle ilgili olarak para kazanma, eglence, tatil gibi meslek
algilarina sahipken uygulamadan sonra bu algi problem ¢ézme, tasarim, gelistirme seklinde
degismistir. Diger taraftan ¢ocuklarin meslek seciminde aile etkisinin 6nemli bir faktor oldugu
diistiniildiiginde ailelerin de bu gibi tasarim etkinliklerine katilmalar1 ¢ocuklarin STEM meslek
gelisimine 6nemli katkilar1 saglayacagi diistintilmektedir.

Anahtar kelimeler: Fen bilimleri egitimi, miihendislik tasarim, meslek tercih ve algisi.
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1. Giris

Teknolojinin hizla gelisimiyle birlikte Fen (Science), Teknoloji (Technology), Miihendislik
(Engineering), Matematik (Mathematic) (STEM) ile iliskili yeteneklere sahip ¢alisanlara yonelik
talep kiiresel olarak artmaktadir. Tiirkiye’de insan kaynaklari direktorlerinin biiylik bir
cogunlugu bes y1l icerisinde STEM alanindaki isgiicii talebinin yaklasik iki kat artacagini ve bu
talep karsilanmazsa ekonominin ve sanayinin zor duruma diisecegini aciklamistir (TUSIAD ve
PwC, 2017). Son on bes yilda Tirkiye'de fen, teknoloji, mithendislik ve matematik (STEM)
alanlarinda hem nitelik hem de nicelik agisindan yeterli is giiciinii karsilamak icin
yliksekogretim kurumlarinin sayisint  artirmak gibi biiylilk maliyetli c¢esitli yatirimlar
yapilmaktadir (Kizilay, 2018; TUSIAD, 2020). Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK, 2017) verilerine
gore 1998 yilinda tniversiteye yerlesen 0grenci sayist 394,432 iken, bu say1 2017 yilinda
yaklasik iki kat artmis ve 825.397’e cikmustir (Olcme, Se¢me ve Yerlestirme Merkezi [OSYM],
2017). Fakat bu yillar arasinda iiniversitelerin STEM alanlarina yerlesen 6grenci oraninin %12
civarinda seyrettigi ve bu oranin Ekonomik Is Birligi ve Kalkinma Tegkilati (OECD, 2017)
tilkeleri ortalamasinin (%24) ¢ok altinda kaldigi gorilmiistiir. Buna dayanarak Tiirkiye'de
yuksekogretime giden oOgrenci sayisinda oOnceki yillara gore toplamda onemli bir artis
saglamasina ragmen genclerin STEM alanlarina karsi ilgilerini artirmada ve STEM mesleklerini
tercih etmede pek de basarili olunamadigi séylenebilir.

Arastirmacilar 6grencilerin kiiglik yaslarda fen, matematik, miihendislik ve teknoloji alanlarina
ilgilerinin ve STEM uygulamalarina hazir bulunusluk diizeylerinin biiyiik yastaki 6grencilere
gore daha st diizeyde oldugundan lise diizeyinden 6nceki yillarda STEM meslekleri ile ilgili
farkindaliklarinin gelistirilmesi gerektigini ifade etmistir (Holman ve Finegold, 2010; Maltese ve
Tai, 2011). Kier, Blanchard, Osborne ve Albert (2013) 6grencilerin STEM alanlarina karsi
ilgilerinin 6zellikle ortaokul doneminde artmaya basladigini1 belirtmektedir. Cepni ve Ormanci
(2017) STEM alanina yonelik mesleklere talebin giderek azalmasinin en 6nemli sebeplerinden
birinin STEM alanlarindan biri olan miihendislik alaninin bireylere sadece yiliksekdgrenimde
verilmesini gostermektedir. Ulusal Mithendislik Akademisi (NAE) ve Ulusal Arastirma Kurulu
(NRC) tarafindan 2009 yilinda yayinlanan "K-12 Egitiminde Miihendislik: Durumun Anlasilmasi
ve Beklentilerin Karsilanmasi1” adli raporda, miihendislik disiplininin ilkokul ve ortaokul
diizeyinde yer almasinin 6grencilerinin fen ve matematik alanindaki basarilarinin artmasinda,
miithendislik ve miihendislerin isleri ile ilgili farkindaliklarinin ve tasarima yonelik becerilerinin
gelismesinde 6nemli katkilar saglayacagi belirtilmistir.

Mihendislik disiplininin K-12 6gretim programlarinda bagimsiz bir ders olarak yer almasi okul
yapisinda koklii degisiklikler gerektirdigi icin miihendislik disiplininin uygun aktiviteler ile fen,
matematik ve teknoloji disiplinleri ile entegrasyonunun saglanmasi K-12 miihendislik egitimi
icin en uygun yol olarak goriilmektedir (NAE ve NRC, 2009). Miihendisligin fen ve matematik
disiplinlerine entegre edilmesi biiyiik sorun gibi goriilebilir. Felix (2016), bu sorunu asabilmede
en uygun aktivitenin miihendislik tasarim siireci oldugunu ifade etmistir. Mehalik, Doppelt ve
Schuun (2008) tasarim temelli 6grenmenin 6grenme icin etkili bir ara¢ oldugunu vurgulamistir.
Alan yazin tarandiginda bu ifadeyi destekleyen birgok ¢alismanin oldugu goériilmektedir (Hirsch,
Berliner-Heyman, Cano, Kimmel ve Carpinelli, 2011; Holman ve Finegold, 2010; Silk ve Schunn,
2008). Modi, Schoenberg ve Salmond (2012) ise ozellikle 6grencileri STEM alanindaki
mesleklere hazirlamak i¢in disiplinler arasi ve tasarima dayali pedagojik uygulamalarin STEM
derslerine dahil edilmesi gerektigini savunmaktadir.
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Yaratici bir girisim olan miihendislik tasarim siirecini tanimlayan birgok yontem olmakla birlikte
hepsi benzer adimlar1 ve siireci takip etmektedirler. Tim bu miihendislik tasarim siireci
yontemlerinde problemin tanimlamasi, olasi ¢oziimlerin ortaya c¢ikarilmasi, ¢éziimlerin analiz
edilmesi, test edilmesi, degerlendirilmesi ve gerekiyorsa ¢oziimiin yenilenmesi, fikirlerin
sunumu, iletisim gibi benzer adimlar bulunmaktadir (Brunsell, 2012; Hynes vd., 2011). National
Assessment Governing Board [NAGB] (2010) tarafindan yayinlanan "Teknoloji ve Miihendislik
Okuryazarligi Cercevesi” adli raporda miihendislik tasarim stirecinin tek bir yontemle sinirh
olmamasi gerektigi vurgulanmakta, siirecin kullanilacagi baglam dogrultusunda farkli adimlarla
gerceklestirilebilecegi aciklanmaktadir. Alanyazinda yaygin olarak kullanilan miihendislik
tasarim yontemlerinden biri de Engineering Design Process (Mithendislik Tasarim Siireci [MTS])
yontemidir. Bu MTS yontemi Amerika’'da ilk kez miithendislik egitimini okul programina sokan
Massachusetts Egitim Departmani1 (Massachusetts Department of Education-MDOE, 2013)
tarafindan gelistirilen “Mihendislik Temeldir (Engineering is Elementary- EiE)” programi
kapsaminda kullanilan bir MTS yontemdir (Sekil 1).

S &

Sekil 1. Miithendislik Tasarim Siireci (Massachusetts Department of Education, 2013)
EDP-MTS yontemi “Sor, Hayal Et, Tasarla, Yarat ve Gelistir” basamaklarindan olusan dongiisel
bir yontemdir. Hynes ve digerleri (2011) yontemin bu doéngilisel yapisini aciklarken
miihendislerin prototipi yaptiktan sonra "¢6zlimiin test edilmesi” ile 6ngéremedikleri bazi
sinirhliklarin farkina varmak igin “problem ya da sorunun arastirilmasi” asamasina geri
donebilecekleri 6rnegini vermektedir. Diger taraftan Sekil 1'de gorildiigii gibi 6grencilerin
miithendislik tasarim siirecine katilmasi diinyada is giicii niteliginin artirilmasini saglamak i¢in
gerekli olan stratejileri deneme - yanilma, yaparak 6grenme, sorgulama, arastirma yapma ve
bulus yapma gibi davranislarin gelistirilme imkanlarini da saglamaktadir (Silk ve Schunn, 2008).
Dolayisiyla bu durum STEM meslekleri ile ilgili planlama yapan 6grenci sayisinda artisa neden

olacagindan isgiicii piyasasinda, iiretim, AR-GE, inovasyon, teknik altyap1 ve siire¢ gelistirme ve
nitelikli isgiicti agigimin kapatilmasina hizmet edecektir (TUSIAD, 2020).

Bu dogrultuda Tirkiye’deki STEM meslek alanlar ile ilgili yapilan calismalar incelendiginde
daha ¢ok var olan durumu belirleme yani 6grencilerin STEM mesleklerine kars ilgilerinin
incelendigi calismalarin (Ornek olarak; Aydin, Saka ve Guzey, 2017; Cinar ve Ciftci, 2017; Giilhan
ve Sahin, 2018; Kizilay, 2018; Korkut-Owen ve Eraslan-Capan, 2017; Koyunlu Unli ve Dokme,
2017; Ugras, 2019) yiriitildigi, fakat mithendislik tasarima dayali etkinliklerin 6grencilerin
meslek farkindalik lizerine etkisi inceleyen calismalarin (Baran, Canbazoglu-Bilici, Mesutoglu ve
Ocak, 2019; Giilhan ve Sahin, 2016; 2018) sinirh sayida oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Uluslararasi
alanyazin incelendiginde ise ¢ok sayida calismanin (Ornek olarak; English, 2019; Strimel,
Bartholomew, Kim ve Zhang, 2018; Lie, Guzey ve Moore, 2019) oldugu goriilmektedir. Diger
taraftan miihendislik tasarim uygulamalar1 baglaminda tiim bu ¢alismalar analiz edildiginde ise
birgogunun MTS yontemini okul disi bir 6grenme yontemi olarak kullandigi, fen bilimleri
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dersinde diger STEM disiplinlerine ait bilgi ve becerinin entegrasyonunu saglayan bir 6grenme
yontemi olarak kullanilan calismalarin (English, 2019; Giilhan ve Sahin, 2016; Lie, Guzey ve
Moore, 2019) ise sinirh oldugu dikkat cekmektedir. Yapilan okul dis1 tasarim ¢alismalarindan
elde edilen olumlu ciktilara ragmen MTS yonteminin fen bilimleri dersine entegre edilerek
ortaokul 6grencilerine etkisini farkli acilardan inceleyen ¢alismalara ihtiya¢ oldugu soylenebilir.
Ozellikle MTS yonteminin fen bilimlerine entegrasyonuna yénelik gerceklestirilen calismalar
miihendislik tasarim stirecinin 6grencilere nasil 6gretilmesi gerektigine ve STEM mesleklerine
farkindalik kazanmalarina yonelik oneriler sunulmasini saglayabilir. Bu baglamda bu ¢alismanin
amaci muihendislik tasarim odakli fen bilimleri etkinliklerinin ortaokul 6grencilerinin meslek
tercih ve meslek algilarinda nasil bir degisim meydana getirdigini ortaya ¢ikarmaktir.

STEM Meslek Alanlari Nelerdir?

STEM is giicii ile ilgili bir arastirma yapilirken c¢alismadaki STEM isgiiciiniin tanimlanmasi
oldukca onemlidir. Ciinkii STEM isgiliciiniin genel bir tanimi ve STEM meslek gruplarinin
sinirlanmasi konusunda temelde bir fikir birligi yoktur. Herhangi bir calismadaki STEM is giicii
analizleri yapilirken ¢alismadaki STEM isgiiciiniin tanimlanmasina kimlerin dahil edildiginin
acik olarak belirtilmesi bu problemi ortadan kaldirir. Sadece bu durum STEM isgiicii calismalari
sonuglar birbirleriyle karsilastirilmasinda ve sonuglarin genellestirilmesinde zorluklar ortaya
cikarir (Halim, Abd Rahman, Zamri ve Mohtar, 2018).

Bu baglamda miihendislik tasarim odakli fen bilimleri etkinliklerinin 6grencilerin meslek tercih
ve algilarinda nasil bir degisim meydana getirdigini incelemeye baslamadan 6nce STEM
mesleklerinin neler oldugu belirlenmeye c¢alisilmistir. Alan yazin taramasi sonucunda STEM
isgiiciiniin tek bir yekpareden ibaret olmadig1 goriilmiistiir. Diger taraftan tilkelerin ihtiyaclari
disiiniildiiglinde STEM meslek gruplarinin tek bir standart meslek grubundan olusmasini
diistinmekte gercekei bir yaklasim degildir. STEM meslek kavramini belirleyen en 6nemli faktor,
tilkelerin STEM’i nasil tamimladigidir. Fakat genellikle STEM meslekleri, fen, teknoloji,
miihendislik ve matematik alanlarin1 kapsamaktadir. Diger taraftan STEM meslek listesine
egitim (6gretmen, akademisyen, egitim yoneticileri), yoneticiler, teknisyenler, saglik uzmanlari
veya sosyal bilimciler gibi diger alanlarin ve mesleklerin dahil edilip edilmeyecegi konusunda
cesitli tartismalar yapilmaktadir (Akgilindiiz, vd., 2015; Hossain ve Robinson, 2012; Korkut-
Owen ve Eraslan-Capan, 2017; TUSIAD ve PwC, 2017). Bu ¢alisma i¢in ulusal alan yazin taramasi
sonucunda tilkemizde mevcut saglik ¢alisanlarin sayisinin fazla oldugu ve gelecekte de bu alanda
calisan sayisinin artacagi belirlenmis ve arastirma icin olusturulan STEM meslek grubuna saglik
alam katilmamigtir (Saglik Egitimi ve Saghk Insan Giicii Durum Raporu, 2014). Diger taraftan
tartisma konusu olan STEM disiplinlerindeki uzman egitimciler (fen bilimleri alanlar,
matematik, bilgisayar, teknoloji tasarim...) bu disiplinlerdeki bilgi ve becerilerin
gelistirilmesinde 6nemli bir rol oynamasindan dolayi bu calismada STEM meslek listesine dahil
edilmistir (Shahali vd., 2017).

Alan yazin analizinden ve iilkemizdeki meslek ihtiyaclarinin incelenmesi sonucunda bu
calismada STEM meslek grubunu;

Fizik bilimi, Cevre bilimi, Biyoloji ve Zooloji,

Matematik, Yer bilimleri, Bilgisayar bilimi,
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Kimya, Enerji, Miihendislik,
STEM disiplinleri egitimcisi ve bilim insan1 meslekleri olusturmaktadir

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu ¢alisma 2016-2017 bahar egitim -6gretim yilinda Rize ilinde {i¢ devlet ortaokulunda gorev
yapan U¢ fen bilimleri 6gretmeni ve onlarin 6grencileri (N=50) ile yiiriitilmiistiir. Calismada
arastirmacilar tarafindan gelistirilen miihendislik tasarim odakli fen bilimleri etkinlikleri
O0gretmenler tarafindan siniflarinda dokuz hafta boyunca uygulanmistir. Arastirmada problem
durumuna iliskin daha ayrintili ve aciklayici bilgi olusturulmasi hedeflenmis ve nitel arastirma
yonteminin bir deseni olan aciklayici durum calismasi desen olarak benimsenmistir (Stake,
1995; Yin, 1998). Bu arastirma deseninin kullanma sebebi, gelistirilen miihendislik tasarim
odakli fen bilimleri etkinliklerinin 6grencilerin meslek tercih ve algilarinda nasil bir degisime yol
actigini derinlemesine incelenmek, ortamdaki verileri sistematik bir bicimde toplamak ve elde
edilecek iiriin sayesinde gelecekteki arastirmalar icin nelere odaklanmanin gerektigini
anlasilmasini saglamasidir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Arastirma da ortaokul 6grencilerin
zihinlerindeki meslek tercihleri ve mesleklere iliskin algilar1 hakkinda hem gorsel olarak hem de
yazili olarak veri toplayan Meslek Serbest Cizim Testi kullanilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunun seciminde ise amagh drnekleme tiirlerinden 6lgiit 6rneklemesi
tercih edilmistir. Amach 6rneklem yontemi, zengin bilgiye sahip oldugu diisiiniilen durumlarin
derinlemesine calisiimasina ve arastirilan durum ya da olaylarin kesfedilmesine imkén tanir
(Yildinim ve Simsek, 2013). Olgiit olarak cahgmaya katilacak fen bilgisi 6gretmenlerinin STEM
egitimi almalar1 belirlenmistir. Rize ilinde STEM egitimi almis 40 kisilik fen bilgisi 6gretmen
grubundan ii¢ fen bilgisi 6gretmeni arastirmanin ¢alisma gurubuna dahil edilmistir. Bunun temel
sebebi, fen bilgisi 6gretmenlerinin STEM 6gretim deneyimleri farklihgindan kaynaklanan
faktoriin calismaya etki etmemesinin istenmesidir. Arastirmanin uygulanabilmesi i¢in Rize Milli
Egitim Midirligi’'nden resmi izin belgeleri alinmistir. Tablo 1'de fen bilgisi 6gretmenlerinin
mesleki tecriibesi, STEM egitimindeki deneyimleri ve 6rneklem gruplarinin dagilimi ayrintil
olarak verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya dahil edilen ¢calisma grubunun ézellikleri

Kod Tecriibe yih  Okul STEM deneyimi Smf Orneklem grubu
Cicek 9yl X okulu 9 giinlik STEM egitimi 7/A 18 (11 kiz,7 erkek)
almistir
Poyraz 2yl Y okulu 9 giinlik STEM egitimi 7/A 11 (6 kiz, 5 erkek)
almistir
7/B 9 (5 kiz, 4 erkek)
Nergis S5yl Z okulu 9 giinlik STEM egitimi 7/C 12 (6 kiz,6 erkek)
almistir

Tablo 1’de goriildigii tizere fen bilgisi 68retmenleri farklh okullarda gérev yapmakta ve benzer
STEM egitimi deneyimine sahiptir. Diger taraftan uygulama yapilacak yedinci sinif subeleri ise
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O0gretmenler ile yapilan bilgi alisverisi sonucunda akademik basar1 seviyeleri benzer siiflar
arasindan olusturulmustur. Dért sinifinda akademik basar1 seviyesi hemen hemen ayni oldugu
soylenebilir. Ayrica dort subenin sinif 6gretim ortaminin da benzer oldugu séylenebilir.

Katilimci fen bilimleri 6gretmenlerin katildigi STEM Egitim Kursu; Rize ilinde gorev yapan 40 fen
bilgisi 6gretmenin katildigi STEM egitimi kursu Recep Tayyip Erdogan Universitesi Egitim
Fakiiltesi tarafindan 2016 yilinda TUBITAK 4005 kapsaminda yiiriitiilmiis olan 116B463 No'lu
“Fen Bilgisi Ogretmenim Disiplinler Arasi Bilim Anlayis1 Kazaniyor” isimli proje kapsaminda
yuritiilmistiir. Bu projenin amaci ile fen bilgisi 0gretmenlerine miihendislik tasarim
uygulamalarini kullanarak STEM konularini etkili bir 6gretim yapma anlayisi, bilgi ve becerisi
kazandirmaktir. STEM kursu, egitim fakiiltesinde yer alan STEM atodlyesinde dokuz giin (54
saat) boyunca slrmiistiir. STEM kurs programi iki tema etrafinda olusturulmustur. “Bir
miithendisin tasarim siireci fen dersine nasil uygulanabilir” ve “Bir miihendis nasil tasarim
yapar®. Katilimcilara mithendislik tasarim uygulamalarini kullanarak STEM disiplinlerini fen
dersine nasil entegre edilecegi ile bilgi ve beceri kazandirmak icin Miuhendislik nedir?,
Mihendislik Egitimi, Miihendislik Tasarim Siireci, Disiplinler arast STEM egitimi, Probleme
Dayali Ogrenme ve Ders Plani Gelistirme dersleri verilirmistir. Tasarim ile ilgili bilgi ve beceri
kazandirmak icinde EiE tarafindan gelistirilen MTS yontemi Ogretim yodntemi olarak
kullanilmistir

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Yapilan bu calismada arastirma etigi ilkeleri gozetilmis olup gerekli etik kurul izinleri alinmistir.
Etik kurul izni kapsaminda; (Recep Tayyip Erdogan Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik
Kurulu), (16/02/2021), (2021/41) sayili belge alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Mihendislik tasarima odakli fen bilimleri etkinliklerinin 6grencilerdeki meslek tercih ve meslek
algilarinda nasil bir degisim meydana getirdigini ortaya ¢ikarmak icin uygulamadan 6nce ve
sonra MSCT testi uygulanmistir. Cizim testi sayesinde ortaokul 6grencilerinin zihinlerinde
canlanan semalarin ¢izime yansitilmasiyla birlikte meslekler ve mesleklerin ¢calisma ortamlarina
iliskin algilarinin  belirlenmesi amaglanmistir. MSCT tetsi arastirmacilar tarafindan
gelistirilmistir. Test gelistirilirken 6ncelikle alanyazin incelemesi yapilmis, igerik belirlenmis ve
arastirma amacina uygun olarak hangi tlir veri toplama aracinin kullanilacagina Kkarar
verilmistir. Veri toplama araci alanyazinda olduk¢a yaygin olarak kullanilan (Marulcu ve Sungur,
2012; Giilhan ve Sahin, 2018; Ladachart, Phothong, Suaklay ve Ladachart; 2020) “Bir Miihendis
Ciz Testi-Draw an Engineer Test (DAET)” (Knight ve Cunningham, 2004) o6rnek alinarak
gelistirilmistir. Gelistirilen taslak MSCT’inde 6grenciler testin 6n sayfasina c¢izim yapmakta ve
arka sayfasina acgik uclu “Yapmis oldugunuz resmi agiklayiniz?” sorusunu cevaplamaktadir.
Testin pilot calismasi Rize ilinde bir devlet ortaokulunda 50 6grenci gerceklestirilmistir. Pilot
uygulama boyunca 6grencilerin 6gretmene yonelttigi sorular arastirmacilar tarafindan kayit
altina alinmistir. Bu sorular uzman gortisleri de alinarak veri toplama aracina yansitilmistir.
Ornegin, pilot uygulama sirasinda 6grenciler c¢izim iizerine resimdeki meslegin adim yazip
yazmayacagini sormuslardir. Ayrica 6grenciler resimdeki meslekle ilgili a¢ik u¢lu soruya
yazacaklar1 aciklama hakkinda, “Meslekle ilgili ne tiir agiklamalar yazacagiz?” seklinde, sorular
yoOneltilmistir. Pilot uygulamadan elde edilen bulgular arastirmacilar tarafindan incelenmis ve
6grencilerin ¢izimlerinin yaninda meslek ile ilgili aciklama geregi duyduklar1 belirli noktalarin
oldugu dikkat c¢ekmistir. Aciklama geregi duyulan noktalar konu bashklar1 seklinde
belirlenmistir. Bu konu basliklari meslegin adi, meslegin oOzellikleri ve meslegin sevilen
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ozellikleri seklinde siralanmistir. STEM alanlarinda ¢alismalari olan iki Fen Bilimleri Egitimi
uzmani ve bir resim-is uzmaninin gorisleri dogrultusunda konu basliklar1 testte madde olarak
eklenmistir. Uzman gorisleri alindiktan sonra testte gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bu
diizeltmeler sonucunda, testte madde sayisi ikiden dorde cikarilmistir. “Gelecekte ne olmak
istersiniz? Ciziniz”, “Resimdeki meslek nedir?”, “Sectiginiz meslegin 06zellikleri nelerdir?
Aciklaymiz.” ve “Resimdeki meslegin en cok sevdiginiz 6zellikleri nelerdir? A¢iklayimz.” (Sekil-
2). Ogrencilere testin 6n sayfasina cizim yapmalar1 ve arkasindaki acik uclu sorular
cevaplamalari icin 40 dakika verilmistir.
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Sekil 2. Ornek MSCT testi
2.4. Verilerin Analizi

MSCT’nin cizimlerin analizinde meslekler STEM meslekleri ve STEM dis1 meslekler olarak
gruplandirilmis ve %-f degerleri hesaplanmistir. Ayrica ¢izim agiklamalarinin ve meslek
hakkinda yazilan o6zelliklerin betimsel analizi yapilmis ve tablolastirilmistir. Betimsel veri
analizine gecilmeden dnce tiim 6grenciler i¢cin Y1, Y2, Y3 gibi kodlar kullanilarak 6grenci test
formlar1 numaralandirilmistir. Oncelikle kagitlara bir biitiin olarak gézden gecirilmis ve sonra
analiz asamasina gec¢ilmistir. Verilerin analizinde testteki her bir soru ayri ayri ele alinarak
analiz edilmistir. Her soru icin, 68renci cevaplar1 temel alinarak temalar ve alt temalar
olusturulmustur. Analizin glivenirligini saglamak i¢in ayni arastirmaci verileri birer hafta ara ile
iki kez analiz etmistir. iki analiz arasinda Miles ve Hubermannin (1994) uyum yiizdesi
hesaplanmis ve %90 bulunmustur. Analizler arasindaki farkliliklar1 ¢éziimlemek icin resim-is
egitimi alanindaki bir akademisyenin goriisleri alinmistir.

2.5 Etkinlik Uygulama Siuireci

Bu calismada gelistirilen mithendislik tasarima dayali fen bilimleri etkinlikleri ti¢ fen bilgisi
O0gretmeni tarafindan fen bilgisi dersinde ve sinif ortaminda uygulanmistir. Fen bilgisi
ogretmenlerinin fen bilimleri 6gretiminde kullanildigi miihendislik tasarim etkinlikleri
arastirmacilar tarafindan alanyazinda yaygin olarak kullanilan “Miihendislik Temeldir
(Engineering is Elementray-EiE)”programinda yer alan bes adimli MTS (Engineering Design
Process-Miihendislik Tasarim Siireci) yontemine dayali olarak gelistirilmistir (Sekil1).

Bu baglamda kazanimlarin belirlenmesinde ise daha ¢ok ‘tasarlar, gelistirir, model lizerinde
gosterir, ¢oziim Onerisi sunar” gibi uygulama, arastirma-gelistirme ve diisliniip tasarlamaya
yonelik ifadelerin oldugu kazanimlar dikkate alinmis ve miihendislik tasarim siirecine
uygunlugu 6n planda tutulmustur. Yedinci sinif Fen Bilimleri 68retim programinda yer alan;
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kuvvet ve kati basinc iliskisi, enerji donilistimleri, evsel atiklar ve geri doniisiim, 15181n
sogurulmasi, elektrik enerjisinin doniisiimii, giines sistemi konularinin mihendislik tasarim
stirecine uygun oldugu belirlenmis ve miihendislik tasarim silirecine uygun toplam alt1 etkinlik
gelistirilmistir (Tablo 2). Etkinliklerde 6gretilecek olan fen bilimlerine ait bilgi ve becerilerin
yaninda matematik, teknolojiye ve miihendislige ait bilgi ve becerileri de 6grenme hedefleri
arasinda yer almakta ve MTS yontemi tiim STEM kazanimlarini 6grencilere kazandiracak sekilde

icerik biitiinlestirme yaklasimi ile gelistirmistir.

Tablo 2.Miihendislik Tasarim Etkinliklerinin i¢erigi ve Uygulamasina Yénelik Detaylar

Konu Etkinlik Saat igerik
1.ve 2. Hafta Etkinlik-1: Kuvvet Cevreci 6 ders saati Katy, sivi ve gaz basincinin giinliik
ve Kati Basincr Teleferik (6x40dk) yasam ve teknolojideki
fliskisi Sistemi uygulamalarini fark eder.
2.ve 3. Hafta Etkinlik-2: Kinetik Okul Parki 6 ders saati Kinetik ve potansiyel enerji
ve Potansiyel Yarismasi (6x40dk) doniisiimlerinde enerjinin
Enerji korunumu ifade eder ve giinlik
Doéniisiimleri yasam teknolojilerindeki
uygulamalari fark eder
4.ve 5. Hafta Etkinlik-3: Evsel Kati 6 ders saati Ogrenciler evsel kat1 ve sivi atiklar
Kat1 Evsel Atiklar Atulkla"rl .Geri (6x40dk) g(.eri ~ .dt')niisiime kazanfilr{la
N Déndiirelim! bilecegini fark eder ve ginlik
ve Geri Donlisim s .
yasam teknolojisine uygun geri
doniigiim sistemi tasarlar.
5.ve 6. Hafta Etkinlik-4: Yeni Nesil 6 ders saati Ogrenciler Giines enerjisinden
. . Teknolojik (6x40dk) yararlanma yollar1 hakkinda bilgi,
Isigin Sogurulmas1 .. . . T
Uriin Tasarim beceri kazanir ve giinlik yasam
Yarismast teknolojisine uygun giines
enerjisinden yararlanilabilecek
sistem tasarlar.
7.ve 8. Hafta Etknilik-5: Elektrik  Gelecegin 6 ders saati Ogrenciler hareket enerjisinin
Enerjisinin Biiyiik (6x40dk) elektrik enerjisine déniisiimi, gii¢
Doéntsiimu Ekonomistleri santralleri, elektrik  enerjisinin
Calisiyor bilin¢gli ve tasarruflu kullanimini
fark eder.
8.ve 9. Hafta Etkinlik-6: Giines Giines Sistemi 6 ders saati Ogrenciler gok cisimlerini
Sistemi Kesfedelim (6x40dk) tanimalar, sistem kavramini anlar,

teleskopun 6nemli bir gézlem araci
olmasi miinasebetiyle gok bilimdeki
o6nemini kavrar ve teknoloji boyutu
goz uzay
arastirmalarinin sagladigr katkilar
hakkinda  bilgi ve
kazanmalar1 hedeflenmektedir.

ardi edilmeden

beceriler

Ug fen bilgisi 6gretmeni tarafindan dokuz hafta boyunca fen bilimleri dersi biinyesinde MTS
etkinlikleri uygulanmistir. Ogretmenler tarafindan tiim etkinlikler hemen hemen ayn hafta
icerisinde uygulanmistir. Yapilan sinif uygulama siirecinde siniflarda esit sayida kiz ve erkek
Ogrencinin olmamasi nedeniyle 6gretmenler tarafindan kisi sayisi 5-6 olacak sekilde heterojen
gruplar olusturulmustur. Boylece grup uyumlulugunun tam olarak saglanabilmesine ve
performansin iyi bir sekilde sergilenmesine imkan taninmistir. Etkinliklerde kullanilacak basit
malzemeler genel olarak 6grenciler tarafindan temin edilmis fakat siire¢ igerisinde bir kismi
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malzemelerin unutulmasi veya temin etmede zorluk yasanmasi durumunda arastirmaci veya
O0gretmen tarafindan malzeme temini saglanmistir. Etkinlikler 6ncesi ve sonrasinda olcme
araclar1 arastirmacilar tarafindan uygulanmistir. Ayrica uygulama veya uygulayici yanlilig1 gibi
olasi i¢ gecerlilik tehditlerinin iistesinden gelmek icin 6gretmenlerden bu tiir tehditleri en aza
indirmeleri istenmis ve uygun yonerge verilmistir.

3. Bulgular
Ogrencilerin Meslek Tercihlerine Yonelik Bulgular

Bu boliimdeki bulgular MSCT testinde yer alan “Resimdeki meslek nedir?”,” sorusuna yonelik
ogrencilerin yazili cevaplarinin betimsel analizinden elde edilmistir. Ogrencilerin uygulamadan
oncesi ve sonrasi tercih ettikleri meslekler Tablo-3 verilmistir.

Tablo 3.0grencilerin MSCT Tercih Ettikleri Meslekler

Meslek Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi
Alanlar Meslekler f % f %
Bilgisayar Miihendisi 2 4 2 4
STEM meslekleri Makine miithendisi 1 2 5 10
Insaat mithendisi 1 2 5 10
Yap1 mithendisi - - 2 4
Elektrik miithendisi - - 2 4
Cevre miithendisi - - 1 2
Mimar 2 4 4 8
Fen bilgisi 6gretmeni 2 4 3 6
Matematik 6gretmeni 1 2 4 8
Teknoloji Tasarim - - 1 2
Ogretmenligi
Bilim insani1 - - 2 4
Astronot - - 2
Toplam 9 18 33 66
Doktor 8 16 4
Hemsire 5 10
Veteriner 1 2 - -
Ogretmen* 12 24 - -
ingilizce 6gretmeni - - 1 2
Sosyal bil. 6gretmeni - - 2 4
Asker 3 6 1 2
STEM dis1 meslekler Polis 3 6 1 2
Avukat 2 4 2 4
Savcl 1 2 1 2
Sanatg1 1 2 1 2
Pilot 1 2 - -
Sporcu - - 1 2
Radyolog - - 2 4
Hakim 2 4 - -
Toplam 41 82 17 34
Genel toplam 50 100 50 100

Ogretmen*: Testteki resim ve yazili agiklamalardan égretmenin bransi belirlenmedigi icin STEM dis1 meslek olarak
simiflandirilmistir.
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Tablo 3 incelediginde etkinlik uygulama 6ncesinde ¢ok az 6grencinin gelecekteki meslekleri
olarak (f=9; %18) bilgisayar miithendisi, mimar, fen bilgisi 6gretmeni ve matematik 6gretmeni
gibi STEM mesleklerini tercih ettikleri, bliyiik bir cogunlugunun (f=41; %82) ise doktor, hemsire,
O6gretmen (herhangi bir brans ismi belirtilmemis), savci, hakim, asker, polis gibi STEM dis1
meslekleri tercih ettikleri goriilmiistiir. Uygulanma sonrasinda ise 6grencilerin yarisindan
fazlasinin (f=33; %66) yap1 miihendisi, insaat mithendisi, makine miihendisi, mimar, fen bilgisi
O0gretmeni, matematik 6gretmeni gibi STEM mesleklerini tercih ettigi, geri kalan 6grencilerin ise
(%31) doktor, hemgire, Ingilizce 6gretmeni, sosyal bilgiler 6gretmeni, avukat gibi STEM dis1
mesleklerini tercih ettigi tespit edilmistir.

Ogrencilerin Meslek Algilarina (Imajlari) Yénelik Bulgular

Bu boéliimde MSCT testinde yer alan “Sectiginiz meslegin 6zellikleri nelerdir? A¢iklayimz.” ve
“Resimdeki meslegin en ¢ok sevdiginiz ozellikleri nelerdir? Aciklayimiz.” sorularinin yazili
cevaplarinin betimsel analizinden elde edilen bulgular ve “Gelecekte ne olmak istersiniz?
Ciziniz” sorusuna yonelik 6grenci resimlerinin gorsel analizinden elde edilen bulgular
sunulmustur. Ogrencilerin cizdikleri gelecekteki meslekleri ile ilgili diisiincelerin yer aldig
“Sectiginiz meslegin oOzellikleri nelerdir? Aciklayimniz.” sorusundan elde edilen bulgular
incelendiginde,

Tablo 4.0grencilerin Gelecekteki STEM MesleKleri ile ilgili Tanimladiklar1 Ozellikleri

Uygulama oncesi Uygulama sonrasi

Temalar Toplam Temalar Toplam
f % f %
Eglenceli 26 52 Tasarim 28 56
Iyi Kazang 17 34 Uygun malzeme kullanim1 27 54
Yardim Etmek 14 28 Problem ¢6zme 24 48
Oyunla 6gretim 12 24 Proje yapma 21 42
Tedavi Etme 11 22 Icat etme 20 40
Bilgi verme 10 20 Hesap yapma 19 38
Insanlar1 Savunma 9 18 Tamir etme 18 36
Sinav yapma 9 18 Cozlimler bulma 18 36
Grup ¢alisma 10 20 Teknolojik alet/cihaz 17 34
Beyaz 6nliik giyme 5 10 Grup calismasi 16 32
Tasarim 4 8 Yardim etme 13 26
Tamir etme 4 8 Yaraticilik 12 24
Bol tatil 4 8 Planlama 11 22
Bilgi sahibi olma 4 8 Tedavi etme 10 20
Vatani Savunma 3 6 Hayal giicii 9 18
flag yazma 2 4 lyi kazang 8 16
fcat 2 4 Serbest calisir 7 14
Aktorlerle tanisma 1 2 Bilimsel bilgi 68retme 7 14
Eglenceli 6 12
Insanlar1 Savunma 5 12

Bol tatil 4 8

Tablo 4 incelediginde, uygulamadan 6nce 6grencilerin cogu gelecekteki mesleklerini tanimlamak
icin eglenceli olmasi (%52) iyi kazang saglamasi (%34), insanlara ve hayvanlara yardim etmesi
(%28), cocuklarla oyunla 6gretim yapilmasi (%24), tedavi etme (%22) ve bilgi verme (%20) gibi
ozellikleri kullanirken uygulama sonrasinda ise gelecekteki mesleklerini tanimlamak
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Ogrencilerin ¢ogu tasarim yapmak (%56), uygun malzeme kullanma (%54), problem ¢ézme
(%48), proje yapma(%42), icat etme (%40), hesap yapma (%38), tamir etme (%36), ¢6ziimler
bulma (%36), teknolojik alet/cihaz kullanimi1 (%34) ve grup calismasi (%32) gibi 6zellikleri
kullandiklari tespit edilmistir

Ogrencilerin cizdikleri gelecekteki meslekleri ile ilgili diisiincelerin yer aldigi “Resimdeki
meslegin en ¢ok sevdiginiz 6zellikleri nelerdir? Aciklayiniz.” sorusundan elde edilen bulgular
incelendiginde,

Tablo 5. Ogrencilerin Gelecekteki STEM Meslekleri ile ilgili En Begendigi Ozellikleri

Uygulamadan o6nce Uygulamadan sonra

Toplam Toplam
Temalar f % Temalar f %
Eglenceli 18 36 Tasarim 20 40
lyi kazang 14 28 Coziim iiretme 18 36
Yardim etme 14 26 Icat etme 15 30
Tedavi etme 13 26 Grup ¢alismasi 14 28
Bol tatil 8 16 Problem ¢ézme 12 24
Bilgi verme 5 10 Hayal giicii 11 22
Oyunla 6gretim 4 8 Tedavi eder 10 20
Icat etme 3 6 Bilimsel bilgi 6gretir 8 16
Tamir etme 3 6 lyi kazang 4 8
Beyaz 6nlik 3 6 Tamir etme 8 16
flag yazma 2 4 Planlama 6 12
Insanlar1 savunma 2 4
Vatani savunma 2 4

Uygulamadan 6nce 6g8rencilerin mesleklerle ilgili en begendigi 6zellik olarak eglenceli olmasi
(%36), iyi kazang saglamasi (%28), yardim etmek (%26), tedavi etmek (%26) ve bol tatil olmasi
(%16) gibi ozellikleri belirtirken uygulamadan sonra ise Ogrencilerin ¢ogu tasarim yapmak
(%40), ¢coziim iiretmek (%36), icat etmek (%30), grup calismasi (%28), problem ¢6zme (%24)
ve hayal giicti (%22) gibi 6zellikleri belirtikleri tespit edilmistir.

“Gelecekte ne olmak istersiniz? Ciziniz” sorusuna yonelik Ogrenci resimlerinin gorsel
analizinden elde edilen bulgular. Bu kisimda MSCT’inde yer alan meslek resimlerindeki objeler
ve eserler icin analiz edilmistir. Yukardaki yazili cevaplarda oldugu gibi, cetvel resmi gibi her bir
objenin ortaya ¢ikmasi her katilimce icin bir kez kodlanmistir. Bir katilimcinin resminde hem
cetvel hem de kalem var ise, “araclar” kodu iki kez degil, yalnizca bir kez atanmistir (Knight ve
Cunningham, 2004). Katihmcilarin c¢izimlerinde bulunan en yaygin objeler Tablo 6'da
listelenmistir.
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Tablo 6.0grencilerin Cizimlerinde Bulunan Meslekler ve Objeler

Uygulamadan 6nce

Uygulamadan sonra

Meslek Meslek Toplam Kiz Erkek Meslek Meslek Topla Kiz Er
gruplart  resimlerinde gruplari resimlerindeki m ke
ki Objeler objeler k
f f f f f f
Miihendisl Bilgisayar, 4 1 3 Miihendislik Bilgisayar, fare, 15 9 6
ik fare Cizim masasi, 18 9 9
Tamir 1 - 1 cetvel, kalemler
cantasi Tasarim resimleri
Tablet 1 - 1 cd 6 2 4
Mimarlik Tasarim 2 - 2 Mimarhk Cizim masasi, 4 3 1
resimleri, cetvel, tasarim
Cizim resimleri,
masasl, kalemler,
cetvel, T cetvel 3 - 3
kalemler, Bilgisayar, fare, 2 2 -
Saghk Beyaz 6nluk, 10 10 - Saglik Beyaz 6nluk, 7 5 2
Stetoskop,
Igne, derece, 7 5 2
ilag, serum,
nester, makas,
gazli bez
Stetoskop, 8 5 3 sedye, ambulans, 6 4 2
igne, derece, 8 5 3
ilag
Sedye, 6 4 2 Rontgen, kalp 5 3 2
ambulans, cihazi
3d yazici 1 - 1
Ogretmenl  Yaz tahtasl, 12 9 3 Ogretmenlik Yazi tahtasi, 8
ik Kalem, silgi, 11 8 3 Tasarim 14 7
ders resimleri,
kitaplari
Akilli tahta 7 4 3
ders AKkilli tahta, 11 7 4
Top 1 - 1 ders kitaplari,
kalem, silgi, cetvel
Hukuk Tokmak, 4 1 3 Hukuk Tokmak, 2 1 1
sanik sanik kiirsist,
kiirsiisii, hakim Kkiirsiisii,
hakim avukat kirsiist
kiirsist,
avukat
kiirsiisi
Guvenlik Silah, ¢6p, 2 2 - Bilim insani Beyaz onliik, 2 1 1
kelepge tasarim cizimleri,
Polis arabasi 3 - 3 kalem,
Tank 3 - 3
Yonetmen Kamera, 1 1 - Oyuncu Kamera, senaryo, - 1 -
senaryo, projektorler
projektorler
Toplam obje sayis1 84 50 34 Toplam obje sayisi 103 67 45

Etkinlik 6ncesinde 6grencilerin meslekleri tanimlamak i¢in cizdikleri resimlerdeki obje sayis1 84
iken uygulama sonrasi ise resimlerdeki obje sayis1 103’e ¢ikmistir. Mithendislik, mimarlik tip,
ogretmenlik, hukuk, giivenlik ve sanat alanlarindaki mesleklerini tanimlarken bilgisayar ve fare
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(4), tasarim malzemeleri (2), beyaz 6nliik (10) ve stetoskop (8), yazi tahtasi (12), tokmak ve
sanik sandalyesi (4), silah ve araba (2) ve kamera (1) objelerine yer verirken etkinlik sonrasinda
Ogrencilerin resimlerinde miithendislik, mimarlik ve egitim alanlarinda meslekleri tanimlarken
cizim masasi (11), cetvel (18), kalemeler (18) ve tasarim resimleri (19) objeleri yer almistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Miihendislik tasarim odakl fen bilimleri etkinliklerini uygulamadan 6nce ortaokul 6grencilerin
gelecekteki meslekleri olarak biiyiik bir cogunlugunun doktor, hemsire, 6gretmen (herhangi bir
brans ismi belirtilmemis), savci, hakim, polis basket bolcu, 6gretmen, veteriner gibi STEM disi
meslekler tercih ettikleri ve ¢ok az kismi ise miihendis, mimar, fen bilgisi 6gretmenligi,
matematik 6gretmenligi gibi STEM mesleklerini tercih ettigi ortaya ¢ikmistir (ASPIRES, 2013;
Baker ve Galanti, 2017). Christensen ve Knezek'e (2017) gore ise 0Ogrencilerin STEM
mesleklerini tercih etmemeleri ve onlara karsi ilgi duymamasinin veya takip etmemesinin
sebeplerinden en 6énemlisi, 6grencilerin STEM alanlarindaki meslekleri ile yeterince erken yasta
tanisamamalari ve bunun sonucunda STEM meslekleri hakkinda diisiinmeleri i¢in gerekli olan
bilgiye sahip olmamalaridir. Diger taraftan uygulamadan 6nce ortaokul 6grencilerinin biiyiik bir
cogunlugunun 6gretmenlik ve tip alanini sectigini ¢ok az 6grencinin ise mithendislik alani sectigi
dikkat ¢ekicidir (Aydin, Saka ve Guzey 2017; Giilhan ve Sahin, 2018). Bal¢in ve Ergiin (2017) ise
ortaokul 6grencilerinin ¢ogunlugunun miihendis olmak istemediklerini, onlarin miihendisligi
“zor”, “sikic1”, “tek boyutlu”, “erkek isi” olarak tanimladiklarin belirlemislerdir. Diger taraftan
Ogrencilerin tip meslegini se¢mesinin nedeni olarak ise meslegin her yastan insanin bildigi
ylksek bir popiilariteye sahip olmasi ve ailelerin biiyiik cogunlugunun ¢ocuklarini kisa zamanda
biiylik kazang getirecek ve itibar saglayacak mesleklere yonlendirmelerinin énemli bir etkisi
oldugu diistinilmektedir (ASPIRES, 2013).

Miihendislik tasarima odakhi fen bilimleri etkinliklerinin uygulanmasindan sonrasi ise
ogrencilerin cogunlugu yapi1 mithendisi, insaat miithendisi, makine miihendisi, mimar, fen bilgisi
O0gretmeni, matematik 6gretmeni, bilgisayar mihendisi, astronot, bilim adami gibi STEM
mesleklerini tercih ettikleri geri kalan kisminin ise doktor, hemsire, Ingilizce 6gretmeni, sosyal
bilgiler 6gretmeni gibi STEM dis1 meslek tercihinde 1srar ettikleri belirlenmistir. Bu durum da
miihendislik odakli fen bilimleri etkinlikleri 6grencilerin miihendislik ve mimarlik gibi STEM
mesleklerini tercih etmesinde etkili oldugu soéylenebilir. Gencer (2015) bilim ve miihendislik
ilgili deneyim yasayan 6grencilerin, fen okuryazari olmalarinin yaninda etkinligin, fen bilimleri
alanindaki meslek bilinci gelistirmelerine de katkida bulunacagini belirtmistir. Maltese ve Tai
(2011) yaptig1 calismada disiplinler aras1 STEM egitimi alan ortaokul son sinif égrencilerinin
sonraki donemde STEM disiplinlerine yonelme diizeylerinin bu egitim temelinde 0gretim
gormeyenlere gore li¢ kat fazla oldugunu ileri siirmektedir. Uygulama sonrasinda bu durumun
ortaya ¢ikmasinda gelistirilen fen bilimleri etkinliklerinin disiplinler arasi yaklasima dayali
olarak fen kazanimlarinin matematik ve mihendislik kazanimlar ile ele alinmasi ve bu
kazanimlarla ilgili yasam temelli problemlerin 68rencinin MTS yontemini kullanarak ¢6zmesi
o6nemli bir faktor olabilir (Kier vd., 2013; Mozahem, Kozbar, Hassan ve Mozahem, 2018; Shin vd.,
2018). Bu calismada yer alan tasarim etkinliklerine 6rnek olarak; “Gen¢ Mithendislerden Cevreci
Teleferik Sistemi” baslikli etkinlikte fen bilimleri kazanimi olan “kat1 ve sivi basincini etkileyen
degiskenleri deneyerek kesfeder ve bu degiskenler arasindaki iliskiyi analiz eder” kazanimi
icerisine “Dogru orantili iki cokluk arasindaki iliskiyi tablo veya denklem kullanarak ifade eder”
matematik kazanimi, “Ogrenci uygun arag¢ geregleri, materyal ve teknikleri kullanarak prototip
yapar” miihendislik kazanimi ve “giinliik yasamda karsilasabilecegi problem karsisinda isini
kolaylastirabilecek malzemeleri fark eder ve kullanir” teknoloji kazanimi entegre edilerek
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Ogrencinin glinlilk yasamda hemen hemen her zaman karsilastig1 cay tasima araci olan teleferik
ile ilgili bir problem durumu olusturulmustur. Mahoney (2010) disiplinler arasi egitimin
ozellikle gercek diinya problemlerini iceren konularla 6grencilerin ilgi, basar1 ve
motivasyonlarinin artirilabilecegini; sonucta biitiinciill bir sekilde bilim alanlaryla ilgili
meslekleri tercih eden 6grenci sayisinin artmasina yardimci olacagini savunmaktadir. Arica
ogrenciler etkinliklerde MTS basamaklarini kullanarak problemi anlamak ig¢in arastirma
yapmislar ve tartismislar, ¢ozliim tiretmisler, ¢6ziimlerini tasarim resmine dékmiisler ve bu
tasarim resmine bagl kalarak modellerini olusturmuslar ve test ederek gelistirmislerdir.
Ozellikle 6grencilerin tasarim ¢izim yapmalari, tasarim cizimlerini sinif 6niinde sunmalar ve
cizime bagh kalarak modellerini tasarlamalari onlarin miihendislik ve mimarlik gibi STEM
meslekleri tercihlerine yonelmelerinde bir etken olmustur. Schultheiss’e (2008) gore ilkdgretim
cagindaki cocuklarin 6grenme ortami icerisinde bir meslek icin isaretler, ¢izimler yapma ya da
bazi araclar kullanma firsatlar1 bulmasi, onlara basari hissi yasatmakta ve tasarima dayal
mesleklere Kkarsi ilgilerinin artmasini saglamaktadir. Bu baglamda calismadaki tasarim
etkinliklerinde ortaokul 6grencileri problem ¢6zliimiine yonelik olarak basit arag-gere¢ ve cer-
¢6p durumda ¢ok sayida malzeme kullanarak modeller olusturmustur, etkinliklerde 6grencilerin
cesitli materyal kullanimi 6grencilerin STEM mesleklerine kars ilgi olusturmasinda énemli bir
faktor olabilir. Halverson (2011) STEM mesleklerine ilgi duymada dnemli bir engel olarak
nitelendirilen 6grencilerin malzeme kullanma kabiliyetine duyduklar1 giiven eksikliginin
etkinliklerde ¢ok cesitli malzeme kullanimi ile giderebilecegini ifade etmektedir.

Ortaokul 6grencileri ile ilgili arastirmalar, 6grencileri mesleki tercihlerinin ve hedeflerinin
mesleki algilariyla giiclii bir sekilde baglantili oldugunu bulmustur (Gottfredson, 1981). Shin ve
digerlerine (2018) gore ise bireylerin mesleklere ilgisi, belirli bir meslek alanindaki faaliyetlere
yonelik olumlu bir tutum anlamina gelir. Bu baglamda uygulamadan 6nce 6grencilerin c¢izdikleri
resimlerdeki meslek algilari incelendiginde ¢ogunun gelecekteki meslekleri eglenceli olmasj, iyi
kazang saglamasi, insanlara ve hayvanlara yardim etmesi, ¢ocuklarla oyunla 6gretim yapilmasi,
tedavi etme ve bilgi verme gibi 6zellikleri ile tamimlarken uygulamadan sonra ise 6grencilerin
cogu gelecekteki mesleklerini tasarim yapmak, uygun malzeme kullanma, problem ¢6zme, proje
yapma, icat etme, hesap yapma, tamir etme, ¢éziimler bulma teknolojik alet/cihaz kullanimi ve
grup calismasi gibi 6zellikler ile tanimlamislardir. Diger taraftan 6grenciler gelecekteki meslegi
ile ilgili en begendigi 6zellik olarak eglenceli olmasi, iyi kazan¢ saglamasi, yardim ve tedavi
etmek ve bol tatil olmasi gibi 6zellikleri belirtirken uygulamadan sonra ise 6grencilerin sectikleri
mesleklerin en begendigi 6zelligi tasarim yapmak, ¢oziim iiretmek, icat etmek, grup calismasi,
problem ¢6zme ve hayal giliclii olarak degismistir. Knight ve Cunningham (2004)’a gore
STEM'deki basar1 problem ¢oéziimiine yonelik uygun tasarimi yapma, malzeme se¢cme ve dogru
yerlestirme gibi hem teknik hem de merak etme, problem ¢6zme, mantikli ve yaratic1 diisiinme,
iletisim becerisi ve takim halinde ¢alisabilme becerisi gibi teknik olmayan beceri ve egilimleri
gerektirir. Ayrica bu arastirmacilara gore 6grencilerin bu teknik ve teknik olmayan becerileri
kazanmalar1 onlarin STEM mesleklerinde basarili olmalar: i¢in gereklidir. Bu bulgu, STEM
mesleklerinden olan miihendisligin islevlerinden birinin dogru algilandiginin gosterilmesi
bakimindan olumludur. Tablo-6’ya bakildiginda da 6grencilerin miihendis, mimar, fen bilgisi
O0gretmeni ve matematik 6gretmeni gibi STEM meslek resimlerini uygulamadan 6nce bilgisayar,
fare ve masa gibi objelerle tanimlamaya c¢alistiklar1 ortaya ¢ikmistir. Cetin ve Asiltiirk (2017)
ogrencilerin ¢ok az kismimin miihendisligi tasarim ve gelistirme olarak disiindigi ve
cizimlerinde miihendisleri ¢ogunlukla gozliiklii ve bilgisayar, 6l¢im aletleri, hesap makinesi
kullanan kisiler olarak tanimladiklar1 tespit etmistir. Uygulama sonrasinda ise meslekleri
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tanimlarken tasarim resimleri, ¢izim masasi, cetvel, kalem gibi objelere tanimlamaya calistiklari
ortaya cikmistir. Bu durumun ortaya ¢ikmasinda dgrencilerin MTS basamagi olan planla ve
tasarla basamaklarinda problem durumuna yonelik irettikleri c¢oéziimleri cizmeleri ve
cizimlerine bagli kalarak tasarlamalar1 6nemli bir faktér olabilir.

Calismann Sinirliiklar: ve Oneriler

Bu ¢alismada miihendislik tasarim odakli fen bilimleri etkinliklerine katilan 68rencilerin biiyiik
bir ¢ogunlugunun meslek tercihlerinin STEM meslekleri yoniinde ve meslek algilarinin ise
tasarim ve problem ¢6zme seklinde degistigi goriilmektedir. Fakat arastirmalar 6grencilerin
miihendislik tasarim uygulamalarina daha uzun siire maruz kalmalarinin bu degisimi ¢ok daha
pozitif kilacagini savunmaktadir (Bagiati ve Evangelou, 2015; Korkut-Owen ve Mutlu, 2016;
Leaper, Farkasand ve Brown, 2011) . Miithendislik tasarim dayali 6grenme stirecinde 68renciler
hem meslekleri hem de kendi ilgi ve yeteneklerini fark etme imkani bulabilirler (Modi,
Schoenberg ve Salmond, 2012). Bu baglamda gelistirilen etkinliklerin dokuz haftalik uygulama
doénemi yerine tiim ortaokul déneminde uygulanmasi bu durumu degistirebilir. Bu calismada
Ogrencilerin kisa vadede bu alanlara daha olumlu bakmaya baslamalar1 bile STEM egitimi
acisindan onemli bir kazanim olarak degerlendirilebilir. Fakat 6grencilerin ileride bu mesleklere
sahip olup olmadiklar1 uzun vadede ortaya ¢ikabilecek bir durumdur. Bu baglamda bu calismada
arastirma deseni olarak aciklayici 6zel durum deseni kullanilmis, uzun siirecgli calismalarda
boylamsal arastirma deseni kullanilmasi daha uygun olabilir. Ayrica bu ¢alismada veri toplama
aracl olarak meslekler hakkinda gorsel ve yazili veri saglayan MSCT testi kullanildi, resmi
¢izmenin bir beceri oldugu diisiiniildiiglinde, tek bir veri toplam aracinin kullanilmasi bu
calismanin bir sinirlilig1 olarak gosterilebilir. Bu durumda 6grencilerin zihinlerindeki meslek
tercih ve algilarindaki degisimi daha cok irdelemek ve c¢izim testi verilerinin giivenirliligini
artirmak icin miilakat teknigi kullanilabilir.

Aile faktoriiniin de meslek seciminde oldukca etkili oldugu ailelerin sosyal sinif 6zelliklerinin
cocuklarinin mesleki ve egitsel isteklerini, ilgilerini etkiledigi belirtilmektedir (Clutter, 2010).
Tiurkiye’de cocuklarin meslek seciminde ailenin etkisiyle ilgili benzer sonuglar oldugu
disiiniildiiglinde ailelerin de bu tasarim etkinliklerine katilmalar1 6grencilerin STEM meslek
alanlarinda gelisimi acisindan oldukga faydali olacagi diistiniilmektedir. Bu ylizden gelecekteki
arastirmalarda ailelerin de yer aldig1 bir arastirmanin yapilmasi tavsiye edilmektedir. Ayrica bu
calisma ortaokul yedinci sinif 6grencileri ile yiiriitilmiistiir, 6grencilerin gelecekte meslek olarak
STEM mesleklerini tercih etmeleri icin bu tiir calismalarin diger farkli egitim kademelerinde
uygulanmasi 6nerilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Engineering among STEM fields is taught only during higher education as one of the main
reasons for the decrease in the demand for STEM occupations (Cepni & Ormanci, 2017). Under
the current circumstances; combination of engineering discipline with science, mathematics and
technology through appropriate activities is considered as the optimum path to K-12
engineering education due to the fact that introduction of engineering discipline into K-12
curriculum as a separate course requires fundamental changes in the school structure (NAE &
NRC, 2009). At the same time, integration of engineering into the disciplines of science and
mathematics can be seen as a major problem. Felix (2016) pointed out that the most appropriate
means of overcoming this problem goes through engineering design process. In this regard,
Mehalik, Doppelt and Schuun (2008) stressed the feature of design-based learning as an
effective tool for STEM education. Particularly; Modi, Schoenberg and Salmond (2012) argued
that it is necessary to integrate interdisciplinary and design-based pedagogical practices to
STEM courses in order to train students for STEM occupations (Hirsch et al,, 2011; Holman &
Finegold, 2010).

Accordingly, when the studies on STEM professions in our country are analysed, it is revealed
that studies examining the current situation, that is, the interests of students towards STEM
professions are studied, but the studies examining the effect of engineering design-based
activities on students' occupational awareness are limited. When the international literature is
examined, it is seen that there are many studies. On the other hand, when all these studies are
analyzed in the context of engineering design applications, it is noteworthy that many of them
use the MTS method as an out-of-school learning method, and the studies used in science lesson
as a teaching method that provides integration of knowledge and skills of other STEM disciplines
are limited. Despite the positive outcomes obtained from out-of-school design studies, it can be
said that there is a need for studies examining the effects of MTS method to science students
from different perspectives by integrating them into science lessons. The studies carried out for
the use of the MTS method as a teaching method in science lessons can provide suggestions on
how the engineering design process should be taught to students and to raise awareness of
STEM professions. In this context, the aim of this study is to reveal how engineering design-
oriented science activities cause a change in middle school students' profession preferences and
perceptions.

2. Method

Among case study types, illustrative case study method was chosen here (Stake, 1995; Yin,
1998). As data collection tool, the Vocational Freehand Drawing Test (VFDT) was used. In the
selection of the sample group of the study, purposive sampling method was preferred. In the
current research, three participants were selected from a group of teachers who had previously
gone through engineering-design STEM training in order to reveal the impact of the design
activities on secondary school students.

3. Findings, Discussion and Results

Prior to the implementation of the STEM activities, majority of the secondary school students
reported interest in non-STEM professions such as a doctor, nurse, teacher (no specific branch of
teaching), prosecutor, judge, police officer, basketball player, and veterinary physician with only
a few referring to STEM occupations such as an engineer, architect, science teacher, and
mathematics teacher. However, after the instructional STEM activities based on engineering-
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design were implemented, it was found out that majority of the students opted for STEM-related
occupations including a construction engineer, civil engineer, mechanical engineer, architect,
science teacher, mathematics teacher, computer teacher, astronaut, and scientists while the rest
wanted to be a doctor, nurses, English language teacher, or social sciences teacher. According to
Shin et al. (2018), individuals' interest in professions means a positive attitude towards activities in a
particular profession. In this context, when the perceptions of the profession in the pictures drawn by
students are examined before the application, most of them define future professions with features
such as being fun, providing good income, helping people and animals, teaching with children,
treating and giving information. After the application, most of the students defined their future
professions with features such as designing, using appropriate materials, problem solving, making
projects, inventing, calculating, repairing, finding solutions, using technological tools / devices and
group work.

Other studies argue that longer exposure of students to engineering design applications will
make this change much more positive (Bagiati & Evangelou, 2015; Korkut-Owen & Mutlu, 2016;
Leaper, Farkasand & Brown, 2011). The implementation of the activities developed in this
context during the entire secondary school period instead of the nine-week application period
may change this situation. In addition, it is stated that the family factor significantly affects the
vocational and educational aspirations of their children (Clutter, 2010). In Turkey, when the
family thought that similar results regarding the impact of family in children's choice of
profession is also considered to be very useful for the development of events in this design
students to participate in STEM professions.
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Abstract

In the pre-school period, children try to learn new knowledge and skills by curiously examining
the environment and events, making experiments. They often make mistakes during these trials.
The purpose of this research is to examine the relationship between preschool teachers'
performance in learning from mistakes and their epistemological beliefs. The research was
conducted with the convergent mixed method paradigm in which qualitative and quantitative
methods were used together. The research was conducted with preschool teachers working in
Canakkale city center and its districts in the 2018-2019 academic year. In the qualitative aspect
of the study, the views of preschool teachers on error and epistemological belief were collected
with a semi-structured interview form. In the quantitative dimension of the study, the
"Epistemological Beliefs Scale" and the "Class Error Culture Scale" were applied to 113 preschool
teachers selected by random sampling method. The data obtained as a result of the interview in
the research were analyzed with the NVIVO program. The data obtained from the
"Epistemological Beliefs Scale" and the "Class Error Culture Scale" were analyzed with the SPSS
21.0 program. It was concluded that epistemological belief and understanding of teaching-
learning were significant predictors in line with the similar and differentiated outcomes of the
quantitative and qualitative studies obtained as a result of the research. Considering the
quantitative results of the research, it was seen that while traditional epistemological belief
negatively affected the culture of class error, contemporary epistemological belief did not have
any effect on the culture of class error. However, as a result of the single case study carried out in
a qualitative context, it was revealed that there is a relationship between the traditional
epistemological belief and the mistakes are obstacles approach, the contemporary
epistemological belief and the mistakes are opportunities approach.

Keywords: Epistemological belief, learning from mistakes, pre-school education.
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0z

Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar merak icinde gevreyi ve olaylar inceleyerek, denemeler yaparak
yeni bilgi ve becerileri 6grenmeye calisirlar. Bu denemeler sirasinda ¢ogu zaman hata yaparlar.
Bu arastirmanin amaci, okul o©ncesi Ogretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama
performanslari ile epistemolojik inanclar1 arasindaki iliskinin incelenmesidir. Arastirma nitel ve
nicel yontemin bir arada kullanildig1 yakinsayan karma yontem paradigmasiyla ytlritilmustiir.
Arastirma, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Canakkale il merkezi ve ilgelerinde gorev yapan
okul oncesi 6gretmenleri ile yapilmistir. Arastirmanin nitel boyutunda, 32 okul 06ncesi
O0gretmeninin hata ve epistemolojik inan¢ konusundaki gortisleri yar1 yapilandirilmis goriisme
formu ile toplanmistir. Arastirmanin nicel boyutunda, tesadiifi 6rnekleme ydntemi ile secilmis
113 okul 6ncesi d6gretmenine “Epistemolojik inanglar Olgegi” ve “Simf Hata Kiiltiirii Olgegi”
uygulanmistir. Arastirmada gériisme sonucu ulasilan veriler NVIVO programu ile ¢éziimlenmistir.
“Epistemolojik Inanglar Olgegi” ve “Sinif Hata Kiiltiirii Olcegi’nden elde edilen veriler SPSS 21.0
programi ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen nicel ve nitel incelemelerin
benzesen ve farklilasan c¢iktilar1 dogrultusunda, epistemolojik inan¢ ile 6gretme-6grenme
anlayisinin anlaml yordayicilar oldugu sonucuna ulasilmistir. Arastirmanin nicel sonuglari
dikkate alindiginda, geleneksel epistemolojik inang, sinif hata kiltiiriinii olumsuz etkilerken,
cagdas epistemolojik inancin smif hata kiltiri {izerinde herhangi bir etki yaratmadig
gorilmiistir. Fakat nitel kapsamda gerceklestirilen tekli durum ¢alismasi sonucunda, geleneksel
epistemolojik inanc ile hatalar engeldir yaklasimi, cagdas epistemolojik inanc ile hatalar firsattir
yaklasimi arasinda bir iligki oldugu ortaya ¢ikmistir.

Anahtar kelimeler: Epistemolojik inang, hatalardan 6grenme, okul dncesi egitim.
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1. Giris

Yasamin en kiymetli donemi olan dogumla baslayan zorunlu egitim yasina kadar devam eden okul
oncesi egitim; cocuklarin gelisimsel farkliliklari, bireysel farkliliklar1 ve farklilasan yetenekleri
esas alinarak duygusal, bedensel ve toplumsal gelisimlerine katkida bulunmak amaciyla aileler ve
cesitli kurumlar tarafindan uygulanan egitimdir (Basal, 2005). Cocuklar anne karnindan itibaren
ogrenmek ve kesfetmek icin dogal bir istek duyarlar. Cocukluk déneminde elde edilecek firsatlar
okul 6ncesi doneminin 6énemini goéz éniine sermektedir. Okul 6ncesi donem egitimi zorunlu egitim
oncesinde 6grenen hazirbulunuslugunun saglanmasinda 6nemli bir yer tutar. Bu dénemde
ogrenilenler gelecekteki egitim yasantilarinda ve soyut bilimsel kavramlarin kazanilmasinda
olumlu bir etkiye sahip olacag goriilmektedir (Kamay & Kasker, 2006; Kronemann, 2007; Milli
Egitim Bakanhgi (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013; Yapic1 & Ulu, 2010).

Okul oOncesi egitim niteligini islevsellestirmede belirleyici paydaslardan biri okul oOncesi
ogretmenidir. Ogretmenin, egitim, 6gretim ve 6gretmenlik anlayisi ve yaklasimlar1 6grencilerin
egitimlerinde firsat ya da smrhliklar olusturmaktadir. Ogretmenlerin egitim-6gretim
faaliyetlerinde siklikla kullandiklar1 yaklasimlarda 6gretmenlerin hatalara verdikleri tepkiler
farklidir. Pedagojik baglamda, hatanin 6zel bir anlami vardir; ¢ilinkii, pedagojik-psikolojik
yonelimli 6gretme-68renme arastirmasinda kisinin hatalardan 6grenebilecegi veya hatta hatalar
sayesinde daha iist diizey bilgi ve beceriye sahip olabilecegi varsayilmaktadir (Minnameier, 2008;
Oser, Hascher & Spychiger, 1999).

Egitim alaninda en cok bilinen teorilerden olan davranisei, bilissel ve yapilandirmaci teoriler
ogrencilerin hatalarina belirgin bir sekilde farkli yaklasimlar énermislerdir. Davranis¢i yaklasima
gore, ogrenciler basarili goérevler iistlenerek ogrenirler. Ogrenenler yaptiklar etkinliklerde
hatalardan kag¢inmalidir ¢iinkii hatalarin varligi yanlis cevaplarin ortaya ¢ikma olasiligini
giiclendirebilir. Ogrenilecek davranis, hatalarin miimkiin oldugunca ortaya ¢ikmasini énleyen
ardisik yaklasimlarla sekillendirilmelidir (Skinner,1958). Davranis¢i yaklasimi benimseyen
o0gretmenler, siniflarinda hatalarin ortaya ¢ikmasini engellemeye calisirlar ve hatalar ortaya
ciktiginda onlar hakkinda derinlemesine konusma yapmak istemezler (Sangata, 2004). Ogrenme
stirecinde hatalarin oynadigi rol hakkinda tamamen farkli bir goriis ise, yapilandirmaci
yaklasimdan kaynaklanir. Bu yaklasima gore, 68renci mevcut zihinsel yapilari kullanarak cevresel
girdisini aktif olarak yorumlar ve yapilandirir (Gelman & Brenneman,1994). Ogrencilerin hatalar
0grenme siirecinin kacinilmaz ve gerekli bir parcasidir. Bilinmeyen sey yapisal olarak zaten
bilinenlerle tutarsiz oldugunda yanlis yorumlar ve hatalar meydana gelir (Harnett & Gelman,
1998). Bu yiizden yapilandirmaci yaklasimi izleyen 6gretmenler hatalar 6grencilerin bilgilerini
yeniden yapilandirma ihtiyacinin bir isareti olarak goriirler; 68retim stratejilerini buna gore
uyarlarlar. Bu tiir 6gretmenler ayrica 6grencilerin tstbilissel farkindaliklarini ve daha verimli
stratejileri benimsemelerini kolaylastirmak icin hatalar iizerine tartismalar planlarlar (Palincsar
& Brown, 1984).

Bu calismada 68retmenlerin siniftaki 6grenci hatalardan 6grenmeyi nasil sagladiklari sorusu ele
alinmistir. Hatalarla 68renmeye elverisli bir hale getirmek, 6gretmenin 6grencilerin hatalarini
tartismasi, onlara yardim sunmasi ve O68renme gicliikleri icin zaman vermesi ile ortaya
koyulmaktadir (Oser ve digerleri, 1999). Bu diistincelere dayanarak, bir sinificinde pozitif bir hata
kultiirtinin yaratilmasi "0gretmenin 6gretici ve sosyal yeterliligi" olarak da tanimlanabilir ve
"nitelik ve nicelik, s6zli ve yazili" olarak kendini gdsterir. Hata durumlarindaki etkilesimler
oldugu gibi 6gretim kalitesiyle dogrudan baglantilidir (Spychiger, Oser, Hascher & Mahler, 1999).
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Bu, bireysel bir deneyim olarak, bir 6grencinin 6grenme siirecinde bilgi ve performansini etkiler
ve boylece hatalardan 6grenmeyi destekler (Bauer, 2008).

Yapilandirmaci kuramda 6gretmenin pasif 6grenenin aktif durumda olarak dgrencinin bilgiyi
yeniden yapilandirmasidir (Bagc1 Kilig, 2001; McCormick & Paechter,1999; Ozmen 2004;Yasar,
1998). Bu yaklasima gore 6grencilerin yaptiklari hatalar, 6grenme siirecinin 6nemli bir parcasidir
(Santagata, 2002, 2004, 2005). Ayni zamanda hatalar, 6grenci disiincesinin siirecleri hakkinda
onemli ipuglar1 vermektedir (Brousseau, 1983). Dolayisiyla yapilandirmaci anlayisi benimsemis
sinif ortamlarinda hatalarin, 6grenme ortamini zenginlestirdigi diisiiniilmektedir (Tiirkdogan,
2011).

Yapilandirmaci yaklasimda 6grenmenin esasi bilginin aktarilmasi degil, soru sorarak 6grencileri
diisinme, arastirma ve problem ¢6zmeye dayanmaktadir. Burada dnemli olan 6gretmenin
hatalara olan yaklasimidir. Hatalarin farkedilerek, gerekli doniitleri verilmesi 6gretmenin
yapmasi gereken bir davranistir (Brooks & Brooks, 1993; Riccomini, 2005; Von Glasersfeld, 1995).
Aydin, Delice, Dilmag ve Ertekin’e (2009) gore yapilandirmaci yaklasimin, hem duyussal 6grenme
triinleri hem de st diizey diisiinme becerilerini kazandirmada geleneksel yontemlerden daha
etkili oldugu diisiiniildiigiinde, giinlimiizde etkisi daha fazladir. Hatalardan 6grenme, olumsuz
bilginin edinilmesi olarak kabul edilir. Kisinin kendi hatalarin1 tespit etmesi, hatali bilgi
yapilarinin yeniden yapilandirilarak dogru sekilde 6grenilmesine yardimeci olur. Gegmiste yapilan
hatalar1 fark etmek ve hafizada basarisizligi 6ngoren ipuglarim1 saklamak, bireylerin hatalar
tekrar etmesini engelleyebilir. Eger hatalara uygun bir sekilde miidahale edilirse 6grenmeye
olumlu katkilar saglayacaktir (Ding, 2007; Hesketh, 1997). Hatalar1 ¢cevreleyen 6gretmen-6grenci
etkilesimlerinin 6grencilerin motivasyonunu ve 6grenme performansini etkiledigi goriilmiistiir
(Ames & Archer, 1998; Nicholls,1984). Hatalar okuldaki 6gretim ortamlarinda 6énemli bir rol
oynar ve bu nedenle 6grenme ve anlama siiregleri icin cok énemlidir. Ogretmenler 6grencilerinin
o0grenme siireclerini hesaba katmali ve bilissel olarak tesvik edici ve motive edici bir 6grenme
ortami saglamaktan sorumludur. Béylece, hatalar ve hatalar az ¢cok mantikli ve yararh bir sekilde
ele alinabilir. Hatalardan 6grenmek icin 6grencilerin deneme yanilma davranisina izin veren ve
hata ve hatalarin meydana gelebilecegini kabul eden sinif kosullar1 mevcut olmalidir (Dalehefte
Seidel & Prenze, 2012).

Diger o6nemli konu ise Ogretmenlerin hatalardan 06grenmeyi saglama performanslarinda
epistemolojik inang¢larinin tizerinde durulmasi gerekmektedir. Meral ve Colak’a (2009) gore
epistemolojik inanglar, 6gretim yontemi ve sinif yonetimi gibi alanlarda 6gretmenlerin verecegi
kararlar1 etkiler. Schommer’e (1994) gore, bireylerin 6grendikleri, onlarin epistemolojik
inanclarin etkilerken, epistemolojik inanclar da sekillenince bilgiye ve 6grenmeye yonelik bakis
acisini etkilemektedir. Epistemolojik inanclarin, 68renme-6gretme stireglerini etkileyen 6nemli
bilissel degiskenlerden oldugu, epistemolojik inanc¢larin 6grencilerin 6grenmesinin énemli bir
ogesi oldugu kanitlanmis bir gercektir (Hofer, 2001). Benzer sekilde Cano (2005) ve Chan ve
Elliott’a (2004) gore de epistemolojik inaglarin 6grencilerin sahip oldugu akademik basarilarini
da dogrudan etkilemektedir. Bir diger tespit ise epistemolojik inan¢larin 6grencilerin akademik
basarisini dogrudan dogruya ve onlarin 6grenme yaklasimlari iizerindeki etkisi dolayisiyla dolayl
olarak etkiledigi ve 6gretmenlerin 6gretimi kavramlastirma bicimlerini de sekillendirmesidir.
Kaleci (2013) ve Sahin Tagkin’a (2012) gore bireylerin yasamlari boyunca aldiklari kararlarin ve
sergiledikleri davranislarin altinda sahip olduklar inanglarin yattigi séylenebilir. Ogretmenlerin
inanclary, 6grenme ve Ogretme siireciyle ilgili diisiinceleri gibi bir¢ok arastirma alani
bulunmaktadir. Ogretmenlerin diisiince yapilarinin inanclariyla iliskili oldugu diisiiniildiigiinde
epistemolojik inang¢larinin ve diisiinme becerilerinin egitim ve 6gretim yasantilarina ve bu siirece
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etkisinin blyiik oldugu soylenebilir. Hatalardan 6grenme egitimde énemli bir yer tutmaktadir.
Eroglu ve Gliven’e (2006) gore 6gretmenlerin sahip olduklari bilgi ve 6grenmenin dogasina iliskin
epistemolojik inanclar, cesitli 6gretme yontem ve tekniklerinin kullanilmasini, etkili sinif
yonetimini ve 6grenmede belirlenen hedeflere ulasilmasini sinif icindeki egitim ve 6gretim
etkinliklerinde biiyiilk oranda etkilemektedir. Ogretmenin bilgiye bakis acis1 epistemolojik
karakterini belirleyen bir unsurdur. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin etkinlikler sirasinda ortaya
¢ikan hatalari, 6grenmede bir firsat olarak degerlendirme performanslar ile sahip olduklar
epistemolojik inanclar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Problem Ciimlesi: Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari
ile epistemolojik inanglar1 arasinda iliski ne diizeydedir?

Alt Problemler: Arastirma kapsaminda asagidaki arastirma sorulari ¢coziimlenmektedir;

1. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiltiirt nedir?

2. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri nedir?

3. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislari nedir?

4, Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari ile 6gretim-6grenme anlayislari sinif

hata kiiltiiriinii yordamakta midir?
2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Okul oncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslari ile epistemolojik
inanclari arasindaki iliskinin incelendigi bu arastirmada, nitel ve nicel yaklasimlarin es zamanl ve
birbirinden bagimsiz sekilde uygulandigi karma yontem kullanilmistir. Karma yontem nitel ve
nicel arastirma yaklasiminin bir arada uygulandigi ileri diizey bir yontemdir (Creswell, 2013).

Bu arastirma; Creswell’'in (2014) karma yontem arastirmalarinda belirttigi ii¢c temel tasarimdan
Yakinsayan Paralel Karma Yontem tasarimina gore uygulanmistir. Yakinsayan Paralel Karma
Yontemde zamanlar arasi esitlik s6z konusudur. Bu yontemin amaci, arastirma problemini
anlamak i¢in ayni konu hakkinda birbirini tamamlayic1 farkli veri kaynaklar kullanarak veri
toplamak ve verileri analiz etmektir. Diger bir deyisle, ¢coklu arastirma ve veri toplama yéntemi
kullanilarak arastirma sorularina yonelik daha kapsamli bir bakis acisinin olusturulmasini
saglamaktir (Creswell, 2009; Creswell, 2013; Creswell & Clark, 2007; Yildirim & Simsek, 2013).
Birinci adimda, arastirmaci arastirma sorularina ¢oklu kaynaklar ile cevap aramak icin nicel ve
nitel veri toplama tekniklerini kullanarak es zamanli olarak veri toplamistir. Ikinci adimda, elde
edilen nitel ve nicel veriler birbirinden bagimsiz olarak nitel ve nicel veri analiz teknikleri
kullanilarak analiz edilmistir. Ugiincii asamada, arastirma bulgular1 ayr1 ayr1 aciklanmistir. Son
asamada ise iki ayr1 kiime halinde olusturularak elde edilen sonuglarin birbiriyle kesisen
noktalarini, verilerin birbiriyle iliskilerini ve bulgularin birbirini dogrulayip dogrulamadigini
belirlemek amaciyla bulgular yorumlanarak ¢alismanin genel amacini desteklemek icin iki farkl
yaklasimla elde edilen sonuclar birlestirilmistir (Creswell & Clark, 2007). Calismanin nicel
kisminda, iliskisel Arastirma gerceklestirilmektedir. Weathington, Cunningham ve Pittenger’e
(2010) gore, iliskisel Arastirma, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskilerin incelenmesini
saglamaktadir. Arastirmanin bir diger kisminda, epistemolojik inang¢ diizeyleri ile 6gretim-
o0grenme anlayis diizeylerinin sinif hata kiiltiiriinii yordayip yordamadigini incelemesi iliskisel
arastirma desenlemesi altinda gerceklestirilmektedir. Calismanin nitel kisminda ise tekli durum
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calismasi yontemi kullanilmistir. Simif etkinlikleri tizerinden 6gretmenin epistemolojik inang
diizeyi ile hatalardan 6grenme performanslari arasindaki iliski incelenmistir.

2.2. Evren-Orneklem/Calisma Grubu

Evren ve Orneklem: Calisma evrenini Canakkale il merkezi ve ilgelerine bagh anaokullar1 ve
ilkokul biinyesinde bulunan anasinifinda gérev yapan okul dncesi 6gretmenleri olusturmustur.
Calismada evrenden tesadiifi 6rnekleme ile okul oncesi egitim kurumlar1 se¢ilmistir. Egitim
kurumlarinda gorev yapan 397 okul 6ncesi 6gretmeninden, tesadiifi 6rnekleme yontemi ile 113
okul dncesi 6gretmenine ulasilarak veriler toplanmistir.

Calisma Grubu: Goriisme katilimcilarini, Canakkale il merkezinde bulunan Milll Egitim
Bakanligina bagh anaokullarinda ve anasiniflarinda ¢alisan maksimum gesitlilik 6rnekleme ile
secilen 32 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Bu calismaya ait veriler, Canakkale i1 Milli Miidiirliigii, 08.03.2019, 60305806-44-E.4977727 sayih
izni ile 2018-2019 egitim 0gretim y1l1 bahar déneminde toplanmistir.

Arastirmada veri toplama araci olarak, Chan ve Elliott (2004) tarafindan gelistirilen, Kincal, Sahin
ve Kartal (2010) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanan “Epistemolojik Inanglar ve Ogretim-Ogrenme

) » o«

Anlayis1 Olcegi” kullanilmistir. Epistemolojik inanclar boyutu “Ogrenme Cabasi”, “Ogrenme
Siireci”, “Genetik Yetenekler”, “Bilginin Kesinligi” ve “Otorite/Uzman Bilgisi” olarak ele alinmakta;
dgretim-6grenme anlayisi boyutu ise “Yapilandirmaci Ogretim” ve “Geleneksel Ogretim” olarak
ele alinmaktadir. Kincal, Sahin ve Kartal (2004) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanan 6l¢egin Cronbach
Alpha giivenirlik katsayisi ise 6lcegin biitiinii icin bu calismada arastirmaci tarafindan 0.80
seklinde tespit edilmistir. Arastirmanin hatalardan 6grenme incelemesinde, arastirmacilar Sahin
ve Basal (2021) tarafindan Tiirk¢e’'ye uyarlamasi yapilan, “Sinif Hata Kultlirii” 6lcegi (Seifried &
Wuttke, 2010) ile toplanan verilerle gergeklestirilmistir. Orijinalinde 31 madde olan 6l¢gme araci,
arastirmanin amaglar1 dogrultusunda uzman gorusii cercevesinde, hata yakinlig1 faktoriinden 1,
norm seffafliginin kaybolmasi faktériinden 1 olmak tlizere 2 madde c¢ikarilmis ve 29 madde
lizerinden uygulanmistir. Olgme araci, orijinalinde 6grencilerin goériislerine sunulurken; mevcut
arastirmada problemin dogas1 geregi 6gretmen goriisi alacak sekilde revize edilmistir. Egitim
Programlari ve Ogretim alaninda uzman iki goriis alinarak, kapsam gecerligi konusunda simrlilik
olusmadig1 sonucuna ulasilmigtir. Sinif Hata Kiiltiirii Olgegi, bilissel ve duygusal olarak aciklanan
iki boyuttan olusmaktadir. Tablo 1’de “Sinif Hata Kiiltiirii Olgegi”nin giivenirlik analizi sonuglar
verilmektedir.
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Tablo 1

“Simif Hata Kiiltiirii Olgegi”’nin giivenirlik analizi sonuglari

Boyut Pedagojik = Faktér Cronbach Alpha Cronbach Alpha
Yonii
(Seifried ve Wuttke,
2010)
Bilissel Pozitif Ogrenme Egilimi 73 75
Negatif Norm  Seffafliginin .76 .84
Kaybolmasi
Duygusal Pozitif Hata Yakinhig: .83 .76
Negatif Hata Kaygisi .70 90

Arastirmaci tarafindan Tiirkce’ye uyarlamasi yapilan olgegin giivenirlik analizi sonuglarinda
Olgme aracinin giivenilir oldugu goriilmektedir. Seifried ve Wuttke (2010) tarafindan gelistirilen
“Simif Hata Kiiltiirii Olgegi” nin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 bilissel boyutun alt
boyutlarindan “Ogrenme Egilimi” alt boyutu i¢in .75 iken “Norm Seffafiginin Kaybolmasi” alt

S

boyutu i¢in .84’tlir. Duygusal boyutun alt boyutlarindan “Hata Yakinhig1” ve “Hata Kaygis1” alt
boyutlart i¢cin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari sirasiyla .76 ve .90 seklinde tespit edilmistir.
Arastirmaci tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan 6lgme araci giivenilirdir.

Calisma kapsaminda o6gretmenlerle olusturulan goriisme formundaki sorular kullanilarak
goriismeler yapilmistir. Yapilan goriismeler 25-30 dakika arasinda strmiistiir. Biitiin
ogretmenlerle kendi okullarinda smif ortaminin disinda bulunan bir odada goriismeler
yapilmistir. Bu gorismeler o6gretmenlerden izin alinarak goniilliliikk ilkesi cercevesinde
gerceklestirilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Nicel verilerin analizi SPSS 21.0 programi ile gergeklestirilmistir. Nicel verilerin analizi icin
betimsel istatistikler ile yordama analizi kullamlmistir. Oncelikle betimsel istatistikler icin test
kosullar incelenmistir. Bunun icin, veri dagilimin normalligine skewness ve kurtosis degerleri
dikkate alinarak bakilmistir. Skewness ve Kurtosis Degerlerinin -1 ile +1 arasinda olmasi verilerin
normal dagilim gosterdigini ifade etmektedir. Bu kapsamda betimsel analizler i¢in frekans ve
ylizdenin incelemelerinin yanisira aritmetik ortalama ve standart sapmanin da incelenebilecegi
kararlastirilmistir.

Nitel verilerin analizi goriisme sirasinda veriler transkript haline getirilmistir. Transkriptler
olusturulurken katilmcilarin goriisme sorularina verdikleri cevaplarin bire bir yazimina 6zen
gosterilmistir. Veriler kategoriler dikkate alinarak kodlanmis ve temalar icin analiz edilmis,
tekrarlama sikliklar1 belirlenmistir. Verilerin kodlanmasi siirecinde, veriler parcalara ayrilmis,
karsilastirma yapilmis ve kategorilestirilmistir. Bu stire¢ tekrarlardan olusan tiime varimsal ve
indirgemeci bir siirecten olustmaktadir. Veriler diizenlenirken, temalar, betimlemeler ve teoriler
olusturulmaktadir (Walker & Myrick, 2006). Kodlamalar arastirmaci ile beraber ilgili bir uzman
tarafindan gergeklestirilmistir. Boylece farkli kodlayicilar tarafindan yapilan analizlerin
karsilastirilmasi yapilmistir. Arastirmada toplanan verilerin igerik analizinde kodlama
glvenilirlik hesaplamasi icin Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi; Glivenirlik = Gorts Birligi /
(Goriis Birligi + Goriis Ayriligl) seklindeki giivenirlik formiilii kullanilmistir. Hesaplama
sonucunda kodlamalarin giivenirligi 0.81 olarak hesaplanmis ve kodlamalarin giivenilir oldugu
kabul edilmistir.
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3. Bulgular

Arastirmanin bu asamasinda, arastirma sorulari dogrultusunda elde edilen bulgular yer
almaktadir.

3.1. Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin bulgulara ulasmak amaciyla 6gretmenlere “Sinif Hata
Kiiltiiri” olcegi uygulanmistir. Okul o6ncesi Ogretmenlerine uygulanan odlgekten elde edilen
bulgular asagida gosterilmistir.

Tablo 2’de okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiri (bilissel) egilimlerine yer verilmistir.
Tablo 2.

Okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (bilissel) egilimleri

Sinif Hata Kiiltiiri Cok Duguk Orta Yiksek  Cok X s
. Diistik Yiiksek
Bilissel Boyut
Ogrenme Egilimi f 0 2 30 69 12
P 3,81 ,64
(pozitif kiiltiir)
% ,00 1,77 26,55 61,06 10,62
Norm Seffafiginin  f 14 69 19 10 1
Kaybolmasi (negatif o 2,25 ,82
e 0 12,39 61,06 16,81 8,85 0,88
kiiltiir)

Tablo 2'de, sinif hata kiiltiiriintin bilissel boyutu 6grenme egilimi ve norm seffafliginin kaybolmasi
altinda incelenmektedir. Bilissel ve sinif ici 6grenme ortamlari i¢cin olumlu (pozitif) olarak goriilen
bir pedagojik girisimdir. Okul 6ncesi 6gretmenleri, siniflarindaki hatalardan 6grenme egilim
(%=3,81) diizeyinde yiiksektir. Ogretmenler, sinif igin entelektiiel performans kiiltiiriinde hatalara
yer vermekte ve bunu firsata doniistiirmektedirler.

Norm seffafliginin kaybolmasi negatif bir kiiltiir olarak yorumlanmakta ve hatalarin rasyonel
nedenselliginin anlasilamadigi, 6grencilerin hatalarinin kaynaginin 6gretimsel olmayip baska
faktorlerden etkilendigi (soruyu anlamama, iletisimin niteliksiz olmasi, hatanin kaynagini
sorgulamama vb.), 68retmenlerin hatalarn firsat olarak gérmeyip olumsuz tepki ve doniitler
verdigi bir 6gretim siirecini ifade etmektedir. Okul oncesi 6gretmenlerinin norm seffafliginin
kaybolmasina iliskin hata kiiltiirlerini dusiik, (X=2,25) diizeyindedir. Dolayisiyla, okul dncesi
o0gretmenleri hatalara pedagojik olmayan bir kiiltiir zemine olusmasina engel olduklari bir sinif
kiiltiirii olusturduklar: sdylenebilmektedir.

Tablo 3’te okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (duygusal) egilimleri gériilmektedir.
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Tablo 3.

Okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii (duygusal) egilimleri

Smif Hata Kiiltiiri Cok Diisiik Orta Yiiksek  Cok X S
Diistik Yiiksek
Duygusal Boyut
Hata Yakinhigi (pozitif f 0 0 12 68 33
4,19 ,61
kiiltiir)
% ,00 ,00 10,62 60,18 29,20
Hata Kaygis1 (negatif f 39 47 20 6 1
1,97 91
kiiltiir)
% 34,51 41,59 17,70 5,31 0,88

Tablo 3’e gore, sinif hata kiiltliriiniin duygusal boyutu hata yakinlig1 ve hata kaygisi olarak ele
alinmaktadir. Hata yakinlig1 pozitif bir kiiltlir olup, hatalarin bir dost, bir arkadas gibi gortildiigii
bir atmosferi ifade etmektedir. Hata yapmak olumsuz bir davranis olarak goériilmez, hata
yapanlara karsi akademik 6tekilestirme sergilenmez, hata yapma pedagojik bir yaklasim olarak
yorumlanarak, 6grenenlerin hatalara karsi olumlu duygular sergiledigi bir 6grenme ikilimi s6z
konusu olmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirlerinde hata yakinlig1 diizeyinin
ylksek ve cok yliksek, x=4,19 egilimli oldugu anlasilmaktadir. Hata yakinliginin karsit1 olarak
yorumlanan, istenmeyen negatif kiiltiir olarak ifade edilen hata kaygisi, 6grenme ikliminde
hatalarin bir degersizlik araci olarak goériildiigli, su¢lama-korku-utanma kaynagi olarak
yorumlandig1 bir 6grenme ortamidir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin hata kaygi kiiltiiriiniin ¢ok
diisiik ve diisiik, X=1,97 egilimli oldugu anlasilmaktadir. Bu kapsamda simif hata kiltiri
kapsaminda, okul dncesi 6gretmenlerinin hatalara yonelik olumlu yénde duygusal kazanimlarin
oldugu bir 6grenme ortami sagladiklari ifade edilebilmektedir.

Tablo 4’te okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiiriine ait veriler yer almaktadir,
Tablo 4.

Okul dncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii

Y s
Sinif Hata Kiiltiiri Bilissel Boyut 3,78 ,56
Sinif Hata Kiiltiirii Duygusal Boyut 4,11 ,63
Sinif Hata Kiiltiira 3,95 ,53

Tablo 4’te okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeyleri toplam puanlar lizerinden
sunulmaktadir. Toplam puanlara gore bilissel, duygusal ve toplam sinif hata kiilttir diizeyleri
0gretim ortaminda hatalarin mevcut olmasinin firsat olarak goriildiigii bir kavramsallagtirma ile
aciklanmaktadir. Bu kapsamda, okul o©ncesi Ogretmenlerinin 6gretim faaliyetlerini
gerceklestirdikleri kurumlarinda, hatalar1 birer firsat olarak gordiikleri, 6grencilerinin hata
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yapma kaygisi tasimadiklar1 bir 6gretim iklimi sunduklar1 sdylenebilmektedir. Bilissel x=3,78,
duygusal X=4,11 ve toplam puanlar X=3,95 acisindan hata kiltiirtiniin yiiksek diizeyde cikmasi
onemlidir.

3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemine ait bulgular elde etmek icin ‘Epistemolojik Inanglar Ve
Ogretim-Ogrenme Anlayis1 Olgegi’ nden elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmaktadir.

Tablo 5.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inang diizeyleri

Epistemolojik inanclar Cok Diisiik Orta Yiiksek  Cok X S
Diistik Yiiksek
Ogrenme Cabasi f 1 5 20 73 14
3,83 0,73
% ,88 4,42 17,70 64,60 12,39
Ogrenme Siireci f 0 3 15 80 15
3,95 0,61
% ,00 2,65 13,27 70,80 13,27
Genetik Yetenekler f 3 58 37 14 1
2,58 0,78
% 2,65 51,33 32,74 12,39 0,88
Bilginin Kesinligi f 1 7 47 52 6
3,49 0,73
% ,88 6,19 41,59 46,02 531
Otorite/Uzman f 0 40 69 4 0
Bilgisi 268 054
% ,00 35,40 61,06 3,54 ,00

AN TSN

Tablo 5’te okul Oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglar1 “6grenme cabas1”, “68renme
streci”, “genetik yetenekler”, “bilginin kesinligi” ve “otorite-uzman bilgisi” boyutlar1 altinda
incelenmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri bilgi kazaniminin 6grenme ¢abasina dayandigina iliskin
inanclar ytliksek, (%=3,83) diizeyindedir. Her tiirlii 6grenme girisiminin etkili ve islevsel bir caba
ile sonuca ulastirilabilecegi diisiiniilmektedir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilginin kazanilmasi
slirecinde “0grenme siireci’nin belirleyici olduguna yonelik yiiksek diizeyde bir inanglari (¥=3,95)
mevcuttur. Okul 6ncesi 6gretmenleri, 6grencilerinin bilgi kazanimlarinda bilgi ile etkilesim
surecinin 6nemli oldugunu, bilginin etkili bir 6gretim-6grenme siireci icerisinde
kazanilabilecegini diistinmektedirler.

Ogrenme siireci ve 6grenme cabasina iliskin epistemolojik inanclarin yiiksek olmasi, okul éncesi
o0gretmenlerinin 6gretim siireclerine 6nem verdiklerinin, bireysel farkliliklardan dogan
esitsizliklerinin caba ve siirec ile asilabilecegini diistindiiklerinin géstergesidir.

Bilginin kazanilmasinda genetik yeteneklerin belirleyici oldugu, dolayisiyla dogustan sahip
olunan temel yeteneklerin (6rnegin;zeka) belirleyici oldugu yoéniindeki epistemolojik bakis
acisina, okul Oncesi O0gretmenlerinin “orta” diizeyde bir inanca, (X=2,58) sahip olduklari
goriilmektedir. Okul o6ncesi 68retmenler, bilginin kazanimi siirecinde caba ve siirece 6nem
vermekteler; fakat kismi diizeyde de olsa genetik yeteneklerin de belirleyici oldugunu
diistinmektedirler. Bu sonug¢ okul 6ncesi 6gretmenlerin genetik yetenekleri 6grenmede bir firsat
olarak gorebileceklerinin gostergesi olabilecegi kadar, inan¢ diizeyinin diisiik olmasi dogustan
sahip olunan bazi sinirhiliklarin 6grenmede engel olamayacagini diistindiiklerinin gostergesi de
olabilmektedir.
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Okul 6ncesi 6gretmenleri “bilginin kesinligi” konusunda da orta ve yliksek diizey arasinda bir
inanca (X=3,49) diizeyinde sahiptirler. Bilginin objektivite temelli oldugu, siibjektivite zeminin
olmadig bir inanc¢ diizeyine sahip profile sahip olduklari gériilmektedir.

3.3. Ugiincii alt probleme iliskin bulgular

“Okul oncesi O0gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislart nedir?” sorusuna 6gretmenlerin
verdigi yanitlar dogrultusunda elde edilen bulgular Tablo 6'da verilmektedir.

Tablo 6

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Ogretim-Ogrenme Anlayislar

Ogretim-Ogrenme Cok Diisiik Orta Yiiksek  Cok X s
Anlayis1 Diisiik Yiiksek
Yapilandirmac1 f 1 1 10 57 44
P 4,26 ,73
Ogretim

% ,88 ,88 8,85 50,44 38,94
Geleneksel f 0 30 64 16 3
P 2,93 72
Ogretim

% ,00 26,55 56,64 14,16 2,65

Tablo 6’da okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme anlayislari yapilandirmaci 6gretim ve
geleneksel 6gretim anlayisina gore incelenmistir. Okul dncesi 6gretmenlerinin yapilandirmaci
0gretim inanclan yiliksek ile cok yiiksek (X=4,26) egilimli oldugu gorilmektedir. Geleneksel
O0gretim inanclar1 ise orta (X =2,93) dilizeydedir. Bu sonug, 6gretmenlerin bilginin kazanimi
sturecinde bireysel farkliliklara 6nem veren, bilginin aktarimindan ¢ok baglam temelli ingasina
Onem veren, siire¢c ve caba temelli bir egitim anlayisina 6nem veren 6gretim arayisinda
olduklarini; fakat geleneksel yaklasimin merkeziyet¢i ekoliinii, 6grencilere bilgi aktaran
karakterini, 6grencilerin bireysel farkliliklarim1 dikkate almayan yoniinii de tamamen 6gretim
inanclar1 arasindan g¢ikarmadiklarimi gostermektedir. Bu sonug, Ogretmenlerin 6gretim
inanclarin1 belirleyen diger faktorler (ge¢mis ve mevcut o6gretimlerini gerceklestirdikleri
okullarin fiziki olanaklari, aile destegi, yonetim zenginlikleri, orgiit kiiltirii vb.) ile birlikte
incelenmelidir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin 6gretim-6grenme inanglar1 yapilandirmaci 6gretim
agirlikly, geleneksel 6gretimi de yok saymayan bir karakterdedir.

3.4. Dordiincii alt probleme iliskin bulgular

Dordiincii alt problem olan, “Okul oncesi 6gretmenlerinin epistemolojik inanglari ile 6gretim-
o0grenme anlayislar1 sinif hata kiltiiriinii yordamakta midir?” sorusuna égretmenlerin verdigi
yanitlar Tablo 7’de goriilmektedir.
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Tablo 7.

Sinif hata kiiltiiriiniin epistemolojik inanc¢lar ve 6gretim-6grenme anlayisi degiskenlerine
gore yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon (enter) analizi sonuclari

Sinif Hata Kiiltiirii

Mod Yordayici Degisken B Standart f t p Tkili Kism
el HataB r i
R
1 Sabit 4,226 ,397 10,65 ,000 Coklu R =,460
5 Rz2=,212
Ogrenme Siireci ,118 ,076 ,162 1,545 ,125 ,068 ,148  Ayarlanmis R? =
Ogrenme Cabasi ,058 ,087 ,067  ,669 ,505 ,074 ,065  ,175
Genetik Yetenekler -307 061 -449 -5,016 ,000* -420 -436 F=5751p<0.05
Bilginin Kesinligi 120 ,076 165 -1,586 ,116 -085  -,152
Otorite-Uzman ,091 ,094 ,093 976 ,331 -070  ,094
Bilgisi
2 Sabit 5238 ,382 13,71 ,000 Coklu R =,453
2 Rz =,205
Yapilandirmaci -,064 ,065 -,088 -,987 ,326 ,049 -094 Ayarlanmis R? =
Ogretim ,190
Geleneksel ()gretim -349 066 -470 -5,292 ,000* -,445 -450 F=14,165 p<0.05
3 Sabit 5013 ,448 11,18 ,000 Coklu R =,553
6 R? =,306
Ogrenme Siireci ,125 ,072 ,171 1,720 ,088 ,068 ,166  Ayarlanmis R? =
Ogrenme Cabasi ,081 ,000 ,093 903 ,368 ,074 ,088  ,260
Genetik Yetenekler -231 ,068 -337 -3,403 ,001* -420 -315 F=6,611 p<0.05
Bilginin Kesinligi -092  ,073 126  -1,260 ,210 -085  -122
Otorite-Uzman ,150 ,000 , 152 1,660 ,100 -070  ,160
Bilgisi
Yapilandirmaci -,140 ,069 -192 -2,027 ,045* ,049 -,194
Ogretim
Geleneksel Ogretim  -,259  ,075 -349 -3,429 ,001* -445 -317

Tablo 7’de, epistemolojik inang¢lardan genetik yeteneklere iliskin inancin simif hata kiiltiiri
lizerindeki etkisi gosterilmektedir. Ogretmenlerin bilginin kazanim siirecinde genetik
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yeteneklerin etkili olduguna iliskin inang diizeyleri arttik¢a sinif hata kiiltiirii hem bilissel hem
duygusal hem de toplam puan kapsaminda olumsuz olarak etkilenmektedir. Dolayisiyla
o0gretmenlerin bilginin kazaniminda genetik yeteneklerin etkililigin iliskin inanclarinin diisiik
diizey cekilmesi 6nerilmektedir. Bu durumda sinif hata kiltiirii olumlu diizeyde etkilenmekte,
yliksek bir hata kiltiliriine doniistiiriilebilmektedir.

Epistemolojik inanclardan genetik yetenekler disinda, sadece bilginin kesinligine iliskin inanglar,
sadece sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunda yordayici olarak anlaml etkiye sahiptir. Bilginin
kesinligine iliskin inancglar ile sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu arasinda ters yonde bir
etkilesim vardir. Bilginin kesinligine iliskin inan¢ arttik¢a sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu
diismekte, bilginin kesinligine iliskin inan¢ azaldik¢a sinif hata kiltiirtintin duygusal boyutuna
gliclenmektedir. Dolayisiyla okul Oncesi 6gretmenlerinin bilginin kesinligine siibjektivite
baglaminda yaklasmalari, salt dogru arayisinda olmamalar1 dnerilmektedir. Boylece, sinif hata
kiltiriiniin duygusal yoni daha guglii kilinabilmektedir. Epistemolojik inanglarin diger alt
boyutlar1 olan 6grenme siireci, 6grenme ¢abas1 ve otorite/uzman bilgisine iliskin inanclar simif
hata kiiltiiriinii yordamamaktadir.

Ogretim-6grenme anlayisindan geleneksel 6gretime iliskin inanglar sinif hata kiiltiiriinii hem
bilissel hem duygusal hem de toplam puan olarak yordamakta ve ters yodnde bir etki
olusturmaktadir. Geleneksel dgretimin etkililigine iliskin inang diizeyi arttikca sinif hata kiiltiiri
diizeyi diismektedir. Sinif hata kultiriini gicli kilabilmek icin geleneksel 6gretime iliskin
inanglarin diisiirilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda yapilandirmaci 6gretime iliskin bir
inanclarin ¢6ziim olabilecegi diistiniiliirken, analiz sonug¢larinda, sinif hata kiiltiiriiniin bilissel ve
toplam boyutlarinda yapilandirmaci 6gretime iliskin inanc¢larinda (geleneksel 6gretim kadar
olmasa da) smnif hata kiiltiiriine negatif etkide bulundugu anlasilmaktadir. Yapilandirmaci
ogretime iliskin inanclar sinif hata kiltiirtiniin duygusal boyutunda yordayici olmazken, bilissel
ve toplam puanda yordayici olmasi ve negatif etkide bulunmasi énemli bir bulgudur.

Arastirmanin nitel boyutunde 6gretmenlerle gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis goériismelere ait
bulgulara ait Grafik 1’de goriisme analizleri yer almaktadir.

921



Merve SAHIN & Handan Astide BASAL

Grafik 1.
Goriisme Analizleri (Nvivo Kod Hiyerarsi Semasi)
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Grafik 1'de, okul Oncesi 6gretmenleri ile gerceklestirilen goriismeler sonucunda, okul 6ncesi
O0gretmenlerinin hatalar ile ilgili 6gretimsel egilimleri, 6gretim yaklasimlar1 ve epistemolojik
inanclar1 incelenmistir. Bu kapsamda, 6gretmenler hatalar1 6grenme i¢in dogal bir ajan olarak
gormekte, 6grenmenin temel bir 6gesi olarak yorumlamaktadir. Hatalarin 6gretim ve 6grenme
icin 6nemli bir firsat oldugunu belirtmektedir. Bu kapsamda, okul 6ncesi egitimde hatalardan
6grenme yaklasiminin aktif olarak ise kosuldugu sdylenebilmektedir. Bunun yani sira, birkag
O0gretmenin Ogrenmenin tamamen hatalara baglanamayacagini; fakat hatalar araciligi ile
gerceklesen 6grenmelerinin kaliciliginin giiclii oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla 6gretmenler,
hatalardan 6grenmenin etkili bir 6grenme iklimine temel olusturdugunu diisiinmektedir. Bunun
yaninda, sinif hata kiltiirtinde bilissel ve duygusal bilesenlere de ayr1 6nem vermektedir. Bilissel
olarak dgrenenlerin hatalar1 kendilerinin ¢6ziimleyerek, karsilastirma yapmalari, problem ¢6zme
asamalarini yasamalarini saglanmasindan dolay1 6grenme katalizorii etkisini vurgulamaktadirlar.
Duygusal olarak ise, hata ikliminin islevsel seviyeye ulasmasi icin, 6grencilerin hatalardan
korkmalarinin ve kaygilanmalarinin 6niine ge¢ilmesini, olumlu motivasyonel araglarin saglanarak
olumlu duygusal yasantilarin (eglenerek, mutlu olarak) saglanmasinin tercih edildigi
anlagilmaktadir. Ogretim-6grenme anlayisi olarak, genel anlamda, é6gretmenler yapilandirmaci
yaklasimi benimsemektedirler. Ogretmen kimligi olarak rehberlik roliinii yansitmakta, aktif
O6grenme temelli 6gretim etkinliklerini ise kosmakta, 6grencilerin otonom becerilerini gelistirecek
ve ise kosacak etkinlikleri tasarlamakta, 6grenci merkezli bir 6gretimi savunmaktadirlar. Sinirh
diizeyde de olsa, yapilandirmacilik yaklasimini benimsemekle beraber, 6gretmen otoritesini
savunan ve hatalar karsisinda 6gretmenin aktif olmasini savunan 6gretmenler de mevcuttur. Bu
durum geleneksel yaklasim ile yapilandirmaci yaklasimin durumlar karsisinda ise kosuldugu
eklektik bir 6gretim yaklasimini 6ne ¢ikarmaktadir. Durumsal bir 6gretim anlayisi olarak,
Ogretmenler tarafindan bir tercih olarak ise kosulmaktadir. Bilginin niteligine ve ulasilabilirligine
iliskin 6gretmen inanclari dikkate alindiginda, 6gretmenler bilginin ¢aba ve 6grenme siirecinin
etkisi ile kazanildigina/insa edildigine inanmaktadirlar. Bu kapsamda, otorite temelli, genetik
ozellikler temelli bir epistemolojik yaklasimdan ote, cagdas olarak tanimlanan 6grenenin ¢abasi
temelli ve 6grenme siirecinin islevselligi temelli bir epistemolojik inan¢ hakim olmaktadir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Epistemolojik inanglar, 6gretmenlerin ders isleyislerini, 68renme-6gretme ortamlarini tasarlama
sekillerini, ders programindaki degisiklikleri algilama durumlarini, degisen ders kitaplarini
degerlendirme olciitlerini ve bu tir egitim malzemelerini kullanmalarini énemli derecede
etkilemektedir (Balantekin, 2013; Karhan, 2007; Ozkal, Tekkaya, Sungur, Cakiroglu & Cakiroglu,
2009).

Hatanin olustugu durumda 6grenciyi yargilayan bir tutum igerisine girmek 6grenciyi rahatsiz
eder. Bu durumda 6gretmenin hatanin nedenlerini bilmesi ve hatalar1 bir firsat olarak géorme
becerisine sahip olmasi 6nemlidir (Heinze, 2005).

Sinif hata kiltiirii, hatalardan 6grenme yaklasimin ise kosuldugu ¢agdas pedagojilere zemin
olusturan giiclii bir 6grenme aracidir. Sinif hata kiltiirtiniin ytiksek ve olumlu karakterde olmas;,
okul oncesi donem o6grencilerinin her tiirlii gelisim alanina yoénelik 6gretim ve 6grenme
faaliyetlerinde gliclii destekler sunmaktadir. Bu kapsamda, sinif hata kiiltiirtinii giiclii kilabilmek
ya da giiclii bir sinif hata kultiirtine siireklilik kazandirabilmek i¢in etkili olan parametrelerin
belirlenerek, egitim politikalarinin bu ¢ercevede ise kosulmasi 6nemlidir. Gergeklestirilen
arastirmada da epistemolojik inanclar ile 6gretim-6grenme anlayisinin sinif hata kiiltiiriinti
yordayip yordamadig incelenmistir.
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Epistemolojik inanclardan genetik yeteneklere iliskin inancin sinif hata kiiltiirii tizerindeki etkisi
onemlidir. Ogretmenlerin bilginin kazanimu siirecinde genetik yeteneklerin etkili olduguna iliskin
inan¢ diizeyleri arttikca simif hata kiltiirii hem bilissel hem duygusal hem de toplam puan
kapsaminda olumsuz olarak etkilenmektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin bilginin kazaniminda
genetik yeteneklerin etkililigin iliskin inan¢larinin diisiik diizey c¢ekilmesi 6nerilmektedir. Bu
durumda sinif hata kiltiri olumlu diizeyde etkilenmekte, yiliksek bir hata kiiltiirtine
dontstiiriilebilmektedir.

Epistemolojik inanclardan genetik yetenekler disinda, sadece bilginin kesinligine iliskin inanglar,
sadece sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunda yordayici olarak anlaml etkiye sahiptir. Bilginin
kesinligine iliskin inanclar ile sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu arasinda ters yonde bir
etkilesim vardir. Bilginin kesinligine iliskin inanc arttikca sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutu
diismekte, bilginin kesinligine iliskin inanc¢ azaldikca sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutuna
gliclenmektedir. Dolayisiyla okul oncesi 6gretmenlerinin bilginin kesinligine siibjektivite
baglaminda yaklagsmalari, salt dogru arayisinda olmamalar1 6nerilmektedir. Boylece, sinif hata
kiltirinin duygusal yoni daha giicli kilinabilmektedir. Epistemolojik inanglarin diger alt
boyutlar1 olan 6grenme siireci, 6grenme ¢abasi1 ve otorite/uzman bilgisine iliskin inang¢lar sinif
hata kiiltiiriinli yordamamaktadir.

Ogretim-6grenme anlayisindan geleneksel 6gretime iliskin inanglar sinif hata kiiltiiriinii hem
bilissel hem duygusal hem de toplam puan olarak yordamakta ve ters yonde bir etki
olusturmaktadir. Geleneksel 6gretimin etkililigine iliskin inang¢ diizeyi arttik¢a sinif hata kiiltiiri
diizeyi diismektedir. Sinif hata kdiltiirtini giigliic kilabilmek i¢in geleneksel 6gretime iliskin
inanglarin disirilmesi gerekmektedir. Bu kapsamda yapilandirmaci 6gretime iliskin bir
inanclarin ¢6zliim olabilecegi diistintiliirken, analiz sonug¢larinda, sinif hata kiiltiiriiniin bilissel ve
toplam boyutlarinda yapilandirmaci 6gretime iligkin inanglarinda (geleneksel 6gretim kadar
olmasa da) smnif hata kiiltiiriine negatif etkide bulundugu anlasilmaktadir. Yapilandirmaci
Ogretime iliskin inanclar sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunda yordayici olmazken, bilissel
ve toplam puanda yordayici olmasi ve negatif etkide bulunmasi 6nemli bir sonuctur.
Yapilandirmaci 6gretimle, literatiir bazinda 6zdeslesen hatalardan 6grenme yaklasimi ve
dolayisiyla sinif hata kiiltiirtiniin, bu arastirma yapilandirmaci 6gretimle ters yonde bir iliskiye
sahip olmasi incelenmesi gereken bir sonugtur. Hem geleneksel 6gretimin hem de yapilandirmaci
Ogretimin sinif hata kiiltiirii izerinde negatif yonde etki olusturmasi, saglikli bir sinif hata kiiltiiri
icin geleneksel ve yapilandirmaci 6gretim yaklasimlar: 6tesi bir 6gretim anlayisinin olusturulmasi
geregini akillara getirmektedir. Tsai (2007) yaptig1 calismada, 6gretmenlerin epistemolojik
inanisi ile egitim O0gretim uygulamalarini incelemistir. Arastirmasi sonucunda 6gretmenlerin
bilimsel epistemolojik inanislari ile egitim 6gretim siirecindeki uygulamalar1 arasinda tutarhlik
vardir. Pozitivist Ogretmenler ezberci ve Ogreneni pasif kilan uygulamalari secerken
yapilandirmaci yaklasimlari benimseyen oOgretmenler o6grencilerin aktif oldugu 6grenme
uygulamalarini segmislerdir. Bastiirk’iin (2009), 68retmen adaylari ile yaptiklari ¢alismada, klasik
ve davranis¢l 6grenme goriislerinin 6grenci hatasina yaklasimlariyla ortiistiig, ayrica 6gretmen
adaylarinin, farkli hata tiirleriyle karsilagsalar da benzer uygulamalar ile karsilik verdikleri
sonucuna ulagmistir., 6gretmen adaylarinin sinifta yaptiklar: uygulamalar ile hatalara bakis agisi
ortiismektedir.

Tekli durum incelemesine iliskin, 32 katilimci ile gerceklesen goriismeler sonucunda, okul 6ncesi
O0gretmenlerinin hatalar ile ilgili 6gretimsel egilimleri, 6gretim yaklasimlar1 ve epistemolojik
inanglar1 incelenmistir. Bu kapsamda, 6gretmenler hatalar1 6grenme icin dogal bir ajan olarak
gormekte, 6grenmenin temel bir 6gesi olarak yorumlamaktadirlar. Hatalarin 68retim ve 6grenme
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icin dnemli bir firsat oldugunu belirtmektedirler. Bu kapsamda, okul 6ncesi egitimde hatalarda
6grenme yaklasimin aktif olarak ise kosuldugu soylenebilmektedir. Bunun yani sira, birkag
O0gretmenin Ogrenmenin tamamen hatalara baglanamayacagini; fakat hatalar araciligi ile
gerceklesen Ogrenmelerinin kalicih@inin giiglii  oldugunu belirtmektedirler. Dolayisiyla
O0gretmenler, hatalardan o6grenmenin etkili bir 6grenme iklimine temel olusturdugunu
diistinmektedirler. Bunun yaninda, sinif hata kiiltiiriinde bilissel ve duygusal bilesenlere de ayri
o6nem vermektedirler. Oser ve digerlerine (1999) gore, hatalarla 6grenmeye elverisli bir sekilde
bas etmeyi 6grenmek, 6gretmenin 6grencilerin hatalarini tartismasi, onlara yardim sunmasi ve
6grenme giicliikleri icin zaman vermesi ile ortaya koyulmaktadir. Bilissel olarak 6grenenlerin
hatalar1 kendilerinin ¢oziimleyerek, karsilastirma yapmalari, problem ¢ézme asamalarin
yasamalarini saglanmasindan dolay1 6grenme katalizorii etkisini vurgulamaktadirlar. Duygusal
olarak ise, hata ikliminin islevsel seviyeye ulasmasi icin, 6grencilerin hatalardan korkmalarinin ve
kaygilanmalarinin 6niine gecilmesini, olumlu motivasyonel araglarin saglanarak olumlu duygusal
yasantilarin (eglenerek, mutlu olarak) saglanmasinin tercih edildigi anlasilmaktadir. Ogretim-
O0grenme anlayis1 olarak, genel anlamda, Ogretmenler yapilandirmact yaklasimi
benimsemektedirler. Gorlisme verileri, Palincsar ve Brown (1984) ve Santagata (2002) belirttigi
gibi 6gretmenlerin hatalar1 6grenme i¢in gerekli gordiikleri ve 6grencilerin bilgiyi yapilandirma
sirecinde hatalar1 uygun stratejiler gelistirerek ele almalar1 konusunda ayni diisiincede
olduklarini gostermektedir. Benzer sekilde Ding (2007); Gelman ve Brenneman’a (1994) gore
O0gretmenler hatalara doniit verirken olumsuz davranmamali ve ayni zamanda hatalari
gormezden gelmemelidirler. Bu noktada yapilmasi gereken 6grencilere sorularak sorular ile
derinlemesine diisiinmeyi saglayarak bilginin 6grenci tarafindan yapilandirilmasini saglamaktir.
Benzer sekilde Gedik, Konyalioglu, Tuncer ve Morkoyunlu (2017), hata temelli aktivitelerin
O6grenme- 6gretme ortaminda kullanilmasina yonelik gerek bilissel ve gerekte duyussal olumlu
etkilerin oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica hata temelli aktivitelerin, 6grencilere farkl bakis
acilariyla durumlara bakmasini saglamasiyla, elestirel diisiinme becerilerini gelistirmesi ve
zihinsel dengesizlife neden olan merak ve sorusturma sorunlarinin uyandirilmasiyla
yapilandirmaci yaklasima uygunlugunun 6nemini belirtmislerdir.

Ogretmen kimligi olarak rehberlik roliinii yansitmakta, aktif 6grenme temelli 6gretim
etkinliklerini ise kosmakta, 6grencilerin otonom becerilerini gelistirecek ve ise kosacak
etkinlikleri tasarlamakta, 6grenci merkezli bir 6gretimi savunmaktadirlar. Sinirh diizeyde de olsa,
yapilandirmacilik yaklasimini benimsemekle beraber, 6gretmen otoritesini savunan ve hatalar
karsisinda 6gretmenin aktif olmasini savunan 6gretmenler de mevcuttur. Bu durum geleneksel
yaklasim ile yapilandirmaci yaklasimin durumlar karsisinda ise kosuldugu eklektik bir 6gretim
yaklasimini 6ne ¢ikarmaktadir. Durumsal bir 6gretim anlayisi olarak, 6gretmenler tarafindan bir
tercih olarak ise kosulmaktadir. Bilginin niteligine ve ulasilabilirligine iliskin 6gretmen inanglari
dikkate alindiginda, 68retmenler bilginin ¢aba ve 68renme stirecinin etkisi ile kazanildigina/insa
edildigine inanmaktadirlar. Bu kapsamda, otorite temelli, genetik Ozellikler temelli bir
epistemolojik yaklasimdan 6te, ¢cagdas olarak tanimlanan 6grenenin ¢abasi temelli ve 6grenme
stirecinin islevselligi temelli bir epistemolojik inan¢ hakim olmaktadir. Demirel (2008)’e gore
O0gretmen, 6grenenle birlikte 6grenmeyi siirdiiren rehberdir. Calisma sonuglar1 da bu goriisii
destekler niteliktedir. Diger yandan Deryakulu (2017)’ye gore bilgi ve inan¢ arasindaki ayrim,
bilginin herkes tarafindan gézlemlenen daha ¢ok kesin ve dogrulugu gecerliligi kanitlanabilen
nesnel olgulara dayanmasidir. inanglar ise, bireyin sahip oldugu, degisime ve elestiriye direngli
yapilardir. Bir diger ¢alismada Kurt (2010), 6gretmenlerin epistemolojik inang¢larinin kismen
gelismis epistemolojik anlayisa uygun yanlar1 olmakla birlikte, daha ¢ok geleneksel (6gretmen
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odakli) bilim anlayisina sahip oldugunu tespit etmistir. Calismada 6l¢eklerden elde edilen veriler
ile goriisme verileri Ogretmenlerin epistemolojik inanclar1 ve hatalardan 6grenme
yaklasimlarinin olumlu oldugu goériilmektedir.

Okul Oncesi 6gretmenlerinin 6gretim siireclerindeki hatalardan 6grenme performanslarinin
epistemolojik inanglar1 ile Ogretme-6grenme anlayislarinca yordanip yordanmadiginin
incelendigi bu calisma sonucunda, nicel ve nitel incelemelerin benzesen ve farklilasan ciktilari
dogrultusunda, epistemolojik inang ile 6gretme-6grenme anlayisinin anlaml yordayicilar oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Arastirmanin nicel ¢dzlimlemesinde, geleneksel epistemolojik inan¢ yaklasimina temel olusturan
genetik yeteneklere yonelik inancin, sinif hata kiiltiiriinii olumsuz diizeyde etkileme potansiyeli
mevcuttur. Hem duygusal hem de biligsel sinif hata kiiltiirtinii olumsuz yénde etkilemektedir.
Bunun yanisira bilginin kesinligine iliskin inan¢ta sinif hata kiiltiiriiniin duygusal boyutunu ters
yonde etkilemektedir. Bu kapsamda, geleneksel epistemolojik inanci olusturan alt
parametrelerden genetik yeteneklere ve bilginin kesinligine iliskin inang¢ diizeylerinin, sinif hata
kiltird tzerinde olumsuz etki olusturma potansiyeli s6z konusu olmaktadir. Bunun yanisira,
cagdas epistemolojik inan¢ temelinde ele alinan 6grenme ¢abasi ve 6grenme siirecine yonelik
inan¢ smif hata Kkiiltiiriinii  yordamamaktadir. ilgili alanyazin cercevesinde, geleneksel
epistemolojik inancin etkilesim ¢iktisinin tam tersini ¢cagdas epistemolojik inan¢ olusturmaktadir.
Fakat, arastirmanin nicel sonuclari dikkate alindiginda, geleneksel epistemolojik inang, sinif hata
kiltiriini ters yonde etkilerken, ¢cagdas epistemolojik inang bir etki yaratmamaktadir. Bu durum
arastirmanin nitel sonuglari ile karsilastirilmistir. Nitel kapsamda gergeklestirilen ¢oklu ve tekli
durum calismalart sonucunda, geleneksel epistemolojik inanc¢ ile hatalar engeldir yaklasimi,
cagdas epistemolojik inang ile hatalar firsattir yaklasimi arasindaki etkilesimler ortaya ¢cikmistir.
Dolayisiyla, nicel sonucta yansimayan, 6grenme siireci ve 6grenme ¢abasi temelli epistemolojik
inang¢ yaklasiminin 6gretmenin sinif ici 6gretimindeki hatalardan 6grenme performasina yonelik
etki potansiyeli, gozlem ve goriisme sonuclarinda incelenen 6zel durumlar icerisinde
gozlenmistir. Bu ¢ercevede, 6gretim siirecinde okul 6ncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenme
performansinin yliksek olmasi i¢in, ¢cagdas epistemolojik inan¢ diizeyinde olmalari; yani bilgiye
ulasma siirecinde ¢aba ve siirecin 6nemli birer bilesen olduklari, genetik yetenekler ve bilginin
kesinliginin 6grencilerin bilgeye ulasiminda 6nemli belirleyiciler olmadiklar1 yoniinde inang
gelistirmeleri gerekmektedir.

Epistemolojik inancin hatalardan 6grenme performansini agiklamasinin yaninda, geleneksel ve
yapilandirmaci o6gretim anlayisinin/uygulamasinin ne diizeyde o6gretmenlerin sinif hata
kiltirlerini agikladigi da 6nemlidir. Nicel arastirma sonucunda, geleneksel 6gretim yaklasimi
daha ytiksek olmak iizere, yapilandirmaci yaklasimla birlikte sinif hata kiiltiiriinii olumsuz yonde
etkilemektedir. Yani oOgretmenlerin 6gretim uygulamalarinda geleneksel yaklasim ya da
yapilandirmaci yaklasim uygulamalarina ydnelik pozitif inanclar1 simif hata kiiltiiriinii olumsuz
yonde etkilemektedir. Ilgili alanyazinda geleneksel 6gretim inancinin hatalardan 6grenme
yaklasimi ile uyusmamasi s6z konusu iken; ¢alisma sonucunda yapilandirmaci yaklasimin da
hatalardan 6grenmeye yonelik performansi olumsuz etkileme potansiyeli diisiindiiriictidiir. Nicel
inceleme kapsaminda, bu durum, 6gretim uygulamalarinda hatalari firsat olarak kullanmada
geleneksel ve yapilandirmaci yaklasim 6tesi bir 6gretim yaklasiminin geregini 6ne ¢ikarmaktadir.
Fakat arastirmanin nitel incelemesi dikkate alindiginda, “geleneksel 6gretim ile hatalar engeldir
anlayisinin”, “yapilandirmacit 6gretim ile hatalar firsattir anlayisinin” oOrtiistii§ii sonucuna
ulasilmaktadir. Bu kapsamda, Ogretme-6grenme anlayisina yonelik inang/uygulama ile
hatalardan 6grenme performansi arasinda etkilesimin mevcut oldugu; fakat etkilesimin yont
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hakkinda inan¢ ve uygulama ¢ergevesinde farklilasmalarin oldugu goriilmektedir. Bu ¢ercevede,
O0gretmenlerin hatalardan 6grenme performanslarini arttirmak i¢in geleneksel 6gretime yonelik
inan¢/uygulamanin tercih edilmemesi; yapilandirmaci 06gretim yaklasimina yonelik
inan¢/uygulamanin ileri arastirmalarla incelenerek tercih ya da secenek olmasi yoniinde karar
alinmasinin saglikli olacagi sonucuna ulasilmistir. Arastirmada elde edilen sonuglar
dogrultusunda yapilan onerilere yer verilmistir.

Uygulayicilara yonelik;

. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiiltiirii diizeylerini ytiksek ve islevsel kilmak icin,
O0gretmenlerin geleneksel Ogretim anlayisindan uzaklasmalar1 ve geleneksel 6gretim
uygulamalarim tercih etmemeleri onerilmektedir. Ogrencilerin aktif oldugu, 6gretmenlerin
ogrencilere rehberlik ettigi, yapilandirmaci yaklasimin benimsendigi etkinlik uygulamalari
gerceklestirmeleri etkin 6gretimin gerceklestirilmesinde 6nemlidir.

. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sinif hata kiilttirii diizeylerini yliksek ve islevsel kilmak i¢in,
O6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi tercih etmeleri onerilmekte; fakat arastirmanin nicel
sonuglarindan hareketle yapilandirmaci yaklasimin olasi olumsuz etkilerini dikkate almalari
gerekmektedir.

. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi yapilandirmaci yaklasima gore tasarlanmis
olmasina ragmen Ogretmenlerin daha c¢ok geleneksel 6gretim anlayisini benimsedikleri
goriilmektedir. Bu konuda 6gretmenlerin etkinliklerinde hatalar1 daha etkin kullanabilmesi
degerlidir.

. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi kapsaminda hazirlanacak etkinlikler igerisinde
O0gretmenin planli olarak gergeklestirecegi hatalar ile ¢ocuklara bu konuda farkindalk
yaratilabilir.

. Gortusme ve Olgeklerden elde edilen verilerde 6gretmenlerin epistemolojik inanglarinin
ylksek oldugu, hatalardan 6grenmeyi bir firsat olarak gordiikleri sonucuna ulasilmistir. Ancak
gozlemler ile bu veriler desteklenememistir. Mesleki kidemleri farkli olan 6gretmenlerin benzer
sekilde geleneksel bir 6gretim anlayisina sahip olduklari ve etkinliklerinde bunun disina ¢ok fazla
cikmadiklan goriilmiistiir. Ogretmenlerin yapilandirmaci yaklasimi benimseyebilmeleri icin bu
konuyla ilgili Ogretmen Yetistirme Lisans Programinda “Hatalardan Ogrenmeyi Saglama” adinda
bir ders eklenmesi uygun olabilir.

Arastirmacilara yonelik 6neriler su sekildedir;

. Arastirmada ulasilan sonuglar kapsaminda, yapilandirmaci yaklasim ile sinif hata kiiltiirii
arasindaki etkilesimin deneysel tasarimlarla incelenerek, ulasilan sonucun karsilastirilmasi ve
aciklanmasi 6nerilmektedir.

. Sinif hata kiltiirii uygulamalarini inceleyecek alternatif 6gretme-6grenme anlayislarina
yoOnelik teorik ve uygulamali arastirmalarin gergeklestirilmesi 6nerilmektedir.

. Epistemolojik inan¢ ve sinif hata kiltiri etkilesimine yonelik deneysel tasarimlarin
gerceklestirilerek, farkli 6grenme alanlarinda hata kiiltiirii tizerindeki etkilesimi incelenmelidir.

Bu calismada okul Oncesi 6gretmenlerinin hatalardan 6grenmeyi saglama performanslar ile
epistemolojik inanclar1 arasindaki iligkileri incelenmistir. Bu calismada gozlemler, Canakkale
Merkez’'de bulunan bagimsiz anaokulunun 4-5 yas ve 5-6 yas gurubuna devam eden ¢ocuklarin
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bulundugu dort farkl sinifta ylriitiilmiistiir. Yeni calismalar okul 6ncesinde farkli yas gruplariyla
ve ilkokul kademesinde de yapilabilir.

. Bu calismanin okul 6ncesi egitimde hatalardan 6grenme konusunda yapilan ilk uygulama
olmasi nedeniyle arastirmacilarin bu alanda yapacaklari yeni ¢calismalar alana katki saglayacaktir.
llerideki calismalarda daha farkl sosyo-kiiltiirel 6zelliklere sahip daha genis 6rneklem grubuyla
calisma yapilabilir.
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Extended Abstract
1. Introduction

Pre-school education, which starts with birth, which is the most precious period of life, continues
until the compulsory education age; It is the education applied by families and various institutions
in order to contribute to the emotional, physical and social development of children based on their
developmental differences, individual differences and differing abilities (Basal, 2005). One of the
decisive stakeholders in functionalizing the quality of preschool education is the preschool
teacher. Teachers' reactions to mistakes are different in approaches that teachers often use in
educational activities. In the pedagogical context, error has a special meaning; because, in
pedagogically-psychologically oriented teaching-learning research, it is assumed that a person
can learn from mistakes or even have higher level of knowledge and skills thanks to mistakes
(Minnameier, 2008; Oser, Hascher & Spychiger, 1999).

Behavioral, cognitive and constructivist theories, which are the most well-known theories in the
field of education, have suggested distinctly different approaches to students' mistakes. According
to the behaviorist approach, students learn by undertaking successful tasks. Learners should
avoid mistakes in their activities because the presence of mistakes can increase the likelihood of
incorrect answers. The behavior to be learned should be shaped by sequential approaches that
prevent the emergence of errors as much as possible (Skinner, 1958). Students' mistakes are an
inevitable and necessary part of the learning process. Misinterpretations and errors occur when
the unknown is structurally inconsistent with what is already known (Harnett & Gelman, 1998).
Therefore, teachers who follow the constructivist approach see mistakes as a sign of the need to
reconstruct students' knowledge; adapt their teaching strategies accordingly. Such teachers also
plan discussions on mistakes to facilitate students' metacognitive awareness and adopting more
efficient strategies (Palincsar & Brown, 1984). Teachers must take into account the learning
processes of their students and are responsible for providing a cognitively stimulating and
motivating learning environment. Thus, errors and errors can be handled in a more or less logical
and useful way. In order to learn from mistakes, classroom conditions should exist that allow trial
and error behavior of students and accept that mistakes and mistakes can occur (Dalehefte, Seidel
& Prenze, 2012).

Another importantissue is the epistemological beliefs of teachers in their performance of learning
from mistakes. According to Meral and Colak (2009), epistemological beliefs affect teachers'
decisions in areas such as teaching method and classroom management. Learning from mistakes
has an important place in education. According to Eroglu and Giiven (2006), teachers' knowledge
and epistemological beliefs about the nature of learning greatly affect the use of various teaching
methods and techniques, effective classroom management, and achievement of learning goals in
classroom education and training activities. The teacher's perspective on knowledge is an element
that determines its epistemological character. It is thought that it is necessary to determine the
relationship between the performance of preschool teachers in evaluating the mistakes that occur
during the activities as an opportunity for learning and their epistemological beliefs.

2. Method

In this study, which examines the relationship between the performance of preschool teachers to
learn from mistakes and their epistemological beliefs, a mixed method in which qualitative and
quantitative approaches are applied simultaneously and independently from each other was used.
Mixed method is an advanced method in which qualitative and quantitative research approaches
are applied together (Creswell, 2013).

This research; It was applied according to the Convergent Parallel Mixed Method design, one of
the three basic designs that Creswell (2014) stated in his mixed method research. In the
Convergent Parallel Mixed Method, there is intertemporal equality. The purpose of this method is
to provide a more comprehensive perspective on research questions by using multiple research
and data collection methods (Creswell, 2009; Creswell, 2013; Creswell & Clark, 2007; Yildirim &
Simsek, 2013).
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In the quantitative part of the study, Relational Research is carried out. According to Weathington,
Cunningham, and Pittenger (2010), Relational Research provides the examination of relationships
between two or more variables. In another part of the study, the investigation of whether
epistemological belief levels and teaching-learning understanding levels predict classroom error
culture is carried out under relational research design. In the qualitative part of the study, the
single case study method was used. The relationship between the epistemological belief level of
the teacher and the performance of learning from mistakes was examined through classroom
activities.

3. Findings, Discussion and Results

In addition to explaining the performance of learning from mistakes of epistemological belief, it is
also important to what extent traditional and constructivist teaching understanding/practice
explains teachers' classroom error cultures. As a result of the quantitative research, the traditional
teaching approach negatively affects the classroom error culture together with the constructivist
approach. In other words, teachers' positive beliefs about traditional approach or constructivist
approach in teaching practices affect classroom error culture negatively. In the related literature,
while the traditional teaching belief is incompatible with the learning from mistakes approach; As
a result of the study, the potential of the constructivist approach to negatively affect the
performance of learning from mistakes is thought-provoking. Within the scope of quantitative
analysis, this situation highlights the need for a teaching approach beyond the traditional and
constructivist approach in using mistakes as an opportunity in teaching practices. However, when
the qualitative analysis of the research is taken into account, it is concluded that the
understanding of "traditional teaching and mistakes are obstacles" and "constructivist teaching
and mistakes are opportunities” overlap. In this context, there is an interaction between
belief/practice towards teaching-learning understanding and learning from mistakes; however, it
is seen that there are differences in the framework of belief and practice about the direction of
interaction. In this framework, the belief/practice towards traditional teaching is not preferred in
order to increase teachers' learning performance from mistakes; It was concluded that it would
be healthy to make a decision to be a choice or an option by examining the belief/practice towards
the constructivist teaching approach with further research.
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