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Suriyeli Ogrencilerin Matematik Dersi Kazanimlarina Ulagmalari Siirecinde
ikinci Sinif Ogretmenlerinin Karsilastigi Sorunlar®

Challenges Faced by 2" Grade Teachers During The Process of Syrian
Students’ Access to Mathematics Learning Outcomes
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Ozet

Bu arastirmanin amaci ilkokul ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli sig§inmaci 6grencilere matematik
kazanimlarini edindirme sirecinde karsilastiklari zorluklari ortaya koymaktir. Nitel bir arastirma olan bu
¢alismada temel nitel arastirma deseni kullanilmistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu Bursa'da Suriyeli
siginmaci 6grencilerin yogun olarak bulundugu okullarda goérev yapan 13 6&gretmen olusturmustur.
Arastirmada veriler yari yapilandiriimis gorisme ile toplanmis ve betimsel analiz ile ¢dziimlenmistir.
Arastirmada 6gretmenlerin Suriyeli siginmaci 6grencilerin diger derslere géore matematik dersini daha ¢ok
sevdikleri ve matematik dersinde daha basarili olduklari gériisiinde olduklari ortaya cikmistir. Ogretmenler
matematik dersi kazanimlarina iliskin olarak Suriyeli siginmaci 6grencilerin genel olarak aritmetik ve geometrik
kazanimlarda zorlanmazken akademik dil gerektiren problem ¢6zme veri toplama kazanimlarina ulasmada
zorlandiklari goériistindedirler.

Anahtar Kelimeler: Suriyeli siginmaci, sinif 6gretmenleri, matematik kazanimlari

Abstract

The purpose of this qualitative study is to present the challenges faced by 2nd-grade teachers in the
process of helping Syrian refugee students acquire mathematics learning outcomes. The study group of the
research consisted of 13 teachers working in schools in Bursa where Syrian refugee students are concentrated.
Study data were collected by means of semi-structured interviews and analyzed with descriptive analysis.
Findings revealed that the teachers reported that Syrian refugee students liked mathematics more than other
classes and that they were more successful in mathematics. Regarding the mathematics learning outcomes,
the teachers stated that while Syrian refugee students generally did not have difficulty reaching arithmetic
and geometric outcomes, they had difficulty achieving problem-solving and data collection outcomes that
required academic language.

Keywords: Syrian refugee, class teachers, mathematics learning outcomes

1. Giris

2010 yihinda Tunus'ta baslayan halkin demokrasi ve insan haklari talebi neticesindeki gosteriler
Ortadogu ve Kuzey Afrika'daki bircok Arap llkesine yayillmistir. 2011 yilinda ayni sebeple Suriye'de
baslayan gosteriler devletin ¢ok sert tepkisi ile karsilasmistir ve devaminda bu gosteriler i¢ savasa
déniismiistiir. Bu i¢c savasin siddeti artarak bircok sivilin Tiirkiye, Lilbnan, Urdiin, Irak, Misir ve Avrupa
Ulkelerine gb¢ etmesine neden olmustur. Tirkiye'ye ilk kafile 2011'de ulasmis olup bu tarihten sonra

1 Bu calisma Sedat YUKSEL'in danismanliginda Kadir DAGLI’nin yiiksek lisans tezinden Gretilmistir.

Kabul Tarihi / Received: 04.03.2021 | Onay Tarihi / Accepted: 06.04.2022


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
doi:%20https://doi.org/10.19171/uefad.890849

Suriyeli Ogrencilerin Matematik Dersi Kazanimlarina... 2

gelen siginmaci sayisi giderek artmistir. Tlrkiye'ye giris yapan Suriyeliler geri gonderilmeyip kendilerine
gecici koruma statiisii verilmistir (Ozdemir, 2017).

Tirkiye kendisine siginan Suriye vatandaslarina giivenlik, barinma, gida ve saglik hizmetlerinin
yani sira egitim imkani da saglamaktadir. Bu kisilerin egitimi bireysel anlamda onlar i¢in oldugu kadar
bulunduklari Ulkenin istikrarinin devami igin de o6nemlidir (Collier, 2007). Siginmacilarin egitimi
entegrasyon acisindan bireysel anlamda onlara kendini glivende hissetme, yerlesik topluma karsi
hosgori, yerlesik toplumla sosyallesebilme, is sahibi olup ekonomik faaliyetlere katilabilme, kendine
yetebilme gibi faydalar saglarken; toplumsal anlamda sosyal hayata katilimda artis, toplumsal hosgord,
glven ortaminda artis, catismalarin 6nlenmesi ya da azalmasi, milli birliktelik, siginmacilarin yerlesik
topluma aidiyeti, sosyal amaclari koruyup gliclendirmesi, toplumsal ekonominin giliclenmesi gibi
faydalar saglamaktadir (Duman, 2019).

Siginmaci 6grenciler bulunduklari Glkenin okullarinda kendi kiltirlerinden farkh bir kiiltdr ile
karsi karsiya kalmak durumundadirlar. Bu siirecte siginmaci 6grenciler her iki kiltliri de 6grenmek
zorundadirlar. Bu noktada basarisizliga ugrayan ogrenciler ne igerisinde yasadig kiiltlrli 6grenip
adapte olabilmekte, ne de kendi kiiltlrlerini devam ettirebilmektedirler (Brilliant, 2000). Dolayisiyla bu
ogrencilere verilecek egitim zorluklarla doludur ve 6gretmenlere 6nemli gorevler diismektedir. Suriyeli
siginmacilarin egitiminde yasanan zorluklari Emin (2016); Suriyeli siginmaci 6grencilerin egitime
katilabilme gliclGgli, dil sorunu, yabancilara Tirkce 6gretme konusunda 6gretmenlerin egitimli
olmayisi, Tirkge 6grenmesi geciken Ogrencilerin varhigl ve bunlarin egitime olumsuz yansimasi,
baslangigta Suriyelilere egitimin uzun vadeli disliniilmeyip kisa vadeli planlamalar yapilmasina bagli
olarak organizasyon sorunlari ve bu sirecte Suriyelilerin GEM’lere (Gegici Egitim Merkezi) devam
etmeleri neticesinde fiziki eksiklikler, siniflarin kalabalik olmasi, egitimdeki aksaklklarin Suriyeli
Ogrencilere davranis problemleri olarak yansimasi olarak ifade eder. Sakiz (2016) ise 6gretim programi
noktasinda mevcut programin yerlesik 6grenciler icin bile yogun, zor ve ihtiyaclari karsilamadigini
belirtirken siginmaci 6grenciler igin bu durumun daha ileri diizeyde oldugundan bahseder. Ayrica
siginmaci ailelerin barinma, temizlik, giyinme, beslenme gibi ihtiyaclarinin egitimlerine olumsuz
yansimasiyla birlikte yerlesik aileler ve cocuklari tarafindan dislanabildikleri, bazi 6gretmenlere gére ise
siginmaci 6grencilerin siniflara esit sayida dagitiimadigi, bu durumunda 6gretmenleri stres altina alip
Suriyelilere olumsuz yansidigi Uzun & Butlin (2016) tarafindan ifade edilmektedir. Bir baska sorun ise
devlet okullarinda Suriyeli siginmaci 6grencilerin seviyelerinin belirlenmesidir. Seviyesine uygun olarak
yerlestiriimeyen siginmaci 6grenciler psikolojik olarak olumsuz etkilenmektedirler (Human Rights
Watch, 2015). Suriyeli siginmaci 6grencilerin egitimi noktasinda ise stphesiz ki en temel sorun dil
sorunudur. Dil sorunu nedeniyle 6gretmenleriyle, arkadaslariyla iletisim kurmakta zorlanmaktadirlar.
Bu durum ise onlarin oyun oynayamama, yalniz kalma, dersleri ve etkinlikleri anlayamamalariyla
neticelenmektedir (Cin, 2018).

GUnUmuzde pozitif bilimlere endeksli sanayilesmenin 6nemi giderek artmakta ve Ust diizey
diisinme becerileri olan soyut diisinme becerileri, mantiksal matematiksel disinme becerileri,
analitik disinme becerileri, merak etme, sorgulama, arastirma becerileri 6n plana ¢ikmaktadir. Bu
acidan Suriyeli siginmacilarin Tirkiye'ye entegrasyonunu saglamada dil egitiminin yani sira matematik
ve fen bilimleri dersleri 6nem kazanmaktadir. Bununla birlikte dil egitimi kadar olmasa da siginmaci
ogrencilere matematik 6gretiminin de kendi icinde zorluklari vardir. Siginmaci 6grencilere matematik
ogretiminde matematik tartismasi ve katihmindan uzak, otoriter 6gretmen merkezli 6gretim
uygulamalari bu 6grencilerin matematige olan motivasyonunu disirmekte olup bunun yerine,
matematiksel disinmeye uygun acik ucglu yonlendirici sorularla 6grencinin derse katilabildigi
demokratik bir ortam sunulmali (Pausigere, 2012). Siginmaci 6grencilere matematik egitimi konusunda
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sosyal dili 6grenmenin akademik dili 6grenmek anlamina geldigi yanilgisina diismek, bazi islemler ve
hesaplamalarin benzer olduguna dayanilarak matematigin evrensel olarak distinilmesi sikca disilen
yanlislardir. Ozellikle karmasik problemlerde akademik dil olarak yetersiz kalinmasiyla matematiksel
akademik dilin gelistiriimesinin dnemi ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica siginmaci 6grencilerin matematiksel
dislinme becerilerine katki olarak gorsel 6gelerden ve somut objelerden yararlanmak, ezberci
tekrarlar yerine gelistirici, kasitli tekrarlar ve alistirmalar yapmalarini saglamak onlarin matematiksel
diisiinme becerilerine katki saglayabilir (Caniglia, 2018). Benzer sekilde Wiren (2013) de ders igerigini
zenginlestirici malzemelerin, modellemeler ve materyaller kullanmanin ayrica bu noktada okulun
olanaklarinin siginmacilarin matematik basarisini artiracagini ifade eder. Bununla birlikte siginmaci
ogrencilerin sosyal ve psikolojik gecmislerinin matematik basarilari tGzerinde etkisi vardir ve yiksek
egitimli, alaninda uzmanlasmis tecriibeli 6gretmenlerle yapilacak etitler siginmaci 6grencilerin
matematik basarisina olumlu yansiyacaktir. Dil Gzerindeki zayifliklari gz oniline alindiginda ise ders
kitaplari Gzerinden yapilandiriimis egitim akademik dillerinin gelisimine katki sunacaktir (Wiren, 2013).
Wagner (2017) ise iki tlr calismanin siginmacilarin matematik basarisini artiracagini ifade eder:
Siginmacilara matematik 6gretimine yonelik hazirlanacak mobil aplikasyonlar ve okul disinda Arapca
dilinde egitim siniflarinda matematik 6gretimini destekleyecek kurslar ve etitler... Benzer sekilde Attar,
Blom & Le Pichon (2020) iki dilli 6grenciler igin tek dilli egitim normunun dezavantajl bir uygulama
oldugunu ifade edip iki dilli egitimin tek dilli egitime gore siginmaci 6grencileri matematik dersinde
daha basarili duruma getirdigini ifade eder. Ogretmenler dezavantajli gruplardan gelen égrencilerinin
matematik konusunda motivasyonlarinin  disik oldugunu ve kendilerinin  matematigi
yapamayacaklarina inandiklarini belirtmektedir (Banks, 2005a). Buna karsilik farkh kiltlrlerden
kavramlar, teoriler ve paradigmalardan yararlanarak 6rnekler, metaforlar ve bakis acilari sunarak bu
Ogrencilerin motivasyonunun ve basarisinin artacagi ileri slirlilmektedir (Banks, 2005b; Joseph 1992;
Rani, 2013; Ukpokodu, 2011).

Siginmaci 6grencilerin bulundugu topluma entegrasyonunda en 6nemli dezavantajin dil oldugu
bilinen bir gergektir. Ancak matematigin evrensel bir yoniiniin olmasi nedeniyle dil engeli en aza
inmektedir. Ozmen (2020) ise bir calismasinda 6gretmenlerin Suriyeli siginmaci 8grencilerin Matematik
dersinde diger derslere gore daha iyi oldugu yoniinde goris bildirdiklerini ifade eder. Bu bakimdan
entegrasyonda matematigin onemli bir yeri de bulunmaktadir. Aslinda matematik bulundugu
toplumun kiltirinden bagimsiz bir bilim degildir. Matematik dersi temelde insanlarin yasadiklari
kiltir icerisinde fiziksel ve sosyal olaylari anlamaya donik bir aktivitesidir (Mukhopadhyay&Greer,
2001).

Suriyeli siginmacilarin, 6zellikle cocuk ve genclerin llkemize entegrasyonu oldukca 6nemli bir
konudur. Bu entegrasyonda en 6nemli katkiyi saglayan unsur egitimdir. Ancak 6gretmenlerimizin farkh
kiltirlerden gelen 6grencilerin egitimine yonelik yeterince bilgi ve tecriibesi bulunmamaktadir (Aykiri,
2017; Ciftci & Aydin, 2014; Erdem, 2017; Sahin & Dogan, 2018; Uzun &Bitin, 2016). Bu duruma
hazirhkli oldugunu ifade eden 6gretmenler dahi bu siiregten kaygi duyduklarini agik¢a belirtmektedirler
(Kiremit, Akpinar & Tiifekci- Akcan, 2018). Ogretmenler 6zellikle dil sorunu olmak Uzere cesitli
sorunlarla karsi karsiya kalmaktadirlar. Dil sorunu nedeniyle Suriyeli 6grenciler 6gretmenleri ve
arkadaslart ile iletisim kuramamaktadirlar (Alpaslan, 2019; Anis, 2019; Coskun & Emin, 2016; Celik,
2020; Jafari, Tonga& Kisla, 2018; Kiremit, Akpinar & Tiifekgi- Akcan, 2018; Ozgiin, 2019; Sahin & Dogan,
2018; Uyandiran, 2020; Uysal, 2019; Yiice, 2018). Ancak matematigin evrensel bir dilinin olmasi, en
azindan matematik dersinde diger dersler kadar yogun bir Tirkce kullanilmamasi dilden kaynakh
problemleri azalttigi dislintlebilir.
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Bu arastirmada ilkokul ikinci sinif 6gretmenlerinin matematik dersinde yasadigl sorunlar
incelenmektedir. Clinkl{ matematiksel Ust diizey diisiinme becerilerinin olusumu ve gelisimi icin alt sinif
dizeylerindeki temel matematik egitiminin 6nemi oldukga bliytktir. Ayrica 6grencilerin matematik
dersine yonelik tutumlari da bu dénemde olusmaktadir. Bu arastirmanin amaci ilkokul ikinci sinif
O0gretmenlerinin gorislerine gore Suriyeli si&inmaci 6grencilerin matematik dersindeki kazanimlari
edinme siirecinde yasadiklari sorunlarin neler oldugunu ortaya koymak ve bu sorunlara ¢6ziim énerileri
sunmaktir. Bu amacla asagidaki sorulara cevap aranacaktir.

1. ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilerin matematik basari diizeylerine
iliskin gorusleri nelerdir?

2. ikinci sinif égretmenlerinin Suriyeli siginmaci dgrencilere "sayilar ve islemler" Unitesi
ogretiminde yasadigi sorunlar nelerdir?

3. ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilere " geometrik cisimler ve sekiller"
Unitesi 6gretiminde yasadigi sorunlar nelerdir?

4. ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilere "uzamsal iligkiler" (nitesi
ogretiminde karsilastiklari sorunlar nelerdir?

5. ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilere "6lgme" Unitesi 6gretiminde
karsilastiklari sorunlar nelerdir?

6. ikinci sinif gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilere "veri toplama ve degerlendirme"
Unitesi 6gretiminde karsilastiklari sorunlar nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Nitel bir arastirma olan bu ¢alismada “temel nitel arastirma deseni” kullaniimistir. Temel nitel
arastirma insanlarin olaylara iliskin deneyimlerini nasil kavradiklarini ortaya ¢ikarmayi amaglamaktadir.
Dolayisiyla temel amag insanlarin hayatlarini ve deneyimlerini nasil kavradiklarini anlamaktir (Merriam,
2009). Bu arastirmada olgubilim desenindeki arastirmalardaki gibi kisilerin yasamis oldugu
deneyimlere verdikleri 6znel anlamlarin ortaya cikarilmasi amaglanmamis, sadece O6gretmenlerin
Suriyeli 6grencilerle yasadiklari deneyimlerin belirlenmesi amacglanmistir. Bu nedenle arastirmanin
temel nitel arastirma deseninde planlanmasi ve uygulanmasi uygun bulunmustur.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim o6gretim yili ikinci déneminde Bursa sehir
merkezindeki dokuz ilkokulda gorev yapan 13 Ogretmen olusturmaktadir. Bu 6gretmenler olgiit
ornekleme ile belirlenmistir. Burada temel Olgut gorisilen oOgretmenlerin siniflarinda Suriyeli
ogrencilerin bulunmasi olup, diger bir 6l¢it ise bu 6gretmenlerin ikinci sinifi okutuyor olmalaridir.
Suriyeli siginmaci 6grencilerin fazla oldugu okullarda gérev yapan 6gretmenler ¢alisma grubuna
secilmislerdir. Bu okullar Osmangazi ve Yildirim ilcelerinde, genel olarak alt sosyoekonomik niifusun
yogun olarak yasadigi bolgelerde bulunmaktadir. Siginmacilarin sosyoekonomik diizeyleri distk
oldugu icin bu semtlerde yasam kurabilmislerdir. Bu nedenle lst sosyoekonomik diizeydeki okullarda
gorev alan dgretmenlerin calismaya katilmasi miimkiin olmamistir. Ogretmenlerin tamamina yakini
Suriyeli siginmacilarin llkemize gelisiyle birlikte siginmaci egitimi konusunda tecriibe yasamaya
baslamistir. Calisma grubunun demografik 6zelliklerine Tablo 1’de yer verilmistir.
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Tablo 1 Calisma Grubu Bilgileri

Ogretmen 01 02 03 04 05 06 0O7 0©O8 09 O10 O11 012 013
Kodu

Cinsiyet E E K K K E K K K E E K K
Mesleki 19 24 8 8 20 23 25 10 16 24 39 7 8
Tecribe (yil)

Sinifindaki 3 6 5 5 4 2 17 5 8 7 11 3 5
Suriyeli

Ogrenci sayisl

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veriler yari yapilandirilmis gériisme ile toplanmistir. Gériisme sorulari arastirmaci
tarafindan hazirlanmis olup lg¢ 6gretmen ve ¢ uzmanin incelemesi sonucunda son halini almistir.
Gorlismeler yaklasik 40 dakika sirmustir. Gortismeler katilimcilarin izinleri dogrultusunda ses kaydina
alinmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Veri toplama stirecinde ilk olarak Bursa’da Suriyeli siginmaci 6grencilerin yogunlukta oldugu
ilkokullar belirlenip gerekli izinler alinmistir. Daha sonra bu okullardan goénullilik esasina dayali olarak
13 ikinci sinif 6gretmeni ile gorisme yapilmistir. Gorlismeyi yapan arastirmacinin Bursa’da bir
ortaokulda matematik 6gretmeni olarak goérev yapmasi nedeniyle kisisel tanisikliginin olmadigi
matematik 6gretmenleri gérismeye alinmistir. Boylece 6gretmenlerden elde edilen verilerin
yorumlanmasinda subjektifligin en aza indirilmesi amaglanmistir. Goériislilen 6gretmenlerle ikinci sinif
matematik kazanimlar izerinde tek tek durulmustur. Ogretmenler biitiin kazanimlarda siginmaci
ogrencilerin yasadiklari olumlu ya da olumsuz durumlarla ilgili kisa da olsa goris bildirmislerdir.
Goriisme Oncesinde 6gretmenler ¢alismayla ilgili bilgilendirilip gériismelerden elde edilen verilerin
mevcut arastirma disinda kullanilmayacagi belirtilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler icerik analizi ile ¢6ziimlenmistir. Elde edilen verilerin analizi ile
ana tema, alt tema ve kodlar belirlenmis ve bunlara gére yorumlar yapilmistir. icerik analizinde verilerin
derinlemesine incelenmesi vardir. Bu verilere gore kavram ve temalara ulasilir. Ayrica icerik analizinde
veriler tanimlanir, birbirine benzer, iliskili veriler kavramlar ve temalar etrafinda toplanip yorumlanir
(Yildinnm & Simsek, 2016). Veriler kodlanirken agik kodlama yéntemi kullaniimistir.

2.6. Etik
Mevcut arastirma igin etik kurul izni Bursa Uludag Universitesi arastirma ve yayin etik kurullari
tarafindan 29 Mart 2019 tarihli 2019-03 sayili oturumda verilmistir.

2.7. Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

Arastirmada i¢ gegerligi artirmak icin her asama ayrintil bir sekilde aciklanmaya ¢alisiimis olup,
dis gecerligi artirmak icin de alanyazinda 6nerildigi gibi (Erlandson, Harris, Skipper & Allen, 1993)
ayrintili betimleme ve amach o6rnekleme (sinifinda Suriyeli 6grencilerin daha yogun oldugu
ogretmenler segilerek) yapilmistir. Arastirmada i¢ glivenirligi artirmak icin verilerin benzer siireclerde
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elde edilmesine 6zen gosterilmis, bulgular yorum yapilmadan dogrudan verilmis, veriler iki arastirmaci
tarafindan kodlanmis ve %89 oraninda tutarlik saglanmistir. Arastirmanin dis glivenirligini artirmak igin
ise slirecte yapilanlar ve asamalar ayrintili bir sekilde sunulmustur.

Arastirmacinin Konumu

Berger (2014)’e gore ozellikle nitel arastirmalarda arastirmacinin sosyal 6zellikleri (cinsiyet,
yas, Irk, gocmenlik vb.), kisisel tecribeleri, politik durusu, mesleki inanglari onun arastirmaya olan
tutumunu etkilemektedir. Arastirmacinin pozisyonunun arastirmacinin kimligine, takindigi role,
arastirma siirecine gore sekillenmesi konumsallik olarak ifade edilmekte olup arastirmacinin iceriden
ya da disaridan olmasinin birbirine istiinligl yerine arastirmaya katabileceklerinin farkinda olunmasi,
her ikisinin de avantajli yonlerinin kullanilabilecegi ifade edilebilir. Ayrica arastirmacinin kendini ve
arastirma katihmcilarini degerlendirip kendinden ve alandan kaynaklanabilecek etkinin farkinda olmasi
distnidmsellik olarak ifade edilebilir (Kagar Tung, 2020).

Belirtilen durumlar géz onine alindiginda arastirmacinin matematik 6gretmeni olmasi
yonilinden igeriden, ¢alismanin ikinci sinif 6gretmenlerinin Suriyeli siginmaci 6grencilerin matematik
kazanimlarini edinmesi silrecindeki goruslerini yansitmasi acgisindan disaridan oldugu soylenebilir.
Arastirmaci objektif olarak her iki durumunda avantajlarini kullanmaya ¢alismistir. Arastirmacinin
O0gretmen olmasi arastirmaya katilan 6gretmenlerin arastirmaya samimi bir sekilde goris
belirtmelerini, Suriyeli siginmaci 6grencilerle ilgili 6nbilgiye sahip olmasini saglamistir. Ayrica
arastirmacinin alaninin matematik olmasi ikinci sinif matematik kazanimlarina olan hakimiyetine
olanak saglamistir. Arastirmacinin sinif 6gretmeni olmamasi ise onun arastirmaya bir 6nyargiyla
yaklasmayip, objektif olmasi durumunu ortaya cikarmistir.

3. Bulgular

3.1. ikinci Sinif Ogretmenlerinin Suriyeli Siginmaci Ogrencilerin Matematik Basari Diizeylerine
iliskin Goriisleri
Calisma grubundaki Ogretmenlerin Suriyeli siginmaci 6grencilerin matematik basarilari

konusundaki gorislerine iliskin alt tema ve kodlar Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2 Matematik Basarisi

Ana Tema Alt Temalar Kodlar
Matematik Basarisi Dort islem becerisi Motive
Severek yapiyor
ilgili
Basarili
Problem ¢6zme becerisi Akademik dil
Problemi anlamama
Odevler Anlayip yapma

Dil kaynakli anlamayip yapamama

ilgisizlik
Grup g¢alismalari Katilma
Asosyallik
Akademik dil sorunu Soru soramama

Arastiramama
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Merak duymama

Katilimci 6gretmenler Suriyeli 6grencilerin matematik basarilari hakkindaki goruslerinde

sunlari vurgulamaktadirlar:

Ogretmenler Suriyeli dgrencilerin dért islem becerilerinin gayet iyi diizeyde oldugunu,
sinifta yapilan dort islem etkinliklerine ve alistirmalarina ¢ok istekli ve aktif bir sekilde
katildiklarini belirtmislerdir.

Ogretmenlerin tamamina yakini Suriyeli 6grencilerin matematik dersinde diger derslere
gore daha aktif olduklarini matematik dersini diger derslere gére daha ¢ok sevdiklerini, daha
fazla motive olduklarini belirtmislerdir.

Ogretmenler Suriyeli dgrencilerin ddevlerini anlayabildikleri dlclide yapmaya calistiklarini,
ancak bazi 6devleri dil kaynakli nedenlerle anlayamadiklarini gdzlemlemislerdir.
Matematik dersinde merak etme, arastirma, sorgulama, farkli fikir 6nerileri sunma gibi tst
diizey becerileri dile hakim olan 06grencilerin nispeten gerceklestirebildigini ifade
etmislerdir.

Matematik dersi ile ilgili 6gretmenlerin genel olarak lGzerinde durduklari nokta ise Suriyeli
ogrencilerin akademik dil bilme dizeylerinin yeterli olmamasindan kaynakl olarak problem
¢6zme becerilerinin yeterli dizeyde olmadigidir. Problem ¢6zebilen 6grenciler de az adimli,

net ve sade bicimde ifade edilen problemleri ¢ozebilmektedirler.
Asagida yer alan 6gretmen ifadeleri bu konudaki gorisleri agik¢a ortaya koymaktadir:

Matematik dersinde diger 6grencilerden daha iyiler. Diger derslerde geri kaldiklari
icin telafi duygusuyla matematikte daha fazla éne ¢ikmis olabilirler. Sanki diger
o6grencilerden matematikte daha iyiler. Matematiksel zekalari matematigi anlamalari
sanki daha iyi. Daha olumlu cevaplar verebiliyorlar. Derse katilabiliyorlar. Matematige
karsi daha meyilliler, daha yakinlar diyebiliriz. Matematik dersinde éteki derslerden daha
aktif oluyorlar. Ciinkii matematik Suriyeli icinde ayni yerli égrenciler icinde ayni o nedenle
olabilir. Kim yapar denildiginde Suriyeli, yerli fark etmiyor hepsi atliyor. Ama bir hayat
bilgisinde 6yle olmuyor. Once galiba anlama bélimiinii ¢ocudun kafasinda halletmesi
gerekiyor. Ondan sonra soruyu cevaplama asamasina ge¢mesi gerekiyor. Ancak
Matematikte daha aktifler, daha fazla giidiilenmis durumdalar. Akici islem yapabiliyorlar.
Giizel fikir yirttebiliyorlar. Merak, arastirma, sorgulama konusunda giinliik konusma
becerileri yetersiz kaliyor. Ben 0&yle oldugunu diisiiniiyorum. Kendilerini ifade
edemeyeceklerini diisiindiiklerinden dolayi ¢ok 6n plana ¢ikmaya ¢alismiyorlar. isbirlikli
calismaya istekliler. Sartlar el verdigi 6i¢tide. Okul sartlari, mahalle sartlari imkan verdigi
élciide birlikte calismaya istekliler. (02)

Diger derslerle karsilastirdigim zaman en basarili olduklari dersin Matematik dersi
oldugunu séyleyebilirim. Matematik dersini ¢ok seviyorlar. Derse katilmaya ¢ok istekliler.
Dért islem becerileri ¢ok iyi. Verilen toplama islemlerini yapiniz tarzi bir soruda soruyu
anlayip islemleri yapabiliyorlar ancak bir problem durumunda Tiirk¢eyi tam olarak
anlamamalari nedeniyle soruyu yapamiyorlar. Benim agiklamami bekliyorlar. Ben
acikladigim zaman yapabiliyorlar. Matematik dersine istekli bir sekilde katiliyorlar. Diger
derslere gére Matematik dersine daha istekliler daha fazla katiliyorlar... Odevlerde de
islem becerisine yénelik bir ddevi oldugu zaman yapabiliyorlar. Ancak okudugunu
anlamaya yénelik bir 6dev oldugu zaman yapamiyorlar. Suriyeli Ggrenciler grup
calismasina katilyorlar, gerekli malzemeleri getiriyorlar, gruptaki sorumluluklarini yerine
getiriyorlar. Kavramlari 6grenebiliyorlar. islem becerileri gayet iyi, akici islem
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yapabiliyorlar. Problemleri anlamiyorlar genel olarak ¢6zemiyorlar. Tek islem gerektiren
problemleri bazi Suriyeli 6grenciler kendi kendilerine de ¢6zebiliyorlar. Ancak birden fazla
islem gerektiren problemleri anlamiyorlar ve yapamiyorlar. Birden fazla islem gerektiren
problemleri acikladigimda bile yapamiyorlar. Matematige yénelik merakhlar konuya gére
arastiriyorlar, bazi konularda sorguluyorlar, bu tiir becerileri gézlemliyorum. Gérsel oldugu
icin Matematikte somut modelleme yapabiliyorlar. Ornedin onluk birlik modelleri
biliyorlar. Su an kavrama diizeyinde beceriler gésterdiklerini séyleyebilirim. Fikir paylasma,
farkli ¢éziim énerileri sunma gibi beceriler géstermiyorlar. Ancak Tiirkge’lerinin gelismesi
ile birlikte (ist diizey becerileri de gésterebileceklerini diisiiniiyorum. Giinliik hayatta

karsiligi dogrudan olan Matematikte éGrendikleri seyleri kullanabiliyorlar.(013)

3.2. ikinci Sinif Ogretmenlerinin “Sayilar ve islemler” Unitesinde Suriyeli Siginmaci Ogrencilerle

Yasadigi Sorunlar

Calisma grubundaki 6gretmenlerin gorisleri dogrultusunda “sayilar ve islemler” (nitesinde

Suriyeli siginmaci 6grencilerle yasanan sorunlar temasinin alt temalari ve kodlari Tablo 3'te

belirtilmistir.

Tablo 3 Sayilar ve islemler Unitesinde Yasanan Sorunlar

Ana Tema

Alt Temalar

Kodlar

Sayilar ve islemler lnitesinde
yasanan sorunlar

Basamaklara ayirma ve
basamaklari modelleme
Nesne sayisi ve toplama
tahmini

ileri-geri ritmik sayma

Sayi éruntiasi

Toplamada verilmeyeni bulma
Zihinden toplama ¢ikarma
(onun katlariyla)

Toplama, ¢ikarma, carpma
problemleri

Toplama ve gikarma iligkisi

Ogrenmede kalicilik
Bireysel basarisizlk

Ust diizey zihinsel beceri
Ortalama seviye Uizeri
Ogrenmede kalicilik
Bireysel basarisizlk
Bilgiyi anlamlandirma
Bireysel basarisizlik
Bilgiyi anlamlandirma
Ortalama seviye Uzeri
Bireysel basarisizlik
Bilgiyi anlamlandirma
Akademik dil
Okudugunu anlamama
Ortalama seviye Ustl
Ust diizey zihinsel beceri
Bilgiyi anlamlandirma
Bireysel basarisizhk

Galisma grubundaki 6gretmenler “sayilar ve islemler” Gnitesinde Suriyeli si§inmaci 6grencilerle

sorun yasadigl kazanimlari su sekilde ifade etmislerdir:

“Nesne sayisi 100°den az olan bir coklugu model kullanarak onluk ve birlik gruplara

ayirir, sayi ile ifade eder” kazanimiyla ilgili bazi 6gretmen gériisleri su sekildedir:

100’den kiigiik sayilarin modellemesini bazen yapabiliyor bazen yapamiyorlar
gdsterince yapabiliyorlar ancak unutuyorlar. Ogrendiklerini kalici hale getirme problemleri

var. (09)

Alt seviye olan égrenci 100'den kiiciik sayilari onluk ve birlik gruplara ayirip

modellemeyi yapamiyor. Dider iki 6§rencim yapabiliyor. (012)
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“Glizel anladilar. Pet bardaklardan onluk, birlik yapip i¢lerine sayilar koyarak bir
modelleme yaptik gayet giizel anladilar.” (O8)

Diger 6gretmenler bu kazanimla ilgili sorun yasanmadigini belirtmislerdir. Bu kazanima yonelik
onemli bir sorun olmadigi gérisiilen 6gretmenlerin cevaplarindan anlasilmaktadir. Gérisleri verilen iki
0gretmenden biri 6grenilenlerin kalicihigi ile ilgili sorun olabildigini ifade ederken digeri kazanimi
O0grenen iki 6grencinin yani sira bir 6grencinin bireysel basarisizlik nedeniyle 6grenemedigini ifade
etmistir.

“Verilen bir cokluktaki nesne sayisini tahmin eder, tahminini sayarak kontrol eder.” ve “iki
dogal sayinin toplamini tahmin eder ve tahminini islem sonucuyla karsilastirir.” kazanimlariyla ilgili
olarak bazi 6gretmen gorisleri su sekildedir:

Tahmin konusunu yapamiyorlar. Normal toplama yapabiliyorlar ancak tahmin
noktasinda verdikleri cevaplar sonuca ¢ok yakin olmuyor genelde. (O5)

Tahmin konusunda ¢ok alakasiz cevaplar veriyorlar. Tutarli tahminler
yapamiyorlar. Bunun list diizey bir diisiinme becerisi oldugunu diisiintiyorum. Toplamayi
gayet iyi yapabiliyorlar ancak tahmin konusunda yakin cevaplar veremiyorlar. (09)

Seviyesi dlisiik 6grencim nesne sayisi tahmin etmeyi yapamiyor diger iki 6grencim
yapabiliyor. (012)

Evet edebiliyor. En biiyiik avantajimiz akilli tahtalar. Once Morpakampiis’ii
(interaktif ders uygulamasi) agiyorum oradan bir kere izliyoruz. Sonra ben anlatiyorum.
Sonra sorularimizi ¢6ziiyoruz. Ozellikle Morpakampiis bu konuda bize inanilmaz destek
saghyor. (08)

Gorusllen diger 6gretmenler de genel olarak tahmin konusunda sikinti bulundugunu
belirtmislerdir. Bu kazanima yonelik bir 6gretmen konuyu etkilesimli tahtadan isledigini ve 6grencilerin
anladigini, baska bir 6gretmen ise iki 6grencisinin kazanimi 6grendigini birinin ise 6grenemedigini ifade
etmistir. Ancak diger 6gretmenler tahmin konusunda problemler oldugunu ve 6grencilerin tutarl
tahminler yapamadiklarini, genel olarak bu kazanimda zorlandiklarini, bu kazanimin 6grencilerin
ortalama seviyesinin lizerinde oldugunu belirttiler.

“100 icinde ikiser, beser ve onar; 30 icinde licer; 40 icinde dorder ileriye ve geriye dogru sayar”
kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri su sekildedir:

Ikiser ikiser, ticer iicer sayma konusunu merdivenlerde yaptik. Ya da zemine ¢izdik
lizerinde sek sek oynadilar. Bu konularda ¢ok iyiler béyle oyunla yapildigi zaman ¢ok iyi
égrenebiliyorlar.(01)

Evet. Sinifta model bir bebegimiz var. Bu bebedimizin kollarina bu ritmik saymalari
kesip yapistirdik. Sinifimizin duvarina astik. Cocuklar icin béyle daha ilgi ¢ekici oluyor.
Takildiklarinda zaman zaman oradan bakabiliyorlar. Hepsi sayamasa da geneli
sayabiliyor.(08)

Diger o6gretmenler de genel olarak bu kazanimda sorun olmadigini Suriyeli siginmaci
ogrencilerin iyi 6grendigini belirtmislerdir. Bu kazanima yonelik 6gretmenlerin gorislerinden anlasilan
ogrenciler genel olarak kazanimda sikinti yasamadiklaridir. Bir 6gretmen bazi 6grencilerinin bu konuda
zorlandiklarini ifade etmistir.

“Aralarindaki fark sabit olan sayi 6rlintilerini tanir, 6riintlintin kuralini bulur ve eksik birakilan
0geyi belirleyerek 6rintiyld tamamlar.” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri su sekildedir:
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Sayi ériintiilerinde sikinti var bu konuda zorlaniyorlar. Oriintiiniin kuralini bulmayi
bazen yapabiliyorlar bazen yapamiyorlar. Ortada diyebilirim (ist diizey diisiinme becerileri
gerektiriyor olabilir.(04)

Oriintiilerde iyi degiller.(011)

Sayi ériintiileri arasindaki farklari buldurarak ériintiiniin devaminin ayni sekilde
devam edecedini fark etmelerini sagladik. Yapabiliyorlar.(013)

iki 6gretmen disinda biitiin 6gretmenler bu kazanimda sorun olmadigini Suriyeli siginmaci
dgrencilerin iyi 6grendigini belirtmislerdir. Ogretmenlerin ¢cogu 6grencilerinin bu kazanimda sikinti
yasamadiklarini gayet iyi 6grendiklerini ifade etmislerdir. Ancak iki 6gretmen 6grencilerinin ériintiler
konusunda ¢ok iyi olmadiklarini ifade etmislerdir.

“Iki sayinin toplaminda verilmeyen toplanani bulur.” kazanimiyla ilgili 6gretmen gérisleri su
sekildedir:

Zaman zaman dogru yapip zaman zaman yanlis yapabiliyorlar.(05)

Ust seviye olan 6grencim toplamada verilmeyeni bulabiliyor Diger 2 é§rencim
yapamiyor.(012)

Basta zorlaniyorlar farkh diisiinmelerini gerektiren bir konu daha sonra kural
belirleyince yapabiliyorlar.(013)

Diger 6gretmenler bu kazanimda sorun olmadigini Suriyeli siginmaci 6grencilerin iyi 6grendigini
belirtmislerdir. Bazi 6gretmenler 6grencilerinin unutup zaman zaman yanlis yapabildiklerini ifade
etmislerdir.

“Zihinden toplama islemi yapar.” ve “100 icinde 10’un kati olan iki dogal sayinin farkini zihinden
bulur” kazanimlariyla ilgili 6gretmen gorusleri su sekildedir:

Ust ve orta seviye olan é§rencim zihinden 10’un kati olan sayilari toplayabiliyor
cikarabiliyor. Diger 6grencim yapamiyor.(012)

10'un kati olan sayilarla zihinden toplama- ¢ikarma yaparken sifirlari kapatip,
sifirlari yok sayip zihinden yapabiliyorlar.(013)

Diger Ogretmenler de genel olarak bu kazanimda sorun olmadigini Suriyeli siginmaci
ogrencilerin iyi 6grendigini belirtmislerdir. Bu kazanimlara yonelik genel olarak 6gretmenler problem
olmadigl, 6grencilerin kolaylikla kavrayip yapabilecegi yoniinde goris belirtmesi kazanimin 6grencilerin
seviyesine uygun, kolay kavranabilir bir kazanim oldugu anlamina gelebilir. istisna durumlar &gretim
yontemi, bireysel basari ve sosyoekonomik cevreyle ilgili olabilir.

“Dogal sayilarla toplama islemini gerektiren problemleri ¢ozer”, “Dogal sayilarla toplama ve
¢ikarma islemini gerektiren problemleri ¢dzer” “Dogal sayilarla carpma islemi gerektiren problemleri
¢Ozer” kazanimlariyla ilgili 6gretmen gorisleri su sekildedir:

Problem ¢6zerken soru kafalarina oturmuyor. Ancak problemi dramatize ettigimiz
zaman é6rnegdin bir ailenin yaslariyla ilgili dért islem problemi oldugunda sen anne ol, sen
baba ol, sen ¢cocuk ol seklinde soruyu acikladigimiz zaman bag kurmasi daha kolay
oluyor.(01)

Problemin kendisiyle ilgili degil, problemi anlatan ciimlelerle problemleri var. Ben
problemi agiklarsam yapabiliyorlar. Kendileri okuyup yapabilecek durumda degiller.
Problem ¢ézebilme yetenekleri gayet giizel aslinda.(02)
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Problemler oldugu zaman birazcik zorlanabiliyorlar. Problem icerisinde birden
fazla islem gerektirdigi icin olabilir. Problem uzun oldugu icin olabilir. Sirali ciimleler
birbirine bagh oldugu icin olabilir. Ciinkii ¢ocuklar hemen ilk ciimleyi okuyup problemi
orada bitirebiliyorlar. Halbuki problem orada bitmiyor. Bize sorulan baska bir seydir
sorunun kékidtir. Okuduklarini anlamadiklari i¢in olabilir. Tamamini okumadiklari igin
olabilir. Suriyeli 6grencilerin problemleri anlama diizeylerinin tam olarak iyi seviyede
olmamasi... lyi olan bir iki 6§rencimiz var. Ancak onlar gibi degiller.(O8)

Diger Ogretmenler de bu kazanimda Suriyeli siginmaci 6grencilerin zorlandiklarini
belirtmislerdir. Dogal sayilarla toplama, ¢ikarma ve ¢arpma islemi gerektiren problem kazanimlarina
yonelik genel olarak gorisilen 6gretmenler olumsuz yonde goris belirtmislerdir. Genel olarak Suriyeli
siginmaci  O6grencilerinin  problemi anlamadiklarini, problemin ne istedigini anlamadiklarini
belirtmislerdir. Bu durum mevcut kazanimin dil kaynakl olarak sorun olusturdugunu géstermektedir.
Bazi 6gretmenler 6grencilerin problemlerde ezberden hareket ettiklerini, toplama ya da ¢ikarma
soruyu ¢6zmek icin hangisini kullanacaklarina karar veremediklerini ifade etmislerdir. Ancak mevcut
kazanimla ilgili sorun genel olarak matematiksel bazda olmayip dil kaynakh oldugu gérilmektedir. Bazi
O0gretmenler ise anlagilamayan problemlerin dramatize edilip detayli bir sekilde 6grencilere anlatildigi
zaman problemin 6grenciler tarafindan ¢ozilebilecegini ifade etmislerdir.

“Toplama ve ¢ikarma islemleri arasindaki iliskiyi fark eder” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri
su sekildedir:

Toplama ve c¢ikarma islemlerini kagit lizerinde yapabiliyorlar. Gayette iyi
yapabiliyorlar ancak toplama ile ¢ikarma arasindaki iliskiyi karistirabiliyorlar ya da iki
sayinin toplaminda verilmeyeni bulmayi karistirabiliyorlar.(03)

Toplama ile ¢ikarma arasindaki iliskide iyi degiller ezberden islem yapiyorlar. Diiz
islem oldu§u zaman yapabiliyorlar tersten islemlerde sikinti oluyor.(O5)

Diger Ogretmenler de bu kazanimda Suriyeli siginmaci 6grencilerin zorlandiklarini
belirtmislerdir. Toplama ve ¢ikarma islemleri arasindaki iliskiyi fark eder kazanimina yénelik 6gretmen
goruslerine bakildiginda kazanimda genel olarak 6grencilerin zorlandiklari séylenebilir. Gorlisiilen
ogretmenler Suriyeli 6grencilerinin toplama ve ¢ikarma islemlerini yapabildiklerini ancak toplama ve
cikarma arasindaki iliskiyi anlamlandirma noktasinda sikinti yasadiklarini belirtmislerdir. Bilginin
yapilandiriimasi noktasinda sikinti oldugu soylenebilir.

Sonucta, bazi bireyler basarisiz olsa da Suriyeli siginmaci 6grencilerin sayilar ve islemler
Unitesindeki kazanimlara ¢cogunlukla ulastiklari, ancak dile hakim olmayi gerektiren toplama, ¢ikarma,
¢arpma problemleri ile toplama ve g¢ikarma iliskisinde sorun yasadiklari gérilmektedir.

3.3. ikinci Sinif Ogretmenlerinin "Geometrik Cisimler ve Sekiller" Unitesinde Suriyeli Siginmaci
Ogrencilerle Yasadigi Sorunlar

Calisma grubundaki 6gretmenlerin gorisleri dogrultusunda “geometrik cisimler ve sekiller”
Unitesinde Suriyeli siginmaci 6grencilerle yasanan sorunlar temasinin alt temalari ve kodlari Tablo 4’te
belirtilmistir.
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Tablo 4 Geometrik Cisimler ve Sekiller Unitesinde Yasanan Sorunlar

Tema Alt temalar Kodlar

Geometrik cisimler ve sekiller Geometrik sekiller Ogrenmede kalicilik

Unitesinde yasanan sorunlar Bireysel basarisizlik
Geometrik cisimler Ogrenmede kalicilik

Bireysel basarisizlik

Calisma grubundaki 6gretmenlerin Suriyeli siginmaci 6grencilerin “geometrik cisimler ve
sekiller” Gnitesinde 6nemli kazanimlarina ulasma derecelerine iliskin gorisleri asagida verilmektedir:

“Geometrik sekilleri kenar ve kose sayilarina gore siniflandirir” kazanimiyla ilgili olarak
ogretmenler su ifadeleri kullanmaktadirlar:

Geometrik sekilleri kartona ¢izerek keserek inceledik kenar kése gibi 6zelliklerini
gayet giizel kavradilar.(06)

Biliyorlar. ilag kutularindan Geometrik sekilleri hazirladik. Her bir 6grenci onlar
lizerinde kenar ve kdése sayilarini bana gdsterdiler. Suriyeli grenciler béyle somut
etkinlikleri daha ¢ok seviyorlar.(08)

Yapabiliyorlar. Yaptilar cizdiler, isimlerini égrendiler. Bazi Gdgrenciler arada
karistirabiliyor. Dil kaynakh oldugunu diisiiniiyorum.(02)

Diger ogretmenler de bu kazanimin Suriyeli siginmaci 6grencileri tarafindan kolaylikla
anlasildigini belirtmislerdir. Geometrik sekilleri kenar ve kose sayilarina gore siniflandirir kazanimina
yonelik o6gretmen gorislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin genelinin kazanimda
zorlanmayarak kazanimi edindikleri séylenebilir. Ogretmenlerin kazanimi somut bir sekilde materyaller
ve modeller tizerinden agiklamasi da bunda etkili olmustur.

“Kip, kare prizma, dikdortgen prizma, licgen prizma, silindir ve kireyi modeller istiinde tanir
ve ayirt eder” kazanimiyla ilgili 6gretmen goérusleri su sekildedir:

Hazirladigimiz materyallerimiz var. Sinif penceresinin éniinde hatirlayamadiklari
zaman o materyaller iizerinde tekrar konuyu hatirliyorlar.(0O8)

Prizmalari 6grenmislerdi ancak bazen bazilarini karistirabiliyorlar. Aslinda hepsini
somut 6rnekler iizerinde incelemistik.(09)

Diger oOgretmenler de bu kazanimin Suriyeli siginmaci Ogrencileri tarafindan kolaylikla
anlasildigini belirtmislerdir. Prizma, dikdértgen prizma, Gg¢gen prizma, silindir ve kireyi modeller
Ustlinde tanir ve ayirt eder. Kazanimina yonelik 6gretmenlerin gorislerine bakildiginda Suriyeli
siginmaci 6grencilerin kolay bir sekilde kazanimi edindikleri séylenebilir. Ancak bazi 6grencilerin kare
prizma ve dikdortgenler prizmasini karistirmasi bu iki geometrik cismin birbirine benziyor olmasi ile
ilgili gériinmektedir. Bu durumda farkl 6gretim yontem ve teknikleri ile bu sorun giderilebilir. Genel
olarak kazanimin 6grenciler tarafindan kolay bir sekilde 6grenilmesi 6gretmenlerin kazanimi somut
materyaller lzerinden islemesi, konunun buna musait olmasi ile de ilgilidir.

3.4. ikinci Sinif Ogretmenlerinin "Uzamsal iliskiler" Unitesinde Suriyeli Siginmaci Ogrencilerle
Yasadigi Sorunlar

Calisma grubundaki 6gretmenlerin gorisleri dogrultusunda “uzamsal iliskiler” Unitesinde
Suriyeli siginmaci o6grencilerle yasanan sorunlar temasinin alt temalari ve kodlari Tablo 5'te
belirtilmistir.
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Tablo 5 Uzamsal iliskiler Unitesinde Yasanan Sorunlar

Tema Alt Temalar Kodlar
Uzamesal iliskiler Gnitesinde Matematiksel konum Bilgiyi anlamlandirma
yasanan sorunlar Bireysel basarisizlik
Simetri Bilgiyi anlamlandirma
Bireysel basarisizlik
Geometrik oriinti Bilgiyi anlamlandirma

Bireysel basarisizlik

Calisma grubundaki 6gretmenlerin “uzamsal iliskiler” tnitesinde Suriyeli siginmaci 6grencilerle
sorun yasadigl kazanimlar ve goris 6rnekleri su sekildedir:

Yer, yon ve hareket belirtmek i¢cin matematiksel dil kullanir” kazanimiyla ilgili olarak
ogretmenler su ifadeleri kullanmaktadirlar:

“Saginda, solunda, altinda, lstiinde gibi kavramlari biliyorlar. Ancak
karistirabiliyorlar. Hangisi hangisinin saginda ya da hangisi hangisinin solunda gibi
kavramlari karistirabiliyorlar.(03)

Matematiksel dille yer, yon belirtmeyi karistiriyorlar. Ne neyin neresinde tam
oturmuyor zihinlerinde.(0O4)

Bu kazanimla ilgili 6gretmenlerin bir kismi Suriyeli siginmaci 6grencilerin kazanimi tam olarak
edindikleri yoniinde goris belirtirken 6gretmenlerin diger kismi Suriyeli si§inmaci 6grencilerin yer yon
belirtme konusunda neyin neye gére konumunu belirtecekleri noktasinda bir kafa karisikligi yasadiklari
seklinde goris bildirmislerdir. Bu durumda kazanimin bazi 6grenciler tarafindan karistirildigi bu
noktada bilginin 6grenci zihninde tam olarak yapilandiriimadigi séylenebilir.

“Cevresindeki simetrik sekilleri fark eder” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri su sekildedir:

Simetriyi anladilar ancak cevreden yeterince érnek veremediler.(03)

Simetri konusunda ayna kullandik. Ne anlama geldigini 6grendiler giizel farkh
érnekler verdiler.(06)

Diger o6gretmenler de bu kazanimin Suriyeli siginmaci 6grencileri tarafindan anlasildigini
belirtmislerdir. Kazanimina yonelik o6gretmenlerin goérislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci
ogrencilerin ¢ogunun kazanimi edindikleri, simetri kavraminin ne anlam ifade ettiginin farkina
vardiklari ancak 6rnek verme noktasinda bazilarinin sikinti yasadiklari gérilmektedir.

“Tekrarlayan bir geometrik o6rintlide eksik birakilan Ogeleri belirleyerek tamamlar”
kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri su sekildedir:

Geometrik ériintiiler somutlastirilabildidi icin ya da genel itibariyla bu ¢ocuklar
somutlastirilabilen konulari daha iyi anliyorlar.(01)

Oriintiilerde zorlaniyorlar.(010)

Diger 6gretmenler de bu kazanimin Suriyeli sig@inmaci 6grencileri tarafindan kolaylikla
anlasildigini belirtmislerdir. Tekrarlayan bir geometrik 6riintiide eksik birakilan 6geleri belirleyerek
tamamlar kazanimina yonelik 6gretmen gorislerine bakildiginda Suriyeli si§inmaci 6grencilerin genel
olarak kazanimda sikinti yasamadiklari kazanimi edinebildikleri gorilmektedir. Ancak azda olsa
kazanimla ilgili sorun yasayan 6grenciler de gorilmektedir.
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3.5. ikinci Sinif Ogretmenlerinin "Olgme" Unitesinde Suriyeli Siginmaci Ogrencilerle Yasadig

Sorunlar

Calisma grubundaki 6gretmenlerin gorisleri dogrultusunda “Olgme” Unitesinde Suriyeli

siginmaci 6grencilerle yasanan sorunlar temasinin alt temalari ve kodlari Tablo 6’da belirtilmistir.

Tablo 6 Olcme Unitesinde Yasanan Sorunlar

Tema

Alt Temalar

Kodlar

Olgme (initesinde yasanan
sorunlar

Standart uzunluk birimleri
Uzunluk tahmini

Uzunluk 6lgme, para, zaman
Olgme, kiitle 6lgcme, standart
olmayan sivi 6lgme problemleri

Saat okuma

Zaman 6lgl birimleri iliskisi

Akademik dil

Bireysel basarisizhk

Ust diizey zihinsel beceri
Ortalama seviye (izeri
Akademik dil
Okudugunu anlamama
Ortalama seviye Usti
Ust diizey zihinsel beceri
Karigtirma

Bireysel basarisizlik
Akademik dil
Anlamlandirma
Ortalama seviye Usti
Karigtirma

Calisma grubundaki 6gretmenlerin “6lgme” Unitesinde Suriyeli si§inmaci 6grencilerle sorun

yasadigl kazanimlar ve goriis 6rnekleri su sekildedir:

“Standart uzunluk 6lgme birimlerini tanir ve kullanim yerlerini agiklar” kazanimiyla ilgili

ogretmen gorusleri su sekildedir:

Uzunluk élgme gibi hayatinda olan seylerde sikinti yasamiyorum ancak hayatinda
olmayan seylerde sikinti yasayabiliyoruz.(010)

Diger oOgretmenler de bu kazanimin Suriyeli siginmaci Ogrencileri tarafindan kolaylikla

anlasildigini belirtmislerdir. Kazanima yoénelik 6gretmenlerin gérislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci

ogrencilerin genel olarak kazanimi edinmede sikinti yasamadiklari iyi bir sekilde 6grendikleri ifade

edilebilir. Sadece bir 6gretmen bu kazanimi edinemediklerini belirtmistir.

“Uzunluklari metre veya santimetre birimleri tiriinden tahmin eder ve tahminini 6lcme

sonucuyla karsilastirarak kontrol eder” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorusleri su sekildedir:

Uzunluk délgme ve tahmin yapabilmeyi bir dgrencim yapabiliyor. Digerleri

yapamiyor.(012)

Uzunluk tahmini yapmada ¢ok mantikli cevaplar veremiyorlar. Ust diizey

muhakeme giicii gerektirdigini diisiiniiyorum.(013)

Diger ogretmenler de uzunluk tahmini konusunda Suriyeli siginmaci 6grencilerinin
zorlandiklarini belirtmislerdir. Kazanima yoénelik 6gretmenlerin goruslerine bakildiginda Suriyeli
siginmaci dgrencilerin  tahmin konusunda sikinti yasadiklarini  séyleyebiliriz. Ogretmenler bu
basarisizligin sebebi olarak tahmin konusunun (st diizey distinme becerileri gerektiriyor olmasiyla
actklamuglardir.

“Uzunluk 6lgme birimi kullanilan problemleri ¢ozer”, “Paralarimizla ilgili problemleri ¢ozer”,
“Zaman o6lgme birimleriyle ilgili problemleri ¢ozer”, “Kitle 6lgme birimiyle ilgili problemleri ¢cozer” ve
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“Standart olmayan sivi 6lgme birimleriyle ilgili problemleri ¢ozer” kazanimlariyla ilgili 6gretmen
gorusleri su sekildedir:

Basit problemleri ¢ézebilirler. Su saatte evden ¢ikmis, su kadar zaman ge¢mis, ne
zaman olur gibi problemleri ¢6zebilirler. Detayli problemleri ¢6zemezler. Anlamayla ilgili
problemleri var. Saat beste okuldan ¢ikmis bir saat yiiriimis gibi sorulari
yapabiliyorlar.(02)

Standart olmayan sivi 6I¢ii birimlerini bir stirahinin ka¢ bardak su alacagini 6lgerek
islemistik. O etkinligi anladilar ancak yine sivi élgii birimleri ile ilgili problemleri
yapamiyorlar. Ciinkii problemin ne anlama geldigini, kendilerinden ne istedigini
kavrayamiyorlar.(0O3)

Problem oldugu zaman konusu fark etmiyor soruyu anlayamiyor ve
yapamiyorlar.(04)

Problemleri somutlastirirsan, cok somutlastirman lazim o zaman baska égrenciler
icin sikici olabiliyor. Sikinti yasayanlar béylelikle anlayabiliyor.(010)

Diger oOgretmenler de bu kazanimlarda Suriyeli siginmaci 06grencilerin zorlandiklarini
belirtmislerdir. Kazanimina yonelik o6gretmenlerin goérislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci
ogrencilerin problemleri anlamadiklari, problemin istediklerini anlamadiklari ve neticede problemi
¢6zemedikleri séylenebilir. Bununda ana nedeninin dil kaynakli oldugu; 6grencinin problemdeki bir
kisim kelimeleri bilmemesi ya da problemin genelini anlamamasi nedeniyle oldugunu soyleyebiliriz.

“Tam, yarim ve ceyrek saatleri okur ve gosterir” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorusleri su
sekildedir:

Tam saatleri biliyorlar. Yarim ceyrek kala ve ceyrek gegelerde sikintiliyiz. Burada
da kavramlari karistiriyorlar.(04)

Saatlerle ilgili kartondan yaptik, ayrica OSYM saati var. Onlari gcevirerek ¢alistik ve
ornekler sordum. Saat kag diye sordum bir 6grencime, yanimdan gitti. Ne yapiyorsun
dedim. Kag¢ dedin ya égretmenim dedi. Algilamayla ilgili sikintisi olanlar var. Tabi
anlayanlar hemen ¢ocuga agikladilar.(011)

Diger 6gretmenler bu kazanimin Suriyeli siginmaci 6grencileri tarafindan kolaylikla anlasildigini
belirtmislerdir. Kazanima yonelik 6gretmenlerin gorislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin
kazanimi kolayca 6grendikleri gorilmektedir. Bazi Suriyeli 6grencilerin ise ¢eyrek saatleri okumada
zorlandiklari 6gretmenleri tarafindan ifade edilmistir.

“Zaman oOlgme birimleri arasindaki iliskiyi aciklar” kazanimiyla ilgili 6gretmen gorisleri su
sekildedir:

Zaman 6l¢ii birimlerini anlatirken araya tatil girdiginde okula gelmeyeceklerini
anlatirken zorlanmistim. Kirk sekiz saat okula gelmeyeceklerini ifade etmistim. Biraz sikinti
vardi. Tiirkceyle ilgili sikintilari olmasindan kaynaklandigini diisiiniiyorum.(611)

“Zaman 6lgcme birimleri arasindaki iliskiyi bir 6grencim yapabiliyor. Digerleri dil
anlaminda yetersiz kaliyor.(012)

Diger 6gretmenler de bu kazanimin Suriyeli siginmaci 6grencileri tarafindan zor algilandigini
belirtmislerdir. Kazanima yonelik 6gretmenlerin gorislerine bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin
genel olarak kazanimda zorlandiklari ancak bazi Suriyeli sig§inmaci 6grencilerin zaman birimlerinin
birbirleri ile iliskilerine tam hakim olduklari 6gretmenleri tarafindan ifade edilmistir. Bununla ilgili
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o0gretmenler konunun anlamlandiriimasinda sikinti oldugunu, Suriyeli 6grencilerin dil kaynakli sikinti
yasadiklarini belirtmislerdir.

3.6. ikinci Sinif Ogretmenlerinin " Veri Toplama ve Degerlendirme" Unitesinde Suriyeli Siginmaci
Ogrencilerle Yasadig Sorunlar

Calisma grubundaki 6gretmenlerin gorisleri dogrultusunda “veri toplama ve degerlendirme”
Unitesinde Suriyeli siginmaci 6grencilerle yasanan sorunlar temasinin alt temalari ve kodlari Tablo 7'de

belirtilmistir.
Tablo 7 Veri Toplama ve Degerlendirme Unitesinde Yasanan Sorunlar
Tema Alt Tema Kodlar
Veri toplama ve degerlendirme  Soru sorma, veri toplama, Akademik dil
Unitesinde yasanan sorunlar siniflandirma ve degerlendirme  Okudugunu anlamama

Ortalama seviye Usti
Ust diizey zihinsel beceri

Calisma grubundaki 6gretmenlerin “veri toplama ve degerlendirme” (initesinde Suriyeli
siginmaci 6grencilerle sorun yasadigi kazanimlar ve goriis 6rnekleri su sekildedir:

“Herhangi bir problem ya da bir konuda sorular sorarak veri toplar, siniflandirir, agac semasi,
cetele veya siklik tablosu seklinde dizenler; nesne ve sekil grafigi olusturur” kazanimiyla ilgili 6gretmen
gorusleri su sekildedir:

Veri toplamada grafik, ¢etele tablosu, siklik tablosu bunlarda sikinti yok. Ama veri
toplamayi élgme kadar iyi yapamazlar. Soru olusturarak veri toplama kismini biraz orada
da okudugdunu anlama gerektidi icin 6l¢me kadar iyi yapamaziar.(010)

Cetele tablosunu biliyorlar. Ancak soru sorup veri toplamadan emin degilim.(02)

Kazanima yonelik 6gretmenlerin goruslerine bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin
konunun agag¢ semasi gizme, cetele ve siklik tablosu olusturma, diizenleme, nesne ve sekil grafigi
olusturma gibi boyutlarini yapabildikleri; ancak daha st diizey diistinme becerileri gerektiren herhangi
bir problem konusunda sorular sorup veri toplama kismini yapamadiklari gortilmektedir. Bu durum
ayrica Ogrencilerin akademik dile yeterince hakim olmamalariyla iliskili oldugu ©gretmenlerin
gorislerinden anlasiimaktadir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Gorusllen 6gretmenlerin cogu Suriyeli siginmaci 68rencilerin matematik kavramlarini gayet iyi
ogrendiklerini ifade etmislerdir. Genel olarak islem ve islemde akicilik becerilerinin iyi dizeyde
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica misait olan konularda modelleme vyapabildiklerini hatta
modellemelerin onlarin kavramlari daha iyi 6grenebilmelerine olanak sagladigini belirtmislerdir.
Ozellikle giinliik hayatta karsiligi daha kolay olan, daha somut konulari yasantisal hale getirebildiklerini
ifade etmislerdir. Buna ragmen gorusilen 6gretmenler Suriyeli siginmaci 6grencilerin matematik
dersinde arastirma, farkl fikir 6nerileri sunma, problem ¢d6zme gibi becerileri gostermede ve 6zellikle
problem odakli ya da daha fazla akademik dil gerektiren kazanimlarin edinilmesinde dil kaynakli olarak
sikinti yasadiklarini genel olarak ifade etmislerdir. Matematigin soyut olan kisminin 6gretim silirecinde
yasanan zorluklari gidermek, matematik basarisini artirmak ve 6grencilerde matematige karsi olumlu
tutum meydana getirme noktasinda modellemenin, somutlastirmanin énemi bulyutktir. Buradan
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hareketle matematikteki Ust diizey dislinme becerileri gerektiren zihinde yapilandiriimasi zor olan
soyut matematik konularinin  ogrenilebilmesi  ve kalicliginin  saglanabilmesi amaciyla
somutlastirmalardan, modellemelerden gorsellestirmelerden olabildigince yararlaniimahdir (Isik &
Konyalioglu, 2005).

Ortalama matematiksel becerileri 06grencilerin  blylk g¢ogunlugunun gosterebildigini
belirtmekle beraber st diizey analitik ve yaratici diisinme becerilerinin daha az sayida 6grencide
gozlemlediklerini belirtmislerdir. Ayrica matematik dersinde merak, arastirma, sorgulama ya da yeni
¢O6zim Onerileri Uretme becerilerinin akademik dillerinin seviyesinin disikligi nedeniyle sinirh
kaldigini ifade etmislerdir. Bununla beraber gorisilen o6gretmenlerin tamami problem c¢6zme
becerilerinde akademik dillerinin zayifigindan kaynaklanan problemi anlamama ve buna bagli olarak
problemleri yapamama sorunlarinin oldugunu belirtmislerdir. Ogretmenlerin bir kismi ise problemleri
kendilerinin dramatize ederek ya da somutlastirarak anlattiklarinda Suriyeli siginmaci 6grencilerinin
problemi anlayip yapabildiklerini belirtmislerdir Ogretmenlerin bir kismi da basit diizeydeki tek asamali
problemleri Suriyeli siginmaci 6grencilerin anlayabileceklerini ve yapabileceklerini belirtmislerdir.
Benzer sekilde Kuzu & Aljaadan (2021), Turkiye’de bulunan Suriyeli siginmaci 6grencilere matematik
o0gretiminde yasanan zorluklarla ilgili calismalarinda siginmaci 6grencilerin matematik problemlerini
dogru anlamadiklarini belirtip bu sorunun 6gretim programinin siginmaci 6grencilere goére ayarlanarak
uzun vadede ¢ozilebilecegini belirtmislerdir.

Matematik bazen evrensel dil olarak anilir. Konusulan dilden bagimsiz olarak herkesin
matematiksel islemler yapabilecegi diistnilebilir. Bircok matematiksel ifade bircok dilde karsilikh
olarak anlasilabilir. Ancak bu tamaminin bdyle oldugu anlamina gelmez. Ogrencilerin okulda
karsilastiklari matematiksel gorevler tamamen dilden bagimsiz degildir. Bir dilde karsilagilan
matematiksel ifadeler diger bir dilde her zaman ayni sekilde degildir. Matematikte basarinin anahtari
glnlik dil ile matematiksel dilin harmanlamasidir. Bu anlamda matematik becerilerinin kazanilmasinda
alt siniflarda giinlik dil Ust siniflarda akademik matematiksel dil biiyiik dnem olusturmaktadir (Barwell,
2012).

Arastirmanin ikinci sinif matematik kazanimlari ile ilgili boyutuna bakildiginda sayilar ve
islemler Unitesinde Suriyeli siginmaci 6grencilerin genel olarak zorlanmadiklari bu Unitede basaril
olduklari arastirma sonucunda gorilmektedir. Ayrica temel sayilar ve dort islem kazanimlarinda genel
olarak basarili olduklari ancak zaman zaman karistirabildikleri, unutabildikleri 6gretmenler tarafindan
ifade edilmistir. Bu durum Ogretim yontem ve teknikleri, 6gretmenlerin farkli yaklasimlari ile
degistirilebilir. Oyle ki bu konularda ¢ogu dgretmen Suriyeli siginmaci 6grencilerinin gogunun basarili
olduklari yoniinde goris belirtmislerdir. Gokbulut, Sidekli & Sayar (2013) dort islem 6gretiminde
modellemenin islemleri somutlastirdigini, 6grencilerin hatalarini azalttigini, kalici 6grenme sagladigini
belirtmistir. Ayrica dort islem 6gretiminde islem becerilerini gelistirmek amaciyla taban bloklarini
tavsiye etmislerdir.

Sayilar ve islemler tinitesinde verilen bir cokluktaki nesne sayisini tahmin etme, iki dogal sayinin
toplamini tahmin etme konularinda 6gretmenlerin genel olarak gorisleri Suriyeli siginmaci 6grencilerin
zorlandigi yonindedir. Gorlslilen 6gretmenlerden bazilari bu kazanimlarin (st dlizey diistinme becerisi
gerektirdigini dislinmektedir. Bu kazanimlar i¢in ortalama ikinci sinif 6grenci seviyesinin biraz tizerinde
oldugu soylenebilir. Ayrica sayilar ve islemler Unitesinde Suriyeli siginmaci 6grencilerin toplama,
¢ikarma ve carpma islemi problemlerinde zorlandiklarini ifade etmislerdir. Bu durum 6gretmenler
tarafindan iki farkl sekilde ifade edilmistir. Birincisi Suriyeli siginmaci 6grencilerin akademik anlamda
Turkceyi anlama becerilerinin yetersizligi ikincisi ise Suriyeli siginmaci 6grencilerin iki ya da daha fazla
asamall toplama, cikarma ve ¢arpma islemi problemlerinin bu 6grencilerin seviyelerinin lzerinde
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oldugudur. Ogrenciler problem ¢ézme siirecine aktif katim sagladiginda, cabalarinin desteklendigini
gordiklerinde matematige karsi Ozglivenleri artmakta ve matematige karsi olumlu tutum
sergilemektedirler. Ogretmenlerin (izerine diisen bu isin nasil yapilacagini dgrencilere cazip hale
getirmektir. Ogrencilere problem ¢ézme becerisi verebilmek ancak problemin dogasini ve asamalarini
kazandirmakla miUmkiindiir (Aydogdu & Ayaz, 2008). Bunun disinda Ozellikle Suriyeli siginmaci
ogrencilerin genel olarak dort islem becerilerinde gayet basarili, katihmci ve istekli olduklarini dile
getirmislerdir. Ayrica kesirler konusunda ya da doért islem konularinda yapilan somutlastirmalarin,
modellemelerin 6grencilerin 6grenmelerini ve 6grendiklerini kalici hale getirmelerini olumlu yénde
etkiledigini belirtmislerdir.

Geometrik cisimler ve sekiller lnitesinde ise Suriyeli siginmaci 6grencilerin zorlanmadan
konulari 6grendikleri, genel olarak 6grendiklerini kalici hale getirebildiklerini ifade etmislerdir. Bununla
ilgili genel olarak ortaya c¢ikan sonug¢ geometrik cisimler ve sekiller (nitesinin daha kolay
somutlastirilabilir, modellenebilir bir Gnite olmasinin bu durumu sagladigidir. Geometrik cisimler
konusu 6grencilerin hayal etmelerini gerektiren bir konu olup bu konunun 6gretiminde somut materyal
kullanilmasi 6grencilerin bu kavramlari zihinlerinde canlandirabilmeleri agisindan faydahldir. Bu
noktada somut materyal kullanimi 6grenciyi konuyu 6grenme siirecinde aktif hale getirmekte, zengin
O6grenme ortami sunmakta ve 6grencinin konuya olan motivasyonunu artirmaktadir (Demir,2019).
Zaten 6gretmenler genel olarak bu Gnitenin konularini modeller {izerinden islediklerini, 6grencilere
geometrik cisimlerin ve sekillerin modellerini yaptirdiklarini ifade etmislerdir. Bu da 6grencilerde kalici
o0grenmeyi meydana getirmistir. Burada sikinti yasayan Ogrenciler az sayida olmakla birlikte dil
anlaminda gelisim gosteremeyen, sosyoekonomik anlamda ¢ok sikintili olan ailelerin cocuklaridir.

Uzamsal iliskiler Unitesi ile ilgili arastirma sonuglarina bakildiginda ise Suriyeli siginmaci
ogrencilerin genel olarak bu Unitenin konularini 6grenebildiklerini belirtmislerdir. Ancak bu {nitenin
kazanimlarindan yer yon hareket belirtmek icin matematiksel dil kullanma, simetri konusuna
cevresinden ornekler verme ve tekrarlayan geometrik orintlide eksik birakilan 6geyi tamamlama
kazanimlarinda zaman zaman hatalar yapabildiklerini, karistirabildiklerini belirtmislerdir. Bu bir kisim
ogretmenler tarafindan bu sekilde ifade edilirken bazi 6gretmenler ise 6grencilerinin daha iyi bir
sekilde 6grenebildiklerini ve kalici hale getirebildiklerini ifade etmislerdir. Bu durum 6gretmenlerin
kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri ile ya da 6grencinin bireysel anlamda basarisizligi ile alakali
olabilir. EBA (Egitim Bilisim Agl) iceriginde bulunan ve stop-motion teknigi ile hazirlanan igerikler
uzamsal dislinme becerilerini destekleyerek bu becerileri 6grencilerin daha motive ve eglenceli bir
sekilde 6grenmelerini saglayabilir (Mumcu & Yildiz, 2015). Bu konular mimkin oldugunca
somutlastirilabildigi 6l¢lide 6grenciler tarafindan daha iyi bir sekilde 6grenilmesi ve 6grenmenin daha
kalici hale gelmesi saglanabilir. Ayrica motivasyonu dusiik 6grencilerin dersi sevmeleri saglanip
motivasyonlari ylkseltilerek durum tersine cevrilebilir. Tabi bu noktada 6gretmenlerin de fazlasiyla
desteklenmesi gereklidir.

Olgme Uinitesi ile ilgili arastirma sonuglarina bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin uzunluk
Olgme, paralar tanima, saatleri okuma, kiitle Olgcme sivilari 6lgme kazanimlarini zorlanmadan
anladiklari, 6grendikleri ve etkinliklerini yapabildikleri 6gretmenlerin gorislerinden cikarilabilir. Yine
O0gretmenlerin gorislerine goére bu kazanimlarin kolay somutlastirilarak, materyal kullanilarak
islenilebilen, giinliik hayatta karsiligi kolay bulunan kazanimlar olmalari bunlarin 6grenciler tarafindan
eglenceli algilanmalarini saglamistir. Boylelikle bu kazanimlar 6grenciler tarafindan kolay ve kalici bir
sekilde dgrenilmistir. Ogrenmede materyal kullanimi 6grenci merkezli 6gretim durumu olusturmakta,
¢ok yonli 6grenim imkanlari ve matematigin sevilmesini saglamakta, matematigi eglenceli hale
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getirmekte, matematigin yaparak yasayarak 6grenilmesine katki sunmakta, matematigi glinliik hayatla
iliskilendirip somut bir hale getirmektedir (Birgin &

Tutak, 2006). Ayrica gorusilen 6gretmenler uzunluk 6l¢li birimleri, uzunluk tahmini, zaman
Olgme birimleri arasindaki iliski kazanimlarinda oOgrencilerin zorlanabildiklerini, zaman zaman
karigtirabildiklerini ve unutabildiklerini ifade etmislerdir. Buna ragmen bir¢ok 6gretmen Suriyeli
siginmaci  Ogrencilerinin bu konulari kolayca 0Ogrenebildiklerini ifade etmislerdir. Bu durum
o0gretmenlerin kullandiklari 6gretim yontem ve teknikleri, 6grencilere yaklasimlari ile agiklanabilir.
Olgme (nitesindeki uzunluk élgme problemleri, para problemleri, zaman &élcme problemleri, kiitle
Olgme problemleri ve sivi 6lcme problemlerinde sayilar ve islemler Ginitesindeki problemlerde oldugu
gibi 6grencilerin problemleri anlamadiklarini ve yapamadiklarini ifade etmiglerdir. Bu Unitedeki
problemlerin yapilamama nedeni olarak da o6gretmenler Ogrencilerin Tirkce dil becerilerindeki
yetersizlik kaynakl problemlerin anlattigini ve problemin istedigini anlamadiklarini ve sonug olarak
problemleri yapamadiklarini ifade etmislerdir. Bazi 6gretmenler ise Suriyeli siinmaci 6grencilerin basit
ifadeli, tek asamali problemleri yapabildiklerini belirtmislerdir. Ogretmenlerin birgogu ise Suriyeli
siginmaci 6grencilerin Tarkce dil becerilerinin gelistirilerek bu 6grencilerin problemleri ¢6zme
becerilerinin de gelistirilebilecegini ifade etmislerdir. Altun’a (2008) gore problemler ¢ocugun yakin
cevresinden secilmelidir, 6grenciye basitten karmasiga dogru verilmelidir, 6grencilerin seviyesine
uygun olmalidir, ¢cocugun giinlik hayatindan segilmelidir, cocugun ilgisini ¢cekmelidir, problemin
¢6zliminde kullanilacak olan islemler cocuga daha 6nceden 6gretilmis olmalidir, ne istedigi acik ve net
olmahdir.

Dil becerisi ile matematik basarisi arasinda dogrusal bir iliski bulunmaktadir (O’Donoghue &
Riordain, 2009). Yeni bir dil ile birlikte matematik 6grenen 6grencilerin matematik dersindeki bireysel
gelisimlerini artiracak problem ¢6zme becerilerini gelistirmek amaciyla sinifta uygun matematiksel dil
kullanilmalidir ve 6gretme faaliyetleri adina daha fazla caba gosterilmelidir (Turner, 2011).Karmasik
problemlerde akademik dil olarak yetersiz kalinmasiyla matematiksel akademik dilin gelistirilmesinin
Onemi ortaya ¢ikmaktadir. Ayrica siginmaci 6grencilerin matematiksel disiinme becerilerine katki
olarak gorsel 6gelerden ve somut objelerden yararlanmak, ezberci tekrarlar yerine gelistirici, kasith
tekrarlar ve alistirmalar yapmalarini saglamak onlarin matematiksel diisiinme becerilerine katki
saglayabilir (Caniglia, 2018).

Gorusllen oOgretmenlerin veri toplama ve degerlendirme Unitesi ile ilgili goérislerine
bakildiginda Suriyeli siginmaci 6grencilerin bu linitede genel olarak aga¢ semasi, ¢etele ve siklik tablosu
dizenleme, nesne ve sekil grafigi olusturma becerilerini gosterebildiklerini ifade etmislerdir. Bu
durumu bu becerilerin gorsel kavrama dlizeyinde beceriler olmasi ile ifade etmislerdir. Ancak
gorisilen 6gretmenlerin biylik ¢ogunlugu Suriyeli siginmaci 6grencilerin herhangi bir konuda soru
sorup veri toplamayi genel olarak yapamadiklarini buna Tiirkce dil becerilerinin yetersiz oldugunu, bu
kazanimlarin st dlzey bilissel beceriler gerektirdigini ifade etmislerdir.

Gorusllen 6gretmenlerin Suriyeli siginmaci 6grencilere ikinci sinif matematik kazanimlar
edindirme sireclerindeki yasadiklarina bakildigi zaman genel olarak Suriyeli siginmaci 6grencilerin dort
islem becerisi kazanimlarinda, geometri kazanimlarinda, 6lgme kazanimlarinda, tablo ve grafiklerde
zorlanmadiklari goriilmektedir. Uzamsal iliskiler kazanimlarindan kismen zorlandiklari, ancak sayilar ve
islemler problemleri, 6lcme problemleri kazanimlari, tahmin kazanimlari, arastirma sorusu Uretip veri
toplama kazanimlarinda zorlandiklarini ifade etmislerdir. Kismen zorlandiklari kazanimlarda 6gretim
yontem ve tekniklerindeki farkhliklarla, 6grencilere yaklasimlariyla bu zorluklarin {istesinden
gelinebilecegi 6ngorilebilir. Greenberg (1994) Matematik egitiminde cocuklarin 6grenme glcliklerinin
dikkate alinmasi, siniflarin  6grencilerin rahatca hareket edebilecegi sekilde dizenlenmesi,
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ogretmenlerin mimkiin oldugunca gercek materyaller kullanmalari, ¢ocuklara sembolleri sadece

gostererek degil, onlara boncuk kiip gibi materyallerin sunulmus olmasi, ayrica bireysel ve sosyal

iletisim unsurlarinin dogru kullaniimasi gerektigini ifade eder. Mevcut calismada 6gretmenlerin
ogrencilere 6gretmekte ozellikle zorlandiklari konular arasinda ifade ettikleri tahmin konusunda
oyunlardan yararlanilabilir. Caliskan (2019) ilkokulda 6grencilerin zorlandigl matematigin tahmin gibi
soyut konularinda 6zellikle ¢ocuklarin oyun dénemi icerisinde bulunmalarinin da etkisiyle 6gretim
faaliyetlerinin oyunla gergeklestirilerek 6grencilerin tahmin konusundaki basarilarinin artirilabilecegini
ifade etmistir.

Ancak yogun bir sekilde zorlandiklari problem ve veri toplama kazanmalarinda 6grencilerin

Tirkge dil becerilerinin dncelikli olarak gelistirilmesi gerekmektedir. Tiirkge dil becerileri orta diizeyde

olan 6grenciler orgin egitim derslerine ek olarak Tirkge dil kursuna devam etmeliler. Tiirkge dil

becerileri yetersiz olan 6grenciler dil becerileri yeterli seviyeye gelene kadar daha fazla dil, okuma

yazma kursuna katilmallar. Hatta gerekirse Tirkce Ogrenene kadar yalnizca Tirkce kursuna
katilmahlar.
Matematik konularina iliskin olarak;

e Eldeli toplama, onluk bozarak ¢ikarma gibi 6grencilerin zorlandiklari uygulamaya dénik konularda
daha fazla alistirma etkinliklerine yer verilmelidir.

e Geometrik sekiller, geometrik cisimler, simetri, geometrik ortintli gibi konularda 6grencilerin
yaparak yasayarak uygulama yapabilecekleri somut materyal odakl etkinliklere daha fazla yer
verilmelidir.

e Nesne sayisi, toplama ve c¢ikarma tahminlerinde oyunla 6gretim yontemine daha fazla yer
verilmelidir.

e En cok sorun yasanan problemler kazanimlarinda basitten-zora, sorularin net olmasi, problemin
yakin ¢cevreden secilmesi gibi noktalara dikkat edilmeli ve problemlerin ¢6ziimiinde dramatizasyon
yonteminden faydalanilabilir.

e Sikinti yasanan matematik konularinda imkan bulunan okullarda EBA (Egitim Bilisim Agi) gibi
egitsel elektronik icerik aglarindan destek alinabilir.

e Siginmaci 6grencilere dil kurslarinin yaninda akademik dersleri takviye edici kurslar verilebilir.

e Matematik dersinde Suriyeli siginmaci 6grencilerin her tirli faaliyetleri pekistiriimeli,
desteklenmeli, 6grenciler derse katiim notasinda cesaretlendirilmelidir.
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Extended Abstract

Introduction

Refugees need more than simply food, tents, and blankets, and they can offer tangible
economic benefits to their adopted countries if given the right to work and education. Refugees can
help themselves, contribute to their host societies and even rebuild their countries of origin (Collier,
2007). Using the limited resources of the country in the most efficient way in terms of its future is of
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the utmost importance. When it is considered from this point of view, human resources can be utilized
in the most efficient way possible by making the most of production to compensate for consumption.
It is crucial to make this potential human resource available for the country with the most efficient
form of education, in an environment where the negative effects of Syrian refugees are discussed. The
importance of industrialization based on positive sciences is becoming more and more prominent for
the future of different countries. Indeed, the future disciplines are based on skills such as abstract
thinking skills, logical-mathematical thinking skills, analytical thinking skills, curiosity, questioning and
investigating, all of which are high-level thinking skills. From this standpoint, besides the language
training that will ensure the integration of Syrian refugees to Turkey in the fastest way, other
educational disciplines that will enable Turkey to make the most efficient use of potential human
resources are mainly fields such as mathematics and the sciences.

The purpose of this study is to investigate the challenges faced by the Syrian refugee primary
school students while acquiring the learning outcomes of mathematics lessons according to the
opinions of the 2nd- grade teachers This study sought answers to the following questions.

1.What are the general problems encountered by the teachers in teaching mathematics to
Syrian refugee students?

2.What are the problems encountered by the second grade teachers in teaching Syrian refugee
students the unit of "numbers and operations"?

3.What are the problems encountered by the second grade teachers in teaching Syrian refugee
students the unit of "geometric solids and shapes"?

4.What are the problems encountered by the second grade teachers in teaching Syrian refugee
students the unit of "spatial relations"?

5.What are the problems encountered by the second grade teachers in teaching Syrian refugee
students the unit of "measurement"?

6. What are the problems encountered by second grade teachers in teaching Syrian refugee
students the unit of "data collection and evaluation"?

Method

The current study is based on qualitative research designn. The study group of the research
was 13 teachers working at schools in Bursa where most of the Syrian refugee students lived during
2018-2019 academic year. Semi-structured interviews were used to collect data, and the data obtained
from the research were analyzed by descriptive analysis.

Findings and Discussion

Most of the teachers answering the interview questions expressed that the Syrian refugee
students learned mathematical concepts of maths very well, and in general their mathematical process
and fluency skills are at a good level. They also stated that they could do modeling on certain topics,
and that the skill of modeling enabled them to learn mathematical terms better. Modelling and
concretization are highly important in the following points: Making the abstract aspect of mathematics
instruction easier, increasing students’ achievement in mathematics, and creating a positive attitude
in students toward mathematics. Therefore, one should benefit from modelling, concretization and
visualizing to teach the abstract math topics, which are hard to comprehend and require high thinking
skills, and ensure that students retain those concepts (Isik & Konyalioglu, 2005). Teachers stated that
they could relate more concrete subjects into experience, especially those that were easier to find
equivalency in daily life. Nevertheless, the teachers generally expressed that Syrian refugee students
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had difficulties displaying their research skills, presenting different ideas, problem-solving in Maths,
and especially in the learning outcomes of problem-oriented or more academic language-related
problems. Similiarly, Kuzu and Aljaadan (2021) stated in their studies about the hardships in teaching
mathemathics to the Syrian refugees that those Syrian students do not understand the math problems
properly, and this issue can be solved in the long term if the curriculum is geared towards them.

Considering the dimension of this research related to second grade mathematics learning
outcomes, findings show that Syrian refugee students generally did not have difficulties in the unit of
numbers and operations, and they were successful in this unit. Teachers expressed that they were also
generally successful in basic numbers and number operations’ learning outcomes, but they could
sometimes be confused forget. Gokbulut, Sidekli and Sayar (2013) remarked that in teaching the four
operations, modelling concretizes the operations, reduces student’s errors and ensures permanent
learning. Besides, they recommended using base blocks for teaching the four operations to improve
the operation skills. The general opinion of the teachers was that Syrian refugee students had
difficulties estimating the number of given objects, and estimating the sum of two natural numbers.
They also stated that Syrian refugee students had difficulties in addition, subtraction and multiplication
problems in the numbers and operations unit. This situation was explained in two different ways by
the teachers. The first one is the insufficiency of Syrian refugee students' academic skills to understand
the Turkish language, and the second was that the two or more stages of addition, subtraction and
multiplication problems were above the levels of these students. When students are actively involved
in the process of solving problems, and when they see their efforts are encouraged, their self-
confidence in mathematics increases and they exhibit a positive attitude toward mathematics. At that
point, teachers’ duty is to make the problem-solving process engaging. Giving the ability to solve
problems is only possible if the teacher teaches the nature of the problem and the phases of solution
(Aydogdu & Ayaz, 2008). According to the teachers’ statements, in the geometric solids and shapes
unit, the Syrian refugee students learned the subjects without difficulty, and they learned them
permanently. They suggested that this could be because the geometric solids and shapes unit was
more easily embodied and modeled. The subject of geometric objects requires the students to
visualize, and using concrete objects in teaching this particular subject is helpful in terms of visualizing.
At that point, use of concrete objects makes the student active in the learning process, enriches the
learning atmosphere and increases student’s motivation towards learning the subject (Demir, 2019).

The teachers expressed that in the spatial relations unit, the Syrian refugee students generally
did not have difficulty, but some students sometimes made mistakes and were confused in the learning
outcomes, such as using mathematical language to indicate location, direction, movement, giving
examples of symmetry and completing the missing part in the repeating geometric pattern. The
contents, which are in EBA (Egitim Bilisim Ag1) and prepared with the stop-motion technique, can help
students gain the spatial reasoning abilities in a more motivated and funnier way by supporting those
abilities (Mumcu & Yildiz, 2015).

It is clear that Syrian refugee students can easily learn and do the activities early and
understand the learning outcomes such as measuring length, recognizing money, telling the time, and
measuring weight and measuring fluids in the unit of measurement. The use of materials creates a
student-centered teaching environment, provides versatile learning opportunities and provides
sympathy towards mathematics, makes mathematics fun, contributes to the learning of mathematics
by doing and through experience, and makes mathematics concrete by associating it with daily life
(Birgin &Tutak, 2006). In addition, some of the teachers stated that some students had difficulties in
the acquisition of the learning outcomes such as length measurement units, length estimation, and
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the relationship between time measurement units, and they sometimes got confused and forgot. They
expressed that the students could not understand or answer the questions about length measurement,
money, time measurement, mass measurement and liquid measurement in the measuring unit, similar
to those in the numbers and operations unit. Teachers suggested that the students could not
understand what the questions were about and what was asked from them in the question because of
their inadequacy in Turkish language skills. Some teachers, on the other hand, stated that Syrian
refugee students could answer simply stated, single-stage questions. On the other hand, most of the
teachers expressed that by improving the Turkish language skills of Syrian refugee students, their
problem-solving skills could also be improved.

According to the teachers, in the data collection and evaluation unit, Syrian refugee students
were generally able to display the skills of preparing a tree chart, checklist and frequency table, and
making object and shape charts. They expressed that these skills were at the level of visual
comprehension. However, the majority of the teachers stated that Syrian refugee students were
generally unable to ask questions and collect data on any subject in Turkish, that their Turkish language
skills were insufficient for this purpose, and that these outcomes required high-level cognitive skills.

Recommendations and Conclusion

In conclusion, we can say that Syrian refugee students can feel more successful in maths than
in other lessons. They are also good at calculating and geometry. However, it seems that they are not
good at solving problems, researching and offering different solutions, especially because of language.
To overcome the difficulties experienced, teachers could be given seminars on the education, methods
and techniques they will employ regarding the education of Syrian refugees. Besides, supplementary
basic level class courses can be given to Syrian refugee students in addition to Turkish language
courses. Regarding mathematics subjects, more practice activities should be included in practical
subjects such as hand addition, decimal subtraction. Concrete material-oriented activities where
students can learn by doing and practice topics such as geometric solids, geometric objects, symmetry,
and geometric patterns should be given more credit and time. Using games should be given more place
in estimating the number of objects, addition and subtraction. It is important to pay attention to the
points in the most problematic learning outcomes, such as progressing from simple to complex,
clarifying the questions, selecting the problem from the immediate environment, and using drama
techniques to answer the questions.

Yayin Etigi

Mevcut arastirma igin etik kurul izni Bursa Uludag Universitesi arastirma ve yayin etik kurullari
tarafindan 29 Mart 2019 tarihli 2019-03 sayili oturumda verilmistir. Bu arastirmanin planlanmasindan,
uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim silirecte “Yiiksekdgretim
Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara
uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim stirecinde bilimsel,
etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler izerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu
calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin gonderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Beyani

Mevcut arastirmada birinci yazar %60, ikinci yazar %40 oraninda ¢alismaya katki sunmustur.
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Destek ve Tesekkiir

Arastirmanin ortaya cikarilmasi asamasinda degerli gorisleriyle katki sunan ¢alisma grubu
o0gretmenlerine tesekkir ederiz.

Catisma Beyani

Mevcut ¢alismanin tarafsizhgi ile ilgili belirtilmesi gereken herhangi bir maddi-manevi katki
veya cikar catisma olasiligl ve iliski durumu yoktur.
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Ozet

Bu arastirmanin amacini ergenlerde depresyon diizeylerinin baglanma stillerine ve sosyal medya
bagimlilik durumlarina gore incelenmesi olusturmaktadir. Arastirma iliskisel model ile gerceklestirilmistir.
Calismaya izmit ili Gebze ilgesinde Milli Egitim Bakanhg’'na bagli iki lisede 6grenim géren 174'( erkek, 320’si
kiz 6grenci olmak lzere 494 ergen goniilli katilim saglamistir. Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla Zung
Depresyon Olgegi, Uc Boyutlu Baglanma Stilleri Olcegi ve Ergenler icin Sosyal Medya Bagimliligi 6lgegi kisa
formu kullanilmistir. Ayrica Kisisel Bilgi formunda ergenlerin cinsiyetleri, yaslari ve ginliik sosyal medya
kullanim sirelerine iligkin sorulara yer verilmistir. Veri toplama islemi Mart 2021 tarihinde gevrimigi form
yardimiyla bir ay icinde tamamlanmigstir. Verilerin ¢6ziimlenmesinde Korelasyon Analizi, Coklu Dogrusal
Regresyon Analizi ve Bagimsiz Gruplarda t Testi kullaniimistir. Arastirma sonucunda giivenli baglanma ve
kaygili-kararsiz baglanma stillerinin ergenlerin depresyon diizeyini anlamli diizeyde yordadigi bulunmustur.
Glvenli baglanma dlzeyi arttik¢a, depresyon diizeyi azalmakta, kaygili-kararsiz baglanma arttik¢a depresyon
dizeyi artmaktadir. Ayrica arastirma sonucunda sosyal medya bagimhligina sahip ergenlerin depresyon
dizeylerinin sosyal medya bagimliligi olmayan ergenlerden istatistiksel olarak daha yiksek oldugu bulgusuna
ulagiimistir. Arastirma sonuglart literatir gergevesinde tartigiimistir.

Anahtar Kelimeler: Ergen, Depresyon, Baglanma stilleri, Sosyal medya bagimhhg

Abstract

This correlational study aims to examine depression levels in adolescents according to their
attachment style and social media addiction. 494 adolescents (male=174, female=320), studying in two high
schools affiliated to the Ministry of National Education in the Gebze district of Izmit province, voluntarily
participated in the study. The short form of Zung Self-Rating Depression Scale, Three Dimensional Attachment
Styles Scale, and Social Media Addiction Scale Short Form for Adolescents were used to collect data in the
study. In addition, questions on adolescents' gender, age, and daily social media usage were included in the
Personal Information form. Data collection was completed in one month using the online form in March 2021.
Correlation Analysis, Multiple Linear Regression Analysis, and Independent Samples t-Test were used to
analyze the data. Findings showed that secure attachment and anxious-ambivalent attachment styles
significantly predicted the depression level of adolescents. As the level of secure attachment increased, the
level of depression decreased, and as the anxious-ambivalent attachment increased, the level of depression
increased. In addition, it was found that the depression levels of adolescents with social media addiction were

Kabul Tarihi / Received: 03.05.2021 | Onay Tarihi / Accepted: 06.04.2022


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
https://doi.org/10.19171/uefad.932093

Ergenlerde Depresyon Diizeyinin Baglanma Stillerine... 29

statistically higher than adolescents without social media addiction. The research results were discussed
within the framework of the literature.

Keywords: Adolescent, Depression, Attachment styles, Social media addiction

1. Giris

Depresyon; travmalar yasama, asiri strese maruz kalma, major yasam degisikligi gibi
durumlarin sonucunda olabilecegi gibi belirli bir neden olmaksizin da meydana gelebilen diinyada
yayginhg oldukga fazla olan, tedavi edilebilir bir ruh saghgi problemidir (APA, 2016; Burns, 1999;
Koéroglu, 2006). Bireylerin duygularini, dislincelerini, benlik duygusunu, davranislarini, kisilerarasi
iliskilerini, fiziksel isleyislerini, biyolojik stireclerini, is yasantilarini ve genel yasam memnuniyetlerini
derinden etkileyen cok faktorli bir bozukluk olarak degerlendiriimektedir (Hankin ve Abela, 2005;
Parekh ve Patil, 2017). Depresyonun belirtilerini duygu, disiince, davranis ve bedensel olmak (izere
dért alanda incelemek miimkiindiir. Oz giivenin azalmasi, 6zsayginin azalmasi, ¢okkiin ve lizgiin olma
hali, umutsuzluk ve caresizlik depresyonun duygusal belirtilerdendir. Dikkat daginikligi, hatirlamakta
glclik cekme, kararsizlik yasama durumlarinin yogunlugu disiinsel belirtilerdendir. Daha fazla kisiler
arasl ¢atisma, sorumluluklarini yerine getirmeme, kendi icine donme ve insanlardan uzaklasma, 6z
bakimini ihmal etme gibi durumlar davranissal belirtilerdendir. Bas, sirt, bel gibi tibbi olarak
actklanamayan agrilarin varligi, cinsel istekte azalma olmasi ya da tamamen yoklugu, gliniin blyik bir
bolimiinde yorgunluk, uyku ve yeme ihtiyacinin belirgin bir bicimde artmasi ya da azalmasi bedensel
belirtileri arasinda degerlendirilmektedir (Kéroglu, 2006). GorldUgi Uzere, depresyon bireyi bir bitin
olarak etkilemektedir. Bu da zamanla bireyin giinliik yasam islevlerini yerine getirmede zorlanmasina,
islevselliginin azalmasina neden olabilmektedir.

Depresyon yasam boyu yayginlik gosteren bir yapiya sahip olsa da (Dublin, 2014), farkli
yaslarda farkli belirtilerle birlikte seyretmektedir (Kéroglu, 2006). Ergenlerin yasadiklari depresyon
yashlar ve vyetiskinlerin yasadiklarina gore farkliik gosterebilmektedir (Runcan, 2020). Ergen
depresyonunda, mutsuzluk, umutsuzluk, ilgi kaybi, sucluluk ve degersizlik duygusu, uyku ve yeme
problemlerinin yaninda yetiskinlerden farkli olarak 6fke patlamalari, asiri alinganlik, mizik zevkinde ani
degisiklikler, arkadas ortamindan uzaklasma, derslere ilginin azalmasi ve okul basarisinin diismesi gibi
ozellikler de gorilebilmektedir (Turgay ve Ercan, 2004). Ayrica yetiskinlerde kilo alma ve verme
arastirilirken, ergenlerde alinmasi gereken kilonun alinip alinmadigl incelenmektedir. Yetigkin
depresyonunda kisinin kendisinden bilgi almak yeterli gérilirken; ergen depresyonunda ebeveyn,
ogretmen gibi farkli kaynaklardan bilgi almak daha 6nemli gérilmektedir (Bakircioglu, 2015; Essau ve
Ollendick, 2013). Depresyonun nedenleri, etkileri ve tedavi siireci agisindan farklilagmasi, ergenlik
depresyonunun diger yas gruplarindan ayrilarak arastirilmasini gerektirmektedir.

Depresyonu etkileyen unsurlar distinildigiinde kisilerarasi iliskiler 6n plana ¢ikmaktadir. Bu
noktada kisilerarasi iliskilerin temelinde rol oynayan baglanmanin 6nemli bir yeri oldugu
disinidlmektedir. Baglanma, bebek ile bakim veren kisi arasinda kurulan bag olarak tanimlanmaktadir
(Budak, 2005). Baglanma stilleri ise bebek ile bakim veren arasinda kurulan bagin temasina gére olusan
iliski kurma bigimleri olup, Bartholomew ve Horowitz (1991) tarafindan giivenli, glivensiz ve kagingan
seklinde siniflandiriimaktadir. Baglanma stilleri Bowlby’nin 1950 yilinda Diinya Saglik Orgiitiiniin istegi
Uzerine basladigi calismasinda, bebeklerin anne ya da bakim veren kisilerden yoksun olmasi
durumunda fiziksel ve ruhsal hasarlar aldigini fark etmesi tizerine kurulmustur (Bowlby, 2013). Bowlby,
bebegin bakim veren kisiden ayri kaldigi zamanlar, bu durumu tolere etmek icin kullandig1 davranislara
‘baglanma davranisin’ adini vermektedir. Baglanma davranislari, bireyin bebeklikte gelistirdigi ve
blitin 6mri boyunca kullandigi davranislar olarak tanimlanmaktadir (Bowlby, 2015). Baglanma
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davranislari ayni zamanda baglanma stillerinin de temeli olusturmaktadir. Bireyin bebeklik doneminde
psikolojik ve fizyolojik ihtiyaglarinin zamaninda ve tam olarak karsilanmasi bireyin glivenli baglanma
olusturmasini saglamaktadir. Glivenli baglanma bireyin kendisini sevmesi ve sevilmeye deger bulmasi,
icten olmasini, iliskilerinde glivenen, olumlu ve pozitif olan bir kisilik yapisi gelistirmesine yardimci olur.
Guvenli baglanmanin olmasi icin en dnemli kosul bakim verenin, bebege karsi duyarli, icten ve nazik
olmasidir (Geyer, 2013). Givenli baglanma stiline sahip kisiler, iliskilerinde destekleyici bir tutum
gosterirler ve bilissel anlamda esnektirler (Atlay, 2019). Giivenli baglanan bireylerin bilissel esneklige
sahip olmalari ve iliskilerinde destekleyici, icten, olumlu bir yaklasim konusunda daha acik olmalari
ileride depresyon yasamamalari konusunda onlari koruyucu bir role sahip olabilir. Glivensiz baglanma
stiline sahip bireylerin ise depresyon konusunda risk tasidigini sdylemek mimkiindir. Cocuga bakim
veren tarafindan cocugun ihtiyaclarinin tutarh olarak, yeterli seviyede ve siirekli olarak karsilanmadigi
durumlarda, yeterli ilgi ve sevginin olmadigl ortamlarda biylyen cocuklarda ve istismar durumuna
maruz kalan ¢ocuklarda glivensiz baglanma stilleri gelismektedir. Giivensiz baglanma stiline sahip
olmanin etkisi ileriki yaslarda da kendini gosterebilmektedir. Gilivensiz baglanma stilinin ergenlik ve
yetiskinlikte yasananiliskilerde glivensizlik ve duygusal zorluklara ve bununla birlikte bazi duygu durum
ve kaygi bozukluklarina sebep oldugu bilinmektedir (Ainsworth, 1989; Bowlby, 2015).

Ergenlerde depresyonu etkileyen énemli bir kavramin da sosyal medya bagimliligi oldugu
bulgulanmistir (Yasar-Can, 2020). Sosyal medya, web 2.0 teknolojilerinin gelismesiyle birlikte ortaya
¢tkan kullanicilarin kendi profillerini Uretip, icerik olusturabildigi, etkilesimde bulunabildigi sosyal
aglarin bltinludar (Kara, 2013). Bireylerin sosyal medyayi kullanim amaclari arkadaslarla iletisim
kurma, bilgi edinme ve eglenme oldugu gorilmektedir (Sisman-Eren, 2014). Bireyler sosyal medya
aracigiyla daha rahatiletisim kurabilmekte ve ilgi alanlarina ve arkadaslarina kolaylikla ulasabilmektedir
(Duvenci, 2012). Bu durum modern dinyanin getirdigi saglikh bir olgu gibi goriinse de, giinimizde asiri
ya da problemli internet kullanimi bagimlilik olarak tanimlanmaya baslanmistir. Bagimhlik; bagh olunan
maddenin ya da olgunun yoklugunu gidermeye karsi duyulan, o6nlenemez fizyolojik istek ve
diskunlaktar (Yesilay, 2021). Her ne kadar sosyal medya iletisim kurmaya yardimci gibi goriinse de asiri
ve kati kullanimi saglikl ve doyurucu iliskiler kurmaya engel olabilmektedir. Bununla birlikte sanal
ortamdaki iliskilerin gercek bir iliskinin, temasin yerini tutamayacagi distnldigiinde sosyal medya
bagimhliginin depresyonu arttirdigi ve stirdirtci bir sebep olabilecegi soylenebilir.

Ergenlik donemi, psikolojik, biyolojik, sosyal bircok farkh alanda hizli bir gelisimsel siireci
icermektedir. insan gelisimi, biiylime ve akademik gelisim ile ilgili bu hizli degisimlerden dolayi
yasanabilecek ruh sagligi problemleri ve bunlarin ¢6zimi konusunda ergenlik donemi 6nemli bir yere
sahiptir (Runcan, 2020). Geng yetiskinlerde ve ergenlerde depresyon ve baglanma stillerinin iliskisinin
incelendigi bircok ¢alismaya rastlamak mimkindir (Balci ve Gilnar, 2009; Ferraro vd., 2006; McNicol
ve Thorsteinsson, 2017). Sosyal medya bagimlihg ile ilgili ise 6zellikle Gniversite 6grencileriyle yapilan
cahsmalar bulunmaktadir (Aktan, 2018; Dogan, 2021; Dogrusever, 2021). Bununla birlikte literatiire
ergenlerde depresyon, baglanma stilleri ve sosyal medya bagimliligini birlikte ele alan g¢alismaya
rastlanmamistir. Bu calismada ergenlerin depresyon diizeylerinin, baglanma stillerine ve sosyal medya
bagimhlik durumlarina goére incelenmesi amacglanmaktadir. Bu arastirmada su sorulara cevap
aranmistir;

1) Baglanma stilleri (glvenli, kacinan ve kaygili-kararsiz) ergenlerin depresyon dizeyini
yordamakta midir?

2) Ergenlerin depresyon diizeylerini sosyal medya bagimlilik durumuna gore farklilasmakta
midir?
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Bu dogrultuda, yapilan ¢alismanin ergenlerin depresyon diizeylerinin azaltilmasi icin yapilacak
Onleyici ve iyilestirici calismalara katki saglayacagi distiniimektedir.

2. YOntem

2.1. Arastirma Modeli

Ergenlerin depresyon diizeylerinin baglanma stillerine ve sosyal medya bagimhlik durumlarina
gore incelenmesini amaglayan bu ¢alismada iliskisel model kullaniimistir. iliskisel tarama modeli genel
tarama modellerinden iki veya daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin
varligini/derecesini belirlemeyi amaclayan bir arastirma modelidir (Karasar, 2016).

2.2. GCalisma Grubu

Calisma grubu; is glicli, zaman, ekonomik unsurlar konusundaki sinirliliklardan dolayr uygun
drnekleme yéntemiyle olusturulmustur. Arastirmaya 2020-2021 egitim dgretim yilinda izmit ili Gebze
ilcesinde Milli Egitim Bakanhgi'na bagl iki lisede 6grenim géren 174 (%35,2) erkek, 320'si (%64,8) kiz
olmak lizere 494 ergen gonilli katilim saglamistir. Yaslari 14 ve 18 arasinda degisen katilimcilarin
21’inin (%4,3) hi¢ sosyal medya kullanmadigi, 71’inin (%14,4) glinde 1 saat, 186’sinin (%37,7) 2-3 saat,
108’inin (% 21,9) 4-5 saat, 108’inin (%21,9) 5 saatten fazla sosyal medyada kaldig1 gérilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla Kisisel Bilgi Formu, Zung Depresyon Olcegi, Ug
Boyutlu Baglanma Stilleri Olcegi ve Ergenler igin Sosyal Medya Bagimlihg Olgegi Kisa Formu
kullanilmistir.

2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Calisma grubunun demografik 6zelliklerinin belirlenmesi amaciyla arastirmacilar tarafindan
olusturulmustur. Hazirlanan formda ergenlerin cinsiyetleri, yaslari ve giinliik sosyal medya kullanim
surelerine iliskin sorulara yer verilmistir.

2.3.2. Zung Depresyon Ol¢egi

Zung tarafindan 1965 yilinda bireylerin depresyon diizeylerini lgmek amaciyla gelistirilmistir.
Olgek dort secenekli Likert tip icermekte ve 20 soru maddesinden olusmaktadir. Olcekten en az 20 en
fazla 80 puan alinabilmektedir. Tirkce’ye uyarlama calismalari Geng¢dogan (2001) tarafindan
yapilmistir. Lise ve Universite 6grencileri Gizerinde yapilan ¢alismada 6lgegin i¢ tutarhihk katsayisi saglikli
Universite 6grencileri icin 0,84 hasta grubu icinse 0,74 olarak bulunmustur (Gen¢dogan, 2001). Bu
arastirmada Cronbach Alpha katsayisi 0,83 bulunmustur.

2.3.3. Ergenler icin Sosyal Medya Bagimlihgi Olgedi Kisa Formu

Eijnden, Lemmens ve Valkenburg (2016) tarafindan ergenlerde sosyal medya bagimliligini
tespit etmek amaciyla gelistirilen olcek 9 maddeden olusmaktadir. Cevaplar 0-1 olarak
puanlandiriimaktadir. Olgekte ters puanlanan madde ve alt boyut bulunmamaktadir. Olgekten 5 ve
Usti puan alan 6grenciler sosyal medya bagimlisi olarak degerlendirilmektedir. Olcegin Tiirkgeye
uyarlama calismalari Tas (2017) tarafindan yapilmistir. Ergenler izerinde yapilan ¢alismada 6lgegin ic
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tutarhlik katsayisi 0,76 olarak saptanmistir (Tas, 2017). Bu arastirmada Cronbach Alpha katsayisi 0,74
bulunmustur.

2.3.4. Ug Boyutlu Baglanma Stilleri Olgegi

Erzen (2016) tarafindan gelistirilen 6lcek kaygili-kararsiz, kaginan ve giivenli baglanma stilleri
belirlemeyi amaclamaktadir. Olgcek 18 maddeden ve besli Likert tipten olusmaktadir. Ug alt boyuttan
(kaygili-kararsiz, kaginan ve giivenli) olusmaktadir. Olcekte ters madde bulunmamaktadir. Olgegin alt
boyutlarina gore ic tutarlilik katsayisi kaygili-kararsiz baglanma stili icin 0,71; kacinan baglanma stili icin
0,80 ve glivenli baglanma stili icin 0,69 olarak saptanmistir (Erzen, 2016). Bu arastirmada Cronbach
Alpha katsayisi 0,62 bulunmustur.

2.4. Veri Toplama Siireci

Veri toplama islemi Mart 2021 tarihinde c¢evrimici form yardimiyla bir ay iginde
tamamlanmustir. Veriler icin lise kademesinin farkli sinif seviyelerinde 6grenim géren ergen bireylere
Whatsapp gruplari araciligiyla ulasilmistir. Toplanan verilerin gizliligi, verilerin ne igin kullanilacagi,
formun doldurulmasi ile ilgili bilgiler gibi gerekli agiklalar yapildiktan sonra ve gonilli bireylerden
veriler toplanmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmada glivenli baglanma, kaginan baglanma ve kaygili-kararsiz baglanma stillerinin
ergenlerin depresyon diizeyini yordama dizeyleri coklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir.
Depresyon diizeylerinin sosyal medya bagimliligina gore farklilasip farklilasmadigi belirlemek igin
Bagimsiz Orneklemlerde t Testi analizi uygulanmistir. Analiz &ncesinde ug degerleri belirlemek amaciyla
Mahalanobis uzaklik degerleri hesaplanmis, 6 veri analize uygun olmamasi nedeniyle veri setinden
¢ikariimistir. VIF degerinin 10’dan ve ClI degerinin 30’dan kiiglik olmasi bagimsiz degiskenler arasinda
¢oklu baglanti sorunu olmadigina isaret etmektedir (Hair vd., 2014). Bu dogrultuda veri seti (n=493)
regresyon sayiltilari agisindan incelenmis ve regresyon analizinin gerekli varsayimlarini karsiladigi
gorulmistiir. Regresyon analizi sayiltilari, basiklik ve carpiklik degerlerine iliskin bulgular Tablo 1’de,
depresyon yordanan degiskeni icin normal dagilim grafigi ise de Sekil 1'de verilmistir.

2.6. Etik ile ilgili Hususlar

Bu arastirmada “Yiksekogretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Bu kapsamda T.C. Sakarya Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu Baskanligi’'ndan 13.01.2021 tarihinde E-61923333-050.99-3497
sayih etik kurul izni alinmistir.

2.7. Gegerlik

Eklenecek Zung Depresyon Olcegi ve Ug Boyutlu Baglanma Stilleri Olgegi’nden elde edilen
uyum indeksleri Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Olceklerin Faktér Analizlerinden Elde Edilen Uyum indeksleri

(jlgekler GFlI CFI CFI RMSEA SRMR CMIN/df
Zung Depresyon Olcegi 0,92 0,91 0,91 0,06 0,08 3,04

U¢ Boyutlu Baglanma 0,90 0,93 0,93 0,07 0,06 3,37
Stilleri Olgegi

Arastirma kapsaminda kullanilan 6lgeklerin yapi gecerligine iliskin bilgi edinmek amaciyla
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Tablo 1 incelendiginde kullanilan olgeklerin gecerli oldugu
gorilmektedir. Arastirma verilerinin dagiiminin normalligini saptamak icin incelenen basiklik ve
carpikhk degerleri Tablo’2 de sunulmustur.

Tablo 2. Regresyon Analizi Sayiltilarina, Basiklik ve Carpiklik Dederlerine iliskin Sonuglar

Degiskenler Basiklik Garpikhk VIF cl X SS

Depresyon -0,27 0,31 44,24 9,84
Guvenli baglanma -0,45 -0,37 1,07 6,70 19,70 3,17
Kacinan baglanma -0,15 0,54 1,07 6,82 15,71 5,29
Kaygili-kararsiz baglanma -0,75 0,08 1,06 20,37 17,28 5,93

Tablo 2 incelendiginde, degiskenlere iliskin basiklik degerlerinin -0,15 ile -0,75 arasinda,
carpikhk degerlerinin ise 0,54 ile -0,37 arasinda oldugu gortlmektedir. Basiklik ve carpiklik degerlerinin
+ 1,5 deger araliginda olmasi normallikten asiri bir sapma olmadiginin goéstergesi olarak kabul
edilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2015). Bu veriler 1siginda arastirma verilerinin normal dagilima
sahip olduklari soylenebilir.

3. Bulgular

Arastirmada degiskenleri; depresyon, giivenli baglanma, kaginan baglanma ve kaygili-kararsiz
baglanma o6zellikleri arasindaki iliskiler korelasyon analizi ile incelenmistir. Analiz sonucunda elde
edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Korelasyon Analizine iliskin Sonuglar

Depresyon Guvenli Kaginan Kaygih-
Baglanma Baglanma Kararsiz
Baglanma
Depresyon 1
Guvenli baglanma -0,45" 1
Kaginan baglanma 0,11 -0,20™ 1
Kaygili-kararsiz baglanma 0,49™ -0,18" 0,18" 1

**p<0,01
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Tablo 3 incelendiginde, depresyon ile glivenli baglanma (r=-0,45, p<0,01) arasinda istatistiksel
olarak anlamli diizeyde negatif yonde; depresyon ile kaginan baglanma (r=0,11, p<0,05) ve kaygil-
kararsiz baglanma (r=0,49, p<0,01) arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde pozitif yonde iliskinin
oldugu gorilmektedir. iliskinin giiciini gdsteren r katsayisi ayni zamanda etki biyikligi degeridir
(Cevahir, 2020). Analiz sonucunda elde edilen r degerleri, glivenli ve kaygili-kararsiz baglanma stillerinin
depresyonda ortaya ¢ikardigi degisimin orta, kaginan baglanma stilinin depresyonda ortaya cikardigi
degisimin duslik oldugunu gostermektedir (Green ve Salkind, 2014).

Korelasyon Analizinden elde edilen veriler dogrultusunda glivenli baglanma, kaginan baglanma
ve kaygili-kararsiz baglanma dizeylerinin depresyonu yordayip yordamadigi coklu dogrusal regresyon
analizi ile incelenmistir. Regresyon analizine iliskin bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Depresyon Degiskenini Baglanma Stillerinin Yordama Diizeyine lliskin Coklu Dogrusal
Regresyon Analizi Sonuglari

Yordanan Yordayici degiskenler B SH B t p
degisken
Sabit 56,70 2,93 19,35 0,000
Depresyon  Guvenli baglanma -1,19 0,11 -0,39 -10,49 0,000
Kaginan baglanma -0,08 0,07 -0,04 -1,14 0,257
Kaygili-kararsiz baglanma 0,71 0,06 0,43 11,70 0,000

Tablo 4 incelendiginde, glivenli baglanmanin (B=-0,39, p<.01) negatif dizeyde ve kaygil-
kararsiz baglanmanin (B =0,43, p<.01) pozitif dizeyde olmak lizere depresyon degiskenini istatistiksel
acidan anlamh diizeyde yordadigi; kaginan baglanmanin (B=-.04, p>.05) ise depresyon degiskenini
istatistiksel acidan anlamli diizeyde yordamadig1 saptanmistir. Standardize edilmis beta katsayisi (B),
ayni zamanda yordayici degiskenlerin yordanan degiskeni etkileme katsayilarini ifade etmektedir
(Cevahir, 2020). Elde edilen bulgular dogrultusunda baglanma stillerinin yer aldigi bu regresyon
modelin ergenlerin depresyon diizeyinin %37’sini agikladigl sonucuna ulasiimistir.

Arastirmada ergenlerin depresyon dizeylerinin sosyal medya bagimliik durumuna goére
anlamli bir sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin Bagimsiz Orneklemlerde t Testi
uygulanmistir. Yapilan incelemede, ergenlerin depresyon 6lceginden aldiklari puanlar sosyal medya
bagimhhgl durumuna gore varyanslarin homojenligi varsayimini sagladigi gorilmektedir (F=0,001;
p>0,05). Bu dogrultuda yapilan t Testi sonucunda ergenlerin depresyon diizeylerinin sosyal medya
bagimhligi durumuna gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gésterdigi bulunmustur (t=9,97; p<0,001).
Sosyal medya bagimliligina sahip ergenlerin depresyon diizeyleri (x=51,09) sosyal medya bagimliligina
sahip olmayan ergenlerden (X=42,34) daha yiksektir. Ayrica Bagimsiz Orneklemlerde t Testi icin etki
buyikliklerine bakilmistir. Bunun icin Eta Kare degeri incelenmis ve n?=0,132 olarak bulunmustur. Bu
deger sosyal medya bagimlilk durumuna gore depresyonda ortaya ¢ikan degisimin orta dizeyde
oldugunu gostermektedir (Green ve Salkind, 2014).

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Yapilan ¢alismada ergenlerin depresyon diizeylerinin, baglanma stillerine ve sosyal medya
bagimhlik durumlarina goére incelenmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda Kocaeli ili Gebze
ilcesinde lisede O6grenim goren 494 ergenin katihmiyla galismanin verileri toplanmistir. Arastirma
kapsaminda Ergenlerin Baglanma stillerinin (glivenli, kaginan ve kaygili-kararsiz) depresyon dizeylerini
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yordayip yordamadigl ve depresyon diizeylerinin sosyal medya bagimlilik durumuna goére farkhlasip
farkhlasmadigi sorularina yanit aranmistir.

Yapilan incelemede ergenlerde glivenli baglanma dlzeyi arttikca, depresyon diizeyi
azalmaktadir. Alanyazinda depresyon diizeyi ve glivenli baglanma arasinda negatif yonde anlamh bir
iliski oldugunu ortaya koyan calismalar arastirmanin bu bulgusuyla uyumlu gériinmektedir (Muris vd.,
2001; Lopez ve Gormley, 2002; Kara, 2016; Yedilioglu,2017). Bir bebegin gilivenli bir sekilde bakim
verenine baglanmasi bebegin saglkli gelisimi i¢cin 6nemlidir. Bakim verenin bebege ve onun
ihtiyaclarina verdigi yanitlar bu giivenli baglanmanin gerceklesip gerceklesmeyecegini belirlemektedir
(Bowlby, 2013). Ergenlerde, ebeveyne baglanma ve depresyon arasindaki iliskiyi inceleyen
¢alismalarda, baglanma diizeyinin depresyonu anlamli bir sekilde yordadigi ifade edilmistir. Bu sonug
mevcut calismay! desteklemektedir (Arifoglu, 2016; Gilindiiz ve Saglam, 2020). Yetiskin baglanma
stilleri ile psikolojik hastaliklar arasindaki iliskiyi inceleyen bir arastirmada glivenli baglanma dizeyi
arttikca depresyon dizeyinin azaldigi bulgusuna ulasilmistir (Surcinelli vd., 2010). Surcinelli ve
arkadaslarinin (2010) arastirmasi; ¢alisma grubunda yetiskinlerin yer almasindan dolayi, mevcut
arastirmadan farklilik géstermekle birlikte, klinik olmayan 6rneklemle galisilmasi bakimindan mevcut
arastirma ile benzerlik gostermektedir. Sonug olarak depresyonla basa ¢cikmada erken donem cocuk
yasantilarindan itibaren giivenli baglanma kurmanin énemli bir roli oldugu soylenebilir.

Arastirmada elde edilen diger bir sonug, ergenlerde kaygili-kararsiz baglanma dizeyi arttikca
depresyon diizeyinin artmasidir. Kaygili-kararsiz baglanma ve depresyon dizeyi arasindaki iliskiyi
arastiran calismalar incelendiginde; bu degiskenler arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu
ortaya koyan calismalar, mevcut arastirma bulgusuyla uyumlu niteliktedir (Dark-Freudeman, vd., 2020;
Kara, 2016; Monti ve Rudolph, 2014; Worsley vd., 2018). Dark-Freudeman ve arkadaslarinin (2020)
arastirmasi c¢alisma grubu olarak genc ergenleri icermekte, Worsley ve arkadaslarinin (2018)
arastirmasi ise yetiskinleri kapsamaktadir. Kara’nin (2016) arastirmasinda calisma grubu olarak
Universite 6grencilerinin yer aldigi gorilmektedir. Ergenler igin 6zellikle akran iliskilerinin dnemi
distnildiugiunde; kaygili-kararsiz baglanma stiline sahip olmanin iliskilerde kaginmaya, uzaklasmaya
yatkinlik yarattigindan depresyon diizeyini arttirdigi soylenebilir (Mikulincer ve Shaver, 2003).

Baglanma stillerinden kaginan baglanmanin ise depresyon degiskenini istatistiksel agidan
anlamli diizeyde yordamadigi saptanmistir. Kaginan baglanma stili ve depresyon arasindaki iliskiyi
inceleyen calismalara bakildiginda; alanyazinda kaginan baglanma stilinin depresyonu yordadigi
¢alismalara rastlamak mimkindir (Demirel, 2018; Irons ve Gilbert, 2005; Karlioglu ve Parlar, 2020;
Lee ve Hamkin, 2009). Karlioglu ve Parlar (2020) ve Demirel (2018) arastirmalarinda g¢alisma grubu
olarak yetiskin bireyleri tercih ettikleri goriilmektedir. Lee ve Hamkin (2009) ile Irons ve Gilbert (2005)
ise arastirmalarinda g¢alisma grubu olarak ergen bireyleri tercih etmislerdir ancak bu c¢alismalar
Amerikan, ingiliz ve Afro Amerikan gibi farkli etnik kdkene sahip bireylerle yapilmistir. Arastirma
¢alismalarinin mevcut ¢alisma bulgularindan farkli olmasinin sebebi farkl kiltirleri ele almalarindan
kaynaklaniyor olabilir.

Arastirmanin bir diger sonucu, sosyal medya bagimhligina sahip ergenlerin depresyon
dizeylerinin sosyal medya bagimhligi olmayan ergenlerden istatistiksel olarak daha yliksek oldugudur.
Farkl yas gruplarinda sosyal medya bagimhligi ve depresyon arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalara
bakildiginda; sosyal medya bagimlihg arttikca depresyonun arttigi gérilmektedir (Balci ve Baloglu,
2018, Bilgin, 2018; Karadag ve Akcinar, 2019; Haand ve Shuwang, 2020; Hou vd., 2019; Yasar-Can,
2020; Young ve Rogers, 1998). Sosyal medya bagimliligi tim diinyada hizl bir sekilde artmasiyla birlikte
depresyon ve benzeri olgularin da artis gosterdigi bilinmektedir (Dailey vd.,2020). Depresyonun artisl
tek basina sosyal medya kullanim artisina baglanamayacak kadar genis nitelikli bir yapiya sahiptir.
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Ancak ergenlerin glnlik zamanlarinin énemli bir bolimiini sosyal medya kullanimina harcadiklari
disandldiginde (Comlekegi ve Basol, 2019), sosyal medyanin depresyonla olan iliskisi 6nem
kazanmaktadir.

Bu calismada ergenlerde glvenli baglanma diizeyleri arttikga depresyon dizeylerinin azaldigi,
kaygili- kararsiz baglanma diizeyleri arttikga depresyon diizeylerinin de arttigi bulgulanmistir. Bununla
birlikte sosyal medya bagimligina sahip olan ergenlerin depresyon dizeylerinin sosyal medya
bagimhihgi daha dislik ergenlere gore daha yiksek oldugu sonucuna ulasiimistir.

Yapilan incelemede depresyon, baglanma stilleri ve sosyal medya bagimhligi arasindaki iliski
ele alinmistir. Baglanma stillerinin depresyonu pozitif yénde yordadigl sonucundan yola cikilarak
baglanma stillerini etkileyen faktorlerin gelecek arastirmalarda derinlemesine incelenmesi dnerilebilir.
Depresyonu etkileyen bir degisken olan dijital bagimlilik 6zellikle ergenler arasinda hizla artmaktadir
(Peper ve Harvey, 2018; Young ve Rogers, 1998). Ancak mevcut arastirmada teknolojinin etkileri ile
ilgili sadece sosyal medya bagimliliginin arastiriimasi galismanin sinirliliklarindan birini olugturmaktadir.
Sosyal medya bagimliginin daha 6zele indirgeyerek arastirmaya dahil etmek (Facebook bagimliligi vb.)
ya da daha genel olgularla birlikte arastirmak (internet bagimhligi, akillh telefon bagimhhgi vb.) bu
alanda ¢alisanlara daha ayrintili bilgiler sunabilir. Boylelikle dijital diinyaya ait bagimhliklarla bas
edilmesi konusunda yapilacak calismalara zemin olusturulabilir.

Arastirma bulgular basta alanyazina katki sunmasi ve ebeveynlere yol gosterici olmasi; ayni
zamanda ergenlerle ¢calisma yiriten psikolojik danismanlara, sinif 6gretmenlerine ve diger paydaslara
bilgi vermesi acgisindan 6nem arz etmektedir. Ergenlerde depresyon diizeylerini baglanma stilleri ve
sosyal medya bagimlilik durumlarina gore inceleyen bu ¢alisma sonuglari dikkate alindiginda; psikolojik
danismanlik ve rehberlik hizmetleri kapsaminda 6grencilere, 6gretmenlere ve ebeveynlere yonelik
Onleyici rehberlik ¢alismalari kapsaminda; sosyal medya kullanimi ve baglanma ile ilgili egitimler
diizenlenebilir. Boylece 6nemli ve ciddi bir ruh sagligi problemi olan depresyonun azaltilmasi yoniinde
islevsel adimlar atilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Adolescence involves a rapid developmental processes in many different psychological,
biological and social areas. Adolescence is important in terms of mental health problems that can be
experienced due to these rapid changes in human development, growth, and academic development,
in addition to their solution (Runcan, 2020). It is possible to find many studies examining the
relationship between depression and attachment styles in young adults and adolescents (Balci &
Gdulnar, 2009; Ferraro et al., 2006; McNicol & Thorsteinsson, 2017).

Depression is a treatable mental health problem with a high global prevalence due to traumas,
exposure to excessive stress, major life changes, or without a specific cause (APA, 2016; Burns, 1999;
Koroglu, 2006). It is considered to be a multifactorial disorder that deeply affects individuals' emotions,
thoughts, sense of self, behaviors, interpersonal relationships, physical functioning, biological
processes, work life and general life satisfaction (Hankin & Abela, 2005; Parekh & Patil, 2017). In
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adolescent depression, features such as unhappiness, hopelessness, loss of interest, sense of guilt and
worthlessness, sleep and eating problems, anger bursts, excessive irritability, sudden changes in
musical taste, drifting away from friendship, decreased interest in lessons and school success can be
seen. (Turgay & Ercan, 2004). In addition, while researching weight gain and loss in adults, it is
examined whether the required weight is gained in adolescents. In adult depression, it is considered
sufficient to get information from the individual themselves. However, in adolescent depression it is
considered more important to get information from different sources such as parents and teachers
(Bakircioglu, 2015; Essau & Ollendick, 2013). Differentiating depression in terms of its causes, effects,
and treatment processes necessitates investigating adolescent depression separately from other age
groups.

Regarding treatment of adolescent depression, the effectiveness of psychotherapy highlights
interpersonal relationships in terms of factors affecting depression. At this point, it is thought that
attachment, which plays an essential role in interpersonal relationships, has an important place.
Attachment is defined as the bond established between the baby and the caregiver (Budak, 2005). On
the other hand, attachment styles are the forms of establishing a relationship based on the bond set
between the baby and the caregiver and are classified as safe, insecure, and avoidant by Bartholomew
and Horowitz (1991). People with a secure attachment style show a supportive attitude in their
relationships and are cognitively flexible (Atlay, 2019). Securely attached individuals’ having cognitive
flexibility and being more open about a supportive, sincere, positive approach in their relationships
may play a protective role in preventing them from experiencing depression in the future. Insecure
attachment style is known to cause insecurity and emotional difficulties in relationships in adolescence
and adulthood and some mood and anxiety disorders (Ainsworth 1989; Bowlby, 2015).

It has been found that social media addiction is an important concept affecting depression in
adolescents (Yasar-Can, 2020). Individuals can communicate more easily through social media and
quickly reach their friends and interests (Diivenci, 2012). Although this may seem like a healthy
phenomenon brought about by the modern world, today, excessive or problematic internet use has
begun to be defined as an addiction. Dependency is an unavoidable physiological desire and
indulgence towards eliminating a substance or phenomenon (Yesilay, 2021). Although social media
seems to help communication, its excessive and rigid use can prevent establishing healthy and
satisfying relationships. However, considering that virtual relationships cannot replace a real
relationship, it can be said that social media addiction increases depression and may be a sustainable
cause.

The current study sought to answer the following questions:

1) Do attachment styles (secure, avoidant, and anxious-ambivalent) predict the depression
level of adolescents?

2) Do adolescents' depression levels differ according to their social media addiction levels?

In this direction, it is thought that the study will contribute to preventive and remedial studies
to reduce the depression levels of adolescents.

Method

The relational model was used in this study, which aims to examine the depression levels of
adolescents according to their attachment styles and social media addiction status. Correlational
survey model is a research model that aims to determine the existence/degree of change between two
or more variables from general screening models (Karasar, 2016). 494 adolescents voluntarily
participated in the study, 174 male and 320 female students, studying in two high schools affiliated to
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the Ministry of National Education in Gebze district of Izmit province. Data collection was completed
in one month using the online form in March 2021. For the data, adolescent individuals studying at
different grade levels of high school were reached through Whatsapp groups. After necessary
explanations such as the confidentiality of the collected data, what the data will be used for, and
information on filling out the form were made, data were collected from volunteers. To collect data in
the study, the short form of Zung Self-Rating Depression Scale, Three-Dimensional Attachment Styles
Scale, and Social Media Addiction Scale for Adolescents were used. Thee predictive levels of
adolescents' depression levels of secure attachment, avoidant attachment, and anxious-ambivalent
attachment styles were examined by multiple linear regression analysis. Independent Samples t-Test
analysis was applied to determine whether depression levels differ according to social media addiction.

Results and Conclusion

Results of the study show that as the level of secure attachment increases in adolescents, the
level of depression decreases. This finding is consistent with those of studies that reveal a significant
negative relationship between depression level and secure attachment in the literature (Kara, 2016;
Lopez & Gormley, 2002; Muris, et al.,2001; Yedilioglu, 2017). In studies examining the relationship
between parental attachment and depression in adolescents, it was stated that attachment level
significantly predicted depression. This result supports the current study (Arifoglu, 2016; Glindiz &
Saglam, 2020). In a study examining the relationship between adult attachment styles and
psychological illnesses, it was found that as the level of secure attachment increases, the level of
depression decreases (Surcinelli et al., 2010). Research by Surcinelli et al. (2010); Although it differs
from the current research, because adults were included in the study group, it is similar in that it
worked with a non-clinical sample. As a result, it can be said that establishing secure attachment has
an important role in coping with depression starting from early childhood experiences.

Another result of the study is that as anxious-ambivalent attachment increased in adolescents,
depression increased. When the studies investigating the relationship between anxious-ambivalent
attachment and depression level are examined; Studies that reveal a significant positive relationship
between these variables are consistent with the current research findings (Dark-Freudeman et al.,
2020; Kara, 2016; Monti & Rudolph, 2014; Worsley et al., 2018). Considering the importance of peer
relationships for adolescents, having an anxious-ambivalent attachment style increases the level of
depression as it creates a tendency to avoid and distance in relationships (Mikulincer & Shaver; 2003).
It was found that the avoiding attachment style, did not significantly predict depression.

It was found that attachment avoiding attachment styles did not predict the depression
variable statistically significantly. Considering the studies examining the relationship between avoidant
attachment style and depression, there are studies which have shown that avoidant attachment style
predicted depression (Demirel, 2018; Irons & Gilbert, 2005; Karlioglu & Parlar, 2020; Lee & Hamkin,
2009). It must be noted that Karlioglu and Parlar (2020), and Demirel (2018) worked with adult
individuals as the study group. Lee and Hamkin (2009) and Irons and Gilbert (2005), however, preferred
adolescents as the study group in their research, but these studies were conducted with individuals of
different ethnic origins such as American, British and African American. The reason why research
studies differ from current study findings may be due to the fact that they deal with different cultures.

Another result of the study is that the depression levels of adolescents with social media
addiction are statistically higher than adolescents without social media addiction. When looking at the
studies examining the relationship between social media addiction and depression in different age
groups, it is seen that depression increases as social media addiction increases (Balci & Baloglu, 2018,
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Bilgin, 2018; Karadag & Akgcinar, 2019; Haand & Shuwang, 2020; Hou et al., 2019; Yasar-Can, 2020;
Young & Rogers, 1998). With the rapid global increase in social media addiction, it is known that
depression and similar cases are also increasing (Dailey et al., 2020). The increase in depression has a
multifaceted nature that cannot be attributed to increased social media use alone. However,
considering that adolescents spend a significant part of their daily time using social media (Comlekgi &
Basol, 2019), the relationship between social media and depression becomes important.

The study's findings are important in contributing to the literature, guiding parents, and
providing information to psychological counselors, classroom teachers, and other stakeholders
working with adolescents. Considering the results of this study, which examined depression levels in
adolescents according to their attachment styles and social media addiction, training on social media
use and connection for students, teachers, and parents could be organized by psychological
counselling and guidance services within the range of preventive guidance activities. Thus, practical
steps can reduce depression, a severe and significant mental health problem.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Sakarya Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu Baskanligi tarafindan
13.01.2021 tarihinde E-61923333-050.99-3497 sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu
arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan
tim sidrecte “Yuksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda
uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimu olan “Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestiriimemistir. Bu
arastirmanin yazim sirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler Gizerinde
herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu c¢alisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina
degerlendirme i¢in gdnderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Beyani
Arastirmanin yazarlarinin mevcut galismaya katkilari esit miktardadir. Bu baglamda verilerin
toplanmasi, analiz edilmesi ve makalenin yazim asamasinda bitin yazarlar birlikte galismistir.
Destek ve Tesekkiir

Arastirmaya katilan tiim 6grencilere tesekkirlerimizi sunariz.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari arasinda herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir. Ayrica yazarlar,
diger kisi, kurum ya da kuruluslarla herhangi bir ¢ikar ¢atismasi icinde olmadiklarini beyan ederler.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, olumlu ve olumsuz madde sayisinin dengeli olmadigi gok boyutlu bir 6lcekten
elde edilen verinin boyutlulugunun ¢ok boyutlu madde tepki kurami, DETECT ve faktor analizi yontemlerine
dayali olarak incelenmesidir. Bu amagla, arastirma kapsaminda velilerin okula yonelik olugturduklari algilarinin
ortaya cikarilmasi amaciyla gelistirilmis bir 6lgek kullanilmistir. Calisma grubunda 1388 veli yer almistir.
Olgegin uygulanmasindan elde edilen verinin boyutlulugu faktér analizi, cok boyutlu madde tepki kurami ve
DETECT analizine dayali olarak incelenmistir. Ug farkli boyutluluk analizine dayali olarak verinin boyutlulugu
incelendiginde, tim yontemlerde ortak bicimde olumsuz maddelerin ayri bir boyut olusturdugu gorilmstir.
Buna gore, olumsuz maddeler arasindaki iligkilerin yalnizca olgekle olgllen 6zellikle agiklanamayacagi,
olumsuz maddeler arasindaki iliskiler tizerinde maddelerin ifade edilis yoniniin de etkili oldugu belirtilebilir.
Bu arastirmanin bulgulari, veri setinde her teknikte ortaya ¢ikan giicli bir ifade etkisi oldugunu gostermistir.
Bu bulgulara dayali olarak, arastirmaci ve uygulayicilara olumlu ve olumsuz maddelerin birlikte kullanildig
Olgeklerden elde edilen verinin boyutlulugunun incelenmesine iliskin dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: ifade etkisi, Ydntem etkisi, Boyutluluk.

Abstract

This study aims to examine the dimensionality of a dataset obtained from the application of a
multidimensional scale which is not balanced in terms of the numbers of the positively and negatively worded
items based on the item response theory, DETECT, and factor analysis. To this aim, a scale developed to
measure parents' perceptions of their children's school was utilized. The study group consisted of 1,388
parents. The dimensionality of the dataset obtained from the scale was examined based on the item response
theory, DETECT and factor analyses. The results of the three methods commonly revealed that the negatively
worded items formed a separate cluster. Based on this finding, it can be stated that relations among the
negatively worded items cannot only be explained by the intended trait with the scale, and the wording of
the items also affect the relations among the negatively worded items. No matter what dimension reduction
technique was used to analyze the data, the study results evidenced the existence of a strong wording effect
in the data set. Based on the study results, some recommendations were given to researchers and
practitioners regarding how to examine the dimensionality of a dataset obtained from a scale including both
positively and negatively worded items.

Keywords: The wording effect, The method effect, Dimensionality.
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1. Giris

Birey davranislarinin incelenmesi ve bireylerin davranis bigimlerini agiklayan psikolojik
yapilarin ortaya koyulmasi sosyal bilimler alaninda yuritilen arastirmalarin temel amaglari arasinda
yer almaktadir. Psikolojik yapilar ¢ogunlukla soyut nitelikte olduklarindan dogrudan
gozlenememektedir. Bu nedenle, test ya da test disi teknikler kullanilarak, bireyler tarafindan verilen
tepkilere dayal dolayh bir 6lgme sireci yurutiilmektedir. Dolayli 6lgme sireci sonucunda dogru
bulgulara ulagabilmenin en temel sarti kullanilan 6lgme aracinin gegerlik ve glivenirlik gibi psikometrik
nitelikleri saglayabilmesidir (Immekus & Imbrie, 2008).

Olgme araglariyla gecerligi yiiksek sonuclar elde edebilmek icin bireylerin maddelere verdikleri
yanitlari etkileyen faktorlerin 6lgme araciyla 6lclilmek istenen 6zellikler olmasi gerekmektedir. Bireyin
yanitlarini etkileyen ancak olgulen 6zellikle ilgili olmayan her tirli etken 6lgme araciyla elde edilen
sonuglarin gecerligini disiirmektedir. Bu duruma sebep olan etkenler icerisinde yer alan énemli bir
konu da ifade etkisidir. ifade etkisi bir 6lcekte yer alan maddeler arasinda élgtiikleri psikolojik yapidan
ziyade, ifade edilis bicimleri nedeniyle iliskiler oldugunda ortaya ¢ikmaktadir (Brown, 2006; DiStefano
& Motl, 2009; Gu vd., 2015).

Bir 6lgme aracinda hem olumlu hem de olumsuz ifadelerin birlikte kullanilmasi ifade etkisinin
Olclilen oOzellikle birlikte bireylerin yanitlarini etkileyen bir etken olarak 6ne cikmasina neden
olabilmektedir. Farkli psikolojik yapilari 6lcen 6lgme araclari kullanilarak ifade etkisi Gizerinde yapilan
calismalar, birey yanitlari Gzerinde maddelerin ifade edilis yonlerinin kiiclik ya da blylk oranda etkisi
olduguna isaret etmektedir (Kula-Kartal, 2021; Kula-Kartal & Mor-Dirlik, 2021; Tomas & Oliver, 1999;
Wang vd., 2001). Madde istatistikleri tizerinde yapilan calismalar da olumsuz maddelerin daha disuk
madde toplam test korelasyonlarina ve ayirt edicilik degerlerine sahip oldugunu gostermektedir (Chen
vd., 2007; Roszkowski & Soven, 2010; Schriesheim vd., 1991). Bu bulgular, olumsuz maddelerin bazen
maddeler arasindaki iliskileri bozucu sonuglar ortaya cikarabildigine isaret etmektedir. Arastirmalar,
maddeler arasi iliskiler tizerindeki etkisi nedeniyle bu durumun verinin boyutluluguna iliskin bulgulari
da etkiledigini gostermektedir (Merritt, 2012; Wong vd., 2003). Bu nedenle, arastirmacilarin dlgme
araglarindan elde edilen veri lizerinde psikolojik yapinin kesfedilmesi ya da dogrulanmasi amaciyla
yurattikleri istatistiksel ¢o6ziimleme siireglerinde bu olasihgl géz o6niinde bulundurmalari
gerekmektedir.

Sosyal bilimlerde boyutlulugun incelenmesinde en yaygin kullanilan yéntemler icerisinde
faktor analizi bulunmaktadir. Ancak, faktor analizi bazi durumlarda olumlu ve olumsuz maddeler iceren
bir 6lcme aracindan elde edilen verinin boyutluluguna iliskin hatali bulgular saglayabilmektedir
(Davison, 1977; Spector vd., 1997; Van Schuur & Kiers, 1994). Ozellikle, sosyal bilimlerde olumlu ve
olumsuz maddelerin birlikte kullanilmasinin yaygin bir uygulama oldugu dusindldiuginde,
arastirmacilarin faktér analizinin sinirliliklari nedeniyle boyutluluga iliskin hatali bulgular verebilecegi
gerceginin farkinda olmasi gerekmektedir. Bu durum, bu tiir bir veriden elde edilebilecek korelasyon
matrisini modellemede ve agiklamada faktér analizinin sinirliiklarini ortadan kaldirabilen farkli
tekniklere basvurmanin 6nemine isaret etmektedir.

Boyutlulugun incelendigi glincel ¢calismalarda yaygin olarak kullanilmaya baslanan madde tepki
kurami modelleri, faktor analizinin boyutluluk ¢alismalari agisindan getirdigi 6nemli bir sinirlihga ¢6ziim
sunmaktadir. Madde tepki kurami bireylerden elde edilen yanit 6riintilerinin tamamini kullanarak
veriyi incelemeyi saglamaktadir. Bu sayede, boyutluluk daha buylk bir veri temelinde
incelenebilmektedir. Ayrica, faktor analizinden farkli olarak madde tepki kuraminda ortiik 6zellikle
madde vyanitlari arasinda dogrusal olmayan iliskiler modellenebilmekte ve c¢oklu puanlanan
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maddelerde yanit kategorileriyle 6rtik 6zellik arasindaki iliskiler de incelebilmektedir (Li vd., 2012;
Thissen & Wainer, 2001).

Hem faktér analizi hem de madde tepki kurami modelleri parametrik yontemlerdir. Bu
nedenle, normal dagilim, monoton artan madde yanit egrileri gibi gercek veri tarafindan karsilanmasi
glc olabilecek varsayimlarda bulunmaktadir. Verinin parametrik yontemlerin varsayimlarini
karsilayamadigl durumlarda da boyutluluga iliskin hatali bulgular ortaya ¢ikabilmektedir (Stout vd.,
1996). Bu nedenle, boyutluluk incelemelerinde parametrik yontemlerle birlikte parametrik olmayan
yontemlerin de kullanilarak bulgularin karsilastiriimasi gerekmektedir. Boyutluluk analizinde yaygin
olarak kullanilan parametrik olmayan yontemlerden biri DETECT analizidir (Kim, 1994; Zhang & Stout,
1999). DETECT analizinin amaci verideki cok boyutluluk miktarina ve verinin yaklasik basit yapida olup
olmadigina iliskin bilgi vermektedir (Ackerman vd., 2003; Stout vd., 1996).

ifade etkisi Gizerinde yapilan ¢alismalar gogunlukla tek boyutlu ve olumlu-olumsuz madde sayisi
bakimindan dengeli olan 6lgeklerden elde edilen veriler (izerinde yiritilmustiir (Suarez-Alvarez vd.,
2018; Matlock vd., 2018; Pilotte ve Gable, 1990; Van Schuur ve Kiers, 1994). Ancak, ¢ok boyutlu
yapidaki 6lcekler Gzerinde, ifade etkisinin incelendigi calisma sayisi oldukga sinirhdir (Zhang vd., 2020).
Egitimde ve psikolojide olclilmek istenen pek ¢ok 6zelligin karmasik ve cok boyutlu yapida oldugu
duslintldtgiinde, cok boyutlu dlceklerde de ortaya cikabilen ifade etkisinin daha iyi anlasiimasina
gereksinim bulunmaktadir. Ayrica, yapilan ¢alismalarda yaygin bicimde, olumlu ve olumsuz madde
sayisi acisindan dengeli olan 6lgekler kullaniimistir (Weijters ve Baumgartner, 2012). Ancak, bir dlcekte
olumlu maddelerin baskin oldugu durumda dahi ifade etkisinin olusabilecegine isaret eden sinirli sayida
arastirma bulunmaktadir (ilhan ve Giiler, 2017). Bu nedenle, benzer calismalardan farkl olarak bu
arastirmada olumlu ve olumsuz madde sayisinin esit olmadigi ve 6lcegin ¢cok boyutlu bir yapida oldugu
durum icin ifade etkisi incelenmistir. Ozetle, bu arastirmanin amaci, olumlu madde sayisinin dértte biri
oraninda olumsuz madde iceren ¢ok boyutlu bir 6lcekten elde edilen verinin boyutlulugunun faktor
analizi, cok boyutlu madde tepki kurami ve DETECT yontemlerine dayali olarak incelenmesidir.

2. Yontem

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada, verinin boyutlulugunun agimlayici faktor analizi, ¢ok boyutlu madde tepki
kurami ve DETECT analizine dayali olarak incelenmesi amaglanmistir. Bu arastirma, farkli yéntemlere
dayali olarak 6lgme aracinin boyutluluguna iliskin durumu ortaya koymasi yoniyle betimsel bir
arastirma niteligindedir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim-6gretim yili gliz doneminde Denizli ilinde Millt
Egitim Bakanligina bagl devlet okullarinda 6grenimini strdiren gocuklarin velileri olusturmaktadir.
Calisma grubunun temsil gliciind artirabilmek icin 6lcek il ve ilce merkeziile koylerde bulunan okullarda
uygulanmistir. Bunun igin ikisi il merkezinde, biri ilce merkezinde ve biri de kdyde bulunan bir okul
secilmistir. Olcek, cocuklar secilen okullarda 6grenimini siirdiiren toplam 1658 veliye uygulanmustir.
Boyutluluk incelemelerinden dnce veri u¢ degerler acgisindan incelenmistir. Tek ve ¢ok degiskenli ug
degerler agisindan standart puanlara ve Mahalanobis uzakliklarina gére yapilan incelemeler sonucunda
ug deger oldugu belirlenen 270 kisi ¢alisma grubundan g¢ikarilmistir. Calisma grubunda yer alan 1388
kisiden 828'i (%59.7) kadin, 560’1 (%40.3) erkektir. Velilerin yasadiklari bolgenin 6zelliklerine gore
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dagihmiincelendiginde, 369’unun (%26.6) kdyde, 316’sinin (%22.8) ilge merkezinde, 703’linlin (%50.6)
il merkezinde yasadigi gortlmustiir.

2.3. Veri Toplama Araci

Bu calismada velilerin okula yonelik algilarinin ortaya cikarilmasi amaciyla arastirmacilar
tarafindan bu arastirma kapsaminda gelistirilmis bir 6l¢ek kullanilmistir. Velilerin Okula Yonelik Algilari
Olgeginde yer alan maddelerin olusturulmasi icin ilgili alanyazinda yer alan galismalardan bazilari
incelenmistir (Curry & Holter, 2019; Gable vd., 1986; Melnick & Fiene, 1989; Seker, 2011). Ayrica,
cocuklari farkli sinif diizeyinde okula devam eden velilerle goristlerek 6lgekte yer alan maddelerin
olusturulmasina katki saglayacak bilgiler elde edilmistir. Alanyazin taramasi ve veli gériismelerinden
elde edilen bilgiler temelinde 6lcek maddeleri yazilmistir. Olcek maddeleri olusturulduktan sonra bir
O0lgme ve degerlendirme ve bir dil uzmani tarafindan incelenmistir. Bu incelemelere dayali olarak
gerekli dizenlemeler yapilmis ve 6lgegin deneme formu olusturulmustur.

Velilerin Okula Yonelik Algilari Olgeginin deneme formunda toplam 80 madde bulunmaktadir.
Bu maddelerin 15’i olumsuz, 64’0 ise olumlu maddelerdir. Okul yoneticilerine yonelik algi boyutunda 6
olumsuz, 10 olumlu olmak tizere toplam 16 madde bulunmaktadir. Okuldaki 6gretmenlere yonelik algi
boyutu 4 olumsuz 19 olumlu toplam 23 maddeden olusmaktadir. Okuldaki rehberlik hizmetlerine
yonelik algi boyutunda 4 olumsuz 17 olumlu olmak lzere toplam 21 madde yer almaktadir. Genel
anlamda okula yénelik algi boyutunda ise 2 olumsuz 18 olumlu toplam 20 madde bulunmaktadir. Olgek
formati besli Likert tipinde (Kesinlikle Katilmiyorum, Katilmiyorum, Kismen Katiliyorum, Genellikle
Katiliyorum, Kesinlikle Katiliyorum) gelistirilmistir.

Olgegin deneme formu olusturulurken, alan yazin taramasi, velilerle gériisme ve élgme ve
degerlendirme alani uzmanlarindan goéris alma gibi mantiksal gegerlik kanitlari elde edilmistir. Bu
arastirmanin temel amaci deneme uygulamasindan elde edilen veri lizerinde 6lgegin yapi gegerligine
iliskin farkli boyutluluk teknikleriyle elde edilen bulgulari karsilastirmaktir. Dolayisiyla, faktér analizi,
¢ok boyutlu madde tepki kurami ve DETECT analiziyle 6lgegin faktdr yapisina iliskin elde edilen gorgiil
kanitlara bulgular bélimiinde yer verilmistir. Olcekten elde edilen sonugclarin giivenirligini incelemek
amaciyla her alt boyut icin Cronbach alfa glivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Okul yoneticilerine yonelik
algi boyutu igin glivenirlik katsayisi 0,71; okuldaki 6gretmenlere yonelik algi boyutu igin 0,84; okuldaki
rehberlik hizmetlerine yonelik algl boyutu icin 0,875 ve genel anlamda okula yonelik algl boyutu igin
0,912 olarak bulunmustur. Gavenirlik katsayilarinin 0,70’in Gzerinde olmasi bu alt boyutlarin givenilir
sonuglar sagladigina isaret etmektedir (Reise ve Revicki, 2015).

2.4. Veri Analizi

Arastirmanin amaci, velilerin okula yonelik algisini lgmek amaciyla gelistirilmis 6lcekten elde
edilen verinin yapisina iliskin agimlayici faktor analizi, ok boyutlu madde tepki kurami ve DETECT
analiziyle elde edilen sonuglari karsilastirmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda veri Uzerinde 6ncelikle
acimlayici faktor analizi yapilmistir. Agimlayici faktér analizinin amaci, degiskenlerin ait olduklari
faktorleri ya da yapiyi tanimlamaktir (Stevens, 2002).

Faktor analizi yapilmadan 6nce veri faktor analizinin veri bliytkluga, cok degiskenli normallik,
kayip ve uc¢ degerler, coklu baglantilihk gibi varsayim ve gerekliliklerine uygunlugu agisindan
incelenmistir. Faktér analizi uygulanirken o6rneklem buyuklGginin korelasyonun glvenirligini
saglayacak kadar biiyiik olmasi 6nemlidir. Orneklemden elde edilen verilerin yeterliginin saptanmasi
icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi yapilmaktadir (Tavsancil, 2010). Faktorlestirilebilirlik icin KMO’nun
0,60’dan yiksek ¢cikmasi beklenir (Blylkoztlirk, 2011). KMO katsayisi 0,975 olarak bulunmustur. KMO
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degeri 0, 90 ile 1,00 arasinda mikemmel olarak degerlendirildiginden, 6rneklem buyiklGginin faktor
analiziigin uygun oldugu ifade edilebilir. Verilerin gok degiskenli normal dagilimdan geldigi Bartlett testi
ile test edilmektedir (Tavsancil, 2010). Bartlett testi sonucunda 0,01 diizeyinde anlamli bir deger elde
edilmistir (X?= 70780,978; sd=3160, p<0,01). Bu test sonucunda hesaplanan ki-kare testinin anlamli
¢tkmasi veri matrisinin agimlayici faktor analizine uygun oldugunun gostergesidir (Blyikoztirk, 2011).

Bu incelemeler sonucunda verinin analize uygun olduguna karar verildikten sonra faktor analizi
yapimistir. Bu arastirmanin amaci yapiyi temsil eden ¢ok sayida degiskenden, anlamli daha az sayida
degiskene gitmek oldugundan, faktor ¢ikartma yontemi olarak bu amag icin uygun bir ydontem olan
temel bilesenler analizi segilmistir. Ayrica, dondirme teknigi olarak da faktér matrisinde en fazla
basitlestirmeye ulasabilmek amaciyla dik dondiirme tekniklerinden Varimax yontemi kullaniimistir (Ho,
2006; Rennie, 1997).

Ac¢imlayici faktdr analizi sonucunda dzdegeri birden fazla olan 9 faktdér &nerilmistir. Onerilen
faktorlerin agiklanan varyansa yaptiklari katkilar ve 6zdeger grafigi incelendiginde, ilk dort faktoriin
varyansa katkisinin diger faktorlere gore daha fazla oldugu gorilmistir. Bu nedenle, faktor sayisi dort
olarak belirlenmistir. Dort faktor tarafindan agiklanan varyansin %49.12 oldugu bulunmustur.
Dondirilmis bilesenler matrisinde, maddeler igin elde edilen faktor ylkleri incelenmistir. Bu inceleme
sonucunda olcekte farkl boyutlar altinda yer alan 16 olumsuz maddenin tamaminin ayri bir faktor
olusturdugu goérilmustir. Olumsuz maddeler tarafindan olusturulan bu faktére iliskin daha detayh
inceleme yapabilmek amaciyla, ayni tekniklere dayali olarak faktdr sayisi bes olarak belirlenerek
yeniden agimlayici faktor analizi yapilmistir. Bes faktor tarafindan agiklanan varyansin % 51.98 oldugu
bulunmustur. Hem dort hem de bes faktorli ¢6ziimleme sonucunda maddeler icin elde edilen faktor
yukleri bulgular bélimiinde verilmistir.

Paralel analize dayali olarak faktor sayisi ve maddelerin faktorlere dagilimini incelemek igin
paralel analiz yapiimistir. Analiz sonucunda faktor sayisi 8 olarak belirlenmistir. Ancak, sekizinci
faktorde 0.30’un Uzerinde yike sahip hicbir maddenin olmadigi, yedinci faktorde de yalnizca iki
maddenin oldugu gorilmustir. Besinci ve altinci faktorlerin ise 6lgekte yer alan olumsuz maddelerden
olustugu bulunmustur. Besinci faktérde bes olumsuz madde (35, 50, 54, 56, 57 numarali maddeler),
altinci faktoérde ise 8 olumsuz madde bulunmaktadir (4, 5, 7, 8, 12, 13, 24, 31 numarali maddeler). Buna
gore paralel analiz bulgulari olumlu maddelerin 4 faktor altinda toplandigini, olumsuz maddelerin ise
ayri faktorler olusturdugunu goéstermistir.

Boyutlulugun incelenmesinde kullanilan bir diger yontem ¢ok boyutlu madde tepki kuramidir.
Cok boyutlu madde tepki kurami modeline dayali analiz dogrulayici bir yaklasimla gerceklestirilmistir.
Ac¢imlayici faktor analizine dayali olarak elde edilen dort faktorli basit yapi icin madde ayirt edicilik
parametreleri ve model veri uyumu incelenmistir. Olgekteki olumsuz maddelerin ayri bir faktér olarak
modellendigi bes faktorll basit yapi icin de madde parametreleri ve model veri uyumu istatistikleri
incelenmistir. Basit yapida maddelerin yalnizca bir boyutla iliskili oldugu, 6lcek ile 6lculen diger
boyutlardaki ayirt ediciliginin sifir oldugu kabul edilmistir. Ayirt edicilik parametreleri maddenin en iyi
Olctligl boyuta iliskin bilgi vermektedir. Bu nedenle, arastirmada boyutlulugun incelenmesi amaciyla
maddeler i¢in kestirilen ayirt edicilik parametrelerine dayali olarak maddeler tarafindan en iyi dlcilen
boyut sayisi belirlenmeye calisiimistir (Ackerman, 1992; De Ayala, 1994; Embretson & Reise, 2000; Liu,
2007; Reckase, 2009).

Dort ve bes boyutlu modellerin model veri uyumlari Akaike (AIC), Bayesian (BIC) ve dizeltilmis
Bayesian (A-BIC) bilgi kriterlerine dayah olarak karsilastiriimistir. Modellerin olabilirlik degerlerine
dayali olarak hesaplanan bu istatistikler, modeldeki parametre sayilarini ve 6rneklem biylkligini goz
ontinde bulundurmaktadir (De Ayala, 2009).
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Yerel bagimsizlik varsayimina iliskin incelemeler alt boyutlarda ayri ayri yapilmistir. Her alt
boyutta madde ciftleri arasinda Qs istatistigi hesaplanmistir. Bu istatistik madde ciftleri arasindaki
artiklarin korelasyon degeridir. On yedi ya da daha fazla sayida madde iceren alt boyutlarda 0,20’nin
Gzerindeki Qs degerleri madde cifti arasinda yerel bagimsizlik ihlali olduguna isaret etmektedir (Paek
ve Cole, 2020).

Verinin boyutlulugunun incelenmesinde kullanilan bir diger analiz DETECT analizidir. DETECT
analizinin amaci verideki ¢ok boyutluluk miktarini ve verinin yaklasik basit yapida olup olmadigini
belirlemektir. Bu amagla, bir DETECT indeks degeri hesaplanmaktadir. Bu deger isaretli kosullu
kovaryanslarin ortalamasi seklinde tanimlanmaktadir. D indeksinin 1’in (izerinde olmasi giiglt, 0.40 ile
1 arasinda olmasi orta diizeyde, 0.20 ile 0.40 arasinda olmasi ise zayif cok boyutlulugun varligina isaret
etmektedir. 0.20’nin altindaki indeks degerleri ise yaklasik tek boyutlulugun saglandigini
gostermektedir. DETECT analizinde hesaplanan ASSI (approximate simple structure index) ve RATIO
indeks degerleri de DETECT indeksinin standartlastiriimis formlari olarak kabul edilir. Benzer bigimde,
0,25’in Gzerinde ASSI, 0,36’nin lzerinde RATIO degerlerinin elde edilmesi verinin basit yapidan
uzaklastigi, tek boyutluluktan 6nemli bir sapma gosterdigi anlamina gelmektedir (Ackerman vd., 2003;
Roussos, & Ozbek, 2006; Stout vd., 1996; Tate, 2003). Acimlayici faktdr analizi SPSS programinin 21.0
sirima kullanilarak yapilmistir. Cok boyutlu madde tepki kurami ve DETECT analizine dayali
¢O6ziimlemeler R programi Gzerinde sirasiyla “mirt” (Chalmers, 2012) ve “sirt” (Robitzsch, 2018)
paketleri kullanilarak yapiimistir.

3. Bulgular

Velilerin okula yonelik gérislerini 6lcmek amaciyla gelistirilmis 6lgegin uygulanmasi sonucunda
elde edilen verinin boyutlulugu, acimlayici faktér analizi, cok boyutlu madde tepki kurami ve DETECT
boyutluluk analizine dayali olarak incelenmistir. Dort ve bes faktorli modellerde agimlayici faktor
analizi sonucunda maddeler icin elde edilen faktér yiikleri Tablo 1’de verilmistir. Olgekte yer alan
madde sayisi fazla oldugundan gosterim ve yorumlama kolayligi saglamak amaciyla tablolarda her alt
boyutta yer alan ilk 10 madde igin elde edilen degerler gésterilmistir.

Tablo 1. Dért ve Bes Faktorlii Modellerde Kestirilen Madde Faktér Yiikleri

4 Faktorli Model 5 Faktorlii Model

© ) © =

° = _ ° = _ 2 —
5 E_3: £35 & E_ =+ =23 % 3¢
3 22 %t 2% 3£ z2zeE g2§¢ g EN
R 3° 2% $E E® 3° 25 §E £ 23
= ¢ O &x 3 & ©& &z 3 Ogf

o o o )
1 0,45 0,60
2 0,43 0,59
3 0,31 0,35 0,57
4 0,51 0,47
5 0,63 0,58
6 0,32 0,31 0,49
7 0,57 0,52
8 0,61 0,57
9 0,35 0,32 0,53
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4 Faktorlit Model

5 Faktorlii Model
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10 042 0,34 0,5

17 0,68 0,67

18 0,53 0,51

19 0,72 0,71

20 0,73 0,72

21 0,74 0,73

22 0,67 0,66

23 0,65 0,64

24 0,53 0,57

25 0,56 0,56

26 0,64 0,63

40 0,69 0,69

42 0,70 0,70

43 0,72 0,72

a4 0,69 0,70

45 0,74 0,74

46 0,74 0,74

a7 0,74 0,75

a8 0,72 0,73

49 0,72 0,72

50 0,53 0,57

61 0,61 0,60

62 0,67 0,67

63 0,67 0,70

64 0,67 0,68

65 0,67 0,70

66 0,67 0,69

67 0,65 0,66

68 0,54 0,45

69 0,55 0,49

70 0,46 0,47

Tablo 1’de maddeler icin kestirilen faktor yiikleri alt boyutlara gore sirasiyla incelenmistir. Okul
yoneticilerine yonelik algl boyutunda yer alan maddelerin dort ve bes faktorli ¢oziimlemede farkl
faktorler altinda toplandigi goriilmektedir. Dort faktorlli ¢oziimlemenin bulgularina gére, bu faktorde
yer alan 10 olumlu maddeden besi hem genel anlamda okula yonelik algi hem de okuldaki
ogretmenlere yonelik algi faktorleri altinda birbirine ¢ok yakin faktor yiiklerine sahiptir. Bu maddelerin
iki faktor altindaki yikleri arasinda 0,10’dan daha az bir fark oldugundan bu maddelerin binisik
olduklari ifade edilebilir (Blytkoztiirk, 2011). Diger bes maddenin faktor yikleri incelendiginde, bu
maddelerin de ait olduklari okul yoneticilerine yonelik alg faktorl altinda degil, genel anlamda okula
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yonelik algi faktori altinda yiksek faktor yiklerine sahip olduklari gorilmektedir. Bu faktor altinda yer
alan 6 olumsuz maddenin ise Olcekteki diger olumsuz maddelerle birlikte ayri bir faktor altinda
toplandiklari bulunmustur. Bes faktorli ¢oziimleme yapildiginda, okul yoéneticilerine yonelik alg
boyutunda yer alan 10 maddenin tamaminin bu faktor altinda 0,46 ile 0,61 arasinda degisen faktor
ylklerine sahip olduklari goriilmektedir. Dort faktorli ¢oziimleme ile benzer bicimde bes faktorli
¢O6ziimlemede de 6 olumsuz madde okul yoneticilerine yonelik algi faktori altinda degil, dlcekteki diger
olumsuz maddelerle birlikte ayri bir faktor altinda yiksek faktor yiklerine sahip olmustur.

Dort faktorli ¢ozimlemenin sonuglari, okuldaki 6gretmenlere yonelik algi faktoriinde yer alan
19 olumlu maddenin ayni faktor altinda 0,49 ile 0,74 arasinda degisen yliklere sahip oldugunu
gostermektedir. Benzer bicimde, bes faktorli ¢ozimlemenin bulgulari da bu maddelerin ayni faktérde
bulundugunu ortaya koymaktadir. Bes faktorli ¢coziimlemede elde edilen faktor yikleri 0,49 ile 0,73
arasinda degismektedir. Olgekte bu faktor altinda yer alan 4 olumsuz ifadenin ise bu faktér altindaki
faktor yiklerinin distk oldugu, ancak o6lcekteki diger olumsuz maddelerle birlikte olusan faktor
altindaki yiklerinin yiksek oldugu goriilmektedir.

Dort ve bes faktorli ¢ozimlemenin sagladigi bulgular, rehberlik hizmetlerine yonelik algi
faktorinde yer alan 17 olumlu maddenin rehberlik boyutu altinda yiiksek faktor yiklerine sahip
olduklarini gostermektedir. Maddelerin bu faktor altindaki yikleri dort faktorli ¢oziimlemede 0,49 ile
0,74, bes faktorlii ¢ozimlemede 0,48 ile 0,75 arasinda degismektedir. Bu faktordeki 4 olumsuz madde,
okul yoneticileri ve 6gretmenlere yonelik algi boyutlarinda oldugu gibi, olcekteki diger olumsuz
maddelerle birlikte ayri bir faktor altinda toplanmustir.

Dort faktorli ¢oziimlemenin sonuglari incelendiginde, genel anlamda okula yonelik algi
faktorinde yer alan 18 olumlu madde igin elde edilen faktor yiklerinin 0,54 ile 0,70 arasinda degistigi
bulunmustur. Bes faktorli ¢ozimlemede bu maddelerin faktér yikleri 0,45 ile 0,74 arasinda
degismektedir. Hem dort hem de bes faktorli c¢ézimlemede genel anlamda okula yénelik algi
faktorinde yer alan 2 olumsuz maddenin ise ait olduklari faktérde 0,10’un altinda yiike sahip olduklari
bulunmustur. Bu maddeler, dlgekte yer alan diger olumsuz maddelerin de bulundugu farkl bir faktor
altinda yiiksek bir faktor yiikiine sahiptir. Olgegin faktér yapisinin gok boyutlu madde tepki kuramiyla
incelenebilmesi amaciyla ¢ok boyutlu asamali tepki modeline dayali olarak maddeler igin ayirt edicilik
parametreleri kestirilmis ve Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Dért ve Bes Boyutlu Modellerde Kestirilen Madde Ayirt Edicilik Parametreleri

4 Boyutlu Model 5 Boyutlu Model
'E S © .5 1 o w
5 T =% x3 E T =¥ x3 E 3
3 a S g 3 % € 3 @ S ¢ 3% < 3 N 8
e} :0 S B 2 £ f S :0 S & g £ E g a -ox-
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1 2,151 2,330
2 1,624 1,795
3 2,099 2,254
4 -0,857 1,230
5 -1,187 1,982
6 1,697 1,770
7 -1,140 1,748
8 -1,100 1,583
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4 Boyutlu Model

5 Boyutlu Model
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9 2,079 2,196

10 2,172 2,424

17 2,118 2,244

18 1,580 1,654

19 2,579 2,781

20 2,322 2,492

21 2,860 3,100

22 2,246 2,396

23 2,433 2,552

24 -0,966 1,536

25 1,781 1,906

26 2,240 2,338

41 2,317 2,458

42 2,503 2,683

43 2,596 2,732

a4 2,759 2,931

45 2,974 3,181

46 2,978 3,189

a7 2,957 3,219

48 2,780 2,923

49 2,352 2,517

50 -0,798 1,326

61 2,483 2,657

62 2,459 2,627

63 2,847 3,022

64 2,676 2,854

65 3,472 3,690

66 3,537 3,785

67 2,864 3,046

68 0,816 0,868

69 1,244 1,316

70 -0,359 0,854

Tablo 2 incelendiginde, dort boyutlu basit yapida, dlgekte yer alan 16 olumsuz maddenin

tamaminin ait olduklari boyutlarda negatif ayirt edicilik parametrelerine sahip olduklari goriilmustir.
Okul yoneticilerine yonelik algi boyutunda yer alan olumsuz maddelerin bu boyuttaki ayirt edicilik
parametreleri -0,857 ile -1,262 arasinda degismektedir. Okuldaki 6gretmenlere yonelik algi boyutunda
yer alan 4 olumsuz maddenin bu boyuttaki ayirt edicilik parametreleri -0,88 ile -1,05 olarak
bulunmustur. Okuldaki rehberlik hizmetlerine yonelik algi boyutunda yer alan 4 olumsuz maddenin
ayirt edicilik parametreleri -0,79 ile -0,91 arasindadir. Genel anlamda okula yonelik algi boyutundaki 2
olumsuz madde i¢in oldukca dislik ve negatif ayirt edicilik parametreleri bulunmustur (-0,35 ve -0,55).
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16 olumsuz madde icin ayirt edicilik parametre ortalamasi -0,92 olarak hesaplanmistir. Baker’a (2001)
gore 1,7’nin lizerindeki ayirt edicilik parametreleri yiiksek olarak kabul edilmektedir.

Olumsuz maddelerden farkli olarak, bu boyutlarda yer alan olumlu maddelerin blyuk
cogunluguicin 1,7'nin Gzerinde ayirt edicilik parametreleri kestirilmistir. Okul yoneticilerine yonelik algi
boyutunda yer alan 10 olumlu maddenin ayirt edicilik parametre ortalamasi, 1,81 olarak
hesaplanmistir. Ogretmenlere, rehberlik hizmetlerine ve genel anlamda okula yénelik algi boyutunda
yer alan olumlu maddelerin ayirt edicilik parametre ortalamalari ise sirasiyla 2,23, 1,99 ve 2,24’tir. Bu
bulgular olumsuz maddelerin ait olduklari boyutlarla negatif ve disik diizeyde iliskilere sahip
olduklarini, ancak olumlu maddelerin ait olduklari boyutlarla iliskilerinin ylksek oldugunu
gostermektedir.

Bes boyutlu basit yapi ile maddeler icin elde edilen ayirt edicilik parametre kestirimleri de dort
boyutlu basit yapi icin elde edilen bulgulari destekler niteliktedir. Buna gore, olumsuz maddeler ifade
etkisi boyutu altinda modellendiginde, bu boyutta yer alan 16 madde icin ayirt edicilik parametre
ortalamasi 1,590 olarak bulunmustur. Dort boyutlu basit yapi modelinde ise olumsuz maddelerin ayirt
edicilik ortalamasi -0,92’dir. Bu bulgu, olumsuz maddeler arasinda ait olduklari boyuttan daha ¢ok ifade
etkisinden kaynakl iliskiler olduguna isaret etmektedir. Ayrica, olumsuz maddeler nedeniyle olusan
ifade etkisi modellendiginde tiim olumlu maddelerin ayirt ediciliklerinde artis oldugu gorulmdastur.
Okul yoneticilerine yonelik algi boyutundaki 10 olumlu maddenin ayirt edicilik ortalamasi 1,81'den
2,01’e ylikselmistir. Okuldaki 6gretmenlere yonelik algl boyutundaki 19 olumlu maddenin parametre
ortalamasi 2,23'ten 2,363’e yikselmistir. Okuldaki rehberlik hizmetlerine ve genel anlamda okula
yonelik algi boyutlarindaki olumlu maddelerin parametre ortalamalarinda sirasiyla 0,33 ve 0,19
degerinde artis olmustur. Bu bulgular faktdr analizi bulgularini destekler bicimde, veride olumsuz
maddelerden kaynakl bir ifade etkisinin oldugunu gostermistir. Bu etki modellendiginde tim
maddelerin ayirt edicilik parametrelerinin yiikseldigi bulunmustur. ifade etkisinin modellenmesinin
model veri uyumuna anlamli bir katki saglayip saglamadigini incelemek amaciyla dort ve bes boyutlu
basit yapi igin kestirilen model veri uyumu istatistikleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Dért ve Bes Boyutlu Basit Yapi Modellerine ait Model Veri Uyumu Istatistikleri

Modeller AIC BIC A-BIC
Dort Boyutlu Basit Yapr  222146,3 224272,0 222982,3
Bes Boyutlu Basit Yapi  219381,7 221528,3 220225,9

Tablo3’te verilen uyum istatistikleri modellerin olabilirlik degerlerine dayali olarak
hesaplanmistir. Modellerde kestirilen parametre sayilari farkhlik gosterdiginden, model veri uyumlari
acisindan karsilastirmalarin parametre sayisini géz 6ninde bulunduran AIC, BIC ve A-BIC uyum
istatistiklerine dayali olarak yapilmasi gerekmektedir (De Ayala, 2009). Tablo 3, bes boyutlu basit yapi
icin hesaplanan AIC, BIC ve A-BIC uyum istatistiklerinin dort boyutlu modele dayali olarak hesaplanan
istatistiklerden daha disik oldugunu gostermektedir. Buna gore, orneklem bulyukligli ve model
parametre sayilarini géz 6niinde bulunduran model veri uyum istatistikleri, ifade etkisinin gbz 6niinde
bulunduruldugu bes boyutlu modelin dért boyutlu modele gére daha iyi model veri uyumu sagladigini
gostermektedir.

Yerel bagimsizlik varsayiminin incelenmesi icin okul yoneticilerine yonelik algi boyutunda 120
farkl madde ciftiicin Qzistatistigi hesaplanmistir. Bunlardan yalnizca 13 madde ¢ifti arasindaki istatistik
degerinin 0,20’nin (zerinde oldugu gorilmistir. Bu madde ciftleri incelendiginde 9 tanesinin bu
boyutta yer alan olumsuz maddelerin olusturdugu ciftler oldugu gorilmustir. Benzer bigimde
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o0gretmenlere yonelik algi boyutunda 0,20’den yiiksek Qs istatistigi kestirilen 8 madde ¢iftinden 6 tanesi
bu boyutta yer alan olumsuz maddelerin olusturdugu ciftlerdir. Rehberlik hizmetlerine ve genel
anlamda okula yonelik algi boyutlarinda da olumsuz madde ciftlerinin artiklari arasindaki iliskilerin
yuksek oldugu bulunmustur. Qs istatistigine dayal olarak yapilan yerel bagimsizlik incelemesi tiim
boyutlarda olumsuz maddeler arasinda ifade etkisinden kaynaklanan iliskilerin olduguna iliskin kanit
saglamistir. Verinin boyutlulugunun incelenmesinde kullanilan bir diger analiz DETECT analizidir.
Acgimlayici yaklasimla yapilan analizde maddeler igin belirlenen farkh kiimeleme bigimlerine dayali
olarak kestirilen indeks degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Farkli Kiime Sayilari icin Kestirilen DETECT indeks Dederleri

Kiime Sayisi DETECT ASSI RATIO
2 6,740 0,392 0,776
3 7,462 0,670 0,859
4 7,737 0,524 0,891
5 7,341 0,606 0,845
6 6,330 0,576 0,729
7 6,188 0,554 0,713

Tablo 4’te verilen DETECT indeksi (D indeksi) verinin yapisina ve veride goézlenen ¢ok
boyutlulugun miktarina iliskin bilgi vermektedir. Dislik bir indeks degeri toplam puana kosullu olarak
elde edilen maddeler arasi kovaryanslarin yiiksek olmadigini géstermektedir. Bu da verinin basit yapida
oldugu ve maddeler arasindaki iliskileri aciklayan baskin bir boyutun oldugu anlamina gelmektedir. 1’in
Gzerindeki D degeri veride glicli bircok boyutlulugun oldugunu gostermektedir (Ackerman vd., 2003;
Roussos, & Ozbek, 2006; Stout vd., 1996; Tate, 2003).

Tablo 4’te verilen degerler incelendiginde farkh kiimeleme bigimleri i¢in elde edilen D
degerlerinin tamaminin 1’in Gzerinde oldugu goriilmektedir. Benzer bicimde, 0,25’in lzerinde ASSI,
0,36'nin Uzerinde RATIO degerlerinin elde edilmesi de verinin basit yapidan uzaklastig, tek
boyutluluktan énemli bir sapma gosterdigi anlamina gelmektedir. Tablo 3 incelendiginde, tiim ASSI ve
RATIO degerlerinin bu sinir degerlerin lzerinde oldugu gorilmektedir. DETECT bulgulari, maddeler
arasindaki kosullu kovaryans degerlerinin yiksek oldugunu, maddeler arasindaki iligkileri agiklayan
birden fazla boyut oldugunu ve verinin tek boyutlu olmadigini géstermektedir. Bu durumda testle
Olcllen baskin boyut sayisinin belirlenmesi 6nem kazanmaktadir. Bu karar en yliksek D indeksini veren
kiimelemedeki madde kiimesinin sayisina dayali olarak verilmektedir. Tablo 4’te verilen D indeksleri
incelendiginde, en yuksek indeks degerinin 4 boyutlu model icin elde edildigi gorilmektedir. Dort
boyutlu model icin a¢cimlayici DETECT analizi tarafindan olusturulan madde kiimeleri Sekil 1'de
verilmistir.
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Sekil 1. DETECT Analizi ile Dért Boyutlu Model igin Elde Edilen Madde Kiimeleri

oo

d

Sekil 1’e gore ilk kimede 16 madde (50, 54, 56, 57, 12, 13, 7, 8, 4,5, 70, 79, 24, 31, 35, 37) yer
almaktadir. Bu maddelerin neler oldugu incelendiginde, ilk madde kiimesini 6lcekte yer alan olumsuz
maddelerin olusturdugu gériilmustir. ikinci kimede ise 17 madde (58, 48, 43, 44, 42, 40, 41, 47, 45,
46, 55, 49, 53, 59, 60, 52, 51) yer almaktadir. DETECT analizine gore, velilerin okulun rehberlik
hizmetlerine iliskin gorislerini 6lgmek amaciyla gelistirilmis olumlu maddelerin tamami bir kiime
altinda toplanmistir. Ugiincii kiimede toplam 18 madde (69, 68, 71, 61, 62, 63, 72, 73, 64, 67, 65, 66,
74,75, 76,77, 78, 80) yer almaktadir. Velilerin genel anlamda okula yénelik algilarini 6lgmek amaciyla
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gelistirilmis olumlu 18 maddenin tamami bir kiimede toplanmistir. Dordiinci kiimede 29 madde (15,
16,3,1,2,9,10, 6, 11, 14, 33, 34, 29, 30, 32, 28, 38, 36, 39, 25, 26, 27, 21, 22, 23, 18, 19, 17, 20) yer
almaktadir. DETECT analizi bulgular okul yoneticilerine yonelik algiyr élcen 10 olumlu madde ile
o0gretmenlere yonelik alglyi olcen 19 olumlu maddenin ayni kime altinda bulundugunu
gostermektedir. Bes boyutlu model igin agimlayici DETECT analizi tarafindan olusturulan madde
kiimelerini gorebilmek amaciyla analiz tekrarlandiginda elde edilen madde kimeleri Sekil 2’'de
verilmigtir.
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Sekil 2. DETECT Analizi ile Bes Boyutlu Model icin Elde Edilen Madde Kiimeleri

d

Sekil 2’ye gore dort kiimeli ¢ozlimlemede oldugu gibi ilk kiimeyi dlcekte yer alan 16 olumsuz
madde olusturmaktadir. Dort kiimeli ¢oziimlemeyle benzer bicimde, rehberlik hizmetlerine yonelik
gorusl olgen 17 olumlu madde ikinci kiimede, genel anlamda okula yonelik algiy1 dlcen 18 olumlu



Olceklerde ifade Etkisinin Farkli Boyutluluk... 58

madde ise U¢lincl kiimede yer almaktadir. Dérdiinct kiimede toplam 10 madde (15, 16, 3, 1, 2, 9, 10,
6, 11, 14) bulunmaktadir. Bes kiimeli ¢éziimlemeye gore, velilerin okul yoneticilerine yonelik algilarini
Olgen 10 olumlu maddenin tamami bir kiime altinda toplanmistir. Besinci kiimede ise toplam 19 madde
(33, 34, 29, 30, 32, 28, 38, 36, 39, 25, 26, 27, 21, 22, 23, 18, 19, 17, 20) yer almaktadir. Okuldaki
ogretmenlere yonelik algiyi 6lcen 19 olumlu madde ayni kiime altinda bulunmaktadir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmanin amaci, olumlu ve olumsuz madde sayisinin dengeli olmadigl durumda,
olumsuz maddelerin boyutluluga iliskin bulgular tGzerinde dnemli bir etki gosterip gostermeyecegini
incelemektir. Bu amagcla olumlu madde sayisinin dortte biri oraninda olumsuz madde iceren bir
Olgekten elde edilen veri setinin boyutluluguna iliskin faktér analizi, cok boyutlu madde tepki kurami
ve DETECT analizi bulgulan karsilastiniimigtir. Faktér analizi bulgularn dort faktorli ¢dziimleme
yapildiginda, olumsuz maddelerin ait olmalari beklenen faktorlerde disilik faktor yliklerine sahip
olduklarini géstermistir. Olcekte yer alan 16 olumsuz madde ayri bir faktér altinda toplanmaktadir.
Olgegin deneme formunda kurgulandigi gibi dért faktérli ¢céziimleme yapildiginda 6zellikle okul
yoneticilerine yonelik algl boyutu icin beklenenden farkli bulgular elde edilmistir. Bu boyutta yer alan
olumlu maddeler dort faktorlii modelde, genel anlamda okula yonelik algl ve 6gretmene yonelik algi
boyutlarinda yiksek faktor ylklerine sahip olmuslardir. Bes faktorlii modelde ise, bu faktorde yer alan
olumlu maddelerin tamami ait olduklari okul yoneticilerine yonelik algi faktorl altinda toplanmistir.
Genel anlamda okula yonelik algi, 6gretmenlere ve rehberlik hizmetlerine yonelik algi boyutlarinda yer
alan olumlu maddeler ise hem dort hem de bes faktorli modelde ait olduklari faktorler altinda yiksek
faktor yiklerine sahip olmustur.

Cok boyutlu madde tepki kuramina dayali olarak maddeler icin kestirilen ayirt edicilik
parametreleri, faktor analizi bulgularini destekler bicimde 6lcekte yer alan olumsuz maddelerin ayri bir
boyut olusturdugunu gostermektedir. Ayrica, bes boyutlu modelde olumsuz maddelerden kaynaklanan
ifade etkisi modellendiginde Olgekteki tim maddelerin ayirt edicilik parametrelerinde artis oldugu
gorlilmastir. Dort ve bes boyutlu modellerin model veri uyumu istatistikleri de bes boyutlu modelin
veriye daha iyi uyum sagladigini géstermektedir. DETECT analizine dayali olarak elde edilen bulgular,
faktor analizi ve madde tepki kuraminin olumsuz maddelerin ayri bir boyut olusturdugu bulgusunu
desteklemektedir. Hem dort hem de bes kiimeli ¢oziimlemede, Olcekte farkli boyutlar altinda yer alan
olumsuz maddeler bir kiime altinda toplanmistir. Dort kiimeli ¢oziimlemede okul yoneticilerine ve
o0gretmenlere yonelik algiyi 6lcen olumlu maddeler ortak bir kiime olustururken, bes boyutlu
¢O6ziimleme yapildiginda, okul yoneticilerine yonelik algiyi 6lcen olumlu maddelerin ayri bir kiime
olusturabildigi bulunmustur.

Ug farkli boyutluluk analizine dayali olarak verinin boyutlulugu incelendiginde, tiim
yontemlerde ortak bicimde olumsuz maddelerin ayri bir boyut olusturdugu goértlmistir. Buna gore,
olumsuz maddeler arasindaki iliskilerin yalnizca o6lgekle olcilen 6zellikle agiklanamayacagi, olumsuz
maddeler arasindaki iliskiler lizerinde maddelerin ifade edilis yoniniin de etkili oldugu belirtilebilir. Bu
bulguyu destekler bicimde, Knight vd. (1988) tarafindan yapilan arastirmada, UCLA Yalnizlik
Olgegi’'nden elde edilen veri seti lizerinde faktér analizi yapildiginda olumlu maddelerin bir faktér,
olumsuz maddelerin ise ayri bir faktér altinda toplandigi bulunmustur. Benzer bigcimde, Hyland vd.
(2014) ve Gu vd. (2015)’in arastirmalarinda, iki farkli 6lgekten elde edilen veri setleri iki faktér modeline
dayali olarak incelendiginde, olumlu maddelere gére olumsuz maddelerde ifade etkisinin daha fazla
oldugu gorilmustar.
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Arastirmada boyutlulugun incelenmesinde kullanilan tg farkli yontemin bulgulari, olumsuz
maddeler ayri bir faktér olarak modellendiginde, 6lgekte yer alan olumlu maddelerin faktor yapisinin
daha acik bir bicimde ortaya ciktigini géstermistir. Olgegin faktor yapisi kurgulandigi gibi dért ana boyut
ve bir olumsuz madde boyutunu iceren bes faktorli bicimde temsil edildiginde, tiim olumlu maddelerin
kurgulandigi faktorler altinda toplandigi bulunmustur. Ancak, dort faktorli ¢éziimleme yapildiginda
ozellikle okul yoneticilerine yonelik algi boyutu igin kurgulanandan farkli bulgular elde edilmistir. Bu
boyutta yer alan olumlu maddeler dort faktorli modelde, genel anlamda okula yonelik algi ve
ogretmenlere yonelik algi boyutlarinda yliksek faktor yiklerine sahip olmuslardir. Bes faktorli modelde
ise, bu faktorde yer alan olumlu maddelerin tamami ait olduklari okul yoneticilerine yonelik algi faktora
altinda toplanmistir. Bu bulgu, dlgekle 6lglilen ana boyutlarla birlikte, olumsuz madde etkisi ile olusan
boyut modelliginde, dlgegin faktodr yapisinin daha agik bir bicimde ortaya ¢iktigina isaret etmektedir.
Bunu destekler bicimde, Zhang ve digerleri (2020) tarafindan yapilan calismada, Bliylik Bes Faktor
Kisilik Olcegi yedi farkl tilkede uygulanmis ve tiim iilkelerde dlcekte yer alan olumsuz maddeler ayri bir
faktor altinda modelliginde, bes faktorlii yapinin daha agik bicimde temsil edildigi ve model veri uyumu
degerlerinde iyilesmelerin oldugu bulunmustur. Bu bulgular, olumsuz maddeler nedeniyle olusan ifade
etkisinin 6lgegin faktor yapisina iliskin bulgulari etkiledigine kanit olusturmaktadir.

Bu arastirmada, benzer calismalardan farkl olarak olumlu ve olumsuz madde sayisinin esit
olmadigi durum incelenmistir. Bu amacla, olumsuz madde sayisi olumlu madde sayisinin dértte biri
oraninda oldugu durum icin boyutluluga iliskin inceleme yapilmistir. Arastirmanin bulgulari, 6lcekte yer
alan olumsuz madde sayisinin, olumlu madde sayisina gore cok az oldugu durumda da ifade etkisinin
boyutluluga iliskin bulgulari etkileyebildigini ortaya koymaktadir. Bu bulguyu destekler bigimde, ilhan
ve Gller (2017) tarafindan yapilan arastirmada, 6lgekte yer alan olumsuz madde sayisi olumlu madde
sayisinin (icte biri oraninda oldugu durumda 6lg¢ekte yer alan olumsuz maddelerin ayri bir faktor altinda
toplandiklari bulunmustur.

Uc yénteme gore boyutluluga iliskin bulgularin en fazla farkhlik gosterdigi alt boyut okul
yoneticilerine yonelik algi boyutu olmustur. Bu boyutta yer alan olumlu madde sayisi diger boyutlardaki
olumlu madde sayisina oranla daha az, olumsuz madde sayisi ise daha fazladir. Dolayisiyla, bu alt
boyutun olumlu ve olumsuz madde sayisi agisindan diger (g alt boyuta gore daha dengeli oldugu ifade
edilebilir. Okul yoneticilerine yonelik algi alt boyutunda, diger alt boyutlara gére olumlu ve olumsuz
madde sayisi daha fazla dengelenmis olmasina ragmen, bu boyut icin elde edilen faktor temsilinin diger
boyutlara gére daha kotl oldugu bulunmustur. Yapilan ¢alismalarin biyik bir kisminda olumlu ve
olumsuz madde sayisinin dengeli oldugu durum icin madde istatistikleri ve boyutluluk bulgular
incelenmistir. Bu arastirmanin, okul yoneticilerine yonelik algi alt boyutu icin elde edilen bulgulariyla
benzer bicimde, Suarez-Alvarez vd. (2018) tarafindan yapilan ¢alismada esit sayida olumlu ve olumsuz
madde iceren formda yer alan maddeler icin kestirilen ayirt edicilik parametrelerinin, tim maddelerin
olumlu ya da tiim maddelerin olumsuz oldugu formlara gére daha distk oldugu bulunmustur. Ayrica,
olumlu olumsuz madde sayisinin esit oldugu formun dogrulayici faktor analizinde tek boyutlu model
icin sagladigi uyum indekslerinin tiim maddelerin olumlu ya da olumsuz oldugu formlara gére ¢ok
duslik oldugu gorulmastir.

Matlock ve digerlerinin (2018) arastirmasinda, olumlu maddeler olumsuz ifadelere
donistiurildigiinde maddelere verilen yanit 6riintilerinin nasil degistigi madde tepki kuramina dayal
olarak incelenmistir. Arastirmacilar tarafindan maddeler olumlu ve olumsuz ifade edildiklerinde
bireylerin maddelerde elde ettikleri yanit oriintllerinin farkhlastigi bulunmustur. Ayrica, bu
arastirmanin bulgularini destekler bicimde, yalnizca olumlu ya da yalnizca olumsuz maddeler iceren
formla kiyaslandiginda, en disuk ayirt edicilik parametreleri olumlu ve olumsuz madde sayisinin esit
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oldugu form icin elde edilmistir. Arastirmacilar, formlardan elde edilen verilerin boyutlulugunu
incelediginde, yine olumlu ve olumsuz madde iceren formun tek boyutlu modele en kot uyumu
saglayan form oldugunu bulmustur. Pilotte ve Gable (1990) tarafindan yapilan ¢alismada en distk
glvenirlik katsayisi olumlu ve olumsuz maddelerin birlikte kullanildigi form icin elde edilmistir. Ayrica,
olumlu ve olumsuz maddelerin birlikte kullanildigi durumda 6zglin yapisi tek boyutlu olan bir psikolojik
ozellik icin dogrulayici faktor analizi sonucunda iki boyutlu bulgular elde edilmistir. Arastirmacilar,
olumlu ve olumsuz maddeler farkli 6rtik 6zellikleri dlcebildiginden, 6lgme araci olumlu ve olumsuz
maddeler igerdiginde sonuglarin dikkatli bicimde gdzden gegirilmesi gerektigi sonucuna varmislardir.

Bu arastirmada, olumlu ve olumsuz madde sayisinin esit olmadigl durumda, boyutluluk
analizlerinin varsayim ve sinirliliklari nedeniyle boyutluluga iliskin olusabilecek hatali bulgulari ortadan
kaldirmak icin boyutluluk farkh tekniklere dayali olarak incelenmistir. ilgili arastirma bulgular ifade
etkisinin faktér analizinin sinirliliklari nedeniyle ortaya cikabildigine isaret etmektedir. Ornegin, Kula-
Kartal ve Mor-Dirlik (2021) tarafindan yapilan arastirmada, faktor analizine dayali olarak olumlu ve
olumsuz maddelerin ayri faktorler altinda toplandigi bulunmustur. Ancak, arastirmacilar tarafindan veri
seti monotonluk varsayiminda bulunmayan madde tepki kurami modeline ve parametrik olmayan
madde tepki kurami modeline dayali olarak incelendiginde, verinin tek boyutlu modellere uyum
sagladigl gorilmistir. Bu arastirmada ise (g farkh boyutluluk yénteminden elde edilen bulgular ortak
bicimde olumsuz maddelerin yontem etkisi nedeniyle ayri bir faktér olusturdugunu gostermistir. Bu
arastirmanin bulgulari, veri setinde boyutlulugun incelenmesinde kullanilan teknigin sinirhliklarindan
bagimsiz olarak her teknikte ortaya cikan gicli bir ifade etkisi oldugunu gostermistir. Bu durum,
bireylerin olumsuz maddelerde elde ettikleri yanit 6riintilerinin farklilasabildigi, dolayisiyla olumsuz
maddelere verilen yanitlari agiklayan ifade etkisi olarak adlandirilan ayri bir boyutun olusabildigi
anlamina gelmektedir. Bu bulguya dayali olarak, uygulayicilara ifade etkisini modellemede daha zengin
bilgi saglayan yontemlere dayali olarak boyutlulugu incelemeleri 6nerilmektedir. Bu anlamda 6zellikle
¢ok boyutlu madde tepki kuramina dayali modellemeler (6rnegin iki faktér modeli gibi), veride
gbzlenen ifade etkisinin glicinin belirlenmesinde 6nemli bilgiler saglamaktadir (Kula-Kartal ve Kutlu,
2020).

Bu arastirmanin bazi sinirhliklari bulunmaktadir. Ornegin, bu arastirmada veride ifade etkisinin
varligi faktor analizi, madde tepki kurami ve DETECT analizine dayal olarak incelenmistir. Model
karsilastirmalarina iki faktér modeli, monotonluk varsayiminda bulunmayan modeller (genellestirilmis
asamali monoton olmayan model) ya da parametrik olmayan madde tepki kurami modelleri dahil
edilmemistir. Egitimde ve psikolojide ortik o6zelliklerin 6lctilmesi amaciyla gelistirilen oOlceklerde
olumlu ve olumsuz maddelerin birlikte kullanilmasi yaygin bir uygulamadir. Bu nedenle,
arastirmacilarin veri setlerinin boyutlulugunu incelerken ifade etkisinin farkinda olmasi ve bu etkinin
uygun bicimde modellenmesini saglayan 6lcme modellerine dayali olarak boyutlulugu incelemeleri
onerilmektedir. Bu nedenle, olumlu ve olumsuz maddelerin birlikte kullanildigi durumda ifade etkisine
iliskin galisma yapmak isteyen arastirmacilara, bu modelleri de dahil ederek boyutluluga iliskin
bulgulari karsilastirmalari 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Introduction

Psychological constructs generally cannot be observed directly because of their abstract
nature. Therefore, indirect assessment procedures are applied based on the individuals' reactions to
the psychological tests to get information regarding the nature of a psychological construct. The main
condition for obtaining accurate findings from an indirect assessment process is to utilize
measurement tools that meet the necessary psychometric qualities such as validity and reliability
(Immekus & Imbrie, 2008).

The validity of the results attained from the measurement tools depends on whether test-
takers' responses to the items are affected only by the targeted psychological traits with the
measurement instrument or not. Any factor affecting examinees' responses but irrelevant to the
intended traits leads to low validity. One of these factors is the wording effect. The wording effect
occurs when the relations among items are caused by the wording directions of the items rather than
the targeted traits (Brown, 2006; DiStefano & Motl, 2009; Gu et al., 2015; Paulhaus, 1991). For
example, the statistical analyses conducted on the results obtained from a scale measuring attitude
towards a specific object may indicate that the negatively worded items of the scale assess a
psychological construct different than the one measured by the positively worded items. Thus, one
should consider that test-takers’ responses to scale items are affected by their attitude levels and the
loading of the wording.

The analyses conducted at item level reveal that individuals' responses to the negatively
worded items differ from the positively worded items. Hence, they yield different item scores from
negatively or positively worded items. The researchers accept these findings as evidence of examinees
following different response processes at the negative or positive items. In addition, the findings of
research on item statistics bring out that negatively worded items mostly have lower item-total
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correlations and discriminations (Chen et al., 2007; Roszkowski & Soven, 2010; Schriesheim et al.,
1991). The results of the related studies indicate that although negatively worded items can allow test-
takers to answer the scale items in a more controlled and objective way, they may sometimes lead to
measurement problems such as complex factor structure.

Some researchers studying wording effect suggest including both negatively and positively
loaded items in the scales to statistically examine the existence of wording effect variance confounding
with the targeted trait variance (Weijters & Baumgartner, 2012). However, the studies on this issue
indicate that a negatively worded item may not always be a reversed version of a positively worded
item, and they may be semantically different. Therefore, individuals may interpret the positively and
negatively worded items differently and draw different meanings from them (Barnette, 2000). This
situation leads to lower total item correlations, item discriminations, internal consistency coefficients
and complex factor structures. Furthermore, the results obtained from scales including an equal
number of positively and negatively worded items suggest that the wording direction of the items may
influence the dimensionality of a dataset (Suarez-Alvarez et al., 2018; Matlock et al., 2018). Hence, it
is necessary to consider that wording effect may cause spurious factors. If the existence of a spurious
factor is suspected, it must be rembered that this factor may be due to the restrictive assumptions of
the dimension reduction technique utilized to analyze dimensionality of the data.

It is important to conduct both parametric and non-parametric dimension reduction
techniques to investigate dimensionality of a dataset obtained from a scale including reversed items
to determine whether the spurious factor is a result of the wording effect or the failure of the statistical
technique in modelling the data because of its strict assumptions. Accordingly, the current study aims
to analyze dimensionality of a dataset obtained from a scale including both negatively and positively
worded items based on the different dimension reduction techniques which are the factor analysis,
multidimensional item response theory and the DETECT analysis conducted with an exploratory
approach.

Method

The study group includes parents whose children are studying at the elementary, middle and
high levels of the public schools during the fall term of the 2019-2020 academic year. The scale was
implemented on 1,658 parents; however, 270 parents were excluded from the data after the extreme
value analysis. The analyzes were conducted on the data obtained from 1,388 parents. The data was
collected by implementing a scale measuring parents' perceptions towards their children's schools.
Before the item writing process, the researchers investigated the related studies on parents'
perceptions towards schools (Curry & Holter, 2019; Gable et al., 1986; Melnick & Fiene, 1989; Seker,
2011). Furthermore, thanks to the interviews conducted with parents, necessary information that
contributed on the item writing process was attained from the parents whose children were studying
at different grade levels of the public schools. The scale included 80 items measuring parents'
perceptions towards school leaders, teachers working at the schools, guidance and counselling
services, and school. The number of the negatively worded items was 16, while 64 out of 80 items
were positively worded. The exploratory factor analysis was carried out on the SPSS statistical
program. The multimensional item response theory and DETECT analyses were conducted by using the
"mirt" (Chalmers, 2012) and "sirt" (Robitzsch, 2018) packages on the R program.
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Results

The results of the factor analysis brought out that the negatively worded items had low factor
loadings on the factors they were expected to belong. In addition, all negative items formed a different
factor than the four main factors designed by the researchers. The findings of the four-factor model
indicated that items measuring perceptions towards school leaders have high factor loadings on the
two factors assessing perceptions towards teachers and the school. However, when the factor analysis
was replicated for the five-factor model, it was found that all positively worded items have high
loadings on the factor they were expected to belong.

The item discrimination parameters estimated based on the multidimensional item response
theory yielded results supporting the findings of the factor analysis. More precisely, the item response
theory estimations evidenced that the negative scale items form a separate dimension from the four
main dimensions designed by the researchers. The DETECT analyses also provided results supporting
the findings of the factor analysis and item response theory. To be more precise, the DETECT analysis
was implemented for the four and five factor model, and the results revealed that the negatively
worded items form a different cluster than the four main factors designed by the researchers. The
four-cluster model of the DETECT analysis indicated that the items assessing perceptions toward school
leaders and teachers form a common cluster. However, when the analysis repeated for the five- cluster
model, it was found that the items could form two separate clusters assessing perceptions towards
school leaders and teachers as designed by the scale developers.

The dimensionality of the dataset was examined based on the item response theory, DETECT
and factor analyzes which were all applied with an explanatory approach. The results of the three
methods commonly revealed that the negatively worded items formed a separate cluster. Based on
this finding, it can be stated that no matter what dimension reduction technique was used to analyze
the data, the study results evidenced the existence of a strong wording effect in the data set.

Conclusion, Suggestions and Recommendations

In the current study, the dimensionality of the dataset was examined based on the different
dimension reduction techniques. Since the findings of the related studies indicate that the factor
analysis may sometimes provide erroneous results regarding the factor structure of a scale because of
its restrictive assumptions (Kula-Kartal & Mor-Dirlik, 2021), in the present study, both parametric and
nonparametric dimension reduction techniques were used together to yield more accurate evidence
for existence of a wording effect in the data.

The dimensionality of the dataset obtained from the scale was examined based on the item
response theory, DETECT and factor analyzes which were all applied with an explanatory approach.
The results of the three methods commonly revealed that the negatively worded items formed a
separate cluster. Based on this finding, it can be stated that relations among the negatively worded
items cannot only be explained by the intended trait with the scale, and that the wording of the items
also affects the relations among the negatively worded items. This finding indicates that test-takers
may give different responses to the negatively worded items than the positively worded ones. As a
result, the negatively worded items may form a separate dimension because of the wording effect.

Including both negatively and positively worded items in the scales is a prevalent practice of
scale developers in education and psychology. Therefore, researchers are recommended to be aware
of possible wording effects that may exist in the data and utilize more sophisticated and complex
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measurement models and statistical techniques to model the variance caused by the intended traits
and wording effect.

In the current study, all dimension reduction techniques were carried out with an exploratory
approach. The three analyses commonly provided results evidencing the existence of the wording
effect in the data. It is important and necessary to specify the measurement model that yields the best
model-data fit statistics when a researcher obtain results supporting the existence of a wording effect
from different dimension reduction techniques. Hence, researchers should also examine the
dimensionality of the data set with a confirmatory approach if they find evidence of wording effect in
their data. Such studies could compare models that account for wording effect with those that do not
to decide on the model that provides the best fit to the data.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin verileri 1 Ocak 2020 tarihinden Once toplanmistir. Bu arastirmanin
planlanmasindan, uygulanmasina, verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim siiregte
“Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” basligl altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim
surecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler tizerinde herhangi bir tahrifat
yapilmamistir. Bu calisma herhangi baska bir akademik yayin ortamina degerlendirme igin
gonderilmemistir.

Aragtirmacilarin Katki Beyani

Birinci yazar problemin belirlenmesi konusunda katki saglamistir. Tim yazarlar literatdr
taramasi, veri analizi, bulgularin yorumlanmasi, raporlama ve makalenin son kontroliine katkida
bulunmustur.

Catisma Beyani

Arastirmanin yazarlari olarak herhangi bir ¢ikar/¢atisma beyanimiz olmadigini ifade ederiz.
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Ozet

Bu arastirmada, pandemi nedeniyle tim derslerini uzaktan egitim ile siirdiiren 6gretmen adaylarinin
uzaktan egitime yonelik metaforik algilarinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
uzaktan egitime yonelik olusturduklari metaforlarin cinsiyet, 6grenim gorilen bolim ve daha 6nce uzaktan
egitim ile ders alma durumlarina gore farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Arastirma bir liniversitesinin
egitim fakultesinin farkli bolimlerinde 6grenim gormekte olan 100 6gretmen adayiyla gergeklestirilmistir.
Olgubilim deseninde yirutilen arastirmada elde edilen veriler igerik analizi yontemi ile analiz edilerek temalar
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olusturulmustur. Yapilan analiz sonucunda, olusturulan metaforlarin “imkan”, “erisim”, “6z dizenleme”,
“yetersizlik”, “tukenmislik”, “kalite”, “ihtiyag¢”, “islevsellik”, “sosyal izolasyon”, “cevresel faktérler”, “yapayhk”
ve “tekdizelik” olmak lizere toplam 12 tema altinda toplandigi gérilmustiir. Bu temalar altinda yer alan
metaforlar ve gerekgeleri incelendiginde bazi katiimcilarin uzaktan egitime yonelik olumlu géris bildirdigi bazi
katihmcilarinise olumsuz gorise sahip olduklari belirlenmistir. Sonug olarak olusturulan metaforlarin cinsiyete
gore farklilik gésterdigi, 6grenim gorilen bolime ve daha 6nce uzaktan egitim ile ders alma durumuna gore

ise herhangi bir farklihk géstermedigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Acil uzaktan egitim, Algi, Metafor, Ogretmen adaylari.

Abstract

The study aims to determine the metaphorical perceptions of pre-service teachers towards the
distance education they received due to the pandemic. In this context, it was examined whether the
metaphorical perception of pre-service teachers towards distance education changed according to gender,
department of education and whether they had taken courses with distance education before. The study was
carried out with 100 pre-service teachers who were studying in different departments of the Faculty of
Education of a state university. The data obtained in the research carried out in the phenomenological design
were analyzed with the content analysis and themes were created. Findings showed that metaphors could be

non non

gathered under 12 themes, including "opportunity", "access",

self-regulation”, "insufficiency", "burnout",
"quality", "need", "functionality", "social isolation", "environmental factors", "artificialism", and "uniformity".
When the metaphors under these themes and their justifications were examined, it was determined that
some participants had a positive opinion about distance education and some had a negative opinion. As a
result, it was revealed that metaphors differed according to gender, and there was no difference according to

the department, or previous experience of distance education.

Keywords: Emergency distance education, Perception, Metaphor, Pre-service teachers.

1 1Bu calisma Congress on Open Learning and Distance Education (ICOLDE 2021) adli uluslararasi bir
kongrede sozli bildiri olarak sunulmustur.

Kabul Tarihi / Received: 05.12.2021 | Onay Tarihi / Accepted: 01.04.2021


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
https://doi.org/10.19171/uefad.1032658

Ogretmen Adaylarinin Uzaktan Egitime Yonelik... 69

1. Girig

Son vyillarda biylk bir gelisim gosteren, egitim de kullanimi yayginlasan bilgi ve iletisim
teknolojilerinin sagladigi olanaklar ile egitim faaliyetlerinin geleneksel ortamlardan ¢evrimigi ortamlara
tasinmasi kolaylasmistir. Yasanan bu gelismeler egitimsel acidan zengin 6grenme ortamlarinin
olusmasinda ve uzaktan egitim gibi 6grenme sistemlerinin gelismesinde énemli rol oynamistir. Uzaktan
egitimin kitlesel anlamda az maliyetle fazla 6grenciye egitim vermek, firsat esitligini saglamak, erigimi
desteklemek, egitimde kolaylik ve esneklik saglamak amaglariyla kullanilmasi; yayginlasmasinin ve yeni
bir ydontemden ziyade egitim sirecinin énemli bir parcasi olarak gorilmesinin 6nind agmistir (Abbasi
vd., 2020; Das & Biswas, 2018; Neroni vd., 2019). Bu kapsamda COVID-19 salgini gibi beklenmedik bir
durumda egitimde devamhligin saglanmasi icin uzaktan egitime zorunlu olarak gecilmistir.

2020 yilinda diinyayi etkisi altina alan COVID-19 salgini nedeniyle karantina gibi dnlemlerin
alinmasi dinya genelinde egitimin kisa sireligine aksamasina ve (Ulkelerin uzaktan egitim
uygulamalarina gegmesine neden olmustur (Moser vd., 2021). Kiresel 6lgekte yasanmakta olan ve
Diinya Saglik Orgiitii tarafindan pandemi olarak ilan edilen olaganiistii durum karsisinda toplam 191
Ulkede egitim kurumlarinda yiiz ylze egitime ara verilmistir (UNESCO, 2020a). Bu sirecte diinya
genelinde 1,5 milyardan fazla 6grenci egitimin kesintiye ugramasindan etkilenmistir (UNESCO, 2020b).
Bircok llkede oldugu gibi Tiurkiye'de de yiz ylize egitim kesintiye ugramis ve kisa siirede uzaktan
egitime gecis yapilarak egitimin devamhlig saglanmistir (YOK, 2020). Bu siirecte egitimin
surdirilebilmesi ve genis kitlelere tasinmasi icin uzaktan egitim genis bir perspektif sunmustur (Abbasi
vd., 2020).

Pandeminin getirdigi zorunluluk ve teknolojik gelismelerin uzaktan egitime sagladigi avantajlar
ile uzaktan egitime talep artmaktadir (Krishnamurthy, 2020). Artan taleple birlikte uzaktan egitim ile
ilgili farkli yontemlerin kullanildigi, farkh degiskenlerin ele alindigi calismalar yapilmaktadir (Armstrong
Mensah vd., 2020; Aslan, vd., 2021; Bakhov vd., 2021; Baran & Sadik, 2021; Chang vd., 2022). Bu
calismalar arasinda egitim paydaslarinin uzaktan egitime yonelik algilarinin incelendigi ¢alismalar
blylik 6nem tasimaktadir. Clnk{i uzaktan egitimde basariya ulasmak ve sistemin benimsenmesi icin
Ogretmenler ve Ogrencilerin olumlu bir uzaktan egitim algisina ve tutuma sahip olmalari oldukga
onemlidir (Kaban, 2021; Sukendro vd., 2020). Nitekim alanyazinda 6grencilerin uzaktan egitime yénelik
algilarini incelemek igin pandemi oncesinde ve sonrasinda gergeklestirilen ¢alismalar mevcuttur
(Bozdag & Ding, 2020; Cokyaman & Unal, 2021; Hussein vd., 2020; Karal vd., 2011; Rad vd., 2021). Bu
calismalardan bazilarinda olumsuz algilarin nedeni olarak 6grencilerin uzaktan egitim slirecine aniden
gecis yapmalari, teknik aksakliklar nedeniyle kot deneyime sahip olmalar (Bozdag & Ding, 2020),
motivasyon eksikligi (Fidalgo vd., 2020), artan 6dev yiki, dikkat daginikhg, yetersiz destek ve iletisim
eksikligi belirtiimektedir (Hussein vd., 2020). Ogrencilerin uzaktan egitime yonelik olumlu algiya sahip
olduklari sonucuna ulasan ¢alismalar da bulunmaktadir (Baczek vd., 2021; Civril vd., 2018; Cokyaman
& Unal, 2021; Geng vd., 2020; Rad vd., 2021). Bu calismalarda, 6grenciler; uzaktan egitimin yasam boyu
ogrenmeyi destekledigini, esneklik sagladigini, ekonomik oldugunu, duyussal agcidan doyum sagladigini
(Civril vd., 2018), egitime ulasmayi kolaylastirdigini (Geng vd., 2020, Baczek vd., 2021, Cokyaman &
Unal, 2021), 6gretenler ile iletisimi hizlandirdigini (Rad vd., 2021) ve kendi 6grenmeleri (izerinde daha
fazla kontrole sahip olduklarini (Bgczek vd., 2021) belirtmislerdir.

ilgili literatiirde 6gretmen ve 6grencilerin uzaktan egitim algilarinin belirlenmesinde genellikle
Olcek ve anket kullanildigi gorilmektedir (Baczek vd., 2021; Basar vd., 2019; Fidalgo vd., 2020;
Goncalves vd., 2020). Bununla beraber anket ve 6lcek ile genis kitlelerden veri elde edilen ¢alismalar
gerceklestirilmis olsa bile toplanan verilerin deneyimi, duygulari ve duslnceleri 6lgmede birtakim
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sinirliliklari bulunabilmektedir (Wilson & Elliot 2016). Nitekim acik uclu sorular iceren anketlerde
katilimcilarin  yonlendiriimeden c¢esitli cevaplar vermesi saglansa da bu durum arastirmalarda
amacindan uzak yanitlarin verilmesine ve eksik veri elde edilmesine yol agabilmektedir (Reja vd., 2003).
Ogrencilerin konu ile ilgili algisi hakkinda detaylh bilgiye sahip olmak adina metaforlarin tercih
edilebilecegi ifade edilmektedir (Yilmaz & Gliven, 2015).

Ogrencilerin mevcut egitim sistemine yonelik algilari ve gérislerinin dgrenmelerini ve
akademik performanslarini etkiledigi bilinmektedir (Guo, 2018). Bu kapsamda COVID-19 salgini
nedeniyle egitim-0gretimde uzaktan egitim faaliyetlerine zorunlu gecis 6grencilerin uzaktan egitime
yonelik disiincelerinin yeniden incelenmesini gerekli kilmistir (Kaban, 2021). Nitekim uzaktan egitim
ve acil uzaktan egitim kavramlari ve sistemleri arasinda farkliliklar bulunmaktadir (Sezgin, 2021).
Uzaktan egitimde planli ve programli bir sekilde 6grenme-6gretme faaliyetleri devam ettirilirken
(Baran & Sadik, 2021) acil uzaktan egitimde acil durum veya kriz sirasinda ihtiyaca yonelik gegici
ogretimsel destek sunulmaktadir (Bakhov vd., 2021). Bu kapsamda COVID-19 6ncesinde 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitim algilarini belirlemeye yo6nelik yapilan ¢alismalara ilave olarak pandemi
déneminde yeni calismalar yaratilap literatiire katki saglanabilir. Mevcut egitim faaliyetlerini uzaktan
egitim yontemi ile gerceklestiren, gelecegin uzaktan egitim uygulayicilari olarak 6gretmen adaylarinin
uzaktan egitim hakkindaki gortslerinin ve yaklasimlarinin anlasilmasi; uzaktan egitim uygulamasi
hakkinda bilinen yanliglarin ortaya ¢ikarilmasina, olumsuz algilara yonelik gerekli dnlemler alinmasina
ve gelecekte daha da yayginlasacak olan uzaktan egitimin iyilestirilmesine yardimci olacaktir (Basar vd.,
2019). Bu sebeplerle 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilarinin betimlenmesi,
siirecin iyilestiriimesi ve anlamlandirilmasi agisindan fayda saglayacaktir (Tuncay & Ozginar, 2009).

ilgili alanyazinda 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik algilarinin metaforlar yoluyla
incelendigi, pandemi 6ncesinde ve sonrasinda gerceklestirilen calismalar mevcuttur (Atik, 2020;
Bozdag & Ding, 2020; Tas vd., 2016; Yilmaz & Given, 2015). Bu calismalar incelendiginde 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitime yonelik olusturduklari metaforlarin farkhlik gosterdigi, bazi 6gretmen
adaylari uzaktan egitime yonelik olumlu metaforlar ile olumlu goéris belirtirken bazilarinin olumsuz
metaforlar ile memnuniyetsizliklerini dile getirdikleri gorilmektedir. Calismalarda 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitime yonelik olusturduklari olumlu metaforlarda ¢ogunlukla uzaktan egitimin
zaman ve mekan esnekligi saglayarak egitimin siirdirtlmesi icin imkan ve kolayhk olusturduguna
degindikleri belirtiimektedir (Atik, 2020; Bozdag & Ding, 2020; Tas vd., 2016). Olumsuz metaforlarda
ise 6gretmen adaylarinin agirlikh olarak uzaktan egitimde etkilesim eksikliginden (Yilmaz & Giiven,
2015), teknik problemler yasanmasindan (Atik, 2020) ve uzaktan egitimin gelisimlerine fayda
saglamamasindan (Tas vd., 2016) sikayetci olduklari ifade edilmektedir. Ogretmen adaylarinin uzaktan
egitime yonelik algilarindaki bu farklilik nedeniyle konu ile ilgili daha fazla ¢alisma gerceklestirilerek
literatlirin zenginlestirilmesi gerektigi dustnlilmektedir. Nitekim pandemi Oncesinde 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitime vyonelik algilarinin metaforlar araciligiyla incelendigi c¢alismalarin
bazilarinda bazi katilimcilarin sinirh uzaktan egitim deneyimine sahip olduklari bazilarinin ise daha énce
uzaktan egitim deneyimi yasamadiklari belirtiimektedir (Tas vd., 2016; Yilmaz & Giiven, 2015). Pandemi
doneminde gergeklestirilen ¢alismalarin ise tek bir 6gretmenlik bélimiine odaklanilarak demografik
bilgiler ele alinmadan gerceklestirildigi goriiimektedir (Bozdag & Ding, 2020; Atik, 2020). Bu arastirma;
pandemi déneminde gercgeklestirilmesi, mevcut egitimlerini uzaktan egitim ile devam ettiren birden
fazla 6gretmenlik boliminden 6grenci ile ylratilmesi, kapsami ve degiskenleri agisindan farklilk
gostermektedir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik algilarinin tespit edilmesi;
uzaktan egitime yonelik bakis acilarini olumlu yonde etkilemek, deneyimlerini kaliteli hale getirmek ve
uzaktan egitimin niteliginin artirmak icin yapilmasi gerekenler noktasinda yol gosterici olabilir.
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Pandeminin getirdigi zorunluluk ile egitim faaliyetlerini uzaktan egitim ile slirdiiren 6gretmen
adaylarinin uzaktan egitime yonelik olumlu algiya sahip olmalari mevcut egitimlerine katki
saglayabilecegi gibi meslek hayatlarinda uzaktan egitim kullanma tercihlerini de etkileyecektir. Bu
dogrultuda arastirma, 6gretmen adaylarinin ileride meslek hayatlarinda uzaktan egitime yer verme
egilimlerinin betimlenmesi agisindan énem tasimaktadir. Bu kapsamda arastirmada ... Universitesi
Egitim Fakiiltesinde 6grenim gormekte olan 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik metaforik
algilarinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Boylece 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik
algilar tespit edilerek mevcut ve gelecekteki rollere nasil baktiklarina dair énemli g¢ikarimlarda
bulunulabilecektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmen adaylari uzaktan egitime yénelik algilarini hangi metaforlar araciligiyla
actklamaktadirlar?
2. Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilari hangi kavramsal kategoriler
altinda toplanabilir?
3. Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik algilarinin olusturdugu kavramsal kategoriler;
1. Cinsiyet,
2. Ogrenim goriilen bolim,
3. Daha 6nce uzaktan egitim yoluyla ders alma durumu
degiskenlerine gore degisiklik gostermekte midir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Deseni

Olgubilim deseni farkinda oldugumuz ancak ayrintili bir anlayisa sahip olmadigimiz olgulara
odaklanan ve deneyimi esas alan bir desendir (Yildirrm & Simsek, 2016). Katilimcilarin bir olguyu nasil
deneyimledigini 6znel olarak yasandigi haliyle inceleyerek deneyimin nasil algilandigini belirlemek
amaciyla kullanilabilir (Christensen vd., 2015). Metaforlar ise katiimcilarin algilarinin, anlayiglarinin ve
deneyimlerinin i¢ diinyasini agiklamak amaciyla tercih edilebilir (Jensen, 2006). Nitel arastirmalarin
dogasindan kaynakli olarak sagladigi karmasik anlamli yapilar iceren bilgilerin karmasikliktan arindirilip
acikca yapilandirilmasi icin metaforlar kullanilabilir (Schmitt, 2005). Metaforlar insanlarin herhangi bir
konudaki duygu, dusince ve tutumlarini belirlemek icin kullanilan geleneksel veri toplama
tekniklerinden olan gézlem ve goriisme gibi tekniklere gére daha kolay ve kullanishdir (Glines & Firat,
2016). Gozlem tekniginde insan duygu, disiince ve davraniglarini nedenleriyle ayrintili bir sekilde
incelemek glictlr (Tarnakld, 2000). Goriasmeler ise insanlarin goris ve dusinceleri hakkinda perspektif
sunsa da katiimcinin duygularini her yoniyle dile getirme zorlugu nedeniyle olaylar, davranislar ve
daha derin gtidilenmelerin tartisilmasi agisindan sinirlidir (Berg & Lune, 2019). Bu dogrultuda pandemi
sirecinde uzaktan egitim ile egitim faaliyetlerini sirdiren O6gretmen adaylarinin uzaktan egitim
algilarini belirlemek amaciyla calismada olgubilim deseni tercih edilerek metaforlar kullanilmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Olgubilim arastirmalarinda arastirma kapsaminda ele alinan olguya dair yasantiya sahip olan
ve bu olguyu yansitabilecek kisi ya da gruplardan veriler elde edilmektedir (Yildinm & Simsek, 2016).
Bu nedenle arastirmada katilimcilarin belirlenmesinde amagli 6rnekleme yodntemlerinden 6lgit
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Olgiit 6rnekleme, daha 6nce belirlenen ve ayni élgitleri
karsilayan durumlari galismak icin kullanilmaktadir (Patton, 2014). Bu kapsamda arastirma igin
katilimcilarin pandemi sirecinde egitim almasi, egitim fakiltesinde 6grenim gdrmesi ve farkli
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boliimlerden olmasi temel 6l¢lit olarak kabul edilmistir. Bu dogrultuda arastirma 2020-2021 akademik
yili bahar déneminde bir Universitenin egitim fakiiltesinin farkl boélimlerinde 6grenim goren ve
egitimlerini uzaktan egitim ile devam ettiren 100 6gretmen adayi ile ylritilmugstir. Aragtirmanin
calisma grubuna ait demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Calisma Grubuna Ait Demografik Ozellikler

Daha Once Uzaktan Egitim

Cinsiyet .
lle Ders Alma Durumu
Kadin Erkek Evet Hayir
Bolim n % n % n % n %
Fen Bilgisi Ogretmenligi 13 13,00 1 1,00 5 5,00 9 9,00
ilkégretim Matematik
8 8,00 4 4,00 3 3,00 9 9,00

Ogretmenligi

Psikolojik Danismanlik ve
10 10,00 2 2,00 4 4,00 8 8,00

Rehberlik

Resim - is Ogretmenligi 10 10,00 4 4,00 4 4,00 10 10,00
Sinif Ogretmenligi 14 14,00 2 2,00 8 8,00 8 8,00
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 12 12,00 1 1,00 4 4,00 9 9,00
Tirkge Ogretmenligi 14 14,00 5 5,00 7 7,00 12 12,00
Toplam 81 81,00 19 19,00 35 3500 65 65,00

Katilimcilarin uzaktan egitim deneyimleri 6grencilerin egitimlerini stirdiirdiikleri tGniversitenin
pandemi déneminde aldigi kararlar dogrultusunda sekillenmistir. Universite yénetiminin aldigi karar
dogrultusunda dersler eszamanh canli dersler seklinde yurttilmustir. Canli dersler Google Meet
aracihg ile bir ders saati 40 dakika olarak islenmistir. Ayrica 6gretim elemanlarindan canli dersleri
islemekle birlikte haftalik olarak her konu i¢in sunu veya ders notu gibi ders materyalini ve dersin video
kaydini sanal sinif uygulamasi olan Google Classroom’a yikleyerek 06grencilerle paylasmalari
istenmistir. Bu baglamda, 6grenciler pandemi siirecinde Google Meet ile canli derslere katilim saglayip
dersle ilgili dokiimanlara da Google Classroom’dan erisim saglayarak egitim-6gretim faaliyetlerini
gerceklestirmislerdir.

2.3. Veri Toplama Araglan

Anketler arastirma katilimcilarinin fikir, algi ve 6znel bakis agilari hakkinda bilgi edinmek
amaciyla kullanilabilmektedir (Christensen vd., 2015). Bu nedenle arastirmada 6gretmen adaylarinin
uzaktan egitime yonelik metaforik algilarinin belirlenmesi amaciyla veri toplama araci olarak
arastirmacilar tarafindan gelistirilen anket formu kullaniimistir. Anket formu ile ilgili Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi alanindan iki uzmanin gérisleri alinmistir. Alinan bilgiler dogrultusunda
anket formu diizenlenerek son hali verilmistir. Anket formunun yonergesinde katilimcilar arastirma ile
ilgili bilgilendirilmistir. Formun ilk béliminde katilimcilarin demografik durumlarinin belirlenmesine
yonelik cinsiyet, 6grenim gordikleri bélim ve daha 6nce uzaktan egitim yoluyla ders alma durumlari
ile ilgili sorulari cevaplamalari istenmistir. Katilimcilarin metafor ciimlesini tamamlama bigimi hakkinda
bilgi sahibi olmalari icin akilli telefonlar ile ilgili “Akilli telefon ilk yardim ¢antasi gibidir; ¢linki yerinde
kullanildiginda can kurtarabiliyor.” seklinde bir 6rnek sunulmus ve uzaktan egitime yonelik metafor
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”

olusturmalari icin “Uzaktan egitim ..................... gibidir, clnkl ..........ccceeennniis ifadesini kendi
disincelerine gore tamamlamalari istenmistir.

2.4. Veri Toplama Siireci ve Verilerin Analizi

icinde bulunulan pandemi siireci nedeniyle verilerin Web ortaminda toplanmasi uygun
gorlilmastiir. Bu baglamda Google Formlar ile hazirlanan anket formu araciligiyla veriler 01.04.2021 ve
10.05.2021 tarihleri arasinda gonullilik esasina dayali olarak toplanmistir. Bu slirecte bazi
katilimcilarin olusturduklari metaforlar eksik oldugu ve uygun formatta olusturulmadigi igin gikarilmis
ve gecerli metafor sayisi uygun seviyeye ulasincayakadar veri toplanmistir. Sonug olarak arastirmaya
toplamda 185 6gretmen adayi katilim gdstermis, uygun olmayan ve gerekceleri ifade edilmeyen 85
metafor elenerek nihai calisma grubunu 100 6grenci olusturmustur. Arastirmaya katilim saglayan
O0gretmen adaylan K-1, K-2, K-3, ...... K-100 seklinde kodlanarak bulgular kisminda katilimcilarin
ifadelerinden dogrudan alinti yapilmistir.

Arastirmada anket ile elde edilen veriler icerik analizi kullanilarak ¢dziimlenmistir. icerik analizi,
bilimsel yéntemler kullanilarak metinlerden tekrarlanabilir ve gecgerli ¢cikarimlar yapmak icin tercih
edilen bir arastirma teknigidir (Krippendorff, 2018). icerik analizi ile biiyiik miktarda veri belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirilerek daha anlasilir bir bicimde sunulabilmektedir
(Yildinm & Simsek, 2016). Bu nedenle daha saglikli sonuglara ulasiimasi ve anlasilir yorumlar yapilmasi
icin olusturulan metaforlar temalar halinde bir araya getirilmeden 6nce uygun olmayan metaforlar
calisma disinda birakilmistir. Arastirmaya dahil edilecek metaforlar belirlendikten sonra arastirmacilar
bireysel olarak, metaforlarin agiklanmasi icin sunulan gerekceleri inceleyerek kodlar olusturmus ve bu
kodlar arasindaki ortak yonleri belirleyerek temalar meydana getirmislerdir. Ardindan arastirmacilar
bir araya gelerek fikir ayriligi olan kod ve temalar hakkinda goériserek fikir birligine varilmistir. Bu
dogrultuda o6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik olusturduklari metaforlar 12 temaya
ayrilmistir.

2.5. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Guvenirligin artirllmasi amaciyla veri analizi farkli zamanlarda tekrarlanmis, olusturulan
metaforlar alaninda uzman kisiler taafindan kodlanmis ve kodlayicilar arasi uyum vyizdesine
bakilmistir.  Uzmanlar tarafindan vyapilan kodlama ile arastirmacilarin vyaptigi kodlamanin
karsilastirilmasi ve uzman gorugleri ile glvenirligi saglamak amaciyla Miles & Huberman (2016)"in,
formala (Glvenirlik= gorus birligi sayisi/ [toplam gorUs birligi + goris ayriligi sayisi] X 100) kullanilarak
kodlayicilar arasi uyum hesaplanmistir. Karsilastirma sonucunda giivenirlik %92 olarak bulunmustur.
Bu sonug yapilan kodlamalarin glivenilir oldugunun bir gdstergesidir. Buna ek olarak arastirma
bulgularinin desteklenmesi ve verilerin gegerliliginin artirilmasi igin bulgular bélimiinde katilimcilarin
gorislerinden dogrudan alinti yapilmistir. Arastirmanin etik ilkelere uygunlugu Recep Tayyip Erdogan
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun 30/03/2021 tarihli, 2021/83 sayili toplantisinda
degerlendirilmis ve etik kurul izni verilmistir. Katilimcilar ¢galismanin amaci, kisisel bilgilerin gizliligi ve
verilerinin ¢calisma disinda kullanilmayacagi konusunda bilgilendirilerek génilliliik esasina dayali olarak
¢alismaya katihm saglamislardir.

3. Bulgular

Arastirmanin bu boélimiinde 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik olusturduklari
metaforlar ve bu metaforlarin yer aldigi temalar sunulmustur. Ayni zamanda olusturulan temalarin
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cinsiyete, 6grenim gorilen bolime daha Once uzaktan egitim yoluyla ders alma durumuna gore

dagihimlari incelenmistir.

3.1. Uzaktan Egitime Yonelik Metaforlar

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yénelik algilarina gére olusturduklari metaforlar Tablo

2’de sunulmustur.

Tablo 2. Uzaktan Editime Yonelik Metaforlar

No Metafor f No Metafor f No Metafor f
1 Cansimidi 3 31 Cips paketi 1 61 Not defteri 1
2 Hapishane 3 32 Covid-19 1 62  Overlok makinesi 1
3 Cicek 2 33 C(anta 1 63  Ozgirluk 1
4 col ;34 GOldebirbardak o o formans Odevi 1

su bulmak
5 Hiazr 2 35 Deplasman magl 1 65  Platonik agk 1
Dilsi k
6 Gilines 2 36 l1slz yeme 1 66 Promosyon bilet 1
yemek
7 iskence 2 37 Dipsiz kuyu 1 67 Ramazan orucu 1
8 Kahve 2 38 Elfeneri 1 68 Satrang 1
9 Kaset 2 39 Enstriman 1 69  Sihirli degnek 1

10 Aci biber 1 40 Firtina 1 70  Sokak lambalari 1
11 Acil numaralar 1 41 Fiziksel Engel 1 71 Suigmek 1
12 Agac 1 42 Gordantdli arama 1 72 Suni teneffls 1
13 Aksamdan kalma 1 43 Haur bilgi 1 73 Ucak simiilatéri 1

yemek

14 Ambulans 1 44 sk 1 74  Uzak gozluga 1
15 Anlik haber programi 1 45 lIsinlanma 1 75  Uzaktan kumanda 1
16 Anne 1 46 Ig.erlgl kalitesiz 1 76 Universitem 1

kitap

17 Aperatif yemek 1 47 llag 1 77  Verimsiz toprak 1

Yagmurdan

18 Asgari licret 1 48 internetag 1 78  kagarken doluya 1

tutulmak

19 Ay 1 49 internet alisverisi 1 79  Yanan kibrit 1
20 Ayna 1 50 Kadin gantasi 1 80 Yanginalarmi 1
21 Baba 1 51 Kazanilmigzaman 1 81 Z?er]cigm sondurme 1
22 Besin 1 5y Kisgnindeki 1 82 Yarabandi 1

glnes

23 Bilgisayardan kitap 1 53 Krematoryum 1 83  Yedek lastik 1

okumak

24 Bomba 1 54 Kurtarici 1 84  Yedek oyuncu 1
25 Bos kutu 1 55 Kuruekmek 1 85 Yedikilitli hazine 1

kapisi

26 Bos kuyu 1 56 Kutu 1 86 Yemek 1
27 Buzdolabi 1 57 Kitiphane 1 87  Yetersiz okul 1
28 Ej?m onune konan 1 58 Labirent 1 88  Yokusu olan yol 1
29 Cankurtaran 1 59 Lezzetli olmayan 1 89 Yol 1

yemek
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30 Cep 1 60 Metafor 1

TOPLAM 100

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik 100 adet metafor
olusturduklari goriilmektedir. Olusturulan metaforlardan en sik tekrar edilenlerin Can simidi (3),
Hapishane (3), Cicek (2), Cél (2), Hizir (2), Giines (2), iskence (2), Kahve (2) ve Kaset (2) metaforlari
oldugu belirlenmistir.

3.2. Uzaktan Egitime Yonelik Metaforlarin Yer Aldig1 Temalar

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yénelik olusturduklari metaforlar imkan, erisim, 6z
dizenleme, yetersizlik, tikenmislik, kalite, ihtiyag, islevsellik, sosyal izolasyon, cevresel faktorler,
yapaylik ve tekdiizelik olmak Uzere toplam 12 tema altinda toplanmistir. Tablo 3’te bu temalarda yer
alan metaforlar ve metaforlarin frekans degerleri yer almaktadir.

Tablo 3. Uzaktan Egitime Yénelik Metaforlarin Yer Aldigi Temalar

Temalar No Metafor f No Metafor f No Metafor f
1 Can simidi 2 2 Glnes 2 3 Hizir 2
4 Acil numaralar 1 5 Ambulans 1 6 Ay 1
7 Besin 1 8 Cankurtaran 1 9 Hazir bilgi 1
imkén 10 Kazanilmis zaman 1 11 Kurtaric 1 12 Kitiphane 1
D e e Yangin
13 Sihirli degnek 1 14  Uzak gozligiu 1 15 séndiirme aleti 1
16  Yedek lastik 1 17 Yedek oyuncu 1 18 Yol 1
Anlikchaber 1 2 Buzdolabi 1 3 Cep 1
programi
Goruntila
4 Canta 1 5 1 6 Isinlanma 1
L. arama
Erisim 7 internet alisverisi 1 8 Kutu 1 9 Not defteri 1
10  Overlok makinesi 1 11 Ozgirlik 1 12 Eirlc;rt?osyon 1
13  Uzaktan kumanda 1 14 Universitem 1
1 Cicek 2 2 Aci biber 1 3 Ayna 1
4 Bomba 1 5 Camin 6ndine 1 6 Enstriiman 1
.. konan kus
0z . Performans
Diizenleme 7 llag 1 8 Kahve 1 9 .y 1
odevi
10 Ramazan orucu 1 11 Satrang 1 12 Yangin alarmi 1
13 Yemek 1
1 Aperatif yemek 1 2 Asgari licret 1 3 Can simidi 1
Colde bir
4 Cips paketi 1 5 bardak su 1 6 Dipsiz kuyu 1
- bulmak
Yetersizlik Kis giinindeki
7 El feneri 1 8 .. 1 9 Kuru ekmek 1
glines
10 Metafor 1 11 Sokak lambalarn 1 12 Yanan kibrit 1
13 Yetersiz okul 1
1 Bos kuyu 1 2 Firtina 1 3 Fiziksel engel 1
iskence 1 5 Krematoryum 1 6 Labirent 1
Tiikenmislik Yagmurdan

7 kacarken doluya 1 8 Yokusu olanyol 1
tutulmak
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1 col ; o  Aksamdan 3 Bos kutu 1
. kalma yemek
Kalite Dilsiz yemek icerigi kalitesiz
4 y 1 5 C g 1 6 Verimsiz toprak 1
yemek kitap
ihtiva 1 Anne 1 2 Baba 1 3 Deplasman magi 1
yag Su icmek 1 5 Suni teneffus 1 6 Yara bandi 1
1 Agag 1 2 Isik 1 3 Kadin gantasi 1
Islevsellik 4 Kahve 1 5 Lezzetli 1
olmayan yemek
.?osya/ 1 Hapishane 3 2 Covid-19 1
Izolasyon
Cevresel . N . Yedi kilitli
Faktérler 1 Internet agi 1 2 Iskence 1 3 hazine kapis| 1
Yapaylik 1 Bilgisayardan kitap 1 2 Platonik ask 1 3 Ugak similatoria 1
okumak
Tekdiizelik 1 Kaset 2

Tablo 3 incelendiginde uzaktan egitimin gerekli zamanlarda kolayliklar sagladigini, egitimin

AN

devam ettirilebilmesi i¢in imkan ve olanak sundugunu belirten metaforlarin “imkan” temasinin altinda
toplandigi gortlmustir. 21 metafor ile imkan temasinin en fazla metaforu icerdigi tespit edilmistir. Bu
tema altinda ikiser katiimcinin uzaktan egitimi can simidine, glinese ve Hizir'a benzettigi belirlenirken
diger 15 metaforun tekrarlanmadigr gortlmuistiir. Bu dogrultuda uzaktan egitimi giinese benzeten
ogrencilerden biri (K-97) gerekgesini “Oldugumuz karanliktan bir nebze aydinliga ¢ikmamizi saglayan
bir yoldur.” seklinde belirtmistir. Benzer sekilde K-42 uzaktan egitimi can simidine benzeterek “Zor
zamanlarin kurtaricisidir.” seklinde gorisiini ifade etmistir.

Uzaktan egitimin zaman ve mekan bagimsizligi sagladigini, bilgiye her an elinin altindaymis gibi
hizli ve kolay bir sekilde erisildigini belirten 14 adet metafor “erisim” temasinda toplanmistir. Bu tema
altinda yer alan metaforlarin tekrar etmedigi goriilmustir. Bu temada K-57 uzaktan egitimi isinlanmaya
benzeterek gerekgesini “Zamani mekani asmayi saglar.” seklinde belirtmistir. Benzer sekilde K-53
“Elimi attigimda ulasabiliyorum.” seklinde gerekge sunarak uzaktan egitimi cebe benzetmistir.

Bireylerin segimlerinin ve bilingli davranmalarinin uzaktan egitimin etkililigini ve verimini
farkhlastirabilecegini belirten metaforlar “6z diizenleme” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda
toplamda 13 metafor oldugu ve sadece gicek metaforunun tekrarlandigi (f=2) tespit edilmistir. Bu
dogrultuda uzaktan egitimi ¢icege benzeten K-27 “Sulamadik¢a, 6nem vermedik¢e agmaz, basari
saglamaz.” seklinde goris belirtirken aynaya benzeten K-34 “Ne kadar giizel ve temiz kullanirsan o
kadar glizel gosterir.” seklinde gerekge sunmustur.

Uzaktan egitimin ylz ylize egitime gore kisith oldugunu, ihtiyaci karsilamada yetersiz kaldigini
ve tatmin etmedigini belirten 13 metafor “yetersizlik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda yer
alan metaforlarin tekrar etmedigi gorilmustir. Bu temada K-28 “Bizi dersler konusunda aydinlatir fakat
okul kadar 1sitamaz.” seklindeki gorisliyle uzaktan egitimi kis giiniindeki giinese benzetirken, K-71’'de
“Temel diizeyde bilgi veriyor ama tatmin etmiyor.” seklinde goérisi ile kuru ekmege benzetme
yapmistir.

Ogrenme siirecinde zorluklar ile karsilasildigini, davranissal ve duygusal olarak umutsuzluga ve
caresizlige neden oldugunu belirten 8 metafor “tikenmislik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema
altinda yer alan metaforlarin tekrar etmedigi tespit edilmistir. Tikenmislik temasinda uzaktan egitimi
krematoryuma benzeten K-86 “Kiillerimiz olusuna kadar yakmaya devam ediyor.” seklinde gorus
belirtirken, labirente benzeten K-69 “Bir tirli eyleme gecemiyor yonimi bulamiyorum.” seklinde
goristini ifade etmistir.
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Uzaktan egitimin herhangi bir faydasi olmadigini, verimsiz ve kullanissiz oldugunu belirten
metaforlar “kalite” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda toplamda 7 metafor bulundugu ve
sadece ¢6l metaforunun tekrarlandigl (f=2) tespit edilmistir. Bu dogrultuda uzaktan egitimi ¢éle
benzeten K-64 “Saglikh bir verimi yoktur” seklinde goris belirtirken verimsiz topraga benzeten K-19 “O
topraga ne yaparsan yap ot da blyimez cicek de.” seklinde gerek¢e sunmustur.

Egitimin aksadigi silirecte egitim faaliyetlerinin devamliligi ve ihtiyacin giderilmesi igin uzaktan
egitimin gerekli oldugunu belirten 6 metafor “ihtiya¢” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda yer
alan metaforlarin tekrar etmedigi gorilmustir. Bu temada K-45 uzaktan egitimi su icmeye benzeterek
gerekcgesini “Yasam icin gereklidir.” seklinde ifade etmistir. Benzer sekilde K-21 uzaktan egitimi yara
bandina benzeterek “Egitimdeki su an agikhgi kapatir ve sarar.” seklinde gorus belirtmistir.

Uzaktan egitimin birgok ihtiyaci karsilayabildigini ve faydal sonuglar sagladigini belirten 5
metafor “islevsellik” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda yer alan metaforlarin tekrar etmedigi
tespit edilmistir. Bu temada K-63 “Edindigimiz bilgilerle bizi aydinlatir.” seklinde goérusiyle uzaktan
egitimi 1si§a benzetirken, K-25’ de “icinde hangi dersten ne ararsan bir sey bulunur.” seklinde gorisii
ile kadin ¢antasina benzetme yapmistir.

Uzaktan egitimin bireyleri fiziksel olarak toplumdan uzaklastirdigini, vyalnizlik hissi
olusturdugunu, iletisim ve gercek zamanh etkilesimde azalmaya neden oldugunu belirten metaforlar
“sosyal izolasyon” temasi altinda toplanmistir. Bu tema altinda toplamda 4 metafor bulundugu ve (¢
katilimcinin uzaktan egitimi hapishaneye benzettigi belirlenmistir. Bu dogrultuda uzaktan egitimi
hapishaneye benzeten katilimcilardan biri olan K-4 “Ogrenciler toplumu gérmiiyor.” seklinde goériis
ifade ederken COVID-19’a benzeten K-38 “Ciinkl insanlari birbirinden uzaklastiriyor.” seklinde gerekge
sunmustur.

Uzaktan egitimin dis etkenlerden etkilendigini ve bu dis etkenlerin verimliligini azalttigini
belirten 3 metaforun “gevresel faktorler” temasi altinda toplandigi ve bu metaforlarin tekrarlanmadigi
tespit edilmistir. Cevresel faktorler temasinda K-52 uzaktan egitimi iskenceye benzeterek “Evde
internet ya da elektrik kesintisi stresi olma ihtimali iskenceden baska bir sey olamaz. Ozellikle
sinavlarda stresi ona katlar.” seklinde goris belirtirken, K-77 internet adina benzetme yaparak “Alt
yapisi ne kadar iyiyse o kadar verim alirniz.” seklinde gortisini ifade etmistir.

Uzaktan egitimin ylz ylize egitimin yerini tutmadigini, gergekliginin diisiik oldugunu, dogal ve
olagan olmadigini belirten 3 metaforun “yapaylik” temasi altinda toplandigi ve bu metaforlarin
tekrarlanmadigl belirlenmistir. Yapaylik temasi altinda K-6 uzaktan egitimi ucak simiilatériine
benzeterek gerekgesini “Hicbir zaman bir normal ugak havasi vermez.” seklinde ifade etmistir. Benzer
sekilde K-24 uzaktan egitimi platonik aska benzeterek “Gériyorsun ama dokunamiyorsun.” seklinde
goris belirtmistir.

Uzaktan egitimin hep ayni diizende isledigini ve siirekli ayni seylerin tekrarlandigini belirten 2
metafor “tekdiizelik” temasi altinda yer almistir. Bu temada sadece kaset metaforunun bulundugu ve
bu metaforun iki kez tekrar ettigi gortlmustir. Bu dogrultuda uzaktan egitimi kasete benzeten
dgrencilerden K-13 “icinde kayith olan her sey ayni sekilde tekrar eder.” seklinde gériis belirtirken, K-
96 “Kapasitesi sinirhdir. icindeki sarkilar bittiginde durur. Yani sadece igindekilerle yetiniriz.” seklinde
gerekge sunmustur.
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3.3. Metaforik Temalarin Cinsiyet, Boliim ve Daha Once Uzaktan Egitim ile Ders Alma Durumu Degiskenlerine Gére Dagilimi

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik algilarina iliskin olusturduklari temalar cinsiyete, 6grenim gordiikleri bélime ve daha 6énce uzaktan

egitim ile ders alma durumuna gore Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Metaforik Temalarin Cinsiyet, Béliim ve Daha Once Uzaktan Egitim ile Ders Alma Durumu Degiskenlerine Gére Dagilimi

Temalar

. Oz . . _Sosyal Cevresel

Imkan Erisim Diizenleme Yetersizlik  Tiikenmislik Kalite lhtiyag Islevsellik lzolasyon Faktorler Yapayhk Tekdizelik
Cinsiyet
Kadin 16 (%19,8) 11 (%13,6) 11(%13,6) 12(%14,8) 8 (%9,9) 5 (%6,2) 5(%6,2)  4(%4,9)  4(%4,9) 2(%2,5)  1(%1,2)  2(%2,5)
Erkek 5(%26,3) 3(%15,8) 3(%158)  1(%5,3) 2(%10,5)  1(%53) 1(%5,3) 1(%5,3) 2(%10,5)
Bolimler
Fen Bilgisi Ogretmenligi 4(%28,6) 1(%7,1)  3(%21,4) 2(%14,3) 2 (%14,3) 1(%7,1) 1(%7,1)
ilkégretim Matematik Ogretmenligi 4 (%33,3)  3(%25,0) 1 (%8,3) 1 (%8,3) 1 (%8,3) 2 (%16,7)
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik 2 (%16,7) 1(%8,3) 4 (%33,3) 1 (%8,3) 2 (%16,7) 1(%8,3) 1(%8,3)
Resim - is Ogretmenligi 2(%14,3)  2(%14,3)  1(%7,1)  2(%14,3) 2 (%14,3) 2 (%14,3) 1(%7,1)  1(%7,1) 1(%7,1)
Sinif Ogretmenligi 1(%6,3)  2(%12,5) 5(%31,3) 2(%12,5) 2 (%12,5) 1(%6,3) 1(%6,3)  1(%6,3) 1(%6,3)
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 3(%23,1) 3(%23,1) 3(%23,1) 2 (%15,4) 1(%7,7) 1(%7,7)
Tiirkge Ogretmenligi 5(%26,3) 3(%15,8) 1(%5,3) 1(%5,3) 1(%5,3) 2(%10,5) 2(%10,5) 1(%5,3) 2(%10,5) 1 (%5,3)
Daha Once Uzaktan Egitim ile Ders Alma Durumu
Evet 5(%14,7) 8(%23,5) 6(%17,6) 7(%20,6) 2 (%5,9) 1(%2,9) 1(%2,9)  2(%5,9) 1(%2,9) 1(%2,9) 1(%2,9)
Hayir 16 (%24,2) 6(%9,1)  8(%12,1)  6(%9,1) 6 (%9,1) 6 (%9,1) 5(%7,6)  3(%4,5)  4(%6,1) 2(%3,00  2(%3,00 1(%3,0)
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Tablo 4 incelendiginde hem kadin (%19,8) hem de erkek (%26,3) 6gretmen adaylarinin en fazla
metaforu “imkan” temasi altinda olusturduklari belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin olusturduklar
metaforlarin %46’sinin olumlu, %40’Inin olumsuz ve %14’(inlin ne olumlu ne de olumsuz oldugu tespit
edilmistir. Erkek 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlarin %52,7’si olumlu temalarda (imkéan,
erisim, ihtiya¢ ve islevsellik), %31,6’si olumsuz temalarda (yetersizlik, tikenmislik, kalite, sosyal
izolasyon, cevresel faktorler, yapaylik ve tekdizelik) toplanirken; kadin 6gretmen adaylarinin
olusturduklari metaforlarin %44,5’i olumlu, %42’si olumsuz temalarda toplanmistir. Ayni zamanda
erkek 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlarin %15,8’inin olumlu ya da olumsuz olarak
siniflandirilmayan “6z dizenleme” temasinda yer aldigl, kadinlarda bu oranin %13,6 oldugu tespit
edilmistir. “Tukenmislik”, “sosyal izolasyon” ve “tekdizelik” gibi olumsuz temalarda erkek 6gretmen
adaylarin metafor olusturmadiklari belirlenmistir.

AN

“Imkan” temasi altinda her bdliimden en az bir 6grencinin bulundugu tespit edilmistir. Fen
bilgisi 6gretmenligi ve ilkogretim matematik 6gretmenligi bolimiindeki 6gretmen adaylarinin en fazla
metaforu (4) “imkan” temasinda, Psikolojik danismanhk ve rehberlik 6gretmenligi bolimindeki
ogretmen adaylarinin en fazla metaforu (4) “yetersizlik” temasinda, Resim-is &gretmenligi
boélimindeki 6gretmen adaylarinin en fazla metaforu (2) “imkan”, “erisim”, “yetersizlik”, “tikenmislik”
ve “kalite” temalarinda, Sinif 6gretmenligi bolimindeki 6gretmen adaylarinin en fazla metaforu (5)
“6z dizenleme” temasinda, Sosyal bilgiler 6gretmenligi bolimindeki 6gretmen adaylarinin en fazla

”n “

metaforu (3) “imkan”, “erisim” ve “6z dizenleme” temalarinda, Tiurkce 6gretmenligi bolimindeki

AN

o0gretmen adaylarinin en fazla metaforu (5) “imkan” temasinda olusturduklari belirlenmistir.
Ogretmen adaylarinin biyik bir cogunlugunun (%66) daha 6énce uzaktan egitim ile ders
almadiklari ve bu 6gretmen adaylarinin blyik bir kisminin (%24,2) uzaktan egitimi imkan saglayici
olarak algiladiklari belirlenmistir. Uzaktan egitim deneyimi olan 6grencilerin ise ¢ogunlukla (%23,5)
“erisim” temasi altinda metafor olusturduklari gortlmustiir. Ayrica uzaktan egitimin yalnizlik hissi
olusturdugunu ve etkilesimi azalttigini savunan 6gretmen adaylarinin timianin (4) daha 6nce uzaktan

egitim ile ders almadiklari tespit edilmistir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma kapsaminda olusturulan metaforlar, metaforlara yonelik gerekceler ve temalar goz
onlinde bulunduruldugunda 6gretmen adaylarinin olumlu gorisleri oldugu kadar olumsuz gérislerinin
de bulundugu belirlenmistir. Bu kapsamda ortaya ¢ikan temalardan dérdiinin (imkan, erisim, islevsellik
ve ihtiyag) olumlu, yedisinin (yetersizlik, tikenmislik, kalite, sosyal izolasyon, cevresel faktorler,
yapaylik ve tekdlzelik) olumsuz ve birinin (6z dizenleme) kullanima gére olumlu ve olumsuz
olabilecegini belirten metaforlar icerdigi gérilmustdr.

Arastirma kapsaminda belirlenen temalar incelendiginde Ogretmen adaylarinin uzaktan
egitime yonelik metaforlarinin en fazla “imkan” ve “erisim” temalari altinda toplandigi gorilmustr.
Bu durum katiimcilarin uzaktan egitim ile zamandan ve mekandan bagimsiz olarak 6grenme
ortamlarina kolay erisim sagladiklarini ve uzaktan egitimin 6grencilerin zorlu silirecte egitim
faaliyetlerini strdirmek icin Onlerindeki engelleri kaldirarak imkan olusturdugunu géstermektedir.
Ozellikle imkdn temas! altinda bircok katilimcinin mevcut durumda uzaktan egitimin uygun bir
alternatif oldugunu ve 6grenmeyi destekledigini belirttikleri gorilmuastir. Katihmcilarin bu temalar
altinda olusturduklari metaforlar ve gerekgeleri géz onlinde bulunduruldugunda uzaktan egitime
yonelik bu tir algilara sahip olmalari uzaktan egitimin sagladigi kullanim esnekliginden, 6grenme
hedeflerine ulasmayi kolaylastirmasindan ve egitimin aksadigi donemde kurtarici rollini
Ustlenmesinden kaynaklanmis olabilir. Nitekim alanyazin incelendiginde de uzaktan egitimin hem
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erisim kolayligi sagladigina (Atik, 2020; Baczek vd., 2021; Rad vd., 2021) hem de zorlu sirecte egitimin
sirdaridlmesi icin destek sunduguna ve imkan olusturduguna (Geng vd., 2020; Kaban, 2021; Rad vd.,
2021) iliskin 6grencilerin goris belirttikleri benzer bulgulara rastlamak miimkiindir. Bu kapsamda hem
kadin hem de erkek 6gretmen adaylarinin en fazla metaforu olumlu olarak nitelendirilen “imkan”
temasi altinda olusturduklari ve “imkan” temasi altinda her bélimden en az bir 6grencinin metafor
olusturdugu da goz o6nilinde bulundurularak uzaktan egitime yonelik olumlu algi gelistirilmesinde
uzaktan egitimin sagladig imkanlarin énemli oldugu soylenebilir. Bu dogrultuda 6grencilerin uzaktan
egitim deneyimleri sirasinda ve dncesinde uzaktan egitimin sagladigi imkanlara ve kolayliklara yonelik
bilgilendirilmeleri olumlu algi gelistirmeleri ve olumlu uzaktan egitim deneyimi yasamalari acisindan
faydali olabilir.

Ogretmen adaylarinin olusturduklari diger olumlu metaforlar “islevsellik” ve “ihtiya¢” temalari
altinda toplanmistir. Bu temalar altinda toplanan metaforlarda 6gretmen adaylari uzaktan egitimin
cesitli sekillerde fayda sagladigini, bircok ihtiyaci karsilayabildigini, egitimin strdurilmesi icin gerekli ve
onemli oldugunu belirtmislerdir. Uzaktan egitim 6grencilerin istek ve ilgi alanlari icin genis bir secim
yelpazesi sunmakta ve acil durumlarda egitim hizmeti sunulmasi icin destek saglamaktadir (Domenici,
2020; Gongalves vd., 2020). Uzaktan egitimin bu ozelliklerine vurgu yapan katihmcilar ihtiyag
temasinda olusturduklari metaforlar ve gerekgeleri ile uzaktan egitimin gerekliligine ve 6nemine dikkat
cekmislerdir. islevsellik temasinda ise farkli amaglar igin kullanilabildigine ve is gérme yetisine sahip
olduguna vurgu yapmislardir.

Tim bu olumlu temalar ve kapsadiklari metaforlar katihmcilarin uzaktan egitimi faydali, etkili,
kullanigl, erisimi destekleyici ve gerekli olarak algiladiklarinin gostergesidir. Alanyazin incelendiginde
ogrencilerin olumlu uzaktan egitim algilarinda uzaktan egitimin egitimde esneklik ve 06zerklik
saglamasinin, egitime ve egitim kaynaklarina kolay erisimi desteklemesinin, fakilteye gitme
zorunlulugunu ortadan kaldirarak diger aktiviteler icin daha fazla zaman saglamasinin etkili olabilecegi
belirtilmektedir (Armstrong Mensah vd., 2020; Atik, 2020; Gongalves vd., 2020).

Ogretmen adaylarinin en fazla metafor urettikleri bir diger tema olan “6z diizenleme”
temasinda olusturulan metaforlar incelendiginde uzaktan egitimin bilingli kullanilmasi gerektigi, gerekli
zaman ve c¢aba harcanmasi durumunda verimli olabileceginin belirtildigi gorilmustir. Bu durum
O0gretmen adaylarinin uzaktan egitim kullaniminda 6z dizenlemenin 6éneminin farkinda olduklarini
gostermektedir. Ogrencilerin hedeflere ulasmak icin kendi dgrenme deneyimlerini yénlendirmeleri
beklendiginden (Zimmerman & Schunk, 2011) 6grenci 6z diizenlemesinin c¢evrimici 6grenme
ortamlarinda énemli oldugu belirtilmektedir (Cho & Shen, 2013). Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin
aninda destek almaktan yoksun olduklari ve kendilerini sosyal olarak yahtiimis hissettikleri uzaktan
egitim ortamlarinda kendi 6grenmelerini dizenlemeleri bilincinde olmalari ve bunun igin ¢aba sarf
etmeleri 6grenme sonuglarini ve akademik basarilarini iyilestirecektir (Cho & Shen, 2013; Wang vd.,
2013). Bu dogrultuda uzaktan egitim ortamlarinin ve 6grenme faaliyetlerinin &grencilerin 6z
diizenleyici 6grenme davranislarini tesvik edecek sekilde diizenlenmesi akademik basari ve uzaktan
egitimin etkililigi agisindan faydali olabilir.

Arastirmada uzaktan egitimi olumlu olarak algilayan 6grencilerin yani sira olumsuz yonlerine
dikkat ceken ve memnuniyetsizliklerini ifade eden 6grencilerin de bulundugu goérilmustir. Bu
kapsamda ortaya ¢ikan temalardan biri olan “yetersizlik” temasinda 6grenciler uzaktan egitimin yiz
ylze egitimin yerini tutmamasindan, en az seviyede verim alinmasindan ve tek basina ihtiyaci
karsilamamasindan sikayetgi olduklari belirlenmistir. Bu durum katilimcilarin uzaktan egitimi yetersiz
ve tatmin etmeyen bir egitim sistemi olarak algiladiklarinin gostergesidir. Nitekim katilimcilarin uzaktan
egitimi ylz ylze egitim ile karsilastirdiklari ve yiiz ylize egitime gore yetersiz olarak gorus belirttikleri
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calismalara alanyazinda da rastlamak mimkindir (Bozdag & Ding, 2020; Kaban, 2021; Tuma vd.,
2021). Bu kapsamda uzaktan egitim ortamlarinin 6grencilerin hedefleri, istekleri, kisisel ve sosyal
ozellikleri dikkate alinarak ihtiyaglarina hitap edecek sekilde daha nitelikli hale getirilmesi ve yiiz ylize
egitim ortamlarinda sahip olduklari olanaklara alternatifler tretilmesi igin teknolojinin avantajlarindan
yararlanilarak etkilesimli ortamlar ve etkinlikler tasarlanmasi uzaktan egitim faaliyetlerinin verimliligini
ve Ogrenci memnuniyetini artirabilir. Olumsuz metaforlar iceren bir diger tema olan “tikenmiglik”
temasinda ise katilimcilar uzaktan egitimin 6grenme siirecini zorlastirdigindan, umutsuzluk ve
caresizlige yol actigindan sikayet etmektedir. Bu temada olusturulan metaforlar ve gerekgeleri
incelendiginde katilimcilarin zorunlu uzaktan egitim silirecinin yipratici olmasindan, strese vyol
acmasindan ve yorgunluk hissi olusturmasindan kaynakli olarak tikenmislik duygusuna kapildiklari
soylenebilir. Alanyazin incelendiginde katilimcilarin uzaktan egitim ile ilgili bu tir alg ve dislincelere
sahip olmalarinda pandemi nedeniyle uzaktan egitime ani gegis yapilmasinin, uzun siire g¢evrimigi
ortamlara maruz kalmalarinin, gérev ve sorumluluklarinin artmasinin etkili olabilecegi belirtilmektedir
(Bhaumik & Priyadarshini, 2020; Geng vd., 2020).

Olumsuz ifadeler iceren bir diger tema ise “sosyal izolasyon” temasidir. Bu temada olusturulan
metafor ile katihmcilar uzaktan egitimin yalnizlik hissi olusturdugunu, duygu ve disiinceleri aktarma
konusunda yetersiz kaldigini, gercek zamanh etkilesimde azalmaya neden oldugunu ve sosyallesmeyi
engelledigini belirttikleri goriilmustir. Uzaktan egitimin basariya ulagsmasi ve 6grencilerin 6grenmeleri
icin etkilesim ve iletisimin 6nemli bir etken oldugu belirtilmektedir (Bergdahl vd., 2020; Mercer vd.,
2019). Ayni zamanda Fedynich ve arkadaslari (2015) uzaktan egitim ortamlarinda 6grenci ve 6gretici
arasindaki etkilesimin memnuniyet lzerinde énemli bir etkiye sahip oldugunu ileri siirmektedir. Bu
kapsamda o6grencilerin uzaktan egitime yonelik olumsuz egilim gésterme nedenlerinden biri olarak
iletisim ve etkilesimsel problemler yasamalari gosterilebilir. Nitekim alanyazinda 6grencilerin olumsuz
uzaktan egitim algisina ve deneyimine sahip olmalarinin nedenleri arasinda iletisim ve sosyal etkilesim
eksikliginin belirtildigi calismalar mevcuttur (Bozkurt, 2020; Fidan, 2017; Kedraka & Kaltsidis, 2020).
Yasanan iletisim ve etkilesim eksikligi tlikenmislige yol acabilir, akademik performansi etkileyebilir,
6grencilerin 6grenme deneyimi ve mesleki gelisimi igin sorunlar olusturabilir (Sani vd., 2020). Bu
nedenle 6grencilerin 6greten ve diger 6grenciler ile etkilesimini artirip algiladiklari sosyal izolasyonu
azaltmak igin teknolojinin potansiyellerinden faydalanmak ve destek sunmak bu tema altinda yer alan
olumsuz algilarin ortadan kaldiriimasi igin faydali olabilir.

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitim algilari cinsiyet agisindan incelendiginde hem kadin hem
de erkek 6gretmen adaylarinin uzaktan egitimi cogunlukla imkan ve firsat saglayici olarak algiladiklari
gorilmuistir. Buna ragmen erkek ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik olusturduklar
metaforlarin kadin 6gretmen adaylarina gére daha olumlu oldugu tespit edilmistir. Dolayisiyla erkek
O0gretmen adaylarinin uzaktan egitimi kadin 6gretmen adaylarina gore daha olumlu algiladiklari
soylenebilir. Alanyazinda bu bulgu ile paralellik gésteren ¢alismalar (Altintas vd., 2020; Basar vd., 2019;
Boz, 2019) oldugu gibi cinsiyete gbre uzaktan egitim algisinin degisiklik gostermedigini belirten
calismalar da mevcuttur (Fidan, 2017; Kirali & Alci, 2016). Bu bulgunun kaynagi olarak 6gretmen
adaylarinin duyussal ve sosyal 6zelliklerinin farkhligi gosterilebilir. Kadin ve erkek fark etmeksizin tiim
ogrencilerin pandeminin getirdigi zorunluluk ile uzaktan egitim stirecine dahil oldugu ve tim derslerini
uzaktan egitim ile stirdlrdtgi sirecte bu esit kosullara ragmen erkek 6gretmen adaylarinin uzaktan
egitim algilarinin daha olumlu olmasi erkeklerin teknoloji kabul diizeylerinin, teknoloji ve bilgisayara
yonelik tutumlarinin kadinlara gore daha yiliksek olmasindan kaynakh olabilir. Nitekim Zhang ve
arkadaslari (2014) erkek 6grencilerin kadin 68rencilere gore teknoloji kabul diizeylerinin daha ylksek
oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde erkek 6grencilerin bilgisayar ve teknoloji kullanimina yonelik
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tutumlarinin kadin 6grencilerden daha yliksek oldugunu belirten calismalar da mevcuttur (Cai, 2017;
Tondeur vd., 2016). Bu kapsamda kadin 6grencilerin teknoloji kabul dizeylerini artiracak faktorlerin
belirlenip bilgisayar ve teknoloji tutumlarini olumlu yonde etkileyecek, uzaktan egitim kullanimina
tesvik edecek seminer ve konferanslar diizenlenmesi uzaktan egitim algilarini olumlu yonde etkilemek
acisindan faydali olabilir. Ayni zamanda cinsiyet agisindan uzaktan egitim algisinin degisiklik
gostermesinin alt boyutlarini inceleyen galismalarin yapilmasi bu degisikligin ¢esitli nedenlerini ortaya
¢ikarmak ve bu kapsamda gerekli ¢calismalar yapmak agisindan katki saglayabilir.

Ogretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik algilari 6grenim gérdiikleri bélimler agisindan
incelendiginde algilarin bélimlere gore degisiklik gdstermedigi tespit edilmistir. Fen bilgisi, ilkdgretim
matematik ve Tirkce 6gretmenligi bolimleri basta olmak Ulzere bitin boélimlerdeki 6gretmen

AN

adaylarinin “imkan” temasi altinda en az bir metafor olusturduklari belirlenmistir. Bu bulguya gore
farkli bolimlerde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin uzaktan egitimi egitim-6gretim
faaliyetlerinin slrdirilmesi icin imkan saglayici ve 6grenmeyi destekleyici olarak benimsedikleri
goralmuistir. Gelecegin 6gretmenlerinin uzaktan egitime yonelik bu tir olumlu algilari uzaktan egitim
uygulamalarini mesleki yasantilarinda tercih edebileceklerini gostermektedir. Nitekim alanyazinda da
ogrencilerin uzaktan egitime yonelik algi ve deneyimlerinin gelecekteki 6grenmelerinde ve mesleki
hayatlarinda uzaktan egitimi tercih etmeleri agisindan énemli oldugu belirtiimektedir (Abbasi vd.,
2020; Altintas vd., 2020).

Arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarinin blyik bir kisminin daha 6nce uzaktan egitim ile
ders almadiklari ve bu 6gretmen adaylarinin olusturduklari metaforlarin ¢ogunlukla “imkan” temasi
altinda toplandig belirlenmistir. Uzaktan egitim deneyimi olan 6grencilerin ise olusturduklari
metaforlarin bliyik bir kisminin “erisim” temasi altinda yer aldigi tespit edilmistir. Daha 6nce uzaktan
egitim ile ders alma durumunun uzaktan egitime yonelik algi Uzerinde bir etkisinin olmadigi
gorilmustiir. Bu kapsamda elde edilen bulgulara gore daha 6nce uzaktan egitim ile ders alan 6grenciler
ile uzaktan egitim deneyimi olmayan Ogrencilerin algilarinin birbirine benzer oldugu sonucuna
ulasiimistir. Pandemi 6ncesinde ve sonrasinda yapilan bazi ¢alismalar bu bulguyu destekler nitelikte
uzaktan egitim deneyimin uzaktan egitim algisini etkilemedigini belirtmislerdir (Altintas vd., 2020;
Basar vd. 2019; Fidalgo vd., 2020). Onceden uzaktan egitim deneyimi yasayan 6grenciler ile ilk kez bu
ortamda yer alan 6grencilerin benzer algilara sahip olmalar 6grencilerin 6nceki uzaktan egitim
deneyimlerinden tam olarak verim alamamalarindan ve uzaktan egitim programlarinin yetersiz
kalmasindan kaynaklanmis olabilir. Bu kapsamda 6grencilerin uzaktan egitime yonelik deneyimlerinin
ivilestirilmesi igin egitim faaliyetlerinin planlanip dizenli sekilde hayata gegirilmesi, uyum
saglamalarina yonelik oryantasyon calismalari yapilip bilgilendirilmeleri ilerideki uzaktan egitim
kullanimlarini ve uzaktan egitime bakis acilarini farkhlastirabilir.

Tim bu sonug ve bulgular dogrultusunda 6gretmen adaylarinin uzaktan egitime yonelik olumlu
algi gelistirmek ve mesleki hayatlarinda uzaktan egitimi tercih etmelerine yonelik isteklerini artirmak
icin uzaktan egitim ortamlari 6zerklik ve esneklik saglayacak, bireysel hedef ve ihtiyaclari karsilayacak
sekilde tasarlanabilir. Ayni zamanda 6grencileri 6grenme siirecinde aktif kilacak, sanal ortamdan
kaynakl izolasyon duygusunu en aza indirecek ve iletisim problemlerine ¢6ziim olacak etkinlikler ve
stratejiler gelistirilebilir. Boylece uzaktan egitim faaliyetlerinin etkililigi ve 6grenci memnuniyeti
artirilabilir. Ogretmen adaylarinin pandemi sirasinda ve sonrasinda yasayacaklari olumlu ve olumsuz
deneyimlerin uzaktan egitimin gelecegi icin 6nemli oldugu gbz 6ninde bulundurularak 6gretim
slrecinde ve mesleki yasantilarinda uzaktan egitim platformlarini etkili kullanabilmeleri adina bireysel
yeterliklerini artirabilecekleri egitimler verilebilir. Pandemi doneminde yogun bir sekilde uzaktan
egitim alan 6gretmen adaylarinin uzaktan egitim algilarinin incelendigi bu arastirmaya ek olarak farkli
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dénemlerde 6gretmen adaylarinin uzaktan egitim algilarinin incelendigi calismalar gerceklestirilerek
karsilastirma yapilmasi ileride meslek hayatlarinda uzaktan egitimi benimsemelerinin yorumlanmasi
acisindan fayda saglayabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Social isolation and quarantine measures that were taken within the scope of the Covid-19
epidemic resulted in educational activities being moved from traditional to online environments, and
education being carried out through distance education activities. Thus, examining students’
perceptions of distance education has gained importance. Given that teacher candidates are the
distance education practitioners of the future, understanding the views of teacher candidates who
experienced online teacher education will help reveal the weaknesses in how distance education was
conducted. This will inform us on how to take necessary precautions against negative perceptions and
improve distance education, which will become more widespread in the future (Basar et al., 2019).
Accordingly, describing teacher candidates’ metaphorical perceptions of distance education will be
beneficial in terms of improving and interpreting the process (Tuncay & Ozginar, 2009). When the
studies conducted in this context are examined, it is seen that scales and questionnaires are generally
used to determine teachers’ and students’ perceptions of distance education (Gongalves et al., 2020;
Basar et al., 2019; Fidalgo et al., 2020; Baczek et al., 2021). However, it is known that data collected
using questionnaires and scales have some limitations in measuring experience, feelings, and thoughts
(Wilson & Elliot 2016).

For this reason, it is stated that metaphors can be preferred to have detailed information about
students’ perceptions of the subject (Yilmaz & Gliven, 2015). Thus, the current study aimed to
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determine the metaphorical perceptions about distance education of teacher candidates who recieved
distance education due to the COVID-19 pandemic.

Method

The current study adopted a phenomenological design, and metaphors were used to
determine the distance education perceptions of the teacher candidates who continued their teacher
education through distance education during the COVID-19 pandemic. Study participants were 100
teacher candidates studying in different departments of the Faculty of Education of a state university
who were purposefully sampled via the criterion sampling method. The data were collected through
an online survey form using Google Forms. Some of the participants’ metaphors were omitted because
they were incomplete or were not created in an appropriate format. Data were collected until the
number of acceptable metaphors reached saturation. The obtained data were analyzed by content
analysis. The metaphors that teacher candidates created for distance education were divided into 12
themes.

Results

Findings of the content analysis showed that the teacher candidates created 100 metaphors
for distance education. The most frequently repeated metaphors were: Lifebuoy (3), Prison (3), Flower
(2), Desert (2), Hizir (2), Sun (2), Torture (2), Coffee (2), and Cassette (2 ). It was observed that the
metaphors created were gathered under 12 themes including “opportunity”, "access", "self-
regulation”, "incompetence", "burnout", "quality", "need", "functionality", "social isolation",
"environmental factors", "artificiality" and “monotony”.

Findings related to gender revealed that the metaphors created by male teacher candidates
for distance education were more positive than those created by female teacher candidates. Also, it
was determined that male teacher candidates did not create any metaphors under negative themes,
such as “burnout”, “social isolation” or “monotony”. It was observed that the teacher candidates
mainly created metaphors under the theme of “opportunity”, and there was at least one student from
each department under this theme. Moreover, it was determined that the majority of the participants
had not previously taken any courses through distance education. A large part of these teacher
candidates perceived distance education as something enabling. It was found that teacher candidates
who had previous experience in distance education mostly created metaphors under the theme of
“access”.

Considering the metaphors created within the scope of the research, the reasons for the
metaphors and the themes, the teacher candidates had negative and positive opinions. In this context,
it was seen that four of the themes (opportunity, access, functionality, and need) included positive
metaphors, seven themes (inadequacy, burnout, quality, social isolation, environmental factors,
artificiality, and monotony) included negative metapors. One theme (self-regulation) could be positive
or negative according to the context of its use.

Conclusion, Suggestion and Recommendations

When the themes emerging in the research were examined, it was seen that the metaphors
which the teacher candidates created for distance education could be gathered under the themes of
“opportunity” and “access”. This situation suggests that the participants had easy access to learning
environments, regardless of time and place due to distance education. Distance education also creates
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an opportunity for students to continue their educational activities during difficult times by removing
obstacles. Especially under the theme of opportunity, it was seen that many participants stated that
distance education is a suitable alternative and supports learning in the current situation. Such positive
themes and the metaphors they cover indicate that participants perceive distance education as
favourable, useful, supportive and necessary.

Examination of the “self-regulation” theme showed that the participants stated that distance
education should be used consciously and it that can be productive if the necessary time and effort
are spent. This shows that teacher candidates are aware of the importance of self-regulation in the
use of distance education. Indeed, it is stated that learner self-regulation is important in online learning
environments (Cho & Shen, 2013) as students are expected to direct their own learning experiences in
order to achieve goals in distance education environments (Zimmerman & Schunk, 2011).

In the current study, it was observed that there were students who drew attention to the
negative aspects of distance education and expressed their dissatisfaction and students who perceived
it positively. When the metaphors created for the theme of “burnout”, which is one of the themes
including the most negative metaphors are examined, it can be said that the participants have a feeling
of burnout because the compulsory distance education process was tiring, caused stress and created
a feeling of fatigue.

Another theme that includes negative statements is the theme of “social isolation”. With the
metaphor created in this theme, it was seen that the participants stated that distance education
creates a feeling of loneliness, is insufficient in conveying feelings and thoughts, causes a decrease in
real-time interaction and prevents socialization. It is stated that interaction and communication are
important factors for the success of distance education and the learning of students (Bergdahl et al.,
2020; Mercer et al., 2019). In addition, Fedynich et al. (2015) argue that the interaction between the
learner and the instructor in distance education environments significantly affects satisfaction. In this
context, it can be stated that one of the reasons for the students’ negative tendency towards distance
education could be because they experienced communicational and interactional problems.

In terms of gender, it was seen that both female and male teacher candidates perceived
distance education as providing opportunities. Despite this, it was determined that the metaphors
created by male teacher candidates for distance education were more positive than those created by
female teacher candidates. Therefore, it can be said that the teacher candidates’ perceptions of
distance education differ according to gender, and female teacher candidates did not lean as positively
towards distance education as male teacher candidates did. In the literature, studies reveal the results
that show similarities with this finding (Basar et al., 2019; Boz, 2019; Altintas et al., 2020), as well as
studies which indicate that the perception of distance education did not differ according to gender
(Fidan, 2017; Kirali & Alci, 2016). The difference in affective and social characteristics of teacher
candidates can be cited as the source of this finding.

Regarding department of study, findings indicate that teacher candidates in all departments,
especially the science, primary school mathematics and Turkish language teaching, created at least
one metaphor under the theme of “opportunity”. Teacher candidates studying in different
departments consider distance education as something enabling and supporting learning to continue
education and training activities. Such positive perceptions of prospective teachers about distance
education show that they may prefer distance education applications in their professional lives.

According to the findings obtained regarding previous experience with distance education, the
perceptions of the students who previously took some classes through distance education were similar
to those who did not have any such experience. Supporting this finding, some studies conducted
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before and after the pandemic stated that the distance education experience did not affect the
perception of distance education (Altintas et al., 2020; Basar et al., 2019; Fidalgo et al., 2020). The fact
that students who have previously experienced distance education and those who are in this
environment for the first time have similar perceptions may be because the former did not benefit
fully from their previous distance education experiences.

In line with the research results, distance education environments should be designed to
provide autonomy and flexibility and meet individual goals and needs. Teachers should develop a
positive perception of distance education and increase their willingness to use distance education in
their professional lives. Also, activities and strategies should be developed to make students active in
the learning process, minimize the feeling of isolation caused by the virtual environment, and solve
communication problems. Thus, the effectiveness of distance education activities and learner
satisfaction can be increased. It should not be forgotten that teacher candidates' positive and negative
experiences during and after the pandemic are important for the future of distance education. In this
context, studies conducted for teacher candidates to have a positive experience and develop a positive
perception will also benefit the future position of distance education.
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Ozet

Gunlik yasam ile iliskilendirilen bir kavramin, yasamla ilgili bir problemin ¢éziimiinde kullaniimasi
ile daha derinlemesine ve kalici bir 6grenme saglanmaktadir. 21.yy becerileri gelisimini temel alan 6gretim
programlarinda sik¢a vurgu yapilmaktadir. Bu nedenle Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarin sinif igi
uygulamalarda glinliik yasamla iliskilendirme konusunda belirli bir bilgi birikimine ve kiltlre ihtiyag duyduklar
soylenebilir. Yapilan c¢alisma ile 6gretmen adaylarinin fen konularini ginlik yasamla iliskilendirme
durumlarinin kazanim odakli olarak ders planlari kapsaminda ortaya ¢ikarilmasinin hem 6gretmenler hem de
alan yazinda ¢alisan arastirmacilar agisindan 6nemli olacagi distinilmektedir. Arastirmada fen bilimleri
O0gretmen adaylarinin hiicre konusu kazanimlari temelinde glinlik yasamla iliskilendirme durumlari ders
planlari kapsaminda ortaya cikarmak amaglanmaktadir. Arastirma betimsel bir arastirma olup, ¢alisma
grubunu Fen Bilgisi Ogretmenligi ABD 6grenim géren 114 fen bilimleri 6gretmen aday olusturmaktadir. Veri
toplama araci kullanilan anket formunda hiicre konusuna yonelik programda yer alan tg kazanim verilmis ve
katilimcilardan verilen kazanimlara bagl olarak ders planlari olusturmalari istenmistir Veriler, ders plani
degerlendirme rubrigine uygun olarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmen adaylarinin
kavramlari ginlik yasamla iliskilendirme boyutunda zayif kaldiklari, glinliik yasamdan 6rnek verme boyutunda
ise iliski kurma boyutuna gore daha iyi olduklari ama yine eksiklikleri bulundugu belirlenmistir. Elde edilen
sonuglara gore, 6gretmen adaylarinin, hicre konusunda gunlik yasamla iliskilendirme dizeylerinin genel
olarak duisik oldugu; ders planlarinda daha gok glinlik yasamdan 6rnekler verdikleri; ders planlarinin genel
olarak kazanima yonelik hazirladiklar; ders plani olusturma basamaklarinin yani girig-siireg-sonug
bolimlerinde genel olarak diisiik ancak diger faktérlere gore daha yiiksek oldugudur.

Anahtar Kelimeler: Fen egitimi, Ogretmen adaylari, Giinliik yasamla iliskilendirme, Hiicre kavrami,
Ders planlari.

Abstract

A more in-depth and permanent learning is provided by using a concept associated with daily life in
solving a problem related to life. This is frequently emphasized in curricula based on 21st century skills
development. Therefore, it can be said that teachers and pre-service teachers need a certain knowledge and
culture about associating with daily life in classroom practices. With this study, it is thought that it will be
important for both teachers and researchers working in the literature to reveal the situation of pre-service
teachers' associating science concepts with daily life within the scope of outcome-oriented lesson plans. In
the study, it is aimed to reveal the relation of science teacher candidates with daily life on the basis of cell
subject outcomes within the scope of lesson plans. The research planned as a descriptive study and the study
group consists of 114 pre-service science teachers. In the questionnaire form using as the data collection tool,
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three outcomes in the program for the cell subject were given and the participants were asked to create
lesson plans depending on the outcomes given. The data were analyzed in accordance with the lesson plan
evaluation rubric. According to the findings, it was concluded that pre-service teachers were weak in
associating concepts with daily life and they were better in giving examples from daily life compared to the
dimension of establishing relationships, but still had deficiencies. According to the results obtained, the pre-
service teachers' level of associating the cell with daily life is generally low; they mostly give examples from
daily life in their lesson plans; that the lesson plans generally prepared according to the acquisitions; lesson
plan formation steps, namely in the introduction-process-result sections, are generally low but higher than
other factors.

Keywords: Science education, Preservice teachers, Association with daily life, Cell concept, Lesson
plans.

1. Giris

Gunluk yasamlailiskilendirme, bir konu, kavram veya olguya yonelik glinliik yasam olaylarindan
ornekler verilmesi ve baglanti kurulmasi olarak tanimlanabilir. Bilginin glinliik yasamla iliskilendirilmesi
veya gunlik yasam olayinin bilgiyle iliskilendirilmesi, 6grencilere bilginin 6grenilmesi icin bir gerekce
oldugu icin, kaliciligini da artirmaktadir (Avargil, Herscovitz, & Dori, 2012; Costu, Unal & Ayas, 2007).
Gunlik yasama transfer odakl yapilan bir 6grenmenin daha kalici ve verimli oldugu bilinmektedir
(Dogan, Kivrak & Baran, 2004; Fortus, Krajcik, Dershimer, Marx & Mamlok-Naaman, 2005; Pekdag,
Azizoglu, Topal, Agalar & Oran, 2013). Balkan Kiyici & Aydogdu (2011) glinlik yasam ile iliskilendirilen
bir kavramin, yasamla ilgili bir problemin ¢6ziimiinde kullaniimasi ile daha derinlemesine bir 6grenimin
saglanacagini belirtmistir. Ancak, fen egitimi arastirmacilari, bireylerin glindelik kararlar vermek igin
bilmesi gerekenleri ve yapabileceklerini tartismaya devam etmelerine ve bilim egitimi yoluyla bilimsel
okuryazarlik tesvik etme gabalarina ragmen, fen egitiminin giinlik baglamlarda yararliligina iliskin
endiseler devam etmektedir (Sharon & Baram-Tsabari, 2020). Aikenhead (2006) yaptigi kapsamlh
arastirmada ogrencilerin 6grendikleri bilimsel icerikleri anlamli 6grenmediklerini, glinlik yasamla
iliskilendirmeyi ¢ok fazla tercih etmediklerini belirtmistir. Ayrica Feinstein, Allen ve Jenkins (2013)
glinimiz fen egitimine getirdikleri elestiride, 6grencilerin (i) karmasik, gercek diinya sorunlari
baglaminda bilime erismeleri ve bunlari yorumlamalari, (ii) bilimsel iddialarin glvenilirligini hem sosyal
hem de epistemik ipuglarina dayanarak yargilamali, (iii) resmi mifredattan alikoysa bile, bilime derin
ve kalici katilim saglamalari gerektigi sonucuna varmislardir (s.316). Bu baglamda 6gretmenlerin fen
konularini islerken glinliik yasamla iliskilendirmeleri daha derinlemesine ve anlamli bir 6grenme igin
Onem arz etmektedir. Bircok kurulus ve arastirmaci fen egitiminin ilerleyisi ve bilimsel okuryazarhgi
merkeze alan raporlar yayinlamislar ve giinliik yasam ve fenni bir araya getiren uygulamalarin 6nemine
vurgu yapmistir (Bybee, 2013; Mostafa Echazarra & Guillou, 2018; NRC, 2009; PISA, 2015). Belirtmek
gerekir ki, glinlik yasamla iliskilendirmenin en biyilik avantajlarindan birisi, fen derslerinde yer alan,
anlasilmasi zor, soyut kavramlarin 6gretiminde kalici ve anlamli 6grenmenin saglanabilmesidir (Akgin,
Tokur & Duruk, 2016; Celikler & Kara, 2016).

Gunliik yasamla iliskilendirmenin 6nemi ve uygulamaya doniik olarak elde edilen kazanimlarin
ogrencilerin 21. yy becerileri agisindan gelisimlerinde 6nemli bir basamak oldugu goriilmektedir. Bu
nedenle 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarin sinif i¢i uygulamalarda glinliik yasamla iliskilendirme
konusunda belirli bir bilgi birikimine ve kiltire ihtiya¢ duyduklari sdylenebilir. Alanyazinda yer alan
¢alismalar incelendiginde, Luft, Ortegaz, ve Wong-Kavas (2009) Amerika’da yapilan genis capli bir
tarama calismasinda fen 6gretmenlerinin yiiksek bir oranla, fen egitiminin ginlik yasamla iliski
dizeyini artirmak icin daha gercek diinya konularinin sinifa dahil edilmesini kuvvetle desteklemektedir.
Nitekim Gilngor Cabbar ve Senel (2020) yapilan igerik analizi calismasinda giinliik yasami temele alan
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deneysel arastirmalar incelenmis ve genel olarak 6grencilerin basari ve motivasyonundaki pozitif
gelisimi isaret etmislerdir. Bu baglamda alanyazinin yasam temelli sinif ortamini destekledigini
belirtmek yanlis olmaz. Sinif ortaminda fen dersleri ile 6grencilere sadece derslerde kullanabilecekleri
teorik bilgiler degil, ayni zamanda glnlik hayatta karsilasabilecekleri sorunlara mantikh ve yapici
¢oziimler Uretmeleri icin beceriler kazandiriimaya calisiimaktadir (Costu, Unal & Ayas, 2007). Son
yilllarda yapilan bircok calismada ise 6grencilerin ve 6gretmen adaylarinin farkl alanlardaki ve
konulardaki fen konularini, ginliik yasamla iliskilendirme diizeyleri arastiriimis, pozitif ve negatif
iliskilendirmeler bulunmustur (Bayrak, 2020; Bodur & Sahin, 2017; Mercan, Girlen & Kdseoglu, 2018;
Ormanci, Cepni & Ulger, 2020; Ozay Koése & Giil, 2016; Ugras, Aydemir & Asiltiirk, 2017). Ulkemizde
yapilan calismalarda elde edilen farkh sonuglar giinliik yasamla iliskilendirme konusunda halen bir
gelisim icerisinde oldugumuzu gésteriyor olabilir. Ogrencilerin okul bilgileri ile giinliik yasam arasinda
iliski kurmalari temel ve istenen bir egitim hedefi olarak gériinmekte, ancak karmasikhgi ve zorlugu
bilinen bir hedeftir (Cajas, 1999). Belirtilen hedefin kazanilmasinda 6grenciler kadar 6gretmenlere de
blylk gorev dismektedir. Gelecegin 6gretmeni olan 6gretmen adaylarinin ginlik yasamla
iliskilendirme kavramini 6gretmenlik yasantilarinda ne derecede kullanabileceklerine iliskin bilgi
diizeylerini, uygulama boyutunda ortaya ¢ikarmanin 6nemli oldugu disliniilmektedir. Bu baglamda
o6gretmenlerin /6gretmen adaylarinin fen bilgisi derslerinde 6grencilerinin ginlik yasam becerilerini
gelistirmek icin hangi aktivitelerde bulunabilecekleri ve aktiviteleri nasil uygulamaya koyacaklarina
iliskin planlari merak konusu olmustur. Calismada 6gretmen adaylarinin giinliik yasamla iliskilendirme
durumlari, 6grenciler tarafindan anlasilmasi soyut bir kavram oldugundan zor olan, hiicre konusu
tizerinden irdelenmistir. Ogretmen adaylarinin ne derecede iliskilendirme yapabilecekleri ve bulduklari
orneklerin hiicre konusu ile iliskisinin ortaya cikarilmasi amaclanmistir. Bu baglamda 6gretmen
adaylarinin hiicre konusunda ders planlari olusturmalari ve gelistirdikleri ders planlarindaki ginlik
yasamla iliskilendirme durumlarinin belirlenmesi amaclanmistir. Calismanin problem cimlesi;
“Ogretmen adaylarinin hiicre konusuna ait kazanimlara iliskin hazirladiklari ders planlarindaki giinliik
yasamla iliskilendirme durumlari nasildir?” seklindedir. Calismada arastirilan alt problemler;

1. Ogretmen adaylari, ders planlarinda giinliik yasamla iliskilendirmenin hangi boyutuna ne
derece degindiler?

2. Ogretmen adaylari, sinif diizeyine gére giinliik yasamla iliskilendirmeye hangi boyutta ne
derece degindiler

3. Ogretmen adaylarinin giinliik yasamla iliskilendirme agisindan sinif diizeyleri arasinda
anlamli bir iligski var midir?

2. Yontem

Calisma nicel betimsel arastirma yontemlerinden tarama modeline uygun olarak
yaptlandiriimistir. Betimsel calismalar genel olarak verilen bir durumu aydinlatmak, standartlar
dogrultusunda degerlendirmeler yapmak ve olaylar arasinda olasi iliskileri ortaya cikarmak icin
ylratilmektedir (Cepni, 2010). Bu calismada ise 6gretmen adaylarinin hiicre kavramini glinliik yasamla
iliskilendirme durumlari ortaya ¢ikarilmaya calisiimistir.

2.1. Galisma Grubu

Calisma, Marmara Bolgesi’'nde bulunan bir Gniversitenin Egitim Fakiltesi’'nde 2018 yilinda
gerceklestirilmistir. Calismaya 14 dordinci sinif, 48 Uiclinct sinif ve 52 ikinci sinif olmak Gzere 114 fen
bilimleri 6gretmen adayi katilmistir. Calismaya 1. siniflar dahil edilmemistir. 1. Siniflarin heniiz ders
plani olusturma, giinliik yasam ve hiicre konusu gibi fen egitimi kavramlari hakkinda yeterli bilgilerinin
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olmamasi ve verilen kavramlara iliskin herhangi bir ders almamalari dahil edilmemelerinde etkili
olmustur.

2.2.Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak “Giinlik Yasam Ders Plani Olusturma Anket Formu” kullanilmistir.
Acik uclu olarak yapilandirilan formda, hiicre konusuna yonelik programda yer alan (i¢ kazanim verilmis
ve katihmcilardan verilen kazanimlara bagh olarak ders planlari olusturmalari istenmistir. Verilen
gibidir:
(F.7.2.1.2.) Gegmisten giniamiize,

kazanimlar asagidaki “(F.7.2.1.3) Hicre-doku-organ-sistem-organizma iliskisini aciklar,

hiicrenin yapisi ile ilgili gorisleri teknolojik gelismelerle
iliskilendirerek tartisir, (F.7.2.1.1.) Hayvan ve bitki hicrelerini, temel kisimlari ve goérevleri agisindan
karsilastirir.” Ogretmen adaylarina ders plani olusturma siirecinde hiicre konusunun giinliik yasama
transferi ile ilgili herhangi bir yonerge verilmemis, 6gretmen adaylari ders plani yapilandiriimasinda
serbest birakilmistir. Bunun temel nedeni 6gretmen adaylarinin kendi dogal disiince sliregleri
icerisinde glnlik yasamla iliskilendirmeye yer verip vermeyeceginin merak konusu olmasidir.
Ogretmen adaylarinin formlari doldurmasi ve ders planlarini olusturmalari igin bir saatlik siire verilmis,
isteyen 6gretmen adayina ek sire verilmistir. Toplam veri toplama slireci min. 60, max. 90 dakika
sirmustlir. Verilerin toplanmasi silirecinde etik ilkelere uygunluguna dikkat edilmis ve veriler
katihmcilardan gondllilik esasina uygun olarak toplanmistir. Ayni zamanda katilimcilara, arastirmanin
amaci, verilerin toplanmasi ve sonrasindaki yayim siireci, verilerin sadece arastirma igin kullanilacagi

ve verilerin ve katihmci bilgilerinin gizli kalacagi hakkinda bilgilendirme yapilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde arastirmacilar tarafindan gelistirilen rubrik kullanilmistir. Rubrigin
gelistirilmesi slrecinde, glinlik yasama transfer, glinlik yasamdan 6rnekler, kazanim kapsayiciligi ve
ders planlama surecleri dikkate alinmistir. Literatlirde glinliik yasamla iliskilendirme ve glinlik yasam
olaylarinin ne icermesi gerektigi ile ilgili temel kavramlar Gzerinden yola gikilmistir (Fortus vd., 2005;
PISA, 2015; Schudel, Le Roux, Lotz-Sisitka, Loubser, O'Donoghue & Shallcross 2008; Urek, ve Dolu,
2013; Yilmaz, 2008). Ayrica 6grenmenin kavramsal olarak saglanmasi gerekliliginden yola ¢ikarak, ders
planinin kazanimi kapsayiciligi rubrige eklenmistir. Son olarak, bir ders planinda yer almasi gereken
bolimler ve ciktilar géz oOnline alinarak analitik bir rubrik hazirlanmistir. Hazirlanan rubrik
arastirmacilar tarafindan incelenmis ve uzman gorisiine basvurulmustur. Gerekli dizenlemeler

yapildiktan sonra rubrige son hali verilmistir. Asagidaki tabloda giinliik yasam ders plani analiz rubrigi

verilmistir.
Tablo 1 Ders Planlari Analiz Rubrigi
Tema/Puan 0 (Diisiik) 1 (Orta) 2 (Yiiksek)
Gunlik yasamla Yer Kavramla ilgili transfer ilgili kavramla ilgili transfer
iliski / transfer verilmemis  yapilacagina/iliski yapmak/iliski kurmak icin
kurulacagina dair sozel etkinlige ders planinda yer
olarak belirtilmis verilmis
Gunlik Yer Kavramla ilgili glinltik Kavramla ilgili glinliik
yasamdan 6rnek  verilmemis yasamdan orneklere sézel  yasamdan 6rneklere

olarak yer verilmis

etkinlige dersin ve etkinligin
icerisinde yer verilmis




Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Gelistirdikleri... 95

Kazanim Yer Kazanimlar tam olarak Kazanimlara tam olarak ders
kapsayiciligi verilmemis  verilmemis planinda yer verilmis

Ders plani Yer Ders bolimlere ayrilmis Ders bolimlere ayrilmis ve
bolumleri/yapist  verilmemis  fakat gegisler 6gretim gecisler tam olarak yapilmis

yaklasimina uygun degil

Analiz asamasinda rubrigin her bir boyut 0-1-2 seklinde puanlanmis olup, 0 puan disiik, 1 puan
orta ve 2 puan yiksek olarak degerlendirilmistir. Toplam puanlardan elde edilen ortalama degerler ise
her dort madde icin de 0-2 arasi dlslk, 3-5 arasi orta ve 6-8 arasi yliksek olarak nitelendirilmistir.
Bulgularin sunumunda da her bir boyut ve toplam puanlara yonelik olarak yorumlar yapilmistir.
Analizlerden elde edilen puanlar tablolastirilarak, frekans ve yiizde degerleri betimsel olarak verilmistir.
Analiz surecinde elde edilen bulgularin dogrulugu tiim arastirmacilar tarafindan onaylanmistir. Ayni
zamanda tutarhlik i¢in, analizi yapan arastirmaci disinda diger arastirmaci tarafindan analizler kontrol
edilmis, tartisiilmis ve analizlere son hali verilmistir. Her bir boyut icin yapilan glivenirlik analizinde
Cronbach-alfa katsayisi 0,637 bulunmustur. Can (2016) Cronbach-Alfa katsayisinin 1’e yaklastikca
glvenilirligin arttigini ve 0,60 < a < 0,90 arasi degerlerin “olduk¢a glivenilir” oldugunu belirtmistir
(s.391). Bu durumda rubrigin glvenilir oldugu ve verilen son haliyle kullanilabilecegine karar verilmistir.

3. Bulgular

Bu bolimiinde elde edilen verilere dayali olarak bulgular, arastirma sorulari paralelinde
aciklanmistir. Oncelikle yapilan analizlere yénelik olarak 6n kosul kabul edilen normallik testi
uygulanmis ve sonuglari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2 Giinliik Yasamla iliskilendirme Normallik Testi Sonuglari

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk
Statistic df Sig. Statistic df Sig.
Toplam ,177 114 ,000 ,939 114 ,000
Ders plani
,315 114 ,000 ,756 114 ,000

bolumleri/yapisi
Kazanim kapsayicihgr ,303 114 ,000 ,778 114 ,000
Gunlik yasamdan

. ,398 114 ,000 ,666 114 ,000
ornek

Gunlik yasamla iliski
,473 114 ,000 ,522 114 ,000
/ transfer

Tablo 2’de goriildGgi Gzere verilerin normal dagilmadigi (p>0.05) bulunmus ve nonparametrik
testler uygulamistir (Can, 2016).

3.1. “Ogretmen Adaylari Ders Planlarinda Giinlitk Yasamla iliskilendirmenin Hangi Boyuta Ne
Derece Degindiler?” Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Ogretmen adaylarinin olusturduklari ders planlarindan elde edilen bulgulara gére, ders
planlarinda boyutlara gore aldiklari puanlara sonuglar Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3 Og§retmen Adaylarinin Boyutlara Gére Aldiklari Puanlarin Betimsel Analizi

Boyutlar/P 0 1 2 Toplam
oyutlar/Puan
y f % f % f % f %
Gunluk yasamla iliski/
90 78,9 15 13,2 9 7,9 114 100

transfer
Gunlik yasamdan

. 74 64,9 30 26,3 10 8,8 114 100
ornek
Kazanim kapsayicilig 14 12,3 64 56,1 36 31,6 114 100
Giris, suireg ve sonug

o . 42 36,8 63 55,3 9 7,9 114 100
bolimleri
Toplam 220 48,3 172 37,7 64 14,0 456 100

Tablo 3’e gore glinlik yasamla iliskide %78.9 oraninda hig deginilmedigi, %$13.2 oraninda sozel
olarak deginildigi ve %7.9 oraninda kavramla ilgili etkinliklerde giinlik yasamla iliskiye yer verildigi
gorilmektedir. Frekans degerlerinin biylk oranda yetersiz olmasindan dolayi 6gretmen adaylarinin
glinlik yasamla iliski kurma veya glnlik yasamla ilgili 6rnek vermede, hiicre konusu igin, yetersiz
olduklari gérilmektedir. Kazanim kapsayiciliginin orta ve iyi diizeyde oldugu, ders plani béliimlerine ise
cok fazla dikkat edilmedigi genel olarak sdylenebilir. Ginlik yasamdan o6rnek vermenin, ginlik
yasamla iliski kurmadan biraz daha fazla oldugu gortlmektedir.

3.2. “Ogretmen Adaylarinin Sinif Diizeyine Gore Giinliik Yasamla iliskilendirmeye Hangi Boyutta Ne
Derece Degindiler?” Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular
Ogretmen adaylarinin ders planlarindan elde edilen bulgulara gére ders planlarinda sinif

diizeylerine gore hangi boyuta ne kadar degindiklerine iliskin sonuglar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4 2. Sinif Ogretmen Adaylari Hangi Boyutta Ne Derece Dedindiler

Toplam

2. Sinif N Ort. SS.
Puan
Glnluk la iligki
yasamlaliski/ 52 14,0 27 564
transfer
Gunlik yasamdan 6rnek 52 21,0 ,40 ,634
Kazanim kapsayicihgi 52 54,0 1,04 ,656
Girig sureg ve sonug
o . 52 31,0 ,59 ,534
bolimleri
Toplam 52 120 ,57 ,597

Tablo 4’te gorildigi tGzere 2. sinifa devam eden 6gretmen adaylarinin ginlik yasamla iliski ve
ornek verme puanlari oldukca disuktir. Her iki boyuttan da 6grencilerin yetersiz olduklari ifade
edilebilir. Ogrencilerin yaklasik yarisi kazanim kapsayicihigina dikkat ederken, ders plani béliimlerinde
ortalamanin altinda bir dogruluk géze carpmaktadir. Toplam puanlara baktigimizda ,57 oldugu ve ikinci
sinif 6gretmen adaylarinin giinliik yasamla iliskilendirmede dislk yani yetersiz diizeyde olduklari ifade
edilebilir.
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Tablo 5 3. Sinif Ogretmen Adaylari Hangi Boyuta Ne Derece Degindiler

Toplam

3. Sinif N Ort. SS.
Puan
Gunlak la iliski
vasamia iliski/ 48 10,0 21 544
transfer
Gunlik yasamdan 6rnek 48 20,0 ,42 ,647
Kazanim kapsayicihgi 48 62,0 1,29 ,544
Girig sureg ve sonug
- . 48 34,0 ,71 ,617
bolimleri
Toplam 48 96,0 ,50 ,588

Tablo 5’te 3. sinifa devam eden 6gretmen adaylarinin aldiklari puanlar goriilmektedir. Buna
gore 3. sinif 6gretmen adaylari giinliik yasamla iliski kurma ve 6rnek verme konularinda dusik puan
almislardir. Kazanim kapsayiciligl ortalamanin Uzerindedir ve ders plani boéliimlerinde ortalamanin
altinda bir dogruluk géze carpmaktadir. Genel puanlara baktigimizda ise Uglincl sinif 6gretmen
adaylarinin ortalama ,50 puan aldiklari ve ginliik yasamla iliskilendirmede yetersiz olduklari ifade
edilebilir.

Tablo 6 4. Sinif Ogretmen Adaylari Hangi Boyuta Ne Derece Degindiler

Toplam
4. Sinif N Ort. SS.
Puan
Gunluak la iliski
vasamla iliski/ 14 9,0 64 842
transfer
Gunlik yasamdan 6rnek 14 9,0 ,64 ,745
Kazanim kapsayicilig 14 20,0 1,43 ,756
Giris sureg ve sonug
- . 14 16,0 1,14 ,663
bolimleri
Toplam 14 54,0 ,96 ,751

Tablo 6, 4. sinif 6gretmen adaylarinin ginlik yasamla iliski ve 6rnek verme boyutlarinda
ortalamanin altinda — disiik puanda - oldugu ve her iki boyuta da ayni derecede deginildigi
gorilmektedir. Kazanim kapsayicihigi ve ders plani béliimlerinde ortalamanin tstlinde puan almislardir.
Toplam puanlar agisindan ise, ortalama ,96 puan aldiklari ve dérdinci sinif 6gretmen adaylarinin orta
diizeyde olduklari ifade edilebilir.

Tablo 7 Ogretmen Adaylari Toplam Olarak Hangi Boyuta Ne Derece Degindiler

Toplam

Ogretmen adayi N Ort. SS.
Puan

Glnluk la iligki

vasamla iliski/ 114 33,0 29,606
transfer
Gunlik yasamdan 6rnek 114 50,0 ,44 ,652
Kazanim kapsayicihgi 114 136,0 1,19 ,636
Girig sureg ve sonug

114 81,0 ,71  ,606

bolimleri
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Toplam 114 300,0 ,66 ,625

Tablo 7'de 6gretmen adaylarinin aldigi toplam puanlar birlikte verilmistir. Buna gore ders
planlarindaki kazanim kapsayicihginin kabul edilebilir seviyede oldugu séylenebilir. Ders plani bélimleri
ortalamanin alti bir seviyededir. Ancak glnlik yasamla ilgili 6rnek verme ve glnlik yasamla
iliskilendirme puanlari dusiiktiir. Ogretmen adaylarinin toplam puanlarinin diisiik oldugu sdylenebilir.

3.3. “Ogretmen Adaylarinin Giinliik Yasamla iliskilendirme Agisindan Sinif Diizeyleri Arasinda
Anlaml Bir iliski Var Midir?” Arastirma Sorusuna Yonelik Bulgular

Elde edilen verilerden ortaya cikarilan bir diger bulgu sinif diizeyleri arasindaki iliskidir. Sinif
diizeylerinde yapilan analizde 4. siniflarda glinliik yasamla iliskilendirme ve 6rnek verme diger iki sinif
diizeyine gore ylksek bulunmustur. Ortaya cikan farka iliskin yapilan analizde, 4. siniflarin diger sinif
diizeyleri ile anlamli derecede farkhlik oldugu ortaya ¢ikmistir. Ancak Ug¢ sinif diizeyi arasindaki toplu
analizde anlamli farkin olmadigi belirlenmistir.

Tablo 8 Sinif Diizeylerinin Giinliik Yasam Ders Planlari Arasindaki iliski

Sinif Diizeyi N Sira Ort. sd X2 p Anlamh Fark
2. Sinif 48 58,83 2-4
3. Sinif 52 50,91 2 7,46 ,024 3-4
4. Sinif 14 77,39

Tablo 8'de Ug sinif dlizeyi arasindaki iliskiyi incelemek i¢in, normal olmayan dagilim sebebiyle,
yapilan Kruskal-Wallis testine gére, siniflar arasinda anlaml fark gdzlenmistir (X2=7.46, p<.05). Ancak
Bonferroni diizeltmeli Mann-Whitney U testi ile yapilan ¢oklu karsilastirmada bu farkin anlamli
olmadigl sonucuna varilmistir (p>.0167). Can (2016) coklu karsilastirma analizlerinde Bonferroni
diizeltmesinin yapilmasini 6nermektedir. Degerlere bakildiginda farkin ¢ok ki¢lik oldugu, etki
degerinin de buna paralel olarak orta dilizey ¢iktigi gézlenmistir. Hesaplanan etki bayiklGgi (d =
.A8)'dir. 4. Siniflarin diger siniflar ile yapilan karsilastirmasi anlamli ¢ikarken diger sinif diizeylerinin
arasinda anlamli fark olmamasi bir diger neden olabilir.

Bu arastirma problemi ile baglantili oldugu distnildigi icin yapilan bir diger analizde,
O0gretmen adaylarinin ders plani olustururken “glinlik yasamla iliski kurma” ve “glinlik yasamdan
ornek verme” maddeleri arasinda bir iliskinin olup olmadigl incelenmistir. Bu nedenle yapilan
Spearman sira farklari islemi sonucunda, iliski kurma ve 6érnek verme arasinda pozitif yonde ve anlamli
bir diizeyde iliski oldugu bulunmustur (r=.584, p<0.01). Yani gtinlik yasamla iliski kurma diizeyi arttikca,
ornek verme diizeyi de artmistir.

4, Tartisma ve Sonug

Elde edilen sonuclara gore, 6gretmen adaylarinin hiicre konusunda glinlik yasamla
iliskilendirme dizeylerinin genel olarak disik oldugu goérilmektedir. Alanyazinda yapilan farkli
konulardaki arastirmalarda da temel sonug farklh konularda glinliik yasamla iliskilendirme diizeylerinin
disik oldugudur (Akgiin, Tokur & Duruk, 2016; Dede Er, Sen, Sari & Celik, 2013; Hircan, Giirler &
Onder, 2014; Urek & Dolu, 2013). Ogretmen adaylari calismada esas alinan hiicre konusu icin de giinliik
yasamla iliskilendirme dlzeyleri diisik olmustur. Ayrica Ay (2008) ¢alismasinda; 6grencilerin glinlik
hayatta karsilasilan olaylari aciklamada c¢ok yetersiz oldugunu, Yildirnm ve Birinci Konur (2014)
ogrencilerin genel olarak ders kitaplarinda veya 6gretim siirecinde karsilastiklari olaylara benzer
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durumlari daha kolay aciklayabilirken, farkli 6rnekler karsisinda yeterli agiklamayi yapamadiklari
sonuglarini bulmuslardir. Bu anlamda 6gretmen adaylarinin giinliik yasamla iliskilendirme konusunda
bir kiltiire ihtiya¢c duyduklari agiktir. GUnlik yasamla iliskilendirme kiltlriinin olusmasi i¢in ilk olarak
glnlik yasam ornekleri Gzerinden, daha sonra da iliskilendirme boyutunda bir gelisim saglamalari
gerektigi distinilmektedir. Teorik agirlikli ders islenmesi transfer baglaminda 6gretmen adaylarinin
kendini gelistirmesi agisindan engel teskil etmektedir (Cogaltay, 2015; Kara, Demir, Arcagok & Sahin,
2018; Sahin & Kartal, 2013; Yesilyurt & Karakus, 2011).

Elde edilen sonuclardan bir digeri, 6gretmen adaylarinin ders planlarinda daha ¢ok glinliik
yasamdan ornekler vermeleridir. Akgiin, Cinici, Yildinm ve Kdpriibasi (2015) 6grencilerin konulari
glnlik hayatla iliskilendirme oraninin disiik oldugu ve verilen 6rneklerin genellikle ders kitabinda
verilen 6rnekler oldugudur. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin 6grenciler ile benzer sekilde daha dnce
ders kitaplarinda veya baska bir kaynakta karsilastiklari 6rnekleri vermeleri dogaldir. Ancak yeni
ornekler olusturmak ve daha sonraki sliregte iliskilendirme yapmak 6gretmen adaylari icin zor olarak
gorilmastir. Erduran Ava & Selguk (2021) 6gretim elemanlarinin ¢agin gerekliliklerine yonelik
kendilerini gelistirmeleri, Peker Unal (2019) giinliikk yasam &rneklerinin derslerde farkl sekillerde
kullanildigini belirtmesi, 6gretim siireclerinde 6gretim elemanlarinin diizenlemelere gidebileceginin
gostergesi olabilir. Dolayisiyla 6rnek vermek, hem daha 6nce karsilasilan hem de kaynak kitaplarda
gorildiglinden, daha kolay bir siire¢ olarak yorumlanabilir.

Arastirma sonuglarindan bir digeri de ders planlarinin genel olarak kazanima yodnelik
hazirlandigidir. Ogretmen adaylari belirtilen kazanimlara uygun ders planlari olusturabilmislerdir. Farkl
olarak Kizilay ve Saylan Kirmizigiil (2020) calismalarinda 6gretmen adaylarinin kazanimlara yonelik
olarak farkindaliklarini disiik bulmuslardir. Yapilan calismada ise O0gretmen adaylarinin verilen
kazanimlarla iliskili etkinlik ve icerikleri olusturduklari gorilmastir. Kizilay ve Saylan Kirmizigiil (2020)
calismasindan farkl olarak 6gretmen adaylarina kazanim disina ¢ikmamalari gerektigi belirtildigi icin
kazanima donik plan olusturma puanlarinin diger faktérlere gére daha yiksek ciktigi séylenebilir.
Yapilan calismada kazanimlar 6gretmen adaylarina verildiginden ve 6gretmen adaylari ders plani
hazirlama siirecine hakim olduklarindan bu asamada basaril olduklari ifade edilebilir.

Varilan bir diger sonucg ise, 6gretmen adaylarinin ders plani olusturma basamaklarinin yani
giris-suire¢-sonug boéliimlerinde genel olarak diisiik ancak diger faktorlere gére daha yiiksek oldugudur.
Ultay, Ultay ve Dénmez Usta (2018) o6gretmen adaylarinin ders planlarinda giinliik yasam
baglamlarindan 6rnek verme ve ginlik yasama transfer konularinda zorluk yasadiklarini ancak
planlarin genel olarak yeterli diizeyde oldugunu belirtmislerdir. Ancak Tatar ve Ceyhan (2018) ise
yaptiklari arastirmada 6gretmen adaylarinin ders plani hazirlamada genellikle 6gretmen merkezli
uygulamalari tercih ettikleri ve eksiklikleri oldugu sonucuna varmislardir. Ancak verilen egitim ile
eksiklik ve yanlislarini giderdiklerini eklemislerdir. Yine Asiroglu ve Kog¢ Akran’in (2018) yapmis olduklari
¢alismada O6gretmen adaylarinin ders plani hazirlamadaki performanslari orta seviye olarak
nitelendirilmis, ders plani basamaklarini tam olarak gergeklestiremedikleri gérilmis ancak farkli
tasarimlar ortaya koymaya cabaladiklari belirtilmistir. Bu baglamda verilen kazanima odakli ders plani
hazirlayan 6gretmen adaylarinin ihtiya¢ duyduklari yénlendirme ve egitim ile ders plani gelistirmede
basarili olacaklari séylenebilir.

Calismadan elde edilen son sonug ise 6gretmen adaylarinin sinif diizeyi arttikca giinliik yasamla
iliskilendirme dizeylerinin arttigidir. Baran, Dogan ve Yalgin (2002) ¢alismalarinda birinci siniftan son
sinifa dogru gidildikgce derslerde edinilen bilgilerle glinlik hayat arasinda iliski kurabilme dizeyinde bir
artis oldugu sonucuna ulasmislardir. Ozellikle 2. ve 3. sinif diizeyinde distikliik géze carparken, 4. sinif
diizeyinde giinliik yasamla iliskilendirme diizeyleri biraz daha fazladir. Ogretmen adaylarinin fakiilte
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surecleri boyunca elde ettigi kazanimlar ile fen okuryazarliginda bir artis olabilecegi dislinildiglinde,
glnlik yasamla daha fazla iliskilendirme yapabilmeleri beklenen bir sonugtur. Can ve Celik (2019)
tarafindan yapilan kapsamli arastirmada 4. sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarinin fen okuryazarhk
diizeylerinin daha yiksek oldugu sonucuna varilmistir. Bu sonug, yapilan ¢alismada 4. siniflarin genel
olarak daha yiliksek puan elde etmeleri sonucu ile tutarlik géstermektedir. Calismadan elde edilen
sonuglara gore asagida bazi 6neriler verilmistir.

5. Oneriler

Ogretmen adaylarinin giinliik yasamla iliskilendirme diizeylerine arttirmaya yonelik calismalar
yapilmalidir. Ozellikle fen 6gretimi, 6zel 6gretim ydntemleri gibi alan egitimi derslerinde, ders plani
olusturma ve oOgrencilerin uygulamali etkinlikleri siireclerinde giinlik yasamla iliskilendirmeye yer
verilebilir. Ayrica teorik ders sireclerinde (Fizik, Kimya, Biyoloji) daha fazla 6rnek ve giinlik yasamla
iliskilendirme yapilabilir. Ornegin, fizikte mekanik konularinin islendigi siirecte giinliik yasamdaki
dinamik 6rnekleri tizerinden iliskilendirme yapilabilir. Ogretmen adaylarinin mesleki gelisim ve alan
egitimi ders igeriklerinin de gilinlik yasamla iliskilendirme boyutunda 6gretim Uyeleri tarafindan
ogretim silireglerinde revizyon yapilabilir. Ancak daha blylik dlcekli degisimler de dislinilebilir.

Sinavlarda sorulmak lizere glinliik yasamla iliskilendirme sorulari ve ders siirecinde kullaniimak
Uzere glnlik yasam iliskilendirme etkinlikleri hazirlanarak 6gretmen ve 6gretmen adaylarina rehber
materyaller olusturulabilir. Yadigaroglu, Demircioglu ve Demircioglu (2017) llkemizdeki sinav ve
O0gretim slreclerine vurgu yaparak, nitelik eksikligi, 6gretim yontemleri, 6gretmen eksiklikleri ve sinav
sistemi gibi merkezi olgulara elestiri getirmisler, her kademedeki 6grenci icin eksiklik yarattigini dile
getirmislerdir. Bu baglamda degerlendirildiginde, 6gretim slireglerindeki sorgulama ve bilimsel
okuryazarlik odaginda gerceklesecek gelismelerin ve merkezi sinavlardaki soru stillerinin daha fazla
glnlik yasam-bilim iliskisi ekseninde hazirlanacagl varsayildiginda Ogretimin niteligini artiracagl
disinilmektedir.
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Introduction

In parallel with the increase in knowledge, individuals who can easily access the information
they need are desired instead of individuals who know the necessary information and memorize all
the information. In this context, organizations focused on education have published reports related
with the progress of science education and scientific literacy (Bybee, 2013; Mostafa et al., 2018; NRC,
2009; PISA, 2015). Based on these reports, countries have implemented educational reforms and made
changes involving life skills in the teaching processes of science in schools (Burns, 2017; Carter, 2012;
Dillon, 2009; Ness, Farenga, Shah & Garofalo, 2016). As a result of this change, it is expected that
students will be able to apply and use what they have learned in daily life, and provide permanent
learning, which is far from memorization (Balkan Kiyici & Aydogdu, 2011; Avargil, Herscovitz, & Dori,
2012; Costu, Unal & Ayas, 2007). Students' relationship between school knowledge and daily life seems
to be a simple and desired educational goal; but it is complex and difficult (Cajas, 1999). It is thought
that it is important to reveal the level of knowledge of prospective teachers, who are the teachers of
the future, about how they can use the concept of associating with daily life in their teaching life in
practice. For this reason, in this study, pre-service science teachers' associating with daily life case was
examined through the cell subject, which is difficult for students to understand because it is an abstract
concept. We aimed to reveal the question in what extent pre-service teachers could make associations
and the relation of the samples they found with the cell subject. The Sub-problems of the research
were “To what extent did the pre-service teachers refer to which dimension of associating with daily
life in their lesson plans?”, “To what extent and to what extent did the pre-service teachers refer to
the relation with daily life according to their grade level?” and “Is there a significant relationship
between the grade levels of teacher candidates in terms of associating them with daily life?”. In this
context, it was aimed for the pre-service teachers to create lesson plans about the cell and to
determine their association with daily life in the lesson plans they developed.

Methodology

The study is structured in accordance with the descriptive research method. It was carried out
in a Faculty of Education in Turkey. 114 pre-service science teachers (14 fourth grade, 48 third grade
and 52 second grade) participated in the study. All of the pre-service teachers have sufficient
theoretical knowledge on cell subject. A questionnaire form was used as data collection tool. In the
open-ended form, three objectives in the program for cell subject were given and participants were
asked to create lesson plans depending on the objectives given. The objectives on cell subject are:
“(F.7.2.1.3) Explains the relationship between cell-tissue-organ-system-organism, (F.7.2.1.2.) Discusses
the views on the structure of the cell from past to present by associating them with technological
developments, (F.7.2.1.1.) Compares the animal and plant cells in terms of their essential parts and
functions.” Participants asked to create lesson plans with these instructions. We need to clarify that in
the process of creating the lesson plans, the teacher candidates were not given any instructions
regarding the transfer of the cell subject to daily life, and the teacher candidates were free in
structuring the lesson plan. The main reason for this is that it is a matter of curiosity whether pre-
service teachers will include associations with daily life in their natural frame of mind.

After gathering the data including the lesson plans we analyzed them using the rubric. The
rubric developed by the researchers was used in analyzing the data. The rubric was examined by the
researchers and expert opinion was sought. In the process of developing the rubric, transfer to daily
life, examples from daily life, outcome coverage and lesson planning processes were taken into
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consideration. After the necessary revisions suggested by experts were made, the rubric was given its
final form and titled Lesson Plan Analysis Rubric.

Results

Results were presented according to the research questions in titles; “To what extent did the
pre-service teachers refer to which dimension of associating with daily life in their lesson plans?”, “To
what extent and to what extent did the pre-service teachers refer to the relation with daily life
according to their grade level?” and “Is there a significant relationship between the grade levels of
teacher candidates in terms of associating them with daily life?” We concluded that the teacher
candidates are insufficient for the cell subject to establish a relationship with daily life or to give
examples about daily life. It is seen that 78.9% of lesson plans was not associated daily life at all, 13.2%
was mentioned verbally, and 7.9% were involved in activities related to the concept. Generally, the
outcome coverage is moderate to good, and not much attention is paid to lesson plan parts.

Teacher candidates who attend the 2nd year have very low relationship with daily life and
giving examples. While approximately half of the students pay attention to the outcome coverage,
accuracy below the average is observed in the lesson plan sections. Teacher candidates attending the
3rd grade had low scores on establishing relationships with daily life and giving examples. Outcome
coverage is above average and below average accuracy is observed in the lesson plan sections. The 4th
grade teacher candidates are below the average in relation to daily life and giving examples and both
dimensions are equally mentioned. They got above average points in the parts of acquisition coverage
and lesson plan. When the total scores of the teacher candidates are examined, the outcome coverage
in the lesson plans is at an acceptable level. However, lesson plan sections are below average, the
scores for giving examples and associating with daily life are low.

In 4th grades, associating with daily life and giving examples was higher than the other two
grades. In the analysis of this situation, it was revealed that 4th grades were significantly associated
with other grade levels. According to the Kruskal-Wallis test conducted to examine the relationship
between three grade levels, a significant difference was observed between classes (X? = 7.46, p <.05).
In the multiple comparison made with the Mann-Whitney U test, we determined that this difference
was between the 2-4 and 3-4 grade levels.

In another analysis, as a result of the Spearman rank correlation procedure, it was found that
there is a positive and significant relationship between establishing relationships and giving examples
(r = .584, p <0.01). In other words, as the level of relating to daily life increased, the level of giving
examples increased as well.

Conclusion and Recommendations

According to the results, preservice science teachers’ level of association with daily life is
generally low. The main result in the researches in the literature is that their level of association with
daily life is low as well (Akgilin, Tokur & Duruk, 2016; Dede Er, Sen, Sari & Celik, 2013; Hiircan, Gurler
& Onder, 2014). In this sense, preservice teachers need to develop a culture on how associating daily
life with science concepts occur. The last result obtained from the study is that as the grade level of
teacher candidates increases, their level of association with daily life increases as well. Baran, Dogan,
and Yalgin (2002) concluded in their study that there is an increase in the level of establishing a
relationship between the knowledge acquired in the lessons and daily life from the first to the last
year. While this low level is striking especially at the 2nd and 3rd grade levels, at the 4th grade level
preservice teachers were more sufficient. Considering that there may be an increase in science literacy
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with the achievements of preservice teachers during the college learning processes, it is an expected
result that they can make more associations with daily life which Can and Celik (2019) found parallel
results with this study.

Studies should be carried out to increase the level of association with daily life/transfer of
teacher candidates. Especially in science education discipline, “making a lesson plan” and “making
connections with daily life” during applied activities can be included in courses such as science teaching
and special teaching methods. In addition, more daily life- science examples and connections with daily
life can be made in the theoretical courses (Physics, Chemistry, Biology). For example, dealing with
mechanics in physics, relationships can be made through examples of dynamics in daily life.

Guidance materials can be developed for teachers and teacher candidates by preparing daily
life association questions to be asked in exams and daily life association activities to be used in the
courses.
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kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi{ olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykirt Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
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Ozet

Glnumizde sikhkla karsilagsmaya basladigimiz iklim degisimleri ve buna bagli dogal afetler,
yenilenebilir enerji kaynaklari ve tretimi ile ilgili konulari ve sorunlari giindemde tutmaktadir. Bu amagla fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji ve enerji kaynaklari hakkindaki bilgi diizeyleri incelenmistir.
Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum ¢alismasi kullanilmistir. Calismanin katilimcilari
Bursa ilindeki bir devlet tiniversitesini ikinci sinifinda 6grenim gérmekte olan 40 fen bilgisi 6gretmen adayidir.
Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan olusturulan dort adet agik uglu soru igeren yari
yapilandiriimis yazil dékiimanlar kullanilmistir. Adaylara agik uglu sorulari yanitlamalari igin bir ders saati stre
verilmistir. Adaylardan yazili formlar ve yapilandiriimis gérismeler yolu ile elde edilen veriler icerik analizi
kullanilarak degerlendirilmistir. Calisma sonunda 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji ve yenilenebilir
enerji kaynaklarina yonelik bilgilerinin yetersiz oldugu ve yenilenebilir enerji kaynaklarina yonelik 6rnekler
vermede daha basarili olduklari belirlenmistir. Ayrica yenilenebilir enerji kaynaklarinin tikenmeme durumu
adaylar tarafindan bu enerji kaynaklarinin en biyuk 6zelligi olarak ifade edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Yenilenebilir enerji, Yenilenebilir enerji kaynaklari, Fen bilgisi 6gretmen adayi.

Abstract

Climate change and related natural disasters, which we frequently encounter today, keep the issues
and problems related to renewable energy sources and production on the agenda. The current qualitative
case study research aimed to examine science teacher candidates' knowledge of renewable energy and
energy sources. The study participants were 40 science teacher candidates studying in their second year at a
state university in Bursa. Semi-structured written documents, including four open-ended questions created
by the researchers, were used as a data collection tool. Candidates were given one class hour to answer open-
ended questions. The data obtained through the written forms answered by the candidates individually and
through structured interviews were evaluated using content analysis. At the end of the study, it was
determined that the teacher candidates' knowledge of renewable energy and renewable energy sources was
insufficient. However, they were more successful in giving examples of renewable energy sources. In addition,
the inexhaustibility of renewable energy sources was expressed by the candidates as the most important
feature of these energy sources.

Keywords: Renewable energy, Renewable energy sources, Science teacher candidate.
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1. Giris

Enerji, enerji tretimi ve kullanimi her zaman diinyanin en énemli konularinin basinda gelmistir.
Devletlerin ve toplumlarin gelisim siirecinde ve sanayi devrimiyle birlikte konunun 6énemi daha da
artmis, enerji Gretimi ve kullanimi igin gesitli yollar, kaynaklar arastirilmis, kullanilmis ve cesitli
arastirmalar yapilmistir. Bu stirecte agirlikli olarak fosil kaynakli yakitlar kullaniimigtir. Enerji Gretimi,
buglin gelinen noktada fosil kaynakl yakitlarin kullanimi ile gesitli cevre sorunlarinin da 6nemli bir
kaynagi olmustur. Diinya nifusunun hizli artisi ve sanayideki gelismeler nedeniyle enerji iretimi ve
tiketimi arasinda farkhlik olusmakta ve ihtiyag¢ duyulan enerji mevcut kaynaklarla
karsilanamamaktadir. Kiresel eneriji tiiketiminin, gelindiginde 1998 yilinda tlketilen enerji miktari ile
kiyaslandiginda 2035 yilinda iki kat, 2055 yilinda ise Ug¢ kat fazla enerji ihtiyaci olacagi tahmin
edilmektedir. Guinumuzde fosil kaynakl enerji ve niikleer enerji gibi enerji kaynaklari gevreyi ve insan
saghgini daha fazla tehdit etmeye baslamistir. Fosil yakitlarin yanmasi sonucu ortaya ¢ikan
karbondioksit gazi, “sera etkisi” olusturmakta ve iklim degisikliklerine neden olmaktadir (URL1). Ayrica
fosil enerji kullanimi gezegenimizin ortalama sicakliginda hizli bir artisa katkida bulunmaktadir. Ancak
yasam kalitesini artirmak i¢gin bir diizeyde enerji gereksinimine ihtiyag vardir. Bu ikilem icin en yaygin
olarak onerilen ¢oziimlerden biri yenilenebilir enerjidir (Harjanne ve Korhonen, 2019). Gielen ve
ark.(2019) gore yenilenebilir enerji, toplam kiiresel eneriji talebinin Ggte ikisini karsilayabilir ve ortalama
kiiresel ylzey sicakhgr artisini 2°C'nin altinda sinirlamak icin bugin ile 2050 yillari arasinda ihtiyag
duyulan sera gazi emisyonlarinin azaltilmasinin biylik bir kismina katkida bulunabilir. Kurigi ve ark.
(2019) gore ise yenilenebilir enerji, su anda sera gazi emisyonlarinin azaltiimasi icin 6nemli bir secenek
ve fosil yakitlarin yerini almak icin dnemli bir alternatif olarak kabul edilmektedir. Enerji gereksinimine
yonelik tim bu sorunlar kireseldir ve bu sorunlara ¢6ziim bulmak tiim insanligin dnemli bir hedefi
olmalidir. Bu dogrultuda Paris ve Kyoto anlasmalari gibi uluslararasi cesitli anlasmalar mevcuttur. Bu
baglamda yenilenebilir enerjinin tanimi bazi kaynaklar tarafindan asagidaki sekillerde yapilmistir.

Yenilenebilir enerji, bir sonraki glin dogada aynen var olabilen ya da ¢evrede devamli olarak
tekrarlanan enerji akimlarinin nitel ve nicel 6zellikleri bozulmayacak sekilde kullanimi sayesinde ortaya
cikan enerji tiriidiir (Ustiin ve ark., 2009). Aykal ve ark. (2009) tarafindan yapilan tanimlamada ise,
yenilenebilir enerji "doganin kendi evrimi iginde, bir sonraki kisa sliregte aynen mevcut olabilen eneriji
kaynagi” olarak ifade edilir.

ABD Eneriji bilgi idaresi (EIA)’ ya gore yenilenebilir enerji, dogal olarak yenilenen ancak akisi
sinirll kaynaklardan elde edilen enerjidir; yenilenebilir kaynaklar siire olarak neredeyse tiikenmez,
ancak birim zaman basina mevcut olan enerji miktari sinirlidir (URL2). Uluslararasi Yenilenebilir Enerji
Ajansi IRENA ya gore ise, “yenilenebilir enerji” terimi; yenilenebilir kaynaklardan sirdirilebilir sekilde
elde edilen her tirli enerji seklini kapsar (URL3). Bunlar: 1. Glines enerjisi, 2. Riizgar enerjisi, 3. Gelgit,
dalga ve okyanus termik enerjisi dahil olmak Gizere okyanus enerijisi, 4. Hidrolik enerji, 5. Jeotermal
enerji ve 6. Biyokutle enerjisidir. Rahman ve Velayutham’a (2020) goére ise yenilenebilir eneriji, fosil
yakitlarin kullanimindan kaynaklanan sera gazi emisyonlarinin olumsuz c¢evresel etkileri ve
ongorialemeyen, yiksek ve dalgali enerji fiyatlari nedeniyle karbon yogunlugu daha az ve daha
sirdurulebilir bir enerji sistemi olarak tanimlanmaktadir.

Yenilenebilir enerji kaynaklari tanimi ise; dogal olarak elde edilen ve enerji yeniden Uretilirken
surekli olarak yenilenen veya yenilenen temiz enerji kaynaklari olarak tanimlanir (Omorogiuwa ve
Ejiroro, 2020). Uluslararasi Enerji Ajansi (IEA)’ya gore glines, riizgar, hidro, biyoyakitlar ve digerleri dahil
olmak (izere yenilenebilir kaynaklar, karbon yogunlugu daha az ve daha sirdirilebilir bir enerji
sistemine gecisin merkezinde yer almaktadir.
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GUnUmuzde enerji politikalarinin degisimi ve genel enerji tiketim modeli, butincil bir
yaklasim ile ele alinmali ve teknoloji, ekonomi, siyaset, toplum ve egitim gibi bir dizi parametreyi goz
ontinde bulundurmali ve yonetmelidir (Ocetkiewicz ve ark., 2017). Yenilenebilir enerji ve kaynaklarinin
Oneminin artmasi, her diizeyde yenilenebilir enerjinin egitim ve 6gretimine duyulan ihtiyacin da diinya
capinda artmasina neden olmustur. Son otuz yilda diinyada c¢ok sayida llke yenilenebilir eneriji
teknolojileri ile ilgili akademik programlar baslatmistir (Kandpal ve Broman, 2014). Acikgdz (2011)" e
gore okullarda ve lniversitelerde gesitli seviyelerde yenilenebilir enerji egitiminin yayginlastirilmasi
kabul edilmektedir. Ogretmenler acisindan bakildiginda, eger lkeler yenilenebilir enerji kaynaklarinin
kullanilmasini ve bu kullanimin arttirilmasini hedefliyorsa, bu hedefe ulasmak igin, 6gretmen ve
0gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kaynaklari hakkinda donanimli olmalari ve bu kaynaklarin
kullanimina yoénelik olumlu tutuma sahip olmalari gerektigi belirtilmektedir (Cebesoy ve Karisan, 2017).
Bu nedenle llkemizde de son yillarda egitim fakiltelerinde yenilenebilir enerji kaynaklari dersi se¢meli
ders olarak okutulmaktadir. Kandpal ve Broman’a gore (2014) yenilenebilir enerji egitiminin genis
hedefleri, yenilenebilir enerji kaynaklarindan yararlanmak igin gergekler, kavramlar, ilkeler ve
teknolojiler hakkinda islevsel bilgi ve anlayis saglamakla ilgilidir. Yenilenebilir enerji egitiminin
okullarda, kolejlerde, tGniversitelerde cesitli seviyelerde yer almasi gerektigi artik yaygin olarak kabul
edilmektedir ve egitim programinin diizeyine baglh olarak, yenilenebilir enerji egitim programinin roli
egitici, bilgilendirici, arastirmaci ve yaratici olmalidir. Bu tir programlar, 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylarinin sadece egitim sirecinde degil, ayni zamanda glinlik yasamda da bu konuya yonelik
tutumlarini degistirmek ve yansitmak icin gereklidir. Hatta daha genis anlamda yenilenebilir enerji
egitiminin hedef kitlesi tim nlfusu kapsamalidir. Bundan baska yenilenebilir enerji egitiminin
surdurdlebilir kalkinmay tesvik etmede 6nemli ve etkili bir rol oynamasi ve ayrica kiiresel nifusun
bliyik bir boliminin yasam kalitesinin iyilestirilmesine katkida bulunmasi beklenmektedir. Bu
nedenle, 6gretmenlerin strdirilebilir kalkinmayi tesvik etme g¢abasinda benzersiz bir roli vardir ve
dinamik toplumsal degisim siirecinde 6gretmenin toplumsal roli yeniden tanimlanmalidir (Ocetkiewicz
ve ark., 2017).

Son yillarda konunun 6neminin artmasiyla birlikte 6gretmen adaylarinin ve 6grencilerin
yenilenebilir enerji ve kaynaklari hakkindaki farkindaliklari, konuya ait gérusleri, bilgileri ve 6gretimi ile
ilgili yapilan ¢alismalara rastlanmaktadir (Cirit, 2017; Cebesoy ve Karisan, 2017 ; Basaran ve ark, 2021).
Ayvaci ve arkadaslari tarafindan (2021) tarafindan 6zel yetenekli 6grencilerle yapilan bir calismada,
Ogrencilerin yenilenebilir enerji kaynaklari ile alternatif enerji kaynaklarini birbiri yerine kullandiklari ve
cesitleri konusunda ise 6zellikle glines ve riizgar enerjisini bildikleri ifade edilmistir. Yildirrm ve
arkadaslari ( 2019) tarafindan 8. Sinif 6grencileri ile yapilan calismada ise 6grencilerin yenilenebilir
enerji kaynaklari hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari ortaya konmustur. Buldur ve arkadaslari
(2020) tarafindan ortaokul 6grencileri ile yapilan bir proje calismasinda 6grencilerin yenilenebilir eneriji
kaynaklarina yonelik algilari ve yenilenebilir enerji konusunda farkindaliklari arastirilmistir.

Demirbag ve Yilmaz (2020) tarafindan 3. ve 4. sinif fen bilgisi ve sinif 6gretmenliginde 6grenim
goren 6gretmen adaylari ile yapilmis olan bir calismada, adaylarin yenilenebilir enerji kaynaklarina
iliskin bilgi diizeylerinin ve bu konuya yonelik risk algilarini olumsuz yonde algiya sebep oldugunu ifade
edilmistir. Literatiirde konuyla ilgili olarak 6gretmen adaylarina yénelik calismalar da mevcuttur. izgi-
Onbasili (2020) tarafindan okul disi 6grenme ortamlarinda, sinif 6gretmeni adaylarinin yenilenebilir
enerji kaynaklarina yonelik tutum ve goruslerinin arastirildigl calismada, sinif 6gretmeni adaylarinin
yenilenebilir enerji kaynaklarina iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda son test puanlari lehine
anlamli bir farklilik oldugunu tespit etmistir. Allison Antink-Meyer ve Aldeman (2020) tarafindan,
ortaokul 6gretmenlerinin yenilenebilir enerji 6gretim tasarimi igin icerik bilgisini arastirdiklari
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calismalarinda; enerji kaynaklari, enerji sistemleri ve yenilenebilir enerji tasarimi ile ilgili olarak yanlis
veya sorunlu anlamalar oldugunu ifade etmislerdir. Urdiin'de ortaokul dgretmenleriile gerceklestirilen
calismada yenilenebilir enerijilerin gelisimi hakkinda olumlu tutumlar sergilediklerini, ancak 6gretilen
konuya ilgili kavramsal yanilgilara sahip olduklari saptanmistir (Zyadin ve ark., 2014). Yapilan ¢alismalar
0gretmenlerin yenilenebilir enerji ile ilgili olumlu algi ve tutumlara sahip olduklarini ancak 6grencilere
yenilenebilir enerji kavramlarini 6gretme becerisiyle celisen kavramsal anlayislara sahip olduklarini
gdstermistir. Ogretmen adaylarinin 6gretmen olduklarinda ortaokul diizeyindeki dgrencilere ders
verecekleri diisinuldiginde konuya yonelik ¢alismalarin sonuglari da 6nem tasimaktadir. Ortaokul
diizeyindeki 6grencilerin yenilenebilir enerji kaynaklari hakkinda farkindaliklarina yénelik ¢alismada,
farkindaliklarinin yetersiz oldugu ve yenilenebilir enerji kaynaklari hakkindaki eksik bilgiye sahip
olduklari belirlenmistir (Altuntas ve Turan, 2017). Alan yazin incelendiginde fen bilgisi 6gretmen
adaylari ile nitel olarak gerceklestirilen ve onlarin yenilenebilir enerji ve enerji kaynaklarina iliskin
goruslerini belirleyen galismalarin sinirli oldugu gérilmektedir (Basaran-Ugur ve ark., 2020; Buldur ve
ark., 2020; Biyikli, 2018). Ayrica bu ¢alismalarin igeriginin daha ¢ok yenilenebilir enerji kaynaklarina
yonelik 6érnekler ve bu kaynaklarin avantajlari ile ilgili oldugu gortilmektedir (Sara¢ ve Bedir, 2014).
Ancak yenilenebilir enerji ve enerji kaynaklarinin, kullaniminin dnemi, yenilenebilir enerji ve eneriji
kaynaklari arasindaki farki agiklamaya yonelik ¢alismalarin olmadigi goérilmektedir. Glinimuizde fosil
kaynakh yakitlarin kullanimi sonucu meydana gelen ve karsi karsiya kaldigimiz olumsuz g¢evre ve iklim
degisiklikleri gbz 6nline alindiginda konunun ve 6gretmen adaylarinin konuya yoénelik bilgi diizeylerinin
incelenmesinin 6nemi daha fazla ortaya cikmaktadir. Dolayisiyla bu calismanin alan yazina bu
baglamda katki saglayacagi dustinilmektedir.

Bu amagla ¢alismada lniversitede yenilenebilir enerji ve enerji kaynaklarina yénelik heniliz ders
alamamis fen bilgisi 6gretmen adaylarinin konuya yonelik sahip olduklari temel kavramsal bilgilerin
arastirilmasi hedeflenmistir. Bu ¢alismanin amaci, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji
(YE) ve yenilenebilir enerji kaynaklari (YEK) hakkindaki bilgi diizeyleri nedir? sorusuna cevap aramaktir.

Arastirma kapsaminda asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

1. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji konusu hakkinda bilissel dizeyleri nasildir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kaynagi hakkinda bilissel diizeyleri nasildir?

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kaynaklarina yonelik 6rnekleri nelerdir?

4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kullaniminin 6nemine yoénelik bilissel dizeyleri
nasildir?

2. YOntem

2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum g¢alismasi kullaniimistir. Durum
calismasinda bir veya birka¢ durum kendi sinirlari igerisinde (ortam, zaman, vb.) bitincul olarak analiz
edilir (Yildinm ve Simsek, 2013). Yin’e gore (2014) durum calismasi arastirmada “nasil” ve “nigin”
sorularina odaklanildigl, arastirmacinin olaylar lizerinde ¢ok az ya da hig¢ kontroliiniin olmadigi, olay ya
da olgunun kendi dogal yasam cercevesinde calisildigi ve olay ile gercek yasam arasindaki iliskinin
yeterince acgik olmadigi durumlarda kullanilan dért asamali bir arastirma yontemidir. Hancock ve
Algozzine’ ye (2006) gore ise durum galismasini kendi dogal sartlarinda meydana gelen olaylari zaman
ve mekan kisitlamasi altinda cesitli veri toplama araclari kullanarak betimlemeye calisan derin
temellere oturtulmus ¢calismalar olarak tanimlamaktadir.
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Durum calismasi desenlerinden olan butilinciil tek durum deseninin kullanildigi bu ¢alismada
Yin (2014)’Un belirttigi dort asama g6z 6nuine alinarak, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir
enerji ve yenilenebilir enerji kaynaklari hakkindaki bilgilerinin ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Calisma, 2020-2021 egitim 6gretim yih gliz doneminde Marmara Bolgesindeki bir devlet
Gniversitesinin ikinci sinifinda 6grenim gérmekte olan 40 fen bilgisi 6gretmen adayi ile ylrttilmstar.
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde amagli 6rnekleme yontemlerinden biri olan olgit
drnekleme ydntemi kullaniimistir. Olgiit rnekleme yénteminde amacg, bir arastirmada gdzlem birimleri
belli niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan olusturulabilir (Blyukoztirk vd.,
2019). Calismada 6gretmen adaylarinin belirlenmesinde daha fazla veri toplayabilmek amaciyla konuya
yonelik ilgisi distunilerek secimlik ders olarak yenilenebilir enerji kaynaklari dersini segmis olmalari
Olclt olarak belirlenmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan olusturulan dort adet acgik uclu
soru iceren yari yapilandiriimis yazili dékiimanlar kullanilmistir. Gorlisme formunun hazirlanmasinda
literatlir taramasi yapilmis ayrica dersi veren 6gretim elemanin gorislerine basvurulmus ve alinan
donitlere gore son sekli olusturulmustur. Calisma sorulari adaylara dénem basinda ilk haftada
verilmistir. Boylece dersi secen adaylarin konu ile ilgili olarak var olan bilgileri belirlenmek istenmistir.
Adaylara acik uglu sorulari yanitlamalari icin bir ders saati sire verilmistir. Calismada fen bilgisi
0gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji ve yenilenebilir enerji kaynaklari hakkindaki gorisleri bireysel
olarak yanitladiklari yazili formlar ve yapilandiriimis goérismeler yolu ile ortaya cikartilmistir. Veri
cesitlemesi yapmak amaci ile adaylar arasindan gelisiglizel segilen 8 6gretmen adayi ile yapilandiriimis
gortismeler yapilmistir. Gorisme yapmanin temel amaci konuya ait derinlemesine ayrintili ve ¢ok
boyutlu bilgi elde etmektir (Glesne, 2014). Bu gérismelerde yari yapilandirilmis sorular yéneltilmis
olup adaylarla goriismeler ortalama 30 dakikada tamamlanmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Adaylarin bireysel olarak yanitladiklari yazilh formlar ve yapilandiriimis goriismeler ile elde
edilen veriler bilgisayar ortamina aktariimistir. Yazili formlar araciligi ile elde edilen bilgilere gore igerik
analizi yapilmis olup, yapilandiriimis goriismelerden elde edilen bilgiler konunun derinlemesine
irdelenmesinde kullaniimistir. icerik analizi bir konu ile ilgili sézel, yazili ve diger materyallerin nesnel
ve sistematik incelenmesi olarak tanimlanmaktadir. Sistematik inceleme esnasinda konu igerigini
yansitacak kelime veya kelime gruplari kategorilere ayrilir arastirmaci tarafindan kurallar dahilinde
kodlar olusturulur (Yildirim ve Simsek, 2013). Yapilan analiz sonucunda elde edilen verilerden saptanan
kod ve kategorilerin gegerliligini belirlemek i¢in dokiimanlar iki arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak
incelenmistir.

2.5. Arastirmanin Gegerlik, Giivenirlik ve Etigi

Arastirmanin gegerlik ve glivenirligini saglamak icin gerekli sartlar saglanmistir. Belirlenen kod
ve kategorilerde “goéris birligi” ve “goriis ayrigl” olan durumlar tartisilarak gerekli diizenlemeler
yapilmistir. i¢ gegerlilik icin Merriam (2009)’in 6nerdigi cesitleme (triangulation), bulgular hakkinda
uzmandan gorls alinmasi (peer examination) ve katilimcilarin siirece dahil edilmesi stratejileri
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kullanilmistir. Bu amagla elde edilen verilerden olusturulan kod, kategori ve temalarin givenirligini
saglamak amaciyla veriler, alan uzmani bir 6gretim Uyesinden goriis alinarak bagimsiz bir sekilde
verilerin kodlanmasi gerceklestirilmis ve uygun kategoriler altinda toplamislardir. Dis gegerlilik ise,
bltln asamalarin detayli bir sekilde agiklanmasi saglanmaya calisiimistir.

Bulgularin givenilirlik hesaplamasi igin Miles ve Huberman’in (1994) onerdigi hesaplama
yontemi kullaniimistir.  Uyum ylzdesi degerlendiricilerin uyustuklari madde sayinin toplam
degerlendirme sayisina oranidir ve elde edilen degerin giivenilir kabul edilmesi i¢in uyusum ylizdesinin
%70’in Uzerinde ¢lkmasi durumunda arasgtirma sonuglari givenilir kabul edilmektedir. Yapilan
kodlamalar sonucunda uyusum ylizdeleri %81 olarak bulunmustur. Ayrica calisma sonuglarinin
analizinde dogrudan alintilara da yer verilerek bulgularin gegerliligi artirilmaya calisiimistir.

Arastirma etigi kapsaminda, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarina arastirmanin amaci
hakkinda bilgi verilmis ve gonilli 6gretmen adaylari ¢alismaya dahil edilmistir. Arastirma etigi geregi
ve ayni zamanda analiz ve raporlama sirecinde tarafsizlik saglamak a ve adaylarin gizliligini korumak
amaciyla adaylar A1, A2... seklinde kodlanmigtir.

Bu arastirma, arastirma etigine uygunlugu acisindan Bursa Uludag Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulu tarafindan incelenerek 27 Kasim 2020 tarihinde 92662996-
044/E.37162 sayili karar ile kabul edilmistir.

2.6. Calismanin Sinirhliklar

Bu calismanin Bursa ilindeki bir devlet Universitesinin ikinci sinifinda okuyan fen bilgisi
O0gretmen adaylari ile yapilmis olmasi ve sadece bir ders saati stiren bir ¢alisma olarak yuritilmus
olmasi sinirlayici faktorler olarak ifade edilebilir.

3. Bulgular

Birinci Alt Problem

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin birinci alt probleme yonelik olarak sorulan” yenilenebilir eneriji
nedir?” sorusuna ait verdikleri yazili cevaplar incelenmis ve bulgular Tablo-1 de verilmistir.

Tablo 1 “Yenilenebilir Enerji Nedir?” Sorusunun Analizine Ait Bulgular

Kodlar f % Kategoriler
Sinirsiz/tikenmeyen enerjidir. 13 32,5 Tikenmeyen eneriji
Dogada surekli var olan enerijidir. 9 22,5
Kendini yenileyebilen enerjidir. 6 15,0
Uzun sure kullanilabilir. 1 2,5
Dogada kendiliginden var olan enerji tiriddr. 8 20,0
Dogada cesitli kaynaklardan yararlanilarak dretilen 7 17,5
enerji turleridir.
Digerlerine kiyasla daha az zararli enerji ttriddr. 4 10,0 Zarar vermeyen enerji
Dogaya zarar vermeyecek enerjiyi Ureten enerji 3 7,5
cesitidir. 1 2,5

Doganin olanaklarindan faydalanarak, dogaya zarar
vermeyen enerjidir.
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Kodlar f % Kategoriler
Dogadaki kaynaklarin yardimiyla, ihtiyac olunan 2 5,0 Dondistirulebilen enerji
enerjiye cevrilen enerjidir.
Birbirine donisturilebilen enerjidir. 4 10,0

[E

islenip, déniisiimlerden gecerek agiga cikan enerjidir. 2,5
Mevcut kuvveti/baska bir etkeni enerjiye

donistirmektir. 1 2,5
Bir enerji tirinidn tekrar kullanilabilmesidir.

7 17,5

Yenilenebilir enerji nedir? sorusuna yonelik yapilan analizden elde edilen kodlar Tablo 1 den
de gorildigi gibi tiikenmeyen enerji , zarar vermeyen enerji ve donistlrilebilen enerji olmak lzere
Uc¢ kategori altinda toplanmistir. Adaylara her soru icin akillarina gelen tim cevaplari yazabilmeleri
belirtildigi icin, kod frekanslari toplami katilimci sayisini astigl gortilmektedir.

Birinci alt probleme ait kategorilere yonelik bazi 6gretmen adaylarinin yazil formlarda
belirttikleri bazi ifadeler asagidaki gibidir.

Tiikenmeyen enerji kategorisine yonelik gorusler:
A2: Dogada kendiliginden var olan enerji tlrtdur.
A3: Bir enerji turtintin tekrar kullanilabilmesidir.
A4: Dogada stirekli var olan enerjidir.
A6: Enerjisinden sinirsiz olarak yararlanabilecegimiz enerji tridar.
A21: Enerji Uretiminde tekrar tekrar kullanabilecegimiz bir kaynaktir.
A37: Bitmeyen siirekli tekrarlanan enerjidir.

Zarar vermeyen enerji kategorisine yonelik gorisler:

A2: Cevreyi koruyan enerji elde etme yoludur. Diger enerji kaynaklarina nazaran daha az
zararh eneriji tirGdar.

Al1l: Dogaya zarar vermeyecek enerjiyi Ureten enerji gesitidir.

A9: Cevreye zarar vermeyen enerjidir. Zararl Grini olmayan enerjidir.

A39: Dogaya zarar vermeden enerji Uiretmeyi amaglayan kaynaklardir.

A23: Doganin olanaklarini kullanip, ekosistemin diizenini bozmadan iretilen enerjidir.

A24: Dogada var olmasi icin insan glicti gerektirmeyen (kendiliginden var olan) unsurlarin,
cevreye zarar vermeden kullaniimasidir.

Donlstirilebilen enerji kategorisine yonelik gorisler:

A2: insanlarin dogada kendiliginden var olan sinirsiz enerjiyi, ihtiyaci olan enerjiye
cevirmesidir.

A4: Glnes, riizgar su gibi kaynaklarin yardimiyla, ihtiyacimiz olan enerjiye cevrilebilen
enerjidir.

A7: Birbirine donustirilebilen enerjidir.

A22: Dogadaki kaynaklardan elde edilen ve dondistiiriilebilen enerjidir.

A27: Kullanilan enerijinin tekrar baska bir enerjiye dénismesidir.

A35: Dogada tekrar edebilen, donistirilebilen enerjidir.
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ikinci Alt Problem

Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin ikinci alt probleme y6nelik olarak sorulan “yenilenebilir eneriji

kaynagi tanimi nedir” sorusuna ait verdikleri cevaplar incelenmis ve bulgular Tablo-2 de verilmistir.

Tablo 2 Yenilenebilir Enerji Kaynagi Tanimina Yénelik 2. Sorunun Analizine Ait Bulgular

Kodlar f % Kategoriler

Tikenmez enerji kaynagidir. 16 40,0 Tikenmeyen enerji
kaynagi

Yenilenebilir enerjiyi tekrar kullanmayi saglayan 1 2,5

kaynaktir.

Tukenmeyen enerjinin nasil, nereden ve hangi 1 2,5

araglardan Uretildigini anlatir.

Uzun zaman kullanilabilen enerji kaynaklaridir. 1 2,5

Dogaya zarar vermeyen enerji kaynaklaridir. 5 12,5 Dogaya zarar vermeyen
kaynak

Dogaya verilen insan kaynakl zararlari azaltmak igin 1 2,5

Uretilen kaynaklardir.

Dogal kaynaktan yapay yollarla enerji Gretimidir. 1 2,5

Dogada kendiliginden var olan enerji tiriddr. 3 7,5 Dogal enerji kaynagi

Dogal enerji kaynaklaridir. 12 30,0

Doganin kendisidir. 1 2,5

Hava, su, rizgar, glines 15181 vs. gibi enerji 1 2,5

kaynaklaridir.

Riizgar, glines gibi enerji kaynaklaridir. 1 2,5

Enerjiyi farkli sekillerde kullanmaya imkan saglayan 2 5,0 Donusturilebilen enerji

kaynak. kaynagi

Enerjinin birbirine donustirilmesinde kullanilan 1 2,5

araglardir.

ileri teknoloji enerji kaynaklaridir. 1 2,5 ileri teknoloji kaynagi

Maliyeti daha ucuz enerji elde etme yoludur. 1 2,5 Ucuz maliyetli kaynak

Yenilenebilir enerji kaynagi nedir? sorusuna yonelik yapilan analizden elde edilen kodlar Tablo

2 de de goruldigu gibi tikenmeyen enerji kaynagi, dogaya zarar vermeyen kaynak, dogal enerji

kaynagi, donustirilebilen enerji kaynagi, ileri teknoloji kaynagi, ucuz maliyetli kaynak olarak bes

kategori altinda toplanmistir.

ikinci alt probleme ait kategorilere yonelik yonelik bazi 6gretmen adaylarinin gérisleri

asagidaki gibidir.

Tiikenmeyen enerji kaynagi kategorisine yonelik gorusler:

A16: Uzun yillar kaynagini kaybetmeyen, tilkenmeyen kaynaklardir.

A20: Tikenmeyen, devamli olarak kullanabilecegimiz kaynaklardir.

A32: Dogada slirekli mevcut olan, kullanilabilen kaynaklardir.
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Dogal enerji kaynagi kategorisine yonelik gorisler:
A5: Dogal olarak bulunan ve sonu olmayan enerji kaynaklaridir.
A11: Enerji Gretiminde sirekli olarak yeniden kullanilabilen kaynaklardir.
A13: Enerji elde etmek i¢in kullanilan dogal kaynaklardir.
A18: Yenilenebilir enerjiyi doguran dogal enerji kaynaklaridir.
A35: Beseri faktorlerden uzak, dogal olan kaynaklardir.
A37: Diger enerji kaynaklari gibi bitmeyen, dogada bulunan enerji kaynagidir.

Donlstirilebilen enerji kaynagi kategorisine yonelik gorusler:
A3: Enerijiyi farkli sekillerde kullanmaya olanak saglayan kaynak.
A23: Dogadaki korunumlu enerjinin, insan yararina doniistirilmesini saglayan kaynaktir.
A40: Yenilenebilir enerjiyi tekrar kullanmayi saglayan kaynaklardir.

ileri teknoloji kaynagi kategorisine yonelik gorisler:
A24: ileri teknoloji enerji kaynaklaridir.

Ucuz maliyetli kaynak kategorisine yonelik gorisler:
A11: Maliyeti az enerjidir.

Uciincii Alt Problem

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, yenilenebilir enerji kaynaklarina ait 6rnekler nelerdir?
sorusuna ait verdikleri cevaplar incelenmis ve bulgular Tablo-3 de verilmistir.

Tablo 3 Yenilenebilir Enerji Kaynaklarindan Orneklere Yénelik 3. Sorunun Analizine Ait Bulgular

Kodlar f % Kategoriler

GUlnes enetrjisi 39 97,5 Dogru 6rnekler
Riizgar enerjisi 39 97,5

Hidroelektrik enerji 14 35

Biyokutle 3 7,5

Medcezir (Gelgit enerjisi) 2 5,0

Jeotermal enerji 13 32,5

Coplerden saglanan eneriji 1 2,5

Baraj 4 10,0

Akinti enerjisi 1 2,5

Dalga enerjisi 6 15,0

Kirli sularin geri déntsimu islemi 1 2,5 Yanhs 6rnekler
Nikleer enerji 1 2,5

GUlnes paneli 8 20,0

Riizgar guli 5 12,5

Yenilenebilir enerji kaynaklarina érnekler nelerdir? sorusuna yonelik yapilan analizden elde
edilen kodlar Tablo 3 de de goriildigi gibi dogru 6rnekler ve yanhs ornekler olmak tzere iki kategori
altinda toplanmustir.

Ugiincii alt probleme ait kategorilere yonelik yonelik bazi 6gretmen adaylarinin gorisleri
asagidaki gibidir.

Dogru ornekler kategorisine yonelik bazi 6gretmen adaylarinin gérusleri :
A2: Glines enerjisi, rlizgar enerjisi, hidroelektrik enerji, medcezir (Gelgit enerjisi)
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A6: Hidroelektrik enerji, riizgar enerjisi, jeotermal enerji, glines enerjisi
A15: Glnes enerjisi, rlzgar enerjisi, dalga enerjisi

A21: Biyokdtle enerijisi

A26: Glnes enerjisi, rlizgar enerjisi, hidroelektrik enerji, jeotermal eneriji
A40: Gunes enerjisi, riizgar enerjisi, dalga enerjisi

Yanhs ornekler kategorisine yonelik bazi 6gretmen adaylarinin gorisleri:
A12: Nikleer eneriji
A21: Kirli sularin geri donlisiim asamasinda ortaya ¢ikan eneriji
A22: Glnes panelleri, riizgar gulleri
A23: Glnes panelleri
A31: Rizgar guli

Dordiincu Alt Problem

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kullanimi dnemli midir? neden? sorusuna
ait verdikleri cevaplar incelenmis ve bulgular Tablo-4 de verilmistir.

Tablo 4 Yenilenebilir Enerji Kullaniminin Onemine Yénelik 4. Sorunun Analizine Ait Bulgular

Kodlar f % Kategoriler

Diger enerji kaynaklarina kiyasla tikenme 16 40,0 Tiakenmeme durumu

tehlikesi bulunmamaktadir.

Tikenme durumu olmadigindan, satis fiyatlarinda 1 2,5

degisim olmamasi agisindan énemlidir.

Uzun zaman kullanim agisindan 6nemlidir. 2 5,0

Gelecek nesiller enerji kaynagi bulmakta 1 2,5

zorlanmayacaktir.

Baska enerji kaynagi arayisina girmeye gerek 1 2,5

kalmayacaktir.

Doga daha az zarar gérmektedir. 12 30,0 Dogaya zarar vermeme
durumu

Enerji Giretimi sonucu ortaya ¢ikan artik drinlere 1 2,5

sahip degildir.

Dogadan alinan eneriji, tekrar dogaya 1 2,5

verilmektedir.

Saghkhdir. 1 2,5

Yasami kolaylastirmaktadir. 2 5,0 Yasam igin 6nemli
olmasi

Yasanabilir bir Diinya i¢in 6nemlidir. 2 5,0

Gunlik ihtiyaglarin neredeyse tamami bu enerji 1 2,5

kaynagindan saglanmaktadir.

Enerji kullaniminin artmasi ile birlikte ek enerji 1 2,5
kaynaklarina olan ihtiya¢ artmaktadir.

Ulkemize katkida bulunmasi agisindan énemlidir. 1 2,5 Ekonomik olmasi
Cok fazla islem gerektirmeden kolay enerji elde 2 5,0
etmede kullanilmaktadir.
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Kodlar f % Kategoriler
Maliyeti az enerjidir. 3 7,5
Gunes enerjisinin kullanimi ile gesitli faydalar elde 2 5,0
edilir.
Mevcut, dogal kaynaklardan enerji Giretmek 5 12,5
acisindan ekonomiktir.
Enerji tasarrufu agisindan 6nemlidir. 10 25,0
Dondsturulebilirdir. 2 5,0 Dondstirilebilir olmasi
Onemlidir (Onemi aciklanmamis). 1 2,5 Neden belirtmeme

Yenilenebilir enerji kullaniminin 6nemine yonelik olarak yapilan analizden elde edilen kodlar

Tablo 4’ten de gorildiga gibi tiikenmeme durumu, dogaya zarar vermeme durumu, yasam icin dnemli

olmasi, ekonomik olmasi, donistiirtlebilir olmasi ve neden belirtmeme olmak (zere 6 kategoride

toplanmustir. Bir aday (A29) yenilenebilir enerji kaynaklarinin kullanimini 6nemli bulmakla birlikte

neden belirtmemistir.

Dordinci alt probleme ait kategorilere yonelik bazi 6gretmen adaylarinin gorisleri asagida

verilmistir.

Tiikenmeme durumu kategorisine yonelik gorusler:

Al: Fosil yakitlar gibi tikenme tehlikesi bulunmuyor.

A2: Gelecek nesillerin enerji kaynagi bulmada zorlanmayacak olmalari.

A5: Tikenmeyen enerji kaynaklari olmasi agisindan 6nemlidir.

Al17: Fosil yakitlarin tikenmesi durumunda, enerji ihtiyacini karsilama acisindan

onemlidir.

A31: Yenilenemeyen enerji kaynaklarinin tikenecek olmasi agisindan 6nemlidir.

Dogaya zarar vermeme durumu kategorisine yonelik gorusler:

A1l: Fosil yakitlarin yaninda dogaya neredeyse hig zarar vermiyor.

A2: Doganin ¢ok daha az zarar gérmesi agisindan énemlidir.

A20: Cevreye verilen zarari en aza indirgemeye galisan sistem, bizler ve gelecek nesiller

icin 6nemlidir.

A30: Enerji Uretiminde, dogaya en az zarari vermesinden dolayi 6nemlidir.

Yasam igin 6nemli olmasi kategorisine yonelik gorusler:

A10: insan hayatinin devamliligini saglamada, tiikkenmeyen kaynaklara sahip olmasi

acisindan 6nemlidir.

A12: Glnllk ihtiyaglarin neredeyse tamaminin, bu enerji kaynagindan saglamasi agisindan

onemlidir.

A15: Artan nifusa yetebilecek, tiikenmeyen alternatif enerjiye gereksinim olmasi

acgisindan 6nemlidir.

A21: Enerji kullaniminin artmasi ile birlikte, ek enerji kaynaklarina olan ihtiyacin artmasi

sebebiyle 6nemlidir.

A26: Glnes enerjisi ile sicak su elde etmenin kolaylasmasi agisindan dnemlidir.

A34: Dogal enerji kaynaklarinin kullanimi yasanabilir bir Diinya icin 6nemlidir.
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Yenilenebilir enerji kaynaklarinin kullanimi, saglikli olmasi bakimindan énemlidir.
A36: Radyoaktif maddeler yerine, diinyada bulunan dogal unsurlari kullanarak
ihtiyaclarimizi karsilamamiz agisindan énemlidir.

Ekonomik olmasi kategorisine yonelik gorusler:
A8: Yenilenebilir enerji kullanimi, ekonomiden kazang saglamasi agisindan énemlidir.
A9: Kaynaklarda tiikenme durumu olmadigindan, satis fiyatlarinda degisim olmamasi
acisindan 6nemlidir.
A24: Tasarruf agisindan énemlidir.
A32: Enerjiyi kolay elde edebilmemiz acisindan dnemlidir.

Donistirilebilir olma durumu kategorisine yonelik gorusler:
A38: Sinirli kaynaklarin tikenme durumunun bulunmasindan dolayi 6nemlidir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji ve enerji kaynaklari hakkindaki bilgi
diizeylerini belirlemeye yonelik yapilan bu ¢alismada ilk olarak adaylara yenilenebilir enerji nedir?
sorusu yoneltilmistir. Adaylarin verdigi cevaplar (i¢ kategoride degerlendirilmistir. “Sinirsiz ya da
tikenmeyen eneriji, dogada siirekli var olan enerji ve dogada kendiliginden var olan enerji” seklindeki
actklamalar tilkenmeyen enerji kategorisinde en fazla yazilan cevaplar olmustur. “Az zararh enerji tiir(,
dogaya zarar vermeyen enerji ¢esidi” gibi cevaplar zarar vermeyen enerji kategorisine ve “bir enerji
tlrinin tekrar kullanilabilmesi, birbirine donistirilebilen enerji” gibi cevaplar ise donustirilebilen
enerji kategorisinde degerlendirilmistir. Giris bélimiinde yenilenebilen enerji igin literatiirdeki baz
tanimlar verilmistir. Adaylar tarafindan verilen cevaplar incelendiginde cevaplarin literatiirde verilen
yenilenebilir enerji tanimina uygun olmayip, yenilenebilir enerjinin gesitli 6zelliklerini belirtmeye
yonelik oldugu gorilmektedir. Bu cevaplar ve 6grencilerle yapilan goriisme sonuglarindan adaylarin
yenilenebilir enerji konusu hakkinda bilissel diizeylerinin yeterli olmadigi dislinilebilir. Bu dislincenin
yanisira adaylarin cevap frekanslarina bakildiginda dikkati ¢eken durum adaylarin yenilenebilir
enerjinin tikenmeme 0&zelligine yonelik bilgiye sahip olmalaridir. Gorlisme yapilan adaylarin
ifadelerine gore Lise yillarinda 9. ve 12. sinif kimya dersi kapsaminda konuya yonelik bilgi almalarina
ragmen, son yillarda gevre kaynakh sorunlar, iklim degisimleri, enerji gereksinimi ve tretimine yonelik
sorunlarin gorsel ve yazili basinda siklikla glindeme gelmesinin adaylarin bu dogrultuda cevap
vermelerine neden oldugu ortaya ¢ikmistir. Ogrenci tanimlamalarinin yeterli olmamasinin bir nedeni
de yenilenebilir enerji kavraminin, Harjanne ve Korhonen’in (2019) belirttigi gibi cok farkh enerji
kaynaklarini iceren bir semsiye yapisina benzemesinden kaynaklanabilir.

Elde edilen bulgular, Cebesoy ve Karisan’in (2017), fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
yenilenebilir enerji kaynaklarina yonelik bilgilerini, tutumlarini ve bu kaynaklarin 6gretimi konusundaki
oz-yeterlik algilarini inceledikleri ¢alismada, 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji kaynaklarina
yonelik bilgi dizeylerinin yetersiz oldugu seklindeki bulgulariyla ve Given ve Sulin’Gn (2017),
O0gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji konusundaki farkindalk ve bilgilerini arastirdiklari
calismalarinda, 6gretmen adaylarinin yenilenebilir enerji konusundaki bilgi diizeylerinin bdlimler
arasinda farkhlik gosterdigi ve yenilenebilir enerji konusunda bilgi eksikligi oldugu seklindeki
bulgulariyla 6rtismektedir.

ikinci soru olarak adaylara”size gore yenilenebilir enerji kaynagl tanimi nasildir?” sorusu
sorularak aciklamalari istenmistir. Adaylarin verdigi cevaplar incelendiginde alti kategori ortaya
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¢citkmistir. En fazla verilen cevaplarin tikenmeyen enerji kaynagi ve dogal enerji kaynagi kategorilerinde
toplandigi gorilmektedir. Bunu dogaya zarar vermeyen kaynak olusu, donustiirtlebilen enerji kaynagi
olusu, ileri teknoloji ve ucuz maliyetli kaynak kategorilerinde toplandigi goriilmektedir. Bu bulgular,
Basaran-Ugur ve ark.’nin (2020) fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaptiklari ve vyenilenebilir enerji
kaynaklarina yonelik dokuz farkl tanimin ortaya ¢iktigl ve en ¢ok verilen tanimin “yenilenebilir eneriji
kaynaklari, kullanimi stirekli olan enerji kaynaklaridir” seklindeki bulgulariyla ve Aksakal ve ark.’nin
(2017), fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yaptiklari ¢alismada 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun
yenilenebilir enerji kaynaklarini “dogada sirekli olarak var olan sinirsiz enerji formlar” olarak
belirttikleri bulgulariyla ortismektedir. Adaylarin 6zellikle glines ve riizgar gibi enerji kaynaklarinin
enerjisinin tikenmeme Ozelliklerini bildikleri ve buradan hareketle yenilenebilir enerji kaynaklarini
tikenmeyen enerji kaynaklari olarak diisiinmis olduklari sonucu ¢ikarilabilir. Bu cevaplarin disinda az
sayida 6grenci sadece ileri teknolojili enerji kaynagi ve ucuz maliyetli kaynak olarak goris bildirmistir.
Ucuz maliyetli kaynak cevabi Cebesoy ve Karisan (2017)’'nin bulgulariyla da értismektedir.

Uclincii soruda adaylardan yenilenebilir enerji kaynaklarina ait érnekler vermeleri istenmistir.
Verdikleri 6rnekler dogru ve yanlis 6rnek kategorilerinde degerlendirilmistir. Dogru kategorisinde 40
adaydan 39’u gtlines ve riizgar enerjisini 6rnek olarak vermistir. Bu ornekleri sirasiyla hidroelektrik,
jeotermal ve dalga enerjisi izlemistir. Biyokitle, gel-git, biyogaz ve deniz akintisi enerji kaynaklari az
saylda Ogrenci tarafindan ornek gosterilmistir. Elde edilen bulgular adaylarin yenilenebilir enerji
kaynaklarinin ¢ok bilinir olanlarinin farkinda olduklarini géstermektedir. Ayrica kirli sularin geri
dondsim islemi, niikleer enerji, glines paneli ve riizgar gullu gibi yanhs 6rnek veren adaylara da
rastlanmistir. Nikleer enerjinin yenilenebilir enerji olarak algilanmasi durumuna konuyla ilgili
arastirmalarda rastlanmaktadir. Ornegin, Giiven ve Siiliin, 2017’nin ¢alismalarinda % 41 civarinda
O0gretmen adayi nikleer enerjiyi yenilenebilir enerji olarak ifade etmistir. Sarac ve Bedir (2014) sinif
ogretmenleri ile yaptiklari calismada da az sayida 6gretmenin yenilenemez enerji kaynagi olan niikleer
enerjiyi ve madenlerden elde edilen enerjiyi yenilenebilir enerji kaynagi olarak algiladiklari bulgusuna
ulastiklari gérilmustir. Az sayida da olsa glines paneli ve riizgar gili gibi yanhs 6érnek veren adaylar,
enerji elde etmede kullanilan araglari enerji kaynagi seklinde algilamislardir.

Konu ile ilgili alanyazina baktigimizda, Basaran-Ugur ve ark.(2020) tarafindan fen bilgisi
O0gretmen adaylari ile yapilan ¢calismada, yenilenebilir enerji kaynagina 6rnek olarak en ¢ok riizgar ve
glnes enerjisinin verildigini ifade etmislerdir. Cebesoy ve Karisan (2017)'nin ¢alismalarinda ise
O0gretmen adaylarinin 5 temel yenilenebilir enerji kaynagi olan giines, riizgar, jeotermal, hidroelektrik
enerjisi ve biyokitle hakkinda bilgi sahibi olduklarini ancak diger enerji kaynaklari hakkinda (dalga
enerjisi-hidrojen enerjisi) yeterince bilgiye sahip olmadiklari bulgusuna ulasiimistir. Sara¢ ve Bedir
(2014) ‘in sinif 6gretmenleri ile yapilan galismalarinda, 6gretmenlerin en ¢ok riizgar, giines ve
hidroelektrik enerjilerinden bahsederken jeotermal ve biokiitle enerijilerinin sadece birer 6gretmen
tarafindan belirtildigi, ayrica ¢ 6gretmenin yenilenemez enerji kaynagi olan niikleer enerjiyi ve birinin
de madenlerden elde edilen enerjiyi yenilenebilir enerji kaynagi olarak algiladiklari bulgusuna
ulastiklari gorilmastir.

Dordinci soru olarak adaylara yenilenebilir enerji kaynaklarinin kullaniminin dnemine yoénelik
soru sorulmus ve adaylarin tiimi yenilenebilir enerji kaynaklarinin kullaniminin 6nemli oldugunu ifade
etmis, biri disinda digerleri ayrica 6nemi hakkinda alti kategori altinda toplanan goéris belirtmistir. En
onemli kullanim nedeni olarak, tiikenmeme 6zelligi, ekonomik olma durumu, dogaya zararsiz olusu,
yasam icin 6nemli olusu ve donstirilebilir olusu belirtilmistir. Sonuglarin Cebesoy ve Karisan (2017)
nin bulgularinin blyik kismiyla ortlstigd gorilmdistir. Son yillarda enerji kaynaklari ve 6nemi
konusunun cesitli ortamlarda siklikla bahsedilmesi adaylarin bu konuda temel 6zelliklerin farkinda
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olmalarinin bir nedeni olarak gorilebilir. Ayrica yapilan goriismelerde de adaylar yenilenebilir enerji
konusunda yazili ve gorsel basindan bilgi edindiklerini ifade etmisler, enerji kaynaklarinin strdirulebilir
yasam icin gerekli olduguna, yasami kolaylastirdigina ve kaliteyi artirdigina yonelik aciklamalar
yapmislardir. Bunun disinda ekonomik olma durumuna vurgu yapan adaylar dis (lkelere olan
bagimhligi azaltacagini ifade etmislerdir. Alan yazinda da yenilenebilir enerji kaynaklarinin ekonomik
olusuna yonelik (Cirnit, 2017; Gengoglu, 2012 ) ve dis Ulkelere bagimhhg azalttigini belirten ¢alismalar
(Aksakal ve ark.,2017; Sarag ve Bedir, 2014) mevcuttur.

Calismanin sonuglari genel olarak degerlendirildig§inde adaylarin yenilenebilir enerji ve
kaynaklarina yonelik ylzeysel bilgilere sahip olduklari ve yenilenebilir enerji kaynaklarina yonelik 6rnek
vermede daha basarili olduklari belirlenmistir. Ayrica yenilenebilir enerji kaynaklarinin tiikenmeme
durumu ve dogal enerji kaynagl olusu kaynaklarin en 6nemli Ozelligi olarak ifade edilmistir. Bu
bakimdan egitimin her seviyesinde ve Universite diizeyinde 6grencilerin konuya bakis acilarini
derinlestirecek, konunun 6nemine dair bilgi kazandiracak ve edinilen bilginin kalici ve yasama
uyarlanabilir hale gelmesini saglayacak dersler, okul ici ve disi uygulamalar ve etkinlikler
diizenlenmesinin gerekli oldugu soylenebilir. Ayrica yenilenebilir enerji ve cevre, toplum ve saglik
iliskisi ile ilgili farkindalik bilincinin artirilmasi ve yayilmasinda o6gretmenler 6nemli bir gorev
Ustlenmelidirler. Dolayisiyla yenilenebilir enerji egitimine yonelik her seviyede kapsamli ¢alismalar
yapilmasi, program gelistirilmesi ve lniversitelerde bu konuya yoénelik zorunlu dersler konulmasi
Onerilir.
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Extended Abstract

Introduction

The production and use of energy production have always been one of the most important
issues in the world. The energy needs of the rapidly increasing population and developing industry
cannot be met with limited sources, and the gap between energy production and consumption is
growing gradually. The use of fossil energy contributes to a rapid increase in the average temperature
of our planet. However, some level of energy requirement is needed to improve the quality of life. One
of the most commonly proposed solutions to this dilemma is renewable energy (RE) (Korhonen, 2019).
According to International Renewable Energy Agency, IRENA, "renewable energy" encompasses all
forms of energy sustainably derived from renewable sources. These are 1. bioenergy; 2. geothermal
energy; 3. hydraulic power energy; 4. ocean energy, including tidal, wave and ocean thermal energy;
5. solar energy; and 6. wind energy. RE sources are defined as clean energy sources that are naturally
obtained and renewed or constantly renewed while being regenerated (Omorogiuwa & Ejiroro, 2020).
Today, the change in energy policies and the general energy consumption model should be handled
with a holistic approach. It should consider and manage a series of parameters such as technology,
economics, politics, society, and education (Ocetkiewicz, Tomaszewska & Mrdz, 2017). The increasing
importance of RE and its resources has led to a worldwide increase in the need for education and
training in renewable energy at all levels. In the last thirty years, many countries have started academic
programs on RE technologies (Kandpal & Broman, 2014). According to Ac¢ikgoz (2011), it is accepted to
disseminate renewable energy education at various levels in schools and universities. From teachers'
point of view, if countries aim to use RE sources and increase this use, to achieve this goal (Cebesoy&
Karisan 2017), teachers and teacher candidates should be equipped with knowledge of RE sources and
have a positive attitude towards the use of these sources. Therefore, in recent years, RE sources course
has been taught as an elective course in the faculties of education in Turkey. According to Kandpal and
Broman, (2014), the broad goals of renewable energy education are concerned with providing
functional knowledge and understanding of the facts, concepts, principles and technologies for using
renewable energy sources. Therefore, depending on the level of the education program, the role of
the RE education program should be educational, informative, investigative and creative. Even more
broadly, the target audience of RE education should cover the entire population. Furthermore, RE
education is expected to play an essential and influential role in promoting sustainable development
and improving the quality of life of a large segment of the global population. Therefore, teachers have
a unique role in promoting sustainable development, and the social role of the teacher must be
redefined in the process of dynamic social change. (Ocetkiewicz, Tomaszewska & Mrdz, 2017).

This study investigates the basic conceptual knowledge of science teacher candidates who
have not yet taken courses on renewable energy and energy sources at the university. This study aims
to seek an answer to the question, "What is the level of science teacher candidates' knowledge of
renewable energy (RE) and renewable energy sources (RES)?".

Within the scope of the research, answers to the following sub-problems were sought:

1.What is the cognitive level of science teacher candidates about renewable energy?

2.What is the cognitive level of science teacher candidates about renewable energy source?

3.What are the examples of prospective science teachers about renewable energy sources?

4.What is the cognitive level of science teacher candidates regarding the importance of
renewable energy use?
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Method

This qualitative study used the holistic single case study design to reveal science teacher
candidates' knowledge of RE and RES considering the four stages stated by Yin (1984). The study was
carried out with 40 science teacher candidates in the second year of a state university in Bursa in the
fall semester of the 2020-2021 academic year. In the study, to collect more data in the determination
of teacher candidates, it was determined as a criterion that they chose the RES course as an elective
course, considering its relevance to the subject. Semi-structured written documents, including four
open-ended questions created by the researchers, were used as a data collection tool in the study. The
data obtained through the written forms answered by the candidates individually and through
structured interviews were evaluated using content analysis. The two researchers evaluated the
documents independently to determine the validity of the codes and categories obtained from the
analysis. For the reliability, the data were coded independently by expert opinion, and they were
collected under appropriate categories. For external validity, on the other hand, the stages of the
coding process was described in as much detail as possible. The calculation method proposed by Miles
and Huberman (1994) was used to calculate the reliability of the findings.

Finding

The codes obtained from the analysis for the question "What is renewable energy?" were
grouped under three categories: exhaustible energy, non-destructive energy and recyclable energy.
The codes obtained from the analysis for the question "What is the renewable energy source?" were
grouped under five categories: inexhaustible energy source, source that does not harm nature, natural
energy source, recyclable energy source, source of advanced technology, low-cost source. The codes
obtained from the analysis for the question "What are examples of renewable energy sources?" were
grouped under two categories: correct examples and incorrect examples. The codes obtained from the
analysis for the importance of renewable energy use were grouped under six categories: the state of
not being exhausted, not harming nature, being important for life, being economical, being recyclable
and not giving reasons. One candidate reported that the use of RES was important, but did not state
why.

Conclusion

The participants' responses to the first question of the research "What is renewable energy?"
showed that the answers were not a definition of RE but were aimed at specifying various features of
this energy. In this regard, the participants were not found sufficient. However, the frequency of the
participants' responses showed that all the participants knew about the inexhaustible feature of RE.
Some studies have also indicated the lack of teacher candidates' knowledge of renewable energy
(Guven & Silin, 2017). In the second question, the participants were asked to define renewable
sources. Most responses came under the 'inexhaustible energy source' and 'natural energy source'
categories. After these categories came 'being a source that does not harm nature', 'recyclable energy
source', 'source of advanced technology', and 'low-cost source'. This finding was consistent with the
findings by Cebesoy and Karisan (2017) and Basaran-Ugur, Bektas and Gineri (2020). In the third
guestion, the candidates were asked to give examples of renewable sources. The examples they gave
were evaluated in the right and wrong sample categories. In the right category, 39 out of 40 candidates
gave solar and wind energy as examples. These examples were followed by hydroelectric, geothermal
and wave energy, respectively. Biomass, tidal, biogas and sea current energy sources were cited as
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examples by a small number of students. As the fourth question, the candidates were asked about the
importance of renewable energy sources, and all of the candidates stated that the use of renewable
energy sources was important. All but one also expressed their opinions under six categories. The most
important reason for use was stated as being inexhaustible, economical, harmless to nature, important
for life, and recyclable. The results were in line with most of the findings of Cebesoy and Karisan 2017.
The frequent mention of energy sources and their importance in various environments in recent years
can be seen as a reason why the candidates were aware of the basic features of this subject.

When the study results were evaluated in general, participants were seen to have superficial
information about RE and its sources and were more successful in giving examples of RES. In addition,
the inexhaustibility of RES and the fact that they were natural energy sources were expressed as their
most important feature. Study findings suggest the necessity to organize lessons, in-school and out-of-
school practices and activities that will deepen candidate teachers' perspectives on the subject at all
levels of education, provide information on the importance of the subject and make the acquired
knowledge permanent and adaptable to life. It is recommended to carry out comprehensive studies
on this subject at all levels of education.
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Ozet

Okulda 6grenilen matematigi gercek yasama aktarabilme, matematiksel bilgiyi yasamda
kullanabilme ihtiyaci, matematik okuryazarligi deyimini 6n plana g¢ikarmistir. Bu ihtiyacin karsilanmasi
okullarda matematik okuryazari 6grenciler yetistirmek ve 6gretimi bu sekilde planlamakla mimkindir. Bu
dogrultudan hareketle bu c¢alismada, matematik Ogretiminde matematik okuryazarligini siireg iginde
gelistirme amaciyla tasarlanan ve Cift Odakli Ogretim adi verilen bir 6gretim modelinin tanitiimasi
amaclanmaktadir. Tasarim tabanli bir arastirma projesinden elde edilen verilere dayanarak yapilandirilan bu
modelde 6gretim, matematiksel kavram ve genellemelere ulasma ve bunlari derinlestirme ve pekistirme
Gzerine yogunlagmaktadir. Calismada, modelin igerigi, dayandigi 6grenme kuramlari ve drnek bir ders plani
Gzerinde derse yansimasi tiim yonleriyle agiklanmistir. Modelin varligina duyulan ihtiyag, uygulanabilirligi ve
basari potansiyeli literatir 1s1ginda tartisiimistir.
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Anahtar Kelimeler: Matematik okuryazarligi, matematiksel yeterlikler, matematiksel etkinlik,
yapilandirmaci 6gretim, gergek¢i matematik egitimi.

Abstract

The need to transfer the mathematics learned at school to real-life and use mathematical
knowledge in life has brought the expression of mathematical literacy to the fore. Meeting this need is
possible by raising mathematically literate students in schools and planning education to achieve this. From
this starting point, this study aims to introduce a teaching model called Dual-Focused Teaching, which is
designed to develop mathematical literacy during mathematics instruction. Constructed based on data from
a design-based research project, this model focuses on reaching, deepening, and reinforcing mathematical
concepts and generalizations. The model's content includes learning theories on which it is based, its
application in the lesson, and its reflection on the lesson on a sample lesson plan are explained in all aspects
of this study. The need for this model, its applicability, and potential are discussed in light of the literature.

Keywords: Mathematical literacy, mathematical competencies, mathematical tasks, constructivist
teaching, realistic mathematics education

1. Giris

Matematigin yasamdaki ©nemi, bircok fiziksel olgunun soyut matematik kurallara
indirgenebilmesi ve bu yolla davranislarinin agiklanabilmesinden ileri gelmektedir (Stacey, 2015). Bu
noktadan hareketle bireyi yasama hazirlamayr amaclayan ilkégretim dlizeyi matematigin asil
islevlerinden biri, 6grenilen kavramsal bilgiyi yasamda kullanma becerisini kazandirmak ve yasamsal
olaylari matematiksel bir anlayisla ele almayi gerektirmektedir. Hedeflenen bu isleve karsin yasam ve
okul matematigi arasindaki kopukluk 6teden beri bilinen ve siiregelen bir problemdir. Bu kopukluga
farklh arastirmalarda (Ellerton, 2013; Kaiser & Willander, 2005; Stacey, 2015) vurgu yapilmis, yasam ve
okul matematigi iliskisi ve bu iliskinin, 6gretimle uyumlu hale getirilmesi ihtiyaci agiklanmaya
calisilmistir. Bu cabaya karsin glinimiizde bu kopukluk siirmekte; matematik, cebir ve geometri adi
altinda okutulan matematik derslerinde 6grenilen bilgininin sinirli kullanim alanina sahip oldugu
anlayisi ile sinirh kalinilmaktadir (Steen vd., 2007). Bu durumda okul matematigi ve yasam arasinda
iliski kurmaya yénelik bir 6gretim modeline ihtiya¢ oldugunu dislindiirmektedir. Bu ihtiyag
matematigin yasamdaki rolliinii anlama ve yasamda karsilasilan gli¢lik ve problemlerin ¢6ziimiinde
matematigi kullanabilme (McCrone & Dossey, 2007) anlamina gelen matematik okuryazarligi (MO)
kavraminin ortaya ¢ikmasini tetiklemistir. Tasarlanan model, yéntem bazinda 6gretime miidahale
edilmesini ve egitimin MO’yu dikkate alarak gerceklestirilmesini gerektirmektedir. Bu ihtiyaca bagh
olarak bu calismada, MO basarisini artirmak icin uygun bir 6gretim modeli 6nerilmistir.

1.1. Matematik Okuryazarhgi Nedir?

MO, matematigin gercek yasamdaki roliini kavrama ve tanimlama, ihtiyag durumunda
yapilandiricy, iliskilendirici ve yansitici yollarla karar verebilme ve bunu bir yasam tarzi haline getirildigi
bir birey kapasitesidir (OECD, 2009). OECD mevcut MO tanimini revize ederek bireyin matematigi,
yasamsal olaylarda formile etme, uygulama ve yorumlamada kullanma kapasitesi seklinde ifade
etmistir (OECD, 2013; 2016). MO burada, sadece 06gretim programina hakim olmak yerine,
matematiksel bilgi ve becerileri kullanabilme becerisini ifade etmektedir (Kramarski & Mizrachi, 2004).
Temel amaci MO diizeyini 6lgmek olan PISA ¢alismasi MO fikrini daha net bir sekilde ortaya
koymaktadir. MO’nun ne olduguna iliskin alan yazinda c¢ogunlukla PISA ile ilgili yayinlara
rastlanmaktadir. Bunun baslica nedeni, bircok tilkenin (Avustralya, Finlandiya, Giiney Afrika, Israil, vb.)
egitim programlarindaki revizyonlarda MO bakimindan uluslararasi karsilastirmalara imkan veren PISA
sonuglarini dikkate almasidir (Breakspear, 2012). Bittinsel olarak MQ’ya iliskin yapilan farkli tanimlar
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ele alindiginda MO, bireyin matematige 6zgli Ust diizey dislinme becerilerine ve yeterliklerine sahip
olma ve bunlari kullanabilme durumu olarak 6zetlenebilir (Kramarski & Mizrachi, 2004; Meaney, 2007).
MO, bilinen matematigi gerektigi yerde kullanmak suretiyle yasam kalitesini artirmakla sinirli olmayip,
ihtiyac olan matematik bilgiyi hissetmeyi de icerir. Bireyin bu 6zelliklere sahip olmasi ancak 6gretimin
sekline midahale ile mimkiin olabilir.

1.2. Matematik Okuryazarhgini Ogretimin Dogasina Entegre Etme

MO'nun matematik dersleri icerisinde entegre bir sekilde yer almasi ve bir 6gretim programini
takip eden okul matematiginin bir sonucu olarak matematik okuryazari olunmasi beklenmektedir.
Kissane (2012), 6gretim programinda acik bir sekilde olmasa bile 6gretmenlerin, 6gretim programi ile
MO arasinda baglanti kurmasi gerektigine dikkat ¢ekmektedir. Tomlinson (2004) ve Smith (2004)
tarafindan hazirlanan raporlarin ardindan bazi tlkelerin MO’yu okullarinda temel bir hedef haline
getirdigi ortaya cikmistir. Ornegin; Avustralya hiikiimeti MO'yu, 6grencilerin okul yasami icin basarili
bir 6grenen olmalarinda etkili olan ve okul sonrasi gelecek yasam igin gereken bir beceri olarak
tanimlamis ve tim derslere entegre olmasini bir egitim politikasi olarak belirlemistir (Council of
Australian Governments, 2008). Son yillarda cesitli Glke matematik 6gretim programlarindaki bu kokli
degisikliklere ragmen, MO kavraminin 6gretim slireci igerisinde halen yeterli diizeyde ele alinmadigi
distnilmektedir (Jurdak, 2016). Kabael & Barak (2016), MO dizeyini arttirmada en buyuk payin
ogretimin sekline bagl oldugunu ve matematik 6gretmenlerinin MO dlzeylerini destekleyici 6gretim
yapabilmelerinin 6dnemini ifade etmistir. Firdaus vd. (2017) ise MO’nun kullaniimakta olan 6gretim
modellerinden etkilendigini belirtmektedir. Cesitli arastirmalarda problem temelli 6grenmenin (Sari
vd., 2017), somut ve sezgisel muhakemeye firsat tanimanin (Akin & Kabael, 2016), matematiksel
etkinlikler lizerinden 6gretim yapmanin, gercek¢i matematik egitiminin (Khaerunisak vd., 2017),
yapilandirmaci temele dayali bir 6gretimin (Brown & Schéfer, 2006), strateji temelli matematik
egitiminin (Gellert, 2004) matematiksel yeterliklerin gelisiminde etkili yontem ve yaklasimlar oldugu,
en etkili 6gretim aracinin ise yogun bir sekilde uygulama yapmak oldugu (Lutzer, 2005) belirtilmektedir.
Bu sonug ve oneriler dikkate alinarak bu ¢alismada, MO’nun gelisimini ayri bir problem olarak ele
almadan, sinav bazina indirgemeden, yogun uygulamalar iceren ve 6gretimin icine yedirildigi, kolay
uygulanabilir yeni bir 6gretim modeli 6nermektedir

1.3. Yeni Bir Ogretim Modeli ihtiyaci

Ulkemizde PISA uygulamalarinda elde edilen diisiik basari diizeyleri, tilke egitim paydaslarinin
dikkatini ¢ekmis ve konu ile ilgili farkindalik dizeyini artirmistir. Bu noktada matematik 6gretim
sirecinde MO’nun naslil desteklenebilecegi, uygun 6gretimin nasil yapilacagl ve MO basari diizeyinin
nasil gelistirilecegi konusundaki ihtiyaci gozler 6niine sermistir. Bu ihtiyaci gidermeye donuk
adimlardan biri, 2018 yilinda ilkégretim Matematik Ogretim Programi’nin ortaya konmasi ile
gerceklesmis, “Ogrenci, MO becerilerini gelistirebilecek ve etkin bir sekilde kullanabilecektir.” maddesi
programin 6zel amaclarinin ilki olmus, diger maddelerin bircogunda ise yeterliklere génderme
yapilmistir. Benzer sekilde 2018 yilindan bu yana uygulamada olan Liselere Giris Sinavi (LGS) matematik
sorularinin PISA uygulamalarinda yer alan sorular ile paralellik gostermesi, Milli Egitim Bakanhginin
(MEB) matematik okuryazari bireyler yetistirmeye donik bir anlayisi benimsedigini ortaya koymustur.
Ne var ki bugiine kadar alinan bu tedbirler 6gretim sirecine yansimamis, 6gretim yontem ve
tekniklerinde herhangi bir yenilige gidilmemistir. Bu noktada MQ’yu gelistirmek icin 6gretimin bir
biitiin olarak ele alinmasi gerekmektedir. Bu arastirma, bu ihtiyaca cevap verebilmek igin
tasarlanmistir. Arastirmada 6gretimin her asamasinda (kavramin kazandirilmasi, pekistirilmesi,
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degerlendirilmesi gibi) ne tir galismalara yer verilebilecegini gosteren “cift odakh 6gretim modeli”
adiyla yeni bir 6gretim tasarimi ele alinmaktadir. Sonuc olarak bu calisma, 6gretime miidahale ederek
MO’yu gelistirmeyi hedefleyen, matematiksel yeterlikleri 6gretim esnasinda ortaya cikaran, kolay
uygulanabilir yeni bir model 6nermektedir. Onerilen model, geleneksel 6gretim ve son yillarda yaygin
kabul goren Yapilandirmaci 6gretim ve bunun 6gretime yansimasi igin gelistirilen 5E 6gretim modeli ile
ilgili tartismalari temel almaktadir. Tim matematik kavramlarinin 6gretimi icin gecerli olarak
tasarlanmis olan bu modelin temelinde MO’yu matematik 6gretiminin akisi icinde gelistirmek vardir.
Bu yoniyle bu model hem matematik okuryazar bireyler yetistirme ihtiyacini karsilayabilecek hem de
O0gretim uygulamalari esnasinda gorilen diger aksamalari da giderebilecektir.

Bir matematik 6gretimi modeli arka planda dogal olarak gesitli kuram(lar)a dayanir. Buna bagli
olarak asagida modelin dayandirildigi kuramsal temeller tanitiimistir.

2. Aragtirmanin Kuramsal Temelleri

Cift Odakl Ogretim Modeli, Gercek¢i Matematik Egitimi (GME) ve Yapilandirmaci Yaklasima
dayanmakta olup, bu kuramlarin isiginda sekillenmektedir. Ogrenme kuramlari olarak GME, matematik
egitimine ait bir kuram olmasi ve matematik bilgisinin olusumunun (yatay ve dikey matematiklestirme)
(Hauvel-Panhuizen, 1996) referans almasindan 6tiiri tercih edilmistir. Yapilandirmaci 6grenme kurami
ise temelinde bir bilgi kurami olmasi (Nelissen & Tomic, 1998) ve bilginin olusumunu esas almasi
nedeniyle tercih edilmistir. Onerilen modelin mevcut 6grenme modellerinden farki ise yeterliklerin
gelisimini hedeflemesidir.

GME tarihte matematigin gercek hayat problemleri ile basladigi fikrini esas almakta olup,
ogretimde gercek hayatin matematiklestirilip daha sonra formal matematik bilgiye ulasiimasi fikrini
desteklemektedir (Gravemeijer, 1990). GME’nin kurucusu Freudenthal (1991)’'e gére matematik bir
insan aktivitesidir, kesfedilmez icat edilir (akt. Tomic & Nelissen, 1998, s.5). Yani; sosyal olgular ve
ihtiyaglar matematik yapma ihtiyaci dogurur. Ornegin; karsilastirilan iki seyden hangisinin daha fazla
yer kapladigini bilmeye duyulan ihtiyag, alan 6lgmenin icadina yol agmistir. Bunun sonucu olarak
dikdortgenin alanini 6lgmeye yonelik A=axb seklinde matematiksel bir model gelistirilmistir (Altun,
2018). Geleneksel o6gretime bir karsi olarak ortaya ¢cikmis olan bu yaklasima gére, gercek hayat
problemleri ile matematik 6gretimine baslanmakta, matematik yapmak igin gevresel bir problem
uyarici olmalidir. Baska bir ifadeyle matematik yapmaya ihtiya¢c duyma, 6gretimin ana ilkesi olmahdir
(Gravemeijer vd, 1998).

Bir bilissel kuram olarak yapilandirmacilik, bilginin insan zihninde nasil olustugu ile ilgilidir
(Nelissen & Tomic, 1998). Bu kuramin temelinde, bilginin bireyden bagimsiz olarak dis diinyada var
olmadigi ve bireyin zihnine aktarilmadigi, bu durumun aksine birey tarafindan zihinde yapilandirildigi
gorisi yatmaktadir (Nelissen & Tomic, 1998). Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin kurucusu Piaget
0grenmeyi 6zimseme, diizenleme ve denge kavramlari ile aciklamaktadir. Bilginin yapilandirilma
surecini aciklayan bu kavramlara gére birey 6grendigi bilgiyi dncelikle zihninde var olan semalara
uyarlamaya calisir (6zimseme), eger uyarlayamiyorsa semalarini yenileyip gelistirmektedir
(diizenleme). Oziimseme ve diizenleme siiregleri sonunda bilgi son seklini almakta ve yeni 6grenmeyle
birlikte bilissel denge saglanmaktadir.

Gravemeijer (1994), yapilandirmaci yaklasim ile GME’nin uyumunu “Yapilandirmacilik, realistik
yaklasima iyi uymaktadir.” sozi ile aciklamaktadir. Her iki kuramda da bilgiye etkinlikler tizerinden
ulasmak benimsenmektedir. Burada sozi edilen etkinlikler sirali birtakim islemlerden farkhdir
(Kyricaou, 1992). Matematik 6gretiminde yer verilen etkinlikler icin asagidaki 6zellikler verilmistir:

1. Etkinlik 6grencinin sahiplik ettigi bir 6grenme faaliyetidir.
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2. Ogrenci, bu 6grenme faaliyetinde ne yaptigini aciklayabilmelidir.
3. Ogrenci arkadaslariyla ve 6gretmenleriyle konu {izerinde tartisabilmelidir.
4. Ogrenme olayi zihinsel bir karmasayi aciklar nitelikte olmalidir (Altun, 2018).

Bu dort ozellikten birinci ve doérdincisi kritiktir. Etkinlige 6grenci sahiplik edebilir ise eger
dogal olarak konu Uzerindeki dustincelerini agiklar yani arkadaslari ve 6gretmeniyle konusabilir.
Etkinligin dordiinci 6zelligi olarak verilen “etkinligin zihinsel bir karmasa icermesi”, etkinlige Graven ve
Venkat (2007), Firdaus vd. (2017)’nin isaret ettigi problem temelli bir yapi kazandirir. Ogrenciler séz
konusu zihinsel karmasayi giderip ortak bir distinceye vardiklarinda bilgiye ulasiimis olur.

Asil zorluk, aciklanan bu 6grenme kuramlarin dan 6gretim sireci icerisinde en etkin sekilde
nasil yararlanilabilecegi hususunda ortaya cikmaktadir. Onerilen modelde 6grenme kuramlari ile
uyumlu olarak matematiksel kavram, genelleme ve becerilerin kazandirilmasi hedeflenmektedir. Cift
odakli 6gretim modelinde yeterliklerin kazandirilmasi, bilginin kazandirilmasi 6lctisiinde 6nemlidir.

2.1. Matematiksel Yeterlikler ve Yeterlik Cerceveleri

Matematiksel yeterlik, matematiksel problem veya karmasik durumlarda “Matematik
birikimini aktive etmek igin hazirbulunusluk” (Niss & Hgjgaard, 2011) seklinde tanimlanabilir.
Matematiksel yeterlik; bilgi, etkililik, kabiliyet, kavrama, ustalik, uzmanlk, yetenek, verimlilik vs. gibi
bircok baska kavramla karistirilmakta ve kimi zaman bu kavramlarin yerine kullaniimaktadir. Ancak
yetenek, birikimden ziyade dogustan getirilen yapabilme giici iken yeterlik “yeterli ya da nitelikli olma
baska soyleyisle gerekli beceri, bilgi, nitelik ve kapasiteye sahip olma” durumu olarak ifade edilebilir
(Kilpatrick, 2014).

Matematik 6gretiminde ne tiir yeterliklere yer verilecegini aciklayan yeterlik cerceveleri
tanimlanmustir. Aralarinda kismi farkliliklar olmakla birlikte Tablo 1’ de gorildigu gibi (baslicalar
Programme for International Student Assessment-PISA, Kompetencer og matematiklering-KOM,
National Council of Teachers of Mathematics-NCTM, Mathematical Competency Research Framework-
MCRF, National Educational Panel Study-NEPS yeterlik ¢cerceveleri) hemen hepsinde problem ¢ézme,
muhakeme etme, temsil etme, iletisim ve modellemenin ortak oldugu gorilmektedir.

Tablo 1 Yeterlik Cerceveleri

NCTM PISA . KOM . MCRF . NEPS
Cergevesi Projesi Cergevesi

Prosedirel yeterlik +
Matematiksel Dislinme +
Modelleme +
Sembolik, teknik dil ve islemleri + + +
kullanma
Problem ¢ézme + + + + +
Temsil Etme + + + + +
iletisim + + + +
Matematiklestirme +
Muhakeme ve arglimantasyon + + + + +
Matematiksel araglari kullanma + + + +
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Kapsamlari birbiriyle karsilastirildiginda yeterlik cercevelerinin timiinde; problem ¢d6zme,
muhakeme etme, temsil, iletisim yeterliklerinin ortak oldugu ve matematiksel modellemenin NCTM
hari¢ digerlerinin tamaminda yer aldigi goérilmektedir. Bu calismada yeterlik ¢ercevesi olarak PISA
yeterlik c¢ercevesi secilmistir. PISA yeterlik cercevesinin secilme nedeni, bu c¢alismanin amaci
bakimindan PISA degerlendirmelerini benzemesidir. Her ikisi de matematik okuryazarhgini gelistirmeyi
ve 6lgmeyi hedeflemektedir.

Tablo 2 Yeterliklerin Siniflandiriimasi

Modelleme Mevcut matematiksel modellerin yapisini, 6zelliklerini analiz
& edebilme ve bu modellerin dogrulugunu degerlendirebilme,
2 5 yasamsal durumlardan yola gikarak yeni modeller olusturma
s 2
£ '_E Problem ¢ézme igin Farkh tirdeki matematiksel problemleri anlama, ifade etme,
Q.
g % strateji olusturma ¢Ozlim icin bir plan kurma ve uygulama, ¢6zimii
x > o . .
= e degerlendirebilme
C (@©
g © Muhakeme etme, Cesitli matematiksel durumlara iliskin parametreleri anlama,
g argiiman Uretme degerlendirme ve sonug cikarma, matematiksel dayanaklari

olan iddialarda bulunma ve bunlari savunma

c iletisim Matematiksel olgu ve durumlari anlayabilme, ifade edebilme
‘_o" ve kullanabilme
o
_% Temsil etme Yazili, sozl(i, gorsel gibi farklh temsil tiirlerini anlayabilme,
o yorumlayabilme, farkli temsil tiirleri arasinda doniisiim
>3
S = yapabilme
w =
£ § Sembolik, Teknik Dil Sembolleri anlama ve kullanabilme, matematiksel dil ve
g 2 ve islemleri glnlik kullanilan dil arasinda iki yonla ceviri yapabilme
> ’
= Kullanma
(1]
g Matematiksel arag Matematiksel arag ve gereglerin 6zelliklerini ve sinirliklarini
g ve gerecleri bilme, aktivitelerin ylratilmesinde arac ve gereclerden

kullanma yararlanabilme ve aralarinda iligski kurabilme

Yeterlikler kendi aralarinda matematik yapma ile ilgili olanlar ve matematik yapmaya yardimci
olanlar olmak {izere iki gruba ayrilabilir (Altun, 2020). Bu durum Tablo 2’de gésterilmistir. ifade edilen
tlim bu yeterlikler bitiin olarak matematiksel yetkinligi olusturmaktadir (Niss & Hgjgaard, 2011).

Geleneksel 6gretimde yeterliklerin gelisimi, konu bilgisi kazandirmanin golgesinde kalmakta ve
organize bir yeterlik kazandirma 6gretimine yer verilmemektedir. Dogal siireg icinde ne dlciide gelisir
ise onunla yetinilmektedir. Ogretim icinde yeterliklerin nasil gelistirilecegi veya yeterliklerin gelisimi
icin dgretimin nasil bicimlendirilecegine iliskin ¢cok sayida arastirma vardir (Orn. Blomhgj & Jensen,
2007; Niss vd., 2016). Bu calismalar bilgi kazaniminin yeterlikleri gelistirecek sekilde planlanmasi ile
ilgili olanlar ve yeterliklerle ilgili olanlar seklinde iki baslik altinda toplanmistir. Bu basliklar Tablo 3’de
gosterilmistir.
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Tablo 3 Matematik Okuryazarlii Literatiirii icin Bir Siniflandirma

i. Yeterliklerin gelisimi ile ilgili arastirmalar
Yeterliklerle ilgili olanlar
ii. Yeterliklerin degerlendirilmesi ile ilgili arastirmalar

Ogretimin yeterlikleri s L
iii. Ogretim yontemleri ve igerigi ile ilgili arastirmalar
gelistirecek sekilde revize

edilmesi ile ilgili olanlar iv. Ogretmen niteligi ile ilgili arastirmalar

Bu calisma ise Tablo 3’te yer alan siniflamalardan 6gretim yontemleri ve igerigi ile ilgili
arastirmalar icerisinde degerlendirilebilir.

2.2. Yeterliklerin Geligimi ile ilgili Aragtirmalar

Literatlirde yeterliklerin gelisimi ve 6gretim icinde ele alinmasi hususunda glcli bir vurgu
vardir. Gresalfi ve arkadaslari (2009) yeterliklerin gelisimi i¢in 6grencilerin derse katilma firsatlarinin
artirllmasi gerektigini, Blomhgj & Jensen (2007) yeterliklerin 6gretim sirecine dahil edilmesi ve
program icinde uygun bir dizi etkinlige yer verilmesi gerektigini rapor etmistir. Niss ve arkadaslari
(2016) yeterliklerin gelismesi icin 6gretmenlerin bilgi amacli derslerden ayrica matematik derslerinde
yeterlik odakl g¢alismalar yapmalari gerektigini, Palmér vd. (2018) 6gretmen rolliniin degismesi ve
“daha az konusan 6gretmen” tiplemesiyle davranmalari ve 6grencilerin konusma firsatlarini artirmalari
gerektigini belirtmislerdir. Boesen vd. (2014) ve Aydogdu iskenderoglu ve Uzuner (2017) 6gretmenlerin
yeterlikler konusunda olumlu diisiincelere sahip olduklarini ancak bu konudaki 6gretmen birikimlerinin
yetersiz oldugunu belirtmistir. Ozetlenen arastirmalar yeterliklerin gelisimi icin iki noktayi 6ne
¢ikarmaktadir. Bunlar;

v Yeterliklerin dersin dogal sireci icinde ele alinmasi ve ders icerigine yeterliklerin
gelisimini saglayacak 6zel etkinlikler konulmasi gerektigi,

v’ Yeterliklerin gelisimi igin 6gretmen tavir ve tutumunun éncelik oldugu ve “az konusan,
ogrenciler icin firsat yaratan” 6gretmenin etkili oldugudur.

Pettersen ve Nortvedt (2018) uygun etkinlikler planlandigi taktirde yeterliklerin siireg icinde
gbzlenebilecegini belirtmistir. Saénz (2009) yeterliklerin okul matematigi Gzerinden gézlenebilecegini,
bunun igin 6grencilerin baglamsal, islemsel ve kavramsal siireglerde nasil davrandiklarina bakilmasi
gerektigini belirtmistir. Dabic Boricic vd. (2020) Sirp egitim sisteminde disiik matematik okuryazarhg
basari diizeyini yikseltmek icin bes temel bilesende calisma yapmak gerektigini (i) Ogrencinin
matematiksel kavramlari ve islemleri anlamasi icin kavramsal anlamanin gelistiriimesi (ii) Ogrencinin
akici islem yapma ile ilgili becerilerinin gelismesi (iii) matematiksel yeterliklerin desteklenmesi (iv)
Uygulanabilir bir akil ylirGtmenin basarilmasi ve 6grencinin matematigi mantikli, yararh ve degerli
bulma aliskanhginin gelismesi ve bu noktalardaki basarinin 6gretmenlerin MO hakkindaki birikimleri ve
tutumlari ile yakindan iliskili oldugu sonucuna varmislardir.

2.3. Ogretimin Yeterlikleri Gelistirecek Sekilde Revize Edilmesi ile ilgili Arastirmalar

Ogretim ile ilgili arastirmalarin bir kismi yeterliklerin gelisimine katkisi bakimindan uzaktan
egitim ile ylz ylze egitimi karsilastirmistir. Kaiser ve Willander (2005) 30 civarinda 6grenci ile online
yenilik¢i bir programin MO basarisi izerindeki etkilerini tartismistir. MO basarisi diisiik 6grencilerde,
online yenilik¢i program ile ¢ok ilerleme kaydedilirken, MO basarisi yiiksek olanlarda daha az ilerleme
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kaydedilmistir. Kramarski ve Mizrachi (2004) online tartismalarin MO basarisi Uzerindeki etkisini
incelemis ve sonugta ylz ylze yapilan egitimde ulasilan basari dizeyine ulasiimadigini ortaya
koymustur. Verster (2009) bir ¢evrim ici 6gretim tasariminda MO uygulamalarina yer vermis fakat
calisma beklenen ilgiyi gérmemistir. Frith vd. (2004) o6grencilerin etkilesimli video programlari
kullanmalarinin basari Gzerindeki payini merak etmis beklenen dlglide basari gdzleyememislerdir.
Ozetle bu arastirmalarda MO 6gretiminde online ortamlarin yiiz yiize ortamlara goére daha elverissiz
oldugu sonucu ortaya g¢ikmaktadir.

Ogretim uygulamalar ile ilgili diger bir kisim arastirma, égrencilerin MO sorulari ile
karsilastirilmasi ve 6grencilerin ne tir sorulari ¢ggzmede basarisiz olduklarinin belirlenmesiyle ilgilidir.
Altun ve Bozkurt (2017) MO sorularini yeniden bir siniflamaya tabi tutarak 6grencilerin bu
siniflamalardan hangilerinde yer alan sorulari ¢gzemediklerini tespit etmistir. Bilimsel tarama modeli
ile yapilan calismanin sonucunda 6grencilerin MO kapsamindaki sorularin alti kategoride
toplanabildigi, 6grencilerin bunlardan matematiksel 6neri gelistirme ve yasamsal durumun matematik
dildeki karsiligini bulmaya iliskin sorularda basarisiz oldugunu géstermistir. Dewantara ve arkadaslari
(2015) PISA ve benzeri sorulari 6grencilere yonelterek, onlarin “MO konusundaki farkindaliklarinin nasil
etkilendigi” sorusuna cevap aramistir. Ogrencilerin baglamsal sorulara asina olmadiklarini fakat
baglamsal sorularla karsilastiriimalarinin potansiyel bir etkiye sahip oldugunu gdstermistir. Meaney
(2007) bir sorunun baglaminda yapilan degisikliklerin 6grenci argimanlarina nasil yansidigini anlamak
icin ortaokul 6grencilerine sorular yoneltmistir. Bu arastirma, baglamindaki karmasikligin kullanilacak
bilgiyi ayirt etmeyi zorlastirdigini ortaya koymustur. Goldman ve Hasselbring (1997) baglamin 6grenme
Gzerindeki etkisini inceleyip, problemin baglami gercek ilgi uyandirdiginda daha istekli olduklarini,
teknoloji desteginin problemleri cézmede yardimci oldugunu rapor etmistir. Sonug¢ olarak bu
arastirmalar, glgliklerin tespiti icin 6grencilerin baglamsal sorularla karsilastirilmasinin dnemli oldugu
ve bu tdr uygulamalarin MO basarisini artirmada ciddi firsatlar verebildigini ortaya koymustur.

Problem temelli 6gretime bu arastirmalarda 6zel bir vurgu yapilmistir. Problem temelli
yaklasimin MO basarisini artirdigi (Firdaus vd., 2017; Graven & Venkat, 2007) rapor edilmistir.
Khaerunisak vd. (2017) RME’'nin matematik okuryazarligini gelistirmeyle uyumunu incelemis ve
birbirine yaklasim olarak RME’nin uygun oldugu sonucuna ulasmistir. Ancak her diizeyde basarinin ayni
oranda ylikselmedigi, 6zellikle basari dlizeyi dislik 6grencilerin ¢calismalari tamamlayip sonlandirmada
bazi giicliiklerin gozlendigi bildirilmistir.

Genel bir degerlendirme yapilacak olur ise yeterliklerin gelisimi hususundaki literatir bilgisi,
asagidaki sonuclari ortaya ¢ikarmaktadir:

1) VYeterliklerin ders sunumu icinde bilgi kazandirma amacinin yani sira ayni énem
dizeyinde ikinci bir amag olarak ele alinmasi gerekmektedir.

2) MO o6gretiminde 6gretmenlerin MO ile ilgili bilgi birikimi ve gondllGlGgi 6nemlidir.
Ogrencilerin tartismalarina yer veren, iletisimde bulunmalarina firsat yaratan bir
tutum benimsemesi gerekmektedir.

3) Problem temelli 6gretim yaklasimlari MO egitimi icin uygundur.

4) Yeterlikler icin 6zel calisma saatleri dlizenlenebilecegi ve 6gretim iceriginde yer verilen
etkinliklerde yeterliklerin ortaya ¢ikmasi icin uygun ortam yaratilmasi 6nemlidir.

5) Ylz ylze tartismalar online olanlara tercih edilmelidir.

Literatlrde ulasilan bu sonuglar dikkate alinarak ¢alisma kapsaminda 6nerilen modelin yapisi,
icerigi, ilkeleri yapilandiriimistir.
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3. Yontem

Bu arastirma ulusal ¢capta yuritilen bir projenin bir bolimini icermektedir. Bu arastirmaya
konu olan Cift Odakh Ogretim Modeli, proje kapsaminda yiiriitiilen tasarim tabanl bir arastirmaya
yaklasiminin izlenmesi neticesinde ortaya cikmistir. Tasarim tabanl arastirma projesinin asamalari
sirasiyla su sekilde gerceklesmistir: (i) Matematik okuryazari bireyler yetistirmek icin ¢ift odakl 6gretim
modeli tanimlanmis ve uygulanma sekli genel hatlari ile belirlenmistir, (ii) Ortaokul (5-8) matematik
dersi 6gretim programindaki kazanimlarla uyumlu olarak MO yeterliklerin gelisimini hedefleyen,
yapilandirmacilik ve GME’ye dayali 6gretim icerigi yazilmistir, (iii) Gondlli olarak basvuran hizmet
icinden 25 ortaokul matematik 6gretmenine hizmet ici egitim kapsaminda, 6nerilen 6gretim modeli
tanitilmis, matematiksel yeterlikleri iceren etkinlikler ve MO sorusu yazma calismalari ve deneme
Ogretim uygulamalarinin yapilmasi ile 6gretmenlere mesleki gelisim kazandirilmistir, (iv) Egitime
katilan 6gretmenler arasindan egitimi basari ile tamamlamis olan dort 6gretmen ile 5, 6, 7 ve 8.
siniflarda bir dénem boyunca sinif i¢i uygulamalar ylritilmastir ve (v) Elde edilen veriler 1s1ginda
modele son sekli verilmistir. Bu calismada ise elde edilen bu modele iliskin olarak, “Matematik
okuryazari bireyler yetistirmek icin 6nerilen ¢ift odakli 6gretim modeli nedir? Gelistirilen bu modelin
temel ilkeleri nelerdir? Bu model 6gretimde duyulan ihtiyaca cevap verebilmekte midir?” sorular
tartisilmistir.

Bu arastirma igin Bursa Uludag Universitesi’nden (26 Ekim 2018 tarihli - 2018/09 sayili) etik
kurul izni alinmugtir.

4. Cift Odakh Ogretim Modeli

Cok sayida adimdan olusan matematik 6gretiminde bilgi kazanma slirecinde iki noktadaki
eylemler kritik olup, 6n plana ¢ikmaktadir. Bunlar;

(i) Kavram veya genelleme bilgisinin olusturulmasi ve

(i) Olusturulan kavram veya genellemelerin pekistirilmesi ve derinlestirilmesi (Altun, 2020).

Matematik dgretiminde etkili kuramlardan gerek Yapilandirmaci Ogrenme Yaklasimi gerek
GME, her iki kuram da kavram veya genellemelerin 6gretimini 6nemsemekte ve bu hedefe ulagsmak
icin secilen bir problem veya etkinlik ile derse baslanmasini esas almaktadir. Secilen problem veya
tasarlanan etkinlikte varilmaya ¢alisilan sonug yapilandirmaci 6grenmede “kesfetme” basamagindaki
calismalara, GME de ise “yatay matematiklestirme kapsaminda siirecin yeniden kesfi” asamasinda
olmaktadir. Bu ortak nokta yani kavram veya genellemenin kazandirilmasi 6gretimin birinci kritik
noktasidir. Ogrenilen bilginin pekistirilmesi siireci, yapilandirmaci dgrenmedeki derinlestirme
basamaginda, GME de ise dikey matematiklestirme sirasinda gerceklesmektedir. ikinci kritik nokta da
pekistirme ve derinlestirmedir. MO’yu gelistirmeyi dikkate alan bir matematik 6gretimi, bu iki kritik
noktayl 6ne ¢ikarmak ve bu noktalardaki eylemleri gergeklestirmekle mimkindir. Bu durum tim
matematik konulari icin gegerlidir. Bu ¢alismada, bu iki kritik noktayi 6ne ¢ikaran ve 6gretimi bu kritik
noktalar tizerinden sekillendiren bir 6gretim modeli &nerilmis ve modele “Cift Odakli Odretim Modeli
(COM)” adi verilmistir. COM’a gore yapilan 6gretim sireci Sekil 1’deki gibidir.
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Sekil 1 COM’a Uygun Odgretim Siireci

COM OGRETIM SURECI
-Alistirmalar ve s52¢l problemler
-Zihinsel karmaga iceren etkinliklerle -MO Sorulan
kavram ve genellemelerin ortaya _ -Bilginin, tasanm veya (retimde
cikanlmas Iglenisteki Eylemler kullarmim fle ilgili uygulamalar
-Kavramsal anlamay derinlestirecek -Konuyla baglantil rutin clmayan
sorular problemler
Matematik HODAK il- ODAK tl{t_:r_m ile
- — | ® ® ! Igili Blllgn,r
(Kazamimlar) Kavram ve Derinlestirme Becer
Genellemelere ve Birenme Sonucunda
. Ulagma Pekistirme
T Bagan ve performans
testleri
) *
£ Sireg boyunca yeterlik [modelleme, problem ¢ézme, akil yiiritme,
E temsil etme, iletigim, formal teknik dil ve islemleri kullanma,
£ matematiksel arag ve geregleri kullanma) gostergelerinin izlenmesi
g ve gozlenmesi

Matematik derslerinin planlanmasi ve uygulanmasinda iki temel egilim géze ¢arpmaktadir.
Bunlardan biri kazanimlari esas alma, digeri ise konuyu/kavrami esas almadir. Ornegin, iilkemizde
kazanimlarin dikkate alinmasi daha baskindir. COM ile 6gretimde agirligi olan etkinliklerle yuratilen
ders, kazanima dayali yaklasim ile tam olarak uyumlu gériinmemektedir. Bundan 6tiirli, COM’a uyumlu
ders planlamada konu ve kavramlarin esas alinmasi yonteme daha uygun dismektedir. COM ile
O0gretimde, kazanimlar ise konunun kapsam ve sinirlarini belirlemede ve dersin amaglarina ulasip
ulasmadigini kontrol etmede basvurulan bir kaynak olarak islevseldir. Siire¢ sonunda bu kazanimlara
ulasilip ulasilmadigi basari ve performans testleri ile kontrol edilir. Matematiksel yeterliklerin
gelistirilmesi ise her iki odak boyunca sirdirilen ¢alismalarla saglanmaktadir.

4.1. Ogretimde Birinci Odaktaki Ogretim ve Karakteristik Ozellikleri

Birinci odak kavram veya genellemenin kazandirildigi, becerilerin gelistirildigi asamadir.
Kavram ya da genellemenin kesfedilmesine hizmet edecek etkinligin niteligi ile ilgili olarak ders
kitaplarindaki mevcut etkinlik ve alistirmalardan ziyade, matematiksel yeterliklerin gelisimini
destekleyici olmasi dikkate alinmistir. Bu yeterliklerden ilk grupta yer alan matematiksel modelleme,
problem ¢6zme icin strateji olusturma ve muhakeme ve argiiman lretme yeterliklerinin aktive
edilmesine donik bir problem durumu bulunabildigi takdirde 6ncelikli olarak “matematiklestirme
sirecini esas almasi yoniyle” GME’nin (Hauvel-Panhuizen, 1996) kullanilmasi, bulunamadig durumda
ise yapilandirmaci 6grenme anlayisina uygun bir etkinlige yer verilmesi tercih edilmelidir.

Gerek yapilandirmaci 6gretim gerek GME’nin her ikisi de 6grencilerin aktif katihmiyla yiriyen
etkinliklere;

v' Kavram lretme,
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Kavramlari pekistirme,

Genellemelere ulagma,

Genelleme uygulamalari yapma,

Beceri egitimine donilik yasamsal uygulamalar yapma sireclerinde yer verilmektir
(Tomlinson, 2004).

Bu aciklamalarin derse yansimalarini bir konu 6zelinde géstermek anlasilirhg kolaylastirabilir.

ASANIENIN

Asagida “mutlak deger kavraminin” 6gretiminde birinci odakta uygulanabilecek bir etkinlik 6rnegi
verilmigtir.

Kavram: Mutlak Deger

I. Odak: Anlamlandirma ve Kavramin Olusturulmasi

Etkinlik: Labut Oyunu

Bir oyun salonundaki labut oyunu istasyonunda oyuncular, attiklari top ile labutu devirmeye
cahsiyorlar.

I. odak ¢alismalarinda temel amag; 6grencilerin mutlak \
deger kavramini anlamlandirmalarini saglamaktir. o @

Bunun i¢in mutlak degerin “segilen bir baglangig o

noktasina olan uzaklik” oldugu kavratiimalidir.
Konuya giinliik yasama uygun bir problem durumuyla

baslamak ve 6grencilerin kavrami fark etmelerini 5 2
saglamak gerekir. ;

Kavramsal anlamayi derinlestirme:

Labut 0 noktasinda bulunuyor.

Oyuncunun Ug atis yapma hakki var.

Top labutu devirir ise 0 hata puani elde ediyor. Top labutun sagindan veya solundan gecer
ise hata puani, topunun yakinindan gectigi tamsayiya gore belirleniyor.

Selma ve Belma yarisiyorlar.

Selma’nin yaptigi t¢ atistan biri 1, biri 4, bir digeri -4 noktasinda geciyor.

Belma’nin yaptig g atistan biri 3, biri -5, bir digeri 7 noktasinda gegiyor. Hangisi daha
basarilidir? Basari puani hesaplamak icin bir yontem 6neriniz.

Selma’nin hata puanlari toplami 1, 4 ve 4 olup (glincl sirada attigl topun hata puani olan -
4’(i neden 4 aldiniz? Aciklayiniz.

Hata miktarlarinin toplami karsilastirilabilir. Hata puanlari olan +4 ve -4’Q, 4 almakla bu
sayilarin baslangica olan uzakhgmi almis olduk, buna sayinin mutlak degeri denir.

[-4]=4  |+4|=4 seklinde yazilir.

Yukaridaki etkinlikte daha az hata yapani bulmak icin mutlak deger almadan dogrudan
yapilsaydi ayni sonug elde edilebilir miydi?
Yukaridaki tanima gore 0’in mutlak degeri kagtir?
Eger mutlak deger tanimi “Bir sayinin sayl dogrusunda 1’e uzakhginin sayisal degerine
mutlak deger denir.” seklinde olsa idi, asagidaki islemlerin sonuglari kag olurdu?

[1]=? |+4|=? |—4|=?

Burada etkinlik araciligiyla kavramin kazandirilmasi amaglanmakta olup, etkinligin sonucunda

kavrama ait tanima ulasiimaktadir. Turuncu kutu ile 6gretimi gergeklestiren 6gretmene kavrama ait
kritik noktaya dair bilgi verilmektedir. Birinci odak genellikle kavramsal anlamayi derinlestirecek sorular
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ile sonuglanmaktadir. Burada yeterliklerin gelisimi icin 6zellikle 6gretmenden sinif igi tartismalar
acmasi 6zellikle beklenmektedir.

Ozetle birinci odaktaki 6gretimin iki temel 6zelligi vardir. Birincisi, odagin olmazsa olmazi
niteligindeki kavram ve(ya) genellemelerin kazandirilmasidir. ikincisi ise 6gretimin siirdirilmesinde
yeterliklerin ortaya ¢ikarilmasi ve gelistiriimesine uygun davraniimasidir.

4.2. ikinci Odaktaki Ogretim ve Karakteristik Ozellikleri

Birinci odakta kazanilan kavram ve genellemelerin pekistiriimesine yonelik uygulamalarin
ylritildiga asamadir. Geleneksel 6gretimde bu asama icin hakim davranis olan alistirma ¢6zmeye ek
olarak c¢ift odakli 6gretimin bu odaginda, 6grenilen bilgi ve becerilerin kullanimini gerektiren gergek
yasama dayall yani MO problemlerine ve uygulamalara yer verilir. Ozetle bu asama, alistirma + MO
problemleri + uygulamalardan olusur. Onerilen modelin bu odaginda MO problemleri ve yasamsal
uygulamalara yer vermekle bilginin beceri ile bitinlesmesi amaclanmaktadir. Buna bagh olarak
ogrenilen bilginin gerekliligine olan inang gliclenmekte ve bilginin i¢gsellestiriimesi saglanmaktadir.

ikinci odak olarak belirlenen calismalarin kritik ozelligi, kavramlarin kirilganliklarinin
giderilmesine (Dreyfus vd., 2001) ve matematik uygulamalarina “odak calisma” sifati yiklemek
suretiyle dnem vermesidir. ikinci odaktaki calismalar, geleneksel sistemdeki alistirmalara ek olarak,
konuya iliskin MO problemlerine ve konunun yasamsal uygulamalarina yer veren organize bir yapiya
sahiptir. NCTM (1989)’un matematigin amaclar arasinda yer verdigi “Matematige deger vermeyi
o0grenme” ve MEB (2018, s.9) 6gretim programinin amaglarindan “Matematigin insanligin ortak bir
degeri oldugunun bilincinde olarak matematige deger verecektir” amacinin bu odaktaki ¢alismalardan
kuvvetle etkilenmesi muhtemeldir.

Asagida mutlak deger kavraminin pekistirilmesi ve derinlestirilmesine yonelik ikinci odakta
uygulanabilecek bir etkinlik ve soru érnekleri verilmistir.

Il. Odak: Kavramin Pekistirilmesi ve Derinlestirilmesi

Etkinlik: En iyi Tahmin

G .3 Kisi Il. odak ¢alismalarinda temel amag; kavramin
rup:s Kis! ) derinlestirilmesidir. Bu odakta yagsamsal

Arag: Terazi, baskal. problem ya da etkinlikler iizerinden mutlak

Diyelim ki secilen dgrenciler Merve, Sinan ve deger kavraminin derinlestirilmesi ve kullanimi

Emre olsun. Kimin en az hatayla tahmin ettigini | i s UL

¢alisiimasi 6nerilir. Birkag 6grenci segilip, kilolari

N tizerinde gahisilacag gibi, sinif iginde belirlenen

v" Ogrencilerin, duzenleyecekleri deneyle ilgili |1 ST L e ol ol e lon LA LT
dneriler dinlenir tahmin edilmesi lizerinde de ¢aligilabilir.

nasil anlayabiliriz?

v" Ogretmenin kilosu ve sandalyenin kitlesi
Gzerinde 6grencilerin tahminlerde bulunmasi
v Asagidaki drnekteki gibi secilen varliklarin kitlelerinin tahmin edilmesi

Sandalye Ogretmen
Merve’nin Tahminleri 8 kg 75 kg
-2 kg +2 kg
Sinan’in Tahminleri 10 kg 80 kg
O kg %
Emre’nin Tahminleri 17 kg 60 kg

v +7 kg -14kg
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v' Simdi ne yapalim? Tartisma sorularinin ve 6grenci dnerilerinin dinlenmesi. Sandalyenin
tartilmasi (10 kg), Ogretmenin tartilmasi 74 kg, Farklarin tablo Ustiine farkl renkte bir kalemle
yazilmasi (kg)

v Hata miktarlari toplaminin bulunmasi

Merve: 2+2=4 kg Sinan: 0+6=6kg Emre: 17+14=31 kg

v"Neden negatifleri pozitif aldiniz? Tartisiniz.

MO Sorulari

1) Cay Paketleme

Bir fabrikada iki ayri sekilde 100’er gramlik cay paketlemesi yapan makinalar vardir. Hangisinin daha
az hata ile paketleme yaptigini bulmak icin her iki makinadan da rastgele 5’er paket alinip tartiliyor.
Birinci makinanin paketleri 95 gr, 98 gr, 103 gr, 99 gr ve 102 gr geliyor.

ikinci makinanin paketleri ise 93 gr, 99 gr, 103 gr, 100 gr ve 100 gr geliyor.

Cay Paketleme 1

Hangi makine daha az hata yapmaktadir? Buna naslil karar verirsiniz? Aciklayiniz.

Cay Paketleme 2

Birinci makinadan alinan yeni bir cay paketi tartiliyor ve 104 gr oldugu goritliiyor. Bu ¢ay paketindeki
hata payl, daha 6nce tartilmis olan hangi iki paketteki hatalarin toplamina esittir?
A) 98 gr ve 104 gr B) 99 gr ve 103 gr C) 102 grve 103 gr D) 98 grve 99 gr

2) Ev Odevi
Bir pakette 10 kutu kibrit ve bir kutuda ise 50 adet kibrit ¢copii bulunmaktadir. iki paket kibrit satin

alarak, hangi pakette daha fazla paketleme hatasi oldugunu bulunuz. Nasil buldugunuzu

aciklayiniz.

Ozet: Mutlak Deger

Bir sayinin sayi dogrusunda 0’a uzakliginin sayisal degerine sayinin mutlak degeri denir. Bir sayinin
mutlak degeri |sayt|=sayi seklinde gosterilir ve mutlak deger islemi sonucunda elde edilen deger
uzaklik belirttigi icin 0 ya da pozitif bir deger olur. Bu durum soyle agiklanabilir:
4 3 2 4 0 41 +2 +3 +4

\ I\ A\

Kavramin pekistirilmesi ve derinlestirilmesi icin bu 6rnekte bir etkinlik verilmistir, ancak her

A

zaman ikinci odaga etkinlikle baslanmasi gerekli gérilmemektedir. Devaminda ise MO sorularina yer
verilmistir. Bu sorularin bir kismi acik uglu olup matematiksel yeterliklerin daha fazla destekleyen
karakterdedir. Acik uclu sorular yeterliklerin gelisimi icin daha fazla firsat sunmalarindan 6tiri tercih
edilmelidir. ikinci odaga ait calismalar 6zet ile sonlandirilmistir. COM kapsaminda 6grenilecek konuya
iliskin her iki odaktaki ¢alismalar, bir ders saatine sigabilecegi gibi birden fazla ders saatine de
yayilabilir.
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Yukarida her iki odak igin tanitilan etkinlik ve MO problemleri, alanyazindan yararlanilarak
(Anonim) proje kapsaminda gelistirilmistir. Yapilan sinif i¢i uygulamalar neticesinde son hali yani
yukaridaki seklini almistir.

4.3. COM’un Uygulamasinda ilkeler

MO'’yu siireg icinde gelistirmeye uygun bir matematik 6gretimi olusturmayr amaglayan
COM’un amacina ulasmasi icin bazi ilkelere uygun davranilmasi gerekir. Bu ilkelerin bir kismi COM’un
karakteristik 6zellikleri, bir kismi ise 6grenmenin dogasiyla ilgilidir. COM’un karakteristigi ile ilgili
olanlar, yasamsalliga vurgu ve yeterlikleri desteklemesi, 6gretimin yapilandirmaci dogasina uygun
olarak etkinlik yapma ve ders akis semasina uyumdur. Asagida bunlar sirayla tanitilmistir.

4.3.1. Yasamsalliga Vurgu

MO’nun gelistirilmesinin yasamsal yararini g6z éniinde bulundurarak 6gretim siirecinde gergek
yasam baglamlariniiceren MO problemlerine yer vermenin (Bansilal, 2011; Dewantara vd., 2015; Uysal
& Yenilmez, 2011), MO’nun gelisimini destekleyecek uygulamalar yapmanin (Khaerunisak, vd., 2017;
Uysal & Yenilmez, 2011) énemine dikkat cekilmektedir. Onerilen COM’un her iki odaginda da birer
etkinlik yer alabilir veya gercek yasam baglamlarini iceren MO problemleri de kullanilabilir. Onerilen
model, bu sekliyle hem vyerel hem de uluslararasi dizeyde MO basari dlzeyini artirmayi
hedeflemektedir.

4.3.2. Yeterliklerin Desteklenmesi

Yeterliklerin desteklenmesi her iki odakta siirdiiriilmelidir. Bunun igin ¢alismalarin yari
yapilandiriimis olmasi esastir. COM’a gére 6grencinin mevcut matematik birikimini aktive etmek icin
ders planlarinda uygun etkinlik ve MO sorularina yer verilmektedir. Ancak yeterlikleri ortaya ¢ikarmak
ve gelistirmek icin sadece neyi uyguladigin degil nasil uygulandigin da 6nem kazanmaktadir. Bu sliregte
ogrencileri miimkiin oldugunca kavram Uzerine “konusturmak” ve disiincelerini ifade etmeleri igin
cesaretlendirmek gerekmektedir. Bu ¢alismalarda 6grenciye sorumluluk verilir ve is basinda yetistirilir.

4.3.3. Etkinlik Yapma

Ogretimde etkinlik yapma, COM’un dayandigi égrenme kuramlarindan GME’de matematik
kavramlarin Gretimi icin dogal bir siireg, yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda yaparak 6grenmenin
gliclinden 6turi benimsenen bir yaklasimdir. Bir etkinligin uygulanmasinda bireyin bilgi ve becerinin
kazandinldigi bu sirece bilingli ve giicli bir katihmi vardir (Doolittle, 1999; Nelissen & Tomic, 1998).
Kavram veya genellemenin kazandirilmasi asamasinda ise kosulan etkinlik, “bilinenleri kullanarak bir
sey liretmeye, bu liretme sirasinda dodal olarak esnek yol, yéntem ve saviar sunmaya, kanitlar
gdstermeye, diisiincesinde israr etmeye firsat veren bir calisma” olarak goriilmelidir (Altun, 2018). Her
matematik kavramin etkinlik yoluyla 6gretimi mimkiindir. Bu husus dikkate alinarak etkinliklerle
o0gretime yer verilmeli ve de etkinlik secimine 6zen gosterilmelidir. Etkinlikte 6grencide sonucu merak
ettirecek bir icerigin olmasi énemlidir. Etkinlikler bireysel olabildigi gibi iki veya Ug kisilik calisma
gruplarinda bazen sinifca gerceklestirilebilir. Her etkinlikte varilan sonucun bir matematiksel icerigi
olmalidir.
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4.3.4. Ders Akis Semasina Uyum

Ders akis semasinda birinci odagin ikinciye 6nceligi vardir. Odaklar igcindeki eylemlerin sirasi
kismen esnektir. Ogrenciler ihtiya¢c duyuldugunda alistirmalara dénebilmeli, “ihtiya¢ halinde
donulebilir” yaklasimi ile o kismi gegebilmelidir. Yasamsal uygulamalar, MO sorularn ile yer
degistirilebilir. Beceri agirhkli  ¢alismalar sinifta baslamali  gerektiginde ders disinda
tamamlanabilmelidir. “Matematigin bir diisinme ve tartisma meselesi oldugu” her adimda dikkate
alinarak, 6grenciler etkinlikler sirasinda duslincelerini aciklamaya hatta disiincesinde i1srar etmeye
ahstirilmalidir. Duslinme ve tartismanin oldugu durumlarda zaman 6zglirce kullaniimali, bir bagka
adima gegcis icin tartismalarin sdnmesi beklenmelidir.

5. Tartisma ve Sonug

Bir 6gretim modeli icin modele ihtiyag olup olmadigl, gelistiriime amacina hizmet edip etmedigi
ve uygulanabilirliginin strdurilebilir olup olmadigr 6nemlidir. COM’un 6nerilme nedenlerinin basinda
Matematik Okuryazarhgini matematik 6gretimi icinde 6gretime yedirilerek gelistirilmesi yatmaktadir.
Bu yapisi ile COM Danimarka’da ulusal capta yuritilen ve matematik 6gretimini gelistirmeyi
amaclayan Competencies and Mathematical Learning (KOM) projesi ile bazi bakimlardan c¢ok
benzesmektedir. KOM’da matematik programlarinin igeriginin nasil olmasi gerektigi arastiriimis ve
matematiksel yeterlikler ve konu bileseninin birlikte ele alinmasi gerektigi sonucuna ulasiimistir (Niss
vd., 2017). COM bu yapisi ile KOM da tercih edilenle ayni ¢izgidedir.

Benzer sekilde MO’yu gelistirme amaciyla yiritilen NA-MA-POTi (2016-2020) projesinin
vardigi sonuglardan biri, lilke egitim sisteminde yapilacak iyilestirmelerin okul sistemiyle ilgili isleyisi ve
gelismeleri tanimaya dayali ¢oéziimlerin olusturulmasi ve egitim sistemine yansitilmasi gerektigi
seklindedir (Manfreda Kolar & Hodnik, 2021). Bu sonu¢ COM’un gelistiriime nedeniyle ayni olup
Turkiye icin ihtiyac oldugu dislincesini desteklemektedir. Bu degerlendirmeler ve Gilkemizde bu konuda
alinan tedbirlerin, en azindan bu asamada, soru yazma ile sinirli olmasi, COM’un bir ihtiyac oldugunu
ortaya koymaktadir.

Modele olan ihtiyag ve 6nemin yani sira modeli uygulayacak kisilerin yani 6gretmenlerin
uygulayis bicimleri de ayni oranda 6nem tasimaktadir. MO 6gretiminde 6gretmen niteliklerine deginen
yayinlardan Niss (2016) yeterlikler konusunda bilgisi olan ve rehberlik yapan 6gretmenlerin MO
ogretiminde daha basarili oldugunu bildirmektedir. Bu sonuglar COM’da etkinlik agirlikli calismalar
olmasi ve dolayisiyla 6gretmenin esas gorevinin rehberlikle sinirlh kalmasi ile tutarlidir. COM’da
etkinligin agirlig, “az konusan” 6gretmen kimligi ile yani 6gretmenin rehber olarak sorumluluk olmasi
ile yine tutarli bir yaklasimdir.

COM’un amacini gerceklestirmesi onemli 6lglide icerigi ile ilgilidir. COM ders ici etkinliklerde
onceligi GME’ye ve yapilandirmaci karakterdeki etkinliklere vermektedir. Bu durum, Khaerunisak ve
arkadaslari (2017)'nin MO basarisini arttirmada GME’nin etkisini incelendigi ve bilimsel anlamda
olumlu katki getirdigi seklindeki literatiir bilgisi ile tutarlidir. Graven & Venkat (2007)'nin problem
temelli 6grenmenin MO’nun gelisimi bakimindan yararini ortaya koymasi, Sari vd. (2017)’nin problem
temelli 6grenmenin arka planda 6grencilerin MO yeterliklerini gelistirdigi savi ve Warniatun ve Junaedi
(2020) probleme dayali 6grenmenin MO (zerindeki olumlu etkilerine iliskin sonuglari COM ile
ogretimdeki uygulamalarin niteligi ve icerigi ile ortlismektedir. Benzer sekilde Manfreda Kolar ve
Hodnik (2021), NA-MA-POTI projesinde matematik okuryazarligini gelistirmenin uygun yolunu
baglamsal problemleri matematik 6gretimine dikkatlice entegre etmek gerektigini sonucunu
paylasmistir. Proje kapsaminda 6gretimde (i) kavramsal ve islemsel temelleri iyi anlamak ve (ii) farkh
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baglamlardaki (kisisel, sosyal, bilimsel, mesleki) problemleri ¢ozmek seklindeki iki temel kritere ve bu
iki kriterin ayrintisina yer verilmistir. Bu anlayis COM’un “kavramsal anlamayi derinlestirme” sorulariyla
tutarlidir.

MO problemlerini sirece dahil etmenin dneminin yani sira bu tir problemleri ¢6zmede
yasanan zorluklarin neler oldugunun bilinmesi uygulamayla ilgili degerlendirme saglayabilir. Ogrenci
goziuyle bakildiginda Howie ve Plomp (2002) soru ¢6zme becerileri gelismemis 6grencilerin MO
sorularini ¢ézmede guclikleri oldugunu, Dewantara vd. (2015) Ogrencilerin baglamsal ifadeleri
anlamlandirmada zorluk ¢ektigini ve bunu gidermek icin ders kitaplarinda baglamsal problemlere yer
vermek gerektigini, Oktiningrum vd. (2016) kdltirel dil ve seviye bakimindan uygun olmayan
baglamlarin MO basarisini arttirmaya yardimci olamadigini, Julie ve Mbekwa (2005) tarim, ¢evre gibi
konularin 6grenci ilgisini cekmedigini, buna karsilik sms, e-postalar, saglik gibi konularin ilgi ¢ektigini
belirtmistir. Bahsi gecen giiclikler 6gretimde MO’yu ele alma bicimi ve nasil bir icerige sahip oldugu ile
ilgilidir. COM’un ders igeriginde yer alan ikinci odak ¢alismalarinda MO sorularina mutlaka yer verilecek
olmasi szl edilen gigliiklerin asilmasina yardimci olabilir.

Bu degerlendirmeler, COM’un yapisi itibariyle bilimsel oldugu, bireyin matematik okuryazari
olmasi bakimindan gliclii bilesenlere sahip oldugunu goéstermektedir. MO’nun 6gretime yedirilmis
yapisi ile de 0Ogretim slireci harici ek bir zaman ve c¢aba gerektirmedigi ortadadir. COM’un
uygulanmasinda risk kaynaklari vardir fakat bu riskler COM’un dogasi ile ilgili olmayip 6gretimde her
tirden yenilik icin gecerli olan risklerdir. Sinav sisteminin (Demir & Akar Vural, 2017), miifredati
yetistirme kaygisin (Blomhgj & Jensen, 2007) bu risklerin basinda gelmektedir. Sinavlar bulunduklari
ortamlara yon verirler. Ogretimde sinav baskisini azaltiimasi bir modelin basarisi icin bir ihtiyactir.
Benzerlerine gore daha sade bir yapida olup uygulanabilir ve uygulanabilirligi stirdlrilebilir niteliktedir.
Bu model;

- Birinci odaktaki etkinliklerin tasarlanmasinda Yapilandirmaci Kurami ve GME'yi temel almasi,
- Kavram bilgisinin uygun etkinlikler ile kazandiriimasi,

- ikinci odaktaki calismalarda kazanilan her matematiksel bilginin yasamsal uygulamalarina yer
vermesi suretiyle beceri kazanilmasini hedeflemesi,

- Her iki odaktaki 6gretim ciktilarini denetlemede matematiksel yeterliklerin ortaya ¢ikip
cikmadigini kontrol etmesi. Odak calismalarin iceriginin hazirlanmasinda matematiksel
yeterliklerin her birinin referans alinmasi ve béylece gbz ardi edilen bir yeterligin kalmayacagini
disindirmektedir. Bu c¢alismalarda, dislince (retme, bu dislinceyi savunma, sinif igi
tartismalara katilma vs. gibi matematiksel diisinmeyi destekleyen calismalar ortaya c¢ikacak ve
bu sekliyle 6gretim, bireyin 6zglirlesmesine katki saglayacaktir.

- Matematik Okuryazarlhigi Ogretiminin dersin akigina yedirilmesi ve dzellikle MO sorularin da yer
aldig1 “derinlestirme” basamagini “odak” haline getirmesiyle MO’nun gézardi edilmesinin 6niine
gecilmis olmasi itibariyle icerigi yoniinden bilimsel bir temele oturmaktadir. Tanitilan bu 6gretim
modelinin yayginlastiriimasi icin 6zel konular icin 6rneklerinin yapilmasi ve Cift Odakl 6gretimin
sinif ici uygulamalarinin degerlendirilmesi yeni arastirma konulari olarak degerlendirebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Primary education level mathematics, which aims to prepare the individual for life, requires
using the learned conceptual knowledge and dealing with life with a mathematical understanding. On
the other hand, the disconnection between life and school mathematics is a well-known ongoing
problem. This disconnection has been emphasized, and attempts have been made to explain the
relationship between life and school mathematics in different studies (Ellerton, 2013; Kaiser &
Willander, 2005; Stacey, 2015). Despite this effort, this disconnection continues today. It is limited to
the understanding that the knowledge learned in mathematics courses taught under the name of
mathematics, algebra, and geometry has a limited area of use (Steen et al., 2007). This suggests a need
for a teaching model to establish a relationship between school mathematics and life. This need has
triggered the importance of the concept of mathematical literacy (ML), which means understanding
the role of mathematics in life and using mathematics to solve difficulties and problems encountered
in life (McCrone & Dossey, 2007). The designed model requires intervention in teaching based on the
method, and that mathematics teaching should be carried out by taking ML into account. Based on
this need, an appropriate teaching model has been proposed in this study to increase ML success.

The Need for a New Teaching Model

The low levels of achievement in PISA applications in Turkey have increased education
stakeholders’ awareness about this issue and revealed the urgency to know how to implement
education that will support the ML and how to develop the measurement tools that will be used in
measuring the ML achievement level. In fact, the statement that “the student will be able to develop
and use the ML skills effectively” available within the distinctive aims of the Primary Mathematics
Education Program, which was put into practice in 2018, was the very first item. Similarly, the fact that
the questions asked in High School Entrance Exams held on since 2018 were similar to the
mathematical questions in PISA applications showed that the Ministry of National Education adopted
the principle of educating individuals with mathematical literacy. However, measures taken to date
have been limited to examinations, which have a dominant effect on education, and no innovation has
been implemented in teaching. In Turkey, research on exams has focused on measuring ML, and the
traditional structure has been preserved and maintained. However, education should be taken as a
whole to develop ML. The present model has been designed to meet this need.

In This Study

The current study aims to define a new teaching model to instruct individuals with
mathematical literacy for secondary school mathematics teaching. The teaching model proposed is
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original as t it exposes the mathematical competencies through teaching, which is not limited to exams
in developing mathematical literacy (ML) and is easily applicable. This new instructional model, called
the "dual-focused teaching model", shows in detail what kind of activities will be implemented at every
stage of instruction. The research proposes a new, easily applied model that will reveal the
mathematical competencies during teaching by implementing the dual-focused teaching model.

Method

This research is part of a national project. The Dual-Focused Teaching Model, which is the
subject of this research, emerged due to following a design-based research approach carried out within
the project's scope. In the current study, the following research questions are addressed. First, what is
the proposed dual-focused teaching model for developing mathematically literate individuals? Second,
what are the basic principles of this model? Third, does this model respond to the need in teaching?

The Dual-Focused Teaching Model

The dual-focused teaching model is a model that is based on constructivist learning theory and
Realistic Mathematics Education (RME). This model highlights two critical points in teaching:

(i) Constructing concept or generalization knowledge; and

(ii) Reinforcing and consolidating the concepts or generalizations constructed (Altun, 2020).

The primary focus of the dual-focused teaching model includes the constructivist teaching
theory and the practice of designing activities based on the GME, and the second focus includes ML
problems and the applications that can be implemented thanks to the mathematical competencies
gained through activities. A mathematics teaching that considers the development of ML is possible
by highlighting these two critical points and performing the activities on these points for all math
subjects. This study proposes a teaching model that highlights these two essential points and shapes
the teaching on these critical points.

Character of Primary Focus in Teaching

The first focus is a process in which the concept or generalization is gained. This focus consists
of teaching activities where students own the learning process and share their learning responsibilities.
Considering the mathematical competencies in the type of activity expected to lead to the discovery
of the concept or generalization has been considered a guide.

Character of Second Focus in Teaching

In this stage, concepts and generalizations are consolidated, and activities are made. When
mathematical concepts and generalizations are gained, they become fragile (Dreyfus et al., 2001). In
addition to solving exercises, which is the dominant behavior for this stage in traditional teaching, real-
life problems, and practices that require the knowledge and skills learned in this focus of dual-focused
teaching are included. The sine qua non of this phase is solving ML problems. In summary, this phase
consists of exercises + ML problems, + activities. In the traditional model, the first of these three actions
is mainly performed. In the proposed model, by including ML problems and vital applications in the
second focus, the integration of knowledge with skill and, accordingly, the belief in the necessity of
knowledge is strengthened, and knowledge is internalized.
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Critical Points in the Implementation of COM

Some critical points depend on the design purpose of COM, which aims to create a
mathematics education suitable for improving ML in the process. In this model, which emphasizes
reality first, a task can take place in both focuses, or ML problems involving real-life contexts can also
be used. Second, the promotion of competencies should be sustained in both foci. For this, the studies
must be semi-structured. Thirdly, teaching with tasks should be included, and attention should be paid
to selecting tasks. It is essential to have content in the task that will make the student wonder about
the result. The tasks can be done individually and in two or three working groups, sometimes as a
whole class. The conclusion reached in each task must have mathematical content. Finally, the order
of focus studies is somewhat flexible. Students should return to the exercises when needed and pass
that part with the "can return if needed" approach. Skill-based studies should start in the classroom
and can be completed outside the school when necessary. In cases where there is thinking and
discussion, time should be used freely, and the discussion should be waited for to pass to another step.

Conclusion

It is essential to determine whether a model is needed for teaching, whether it serves the
purpose of its development, and whether its applicability is sustainable. One of the reasons for
recommending COM is to develop ML by integrating it into teaching mathematics. This structure shows
parallelism with the projects carried out in different countries such as KOM (Niss & Jensen, 2011), NA-
MA-POTI (Kolar & Hodnik, 2021) and reveals that such a model is needed for Turkey.

The realization of the purpose of COM is primarily related to its content. RME-based teaching
(Khaerunisak et al., 2017) and problem-based learning (Sari et al., 2017; Warniatun & Junaedi, 2020)
approaches, which are known to have positive effects on increasing the level of ML in the literature,
were taken into account. These results regarding the positive impacts on ML coincide with the quality
and content of the practices in teaching with COM. At the same time, knowing the difficulties
experienced in solving such problems and the importance of including ML problems in the process can
provide practical feedback. From the student's point of view, Howie and Plomp (2002) stated that
students whose problem-solving skills are not developed have difficulties in solving ML questions.
Dewantara et al. (2015) stated that students have difficulty in making sense of contextual expressions
and that it is necessary to include contextual problems in textbooks to overcome this problem.
Oktiningrum, Zulkardi and Hartono (2016) stated that the contexts that are not suitable in terms of
cultural language and level could not help to increase the success of ML. Julie and Mbekwa (2005)
stated that subjects such as agriculture and environment did not attract students' attention. In
contrast, subjects such as SMS, e-mails, and health did. The difficulties mentioned are related to the
way ML is handled in teaching and what kind of content it has. The fact that ML questions will be
included in the second focus study in the course content of COM may help overcome the difficulties
mentioned above.

These evaluations show that COM was structured scientifically and has robust parameters for
facilitating individuals’ mathematical literacy. ML does not require any additional time and effort
outside the teaching process with its embedded structure in teaching.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin, Bursa Uludag Universitesi kurumu tarafindan 26.10.2018 tarihinde 2018/09
sayili karariyla verilen etik kurul izni bulunmaktadir. Bu arastirmanin planlanmasindan, uygulanmasina,
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verilerin toplanmasindan verilerin analizine kadar olan tiim stiregte “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel
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Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” baslig altinda
belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve
alinti kurallarina uyulmus; toplanan veriler lizerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma
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Ozet

Bu ¢alismanin amaci, 6zel gereksinimli (OG) ¢ocugu olan ailelerin deneyim ve gériislerine dayanarak,
kent yoksullugunun profilini ortaya koymak ve deneyimledikleri yoksullugun 6zel egitime yansimalarini
irdelemektir. Arastirma modeli olarak fenomenoloji deseni kullaniimistir. Arastirmanin katilimcilari Mugla il
merkezinde yasayan ve 6zel gereksinimli gocugu olan sekizi anne, dérdii baba toplam 12 ebeveynden olusan
sekiz aile olmaktadir. Arastirmanin verileri yari-yapilandiriimis gériisme teknigi ile toplanmistir. Elde edilen
veriler icerik analizi teknigiyle analiz edilmistir. Arastirma bulgularina gére, OG cocuga sahip olan aileler
olmayanlara gore, kent yoksullugunu daha derinden hissetmektedirler. Aileler ¢ocuklari igin sunulan &zel
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egitim hizmetlerini nitelik ve nicelik agisindan yetersiz bulmakta ve yoksullugun sonucu olarak ¢ocuklarina ek
dzel egitim hizmeti aldiramamaktadirlar. Ek olarak hem OG ¢ocugu olan bir aile olma hem de maddi
yetersizliklerden dolayi kent hayatinin sundugu olanaklardan neredeyse hig yararlanamamaktadirlar.

Anahtar Kelimeler: Kent yoksullugu, Ozel gereksinimli birey, Ozel egitim, Dezavantajli gruplar,
Engelli.

Abstract

This phenomenological qualitative study aims to reveal the profile of urban poverty based on the
experiences and opinions of families with children with special needs and examine the reflections of the
poverty they experience in special education. The twelve study participants are eight mothers and four fathers
and their special needs children from eight families who live in the city center of Mugla/Turkey. The data were
collected through interviews and analyzed through content analysis. The current findings show that families
with special needs children feel urban poverty more deeply than those who do not. Families find the special
education services provided for their children insufficient in terms of quality and quantity. As a result of
poverty, their children cannot receive additional special education services. In addition, these families rarely
benefit from the opportunities offered by urban life due to both having a child with special needs and financial
inadequacies.

Keywords: Urban poverty, Individual with special needs, Special education, Disadvantaged groups,
Disability.

1. Giris

Ozel gereksinimli (OG) bireye sahip olan bir ailenin yasadigi ve yasama ihtimali olan sorunlar;
kendisi basl basina bir sorun olan yoksulluk olgusu ile birlikte disliniildigiinde ¢ok daha fazla belirgin
hale gelmektedir. Bilindigi gibi yoksulluk bircok toplumsal ve bireysel sorunun temelini teskil
etmektedir. Bu nedenle 6zelde sosyolojide, genel olarak sosyal bilimlerde en fazla konusulan, tartisilan
konulardan birisi olmustur. Buna ragmen bir yoksulluk taniminda uzlasildigl séylenememektedir. En
genel yoksulluk tanimlarindan biri; yoksullugu bireylerin yasamlarini sirdirebilmek icin basta
beslenme olmak tzere barinma, temiz su kaynaklarina ulasma, temiz hava ve giyinme ihtiyaglarini
karsilayabilecek temel kaynaklara erisimleri Gizerinden ele almaktadir. Bu baglamda yoksulluk kavrami
bireylerin s6z konusu ihtiyaclara sinirli erisimi ya da erisememe durumu seklinde tanimlanmaktadir
(Isik, 2021). Yoksulluk, mutlak, goreli, kirsal, kent vb. gibi farkh sekillerde siniflandirilabilmektedir
(Harley, 2021; Jensen, 2010). Mutlak yoksulluk, “Hane halki veya bireyin yasamini fiziken devam
ettirebilmek icin ihtiya¢c duydugu en dislik tiiketim seviyesidir (Kule & Es, 2005)”. Goreli yoksulluk,
“Bireylerin refah diizeyinin, toplumun ortalama refah diizeyinin belirli bir oraninin altinda olmasi olarak
tanimlanmaktadir (Ozgiiler, 2014, s.140)”. Kirsal yoksulluk, gecim kaynagl tarim faaliyetleriyle
nitelendiren ve saglik, ulasim, temiz su, konut, egitim ve iletisim hizmetlerine ulasmada yasanan
sinirhlik olarak acgiklanabilmektedir (Oztornaci & Veziroglu, 2012). Bunlarin disinda bu makalenin
iceriginde de 6nemli yer tutan bir degisken olarak kent yoksullugu da bu arastirma agisindan 6zel bir
tanimlamayi gerekli kilmaktadir.

Kent yoksullugu, “temel bazi maddi ihtiyaglarin karsilanamamasinin yani sira, kentten ve kentin
sundugu olanaklardan izole, egitim, saglk, temiz igme suyu gibi temel haklarina erisemeyen ve
yoksulluk kisir dongisi icinden ¢ikamayan kent yoksulu bireyler yaratmaktadir” (Aydin vd., 2020, s.7).
Kent yoksullugunun; sanayilesme, tarimsal Uretim bi¢imlerinin emek yogun tretimden, makine yogun
Uretime gegmesi ve buna bagli is bolimi ve yeni toplumsal orgiitlenme sonucunda ortaya ¢ikan bir
sorun oldugu soylenebilir (Akyildiz & Ertiirk, 2021). Yoksullugun nedenleri, bicimleri, 6l¢im ve etkileri
farkh tarihsel siireglerde ve farkh toplumlarda degiskenlik gosterse de kent yoksullugunun modern
doéneme ait bir kavram ve kapitalist gelisme sirecinin Grlini oldugu ileri sirilebilir (Aksu Kocatdirk,
2021; Beyazit, 2020). Kent yoksullugu, “temel bazi maddi ihtiyaglarin karsilanamamasinin yani sira,
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kentten ve kentin sundugu olanaklardan izole, egitim, saglik, temiz icme suyu gibi temel haklarina
erisemeyen ve yoksulluk kisir donglisi icinden ¢ikamayan kent yoksulu bireyler yaratmaktadir (Aydin
vd., 2020, s.7)”. Kent yoksullugu, sadece ekonomik bir yoksunluga isaret etmeyip buna bagl olarak
olusan yoksunluklara, ayrismalara, esitsizliklere, kutuplasmalara, catismalara, dislanmalara neden
oldugu gibi egitim, saglk, ulasim, glvenlik, barinma gibi kentin sagladigi olanaklardan yararlanamama
durumlarini da icermektedir (Yildizak, 2020). Kent yoksullugu kentlerde 6zel gereksinimliler gibi
dezavantajli durumda olan birey ve gruplar lzerinde ¢ok daha goriinir ve etkileri itibariyle cok daha
baskin olabilmektedir (Ak, 2019; Yontar & Caglican, 2019).

Diinya Saglik Orgiitii (DSO) ve Diinya Bankasi (DB)'nin (2011) yayimlamis oldugu Diinya
Engellilik Raporu’na raporuna gére diinya niifusunun %15’i OG-/engelli bireylerden olusmaktadir. Tim
diinyada OG bireylerin akademik basarilari, saglik durumlari ve toplumsal katilimlari oldukca sinirl
olmakta ve OG olmayan bireylere gére daha yoksul bir yasam siirmektedirler (DSO & DB, 2011). Bu
bireyler ve aileleri, yasadiklari yetersizliklere bagh olarak ek maliyetlerle karsi karsiya kalmakta ve
yoksul olmaya karsi savunmasizliklari artmaktadir (Pinilla-Roncancio & Alkire, 2021). OG olma durumu
ile yoksulluk arasinda guicli bir iliski bulunmaktadir (Banks vd., 2017; Diken & Aksoy, 2021; Erbil
Erdugan, 2010). OG olmak yoksulluga neden olabilirken, yoksullugun sonucu olarak OG olma
durumunun ortaya ¢cikmasi da s6z konusu olabilmektedir (Mitra vd., 2013). Bu durumun altinda yatan
temel nedenler, yetersiz beslenme, uygun olmayan fiziksel ortamlarda barinma, saglik hizmetlerinden
sinirli diizeyde yararlanma olarak ifade edilebilmektedir (Lustig & Strauser, 2007; Ozmen & Cetinkaya,
2012). Diger yandan OG olma durumunun sonucu olarak yoksullugun ortaya ¢ikmasi da s6z konusu
olabilmektedir. Bu durumun temel nedenleri ise, dogrudan ve dolayl ek maliyetler, toplumsal ve
calisma yasamina katilmada gticltkler, ayrimcilik ve sosyal dislanma olarak siralanabilmektedir (Banks
vd., 2018; Hosseini & Safari, 2008; Hughes & Avoke, 2010; Morris & Zaidi, 2020; Yeo & Moore, 2003).
Yoksul ailelerde OG birey icin hane gelirinin bir kismi veya tamaminin ek maliyetlere ayrilmasi
yoksullugun yikici etkilerini arttirabildigi (Morris & Zaidi, 2020; Pinilla-Roncancio & Alkire, 2021) gibi
yeterli olmamakla birlikte hane disindan alinan maddi destekler (6rnegin, engelli bakim maasi) ailenin
refah diizeyinin artmasina katki da saglayabilmektedir (Purutcuoglu & Dogan, 2017). Alanyazinda da
sikca ifade edildigi gibi yoksulluk ve OG olma durumu bir kisir déngii olmaktadir (Igei, 2017; Erbil
Erdugan, 2010).

OG bireylerin, olmayanlara oranla daha diisiik sosyoekonomik sartlarda yasadiklarini ve daha
yoksul olduklarini, egitim diizeylerinin, istihdam edilmelerinin ve gelirlerinin dislik oldugu, en yoksul
ve sosyal dislanmaya en ¢cok maruz kalan bireyler olduklarini vurgulayan ¢alismalarin sayisi her gecen
gln artmaktadir (Hosseini & Safari, 2008; Igei, 2017; Mitra vd., 2013; Pinilla-Roncancio & Alkire, 2021).
DSO (2011) ve DB’nin (2011) sundugu diinya engellilik raporu sonuglari ise var olan durumu kapsamli
bir sekilde aktarmakta ve gelismis toplumlarda yoksullugun etkilerinin daha az oldugunu, diger
toplumlarda ise daha keskin oldugunu gostermektedir. Gelismis llkelerde OG bireylerin ihtiyac
duyduklari hizmetler genellikle gunlik aktivitelerle ilgili olurken diger Ulkelerde saglk, maddi
kaynaklar, egitim, yardimci arag-geregler ve istihdam konularinda olmustur (DSO & DB, 2011). Bu
hizmetler arasinda egitim ihtiyaci, OG bireylerin bagimsiz yasam becerilerini kazanabilmeleri ve
toplumsal katilmin saglanabilmesi bakimindan anahtar bir rol Ustlenmektedir. Gelismis Ulkelerde,
refah diizeyine bagli olarak 6zel egitim hizmetleri yogun ve nitelikli bir sekilde sunulabilirken (Vural &
Yiicesoy, 2003), Tiirkiye’nin de icinde bulundugu diger llkelerde 6zel egitim hizmetleri daha sinirli bir
sekilde verilebilmektedir (Besiri, 2009).

Tiirkiye’de OG birey sayisi Tiirkiye istatistik Kurumu (TUIK) (2021) verilerine gére 2.511.950
olmakta ve bu bireylerin 775.012’si agir diizey olarak gecmektedir. Bu verilere gére, OG bireylerin
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%52’si isgliciine katilabilmekte ve 425.816 OG ¢ocuk 6zel egitim hizmetlerinden faydalanabilmektedir
(TUIK, 2021). Ozel gereksinimli cocuklar kaynastirma/bitiinlestirme uygulamalari kapsaminda genel
egitim okullarinda, 6zel egitim okul ve siniflarinda, evde egitim hizmetleri ve/veya haftada iki saat
olmak Uzere 0Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde destek 6zel egitim hizmetlerinden (Milli
Egitim Bakanligl, 2018) yararlanabilmektedirler. Zorunlu egitim ¢agl disinda kalan ¢ocuklar igin
isesecenekler oldukca sinirli olup, genellikle 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinden
yararlanabilmektedirler. Ozellikle zihinsel yetersizlik, otizm spektrum bozuklugu vb. gibi yetersizlik
gruplan distinildiigiinde, yasamlari boyunca egitim destegine ihtiyac duyan OG bireyler icin sunulan
egitim destegi hem nitelik hem de niceliksel olarak yetersiz kalmaktadir (Mengi, 2020). Bu durum OG
¢ocugu olan ailelerin kendi maddi imkanlari dogrultusunda ek 06zel egitim hizmetlerinden
yararlanmalarini zorunlu kilmaktadir. Ne var ki OG olma durumuyla yoksulluk arasinda bir iliski
bulunmakta ve OG bireylerin bulundugu aileler yoksul olabilmektedirler (Igei, 2017; Erbil Erdugan,
2010). Dolayisiyla konusma terapisi, fizyoterapi, ergoterapi vb. gibi 6zel egitim destek hizmetlerinden
yararlanabilmeleri icin gerekli olan ek maliyetleri karsilamalari olasi gériinmemektedir (Ak, 2019).

Tirkiye’de yoksulluk baglaminda OG bireyler ve ailelerine yonelik yapilmis olan sinirli sayida
calismaya ulasilabilmektedir. Bu calismalarin, 6zel egitim hizmetleri ve diger destekler konusundaki
bulgulari incelendiginde birbirlerine benzer sorunlari vurguladiklari gértilmektedir. Buna gore, Besiri
(2009) (lkelerin sosyo-ekonomik gelismislik durumlari ile OG bireylerin yoksulluklar ve egitim
olanaklarina ulagmalari arasinda negatif bir iliski oldugunu arastirma bulgulari ile ortaya koymaktadir.
Erbil Erdugan’in (2010) yaptigi calismada, OG bireylerin yoksulluk nedeniyle egitim hizmetlerinden
sinirh bir sekilde yararlandiklari ifade edilmektedir. Benzer sekilde, Isikhan (2005), OG bir cocuga sahip
olmanin aileler igin bakim ve egitim gibi ek maliyetlere neden oldugunu, bunlari karsilamakta aile
bltcesinin yetersiz kaldigini ve bu ailelerin genellikle yoksul olduklarini belirtmistir. Giltekin & Sezer’in
(2017), Koycegiz, Ortaca, Dalaman ve Fethiye ilcelerinde bakim Ucreti alan ailelerle yapmis olduklari
saha calismasinin sonuclarina dayanarak, 6zellikle egitim imkanlarina ulasamama, sosyal dislanma ve
ayrimciliga ugrama durumlarinin OG olma ve yoksullukla ilintili oldugu belirtilmektedir. Ak (2019) ise,
yiritmis oldugu calismada yoksul OG bireylerin egitim hizmetlerine erismede sorun yasadiklarini
vurgulamaktadir.

Ozel egitim hizmetlerine erisim ve bu hizmetlerin nasil sunuldugu bir sorun olmakla birlikte
Ozel egitim sireclerini olumsuz etkileyen farkl faktorler ve bu faktorlerin yarattigl baska sorunlar da
bulunmaktadir. Ornegin; yoksulluk, beslenme yetersizligine, dolayisiyla cesitli beceri alanlarinda
cocuklarin gelisimlerini olumsuz yonde etkilemekte ve yoksul aile cocuklarinda ¢evresel nedenlere bagl
olarak dikkat eksikligi, hiperaktivite, 6grenme glcligl, duygu durum bozukluklari gibi fiziksel ve
zihinsel yetersizlik gériilme riski artabilmektedir (Akill & Dirikog, 2017; Harley, 2021; Konuk Sener &
Ocakgi, 2014). Bunun yani sira toplumsal ve ekonomik alanda gikan her sorun basta OG bireyler ve
yoksullar olmak iizere tiim dezavantajl gruplari daha fazla etkilemektedir (Harley, 2021). OG ¢ocuk
aileleri, erisim, nitelikli 6zel egitim hizmetlerinden yararlanma, sosyal destek vb. gibi ¢esitli konularda
sorunlar yasamaktadirlar (Karadag, 2014; Yarimdag & Erciyes, 2021; Yazar, 2021; Yazici & Durmusoglu,
2017). Yoksulluk bu sorunlari daha gesitlendirmekte ve derin bir hale getirebilmektedir (Erbil Erdugan,
2010; Isikhan, 2005). Giincel sorunlarin ve olasi etkilerinin ortaya konmasi ¢6ziim retilebilmesi icin bir
adim olabilecektir. Dolayisiyla konuya iliskin 6zellikle glincel arastirmalarin sayisinin oldukga sinirli
oldugu gbz 6niinde bulunduruldugunda daha fazla arastirmacinin Tirkiye’de var olan durumu ortaya
koymak adina ¢alisma yapmasi gerektigi distinilmektedir. Buradan hareketle bu ¢alismanin temel
amaci, OG cocuga sahip olan ailelerin deneyim ve gérislerine dayanarak, Mugla ilinde kent
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yoksullugunun profilini ortaya koymak ve deneyimledikleri yoksullugun 6zel egitime yansimalarini
irdelemektir. Bu temel amac dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. OG ¢ocugu olan ailelerin genel yasama iliskin deneyim ve gériisleri nelerdir?
2. OG cocugu olan ailelerin ¢ocuklarinin okul yasamina iliskin deneyim ve gorisleri nelerdir?
3. OG cocugu olan ailelerin ¢ocuklarinin serbest zamanlarina iliskin deneyim ve gérisleri
nelerdir?
4. OG cocugu olan ailelerin Covid-19 kiiresel salgini siirecine iliskin deneyim ve gérisleri
nelerdir?
5. OG cocugu olan ailelerin iyi olus durumlarina iliskin deneyim ve gérisleri nelerdir?

2. Yontem

2.1. Aragtirmanin Modeli

Arastirmada, OG ¢ocugu olan yoksul ailelerin griis ve deneyimlerinin belirlenebilmesi igin nitel
arastirma yontemlerinden biri olan ve kisilerin belirli durumlara 6zgli deneyimlerini, algilarini, bakis
acllarini ve gorislerini ortaya koymaya (Heigham & Croker, 2009; Merriam, 1997; Yildirm & Simsek,
2008) imkan veren fenomenoloji (olgubilim) deseni kullanilimistir.

2.2. Katilimcilar

Katiimcilarin belirlenmesi siirecinde, arastirmanin iki farkli asamasi icin amach 6rneklem ve
kartopu 6rneklem olmak tizere iki farkl 6rneklem alma teknigi kullanilmistir. ilk asamada, amagh
drneklem ile kent yoksullugunun yogun gézlemlendigi mahallelerde yasayan ve OG ¢ocugu olan aileler
belirlenmistir. Arastirma kapsamina giren katilimcilara ulasmanin zorlugundan kaynakl olarak da ikinci
asamada kartopu 6rneklem alma teknigi de kullaniimistir.

Kent yoksullugu profil galismasinda anket uygulanan 207 haneden 32’si hanede fiziksel ya da
zihinsel engelli birey oldugunu belirtmistir. Sonrasinda bu ailelerden gonilli olarak arastirmaya
katilmayi kabul eden g aile (A5, A7 ve A8) ile derinlemesine gorliisme yapilmistir. Sonrasindaki
katilimcilarin arastirma kapsaminda gortsmeyi kabul etmelerinde halihazirda gériisme yapilmis olan
ailelerin temas kurmasi ve yodnlendirmesi 6nem tasimaktadir. Benzer sekilde Zihinsel Engelliler
Dernegi'nin yonlendirmesi de katilimci sayisinin artmasina katki saglamistir. Ailelere ulasmada fiziksel
bir zorluktan ¢ok sosyal ve psikolojik siireclerin isin icine dahil oldugu gérilmistiir. Ozel gereksinimli
bireylerin oldugu aileler toplumsal baglamda dislayici tutum, sosyal kabulln sinirli olmasi, istismar ve
siddet gibi bariyerlerle karsi karsiya olduklarindan ve 6zel gereksinimli olma durumu bazen bir “yik”
ve “utanilacak bir sey” olarak gorilebildiginden dolayi (African Union of the Blind, 2007) bu ailelerle
goriisme yapmak, onlardan veri toplamak bu bariyerlerin ortadan kalktig bir sosyal cevredeki araci
sayesinde daha kolay olmustur. Sonug olarak arastirma kapsaminda alinan orneklem, 6ncelikle
projenin saha arastirma siirecinde tespit edilen aileler, bu ailelerin tanidigi diger OG bireyi olan aileler
ve yine Zihinsel Engelliler Dernegi’nin yonlendirmesiyle ulasilan aileler olmustur.

Bu calisma, “Yoksullugun Yeni Yiizii: Kent Yoksullugunun Egitime Yansimalarina iliskin Bir Eylem
Arastirmasi” isimli “TUBITAK 1001” projesi kapsaminda yiritilmistir. Katiimcilarin belirlenmesi
slirecinde dncelikle projenin ylritiilecegi mahalleler ve olasi katilimcilar sosyal yardim alma durumuna
gore belirlenmistir. Bu sirecte, kaymakamlik, belediye, muhtarlik, vakif ve derneklerle goriismeler
yapilmistir. Bu kurumlar tarafindan birey ve hanelere yapilan yardimlara ulasiimis ve Mentese ilgesinde
yoksulluk yogunluguna iliskin hesaplama yapilmistir. Yapilan hesaplama sonrasinda yoksulluk profili
arastirmasi icin Haciriistem ve Balibey mahalleleri belirlenmistir. ilk asamada belirlenen mahallelerde,



Ozel Gereksinimli Cocugu Olan Ailelerin Géziinden... 155

kent yoksullugu profilinin ortaya konabilmesi icin hanelere gidilerek anketler yoluyla 207 haneden veri
toplanmistir. Hane halkindan genel yasam kosullari, barinma, beslenme, 1sinma, altyapi, hanede OG
birey olma, calisma ve sigortali olma durumlarina iliskin bilgi alinmistir. Ulasilan veriler analiz edilerek
yoksulluk profili ortaya konmustur. Ayrica bu hanelerde OG ¢ocugu olan aileler de tespit edilmistir. Bu
¢alisma igin katihmci kriterleri; (a) gelir diizeyinin yoksulluk sinirinda olmasi, (b) yardim alma durumu
ve (c) hanede OG cocugun olmasi seklinde belirlenmistir. ilk asamada toplamda g aile ile goriisiilmiis
ardindan bu ailelerin yonlendirdigi diger ailelerle de (iki aile) baglanti kurulmustur. Bunun yani sira ilk
asamada ulasilamamis aileler olabilme ihtimaline karsi ilgili derneklerle de baglantiya gecilmistir.
Dernek aracihigiyla (g aileye daha ulasiimistir.

ikinci asamada, belirlenen ailelerle derinlemesine gériismeler yapilmistir. Gériismeler sekiz
aileden toplam 12 ebeveyn (8 anne-4 baba) ile génillilik esasina dayali olarak katilimcilarin yazil ve
sozli izinleri ile gergeklestirilmistir. Bu ailelerde farkli gereksinimlere sahip toplam 10 c¢ocuk
bulunmaktadir. Katilimei grubuna, tani almis OG cocugu olan ailelerin yani sira risk grubunda ¢cocugu
olan aileler de dahil edilmistir. Katilimcilara ve OG ¢ocuklarina iliskin bilgiler Tablo 1 ve Tablo 2’de
sunulmaktadir. Kodlar, gorisilen aileler ve ebeveynlerin ayirt edilebilmesi icin A1E1 seklinde
verilmigstir. Burada “A” aile, “E” ise ebeveyn anlamina gelmektedir.

Tablo 1 Katiimci Ebeveynlere iliskin Bilgiler

No Kod Yas Cinsiyet Egitim Medeni Gocuk Mugla’da  Meslek / Sosyal Gelir Kaynagi
Durumu Durumu  Sayisi Yasama Is Giivence
Siiresi Durumu?
1 AlEl 47 K On Lisans Bekar 1 47 yil Calismiyor  Babasindan Nafaka ve evde
(Isletme) SSK bakim parasi
2 A2E1 37 K Lise Bekar 5 29 yil CGalismiyor  Babasindan Sosyal yardimlar
SSK
3 A3El 51 K ilkokul Bekar 3 17 yil Calismiyor  Babasindan  Babasindan emekli
SSK ayhigi ve evde
bakim parasi
4 A4E1 47 K ilkokul Evli 5 31yl Calismiyor Esinden Cocuklarla esin
SSK gegici Ucretleri ve
evde bakim parasi
5 AS5E1 32 K ilkokul Evli 2 10yl Calismiyor Esinden Esinin maasi
SSK
6  AS5E2 38 E ilkokul Evli 2 10yil Hasta SSK Kendi maasi
bakici /
Calistyor
7  A6El 52 K ilkokul Evli 1 33yl Calismiyor Yok Esin gegici Ucretleri,
aile destegi ve evde
bakim parasi
8  A6E2 58 E Ortaokul Evli 1 58 yil Balikgi / Yok Gegici isler, aile
terk Dizenli destegi ve evde
¢alismiyor bakim parasi
9 A7El 32 K Lise Evli 1 22 yil Calismiyor Esinden Esinin maasi
SSK
10 A7E2 32 E On lisans Evli 1 32yl isci SSK Kendi maasi
/ Calisiyor
11 AS8El 30 K ilkokul Evli 2 15 yil Calismiyor Yok Yok
terk
12 A8E2 35 E Universite Evli 2 20yl insaat / Yok Yok
terk Calismiyor

! Sadece “calismiyor” goriinen kadinlar licretsiz ev iscisidir.
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Tablo 2 Cocuklara liskin Bilgiler

No Aile Cinsiyet Yas Tani Ozel Egitim Hizmeti Alma Durumu
Kodu

1 Al E 23 0SB +SP Halk egitimden serbest zaman becerileri egitimi ve Ozel Egitim ve
Rehabilitasyon Merkezi

2 A2 E 15 ZY + DEHB Bakim merkezi (Baska sehirde, yatih)

3 A2 K 20 Y Halk egitimden serbest zaman becerileri egitimi ve Ozel Egitim ve
Rehabilitasyon Merkezi

4 A3 E 22 0SB Halk egitimden serbest zaman becerileri egitimi

5 A3 E 10 0SB Ozel egitim sinifi

6 A4 K 27 ZY+SP Halk egitimden serbest zaman becerileri egitimi

7 A5 E 10 GY Ozel egitim sinifi

8 A6 E 27 0SB Halk egitimden serbest zaman becerileri egitimi ve Ozel Egitim ve
Rehabilitasyon Merkezi

9 A7 K 7 DEHB (Risk grubu) Almiyor

10 A8 K 3 GG Almiyor

Not. OSB; Otizm Spektrum Bozuklugu, SP; Serebral Palsi, ZY; Zihinsel yetersizlik, GY; Gorme yetersizligi,
DEHB; Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu, GG; Gelisimsel Gerilik

2.3. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada, katilimcilarin géris ve deneyimleri hakkinda derinlemesine bilgiye ulasabilmek
ve arastirmacinin esnek hareket edebilmesini saglamasi bakimindan (Glesne, 2013) yari-yapilandiriimis
gorisme teknigi ve saha notlari tutma kullanilmistir. Bu amagla tiim arastirmacilarin katkilariyla bir
soru havuzu hazirlanmistir. Sorular énceki arastirmalarin incelenmesine, uzmanlik alan bilgilerine ve
veri toplama sirecinin ilk asamasina dair arastirmacilarin deneyimlerine dayali olarak olusturulmustur.
Goriisme sorularina son halini vermek icin arastirmacilar bir araya gelerek tartismislar, bazi sorularin
cikarilmasi, bazi sorularin eklenmesi, bazi sorularin ise dizenlenmesi konusunda fikir birligine
varmislardir. Gortisme sorulari bir ekip tarafindan hazirlanmis oldugu icin ayrica uzman gorusi
alinmasina gerek duyulmamistir. Buna gore; katilimci 6ykuisu, temel gereksinimler, okul hayati, serbest
zaman, kiiresel salgin ve iyi olus temel bagsliklari altinda toplam 22 agik uglu soru hazirlanmistir.

Gorusmelerin yapilabilmesi icin arastirmacilar tarafindan katilimcilar telefonla aranarak
randevu alinmistir. Gorismelerden yedisi katilimcilarin evlerinde, biri ise Mugla Zihin Engelliler
Dernegi'nde yapilmistir. Tim arastirmacilar gortismelerde goérev almislardir. Yapilan planlama
dogrultusunda gorusmeler iki ve/veya ¢ arastirmaci tarafindan gergeklestirilmistir. Arastirmacilardan
biri gorismeyi yaparken diger arastirmacilar saha notlari almistir. Goriismeler katilimcilarin izni
dogrultusunda kayit (ses) altina alinmistir. Ses kayitlarinin dékimi ve saha notlar birlikte
degerlendirilmistir. Buna gore en kisa gérisme 19 dakika ve en uzun gérisme 92 dakika olmak lizere
toplam 554 dakika olmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analiz edilmesinde icerik analizi yontemine basvurulmustur. Analiz slirecinde
oncelikle gortiismeler yoluyla elde edilmis olan ses kayitlari yaziya aktarilmistir. Her bir katilimci igin ayri
bir dosya acilmis ve aktarilan yazilar toplam 202 sayfa olmustur. Bu arastirmada goriismeler esnasinda
arastirmacilarin tuttugu saha notlari, gériismelere iliskin okumalarla birlikte degerlendirilmistir. Analiz
surecinde oncelikle kodlar belirlenmistir. Kodlama yapilirken tekrarlayan kelimeler veya ciimleler
belirlenerek isimlendirilmistir. Ardindan kodlamalara bagli olarak kategoriler ve temalar bulunmustur.
Bu siirecte birbiriyle iliskili olan kodlar bir araya getirilmis ve ortak ozellikleri g6z o6nilinde
bulundurularak kategoriler belirlenmistir. Daha sonra kategorilerin ortak 6zelliklerine gore temalar
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belirlenmistir. Her bir asamada veriler tekrar tekrar okunmus ve ulasilan kod, kategori ve temalar
sistematik bir sekilde diizenlenerek yorumlanmistir. Verilerin analizi siirecinde bir arastirmaci bagimsiz
bir sekilde kod, kategori ve temalara iliskin ¢calisma yapmis ve sonrasinda diger arastirmacilarla birlikte
konuya iliskin tartisarak karsilikl tam uyumla kod, kategori ve temalara son hali verilmistir. Buna gore,
baslangicta 123 kod, 44 kategori, 10 tema belirlenmisken; son evrede 119 kod, 41 kategori, 6 tema
olmasi konusunda fikir birligine varilmistir.

2.5. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Arastirmanin gegerlik ve glivenirliginin saglanabilmesi igin nitel arastirmalarin kendine has
yapisi dikkate alinarak cesitli calismalar yapilmistir. Bu amagla ilk olarak bulgularin sunumunda,
katilimcilarin goriis ve deneyimlerine yonelik dogrudan alintilar yapilmasi ve siirecin ayrintili
betimlenmesi, saha notlari ile desteklenmesi ve katilimci profiline iliskin detayli bilgilerin sunulmasi
yoluyla aktarlabilirligin saglanmasina calisilmistir. Katiimci teyidine basvurularak arastirmanin
inandiriciiginin saglanmasi yoluna gidilmistir. Bunun igin dort ebeveyne, kendileri ile yapilmis olan
gorismenin dokumleri okutularak, kendilerine ait ifadeler oldugu ve dogru yaziya aktarildig
konusunda onaylari alinmistir.

Arastirmada “teyit edilebilirlik” igin “teyit incelemesine” baska bir deyisle “degerlendiriciler
arasi glivenirlik” degerlendirilmistir. Bu konuda egitim alaninda yliksek lisans yapan bir uzman destek
saglamistir. Bu slirecte arastirmaci ve uzman dort goérismeye iliskin dokiimler Gzerinde calismislar,
“Gorus Birligi” ve “Goras Ayriligl” sayilarak teyit edilebilirligi hesaplamak icin Miles ve Huberman’in
(1994) “[(G6rus birligi/Gorus birligi + Gorus ayrilig) x 100]” formulinden yararlaniimistir. Sonucta teyit
edilebilirligin, % 50 ile % 100 arasinda degistigi, teyit edilebilirlik ortalamasinin ise % 88.5 oldugu
gorulmustir.

Bu arastirma Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik
Kurulundan 13.11.2020 tarih protokol 200232 ve 41 karar sayisi ile alinan onay kapsaminda
gerceklestirilmistir.  Arastirmada  oncelikle goériisme sorulari  olusturulurken katilimcilarin
etiketlenmesini engellemek adina kent yoksullugu ve OG olmayi bir arada deneyimleyen aileler ile 6n
gorismeler yapiimistir. Bu gorlismeler arastirma verilerinin toplanmasina aracilik eden gérisme
sorularinin gelistirilmesine katki saglamistir. Veri toplama sirecinde ilk olarak arastirmacilar
katilimcilara kendilerini tanitmislardir. Ardindan arastirmanin amaci, kapsami, gériismenin konusu,
yapilan gbrismenin kayit altina alinacagl ve alinan kayitlarin arastirmacilar disindaki sahislarla
paylasilmayacag bilgisi verilmistir. Ayrica, arastirmadan istedikleri zaman cekilebilecekleri, herhangi
bir yukamlulikleri olmadigi bilgisi de aktarildiktan sonra yazili onamlari alinmistir. Bunlarin yani sira
gorlisme sirasinda katihmcilarin kimliklerinin ortaya ¢ikmasina neden olabilecek sorulari yoneltmekten
kaginilmigtir.  Bu tir bilgiler verilmis olsa bile makalede yer verilmemistir. Bilimsel etik kurallar
geregince katihmcilar icin kod isimler kullaniimistir.

3. Bulgular

Bu calismada, OG ¢ocugu olan kent yoksulu ailelerin deneyim ve gériislerinden yola ¢ikarak
Mugla ilinde kent yoksullugunun profili ve 6zel egitime yansimalari ortaya konmaya calisiimistir.
Katilimcilarla yapilan derinlemesine goriismeler yoluyla elde edilen veriler analiz edilerek ulasilan
bulgular; genel yasam, sosyal destek ve alinan yardimlar, okul hayati/6zel egitim hizmetleri, serbest
zaman, pandemi donemi ve iyi olusa iliskin deneyim ve gorisler temalari altinda sunulmaktadir.
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3.1. Genel Yasama iliskin Goriis ve Deneyimler

Genel yasam temasi altinda katimcilarin Mugla kent merkezinde yasama nedenleri, kent
imkanlarinin sundugu olanaklardan yararlanabilme durumlari, temel ihtiyaglari karsilamaya yonelik
deneyimleri ve yasadiklari bolgeye dair gorisleri aktarilmaktadir. Bu baglamda katilimcilara gesitli
sorular yoneltilmistir. Bu sorulardan ilki katihmcilarin gé¢ nedenlerini belirlemeye yénelik olmustur.
Buna gore katiimcilardan ikisi disinda timinin baska bir sehirden veya Mugla’nin koylerinden goc¢
ettikleri belirlenmistir. Katilimcilar genellikle yasadiklari yerde is imkanlarinin sinirhligi gibi ekonomik
nedenlerle, Mugla’ya goc ettiklerini ifade etmislerdir. Bunun yani sira evlilik ve egitim olanaklarina
erisim de belirtilen diger nedenler arasindadir. Katilimcilardan A5K1, go¢ hikayesini “10 yil oldu, S...
kéyiinden. Hayvancilik yapiyordum 2-3 yil yaptim. is yok. Olmadi sonra kémiir isi yaptim. Evlendik
buraya geldik 2 yil burada ¢alistim, sigortam bile yatmamis. Sonra isi biraktim ...”e girdim.” sOzleriyle
aktarmistir.

Mugla’nin olumlu ve olumsuz yénlerine dair katilimcilarin gérisleri belirlenmeye ¢alisiimigtir.
Yapilan gortismelerde katilimcilar, Mugla’nin glizelliklerinin yani sira olumsuz 6zellikleri igin yogun
olarak, is alanlarinin sinirli ve pahali bir sehir olmasini dile getirmislerdir. Konuya iliskin A2K1:
“Mugla’da yasamak zor. Kiralar yiiksek ve ¢ok pahali bir sehir. Mugla’da yasamak ¢ok giizel, hani evin
olur, gelirin olur... Gergekten Mugla’da yasamak iyi ulasim agisindan iyi ancak bizim gibi dar gelirliler
zorlaniyor.” demistir. Ayrica Mugla’nin olumsuz 6zellikleri arasinda, OG ¢ocugu olan aileler icin ulasim
zorlugu ve 6zel egitim hizmetlerine sinirli erisim konulari vurgulanmistir. A3K1, “Tabi bazi ulasim seyleri
engelli gocuklari olan bireyler olarak bizlere uzak oldu.” derken, A1K1 deneyim ve goruslerini su sézlerle
actklamustir:

. her yere ulasamiyorsunuz burada, oglumun spor yapmasi igin iyi spor
merkezlerinin olmasi gerekiyor. Burada ulasamiyorum 6yle yerlere. Ulasabilseniz bile her
sey o kadar para ki... bu benim yetisebilecegim bir sey degil ve egitimli spor hocalarina
ihtiyacimiz var. Otizmi bilen, deneyimli... (A1K1)

Ozetle, katiimci gorislerine bakildiginda, katilimcilarin genellikle is imkanlarina ve egitim
olanaklarina erisebilmek icin Mugla’ya goc ettikleri gérilmektedir. Ancak yine katilimcilar tarafindan is
imkanlarinin kisithligr ve pahalihk, Mugla’ya dair olumsuzluklar arasinda yogun olarak ifade
edilmektedir. Buradan hareketle, katilimcilarin go¢ sonucunda beklentilerinin yeterince
karsilanamadig séylenebilir. Bunun yani sira OG bir cocuga sahip olundugunda bu olumsuzluklara
ulasim ve nitelikli 6zel egitim hizmetlerine erisim glcligl de eklenmektedir. Tim bu olumsuzluklarin
temelinde maddi imkanlarin yetersiz olmasi baska bir deyisle yoksullugun yer aldigi gérilmektedir.

Katiimcilarin Mugla’ya dair genel gorislerinin yani sira yasadiklari bélge konusunda da
gorislerine basvurulmustur. Arastirmanin gercgeklestigi bolge yogun olarak yoksul ailelerin yasadig
mahallelerdir. Bu mahalleler, yamaca kurulmus bahceli evler ve cok dar sokaklardan olusan kentsel SIT
alaniiginde yer alan Mugla’nin eski yerlesim yeridir. Katilimcilarin gogunlugu yasadiklari bélge hakkinda
gorusleri soruldugunda komsuluk iliskileri baglaminda fikir bildirmislerdir. Katiimcilarin komsuluk
iliskilerine dair hem olumlu hem de olumsuz deneyimlere sahip olduklari gorilmustir. A1K1
gorismenin bir béliminde, “...ge¢misten gelen dostluk hala devam ediyor. Mesela olumsuz seylerde.
Odglumun nébetlerinde, 6fke krizlerinde biitiin mahalle hep birlikte olmaya, sorunu ¢é6zmeye ¢alisiyoruz.
Oyle bir giizellik var.” derken ayni katilimci baska bir béliimde, “Kimse yardim etmiyor. Tek basima
(merdivenden) ¢ikaramiyorum. Artik gli¢lii degilim. Ama biri de olsun istiyorum” sozlerini kullanmustir.
Katilimcilar ayrica yasadiklari bélgenin OG olan ¢ocuk acisindan rahatligina dikkat cekmislerdir. A4K1,
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“Bizim gibi aileler genelde miistakil evleri tercih eder. Béyle ¢cok mutluyuz. Katlarda biz yapamayiz. Bize
uygun yasam alanlari olusturulmasi lazim” demistir.

Katilimcilarin bir kismi yasadiklari bolgede, ayni kéyden veya sehirden gé¢ etmis komsu veya
akrabalar ile komsu olmaktadirlar. Bu durum ge¢misten gelen baglarin ve iliskilerin strdirilmesine
neden olmaktadir. Bu nedenle OG ¢ocugun bakimi konusunda zaman zaman destek alabilmekte ve
daha az dislanma yasayabilmektedirler. Katilimci gorislerinden yola ¢ikarak bu durumun, bagimsiz
yasam alanlari sunan miustakil evlerde yasamakla da iliskili oldugu disinilmektedir. Apartman
yasaminda OG cocuklarin 6fke nobetleri veya giiriilti yapmalari komsular tarafindan hos
karsilanmayabilmekte; ancak mustakil evlerde bu durum bir sorun olmayabilmektedir.

Katilimcilara baska bir yerde yasamay isteyip istemedikleri sorulmus ve biri disinda tiim
katihmcilar bunu istediklerini bildirmislerdir. Katilimcilarin cogunlugu baska bir mahallede yasamak
isterken; bazilari da baska bir sehirde/koyde yasamak istediklerini ifade etmislerdir. Bu duruma yogun
olarak is olanaklari ve ekonomik nedenler gerekge gosterilmistir. A4K1, “... ¢ocuklarimiz icin maalesef
is yok. Cocuk su anda issiz. Dért senedir islerini de kaybetti giivenini de. Biiyiik sehirde belki olabilirdi
ama bilmiyorum. Pazara, hastaneye aragsiz giderim burada, onun avantaji vardir belki ama is yok.”
demistir. Ayrica katilimcilar, OG cocugun rahat yasamasi, ulasim kolayligi, kendi ailelerine yakin olma
ve Ozel egitim hizmetlerine erisebilme gerekgelerini bildirmislerdir. A1K1, “..’in diizenli spor
yapabilecedi bir yerde olmak istiyorum, bir Ankara, istanbul ... Mugla zor bir sehir. Oralarda imkanlar
(6zel egitim) ¢ok fazla.” sozleriyle goriisiini bildirmistir. Mugla icinde tercih ettikleri mahalleler ise
genellikle sosyo-ekonomik olarak yliksek gelir grubunun yasadigi bélgeler olmustur. A5K1, “... param
olsa Mugla’nin daha giizel yerinden ev alirdim, Diigerek ve Orhaniye gibi daha iyi yerlerden ya da ise
yakin bir yerden, yol parasi cekmezdim...”.

Yogun olarak gocle Mugla’ya gelmis olan katiimcilarin ¢ogunun issizlik ve yoksulluk
nedenleriyle baska bir yere goc etmeyi istedikleri goérilmektedir. Tercihlerinde is bulma olasiliginin
yiksek oldugunu distindiikleri biyiik sehirler yer almaktadir. Bunun yani sira OG olan ¢ocuklarinin
yasam kalitesini arttirma ve nitelikli 6zel egitim hizmetlerine erisebilmesi icin de baska yerlerde
yasamayi istemektedirler. Yapilan goriismelerden yola ¢ikarak ailelerinin yakininda yasamak isteyen
katilimcilarin hem bakim destegi hem de sosyal destek alma ihtiyacindan bu tercihleri yaptiklari
soylenebilir.

Katilimcilarin genel yasamlarina dair son olarak beslenme, giyinme, 1sinma vb. gibi ihtiyaclarini
karsilama durumlari hakkinda deneyimleri belirlenmeye ¢alisiimistir. Bu amagla goértismeler sirasinda
katilimcilara elektrik, su ve internet gibi faturalarini 6deyebilmeye yonelik soru sorulmus ve tiim
katilimcilar 6ncelikli gereksinim olmasi nedeniyle zamaninda 6demeye calistiklarini ancak zaman
zaman o6demeleri geciktirmek zorunda kaldiklarini belirtmislerdir. Konuyla ilgili olarak A2K1: “...
elektrikle su faturasi benim sikintili geliyor. Tabi, taksit yaptiriyorum, édeyene kadar sikinti yasiyorum.
Yani her sey arka arkaya geliyor. Kestirdim mi (?) 1-2 sefer kestirdim.” s6zlerini kullanmistir.

Katilimcilara ayrica gida, giysi vb. gibi temel ihtiyaglarini nereden karsiladiklarina iliskin sorular
yoneltilmis ve tim katilimcilar maddi nedenlerden dolayl yogun olarak pazar, kiiclk zincir marketler,
mahalle esnafi ve kdyden temin ettiklerini; AVM ve blylik marketleri, genellikle tercih etmediklerini
ifade etmislerdir. A6K1: “Pazardan aliyoruz. Mesela, esim ¢alistigi zaman ¢ok daha rahat oluyoruz ama
calismadigi zaman gergekten cok sikinti ¢ekiyoruz. Zeytinimiz, yagimiz, konservemiz falan kéyden
geliyor oldugu vakit...”, A3K1: “Alisveris ihtiyaglarimizi, burada bakkalimiz var, persembe giinii
pazarimiz var, Tabi derler ya ayadini yorganina gére uzat, o sekilde idare ediyoruz.” ve A5K1: “Persembe
pazarindan. Baskasi bizi asiyor... Bazen gezmeye giderim, (AVM) bakarim ama kesinlikle para verip
aldigim olmadi. Pahaliliktan dolayi. Biitcemize uymadigi icin...” sdzleriyle aktarmislardir.
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Sonug¢ olarak, katihmcilar temel ihtiyaglarini, pazar, bakkal ve ki¢lik marketlerden
karsilamaktadirlar. Ayrica kdyde yasayan aile veya akrabalarindan da destek almaktadirlar. Kent
yasaminin neredeyse bir parcasi haline gelen AVM veya biylk marketleri, maddi imkansizliklar
nedeniyle tercih edemedikleri goriilmektedir. Kent yasaminin sagladigi olanaklardan
yararlanilamadigina iliskin bu bulgularin, katiimcilar agisindan kent yoksullugunu gérindr hale getirdigi
soylenebilir.

3.2. Sosyal Destek ve Alinan Yardimlara iliskin Gériis ve Deneyimler

Bu tema altinda katilimcilarin, ailede OG bir cocuk oldugunda sosyal destek alma durumlari ve
refah dizeylerini arttirmaya yonelik aldiklari maddi ve nakdi yardimlara iliskin goris ve deneyimlerine
yer verilmektedir. Bu amagla katiimcilara sosyal destek almaya gereksinim duyabilecekleri durumlari
ortaya cikarabilecek sorular yéneltilmistir. Katilimcilar paylasmis olduklari deneyimlerinde, OG bir
¢ocuga sahip olduklari icin siklikla toplumun olumsuz tutumlari, bakislari ve dislanma durumuyla
karsilastiklarini ifade etmislerdir. Ornegin A2K1 deneyimlerini asagidaki sézlerle aktarmistir:

Girdigim evlerde sorun yasadim... gittigim evlerde ‘bu cocuk niye béyle, ne
bagiriyor bu ¢ocuk?’ yani ¢ocuklari oynatmiyorlardi. ‘Cocuk engelli, bu sizi déver’ diye
cocuklarini gektiklerini gérdiim... Bir seyler anlatmaya ¢alistim onlara. Kendi, komsumdan
dayak yedim. Biz insan olarak 6zel ¢ocuklarimizin diger cocuklardan ayri olmasini
istemeyiz. ... Bu ¢ocuklara bu sekilde bakilmasini istemiyorum ben... (A2K1)

Katilimcilar yasadiklari olumsuz durumlarla bas edebilmek icin ailelerinden sosyal destek
aldiklarindan bahsetmislerdir. Katilimcilarin bir kisminin ise OG ¢ocugu olan ailelerin kurdugu bir
dernekten sosyal destek aldiklari belirlenmistir. Konuya iliskin olarak A1K1, “Ailem tarafindan destek
gordiim. Babaanne ve halasi da oglumu ¢ok sahiplendi ki hala ¢ok sahiplenirler” ve A3K1, “Allah razi
olsun dernek baskanimizdan, onu ¢ok seviyoruz. Bir sikintimiz olsa baskanim derim séyle, yardimci
olmaya ¢alisir. Yol gésterir her zaman.” sozleriyle gorislerini bildirmislerdir.

Soéziin 6zi, katilimeilarin OG ¢ocuga sahip olmalari nedeniyle olumsuz tutum ve dislanmaya
maruz kaldiklari belirlenmistir. Hem 6zel gereksinimli hem de yoksul olmanin dislanma ve
otekilestiriimeye neden oldugu bilinmektedir (Erbil Erdugan, 2010). Bu durumla bas edebilmede en ¢ok
ailelerinden veya lye olduklari dernekten sosyal destek alabildikleri goriilmektedir.

Katilimcilara, ekonomik olarak destek alma durumlarina iliskin sorular yoneltilmis ve tiim
katilimcilar aile, kurum ve/veya kisilerden yardim aldiklarini belirtmislerdir. Katilimcilar bu yardimlarin,
parasal destekler, kdmiir, giysi ve gida yardimlari ve engelli bakim ayligi oldugunu soéylemislerdir. Tim
katilimcilar yardim aldiklari i¢cin olumuz duygular hissettiklerini ifade etmislerdir. A2K1, “Sosyal
hizmetlerden aliyorum, ¢ocuguma maas baglandi. Sosyal yardimlasmadan aliyoruz. O da li¢ ayda bir

2

yatan bir para oluyor. Biiyiiksehir’den aliyorum, hep yatiriyorlar...” sozleriyle deneyimlerini
paylasmislardir.

Goruigsmeler esnasinda katimcilar, OG olan ¢ocuklari igin ¢esitli masraflar yapmak durumunda
kaldiklarini ve bu durumun aile bitgesine ek bir yiik getirdigini aktarmislardir. A4K1, “Cok ¢ektik yani
bu cocuklarla. Su an rahatiz. Artik evde bakimdan étiirii iyi k6tii geginiyoruz.”, A1K1: “...neyimiz varsa
verdik, gittik. Ondan sonra altinlari bozdurup gittik, kredi ¢ekip gittik. Ozel egitim maalesef pahali bir
sey...” ve A5K1: “Buraya geldik, kéyde yardim vb. almazdim. Kendi etimiz siitiimiiz unumuz her seyimiz
kendimizindi. Cocuktan dolayi epey sikintilar oldu. Kendim kredi c¢ektim. Olmadi. Bor¢ aldik

kayinpederden. Sag olsun muhtarimiz ¢ocuktan dolayi otobiis paralarini geri almamizi sagladi...”.
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Katilimcilarin tamami maddi destek ve yardim aldiklarini dile getirmislerdir. Alinan destekler
arasinda yogun olarak engelli bakim ayligi belirtilmistir. Bu aylik, aile bitgesine katki saglayarak refah
diizeyinin artmasina yardimci olmaktadir. Ancak, OG bir cocuga sahip olmanin getirdigi ek masraflar da
aile butcesi Uzerindeki ylki arttirmaktadir. Her ne kadar destek alinmis olsalar bile bu durumun
yoksullugun derinlesmesinin nedenlerinden biri oldugu séylenebilir.

3.3. Okul Hayati/Ozel Egitim Hizmetlerine iliskin Goriis ve Deneyimler

Bu tema altinda OG olan cocuklarin tani siireci, yerlestirme, okul memnuniyetleri, okul
yonetimi ve 6gretmen tutumlari, aile katilimi, okuldan ve aileden beklenti, okul ihtiyaclari, ek 6zel
egitim hizmetlerinden yararlanma ve ¢ocuklarin bagimsiz yasama olasiliklarina egitimin katkisina iliskin
ailelerin goris ve deneyimlerine ait bulgulara yer verilmektedir. Gorlismeler esnasinda katilimcilar okul
hayati/6zel egitim hizmetlerine iliskin olarak 6ncelikle tani slrecine yonelik deneyimlerini
aktarmislardir. Katilimer ailelerin ¢ocuklarinin OG olma durumlarini fark etmeleri ve tani siirecine
gecisleri genellikle cocuklarinin motor, dil ve iletisim becerileri alanlarinda yetersizlik gostermeleri
ve/veya saglik sorunlarinin ortaya cikisi ile olmustur. Bunun yani sira asiri hareketli olma ve dikkat
daginikligi da belirtilen nedenler arasinda gosterilmistir. Ornegin; A1K1: “Hamileligim ¢ok stresliydi,
esimle birlikte babasinin is yerinde ¢alisiyorduk. Bir anlasmazlik oldu, ayrilmak zorunda kaldik... Resmen
béyle a¢ kaldik. Stresli zamanlarda hamilelik... ilk zamanlarda ¢ok anlamadik. Basini tutamamasi falan
oturmasi geg oldu... sonug¢ta da otizmli cocuk oldu.”.

Yapilan goriismelerde ailelerin tani stireclerine iliskin yeterli bilgiye sahip olmadiklari ve/veya
sinirh maddi imkanlar nedeniyle tani siirecinin baslamadigl veya uzadigi 6énemli bir bulgu olmustur.
Ornegin A8K1 deneyimlerini asagidaki sdzlerle aktarmistir:

... cocuk hastanesine falan gétiiriin dediler. Ona da gidemedik. Béyle cocuklar igin
Ozel bir hastane varmis. Zor tabi ki. Bir de arabamiz yok. O yiizden de gidemedik. Bakalim,
simdi bu ilaglari kullaniyoruz. insallah iyi gelir de gerek kalmaz gitmemize. Yine de elimize
para falan gegerse araba alirsak gétiirmeyi diisiiniiyoruz yani...(A8K1).

Arastirmanin bu bulgusu, yoksullugun saglik hizmetlerine erisimde 6nemli bir engel olduguna
ve bu durumun OG’li olmaya yol acabildigine isaret etmektedir. Ayni zamanda yoksullugun tani
sureclerinde de aksamaya yol agabildigi sdylenebilir.

Tani slirecinin ardindan katilimcilar okul yerlestirmelerine iliskin deneyimlerini paylasmislardir.
Buna gore bazi aileler OG olan cocuklari icin 6zel egitim okul ve siniflarini tercih ettiklerini ifade
ederken; digerleri kaynastirma egitimi istediklerini ama gesitli nedenlerle miimkiin olamadigini veya
herhangi bir talepleri olmadan 6zel egitim okul veya siniflarina yerlestirildiklerini aktarmislardir.
Goriismeler yapilirken bazi ailelerin OG olan ¢ocuklarin egitim haklarina, kaynastirma ve dzel egitim
hizmetlerine iliskin sinirli bilgiye sahip olduklari gérilmustir. Yerlestirme sirecine iliskin A6K1, “... O
zaman kaynastirma, simdi bile zor hocam. Bundan kag yil 6nce, hayatta kabul etmezlerdi. Olmazdi yani.
O baska is...” sOzleriyle goriisiinii aciklarken; diger katilimcilarin gérisleri su sekilde olmustur:

Basta denedik, normal ¢ocuklarla olmasini ama hocalar, ‘yapamaz, digerlerine
zarari olur’ dediler, dikkat daginikligi yaptigi icin. Raporlari gétiirdiim miidiirlerle
konustum, sonra 6zel egitime gitmeye basladi. Bizi daha kétii bir yere yonlendirdiler de biz
gayretimizle buraya geldik. Ozel Egitim Uygulama Okulu’na yénlendirdiler ilk. Miidiirle
gittim konustum; ‘bizim ¢ocuk béyle béyle buraya génderdiler’, ben burada istemiyorum’
dedim ‘daha agir ¢ocuklar var bizimki kiigiik, hem de uzak’, bir sey olsa git gel diyene
kadar... (A5K1)”. “Biz, 6zel egitim sinifini tercih ettik... Bizim icin daha iyi ¢linkii bire bir
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egitim goériiyor daha iyi oluyor... (A5K2)”. “Tabii 20 kisilik sinifta 2 cocugun béyle olmasi
digerlerini engelleyebilmektedir. Onlar da hakli yapacak bir sey yok dedik. Ozel egitimde
devam... (A5K1).

Kaynastirmanin da layikiyla yapildigini diisiinmiiyorum... Ciinkii oraya gittigimde
de ¢ocuklar hep bir kenarda kaliyorlardi, hala da éyle. Bizim ¢ocuklarimiz agir otizmli.
Onlar hep o elegin istiinde kaliyorlar yani, alta gegemiyorlar. Herkes kolay olan ¢ocuklarla
ilgilenmeyi tercih ediyor. Bunlar yine kendi hallerinde kaliyorlar... (A1K1).

Katilimcilara yapilan yerlestirmeler sonrasi okul memnuniyetlerine iliskin gorisleri
sorulmustur. Katilimcilardan bir kismi 6gretmenlerin ve egitimin iyi oldugunu disinmeleri nedeniyle
‘...Hocalarimizdan ¢ok

‘

okuldan memnun olduklarini dile getirmislerdir. Ornegin; A3K1 gérislerini,

“

memnunum. Biz evde bir tane ¢ocuga zor bakiyoruz, hir¢inlastigi zaman...” ve A7K1 ise “... Hem
o6gretmenlerin cocuklar lizerindeki davranislari olsun, egitimleri olsun, oranin titizligi... karsilama olsun,
kizim zor bir ¢ocuk, 6gretmenleriyle benim iletisimim olsun, memnunum...” s6zleri ile aktarmistir.
Diger katilimcilar ise memnun olmadiklarini ifade etmislerdir. Memnuniyetsiz olmalarinin
temelinde, egitimin 6zel egitim uzmanlari tarafindan yapilmamasi, 6gretmenlerin olumsuz tutumlari
ve bilgi yetersizlikleri ve bagimsiz yasam becerileri yerine yogun olarak akademik beceriler 6gretilmesi

bulunmaktadir. Ornegin A6K1 goriislerini su sézlerle ifade etmistir.

Su an aldigi egitimden memnun degilim. Egitim yok ki. Ozel egitimci yok. Bundan
onceki iyiydi, dogum yapti simdi. Zaten bir ile dért arasi o kadar kisith bir zaman ki. Bu
kisith zamanda ne olur? Biz orada misafir gibiyiz. Koca Mudgla, Bliyliksehir oldu, bizim
cocuklara bir sey ayarlamadilar. ‘Siz yer bulun, egitimci benden’ diyor. Biz nereden
bulacagiz, ufak tefek sey degil ki. Ondan sonra Halk Egitim’den égretmen veriliyor,
6gretmenin bir seyden haberi yok. Rehabilitasyon Merkezi’nden memnunuz. Ciinkii
oradaki 6gretmenini ben de ¢ocugum da seviyoruz. Cok giizel ugrastiriyor ve el isleri
yaptiriyor ona...(A6K1).

Gorlismeler sirasinda 6zellikle memnun olmayan katilimcilarin, gocuklarini daha kapsamh 6zel
egitim hizmetleri alabilecekleri farkli okullara/egitim kurumlarina géndermek istediklerini ancak
ekonomik zorluklar ve Mugla’da olmamasi nedeniyle mimkin olmadigini ifade etmislerdir.
Katilimcilarin gogunlugunun goriismelerde vurguladiklari konulardan biri de olumlu tutumlarin yani
sira okul yonetimi ve 6gretmenlerin olumsuz tutum ve davranislariyla da karsilasmis olmalaridir. A4K1
gorislerini, “O cocugu kabullenmesen 6gretmenlik yapmayacaksin. Bizim ¢ocuklarimiz ¢ok ézel.
Maalesef kabullenmemisti. icinde yasamali insan.” sdzleriyle dile getirirken A1K1, A6K1 ve A5K1
deneyimlerini su sekilde paylasmislardir: “Obiir tiirlii bir okul asla istemem, ¢ocugum ¢ok dislanir. Ben
cok dziiliiriim. Ik basta karma egitim olsayd... Ona gétiiren arkadaslar bile zorluk yasiyor. Otizm ile
ilgili yiizme salonundan, spor salonundan, resim... Oyle bir sey isterdim... Cok kapsamli. (A6K1)”.

Ama iyi bir egitim almasini istiyorum. Geg kaldim, 23 yasinda benim oglum ve ben
hala onun éfke nébetleriyle ugrasiyorum. Bir adim atamadim. Geri gitti benim oglum ve
bu beni ¢ok lziiyor. Egitimin nasil bir sey oldugunu neler kattigini biliyorum. Ama
yapamamis olmak o kadar kétii bir sey ki... Ama ona édretebilecek kimse yok. iste boyle
merkezler istiyorum. Ama ulasamiyorum... Sehirde olsa da hepsi parali. (A1K1).

ik ....’e verdik orasi biraz daha seydi. Cocuk durmaz sinifta, bayadi bir sey cektik.
Sonra 1. Sinifa basladi. Dikkat dagitmak icin kendi oyun oynamis, digerleriyle kaynasmis,
6gretmen, ‘olmaz’ dedi. Sonra kadin 6gretmenle karsilastik. O da dedi bu burada olmaz,
gecen yil hangi 6gretmen okuttuysa ana sinifinda ona gitsin. Biraz miinakasamiz oldu.
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Tutunamayacak gibiydi herhalde kabul etmedi. Sonugta sen parani aliyorsun dedim ben.
Bu ¢ocuda bakmak zorundasiniz. Siz 6gretmenseniz sizin okutmaniz lazim (A5K1).

Ozetle, katilimcilarin OG cocuklarinin okul yerlestirmeleri cogunlukla 6zel egitim okul ve
siniflar olmaktadir. Bu ¢ocuklar kaynastirma/butlnlestirme uygulamalar kapsaminda akranlari ile
birlikte genel egitim siniflarinda egitim gérmemekte, ayristiriimis egitim ortamlarinda 6zel egitim
hizmeti almaktadirlar. Katihmci gorislerinden yola gikarak bu durumun ¢ocuklarin yetersizliklerinin
agirlik diizeyleri ve kaynastirmaya hazirlik becerilerine sahip olamama durumundan kaynaklanabilecegi
disinidlmektedir. Ayrica, alinan egitim hizmetinden memnuniyet duymalarinin 6zellikle 6gretmenlerin
olumlu tutum sergilemesiyle baglantili oldugu goérilmektedir. Katiimcilarin memnuniyet duymama
sebepleri ise siklikla 6gretmenin olumsuz tutum sergilemesi, 6zel egitim alan uzmani olmamasi, bilgi
ve deneyim eksikligi olarak belirtilmistir. Ek olarak aileler ¢ocuklarini daha iyi egitim alabilecekleri
kurumlara géndermek istediklerini ancak maddi yetersizlikler yliziinden mimkin olamayacagini
vurgulamislardir. Arastirmanin bu bulgusuna gére, ailelerin OG olan cocuklarina nitelikli ve kapsamli
Ozel egitim hizmeti aldirma konusunda yoksullugun énemli bir engel oldugu diistinilmektedir.

Katilimcilarin, aile katihmlari, okul ve ailenin karsilikh beklentilerine yonelik goris ve
deneyimlerini belirlemeye calisilmistir. Katiimcilar, cocuklarinin OG olmasi nedeniyle okulu neredeyse
her glin ziyaret ettiklerini belirtmislerdir. Ayrica okullarin kendilerinden nadiren maddi veya egitsel bir
beklenti icinde olduklarini ifade etmislerdir. A4K1, “Oluyor. Aidat isteniyor. Giderler falan oluyor.
Verdim bu sene. Zorlandik ama.” sozleriyle goris bildirirken; A6K1, “Valla su an zaten ..."in (okul) bizden
beklentisi olmasin, bizim onlardan beklentimiz var. Yani onlar bizden ne bekleyecekler. Ha onlar sey
diyebilir, bir dért arasi cocugunuzu génderin fazla bir sey beklemeyin” demektedir.

Katilimcilarin okuldan beklentileri ise ¢esitli olmustur. Buna gore katilimcilar; 6zel egitim
hizmetleri yasam boyu devam etsin, 6zel egitim 6gretmeni egitim versin, bagimsiz yasam becerileri
Ogretilsin, 6gretmenler ilgi, sevgi ve olumlu tutum sergilesin, cocugun dikkati artsin ve hareketliligi
azalsin beklentilerine sahip olduklarini ifade etmislerdir. A4K1, “Giizel bir yere gelmesini istiyorum.
Biraz daha iletisim, cocuklarla... E.. icin istiyorum tabii kurslarimiz okullarimiz devam etsin. lyi
dgretmenler gelmesini cok istiyorum. Ozel editimciler, bilingli insanlar, bu isi kabul eden insan istiyoruz.”
demistir.

Katilimcilarin okul hayati ve 6zel egitim hizmetlerine yonelik olarak belirttigi bir diger goris de
cocuklarinin ileriki donemlerinde bir meslek sahibi olma veya bagimsiz yasam becerilerini kazanma
durumlarina yoénelik olmustur. Bir katihmci disinda katilimcilarin ¢ogunlugu g¢ocuklarinin aldiklari
egitimin, s6z konusu becerileri edinmelerinde etkisi olamayacagi yoniinde olmustur. A1K1: “Hayir.
Saglamayacak. En biiyiik korkum da o zaten... istiyoruz ki yasam merkezleri olsun, yatili yerler olsun. En
azindan orada olur ama ilgilenecek olan kisiler ne kadar ilgilenirler kismi gercekten ¢ok biiyiik bir
soru...” sozleriyle diisiincelerini ifade etmistir.

Ozet olarak bu bulgulara gére, katilimcilarin her giin okulda bulunarak aile katilimini
sagladiklari séylenebilir. Ayrica okulun, aileden hem egitsel hem de maddi olarak ¢ok fazla beklentisi
olmadigl belirlenmistir. Bunun yani sira ailelerin okuldan genel olarak olumlu tutum sergileme, 6zel
egitim alan uzmanlarini gérevlendirme ve cocuklarini bagimsiz hayata hazirlamaya yonelik beceriler
kazandirma gibi beklentileri oldugu goriilmektedir. Bu beklentinin temelinde OG olan ¢ocuklarina
sunulan egitim sonucunda, c¢ocuklarinin gelecekte bagimsiz yasayabileceklerine ydnelik inancin
olmamasindan kaynaklandigi diistiniilmektedir.

Katihmcilarin OG olan ¢ocuklarinin okul ihtiyaglarini karsilama ve konusma terapisi, davranis
egitimi, fizyoterapi vb. gibi ek 6zel egitim hizmetlerinden yararlanma durumlarina iliskin gorisleri
alinmistir. Katiimcilarin neredeyse tamami zorlanmalarina ragmen alinan desteklerle ¢cocuklarinin okul
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ihtiyaclarini karsiladiklarini ancak ek 06zel egitim hizmetlerinden maddi nedenlerden dolayi
yararlanamadiklarini belirtmislerdir. A3K1, “Ozel ders aldirmak isterdim; konusma, editim olsun,
sosyallesme olsun her tiirlii. Ama bizde gli¢c olmayinca susuyoruz. Elimizden ne gelir?”, A5K1, “1200 TL
kredi 6diiyorum 2900 TL para aliyorum. ki cocugu 300 TL aylik oraya versem, yiyecekten gidiyor. Benim
orayi da diisiinmem lazim. Genellikle cogu maddiyata dayall. Benim 5 bin TL maasim olsa ben istedigim
gibi gétiiriiriim cocuklari istedigime kaydettiririm.” ve A4K1, “Yedi yasinda tani kondugu zaman onlar
olsaydi gercekten farkli olurdu. Yiiriime sekli daha farkli olabilirdi fizik tedavisi diizgiin yapilsaydi. Ozel
egitim diizgiin yapamiyordu bize birakiyordu, korkuyorsun, platin kirilir... Maddi durum olsa 6zele verir
veya 6gretmen getirirsin, %100 maddiyattan.” seklinde disincelerini agiklamistir.

Yapilan goriismelerde katihmcilarin gogunlugu egitim hizmetlerinden yararlanma konusunda
tim cocuklarin esit imkanlara sahip olmadigini dugiindiklerini ifade etmislerdir. Genellikle bu
gorislerini maddi imkanlarla agiklamislardir. Bazi katiimcilar ise 6zel egitim ile genel egitimi
karsilastirarak esitsizlik olduguna dikkat ¢cekmislerdir. Katiimcilar deneyimlerini agsagidaki sekilde dile
getirmislerdir: A3K1: “...durumu iyi olan aileler 6zel okula da génderiyor, biz onlari yapamayiz.” derken;
A1K1: “Engelsiz ¢ocuklari, OG ¢ocuklari kiyasladiginizda zaten kocaman bir hayir.” demistir.

Sonug olarak ailelerin, OG olan ¢ocuklarinin ek 6zel egitim hizmetlerinden yararlanabilmeleri,
maddi imkansizliklar nedeniyle mimkin olmadigi gorilmektedir. Katihmcilar nitelikli 6zel egitim
hizmetlerine erisimin, maddi imkanlarla baglantili oldugunu distiinmektedirler. Bu nedenle aileler,
yoksulluklarinin bir sonucu olarak ¢ocuklarinin gelisimlerini yeterince destekleyemediklerini ve bu
nedenle olumsuz duygular hissettiklerini ifade etmislerdir. Bunun yani sira farkli sosyo-ekonomik
diizeylere sahip ailelerin cocuklari arasinda egitimde esitsizlik oldugunu belirtmislerdir.

3.4. Serbest Zaman Kullanimina iligkin Goriis ve Oneriler

Bu tema altinda katilimcilarin OG olan ¢ocuklariyla serbest zaman ve tatil giinlerinde yaptiklari
etkinliklere iliskin goris ve deneyimlerine yer verilmektedir. Katilimcilara serbest zaman etkinlikleri
kapsaminda c¢ocuklariyla neler vyaptiklarina iliskin sorular yoneltilmistir. Katihmcilar okul disi
zamanlarda siklikla parka ve koye gittiklerinden, televizyon ve internette zaman gegirdiklerinden s6z
etmislerdir. Sadece bir katimci AVM’ye gittiklerini dile getirmistir. Konuya iliskin gortslerini A5K1:
“Okul disi zamanlarda kéyli oldugumuz igin kbye gideriz, buraya gelince parka, komsulara gider arada”
derken; A1K1: “Mesela disari ¢ikartmak da hicbir sorunum yok ama eve sokarken savasiyorum.
Soluksuz kaliyoruz ikimizde, o bana ben ona... Seslere de duyarli, mesela surada iki tane ¢ocuk gdirtiltiilii
bir sekilde konusuyorsa hemen bana saldiriyor. O sesten rahatsiz oluyor...” sdzleriyle ifade etmislerdir.

Katilimcilarin aktardiklari deneyimlerinden yola ¢ikarak tatil glinlerinde aile etkinlikleri yapma
durumlari gesitlilik géstermektedir. Buna gore, katilimcilarin cogunlugu piknik, deniz veya sinema gibi
yerlere nadiren veya hig gitmediklerini ifade etmislerdir. Bazi katiimcilar ise koylerini ziyaret ettiklerini
dile getirmislerdir. Bu durumun temelde maddi yetersizlikler ve OG bir cocugun farkli sosyal ortamlara
uyum sorunuyla ilgili oldugu katihmcilar tarafindan belirtilmistir. Deneyimlerini A5K1: “Denize gideriz
ama sinema... toplu kapali alanlari sevmiyoruz (OG olan ¢ocuklari)...”, A3K1: “Piknige gitmek icin
altinda araba olacak. Gidiyoruz desek yalan olur. Senede bir defa bilemedin iki defa...” ve A6K1: “Kag
yildir evliyiz, valla bir kere olmadi tatil ailecek. Sadece bahgcede mangal...” sozleriyle aciklamislardir.

Sonug olarak katilimcilarin, serbest ve tatil zamanlarinda sinema, tiyatro, AVM, deniz tatili vb.
gibi Mugla kent imkanlarindan nadiren veya hi¢ yararlanamadiklari belirlenmistir. Bunun temel
nedenleri arasinda yoksulluk siklikla vurgulanmistir. Diger bir neden ise OG olan ¢ocuklarinin uyum
sorunlari olarak ifade edilmistir. Bu durumun, arastirmanin 6zel egitim temasina yénelik bulgular goz
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onlinde bulundurularak, ¢ocuklara sunulan 6zel egitim hizmetlerinde sosyal ve uyumsal becerilerin
o0gretimine sinirh sekilde yer verilmesi nedeniyle olabilecegi diisiinilmektedir.

3.5. Pandemi D6nemine iliskin Goriis ve Oneriler

Pandemi temasinda katilimcilarin, siirecin ekonomik etkilerine, aile igi iliskilerine ve OG olan
¢ocuklarinin siiregten etkilenme durumlarina yénelik bulgulara yer verilmektedir. Katilimcilar genel
olarak pandemi sirecine iliskin olumsuz gorisler bildirmisler, bu slirecte ekonomik anlamda sikinti
cektiklerini ve is hayatina olumsuz bir etkisi oldugunu ifade etmislerdir. A2K1, “Maddi a¢idan olumsuz
etkiliyor. Pandemiden beri daha da ¢ok ag¢ildik. Eski esim de parasini alamadi. Maddi agidan patronlar
zorlandi. Cok sikinti yasadim. Babam destek vermeye ¢alisiyor, bir taraftan da eski esimden destek
almaya ¢alisarak bu sekilde tutunmaya calisiyorum...” ve A8K2: “Birkag tane is vardi, korona yiiziinden
iptal edildi...” s6zleriyle streci aktarmislardir.

Pandeminin aile igi iliskilere etkisine yonelik iki katilimci haricinde digerleri, iliskilerin olumsuz
etkilendigini dile getirmislerdir. Ayrica katilimcilarin tamami pandemi siirecinin, OG cocuklarinin
fiziksel, sosyal, egitsel ve psikolojik olarak olduk¢a olumsuz etkiledigini vurgulamislardir. Siireci A8K1:
“... Psikolojimizi bozma derecesinde ¢ok kétii etkiledi. Cocuklar durmuyorlar, disari ¢tkmak istiyorlar.
Birbirimizi yiyecek duruma geliyoruz...”, A7K2: “Simdi iyice asosyal oldu iste. Arkadas geldi mi ilk basta
yaratik gelmis gibi davraniyor ¢ocuga...” ve A4K1: “Asiri kétii oldu bilhassa E... ile evde kalmak ¢ok zor
oldu, dengesi bozuldu...” s6zleriyle aktarmislardir.

Ozetle, pandemi siirecinin katiimcilar agisindan hem ekonomik hem de psikolojik anlamda
olumsuz etkileri oldugu belirlenmistir. OG cocugun bu siirecte her anlamda olumsuz etkilendigi,
ozellikle egitim hizmetlerinin aksadigi ifade edilmistir. Yapilan gériismeler sonucunda, pandemi sireci
katilimci aileler igin igsizligin sonucu olarak, yoksullugun daha da derinlestigi séylenebilir.

3.6. lyi Olus Durumuna iliskin Gériis ve Oneriler

Bu tema altinda katihmcilarin iyi olus ve hayatlarina iliskin bakis acgilarina yer verilmistir.
Gorlsmeler sirasinda, katiimcilardan hayatlarindaki en iyi ve en koti seye iliskin goris bildirmeleri
istenmistir. Katilmcilarin gogunlugu hayatlarindaki en iyi sey icin ¢cocuklari, sagliklari ve ¢alisabilmeleri
gibi yanitlar vermistir. Katihmcilarin bir kismi hayatlarindaki en koti seyi issizlik ve fakirlik, digerleri ise
OG bir cocuga sahip olmak seklinde ifade etmislerdir. Konuyla ilgili olarak A1K1: “... bu cocuklarin iginde
olmak galiba en iyi yani. Ciinkii bilmiyordum bu kadar icten bu kadar karsiliksiz olabilecegini
diistinmemistim... Ama oglumla beraber kendi evimde oturmak istiyorum. Clinkii annemle babama ¢ok
yliklendigimi diistiniiyorum...” demistir. Verilen diger yanitlar asagida aktarilmistir.

Yasamimla ilgili en mutlu oldugum zaman herhalde ¢cocuklarimi kucagima aldigim
zamanlardi. O zaman ¢ok mutlu olmustum onlar dogdugunda... En ¢cok canimi sikan da
yokluk... Gergekten, is ve para olmadigi zaman, alisveris yapamadigimiz zaman... Cocuklar
senden bir sey istiyor ve alamadiginda o insani ¢ok (iziiyor. (A8K1)

Maddi, manevi olarak ben de iyi olayim, ¢ocuklarimi sosyal alanlara, denize,
herhangi bir yere gétiireyim. Durumumuz daha iyi olsaydi, daha iyi yasamak... mesela
babamiz evde olsun herkes gibi, anne baba biz de isterdik tabi. isterdim ki cocuklarim
normal olsun. Engelli denilmesin. Hatta bazilari toplumda, 6ziirlii mii oglanlar, ikisi de mi
Oziirlii diyorlar. Bu da beni ¢cok rahatsiz ediyor... (A3K1)

Bir iste calismayan katilimcilarin tamami glivencesi olan diizenli bir iste ¢calismak istediklerini
belirtmislerdir. Bu katilimcilarin ¢ogunlugunun kadin katiimcilar olmasi ve genellikle ailelerinin
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okumalarina izin vermedigini dile getirmeleri dikkat cekicidir. Ayrica ¢ocuklarinin birincil bakicilari
olmalari ve bakimlarini tstlendikleri icin calisamadiklarini ifade etmiglerdir. A6K1: “...calismak tabii ki
glizel bir sey. Bir kadin kendi ayaklarinin lstiinde durmali, kendi parasi olmasi giizel bir sey. Bizim
cocuklarimizla ¢alismak ¢ok zor...” ve A1K1: “Calismak istiyorum, oglum ve kendim igin. Burada onu
sabah birakip aksam is ¢ikisi alabilecegdim hicbir yer olmadidi icin Fethiye’ye, ¢linkii en yakin yer, annem,
babam da burada oldudu igin... Ama o dénemde pandemi ¢ikti. Alacak olan merkez almadi...” s6zleriyle
deneyimlerini paylasmislardir.

Katilimcilara sanslari olsa neyi degistirmek isteyecekleri sorulmus ve tiim katilimcilar “okumak
isterdim” yanitini vermislerdir. A8K1: “ailem okutsaydi okumak isterdim. Bizim kéydeki 6gretmenimiz
diyordu: okumadiginiz zaman ev hanimi olacaksiniz. Ailem yiiziinden olmadi daha dogrusu, annem ¢ok
istemedi benim okumami...” ve A7K1: “..kéy okulundan ne beklenir ki? Bir tane dgretmen, biitiin
dersleri veriyor. ... iyi bir egitim almak isterdim. Gergekten okuyup elime bir meslek almak isterdim, en
biiyiik eksikligim o. isimin olmamasi, editim olarak gercekten eksik kalmam...” sdzleriyle gorislerini
aktarmiglardir.

Sonug olarak, katilimcilarin hayatlarinda hem iyi hem de kétii bir durum olarak OG ¢ocuga sahip
olmayi gordikleri belirlenmistir. Siklikla vurgulanan baska bir kot durum ise yoksulluklari olmustur.
Katimcilarin ¢alisma durumlarina bakildiginda, issiz olanlarin yogun olarak kadinlar oldugu
gorilmektedir. Bu durumun temel nedeninin, katiimcilarin OG ¢ocugun bakimiyla ilgilenmeleri
gerekliliginin oldugu séylenebilir. Katiimcilar cocuklari igin bakim destegi saglanmasi yoluyla ¢alisma
hayatina katilmak istediklerini belirtmislerdir. Ayrica tim katihmcilar, gegmiste egitim alabilmis olmayi
ve iyi bir meslek sahibi olabilmeyi istediklerini ifade etmislerdir. Arastirmanin bu bulgusu, katilimcilarin
egitimi, yoksulluktan kurtulusun anahtari olarak gordiklerini distindlirmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirma sonucunda kent yoksulu ailelerin genel yasamlari, sosyal destek ve yardim alma
durumlari, OG ¢ocuklarinin okul hayatlari ve 6zel egitim hizmetleri, serbest zaman, pandemi siireci ve
iyi oluslarina iliskin gesitli bulgulara ulagilmistir. Arastirma bulgularindan yola gikarak, Turkiye’de kirsal
alanlardan kente gocglin baslica nedenlerinden biri olan is bulma ve refah diizeylerini arttirma amacinin
(Akyildiz & Ertiirk, 2021; Kaya, 2011; Seving vd., 2018), Mugla icin de gegerli oldugu; ancak katilimcilarin
issizlik sorunuyla bas etmeye devam ettikleri sdylenebilir. Gégle gelen katilimcilarin Mugla’da is
olanaklarinin sinirli olmasi nedeniyle yoksullugu belirgin sekilde yasadiklari goriilmektedir. Kente gog
hakkinda yapilmis arastirmalarda da benzer bulgulara ulasiimis ve refah diizeyini arttirmak amaciyla
yapilan gocler sonucunda, genellikle kent yoksulu olabildikleri belirlenmistir (Erkan & Bagli, 2005; Kaya,
2011; Polat & Erdogan, 2020; Tiimtas & Ergun, 2014).

Alanyazinda da sik¢a ifade edildigi gibi bu ailelerin yasanilan bélgenin 6zellikleri ve maddi
yetersizlikler nedeniyle barinma, beslenme, altyapi, ulasim, egitim hizmetleri vb. gibi konularda
yetersiz imkanlara sahip olduklari ve kent yasaminin sagladigi olanaklardan uzak kaldiklari séylenebilir
(Aydin vd., 2020; Seving vd., 2018; Yildizak, 2020). Ayrica arastirma bulgularinda, oldukg¢a sinirl 6zel
egitim hizmetlerine sahip olan Mugla’da OG cocuga sahip yoksul bir aile olmanin, egitim ve diger
hizmetlere erisememe, ulasim zorlugu, olumsuz tutumlarla karsilasma, sosyal izolasyon gibi cesitli
dezavantajlari vurgulanmaktadir. DSO & DB (2011)'nin raporunda, diinya genelinde yoksul OG
bireylerin benzer sorunlarla karsi karsiya oldugu aciklanmaktadir. Belirtilen sorunlara ragmen,
yasanilan bdlgenin eski kent dokusu icindeki bahceli evlerden olusmasi nedeniyle OG cocuk igin
nispeten uygun ortam saglanabilmekte; akrabalik ve hemsehrilik, gibi ge¢mise dayanan baglar
nedeniyle de olumlu iliskiler kurulabilmektedir. Alanyazinda da belirtildigi gibi gocle gelen ailelerin
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destek almak ve yasamlarini kolaylastirmak gibi cesitli nedenlerle hemsehrileriyle ayni bolgeye
yerlestikleri ve bu iliskilerden yararlandiklari ifade edilmektedir (Seving vd., 2018). Ayrica yoksullugun
derinlesmesiyle (Sahin, 2018) ve/veya OG ¢ocuga sahip olundugunda bu iliskilerin giderek azaldigi da
yapilan arastirmalarda belirtilmektedir (Can Yasar & Yildiz Bicakgi, 2019). Bu arastirmada da benzer bir
bulguya ulasiimis ve OG bir cocuga sahip olmanin toplumsal olarak dislanmaya veya izolasyona neden
oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira OG olan cocuklara yapilan saghk ve egitim giderlerinin aile
biitcesine ek bir ylk getirdigi ve yoksullugun diizeyini arttirdigi goriilmustir. Yapilan ¢esitli calismalarda
da benzer bulgulara ulasiimistir (Erbil Erdugan, 2010; Hosseini & Safari, 2008; Hughes & Avoke, 2010;
Morris & Zaidi, 2020; Yeo & Moore, 2003). Ailelerin s6z konusu olumsuz durumlarla bas edebilmek igin
hem sosyal hem de ekonomik destek aldiklari gérilmektedir. Bu destekler katilimcilarin ailelerinden,
kisi ve kurumlardan olabilmektedir. Ancak sosyal ve psikolojik anlamda profesyonel destek alma
oranlari oldukga disik ve sinirlidir. Ayrica Purutguoglu ve Dogan’in (2017) da ifade ettigi gibi, yoksul
bir aile icin OG cocuga sahip olmak ek maddi yiiklere neden olmakla birlikte, dzellikle engelli bakim
ayligi ve alinan diger yardimlarin ailenin refahini arttirmaya katki saglamaktadir. Bu durum, ailelerin
ekonomik anlamda yasadiklari yoksullugun ne kadar derin boyutta oldugunun bir gostergesidir.

Arastirmanin diger bir bulgusu, OG olan cocugun &zel egitim ve okul hayati deneyimlerine
iliskin olmustur. Buna gore aileler, cocuklarinin OG olma durumunu, gesitli beceri alanlarinda sinirlilik
yasamalari ve saglik sorunlari ile fark etmislerdir. Ailelerin, tani alma siireci konusunda izlenecek yol ve
bas vurulacak kurumlara iliskin yeterli bilgiye sahip olmadigi, genellikle yakin cevrelerinden edindikleri
benzer dykiilerden yola gikarak tani igin harekete gectikleri belirlenmistir. Glirel Selimoglu ve digerleri
(2013) yapmis oldugu calismada da ailelerin tani sirecine iliskin yeterli bilgiye sahip olmadiklari ifade
edilmistir. Bunun yani sira ailelerin tani sireci ve taniya iliskin bilgiyi internet ve kitaplar gibi
kaynaklardan kendi cabalariyla edindikleri bulgusuna da yer verilmistir. Arastirma bulgularindan yola
cikarak risk grubu cocugu olan ailelerin konuya iliskin danismanlik hizmetlerine gereksinimleri oldugu
soylenebilir. Yoksul ailelerin genel olarak egitim dlizeyleri ve kaynaklara erisimlerinin sinirli olmasi goz
onilinde bulunduruldugunda tani siirecine yonelik olumlu bir tablonun ortaya ¢ikmasi olasiliginin diistik
olabilecegi dusunllmektedir. Ayrica yoksul ailelerin ekonomik nedenlerle de bu silrecte zorlandiklari
arastirma bulgulariile belirlenmistir. Dolayisiyla saglik sorunlarinin birincil olarak ortaya ¢ikmayabildigi
0SB, DEHB, 6grenme giigliigii vb. gibi OG cocuklarin ileriki ddnemlerde bagimsiz ve nitelikli bir yasama
gecisleri icin 6nemli bir etken olan erken tanilamanin (Yenioglu vd., 2019), kentte bulunan saglik
imkanlarina ragmen yoksul aile cocuklari icin genellikle pek miimkiin gérinmedigi sdylenebilir.

Tani sirecinin ardindan gelen 6zel egitim yerlestirmeleri ise genellikle 6zel egitim sinif veya
okullarina yapiimaktadir. Pek cok arastirmada da belirtildigi gibi kaynastirma uygulamalarinda yasanan
dgretimsel, sosyal beceri sinirhliklari, problem davranislar vb. gibi sorunlar OG ¢ocuklarin ayristiriimasi
ile cozlime kavusturulmaktadir (6rn; Karci, 2021; Kegeci, 2021; Zeybek, 2015). Bu ¢alismada da benzer
bulgulara ulasilmis ve OG ¢ocugun vyerlestirme kararlarinda genellikle ¢ocuklarinin kaynastirma
uygulamalari icin uygun olamayacagi diisiincesiyle 6zel egitim okul ve siniflarina yonlendirildikleri veya
tercih ettikleri belirlenmistir. OG olan ¢ocuklarin kaynastirma uygulamalari yoluyla egitim alabilmeleri
icin cocukta cesitli akademik, sosyal, iletisim vb. gibi becerilerin olmasi beklenmektedir ve bu
becerilerin edinimi nitelikli 6zel egitim hizmetleri ile saglanabilmektedir (Batu, 2000; Odluyurt, 2018).
Ancak kentlerde, kirsal alanlara gére egitim olanaklari daha fazla olmasina ragmen yoksul aileler maddi
zorluklar nedeniyle, ¢cocuklarinin nitelikli egitimden yararlanabilmeleri icin bu olanaklari yeterince
kullanamamaktadirlar. Bilindigi gibi yoksul OG bireyler ve aileleri, yoksul olmayanlara gére daha fazla
bilgiye erisememe, ek maliyetler nedeniyle egitim hizmetlerinden yeterli dliizeyde yararlanamama veya
niteliksiz bir egitim alma, dislanma ve olumsuz tutumlarla karsilasma durumlarini daha fazla
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yasamaktadirlar (Hosseini & Safari, 2008; Igei, 2017; Mitra vd., 2013; Pinilla-Roncancio & Alkire, 2021).
Katilimcilardan bazilari yerlestirme kararlariyla ilgili gocuklarinin kaynastirma uygulamalari kapsaminda
egitim almasini istediklerini ancak olumsuz tutumlar nedeniyle yerlestirme kararlarina uyduklarini dile
getirmislerdir. Bazilari olumsuz tutum ve dislanmaya maruz kalma durumlariyla karsilasmamak adina
cocuklari icin 6zel egitim okul ve siniflarini tercih etmislerdir. Alanyazinda cesitli ¢calismalarda OG
cocuklarin kaynastirilmasina yonelik benzer durumlarin yasandiginin vurgulandigi goérilmektedir
(Kandemir vd., 2021; Karci, 2021; Kececi, 2021; Yilmaz & Batu, 2016; Zeybek, 2015). Yeo ve Moore
(2003), s6zu edilen olumsuz durumlarin ve niteliksiz veya hi¢ sunulmayan kaynastirma ve/veya 6zel
egitim hizmetlerinin diinyanin farkli bolgelerindeki yoksul (gelismemis veya gelismekte olan) tlkelerde
benzer sekilde oldugunu ifade etmektedirler. Katilimcilarin ¢ogunlugu cocuklarinin daha nitelikli
okullarda egitim almalarini istemekte ancak maddi zorluklar, bu okullarin Mugla’da bulunmamasi,
olumsuz 6gretmen tutumlari ve ¢ocuklarinin dislanabilecegine yonelik kaygilar nedeniyle miimkin
olamayacagini distinmektedirler. Bazilarinin ise ¢ocuklarinin yerlestirme kararina iliskin bir goris
bildirebileceklerinin farkinda olmadigi gérilmustiir. Bu durum Giirel Selimoglu ve digerleri (2013) ile
Ozak ve digerlerinin (2008) de ifade ettigi gibi ailelerin cocuklarinin tani, degerlendirme, yerlestirme ve
egitim surecine dahil olmadigini ve bu konularda bilgi sahibi olmadiklarini gostermektedir. Ek olarak
Tekinarslan ve digerleri (2018) diisik gelir diizeyine sahip ailelerin digerlerine gore kaynastirma
uygulamalarina yonelik daha fazla bilgiye gereksinim duyduklarini belirtmislerdir. Hasanoglu Yazcayir
ve Girgir’in (2018) ekonomik olarak dustik gelir diizeyine sahip olan ailelerle yaptigi calisma bulgulari
da bu ailelerin destek 6zel egitim hizmetlerine yonelik farkindaliklarinin ve bilgi dizeylerinin sinirh
olduguna isaret etmektedir. Dolayisiyla, 6zellikle 6zel egitim hizmetlerine ve bilgiye erisimde giglik
yasayan yoksul aileler i¢in s6zii edilen olumsuz durumlarin daha belirgin oldugu soylenebilir.

Yerlestirme karari sonrasinda ¢ocuklarinin egitim aldiklari okula iliskin memnuniyet konusunda
ise hem olumlu hem de olumsuz goéris bildirildigi gérilmektedir. Bu goruslerin sekillenmesinde, okul
yonetimi ve 6gretmen tutumlarinin olumlu veya olumsuz olmasinin, 6gretmenlerin 6zel egitim alan
uzmani olmasinin ve verilen egitimin niteliginin etkili oldugu séylenebilir. Ozel egitim hizmetlerinin
genellikle alan disi, sertifikali uzmanlar araciligiyla saglandigi ve bu 6gretmenlerin bilgi eksikligi olmasi
nedeniyle OG cocuklarin nitelikli egitime erisemedikleri de bilinmektedir (Ozyiirek, 2008). Ayrica
Hasanoglu Yazgayir ve Girglr’'an (2018) calismalarinda genellikle aileler ile 6gretmenler arasinda is
birligi ve etkili iletisimin nitelikli olmadigi bulgusuna ulasiimaktadir. Ayrica, okul yénetimi ve 6gretmen
tutumlarini belirlemeye yonelik yapilan arastirmalarda da olumlularin yani sira olumsuz tutumlara
siklikla vurgu yapilmaktadir (Metin, 2013). Bunun yani sira Culhaoglu-imrak’in (2009), yaptigi calismada
disuk gelir gurubunda bulunan ailelerin digerlerine gére kaynastirma uygulamalarina yonelik olarak
daha olumlu bir tutuma sahip olduklari belirlenmistir. Dolayisiyla bu bulgunun gelir durumu fark
etmeksizin benzer oldugu séylenebilir.

Aile katilimina iliskin toplanan verilerde, ailelerin (cocuklarin 6zbakimina yardimci olmak igin)
hemen hemen her giin ¢ocuklarinin okulunu ziyaret ettikleri bulgusuna ulasiimistir. Ancak gocuklarin
egitimlerinin desteklenmesi yoniinde aile katilimi sunmalarina dair net bir bilgiye ulasilamamustir. Bu
durum aile katiiminin sinirli oldugunu diisiindiirmektedir. Yapilan arastirmalarda, OG cocuk ailelerinin,
¢ocugun vyerlestirildigi egitim ortami fark etmeksizin, aile katihmlarinin az oldugu ifade edilmektedir
(Sucuoglu, 1996; Yildiz, 2017). Bazi calismalarda bu durumun sosyo-ekonomik dizeyle baglantisi
oldugu ve dusik gelir dizeyine sahip olan ailelerin daha az katihm gosterdigi ifade edilirken (Toros,
2011); gelir dlzeyiyle aile katihmi arasinda bir iliski olmadigini ifade eden ¢alismalar da bulunmaktadir
(Pistav Akmese & Kayhan, 2014; Yildiz, 2017). Okul ve ailenin karsilikli beklentilerine bakildiginda ise,
okullarin genellikle ailelerden bir beklentisinin olmadigi, ailelerin ise okullardan, 6zel egitim
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o0gretmenleri ile yasam boyu devam eden, ¢cocugun bireysel farkhliklarina yonelik kapsamli ve bagimsiz
yasam becerilerini kazandirmayi amaglayan nitelikli 6zel egitim hizmetleri sunulmasi yoniinde
beklentileri oldugu belirlenmistir. Aydin Dogruyol’'un (2019) calismasinda da 6zellikle 6zel egitim
ogretmenleri ile nitelikli egitim sunulmasi vurgulanarak benzer bulgulara ulasiimistir. Kisaca, ailelerin
sosyo-ekonomik diizeyleri ne olursa olsun OG cocuga sahip olan ailelerin timinin olumlu tutum ve
nitelikli 6zel egitim talep ettikleri, cocuklarinin ilerde bagimsiz yasayabilmesi icin gerekli sartlarin
olusturulmasini bekledikleri séylenebilir.

Katilimcilarin  gogunlugunun c¢ocuklarinin okul ihtiyaglarini maddi olarak zorlanmalarina
ragmen aldiklar destekler sayesinde karsiladiklarini ve rehabilitasyon merkezi haricinde maddi
yetersizlikler nedeniyle ek 6zel egitim hizmetlerinden faydalanamadiklari gérilmustir. Dolayisiyla
egitim hizmetleri bakimindan, katilimcilar genellikle tim ¢ocuklarin esit imkanlara sahip olmadiklarini
dile getirmislerdir. Yine katimcilarin cogunlugunun aldiklari egitimin sonucunda, ¢ocuklarinin mesleki
ve bagimsiz yasam becerilerini kazanamayacaklari gorisiinde olduklari belirlenmistir. Benzer sekilde
Hasanoglu VYazcayir ve Girgiir (2018)'in vyaptigi calismada OG cocuklarin rehabilitasyon
merkezlerinden fayda saglamadiklari, ailelerin bu kurumlar hakkinda bilgi sahibi olmadiklari ve yararli
bulmadiklari ifade edilmektedir. OG olan c¢ocuklarin okul olanaklari dahilinde alamayacaklari
fizyoterapi, ergoterapi, konusma terapisi vb. gibi destekler, Ucretsiz (devlet egitim destegi) olarak
rehabilitasyon merkezleri tarafindan saglanmaktadir. Ancak bu merkezler Milli Egitim Bakanhgi Ozel
Egitim Kurumlari Yonetmeligi’ne (2012) gore, ayda sekiz saat bireysel, dort saat grup egitimini licretsiz
olarak sunulmaktadirlar. Oysa ki OG olan cocuklarin yetiskinlik dénemlerinde bagimsiz yasama
olasiliklarini arttirmak igin, egitimlerinin kapsamli ve gereksinimleri dogrultusunda, 6zellikle erken
¢ocukluk déneminde en az haftada 20 saat olacak sekilde yogun 6zel egitim hizmeti sunulmasi
gerekmektedir (Fuchs vd. 2014; Lovaas, 2005). Dolayisiyla OG ¢ocugu olan ailelerin ¢cocuklarinin 6zel
egitim gereksinimlerini yogun olarak karsilayabilmeleri icin aile bitcelerinden karsilayacaklari ek 6zel
egitim hizmetleri almalari gerekmektedir. Bu durum yiiksek gelir diizeyine sahip aileler i¢cin miimkdin
olurken; yoksul ailelerin bunu gergeklestirebilmeleri olasi gériinmemektedir. Bu nedenle sinirli hizmet
sunumuna ragmen, yoksul aileler icin tek secenek olan bu merkezlerin nicelik ve niteliginin
arttirlmasinin bir zorunluluk oldugu disinilmektedir. Aksi taktirde yoksul ailelere mensup olan
ozellikle agir dizeyde OG bireylerin gelecekte bagimsiz yasama gecebilmelerinin s6z konusu
olamayacagi distintilmektedir.

Arastirmanin bagka bir bulgusu ailelerin serbest zaman etkinlikleri ile ilgili olmustur. Buna gore,
yoksullugun bir sonucu olarak okul disi zamanlari ve tatil glnleri aile etkinliklerinde sinemaya,
tiyatroya, denize, AVM’ye gitmek vb. gibi Mugla kent imkanlarindan yararlanmalarini mimkin
kilmamaktadir. Bir turizm kenti olan Mugla’da pek ¢ok serbest zaman ve tatil se¢enegi bulunmaktadir.
Ancak Oduncuoglu (2020)’nun ¢alismasinda da degindigi gibi OG cocugu olan ailelerin ekonomik ve
kiltirel yetersizliklerden kaynakh olarak bu secenekleri kullanamama durumu s6z konusu olmaktadir.
OG cocugu olan yoksul ailelerin kent yoksulu olduklari, arastirmanin bu bulgusu ile gériniir hale
gelmektedir. Gelir dizeyleri, onlari dar bir bolgede, kisith etkinliklerle, serbest zamanlarini gecirmeye
zorlamaktadir. Pek cok insanin tatil icin tercih ettigi Mugla ilinde yilda birkag defa, giini birlik deniz
tatili yapmak, bu ailelerdeki yoksullugun boyutunu ortaya koymaktadir. Ayrica, OG ¢ocuga sahip olmak
da bu etkinliklerin yapilmasina olanak vermemektedir. OG bir cocukla yapilacak aile etkinlikleri icin
belirli bir gelire ve ulasim aracina sahip olunmasi gerektigi gibi cocugun farkli sosyal ortamlara uygun
davranislar sergileyebilmesi de gerekmektedir (Oduncuoglu, 2020). Bunun saglanabilmesi igcin cocugun
ve ailenin nitelikli bir 6zel egitim hizmeti almasi gerekmektedir. Ancak daha 6nce vurgulandigi gibi
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yoksul ailelerin, ¢ocuklari icin nitelikli 6zel egitim hizmetlerine ulasmasi pek mimkin olmadigi gibi
Mugla 6zel egitim hizmetlerine erisim bakimindan da oldukga sinirli kalmaktadir.

Bulgular, ailelerin OG olan ¢ocuklari icin nitelikli 6zel egitim hizmetinden yararlanamadiklarini
gdstermektedir. Ek olarak katiimcilarin OG olan cocuklariyla farkl sosyal ortamlara katilmada giigliikler
yasadiklari belirlenmistir. Atalay & Cinar (2021)'in arastirma bulgularinda ifade ettikleri gibi OG ¢ocuga
sahip ailelerin tatilde sosyal dislanmaya maruz kaldiklari da ayri bir gerceklik olmaktadir. Dolayisiyla
hem maddi sinirliliklar hem de OG ¢ocugun ebeveyni olmak, aile etkinlikleri yoluyla toplumsal katilimin
saglanabilmesi ve aileyle birlikte kent yasaminin sagladigi olanaklardan yararlanabilmeleri pek
miimkiin olamamaktadir. OG gocuga sahip olmayan yoksul ailelerle kiyaslandiginda bu ailelerin serbest
zaman kullanimlari arasinda belirgin sekilde fark ortaya ¢cikmaktadir. DSO & DB (2011) nin raporunda
da deginildigi gibi OG bireyler, OG olmayan bireylere gére yoksulluktan daha fazla etkilenmekte ve
toplumsal katilimlari yeterli diizeyde olmamaktadir. Bunun arttirilmasi icin ailelere bakim destegi
saglanabilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu pandemi siirecine yénelik olmustur. OG c¢ocuga sahip olan
yoksul aileler pandemi siirecinde olumsuz durumlar yasamislardir. Bunlarin basinda ekonomik sikintilar
gelmistir. Yilmaz (2021), pandemi siirecinde kent yoksullarinin, daha fazla yoksullasmasina neden olan
maddi kayiplar yasadiklarini hem de cocuklarinin egitimde firsat esitsizlig§ine maruz kaldiklarini
arastirma bulgulari ile ortaya koymaktadir. Alanyazinda benzer bulgularin ortaya kondugu calismalar
bulunmaktadir (Banks vd. 2021; Bessell, 2021; Houtrow, vd. 2020). Ek olarak, pandemi kisitlamalari,
yeni toplumsal kurallara uyma ve 6zel egitim hizmetleri konularinda da kesintiler ve sorunlar
yasamislar; hem aile igi iliskileri hem de cocuklarin genel olarak yasamlari olumsuz etkilenmistir. Bu
strece iliskin yapilan ¢alismalar, cocuklarin 6zel egitim ihtiyaclarinin, uzaktan egitim hizmetleri icin
gerekli olan ekipmanin aile tarafindan saglanmasi gerekliligini ve gocuklarin hem egitim hem de genel
yasamlarinin olumsuz etkilendigini ortaya koymaktadir (Kurt & Kurtoglu Erden, 2020; Mengi &
Alpdogan, 2020; Senol & Yasar, 2020). En temel sorunun, aileleri, 6zellikle de anneleri bir nebze olsun
rahatlattigi ve OG c¢ocuklar icin faydali oldugu bilinen &ézel egitimin, ne yazik ki pandemi kosullarinda
neredeyse hic yapilamamis veya etkisiz olmasidir (Kaya & Sahin, 2021).

Arastirmanin son bulgusu katilimcilarin iyi olus durumlariyla ilgili olmustur. Katilimcilar igin
genellikle hayatlarinin en iyi yaninin ¢cocuklari olmasina ragmen en kétii yanlarinin ise OG gocugu
olmak, issizlik ve yoksulluk oldugu tespit edilmistir. Ayrica katilimcilar arasinda issiz olan grubun yogun
olarak kadinlar oldugu, ¢ocuklarinin bakimlarini Gstlendikleri igin galismalarinin mimkiin olamadigi ve
imkan oldugunda dizenli geliri olan bir iste calismak istedikleri saptanmistir. Son olarak, katilimcilarin
tamaminin yeterli ve nitelikli egitim alamadiklariigin yoksul olduklarini duslindikleri ve gegmise donme
sanslari olsa meslek sahibi olmalarini saglayacak nitelikli bir egitim almak istedikleri belirlenmistir.

Toplumsal ve ekonomik alanda ¢ikan her sorun basta OG bireyler ve yoksullar olmak iizere tiim
dezavantajli gruplari daha fazla etkilemektedir. Ozellikle Covid-19 kiiresel salgininin bu gruplara dahil
bireylerden olan OG bireylerin ailelerinin de ifade ettigi gibi hem egitim imkanlarindan yoksunluk, hem
sokaga cikma haklari olsa bile disari ¢ikabilmek icin gerekli olan basta 6zel ara¢ olmamasi gibi ekonomik
yetersizlikler nedeniyle olduk¢a zorlandiklari, evde zaman zaman 6fke patlamalarindan, komsuluk
iliskilerine kadar ciddi sorunlar yasadiklari tespit edilmistir. Diinya Saghk Orgiitii-DSO (2020), yayinlamis
oldugu “COVID19 Salgininda Engelli Kisilerin Durumlari” raporunda “engelli bireylerin kendi hijyenlerini
saglamadaki yetersizlikleri ve diger engeller, ek destege ihtiya¢ duymalari, sosyal mesafe kuralini
uygulamada zorlanmalari, ¢evre hakkinda bilgi edinmek veya fiziksel destek almak i¢in nesnelere
dokunma ihtiyaci, kamu saghgi bilgilerine erisimin onlindeki engeller gibi nedenlerle hastaliga daha
kolay yakalanabilecekleri (DSO, 2020, s.2)” ifade edilmistir. Ayrica hastalanmalari durumunda,
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hastaligin siddetini daha fazla yasamanin yaninda saglk hizmetlerine erisimin dnlindeki engellerle
birlikte ailelerine de hastaligin bulastiriimasinda etkili olabilecekleri vurgulanmistir. Ek olarak; engelli
bireylerin egitimlerinin salgin nedeniyle kesintiye ugramamasi icin ek énlemler alinmasi ve kosullara
uygun ¢ozimler Uretilmesi konusunda tavsiyelerde bulunmustur.

OG bireylerin ve ailelerinin cogunlugunun (%20.7 en yoksul ve %17.4 yoksul) yoksul olduklari
diistintldigiinde (DSO & DB, 2011), bu ailelerin deneyim ve goriislerine dayali olarak yapilacak olan
¢alismalara gereksinim oldugu disiinilmektedir. Boylece 6zellikle COVID-19 kiresel salgini ile daha da
derinlesen yoksullugun goriintr hale gelmesi saglanabilecektir. Bunun yansi sira Ozel egitim
hizmetlerine sinirh erisimlerinin oldugu bilinen (DSO & DB, 2011; Erbil Erdugan, 2010; Yeo & Moore,
2003) yoksul ailelerin yasadiklari gigcliklerin bilinmesi hizmet saglayicilarin nitelikli hizmet
sunabilmesine yardimci olabilecektir.

Bu arastirmanin birtakim sinirliliklari oldugu soylenebilir. Oncelikle katilimcilar, proje
kapsaminda belirlenen mahallelerde ikamet etmekte olan kisilerden olugsmaktadir. Bu mahalleler
Mugla ili Mentese ilgesinde kent yoksullarinin yogun olarak bulunduklari yerler olarak nitelendirilebilir.
Bunun disinda gérece varlikl semtlerde yasayip kent yoksullugunu deneyimleyen OG bireylerin oldugu
katihmcilarin deneyimleri konusunda veri bulgu ve sonuclar sunmadigi gézden kacirilmamalidir. Benzer
sekilde arastirmada OG bireylerden dogrudan toplanan veriler icermedigi icin onlarin deneyimlerini
aktarmamakta, yalnizca ebeveynlerinin bu duruma iliskin deneyimlerine odaklanmaktadir.

Sonug olarak, OG ¢ocugu olan ailelerin kent yoksullugunu derinden hissettikleri séylenebilir.
Ayrica hanede OG bir birey olmasi ek maddi yiik getirdigi gibi alinan yardimlar var olan refah diizeyinde
artisa da neden olabilmektedir. Aileler ¢ocuklari icin sunulan 6zel egitim hizmetlerini nitelik ve nicelik
acisindan siirli bulmakta ve yoksullugun sonucu olarak cocuklarina ek 06zel egitim hizmeti
aldiramamaktadirlar. Ek olarak hem OG bir cocuga sahip olma hem de maddi yetersizliklerden dolayi
kent hayatinin sundugu olanaklardan neredeyse hi¢ yararlanamamaktadirlar. Pandemi siirecinde bu
ailelerin hem ekonomik sorunlarla hem de OG olan cocuklarinin psikolojik, fiziksel ve egitimsel
sorunlariyla bas etmek durumunda kalmislardir. Ayrica, kadin katilimcilarin, gocuklarina bakim destegi
saglandigi taktirde calismak istedikleri belirlenmistir. Yasamlarindaki en kot seyin yoksulluk oldugu;
OG bir cocuga sahip olmanin hem en iyi hem de en kétii durum oldugu gériilmistiir.
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Extended Abstract

Introduction

The number of studies emphasizing that individuals with special needs live in lower
socioeconomic conditions and are poorer, have low levels of education, employment, and income, are
the poorest and most exposed to social exclusion are increasing day by day (Hosseini & Safari, 2008;
Igei, 2017; Mitra et al., 2013; Pinilla-Roncancio & Alkire, 2021). The results of the world disability report
presented by the World Health Organization (WHO) and the World Bank (WB) (2011) convey the
current situation comprehensively and show that the effects of poverty are less in developed societies
and more acute in other societies. Although the services that individuals with special needs in
developed countries are generally related to daily activities, in other countries these services are for
health, financial resources, education, auxiliary equipment, and employment. (WHO & WB, 2011).
Among these services, the need for education plays a key role in enabling individuals with special needs
to gain independent living skills and ensure social participation. In developed countries, depending on
the level of welfare, special education services can be provided intensively and in a qualified way (Vural
& Yicesoy, 2003); in other countries, including Turkey, special education services can be provided in a
more limited way (Besiri, 2009). There is also a linear relationship between economic income status
and adequate and balanced nutrition. Konuk Sener and Ocakgl (2014, as cited in Akilli & Dirikog, 2017)
argues that “since poverty and malnutrition negatively affect physical and mental development,
individuals with special needs, those with developmental delays and those with chronic diseases are
more likely to be poor children; it increases the risk of learning difficulties, anxiety, depression, suicide
and hyperactivity in children of poor families”. Every social and economic problem affects all
disadvantaged groups, especially individuals with special needs and the poor. From this point of view,
the main purpose of this study is to reveal the profile of urban poverty in Mugla and examine the
reflections of the poverty they experience in special education based on the experiences and opinions
of families having children with special needs. In line with this main purpose, answers to the following
questions were sought:
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1. What are the experiences and views of families with special needs children regarding
life in general?

2. What are the experiences and views of f families with special needs children regarding
their children's school life?

3. What are the experiences and views of families with special needs children regarding
their children's leisure time?

4. What are the experiences and opinions of families with special needs children
regarding the pandemic?

5. What are the experiences and views of families with special needs children regarding
their well-being?

Method

The research was carried out as a part of the ongoing project named xxx that was supported
within the Scientific and Technological Research Projects Support Program-1001 by The Scientific and
Technological Research Council of Turkey (TUBITAK). A phenomenological qualitative research design
has been utilized. In selecting the study sample, possible participants living in the neighborhoods
where the project was carried out were determined according to their social assistance status. In the
initial stage, data were collected from visits to 207 households through surveys to reveal the urban
poverty profile. Families with special needs children were determined by analyzing the obtained data.
In the second stage, in-depth interviews were conducted with 12 parents (eight mothers, four fathers)
from eight families. Participation was voluntary, and the written and verbal consent of the participants
was received. There were 10 children with different special needs in these eight families. The data
were collected through interviews. The interview questions were developed by the research team and
prepared under the main headings of participant history, basic needs, school life, leisure time,
pandemic, and well-being. Content analysis was used to analyze the data.

Findings

Content analysis of the data revealed the following themes: general life, social support, and
assistance received, school life/special education services, free time, experience, and opinions on the
pandemic period and well-being.

Conclusion, Discussion, and Recommendations

The current study's findings reveal that, in the context of Mugla, the aim of finding a job and
increasing welfare level is one of the main reasons for migration from rural to urban areas in Turkey
(Seving et al., 2018), is not the case. Due to the limited job opportunities in Mugla, it is seen that
migrants are faced with unemployment and poverty at significant levels. In addition, in Mugla, which
has very limited special education services, various disadvantages of being a poor family with special
needs children were reported, such as inability to access education and other services, difficulty in
transportation, encountering negative attitudes, and social isolation. Despite this, since the living area
consists of houses with gardens in the old city, a relatively suitable environment can be provided for
the children with special needs. Positive relations can be established througho past ties such as kinship,
people originating from the same region, and neighborliness.

Another finding of the research shows that having children with special needs causes social
exclusion or isolation. The children's health and special education expenses place an additional burden
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on the family budget. It is seen that families receive both social and economic support to cope with
these adverse situations. This support can be from the families, individuals, and institutions. However,
the rate of receiving professional support in social and psychological terms is relatively low and limited.
Besides, as Purutcuoglu and Dogan (2017) stated, having a child with special needs causes additional
financial burdens for a poor family, but it has been shown that the disability care pension and other
aids contribute to increasing the welfare of the family. This is an indication of how deep the poverty
experienced by families is in economic terms.

In addition, findings showed that the families did not have enough information about
procedures and the institutions to apply for the diagnosis process. They usually took action for the
diagnosis based on similar stories from their close circles. Based on the families' experiences, it can be
said that families with risk group children need counselling services on the subject. Besides, it is seen
that low-income families have difficulties in this process due to economic reasons. Special education
placements following the diagnosis process are usually made in special education classes or schools.
Some participants stated that they wanted their children to receive education within the scope of
inclusion practices, but they followed the placement decisions due to negative attitudes. Some others
preferred special education schools and classes for their children to avoid negative attitudes and
exclusion. It was observed that some of them were not aware that they could express an opinion on
the placement decision of their children.

After the placement decision, positive and negative opinions were expressed about their
satisfaction with their children’s schools. It can be evaluated that the positive or negative attitudes of
the school management and teachers, the fact that the teachers are specialists in the field of special
education, and the quality of the education provided affect the shaping of these views. It was observed
that the majority of the participants met the school needs of their children with the support they
received despite financial difficulties, and they could not benefit from additional special education
services due to financial inadequacies, except for the rehabilitation center. Again, it was found that the
majority of the participants believed that due to the education their children received, they would not
be able to gain professional and independent life skills.

Because of low income, the families were not able to benefit from the opportunities of living
in Mugla, such as to the cinema or theater, the seaside or shopping malls, after school or during the
holidays. Moreover, it is also necessary to have a certain income and vehicle for family activities to be
held with a child with special needs, and the child must be able to exhibit behaviors suitable for
different social environments (Oduncuoglu, 2020). In addition, it was found that the participants had
difficulties participating in various social environments with their special needs children.

Low-income families having children with special needs have experienced negative situations
during the pandemic process. Chief among these were economic difficulties. Furthermore, they have
experienced cutbacks and problems with pandemic restrictions, compliance with new social rules, and
special education services. The pandemic negatively affected both family relations and the lives of
children in general.

Although the paticipants reported that the best part of their lives were their children, they also
said that the worst part of their life washaving a child with special needs, unemployment, and poverty.
Finally, it was evaluated that all participants thought that they were poor because they did not have
an adequate education. Given a chance, they wished they could have had a professional education.

Considering that the majority of individuals receiving special education services and their
families are low-income, it is thought that there is a need for studies based on the experiences and
opinions of these families. Thus, it will be possible to make poverty more visible that has deepened
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especially with the COVID-19 pandemic. In addition, knowing the difficulties experienced by low-
income families, who are known to have limited access to special education services (WHO & WB,
2011), will help service providers to provide quality services.

The current research has some limitations. First of all, the participants resided in the
neighborhoods determined within the project's scope, where the low-income population is relatively
higher. However, it should be remembered that the current study did not include families who
experienced urban poverty but lived in relatively wealthy neighborhoods of Mugla city. Therefore, no
conclusions can be made about their experiences. Similarly, data were not collected directly from the
special needs children, so the study cannot claim to convey their actual experiences.
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Ozet

Bu arastirmada, Reggio Emilia temelli pedagojik dokiimantasyon yonteminin segilen anaokulunda
O6grenme ve Ogretme sireglerine etkisinin 6gretmen, anne/baba ve ¢ocuk bakis agisina gére incelenmesi
amaglanmistir. Nitel arastirma yontemlerinden eylem arastirmasi deseninde ydritilen bu arastirma Kuzey
Kibris Tark Cumhuriyeti Milli Egitim ve Kiltir Bakanlig’'na bagl Gazimagusa ilgesinde yer alan bir devlet
anaokulunda gergeklestirilmistir. Arastirma 2018-2019 egitim ve 6gretim yili Bahar doneminde 6 Mayis—31
Temmuz 2019 tarihleri arasinda haftanin 2 glind arastirmacinin uygulama okulunda bulunmasi ile toplam 3 ay
sirmustir. Calisma grubu, 4 yas sinifinda egitim géren 17 gocuk, 2 okul 6ncesi 6gretmeni ve 17 anne/babadan
olusmaktadir. Arastirma, katiimcilarin gondillilik esasina bagh kalinarak yaratilmastar. Arastirma
kapsaminda 6 farkh etkinlik uygulanmis ve veriler yansitici ginlik, 6gretmen gorismeleri, anne/baba
goriasmeleri yolu ile toplanmistir. Elde edilen verilere arastirmacilar tarafindan paralel kodlama yapilarak
icerik analizi uygulanmistir. Verilerin gegerlik glvenirlik hesaplamasi Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik
formilu ile yapilmigtir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgular, arastirmanin 6gretmenler ve
anne/babalarda pedagojik dokiimantasyon yontemine iliskin farkindalik olusturma amacinin gergeklestigi
sonucunu géstermistir. Pedagojik dokiimantasyon yonteminin okul-aile etkilesimini arttirdigi, anne/babalarin
gocuklarinin gelisimleri ve 6grenme yasantilari hakkinda pedagojik dokiimantasyon yéntemi yolu ile detaylh
bilgi sahibi olmaya bagladiklari sonucuna ulagiimistir.

Anahtar Kelimeler: Reggio Emilia yaklagimi, Pedagojik dokiimantasyon, Erken ¢ocukluk, Pedagojik
dokiimantasyon araglari, Biilten, Portfolyo, Panel

Abstract

The aim of this study was to thoroughly investigate the effect of the Reggio Emilia-based pedagogical
documentation method on teaching and learning processes from the perspective of teachers, parents and
children at a kindergarten. Action research design was used. The research was carried out in a public
kindergarten affiliated with the Ministry of National Education and Culture in the Famagusta district of the
Turkish Republic of Northern Cyprus. The research lasted for 3 months. The working group of this study
consisted of 17 preschool children aged four, two preschool teachers and 17 parents. Six different activities
were applied, and the data were collected through reflective journals, teacher interviews and parent
interviews. The data collected were then cross coded by the researcher and supervisor and analyzed using
content analysis. The validity and reliability of the coding were calculated. Close examination and analysis of

* Bu arastirma 21-23 Mayis 2021 tarihlerinde Ozay Giinsel Cocuk Universitesi ev sahipliginde KKTC de
diizenlenen 2. Diinya Cocuk Kongresi'nde s6zIU bildiri olarak sunulmustur. Arastirma birinci yazarin, ikinci yazar
danismanliginda yiritilen “Okul Oncesi Egitim Ortaminda Reggio Emilia Temelli Pedagojik Dokiimantasyon
Uygulamalari Gelistirme ve Degerlendirme” baslikh yiksek lisans tezinden Gretilmistir.
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the findings revealed that the aim of raising awareness among teachers and parents about the pedagogical
documentation method, had been achieved successfully. Moreover, the children’s learning had been made
visible and children had successfully taken an active role in the learning processes. Therefore, it was concluded
that the pedagogical documentation method clearly increased school-family interaction and that parents had
access to detailed information about their children’s development and learning experiences.

Keywords: Reggio Emilia approach, Pedagogical documentation, Early childhood, Pedagogical
documentation tools, Bulletin, Portfolio, Panel.

1. Girig

Anne karninda baslayan ve yasam boyu devam eden gelisim, ozellikle erken c¢ocukluk
doneminde ¢ok kritik bir ivme kazanmaktadir (Deniz, 2017). Her c¢ocuk kendine 6zgli, biricik
potansiyeliyle dinyaya gelir ve ilk etkilesimlerini aile bireyleri ile yasarken, gelisim ve 6grenme
yasantilari daha sonrasinda erken ¢ocukluk egitimi ortamlarinda devam eder. Erken ¢ocukluk egitimi,
cocugun cok yonli (fiziksel, bilissel ve sosyal) gelisim saglamasi ve her ¢ocuga ortak bir gelisim alani
sunma amacini icermektedir (MEB, 2013). Erken ¢ocukluk egitimi alan ¢ocuklarin, bilissel gelisiminin
daha iyi dlizeyde oldugu, motor becerilerinin ve problem ¢ézme gibi zihinsel becerilerinin daha gelismis
oldugu gorilmektedir (Ozmert, 2006). Bu nedenle yasamin ilk yillarini kapsayan erken cocukluk
egitiminin nitelikli bir sekilde saglanabilmesi ve amacina ulasabilmesi icin geleneksel egitim modelinin
yani sira cocugun gelisimini farkli materyal ve uygulamalarla desteklemeyi amaclayan alternatif egitim
yaklasimlari da gelistirilmistir. Cocuk merkezli olan alternatif yaklasimlar geleneksel egitimin
tekdizeliginin disina ¢citkmaya firsat tanir. Esnek mifredat ile grenmenin, cocuklarin ilgi ve ihtiyacglarina
gore sekillenmesine yardimci olur. Alternatif modeller, ¢cocuk gelisiminin evrenselligi cercevesinde
farkh kaltirlere de uyarlanabilir. Alternatif egitim yaklasimlarina bir 6rnek, Montessori egitimidir.
Montessori yaklasimi, cocuklugu, yetiskinligin bir 6nceki donemi olarak gérmeyi reddeder ve
cocuklugun kendine 6zgli donemleri oldugu gorisinid savunur. Kendine 6zgl materyalleri ile cocuga
gercek yasam olanaklari sunarak bagimsiz, akilci, girisken, baskalarina karsi saygili ve yardimlasmayi
bilen cocuklar yetistirmeyi amaclar (Kuscu, Bozdas, Yildirim Dogru, 2014; Kayili, Kogyigit, Erbay, 2010;
Yiicesan, Ozyiirek, 2017). Bir diger yaklasim, Piaget’in bilissel gelisim kuramindan esinlenerek ¢cocugu
0grenmenin planlanmasinda basrole koyan, plani uygulama yiritme konusunda sorumlulugu ¢ocuga
veren ve bu yollarla ¢cocuga temel deneyimler sunarak 6grenmelerin kalicihgini saglama firsati sunan
High-Scope Yaklasimidir (Kotaman, 2009; Ezmeci&Akman, 2016; Fetihi, 2000). Waldorf okullari ise,
okul dncesi egitim kurumlarini bir okul olarak degil cocugun hayal giici ve yaraticiligini gelistirebilmesi
icin uygun ortamlar saglayan birer oyun alanlari olarak géren, oyun zamanlarina ve isteklerine higbir
miidahalenin bulunulmadigi, her tirla etkinlige katilimin cocugun kendi istegine birakildigi, cocuklarin
¢ok yonli gelisimine odaklanan bir egitim yaklasimi olan okullardir (Kotaman, 2009; Celik, 2013;
Kaya&Giindiiz, 2015; Koca&Unal, 2019).

Bir diger kokli alternatif model ise, bu arastirmanin temel aldigl, Reggio Emilia yaklasimidir.
italya’da ortaya ¢ikan yaklasim, ¢ocugu dgrenmeye dogustan giidili olarak tanimlar. Cocugun
ogrenmesinde ¢evrenin cok 6nemli bir etken oldugunu savunan yaklasim, uygun ve donanimli bir cevre
sunulmasi halinde ¢ocuklarin kendi 6grenmelerini yonetebilecek potansiyele sahip oldugu gorisini
savunur (Murris, 2017; Cutcher, 2013).

ihtiyaclarin ve kosullarin siirekli olarak degistigi diinyada, okul dncesi egitim ve pedagojik
degerlendirme yontemlerinde de gelistiriimeye yonelik birtakim glincellemelerin  olmasi
gerekmektedir (Buldu, Sahin & Yilmaz, 2018). Verilen egitimin niteliginin gelistiriimesi, ¢ocuklarin
gelisimlerinin kayit altina alinarak izlenmesi ve okul 6ncesi egitimde aile is birliginin saglanabilmesi icin
temelini Reggio Emila yaklasimindan alan pedagojik dokiimantasyon bu yeniliklere uyum saglamada
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etkili bir ydntem olarak gériilmektedir (inan,2017). Gelisimsel, egitsel belgeleme anlamina gelen
pedagojik dokiimantasyon Reggio Emilia yaklasiminin kalbi olarak tanimlanmaktadir (Giamminuti,
2011). Pedagojik dokiimantasyon bir sirectir ve bu yol ile ¢ocuklarin 6grenme siirecini gérinir
kilinmaktadir. Bu gorindr kilma sirecinde panel, bilten ve portfolyo yontemleri kullaniimaktadir.
Panel, gerceklesen etkinliklere yénelik fotograflarin bulundugu materyallerdir. Ogrenme siirecine dair
fotograflarin yani sira ortaya cikan riinler, cocuklar arasindaki diyaloglar ve 6gretmen notlari da
panel yolu ile sergilenir (Mitchell, 2010). Bu siirecin paylasilmasi ¢ocuk-aile-6gretmen arasi etkilesim
saglar. Paneller sirecin gorinir kilinmasina yardimci oldugu icin 6gretmenlerin  kendi
degerlendirmelerini yapabilmelerine de katki saglar. (Liljestrand & Hammarberg, 2017). Biilten,
pedagojik dokiimantasyon yonteminde 6grenme ve 6gretme slireclerini goriinir kilmaya yardimci bir
diger aractir. Biiltenler, haftalik veya aylik olacak sekilde diizenlenmektedir. Ogretmenlerin hazirlamis
oldugu haftalik ya da aylik biiltenlerde, slire¢ boyunca gerceklesen etkinlikler, etkinlik amaclari ve
ailelere yonelik notlar yer alir. Genelde aylik olarak hazirlanan biltenler siire¢ degerlendirmesinde
blylik resmi gostermeye yardimci etkili araclardir (Pedagojik Dokiimantasyon Projesi, 2014). Portfolyo,
cocugun kapsamli bir sekilde tim 6grenme yasantilarini ve ortaya koymus oldugu trinlerin kronolojik
bir sira ile dosyalanmasi islemidir (Deniz Kan, 2007). Cocugun gelisiminin tarihsel olarak incelenmesine
yardimci olur. Cocugun gelisim alanlarina yonelik 6gretmen notlari, etkinlikler sirasinda yapilan
gozlemler ve anekdot kayitlar portfolyolarda yer alir. (Seitz & Bartholomev, 2008).

Gorsel, isitsel ve yazinsal verilerden olusan bu pedagojik belgeler ¢ocuklarin da kendi
O0grenmelerini yonetebilmeleri ve planlayabilmeleri i¢in olanak saglar. Bu yol ile 6gretmen, lideri
oldugu 6grenme siirecinde bir sosyolog gibi calismaktadir. Pedagojik dokiimantasyon yonteminde amag
sadece ¢ocuklarin gelisiminin ne seviyede olduklarin1 gostermek degil aym1 zamanda 6gretmen ve
ailenin bu gelisimi nasil ve ne sekilde dogru yonlendirilebileceginin saptanmasini saglamaktir (Tarr,
2011). Gelisimin evrelerinin belirlenmesi ve desteklenmesi amaciyla elde edilen belgeler ¢ocuklarin
diinyalarini, istek ve heyecanlarii, fikirlerini anlamamiza olanak saglar ve ancak bagkalariyla
paylasildiginda amaci gerceklestirebilecek bir ara¢ haline gelir. Belgelerin diger 6gretmenlerle ya da
aile ile beraber yorumlanmasi, ¢ocuklarin d6grenme yollarinin kesfedilmesi belgelendirme islemini
pedagojik hale getirmektedir (Wien, 2013).

Arastirmanin temel amaci; bir 6grenme, 6gretme ve degerlendirme yontemi olan pedagojik
dokimantasyonun, Gazimagusa ilcesinde bulunan resmi bir okul 6ncesi egitim kurumunda, 6grenme
ve 6gretme sureclerine etkililigini 6gretmen, anne/baba ve ¢ocuk bakis acisina gore incelemektir.
Pedagojik dokiimantasyon yontemleri gelistirme ve degerlendirme Uizerine Kuzey Kibris Tirk
Cumbhuriyeti’'nde daha 6nce bir ¢calisma yapilmamustir.

Bu kapsamda asagida yer alan 4 soruya yanit aranmaktadir.

1- Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin segilen okuldaki mevcut durumu nedir?

2- Pedagojik dokiimantasyon yontemine anne/babalarin yaklasimi nasildir?

3- Pedagojik dokiimantasyon yontemine 6gretmenlerin yaklasimi nasildir?

4- Pedagojik dokiimantasyon yontemine ¢ocuklarin yaklasimi nasildir?

2. YOontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma; Reggio Emilia yaklasiminda pedagojik dokiimantasyon yonteminin arastirmanin
ylritildiga uygulama okulundaki mevcut durumunun belirlenmesi, pedagojik dokiimantasyon
yonteminin 6grenme ve 6gretme surecindeki etkililiginin cocuk, anne/baba ve 6gretmen bakis agisina
gore incelenmesi amaciyla gercgeklestirilmistir. Arastirma nitel arastirma yontemlerinden eylem
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arastirmasi deseninde ydritilmustir. Birden fazla bilinmeyenin oldugu durumlarda nitel arastirma
yontemlerini kullanmak arastirmanin yuritilmesi ve verilerin dogru bicimde elde edilmesini
kolaylastirir (Patton, 2014). Nitel arastirma, arastirmanin derinlemesine incelenmesine ve toplanacak
verileri niteliksel olarak zengin olmasina olanak saglayacagindan, yiritilen calismada; birden fazla
bilgi kaynagindan veri elde edilmesine firsat taniyan eylem arastirmasi deseni kullanilmistir. Eylem
arastirmasi; arastirmacinin dogrudan uygulamanin icinde yer alarak, yapilan uygulama ile ilgili verilerin
sistemli bir bicimde toplanmasi ve analiz edilmesi siireci olarak tanimlanmaktadir (Yildirim & Simsek,
2016).

2.2. GCalisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Kuzey Kibris Tiirk Cumhuriyeti Milli Egitim ve Kiltlr Bakanhgi'na
bagl tam glin egitim veren, resmi bir anaokulu olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde;
anaokulunun bir uygulama anaokulu olmasi, kolay erisilebilir olmasi ayni zamanda arastirmacilarin aile
egitimi seminerleri kapsaminda daha dnce okulda hizmet vermis olmasi dolayisi ile 6gretmen ve aileler
ile iletisimlerinin bulunmasi etkin rol oynamistir.

Arastirmanin verileri 6 Mayis — 31 Temmuz 2019 tarihleri arasinda toplanmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada gozlem ve goriisme yontemleri bir arada kullaniimistir. Birden fazla yontem ile ¢ok
yonlu verilerin toplanmasina olanak saglayan eylem arastirmasi deseni zengin bir veri havuzu
sunulmasi amaci ile tercih edilmistir.

2.3.1. Kayit Defteri Giinliigii

Arastirmanin yiritildGgi anaokulunda, mevcut durumun belirlenmesi, uygulama slirecinin
takibi ve cocuklarin pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siirecine yanitlarin kaydedilmesi amaciyla
yansitici ginlik kullanilarak gozlem kayitlar tutulmustur. Yansitici ginliikler, arastirmacinin yaptigi
sorgulama, deneme, gozlem, 6neri gibi calismalari ile duygu ve diisiincelerini ifade ettigi yazili belgeler
olarak tanimlanmaktadir (Uslu, 2009). Arastirmanin tamamina ait gézlem notlari yansitici giinlik
yontemi ile glinliik olarak not edilmistir. Arastirmaci notlari ve gozlemlerinin yer aldig
glnliklerde arastirmacilarin bireysel notlari ve agiklamalari da yer almaktadir.

2.3.2. Yari1 Yapilandirilmis Gériisme Formu

Arastirmacilar tarafindan silirecin 6ncesi ve sonrasinin degerlendirilmesine yardimci olacak
sekilde olusturulan ve uzman gorisleri alinmasi sonrasinda son sekli verilen iki ayri yari yapilandirmis
gorisme formu hazirlanmistir. Bu formlarda 6gretmen ve anne/babalara 5 adet acik uglu soru
sorulmustur. 2 okul 6ncesi 6gretmeni ve 17 anne/babayla yapilan goriismeler katilimcilarin gonulltlik
esasina bagli olarak gercgeklestirilmistir.

Anne/Babalara yoneltilen gérisme sorulari asagida belirtildigi sekildedir.

1. Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari hakkinda genel diislinceleriniz nelerdir?

Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari ¢ocugunuzun gelisimini takip edebilmenizde sizce

etkili oldu mu?

3. Pedagojik dokimantasyon uygulamalari sonucunda size gbre ¢ocugunuzda fark ettiginiz
degisimler oldu mu? Bu degisimler neler? Aciklayiniz.
4. Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siiresince sizin anne-baba olarak katiliminiz nasildi?
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5. Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari sonrasinda, ¢ocugunuzun gelecekteki vizyonuna
neler katmak istersiniz?
Ogretmenlere ydneltilen gériisme sorulari asagida belirtildigi sekildedir.

1- Pedagojik dokiimantasyon uygulamasi hakkinda genel diistinceleriniz nelerdir?

2- Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin gocuklarin gelisim asamalarini takibinizde etkisi
oldu mu?

3- Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siiresince aile katilimi sizce nasildi?

4- Pedagojik Doklimantasyon uygulamalari aile ile is birlikli calismanizi sizce etkiledi mi?

5- Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin gocugun 6grenme yasantilarina sizce etkisi nasil
olmustur?

2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirma 3 asamada yuritilmistir. ilk asama olan hazirlik ve baslangic asamasi yaklasik 3
hafta slirmustir. Hazirlk ve baslangic asamasi; ¢ocuklarin arastirmaciyi sinif ortaminda benimsemesi
ve kabul etmesi, arastirmacinin cocuklari tanimasi, arastirmacinin mevcut durumu kavrayabilmesi ve
gelistirecegi pedagojik dokiimantasyon yodntemlerine olan ihtiyacin belirlenmesi icin gerekli
gozlemlerin yapilmasi siireglerini igermektedir.

Uygulama asamasinda arastirmaci tarafindan Reggio Emilia yaklasimi felsefesine uygun,
surecin ¢ocuk tarafindan yonlendirildigi Dogayi Kesif, Doganin Renkleri, Yagmur Damlalari, Kahraman
Can, Neseli Mutfak ve Kaynayan Makarnalar adl 6 etkinlik planlanmis ve gergeklestirilmistir. Etkinlikler
fotograflar, videolar ve anekdot notlar ile dokiimante edilmistir. Etkinlikler siiresince ¢ocuklarin
arasinda gecen diyaloglar, cocuklarin paylasmis oldugu kisisel fikirler not edilmistir. Cocuklara yonelik
bireysel notlar ve etkinlikler portfolyolara eklenerek haftalik olarak aileler ile paylasiimistir. Ayni
zamanda etkinlikler ve siire¢ cocuklarla beraber hazirlanan panellerde sunulmustur. Ogrenme siirecini
ve gelisiminin yer aldigi aylik biltenler hazirlanmis aile ve 6gretmenler ile paylasiimistir.

Uygulamalar sonrasi degerlendirme ve analiz asamasinda sirece yonelik degerlendirmelerin
yapilabilmesi icin anne/babalar ve 6gretmenler ile gériismeler yapilmistir. 5’er sorudan olusan yari
yapilandirilmis  gériisme formu uygulanirken izin veren anne/babalarla yapilan goérismeler
kaydedilmistir. Bu goériisme formlari, arastirmaya ailelerin ve okul 6éncesi 6gretmenlerinin de katildig
bolim olmasi sebebiyle arastirmanin daha kapsamli olmasini saglayacagindan ailelerin ve
ogretmenlerin kendilerini rahat hissedecekleri ve yanit verebilecekleri gériisme ortamlarinin
hazirlanmasina 6zen gosterilmistir. Gorlismeler, dnce anne-babalar ve sonrasinda 6gretmenler ile
gerceklestirilmistir. Bu sirecte, herhangi bir katihlmciya digerlerinin goérisleri hakkinda bilgi
verilmeyerek gizlililik ilkesi korunmustur. Arastirmanin sonucunda tiim katilimcilara sonuglar hakkinda
bilgilendirme yapilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmanin gozlem verilerinin belgelenmesi yansitici glnlik yontemi ile saglanmistir.
Yansitici giinliikte yer alan verilerin analiz edilmesi dokiiman incelemesi yontemi ile gergeklesmistir.
Arastirmada bir diger veri toplama araci ise katilimci 2 okul 6ncesi 6gretmeni ve 17 anne/babaya
uygulanmis olan 6gretmen ve anne/babalara ayri olmak tizere 5’er sorudan olusan yari yapilandiriimis
gorisme formudur.

Dokiiman ve goriismelerden elde edilen verilere icerik analizi uygulanmistir. icerik analizi
verilerin sistematik olarak acgiklanmasini kolaylastiran bir analiz yontemidir (Buyukozturk, Akgln,
Demirel, Karadeniz ve Cakmak, 2015). icerik analizinin ilk basamagi elde var olan verilerin kodlanmasi
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islemidir. Kodlanan verilerden ayni temada olanlarinin gruplanmasi ile beraber temalarin agiklanmaya
¢alisiimasi ham olan verinin anlamli hale getiriimesine yardimci olur (Yildinm ve Simsek, 2016).
Kodlama, kelimelerin anlamli gruplara ayrilmasini saglar ve elde edilen verilerin daha ekonomik
bicimde kullanilmasina yardimci olur (Miles ve Huberman, 2015).

Alan yazindaki bilgilerden yola gikilarak; yansitici glinliik ve gériismelerden elde edilen veriler
arastirmacilar tarafindan capraz kodlanmis ve sonrasinda arastirmaya yonelik ipucu olabilecegi
disindlen s6z gruplari anlamh bagliklar altinda toplanarak tema gruplandirmalari yapilmistir.
Arastirmanin verileri, arastirmacilar tarafindan tekrar tekrar okunarak, arastirmada yanit aranan
sorular gbz 6niinde bulundurularak orintiler olusturulmus, renkli fosforlu kalemlerle notlar alinmis,
analiz birimi olabilecek climleler cizilerek, temalar olusturulmustur.

2.6. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Gozlemlerden ve goriismelerden elde edilmis olan tim veriler, iki arastirmaci tarafindan ayri
ayri kodlanmistir. Kodlanan verilere Miles ve Huberman’in (1994) glivenirlik hesaplamasi igin dnermis
oldugu (Goris Birligi + Gorus Ayrihg) / Goras Birligi = Guvenirlik formili uygulanarak glvenirlik
hesaplamasi yapilmistir. Formdl uygulamasi sonucunda kodlamalarin glvenirligi %87 olarak
hesaplanmistir. Miles ve Huberman’in (1994) 6nerdigi glivenirlik formiliinde sonucun %70’in {izerinde
¢itkmasi halinde arastirma glvenilir sayllmaktadir. Bu nedenle kodlanan verilerin formile edilmesiyle
elde edilen sonug, arastirma icin givenilir kabul edilmistir. Arastirmada gecerlik ve glvenirligin
arttirlmasi i¢in alinan diger onlemler ise, veri gesitlemesinin (liggenleme) saglanmasi, her iki
arastirmacinin da alan uzmani olmasi, anaokulu ortamlarinda siklikla bulunmalari, g¢alismanin
ylrataldigi anaokulunda cesitli aile seminerleri gergeklestirmis olmalari, ayrica eylem arastirmasinin
dogasi geregi, bitlin uygulamalarin dogrudan arastirmacilardan biri tarafindan birebir yiriatilmis
olmasi da arastirmanin inandiricilik ve aktarilabilirligi bakimindan g6z 6niinde bulundurulan 6nlemler
olmaktadir.

Kuzey Kibris Tirk Cumhuriyeti Milli Egitim ve Kiltlir Bakanlig’ndan arastirma izni ve Dogu
Akdeniz Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Egiti Kurulu’nun 2019/03-19 sayil karari ile
arastirmanin etik kurul izni alinmustir.

3. Bulgular

Tablo 1 Sinif ici Mevcut Durum Kategorisine lliskin Bulgular

Kategori 1 Mevcut Durum n
Tema 1 Uriin Dosyalari Geligim Takibi 18
Tema 2 Panolarin Giincel Olmamasi 12
Tema 3 Yapilandirilmis Program 12
Tema 4 Serbest Oyun Zamani Kisitl 11
Tema 5 Ogretmenler Arasi iletisim Kisith

Tema 6 Rekabet Ortami

Tema 7 Mudahale/Ceza

Tablo 1'de mevcut durum kategorisi altinda sunulan, arastirmanin gerceklestigi siniftaki
pedagojik dokimantasyon uygulamalari 6ncesi mevcut durumu vyansittigl dusinidlen durumlar
kategorisi altinda 7 tema belirlenmistir. Temalar incelendiginde sinif ici genel isleyis /iklimde



Okul Oncesi Egitim Ortaminda Reggio Emilia... 187

yapilandiriimis program kullanilmasi, rekabet ortamina ve ceza durumlarina rastlaniimasi dolayisiyla
geleneksel egitim anlayisinin hakim oldugu disiniilmektedir.

Sinif ici genel duruma yonelik arastirmacinin yansitici giinligiinde yer alan bazi ifadeler su
sekildedir. “ Her ¢cocugun yapmis oldugu kagit etkinliklerinin yer aldigi bir klasort var. Sinif 6gretmeni
iki haftada bir aileler ile paylasildig bilgisini verdi. Etkinlik disinda ¢ocuklara yonelik gdzlem ya da bilgi
notlari paylasiilmadigi soylendi. “, “ Drama etkinligi icin ayri bir 6gretmen sinifa geldi. Drama 6gretmeni
geldiginde sinif 6gretmeni disari gikti. Etkinlikle ilgili sinif 68retmeni bilgilendirilmedi. Etkinlikte resimli
kartlar yardimi ile ¢ocuklar canlandirma yapti. Canlandirma yapmak igin ¢ocuklar birbiri ile yaristi.
Drama 6gretmeninin -otur, -sirani bekle gibi yonergelerine uymayan ¢ocuklar bir diger drama saatinde
sevdigi arkadasi ile yan yana oturmama cezasi aldi.”’, “ Drama 6gretmeni yilsonu gosterisi icin ¢ocuklara
dans koreografisi 6gretiyor. Hareketleri dogru yapan cocuklar 6n siralara aliniyor. Drama 6gretmeni
tarafindan hareketleri dogru yapan cocuklara puan veriliyor.”, “ 09.30 serbest oyun saati. Sinifa
girdigimde ¢ocuklardan biri -etkinlik yok! Oyun saati diyerek Gizerime kostu. Etkinlik yapmayacagimiz

7”0

soyledigimde beni oyunlarina dahil ettiler.”, “ Sinif 68retmenlerinin gelisim takibini +,- olarak yaptiklari
bir gelisim tablolar var. Kendi takip tablolari oldugu ve aile ile paylasiimadigi bilgisini verdiler.”,”
Okulun orta alaninda her sinifa ait bir pano var. Sinif 6gretmenleri panolarda etkinlik kagitlarinin

sergilendigi bilgisini verdiler. Panoda yer alan etkinliklerin cogu glincel tarihli degil.

Tablo 2 Anne/Babalarin Pedagojik Dokiimantasyon Hakkindaki Genel Gortisleri

Kategori 2 Genel Gorusler n
Tema 1l Bilgi Verici ve Yararli 23
Tema 2 Siireg icinde Bilgi Sahibi Olduk

Tema 3 Geri Bildirimler Yararhdir

Tema 4 Baslangicta Bilgim Yetersizdi

Anne/babalarin pedagojik dokiimantasyon uygulamalari hakkindaki genel gorisleri
kategorisinde elde edilen sonuclar, Tablo 2’de sunulmustur. Bilgi verici ve yararl bir yontem temasi
altinda alt tema olarak, ¢ocugu tanimaya yardimci olmasi, cocugun sorumluluk duygusunun gelismesi
ve aile ici iletisimin artmasina yararli olmasi yonlerine vurgu yapmislardir. Siireg icinde bilgi sahibi
olmaya basladik temasi altinda alt tema olarak siireci anlamaya ¢aba gosterdiklerini belirtmislerdir.

Temalar incelendiginde ailelerin pedagojik dokiimantasyon ile ilgili bilgi sahibi olmadiklari ve
arastirma siliresince bilgi edinmeye basladiklarini bildirdikleri goérilmektedir. Cocuklarin okuldaki
6grenme slreclerine anne/baba olarak dahil olabilmelerine yardimci bir yontem oldugu ve surece
yonelik bilgilerinin bu ydntem ile artmasini olumlu karsiladiklarini belirtmislerdir.

Pedagojik dokiumantasyona yonelik anne/babalarin goruslerine iliskin bazi ifadeler su
sekildedir. “Cocugumuz hakkinda bilgilendirilmek glizel ve bu durumu yararli buluyoruz. Okulda sirekli
yazma ¢izme yapilmadigini gérmis olduk.” A10, “Bizlere bilgi verdigi icin mutluyum. Okulda
ogrendiklerinden haberdar oluyoruz ve evde de devam ettirme ya da tekrarlama sansimiz oluyor. Geri
donuslerle hafta da bir tekrarliyoruz.””A16, “ Bizlere faydasi vardir ¢linki bilgileniriz. Cocugum ne
yapar? Ne eder? diye merak ederdik ve artik bircogunu goririz.” A17, “Cok bir bilgim yoktu acikgasi.
Cocugum okulda yaptigi etkinlikleri haftada bir ya da iki defa eve getirmesiyle goére gore bilgi sahibi
olmaya basladik.” A1l
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Tablo 3 Anne/Babalarin Pedagojik Dokiimantasyonun Cocuklarin Gelisimini izlemeleri Uzerine

Gortisleri
Kategori 3 Etkileri Uzerine Gériisler n
Temal Etkili Oldugunu Distniyorum 40
Tema 2 Okul-Aile Etkilesimi Saglandi
Tema 3 Geri Donitler Yardimci Oldu 2
Tema 4 Sureklilik Sagliyor Olmasi Etkili

Tablo 3‘de anne/babalarin “ Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari cocugunuzun gelisimini
takip edebilmenizde sizce etkili oldu mu?”’ sorusuna verdigi yanitlarin icerik analizinden elde edilen
kategori ve temalar yer almaktadir. Etkili oldugunu disliniiyorum temasi altinda alt tema olarak,
cocugun gelisimi hakkinda bilgi saglamasi, gelisimi takip edebilirligi saglamasi, gelisim hakkinda
farkindalik kazanilmasina yardimci olmasi, yararli ve faydali bir ydéntem olmasi ve ¢ocugun sorumluluk
almasina yardimci olmasi yonleri Gzerinde durulmustur.

Anne/babalarin vermis oldugu cevaplardan elde edilen bulgulara bakildiginda pedagojik
dokiimantasyonun c¢ocuklarin gelisimini takiplerine olumlu etkisinin vurgulandigi gorilmektedir. Bu
kategoride olumsuz hicbir gbrise rastlanmamistir. Anne babalarin farkindaliklarinin arttig, geri
bildirimlerin gelisim takibini kolaylastirmaya yardimci oldugu, okul-aile arasi iletisimin arttig
vurgulanmistir. Cocuklarin 6grenme siireglerine iliskin herhangi bir cevaba rastlanmamustir.

Anne/babalarin pedagojik dokiimantasyonun ¢ocuklarin gelisimini izlemelerine etkileri izerine
goruslerine yonelik bazi ifadeleri su sekildedir. “ Evet oldu. Cocugum icine ¢cok kapanik ve utanir ama
okulda boyle degilmis bunu goérdik. Bunlari gormemiz igin ¢ok iyi oldu i¢imiz rahatladi, dislintirdiik ki
okulda arkadaslarina karsi da sessiz kalir ezilir.” A8, “ Evet, cok yogun calisiyoruz ve bu sayede her
seyden haberdar olduk. Bizim de cocugu sizin gozinizden gorebilmemize yaradi.” B9, “Cocugumuz
cok hircindir ve paylasmayi sevmez bunun icin ¢ok ¢abaladik. Bu sirecte ¢ok faydasi oldu bize. Sinif
icerisinde kurallara uymasi gerektigini ve arkadaslariyla birlikte ortak kullanim alanlarinin olmasi sirayla
bir seyler yapmaya ¢alistigini gormemizi sagladi.” Al4, “Evet, tabi ki oldu soyle séyleyeyim ¢ocugum
cok tabletle oynardi ve elinden almaya calistigimizda kiserdi. Okuldan gelen kagitlarda cicek alip bir
sorumluluk vermemiz istenirdi. Yaptik ve 6gretmeni siirekli onu sulamasini séylemis o cicegi beslemek
¢ocuguma iyi geldi ve tabletten uzaklasti verilen gorev ise suyunu verdiginde kagida gillicik yapmakti
ama o kigik ugras bile onu tabletten uzaklastirmaya yardimci oldu.” A16 verilebilir.

Tablo 4 Anne/Babalarin Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalari Sonrasi Cocuklarinda Fark Ettikleri
Degisimler Uzerine Gériisleri

Kategori 2 Degisimler Uzerine Gérisler n
Tema 1 Davranissal Katkilari Oldu 18
Tema 2 Aile Olarak Katilmamizi Sagladi 3
Tema 3 ilgilerini Fark Etmemizi Sagladi 1

Tablo 4’de anne/babalarin “Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari sonucunda ¢ocugunuzda
fark ettiginiz degisimler oldu mu?” Sorusuna vermis oldugu cevaplarin analizinden elde edilen
“degisimler” kategorisi altindaki temalar gosterilmistir. Temalara bakildiginda cocukta gézlenen olumlu
davranis degisikliklerinin yogunlukta oldugu goriilmektedir. Davranissal gelisime katkilari temasi
altinda alt tema olarak, sosyal gelisimin desteklendigi, motor becerilerin gelisimi, sorumluluk
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duygusunun gelisiminin gézlenmesi ve hayvan korkusunu yendiklerine yonelik vurgular yapilmistir.
Pedagojik dokiimantasyonun c¢ocugun davranislarina etkilerinin yani sira ailenin pedagojik
dokiimantasyon sirecine katiliminin artmasina yonelik bulgular da elde edilmistir.

Anne/babalarin pedagojik dokimantasyon uygulamalari sonrasi cocuklarinda fark ettigi
degisime yonelik bazi ifadeleri su sekildedir. “Paylasma duygumuz ¢ok fazla yoktu bunu asabildik. Evde
yegenleriyle hicbir oyuncagini paylasmazdi. Senin génderdigin dosyalarda arkadaslarindan bir seyler
isteyip verdigini okuyunca ¢ok mutlu olduk.” A3, “Cocugumuzun mizige olan ilgisini gordik,
ogretmenimizin yapmis oldugu etkinliklere cok istekli katildi ve evde siirekli okulda 6grendigi sarkilari
soyliyor.” A5, “ Sorumluluk duygusu gelisti, gonderdiginiz etkinlik kagitlarini aksam geldiginde bize
getirir ve “Kontrol etmek sizin goreviniz, benim gorevim de size getirmek der. Bu bilingte olmasi bizi
sevindirir.”” A11, “ Evet degisimler oldu su an evde etrafina bakar ters bir sey varsa diizeltir. Bana
yardim eder oldu ve is béliimi yaptigimizda bize diisen gorevleri bile bize hatirlatir hale geldi. Ozellikle
bahgedeki ¢iceklerin sulanmasi ve temizlenmesi igin her hafta sonu babasina hatirlatma yapiyor.””A16

Tablo 5 Anne/Babalarin Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalari Siirecine Katilimlarina iliskin

Goriisleri
Kategori 5 Katihma iliskin Gorisler n
Tema 1 Katilmaya Gayret Etti 10
Tema 2 Katihm Gosterdi
Tema 3 Calismalara Karsi istekli

Tablo 5’de anne/babalarin “ Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari ¢alismalari sliresince sizin
anne/baba olarak katiliminiz nasildi?”” sorusuna vermis olduklari yanitlarin analizi sonrasinda elde
edilen sonuglar sunulmaktadir. Anne/baba katilimi kategorisinin, katihm gosterdi temasi altinda da alt
tema olarak verimli zaman gecirme ve okul ile birlikte tutarl ilerlemeye calismaya yonelik vurgular
yapmislardir. Temalar incelendiginde anne/babalardan az sayida katildik degerlendirmesinin elde
edildigi, cogu anne/babanin katiim degerlendirmelerinin ¢caba ve istek ile sinirll kaldigi goéze
carpmaktadir.

Anne/babalarin pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siirecine katilim degerlendirmelerine
yonelik bazi ifadeleri su sekildedir. “ Verilen gorevleri yerine getirdik ve bizde ¢abaladik esimle birlikte
gezilere ¢iktik, filmler izledik ve ara donem tatilinde Tiirkiye’ye hayvanat bahcesi gezisi icin plan
yapiyoruz. Tatil planini birlikte hazirlayip bir mantar pano olusturduk.” A13, “ Fazla degil ama elimizden
geleni yapmaya galisiyoruz. Kendine dosya hazirladi. Daha ¢ok ablasiyla paylasiyor biz de katiliyoruz.”
A6, “ Biz ¢ok fazla katilamasak da takip ettik, elimizden geldiginde yapmaya calistik. Tesvik ediciligi
arttirmak i¢in okulda yaptiklari panodan biz de kendimize yaptik.” A3

Tablo 6 Anne/Babalarin Cocuklarin Gelecek Vizyonlarina lliskin Gériisleri

Kategori 6 Vizyon n
Tema 1 Olumlu Kisilik Ozellikleri 35

Tablo 6’da “Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari calismasi sonrasi ¢ocugunuzun gelecek
vizyonu icin neler katmak istersiniz?”’ sorusuna anne/babalarin vermis oldugu yanitlarin analizinden
elde edilen sonuglar sunulmaktadir. Olumlu kisilik 6zellikleri temasi altinda alt temalar olarak,
sorumluluk, 6zgiiven, bagimsizlik, sorgulayici, paylasimci, iyimser, arastirmaci, 6z farkindalik sahibi,
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girisken, mutlu, iletisim yetenegi gelismis, basarili, lider ruhlu, saygih, 6z diizenleme becerisi, doga
sevgisi yliksek, insancil, is birligine yatkin, sabirl, anlayigh gibi olumlu 6zellikler vurgulanmigtir. Alt
temalar incelendiginde ailelerin tamaminin ¢ocuklarinin istendik kisilik 6zelliklerini olumlu sekilde
betimledikleri gorilmektedir. Cocuklarin vizyonlarina yonelik kendilerine bagimh ya da negatif
sayllabilecek beklentilerinin olmadigi dikkat cekmektedir.

Anne/babalarin vermis oldugu yanitlara 6rnek olarak; “ Kendi mutlu olsun en 6nemlisi budur
bizim igin ve sonra kendi isini kendisi gorebilen birisi olsun. Ev igerisindeki tutumlarindan, kendi
arkadaslariyla olan konusmalarindan hirsh bir ¢ocuk oldugunu dusliniiyoruz. Kendini ilerletmesinde
yardimci olacak sekilde bu 6zelligini kullanmasiniisteriz.””A7, “ Her anne, baba gibi bizde cocugumuzun
paylasimci, iyimser ve kendine yeten birisi olmasini isteriz. En dnemlisi de kendinin farkinda olan biri
olarak yetismesini isteriz.”” A4, ” Isitsel olarak kendini fark etmesi, istekli olmasi ¢ok giizel bu durumu
gelistirmesini ¢ok isteriz. Bu da 6zglivenini gelistirecektir diye distinliyoruz.” A5 verilebilir.

Tablo 7 Ogretmenlerin Pedagojik Dokiimantasyon Hakkindaki Genel Gériisleri

Kategori 7 Ogretmen Gérisleri n
Tema 1 Yontem Hakkinda Bilgim Yoktu 2
Tema 2 Yararh Bir Yontem 2
Tema 3 Ekonomik Degil (Zaman) 1

Tablo 7’de 6gretmenlerin “Pedagojik dokiimantasyon kullanimi hakkinda genel distinceleriniz
nelerdir? Katki saglamak icin neler distinirstiniz?” goériisme sorusuna vermis olduklari cevaplarin
analizinden elde edilen sonuglar sunulmaktadir. Ogretmenlerin genel olarak pedagojik dokiimantasyon
yontemini yararli bulmalariama katilimci bir 6gretmenin zaman kullanimi agisindan yéntemi ekonomik
bulmadigini belirtmesi, dgretmenlerin pratik ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir. Ogretmenler pedagojik
dokimantasyona yonelik katki saglamak adina hicbir gorts bildirmemislerdir. Pedagojik
dokiimantasyona yonelik 6gretmenlerin gorislerine iliskin bazi ifadeler su sekildedir. "' Reggio Emila
yaklasimi daha 6nce bildigim bir yaklasimdi. Fakat pedagojik dokiimantasyon yontemi hakkinda pek

bilgim yoktu.” O1, “ Yararli oldugunu dislinliyorum ama bunlari sinifta tek basina her ¢ocuk icin ayri
ayri hazirlamayi zaman agisindan pratik bulmuyorum.” 02.

Tablo 8 Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalarinin Cocuklarin Gelisim Takibine Etkisine iliskin
Ogretmen Gériisleri

Kategori 8 Gelisim Takibi n
Tema 1 Etkili Bir Yontem 2
Tema 2 Gelisim Takibini Kolaylastirici

Tablo 8'de “ Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari cocuklarin gelisim asamalarini takibinizde
etkisi oldu mu?” gorlisme sorusuna 6gretmenlerin vermis oldugu cevaplarin igerik analizi sonrasi
belirlenen temalar gosterilmistir. Yontemin etkili bulunmasi ve gelisim takibini kolaylastirici etkisinin
vurgulanmasi 6gretmenlerin pedagojik dokiimantasyon yontemine iliskin farkindalik kazandiklarinin
sinyalini vermektedir.

Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin ¢ocuklarin gelisim takibine etkisine iliskin
dgretmenlerin ortak ifadeleri su sekildedir.  illa ki saglar. Senin yaptigin gibi her cocugun uzun vadede
bireysel gelisim raporlarini tutmak takibi kolaylastirir. Sinif mevcudunun fazla olmasi ve yardimci
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eksikligimiz yiiziinden onlari her etkinlik icin uygulamamiz miimkiin degil.” 01-02. Ogretmenlerde
yonteme iliskin farkindalik olugsmasina karsin, uygulamaya yonelik ¢ekimser cevaplar vermeleri yine
yontem pratiginin kazanilmasi gerektigini distindiirmektedir. Ayrica 6gretmenlerin ortak goris olarak
bildirdikleri sinif mevcudunun fazla olmasi ve yardimci eksikliginin vurgulanmasi, 6gretmenlerin is
yuklerinin artmasina, motivasyonlarinin bu nedenle dismesine ve sonug¢ olarak pedagojik
dokiimantasyonu siniflarinda  uygulamalarinda  isteksiz  davranmalarina neden oldugu
duslintlmektedir.

Tablo 9 Ogretmenlerin Pedagojik Dokiimantasyon Siireci Aile Katiimina lliskin Gériisleri

Kategori 9 Aile Katihmi n
Tema 1l Katihm Yok 2
Tema 2 Sureklilik i¢in Kaygih 2

Tablo 9’da “ Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siiresince aile katilimi sizce nasildi?”’
gorliisme sorusuna 6gretmenlerin vermis oldugu cevaplarin icerik analizi sonrasi belirlenen kategori ve
temalar gosterilmistir. Her iki 6gretmenin de aile katilimini yetersiz bulmalari ve siirekliligi konusunda
kaygi duymalari genel olarak aile katiliminda yasanilan aksakliklari belirtmektedir.

Pedagojik dokiimantasyon sirecinde aile katiimina iliskin 6gretmenlerin ortak ifadeleri su
sekildedir. “Ailelerin katilimi genel olarak yok. Senin galismana da basta katilmak istemediler. Hocanin
egitimi sonrasinda ikna oldular. 15 aileden 2-3 aile ancak ilgili davraniyor. Sirekli katilimin saglanmasi
zor. Aileler katilmaktan daha cok ¢ocuklarin giinliik fotograflarini istiyor. Gérev almay!i istemiyorlar.”
01-02.Genel olarak aile katiliminin olmadigl vurgusunu yapan ogretmenler pedagojik dokiiman
uygulamalari stirecine aile katiiminda arastirma baslangi¢ evresindeki tez yoneticisinin vermis oldugu
seminerin bir yaptirimi oldugu gorisiinii savunmuslardir. Ailelerin slirece katilim saglamak yerine siireg
hakkinda bilgi sahibi olmayi yeterli bulduklarinin altini gizen 6gretmenler, katihmda sireklilik ile ilgili
stphelerini dile getirmislerdir.

Tablo 10 Odretmenlerin Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalarinin Aile ile is birligine Etkisi Uzerine

Goriisleri
Kategori 10 Ogretmen Gérisleri
Tema 1l Etkili Oldu 4
Tema 2 Farkindalik Gelisti

Tablo 10’da “ Pedagojik Dokiimantasyon uygulamalari aile ile is birlikli calismanizi sizce etkiledi
mi?”’ gbrisme sorusuna Ogretmenlerin vermis oldugu cevaplarin icerik analizi sonrasi belirlenen
kategori ve temalar gosterilmistir. Etkili oldu temasi altinda alt tema olarak 6gretmenler, merak artisi
ve katilim isteginin artmasi yonlerine vurgu yapmislardir.

Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin aile ile is birligine etkisi tzerine 6gretmenlerin
ortak ifadeleri su sekildedir. “ Eskiye gore is birligine daha istekliler. Aslinda slirece hakim olmalari
merak duygusu uyandirdi ve daha ¢ok soru sormaya basladilar.” 01-02. Ailelerde ki olumlu degisimin
farkinda olan o6gretmenler bir 6nceki tablonun icerik analizinde de belirtildigi gibi surekliligin
saglanmasinda endiselerini belirtmislerdir.
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Tablo 11 Ogretmenlerin Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalarinin Cocuklarin O§renme
Yasantilarina Etkisi Uzerine Goriisleri

Kategori 11 Ogrenme Yasantilari n
Tema 1l Sireklilik Onemli 2

Tablo 11'de “ Pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin gocugun 6grenme yasantilarina sizce
etkisi nasil olmustur?”” gériisme sorusuna 6gretmenlerin vermis oldugu cevaplarin icerik analizi sonrasi
belirlenen kategori ve tema gosterilmistir.

Pedagojik dokliimantasyon uygulamalarinin ¢ocuklarin 6grenme yasantilarina etkisi Gzerine
o6gretmenlerin vermis oldugu cevaplar su sekildedir. “Genelde ortaya bir sey ¢cikmadiginda yani somut
olarak ¢ocuklarin 6grenip 6grenmedigini anlamak bizim igin zor oluyor. Her ¢ocuk 6grenmesini ayni
zamanda gostermeyebilir.” 01, “” Genis zamanda senin yaptigin gibi etkinliklerin takibi yapilsa belki
mimkin olur ama her etkinligin sonrasinda bence de bir malzeme ortada yoksa bunun saglamasi zor
yapilir. Guinliik planlarimiz cok yogun. Onemli giinler, haftalar, yapilan etkinlikleri ailelerin gérmesi icin
cocugun bir sey yapmis olmasi gerekir.” 02. Ogretmenlerin ifadeleri incelendiginde, pedagoijik
dokiimantasyonun mantiginin kavrandigi, yontemin uygulanabilmesi ve islevini yerine getirebilmesi
icin sirecin ve sirekliligin 6nemine yonelik farkindahk olustugu disinidimektedir. Yontemin
anlasilmasina karsin uygulanma noktasindaki ¢ekimserligin sebebi diger tablolarda da yorumlandigi
Uzere, pratige olan ihtiyactan kaynaklandigini dusindirmektedir. Ayrica 6gretmenlerin
motivasyonlarinin da yeniliklere agik olma durumlarini etkiledigi gériilmektedir.

Tablo 12 Cocuklarin Pedagojik Dokiimantasyon Uygulamalari Sirasinda Gézlemlenen Davranislarina

Yénelik Bulgular
Kategori 12 Cocuklarin Yaklasimi n
Tema 1 Merakli-Heyecanl 40
Tema 2 Siireci Yonetmeye istekli 8
Tema 3 Katihm Sireleri Uzun 6
Tema 4 isbirligine Yatkin 6

Tablo 12’de ¢ocuklarin yaklasimi kategorisi altinda sunulan, arastirmanin gerceklestigi siniftaki
pedagojik dokimantasyon uygulamalari sirasinda ¢ocuklarin davranislarini yansittigi dusiliniilen
durumlar temalara ayrilmistir. Temalar incelendiginde ¢ocuklarin pedagojik dokiimantasyon
uygulamalarina olumlu tepkiler verdikleri gérilmektedir.

Pedagojik dokimantasyona uygulamalarin sirasinda c¢ocuklarin davranislarina yonelik
arastirmacinin yansitici glinligiinde yer alan bazi ifadeler su sekildedir. “ Doga kesfi etkinligi icin disari
¢citkma fikri ortaya atildiginda ¢ocuklar bahcede neler yapilabilecegi hakkinda s6z hakki almada istekli
davrandi. Disari ¢ikma fikri cocuklari heyecanlandirdi.”. “ Dogadaki renkler etkinliginin planlanmasi
asamasinda her cocuk katihm gosterdi. Etkinlige yon vermede istekli davrandi.”, “ Devamlilig olan
etkinliklerde cocuklar daha ¢ok yorum yapiyor. Etkinlige katim siireleri daha 6nce gozlemlenen
etkinliklere gore daha uzun siriyor.”, “ Panel sunumunda neler yaptigimizi ailelere anlatmak igin
cocuklar goérev almaya istekli davrandi.”

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmanin temel amaci, bir 6grenme, 6gretme ve degerlendirme yontemi olan pedagojik
dokliimantasyonun, belirlenen uygulama okulundaki mevcut durumunun belirlenmesi, pedagojik
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dokiimantasyon uygulamalarinin 6grenme ve 6gretme sireclerine etkililigini anne/baba, cocuk ve
O0gretmen bakis agisina gore incelemektir. Bu amaca yonelik, arastirmanin gerceklestirildigi
anaokulunda, uygulama sinifinda pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin gelistirilebilmesi icin
etkinlikler uygulanmistir.

Arastirmanin  sonuglarina bakildiginda, uygulamanin yilritildigd sinifta  pedagojik
dokiimantasyon yontemlerine yénelik herhangi bir arag kullanilmadigi sonucuna ulasiimistir. Pedagojik
dokimantasyon araglarindan portfolyoya en yakin aracin g¢ocuklarin etkinlik dosyalari oldugu
belirlenmis ama aktif olarak kullanilan dosya igeriginin triin odakli olmasi, stirece ve ¢ocuklarin gelisim
alanlarina yonelik bilgi icermiyor olmasi pedagojik dokiimantasyon yontemlerinden biri olan
portfolyonun siireci yansitma amacini karsilamadigl sonucunu ortaya cikarmistir. Seitz ve Bartholomev
(2008) arastirmalarinda portfolyoyu ¢ocugun gelisim asamalarini sistematik bir bicimde kayit altina
almaya yardimci bir ara¢ olarak tanimlamaktadir. Yine gozlem yolu ile elde edilen bulgular
incelendiginde, 6gretmenler arasi, 6gretmen-aile ve 6gretmen-cocuk arasi iletisimin sinirh oldugu
sonucuna ulasilimistir. Emilson ve Samuelsson (2014) yapmis olduklari arastirmada pedagojik
dokiimantasyon yontemleri kapsaminda 6gretmen-cocuk arasindaki iletisimin nasil oldugunu
incelemis ve iletisimin yonergeler ile sinirli kaldigl sonucuna ulasiimistir. Arastirmaci uygulama
okulunda bulundugu siirece 3 ayda haftanin 2 ginii olmak lizere yapmis oldugu gozlemlerinde,
uygulama sinifindaki gcocuklarin egitim ortamlarinda 4 farkh 6gretmen (2 okul 6ncesi 6gretmeni, drama
dgretmeni ve ingilizce 6gretmeni) ile iletisim halinde oldugu not edilmis fakat toplamda 1440 dk siiren
gozlemlerde 6gretmenler arasi ¢cocuklarla ilgili bir bilgi alisverisi yapildigina rastlanmamistir.

Arastirmada elde edilen ikinci sonug, anne/babalarin pedagojik dokiimantasyon yéntemi
hakkinda daha o6nce bilgilerinin olmadigl ancak uygulamalar siirecinde bilgilerinin arttigi sonucu
olmustur.  Ayrica yontem hakkinda bilgi sahibi olmaya baslayan anne/babalarin, pedagojik
dokimantasyon yontemine iliskin olumlu gorus gelistirdikleri saptanmistir. Pedagojik dokiimantasyon
uygulamalari sonrasinda yontemin cocuklarin gelisimini belgelemesi ve 6grenmelerini gorindr
kilmasina iliskin yapmis oldugu yorumlar, anne/babalarin gocuklari hakkinda bilgilendiriimeye
duyduklari ihtiyaci ortaya c¢ikarmistir. Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siiresince cocuklarin
gelisim alanlari hakkinda anne/babalar bilgilendirilmis ve 6grenme siirecleri hakkinda detaylar
anne/babalar ile paylasiimistir. Bu durum anne/babalarin okul ile daha cok iletisim kurmalarini ve
egitim slrecine dahil olmalarini saglamistir. Arastirmada pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin
anne/baba katilimini olumlu sekilde etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Arastirmada bulunan sonug,
Gunes’in (2018) gerceklestirmis oldugu “Erken Cocukluk Egitiminde Pedagojik Dokiimantasyonun Aile
Katihmina Katkisinin incelenmesi” konulu arastirmasinda belirtilen, pedagojik dokiimantasyon
uygulamalarinin aile katihmini arttirdigi sonucunu desteklemistir. Bu arastirmada yer alan
anne/babalarin pedagojik dokiimantasyon araglarindan panel ve bilten hakkinda yorum yapmamis
olmalari ayni arastirmadaki ailelerin panel ve bilten araglarini siire¢ sonunda anlamlandirdiklari
sonucu ile 6rtismemektedir. Anne/babalar, pedagojik dokiimantasyon uygulamalari sonrasinda,
cocuklarini egitim ortamlarinda tanima firsati bulmus, cocuklarinin gelecegine iliskin vizyonlarinda
olumlu kisilik 6zelliklerine yonelik gelismelerin olmasini istediklerini belirtmislerdir.

Ogretmenler ile gerceklestirilen gériismeler ve arastirmacinin giincesinde yer alan gozlem
verileri incelendiginde, 6gretmenlerin pedagojik dokiimantasyon yontemi ile ilgili bir 6n bilgiye sahip
olmadiklari sonucuna ulasilmistir. Arastirmacinin uygulamalari sirasinda yonteme iliskin bilgi sahibi
olmaya baslayan 6gretmenler, yontemi siniflarinda uygulamaya devam etmekte kararsiz kalmislardir.
Ogretmenler pedagojik dokiimantasyon araclarinin cocuklarin gelisim takibini kolaylastirdigi ve
yardimci olduguna yonelik farkindalik kazanmis ancak yenilikleri uygulama konusunda yorumsuz
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kalmislardir. Ogretmenlerin egitim ortamlarinda gerceklesecek yeniliklere tepkisiz kalmalari, dogrudan
mesleki motivasyon ile iliskilendirilmis ve 0Ogretmenlerin motivasyonlarinda eksiklik yasadiklari
sonucuna ulasilimistir. Arastirmanin bu sonucu Buldu’nun (2010) arastirmasinda okul Oncesi
o0gretmenlerinin pedagojik dokiimantasyon uygulamalarini i¢sellestirmeleri ve uygulamalarinda gliglik
yasandigi sonucu ile 6rtiismektedir. Ayrica Wien, Guyevskey ve Berdoussis’de (2011) arastirmalarinda
benzer sekilde, okul Oncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin pedagojik dokiimantasyon araglarinin
yararhligina iliskin farkindalik kazandiklari ancak uygulama konusunda zorluklar yasadigl sonucuna
ulasmiglardir.

Ogretmenlerin pedagojik dokiimantasyon uygulamalarinin aile katilimini arttirdigini fark
ettiklerine yonelik goris bildirmelerine ragmen katilimin sirekliligi konusunda endise duyduklarini
belirtmislerdir. Arastirmacinin gézlemleri, anne/babalar ve 6gretmenler ile yapilan gérismelerden
elde edilen veriler incelendiginde, ¢ocuklarin pedagojik dokiimantasyon yéntemine iliskin olumlu
yaklasim sergiledikleri sonucuna ulasiimistir. Pedagojik dokiimantasyon uygulamalari siresince
cocuklarin suirece aktif katilim sagladiklari ve uygulamalar dncesi katilim sureleri ile karsilasildiginda
dikkat ve ilgilerinde artis oldugu sonucuna ulasiimistir. Sevey’in (2010) arastirmasinda pedagojik
dokiimantasyon uygulamalarinin c¢ocuklarin disiinme siireclerine olumlu etkisinin oldugunu
belirtmistir. Anne/babalar yapilan gorismelerde pedagojik dokiimantasyon uygulamalari sonrasinda,
cocuklarda okul yasantilarina yonelik paylasimlarinin arttigini fark ettiklerini belirtmislerdir. Bu durum
Fleck, Richmond, Sanderson ve Yacovetta’nin (2015) arastirmasinda anne-gcocuk arasi iletisimin
pedagojik dokiimantasyonun aktif olarak uygulanmadigl zamana kiyasla daha fazla oldugu sonucunun
belirtilmesi ile 6rtismektedir.

Genel olarak arastirma sonuglari incelendiginde arastirmanin, anne/babalarin pedagojik
dokiimantasyon ydntemine iliskin farkindalik kazanmalari, olumlu goriis gelistirmeleri, yontemin
anne/baba ve okul etkilesimini desteklemesi amacina ulasildigi gorilmektedir. Ayrica pedagojik
dokiimantasyon yonteminin c¢ocuklarin kendi 06grenme vyasantilarini yonetebilmelerini ve
O0grenmelerini goriinir kilmada aktif rol alabilmelerini saglamasi, ¢ocuklar agisindan da arastirmanin
amacina ulastigini géstermektedir.

Arastirma sonuglarina bakildiginda 6gretmenlerin pedagojik dokiimantasyon yontemine iliskin
farkindalik kazanmalarini saglama amacina ulasilirken, siniflarinda uygulama becerisi kazanmalari
hedefine ulasilamadigi gérilmektedir. Bu konuda Reggio Emilia gibi kokli bir yaklasimin parcasi olan
pedagojik dokiimantasyon yontemi ile ilgili 6gretmenlerin hizmet Oncesinde uygulamal egitim
gormeleri yonteme hakimiyeti kolaylastirabilir. Bu arastirma derinlemesine bir calisma olmasi
nedeniyle tek bir devlet okulu ile sinirlanmistir. Arastirmanin aile katihmini desteklemesi ve ¢cocuklara
sagladigi yararlar sonucu goz énlinde bulundurularak, bu gibi eylem arastirmalarinin daha fazla okula
yayginlasmasi saglanabilir. Erken ¢ocukluk doneminde basariya ulasan pedagojik dokiimantasyon
yonteminin egitimde daha Ust kademelerde de uygulanmasi saglanmalidir.
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Extended Abstract

Introduction

Development starts in the womb, continues throughout life, gaining huge momentum
particularly in the early childhood stage (Deniz, 2017). Each infant arrives into the world with its unique
potential, and while they are experiencing their first interactions with the family members, their
growth and learning experiences continue later on in the early childhood educational settings. Early
childhood education aims to support the multi-dimensional (physical, cognitive, and social) growth of
the child and provide each child with a common area of development (MEB, 2013). Children receiving
an early childhood education tend to have higher cognitive development, more advanced motor skills,
and mental abilities, such as problem-solving (Ozmert, 2006).

Hence, alternative education approaches that aim to reinforce the enrichment of the early
childhood period with various materials and practices have been created alongside traditional
education to give certified early childhood education covering the first years of life and to achieve its
goal. Alternative child-centered approaches provide an opportunity to go beyond the uniformity of
traditional education. The flexible curriculum helps shape learning according to children’s interests and
needs. Alternative models can also be adapted to different cultures within the framework of the
universality of child development. Reggio Emilia educators describe the image they have of the child.
All children have preparedness, potential, curiosity, and interest in engaging in social interaction,
establishing relationships, constructing their learning, and negotiating with everything the
environment brings. Teachers are deeply aware of children’s potentials and construct all their work
and the environment of the children’s experience to respond appropriately.

Objective

This study aimed to describe the present standing of the pedagogical documentation
technique in terms of the Reggio Emilia approach in the application school and to examine the
effectiveness of the pedagogical documentation technique within the learning and teaching method
from the point of view of the children, parents, and teachers.

For this purpose, answers to four research questions were sought.

1- What is the current status of pedagogical documentation practices in the selected pre-
school?

2- What is the parents’ approach to the pedagogical documentation method?

3- What is the teachers’ approach to the pedagogical documentation method?

4- What is the children’s approach to pedagogical documentation method?
Method

The research was conducted following the action analysis pattern design. Using qualitative
analysis techniques in situations where there is more than one unknown variable makes it easier to
conduct studies and accurately obtain data (Patton, 2014). Since subjective exploration will permit the
examination to be analyzed and the information gathered to be subjectively rich, the directed
investigation utilized an activity research design that allowed data to be acquired from various sources.
The content investigation was performed by coding, sorting, and partitioning the information into
subjects.



Okul Oncesi Egitim Ortaminda Reggio Emilia... 198

Findings

The findings of the classroom observations made between 6 May and 31 July 2019, and the
parent and teacher interviews on 29-30 July 2019 are discussed in this section. Findings showed that
the conventional understanding of education was predominant in the overall working of the
classroom. However, the study created awareness and sense of curiosity in parents regarding the
pedagogical documentation practices, the effects of the method, the noticeable changes in their
children after the application, the evaluations of their participation, and their children’s future visions.
Regarding the applications, although the method to monitor the development of children, family
involvement, family interaction, teacher opinions on learning life and its effects might be helpful, some
findings revealed concerns about managing the process and ensuring continuity in family involvement.
The length of the participation and the willingness to participate appeared to improve children's
actions witnessed during pedagogical documentation procedures.

Conclusion

Findings related to the first research question revealed that no tools in the application class
were used for pedagogical documentation methods. The closest pedagogical documentation tool to
the portfolio was the children’s activity files. However, the material was product-oriented and did not
contain details about the process and areas of development of children. This led to the conclusion that
the portfolio did not fulfil its function.

However, when the data collected from the question interviews were examined in response
to the second research question, it was concluded that the parents did not previously have any
awareness of the method of pedagogical documentation. Whereas, after the implementation, their
knowledge increased. In addition, it was found that parents who began to learn about pedagogical
documentation developed a positive opinion about the method. Comments on documenting children’s
development and making their learning visible revealed the need for parents to be informed about
their children. During the pedagogical documentation applications, parents were informed about their
children’s development, and given details about their learning. This situation enabled the parents to
communicate with the school more and be involved in their children’s education. It was concluded
that pedagogical documentation activities positively influenced the involvement of parents. Parents
could get to understand their children in educational settings. After the pedagogical documentation
activities, parents indicated that they wanted improvements to the visions of their children for positive
character qualities.

Findings related to the third research question revealed that the teachers had no prior
knowledge of pedagogical documentation. They reported being hesitant to continue to apply the
method in their classes. Although they were more aware that pedagogical documentation tools
facilitated children to track their development, they did not comment on implementing innovations.
The teachers’ unresponsiveness to innovations in educational environments was directly associated
with professional motivation, and it was concluded that teachers lacked motivation.

In light of the data acquired from interviews with parents and teachers, it was inferred that
children showed a positive approach to the method of pedagogical documentation. During the
pedagogical documentation practices, children actively participated in the process, and their attention
and rate of interest increased when compared with the period before the implementation.

Overall, it can be said that the study achieved its aim, which was for parents to gain knowledge
of the system of pedagogical documentation, to establish positive opinions, and to encourage parent
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and school interaction. In addition, the pedagogical documentation method allowed children to
manage their own learning and take an active role in making their learning visible, indicating that the
research has achieved its goal from the child's point of view. However, the aim to help teachers gain
the ability to implement the practice in their classes was not achieved. In this regard, training pre-
service teachers on the pedagogical documentation method, which is part of a deep-rooted approach
such as Reggio Emilia, may facilitate the competency in the method.

Suggestions

Based on the research results, the following recommendations can be made. First, practical
training in the pedagogical documentation method during teacher education should be given. Second,
to strengthen the communication between teachers, training sessions can be organized frequently by
school administrators. Third, in-service training and seminars can be organized to keep teachers open
to innovations and increase their motivation. Fourth, seminars on the subject can be organized for
families to ensure the continuity of the increase in family participation with the pedagogical
documentation method. Fifth, the research was limited to a single public school. Given the positive
findings regarding the support of family participation and its benefits to children, future studies could
be conducted in more schools. Finally, the pedagogical documentation method is successful in early
childhood and could be applied to primary and secondary school periods.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci bir okul 6ncesi 6gretmeninin sinif i¢i uygulamalarda kullandigi sorularin
trevlerini, icerdigi olasi bilissel talepleri ve bunlarin oranlarini tespit etmektir. Arastirmanin katilimcilarini bir
okul dncesi dgretmeni ve 16 gocuk (60-72 aylik) olusturmaktadir. Ogretmenin 10 sinif i¢i uygulamasi video ile
kaydedilmistir. Ogretmenin kullandigi sorularin tiirevleri ve bilissel talep diizeyleri belirli kataloglar araciligiyla
¢oziimlenmistir. Ogretmen sorularinin tiirevlerini belirlemek amaciyla “Ogretmen Sorularini Kodlama
Katalogu”, bilissel talep dlzeyleri igin ise “Yenilenmis Bloom Taksonomisi” kullanilmistir. Soru tirevleri ve
bilissel talepler climle bazinda (analitik olarak) analiz edilmistir. Soru tipleri ve biligsel katki diizeyleri sayiimig,
uygulamalar arasinda oransal karsilastirmalar yapmak iizere nicellestirilmistir. Ogretmen yedi soru tipini belirli
sikliklarla kullanmistir: “iletisimsel” (%42,25), “izleme” (%12,86), “degerlendirme” (%6,82), “celdirme”
(%4,66), “delillendirme” (%3,02), “gdzlem-karsilastirma-tahmin” (%9,8) ve “¢ikarim” (%5,48). Ogretmenin bazi
soru tiplerini daha fazla kullandigi (iletisimsel ve izleme), bunun sonucu olarak yaratilmasi muhtemel biligsel
talebin disiik diizeylerde seyrettigi (anlama) tespit edilmistir. Ogretmenlerin mesleki gelisim siiregleri igin
cesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen sorulari, Bilissel talep, Okul dncesi egitimi, Ogretmen egitimi.

Abstract

The purpose of this research is to detect the types of questions used by a pre-school teacher during
in-class implementations, possible cognitive demands that the questions contain and their proportions. The
research participants were a pre-school teacher and 16 children (aged 60-72 months). Ten in-class
implementations of the teacher were recorded by video. The typologies of the questions posed by the teacher
and their cognitive demand levels were analyzed through specific coding catalogues. To specify the teacher-
led questions' typologies Teacher Question Coding Catalogue was applied. Revised Bloomian taxonomy was
used to determine the cognitive demands embedded in the teacher-led questions. Typologies of questions
and cognitive correspondences were analyzed sentence-by-sentence or analytically. Question types and
cognitive contribution levels were counted and quantified to make proportional comparisons across the in-
class implementations. The teacher enacted seven different types of questions with specific frequency:
"communicating" (42.25%), "monitoring" (12.86%), "legitimating" (6.82%), "challenging" (4.66%),
"evidencing" (3.02%), "prompting for observation-comparison-prediction" (9.8%) and "prompting for
inferencing" (5.48%). It was detected that the teacher staged certain types of questions more pervasively
(communicating, monitoring), as a consequence, the presumable cognitive Demand that was expected to be
created on the side of the students pitched at lower levels (understanding). Various recommendations were
offered for the professional development processes of teachers.

" Bu ¢alisma Vllith International Eurasian Educational Research Congress’de “Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Sorularinin Tirlerinin ve Bilissel Talep Diizeylerinin Belirlenmesi” basligiyla sunulmustur. Bu
calisma Bilim Uzmani Kiibra Demir Ogrenci’nin “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sorularinin Tirlerinin ve Bilissel
Talep Duzeylerinin Belirlenmesi” baslikh yiksek lisans tezinden tiretilmis olup, ¢calisma kapsaminda toplanan
verilerin bir kismi kullanilarak olusturulmustur.

Kabul Tarihi / Received: 14.10.2021 | Onay Tarihi / Accepted: 06.01.2022


https://dergipark.org.tr/tr/pub/uefad
https://doi.org/10.19171/uefad.1009417

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Sorularinin Tlrevlerinin... 201

Keywords: Teacher questioning, Cognitive demand, Preschool education, Teacher education.

1. Giris

Ogretmen sorulari gegmisten giinimiize 6grenme-6gretme siireglerinin entelektiel ¢iktilarin
artirllmasi agisindan egitimciler igin siklikla arastirma konusu olmustur (Blatchford ve Mani, 2008;
Cadzen, 1988; Chin, 2007; Dantanio ve Beisenherz, 2001; Pontecorvo ve Sterponi, 2002; Soysal, 2018;
Vogler, 2005). Ogretmen soru sormayi 6gretimsel bir ara¢ olarak kullanip birgok amag igin ise kosabilir.
Ornegin 6gretmenler soru sorarak sinifta olan olaylari kontrol edip izleyebilirler (Alexander, 2006).
Dahas! Ust dizey bilissel caba gerektiren sorular yonelterek 6grenenlerin tartismalara entelektiel
katkida bulunmasina izin verebilirler (Lee, Kinzie ve Whittaker, 2012). Dolayisiyla 6gretmen sorulari
bircok ydnden arastiriimaya degerdir. Ogretmenler, dgretimi gerceklestirdigi bilissel diizeyden
bagimsiz olmak kaydiyla, sinif ici 6gretimsel faaliyetler esnasinda farkinda olmadan ya da olarak
ogrenenlerden sorular araciligiyla bazi bilissel taleplerde bulunmaktadirlar. Bu talepler farkh
diizeylerde (diisiik, orta, yiiksek) olabilir (Chin ve Osborne, 2008; Soysal, 2019). Ornegin 6gretmenin
“Fransiz Ihtilali kag yilinda oldu?” sorusu basit bir hatirlama yapmayi icerecek bir bilissel patikayi ya da
islemi (cognitive processing) gerektirir (Bransford, 1979; Gagne, 1985; Kail ve Pellegrino, 1985).
Esasinda 6grenenler yukaridaki soruyu cevaplarken edinilmis ya da depolanmis bilgi pargaciklarini uzun
siireli bellekten cagirarak herhangi (dogru/yanlis, ilgisiz vs.) bir cevaba ulasabilirler. Ote yandan,
ogretmenler sorular ile 6grenenleri daha yiksek diizeyde bilissel caba gerektiren siireclere de
yonlendirebilir. Ornegin 6gretmen “Arkadasinizin Fransiz ihtilali’nin toplumsal ve tarihsel ¢iktilari
lizerine yaptigi yorumlamalari nasil dederlendirirsiniz?” diye sordugunda Ogrenenlerden Fransiz
ihtilalini bilmesi, hatirlamasi, ihtilalin ne oldugunu anlamasi, yorumlamasi ve belirli bilissel
filtrasyonlar, akil yiritme ilkeleri ve kriterler biitinini kompleks bir sekilde kullanarak ihtilalin
toplumsal ve tarihsel ciktilari Gzerine olan dis yorumlamalari kritik etmeleri beklenmektedir. Gorildagi
lizere ikinci soru 6grenenlerden ¢ok daha (st diizeyde bir bilissel cabalar bitiini talep etmektedir. Bu
calismada, esas olarak, diger calismalarda da oldugu gibi (6r., Chin, 2006; 2007) yukarida
orneklendirilen bilissel talep gecisinin ya da artisinin birinci sorudan ikinci soruya dogru soru tiirevine
bagl olarak farkllastigi varsayilip, kabul edilmistir.

Yukarida bahsi gecen durum okul éncesi baglami icin de gecerli olabilir. Ornegin 6gretmen “Biz
hangi mevsimdeyiz?” sorusuyla 6grenenlerin basit bir hatirlatma yapmasini talep edebilir. Bu durumda
Ogrenenler ezberlenmis olan bilgilerini (Sonbahar gibi) lzerinde islem yapmadan 6gretmene
sunacaktir. Ancak 6gretmen “Arkadasiniz ...mevsimler diinyanin giines etrafinda dénmesiyle olusur
diyor. Siz ne dersiniz?” sorusunu yonelttiginde yukarida anlatilan siireclere benzer bicimde 6grenenin,
mevsimlerin olusumuna atif yapan arkadasl icin belirli degerlendirme kriterleri kullanarak iddiasini
kritik etmesi ve bir yargida bulunmasi gerekmektedir. Verilen érnekte gortldigu lizere ikinci soru tipi
icin 6grenenin hatirlama silirecinden gecmesinin yani sira belirli kriterlere gore yargilama, sonuca
varma ve delil temelli yeni bir iddia olusturma bilissel siireglerinden de ge¢gmesi gerekmektedir. Bu
durum ikinci sorunun daha yiksek bilissel caba gerektirdigini gostermektedir. Yukaridaki 6rneklerde de
gorildiugl Gzere 6gretmenin sordugu soru tiirevi degistikce ona eslik eden ve 6grenenler tarafinda
olasi bir bicimde yaratilan bilissel talepte degiskenlik gostermektedir. Ancak bu belirli bir dereceye
kadar sezgisel bir yorumlamadir ve bu “tiirev-talep” iliskisinin veri-temelli bir perspektifte test edilmesi
gerekmektedir ve bu ¢alismanin da basat amaci budur.

Vygotsky (1987) bireylerin gelisim slrecinde sosyal etkilesimlerin 6nemli bir yeri oldugunu
vurgulamistir. Bu da c¢ocuklarin bilissel gelisiminin sosyal etkilesimlerin yapisindan ve igeriginden
etkilendigini distindlirmektedir. Vygotskyci perspektife gore zihinsel gelisim sosyal baglamlardan
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olusan anlamlarin bireysel yapilara dontisme sirecini ifade etmektedir (Vygotsky, 1978; 1981; 1987;
Soysal, 2020). Bu bakimdan dili yalnizca iletisim araci olarak gérmemis, gesitli diisiinsel yonelimlerle
dilin ilgisi oldugunu iddia etmistir. Bireyler pedagojik bilgiyi cesitli distinsel yonelimlerle kendi
perspektiflerince ortaya koyarlar. Boylece tartisma siireclerinde birbirlerinin iddialarini genisletebilir,
degistirebilir ya da dogrulayabilirler. Dolayisiyla 6grenenler bilgiyi sosyallikten bireysellige dogru
isleteceginden her birinin bilgiyi anlamlandirmasi-igsellestirmesi farkh ve 6zgiin olacaktir. Ogretimsel
sureglerden sonra 6grenenlerin yeni zihinsel durumunun nasil olacagi ise bilgiyi i¢sellestirebilmesi ile
alakalidir.

1.1. Ogretmen Sorulari ve Ogretimsel (Pedagojik) islevleri

Vygotsky’nin 6grenme ve zihinsel gelisim ile ilgili fikirleri yakindan incelendiginde karsimiza iki
olgu gikar. Bunlar: “spontane kavramlar” ve “bilimsel kavramlar”. Spontane kavramlar kisilerin gtinliik
tecrlbeleri araciligiyla elde ettigi bilgileri ve dil-dlisiince sistemini icerir (John-Steiner ve Mahn 1996).
Spontane kavramlarla kisiler formal siireglere dahil olmadan bilgileri direkt ya da dolayh sekilde edinir
ve hayati kendi perspektifleriyle anlamlandirirlar (John-Steiner ve Mahn, 1996). Ancak bilimsel
kavramlar formal siiregleri gerektirmektedir ve dogrudan bir 6gretim esliginde yapilandiriimaktadir.
Kisacasi bilimsel kavramlar kasith diisinmeler ile gerceklesmektedir (Vygotsky, 1987). Ornegin;
¢ocuklar zihinlerinde var olan seyleri anlamlandirma konusunda oldukg¢a yaraticidirlar. Glinesin
varolusuna onlar cesitli ve yaratici anlamlar yikleyebilirken (“Sicaklik veren sey”, “Sari bir top” vs.)
egitimciler glinesin varolusunu diinyadaki yasamin devamhligina atfedebilirler. Bu da her dilsel
sistemin bir dislnce sistemine baglandigini géstermektedir. Bu baglamda arastirma gergevesinde
o6grenenlerin glinlik dillerinin ve dislinsel sitemlerinin eksik ya da yapilandirilmamis bilgiler icerdigi
kabul edilmistir. Calismada 6gretmen sorular vasitasiyla 6grenenlerin sezgisel olarak sundugu
soylemleri gelistirerek bilim diline yaklastirmaya ¢alismistir ayrica bu sistemleri uygun zamanlarda
kullanmalarini saglamistir. Bu baglamda 6gretmen sinif icerisindeki sorularini sosyal etkilesimin bir
pargasi olarak kullanarak 6gretimsel siiregleri devam ettirmistir denebilir (Dantonio, 1990; Fairbain,
1987).

1.2. Arastirmanin Gerekgesi ve Arastirma Sorulari

Yapilan arastirmalar 6gretmenlerin genelde diisiik diizeyde bilissel talep gerektiren sorulari
sinif icinde siklikla kullanabildiklerini géstermektedir (Bay ve Alisinanoglu, 2012; Blatchford ve Mani,
2008; De Rivera, Girolametto ve Weitzman, 2005; Dovigo, 2016; Gall, 1970; Good ve Brophy, 1970;
Storey, 2004; Soysal, 2019). Bu tipte sorular 6grenenler tarafindan genellikle diisiik diizey bilissel caba
harcanarak cevaplanir. Ancak gecmis calismalarda da gorildigi Gzere (Blactchford ve Mani, 2008;
Chapell, Craft, Burnard, ve Cremin, 2008) 6zellikle okul 6éncesi donemde 6gretmenlerin soru sorma
faaliyetleri, sinifta sordugu sorularin tiirevleri ve bunlara eslik eden olasi biligsel talepler ayrintili ve
nitel bir sekilde analiz edilmemistir. Ogretmenler genellikle kendi sorularini izleme ve bunlarin igine
gomiilmis bilissel talepleri analiz etme gibi bilingli bir farkindalga sahip olmayabilirler. Ancak bahsi
gecen bilingli farkindalik yoksunlugu 6gretmenlerin genelde dislik bilissel diizeyli sorular sormasina yol
acmaktadir (Gall, 1984; Storey, 2004; Massey, Pence, Justice ve Bowles, 2008). Baska bir deyisle, sinif
ici soru sorma faaliyetleri 6gretmenler ve egitimciler adina oldukg¢a karmasik siirecler icermektedir.
Hem hizmet-i¢i hem de hizmet-6ncesi donemlerde yer alan 6gretmenlere ya da 6gretmen adaylarina
etkili soru sorma becerilerini kazandirmasi sinif i¢i soru sorma faaliyetlerinin derinlemesine ve nitel bir
sekilde bilinmesine baghdir. Dolayisiyla soru sorma faaliyetlerinin derinlemesine analizi bu ¢alismanin
dis okuyuculari olan 6gretmenler ve 6gretmen egitimcileri adina prototip degerinde bilgiler sunabilir.
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Gegcmis calismalar yukarida sunulan arastirma gerekgelerini bircok yonilyle destekler
niteliktedir. ilgili alanyazin incelendiginde 6gretmen sorularinin arastirildigi calismalarin birkag sinif igi
uygulama siresini icerdigi gériilmistir (6r.; Oztiirk-Samur ve Soydan, 2013). Bu calismada 6gretmen
sorularinin tirevleri ve icerdigi olasi bilissel talep diizeyleri bir dénem boyunca, boylamsal olarak
gozlemlenmistir, dolayisiyla daha gercekgi ve derin bulgularin elde edilmesi olasidir. Soru tiirevleri ve
sorularin bilissel taleplerini ele alan calismalar genellikle ilkogretim ya da ortadgretim dizeylerinde
yaratalmustar (6r.; Storey, 2004; Blatchford ve Mani, 2008; Pontecorvo ve Sterponi, 2002; Gillies ve
Khan, 2008; Pimentel ve McNeill, 2013; Martin ve Hand, 2010; Soysal, 2019; Soysal ve Yilmaz-Tzlin,
2019), kisitih sayida ¢alismanin okul 6ncesi donemi kapsadigi tespit edilmistir (6r.; Dovigo, 2016).
Dolayisiyla bu arastirma asagidaki sorulara cevap aramaktadir:

1. Okul 6ncesi 6gretmeni sinif ici 6gretimsel faaliyetleri gerceklestirmek igin sorularini hangi
soylemsel amaclarla/islevlerle kullanmistir?

2. Okul oncesi 6gretmeninin kullandigl soru tdrlerinin nicel yigilmalari (oranlari) sinif igi
uygulamalar boyunca nasildir bir degiskenlik gbstermektedir?

3. Okul 6ncesi 6gretmeninin sergiledigi soru tiirevlerinin icine gdmiilmis olan ve 6grenenler
tarafinda yaratilan bilissel taleplerin diizeyleri nelerdir?

4. Okul 6ncesi 6gretmeninin sorularinin olasi/potansiyel bilissel taleplerinin nicel yigilmalari

(oranlan) sinif i¢i uygulamalar boyunca nasil bir degiskenlik géstermektedir?

2. Yontem

2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢alisma bir durum galismasidir. Durum ¢alismalari sinirlari gizilmis belirli sistemlerin (durum,
birey, grup, etkinlik ve uygulama) derinlemesine analizini ve betimlemesini icermektedir (Merriam,
1998). Ozellikli bir olayin incelenmesi durum calismalarinin temel hedefidir (Merriam, 1998). Bu
calismadaki durumu ise belirli bir zaman araliginda gerceklesmis 6gretmen séylemleri ve soru sorma
stilleri olusturmaktadir (Mercer, 2000; 2008). Sinif i¢i uygulamalada kullanilan her bir 6gretmen sorusu
belirli kodlamalar ile“soru tirevlerine” baglanarak analiz yapilabilir bir durum haline getirilmistir.
Kisacasi her bir etkinlik bazinda sinif icerisinde olusan sdylemlerin soru sorma bicimleriyle ilgisi
derinlemesine incelenmistir. Calismada konusamalar esnasinda olusan dilsel ya da yapisal 6zellikler ile
ilgilenilmemistir, yalnizca sorularin tiirevleri ve bunlarin icerisine muhtemel olarak gémali olan bilissel
taleplerin tespit edilmesi amaclanmistir. Dolayisiyla arastirmada durum calismasi yaklasimi ile sosyal
etkilesimler baglaminda 6gretmen sorularinin incelemesi gergeklestirilmistir ve her bir uygulama bir
durum olarak ele alinmistir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin katilimcilarini 60-72 ay araliginda bulunan 16 gocuk (7 kiz %43,75 ve 9 erkek
%56,25) ve 24 yillik erken gocukluk egitimi tercriibesine sahip ayni zamanda yliksek lisans egitimine
devam eden bir okul &ncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Ogretmenin bu okuldaki toplam gérev siiresi
toplam 6 yildir ve ayni zamanda idari kadroda miidiir yardimcihg sorumlulugu da Ustlenmistir.
Cocuklarin sosyo-ekonomik seviyeleri ortadan yliksege olacak sekilde degiskenlik gostermektedir.
Uygulama ise, istanbul’un sosyo ekonomik seviyesi orta-yiiksek bir semtinde bulunan bagimsiz ve
MEB’e bagl olarak galisan bagimsiz 6zel bir anaokulunda gergeklestirilmistir.
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2.3. Veri Toplama Araglari

Bu arastirmanin sinif ici uygulamalari; arastirma sorgulama siirecinde 06grenen-merkezli
aktivitelerle ilerlemistir. Uygulamalarda bireylerin 6grenme-6gretme sireclerine etkin katihmlari
desteklenmistir. Boylece onlar kendi bilgilerini yapilandirma firsati yakalayabilmislerdir. Kisacasi tim
sinif ici uygulama siireclerinde odak nokta bilgi degil 6grenenler olmustur. Tirev-talep arasindaki olasi
iliskiler okul 6ncesi kazanimlari temel alinarak olusturulmus 6zgiin etkinlikler ile incelenmistir. Calisma
kapsaminda toplamda 10 etkinlik ylrittlmuUstiir. Bunlar o6grenenlerin yas grubu goz oOninde
bulundurularak ilgi ve yetenekleri dogrultusunda olusturulmus olup toplamda 360 dakika stirmdistur.
Tum sinif ici etkinlikler Tablo 1’de ayrintili bir sekilde gorilebilir.

Tablo 1 Sinif-ici Etkinlikler ve Icerikleri

Uygulama .
Sinif-igi Etkinlikler yg: . Uygulama Igerikleri
Siiresi

Mesleklerin tanitimiyla baslayan siireg, (polis 6gretmen, asci, pilot

1. Meslekler 45 doktor vs.) ne is yaptiklari ve toplum acisindan faydalari gibi
basliklarla tartisiimistir.
2. Diinyamiz ve 36 “Dinyanin ve kitalarin olusumu”, “Ulkemizin kitalar arasindaki
Kitalar konumu” gibi basliklarla tartisiimistir.

“Dogal afet nedir?”, “Hangi olaylara neden dogal afet deriz?”,

3. Dogal Afetler 46
& “Deprem neden olusur?” gibi basliklarla tartisilmistir.

. “iki kafamiz olsaydi ne olurdu?”, “Bdyle bir durum gercekte olabilir
4. Iki kafamiz olsa ne

47 mi?”, “Onlarin yerinde olsak ne hissederdik?” gibi basliklarla
olurdu?
tartisiimistir.
5. Kis uykusuna 52 “Hangi hayvanlar kis uykusuna yatar?”, “Kis uykusuna neden
yatan hayvanlar yatarlar?” gibi bashklarla tartisiimistir.
“Kimlere engelli denir?”, “Hangi durumlar bir engel olusturur?”,
6. Engelli nedir? 47 Engelli insanlarin yerinde olsak ne hissederdik?” gibi basliklarla

tartisiimistir.

“Agir ve hafif toplarin yere diisme durumlari degiskenlik gosterir
7. Yer gekimi 35 mi?”, “Toplar neden yere dislyor?”, “Yer ¢ekimi nedir?” gibi
basliklarla tartisiimistir.

8. Mevsimler ve 1 “Mevsimler neden olusur?”, “Neden yagmur, kar yagar?” ve “Kar
karin olusumu nasil olusur?” gibi basliklarla tartisiimistir.

. . “Agirhk nedir?”, “Taslarin agirliklarini nasil bulabiliriz?” gibi
9. Agir ve hafif taglar 31
basliklarla tartisilmistir.

. . “Buhar nedir ve neden olusur?”, “Maddenin halleri nelerdir?” gibi
10. Maddenin halleri 10
basliklarla tartisiimistir.

2.4. Veri Toplama Siireci

Bu calisma erken cocukluk déneminde c¢esitli amaclarla yonlendirilmis olan 6gretmen
sorularinin turevlerinin ve 6grenenler tarafinda yaratiimis olasi bilissel talebinin dakika ve/veya saniye
bazinda gergeklstirilmis analizini icermektedir. Ogretmenin soru tiirevleri teori temelli ve veri-ydnelimli
olusturulan kataloglar araciligiyla climle (saniye ve/veya dakika) bazinda analitik olarak analiz
edilmistir.
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2.5. Verilerin Analizi

Ogretmen Sorularini Kodlama Katalogu sorularin hangi islevsel amaca hizmet ettigini
belirlemek amaciyla teori temelli olarak olusturulmus bir kodlama katalogudur (Soysal, 2018; 2019).
Arastirmada Ogretmen sorularinin tlrevlerini belirlemek amaciyla bu katalog uyarlanarak
kullanilmistir. Analizler sirasinda higbir kategori ve alt kategoriye yerlestirilemeyen soru tlrevleri igin
okul 6ncesi programi goéz onilinde bulundurularak yeni kodlar olusturulmustur. Bunlar su sekilde
siralanabilir: bilgiyi arama, 6én 6grenmelere atifta bulunma, alternatif sdylemleri arama. OSKK’ye ait
kodlar kategoriler ve betimlemeler ve ilgili calismalar Tablo 2’de ayrintili bir sekilde gérilebilir.

Tablo 2 Ogretmen Sorulari Kodlama Katalo§u (OSKK)

Kategori Kodlar Soylemsel islevier ilgili galismalar

. . Ogretmen saglanan cevabin derinlestirilmesini
Derinlestirme L
istiyor.

) Ogretmen verilen cevabin altinda yatan detayi ya
Aciklama isteme o . L
da ileri agiklamayi 6grenmek istiyor.

Yeniden Ogretmen  ogrencinin  cevabini  herkesin
yapilandirma anlayacag sekilde bigimlendiriyor. Pimentel ve
. Ogretmen verilen cevaplar icin somut durumlar, McNeill (2013),
lletisimsel Somutlastirma e L
ornekler, analojiler istiyor. Leach ve Scott
Alternatif Ogretmen sinifta alternatif  “cevaplar, (2002)

soylemler arama soylemleri” aramak istiyor.

o Ogretmen 6grencilerden 6n dgrenmelerine ait
Bilgiyi arama . Y
basit hatirlamalar” istiyor.

On 6grenmelere  Ogretmen onceki derslerde konusulan
atifta bulunma  kavramlara “gondermelerde” bulunuyor.

Meta sOylem Ogretmen o6nceki dgrenci diigiinceleri iizerine
gelistirme 6grencilerin yeniden diisiinmesini istiyor.

Ogretmen &grencilerin dikkatini 6zellikli  bir
Odaklama .
cevaba gekiyor.

Ogretmen derste o anda neler konusuldugu ve
izleme-1 (anhk) tartismanin hangi noktada oldugu ile ilgili
hatirlatma yapiyor.

e — — — Van Zee ve
Ogretmen derste belli bir siire once neler Minstrell
. instre
Izleme-2 (geriye) konusuldugu ve tartismanin hangi noktada (1997a), Si
. a), Simon
Izleme oldugu ile ilgili hatirlatma yapiyor. ’
8 8 - y.py.. vd. (2006);
Ogretmen derste belli bir siire sonra neler .
. L . ] Mortimer ve
Izleme-3 (ileriye) konusulacagi ve tartismanin hangi noktada
R Scott (2003)
olacag ile ilgili hatirlatma yapiyor.
Ozetleme Ogretmen verilen cevaplari kategorize edip,
Ozetliyor.
Seg¢me-eleme Ogretmen verilen cevaplarin bazilarini segiyor,

bazilarini eliyor, kategorize edip, 6zetliyor.

Fikir degisimini ~ Ogretmen 6grenenleri 6nceki fikirlerinin degisip
test etme degismedigi hakkinda disiinmeye yonlendiriyor.
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- oL _ Ogretmen ogrencilerin birbirlerinin

Ogrenci séylemi . . . . . N .
soylediklerini degerlendirmelerini istiyor. Christodoulou

. . Ogretmen Ogretmen soylediklerinin o0grenenlerce  ve Osborne
Degerlendirme . . . . .

soylemi degerlendirilmesini istiyor. (2014), Simon
Ogretmen sagladigi bir durumun, olayin, iddianin  vd. (2006)

Durum

degerlendirilmesini istiyor.

Ogretmen &grencilerin iddialarinin icindeki Christodoulou
Seytanin avukati epistemolojik, ontolojik ve kavramsal celiskileri ve Osborne

) ortaya cikariyor. (2014), Simon
Celdirme
: . sy . . v e vd.(2006),
Izleme ile Ogretmen i¢ tutarlihgi olmayan 6grenci fikirlerini
ldi karsilast Jadallah vd.
eldirme arsilastiriyor.
¢ stlastiry (2011)
. Ogretmen 6grencinin soyledikleri ile ilgili yeterli
Delil kullandirma . .
ve uygun delillerinin olup olmadigini sorguluyor.
- e — - - - Oh ve Campbell
) . *DTAY’ye Ogretmen oOgrenenleri  *Delil Temelli Akl .
Delillendirme . . . . (2013), McNeill
yonlendirme Yiritme durumuna yonlendiriyor. o
— . - - — - ve Krajcik (2011)
Delili Ogretmen delil temelli akil  yiuritmeyi
odullendirme édiillendirip, pekistiriyor.

Ogretmen o&grenenlerin  durumlari, &rnekleri,

Karsilastirma e o
iddialari vs. karsilagtirmalarini istiyor.

Tahmi Ogretmen 6grencilerin tahminlerde bulunmasini  Mortimer ve

ahmin

Goz-Kar-Tah istiyor. Scott (2003),
Ogretmen O0grenenlerden anlik  gézlem Soysal (2018)

Gozlem yapmalarini ya da gozlemsel tecribelerini
paylasmasini istiyor.

5 land Ogretmen &grenenlerin bir sonuca varmasini Morti
onuglandirma ortimer ve
¢ istiyor.
Cikarim — — - Scott (2003),
Varsayima Ogretmen 06grencilerden varsayimsal ya da
Soysal (2018)

yonlendirme olasilikh akil yiiritme yapmasini istiyor.

Not: Bu tablo “Fen Ogretiminde Ogretmenin Sdylemsel Hamlelerinin Ogrenenlerin Akil Yiriitme
Kalitelerine Etkisi: Soylem Analizi Yaklagimi” adli makaleden alinmistir (Soysal, 2019).

Bloom Taksonomisi 6gretimsel kazanimlarin belirlenmesi ve bu kazanimlarin degerlendirilmesi
amaciyla 6zellikle bilissel alanda ise kosulabilecek etkin bir disiinme araci olarak gorilmektedir
(Anderson vd., 2001). Bu nedenle ¢alismada 6gretmen sorularinin igerdigi bilissel talebi belirlemek igin
Bloom Taksonomisi kullaniimistir. Boylece 6gretmen sorulari icine gomulmus bilissel talep yiksek
diizeylerden dislik diizeye dogru kodlanabilmistir. YBT ye ait ayrintili icerik Tablo 3’te betimlenmistir.

Tablo 3 Yenilenmis Bloom Taksonomisi (YBT)

Kategori Alt Kategori Aciklamalari
1.Hatirlama 1.1. Tanima 1.Bilgiyi uzun siireli bellekten ¢agirma
e Tanimlama 1.1. Sunulan materyale uygun bilgi

parcacigini uzun sireli bellekte bulma
1.2.Animsama 1.2. ilgili bilgiyi uzun siireli bellekten alma

e Dizenleme
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Kategori Alt Kategori Aciklamalari
2.Anlama 2.1.Yorumlama 2.56zl0, yazih ya da grafiksel iletisime dair
o Aciklama O0gretimsel mesajlardan anlam olusturma
e Anlasilir hale donistiirme
e Betimleme 2.1. Bir temsil bigiminden digerine gegme
e Yorumlama (Donustirme)
2.2.0rneklendirme 2.2. Bir kavramin drnegini olusturma,
e Orneklerle agiklama betimleme
e Somutlastirma
2.3.Siniflandirma 2.3.Bir seyin kategorilere ait oldugunu
e Kategorize etme belirleme
e Kapsama
2.4.07etleme 2.4. Genel temanin 6nemli noktalarini bulma
e Soyutlama
e Genelleme
2.5.Cikarimda Bulunma 2.5.Sunulan bilgilerden mantikli bir sonug
e Sonucavarma cikarma
e Verilenlerden bilinmeyene
ulasma
e Ekleme yapma
* Tahmin etme 2.6.iki iddia, nesne arasindaki
2.6. Karsllastirma benzerlik/farkhliklari algilama
o Ztlastirma
e Haritalama
* Eslestirme 2.7. Bir sistem arasinda neden-sonug iliskisi
2.7.Agiklama kurma
e Nedenini aciklama
3.Uygulama 3.1.icra etme 3.Prosediirlere uygun olarak bir gérevi
o Yiritme gergeklestirme
3.2. Gerekgelendirme 3.1.Bilinen bir géreve prosediir uygulama
e Kullanma 3.2.Bilinmeyen bir géreve prosediir
uygulama
4.Analiz 4.1.Farkhlastirma 4.Nesnenin, bilgilerin pargalara ayrilmasi ve

o Ayrit etme

e Ayirt edici 6zellikler belirleme

e (Odaklama

e Gruplamayi belirleme
4.2.Dlzenleme

e ictutarlilik bulgulama

e Entegre etme

e Gruplarina gore siniflandirma

(siralama)
e Ayristirma
e (CoOzimleme

pargalarin genel yapi ile nasil ve hangi
amacla bagli oldugunun belirlenmesi
4.1.Sunulan malzemenin énemli ya da
onemsiz kisimlarini ayirt etmek

4.2 .Parcalarin genel yapiya nasil bagli
oldugunu belirleme
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Kategori Alt Kategori Aciklamalari
4 3.iliskilendirme 4.3.Sunulan malzemenin altindaki bakis
e Yapi sokiimi (analiz) agisini, niyeti ya da 6n yargiyi belirleme
5.Degerlendirme 5.1.Uygunlugunu kontrol etme 5.0I¢ii ve standartlara gore karar verme
o Uyumlulastirma 5.1.Bir siireg veya Urin igindeki tutarsizliklari
o Tespit etme ya da yanhsliklari tespit etme
e izleme

o Testetme

5.2 Kritik etme 5.2.0rin ile kriterler arasindaki tutarsizliklari
e Yargilama tespit etme, ya da kriterlere uygunlugunu
tespit etme
6.Yaratma 6.1.Uretme 6.Fonksiyonel bir bitiin olusturmak igin
e Hipotez kurma pargalari bir araya getirmek ya da égeleri
6.2.Planlama yeni bir desen ya da yapida diizenleme
e Tasarlama 6.1.Kriterlere dayali hipotezler ortaya
6.3.Yapilandirma koymak
e insaetme 6.2.Belirlenen gorevler igin prosedir
tasarlama

6.3.Bir Urlin insa etme

Not: Bu tablo A Taxonomy for Learning, Teaching and Assessing adli kitaptan uyarlanmistir. (Anderson
ve Krathwohl, 2001).

2.6. Gegerlik, Giivenirlik ve Etik

Katilimci 6gretmenin bir dénem boyunca toplamda 10 uygulamasi kayit altina alinmstir.
Veriler uygulamalardaki 6gretmen sorularinin incelenmesi amaciyla sinif igine yerlestirilen video kayit
cihazi ile toplanmistir. Ogrenenler pilot calismalarla kamera kaydi siireglerine alistirilmistir. Bu nedenle
Hawthorne etkisi olarak bilinen, izlenme etkisiyle olusan hal ve hareketlerdeki degisim olarak
tanimlayabilecegimiz bir durum olusmamistir. Buna ek olarak OSSK kataloguna okul éncesi programi
temel alinarak yeni kodlar eklenmistir. Ogrenenlerin aileleri ve égretmen video-temelli veri toplama
suregleri dncesinde bilgilendirilmis ve her 6grenci adina riza formlari aileleri tarafindan imzalanmistir.
Bu arastirmada kullanilan veri toplama aracinin ve veri toplama sireglerinin katiimcilar icin olasi bir
etik durumu ihlal etmeyecegi ya da kisilere fiziksel/psikolojik bir zarar vermeyecegi istanbul Aydin
Universitesi Etik Komisyonu’nun 2020/01 numarali ve 28/01/2020 tarihli karari ile belirtilmistir.

3. Bulgular

Bu bolimde katilimcr 6gretmen sorularinin tirevleri tanitilmis (nitel bulgular), ve bunlarin
uygulama bazinda ve ortalama oranlar sunulmustur. Kodlanan soru tiirevlerinin icerdigi potansiyel
bilissel talepler belirlenmis (nitel bulgular) ve bu taleplerin uygulamalar boyunca hangi oranlarda
seyrettigi tespit edilmistir (nicel analiz). Calismada 10 sinif-i¢ci uygulama gercgeklestirilmis, soru
tlrevlerinin ve bilissel taleplerin oranlari uygulamalar arasi ortalamalardan elde edilmistir.

3.1. Ogretmen Sorularinin Tiirevlerinin Belirlenmesi

Katilimci 6gretmen yedi farkli sOylemsel amaca hizmet eden soru tiirevi ile 6gretimsel
faaliyetlerini ylrGtmistir. Bunlar Tablo 2’de listelendigi Uzere iletisimsel, izleme, degerlendirme,
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celdirme, delillendirme, gézlem-karsilastirma-tahmin ve c¢ikarim olarak belirlenmistir. Ogretmen
sorularinin sdylemsel hedeflerini tanimlamak Uizere 28 alt kategori ise kosulmustur.

iletisimsel Amagh Ogretmen Sorulari

izleme amacgli kategoride yer alan &gretmen sorular sinifta 6gretmen-dgrenci ve égrenci-
ogrenci arasinda saglikli entelektiel iletisimin kurulmasi amaciyla tercih edilmistir. Bu nedenle
O0gretmen Ogrenen cevaplarinin arkasinda yer alan asil disinceyi 6grenmek ya da iddialarini
savunmalarini saglamak amaciyla “derinlestirme” sorularini ise kosmustur. Tablo 4’te sinif igi
uygulamalardan alinmis bir bélim bulunmaktadir. Ogretmen Satir 1’de 6grenenlerin uzayi kesfetmek
ile ilgili duisiincelerini 6grenmek icin bir sondalama sorusu ydneltmistir. Ogretmen “aciklama isteme”
sorulari ile 6grenenden soylemlerini daha anlasilabilir sekilde revize edip yeniden gruba sunmasini
talep etmistir. Tablo 4 Satir 7’de de goruldugl Uzere 6gretmen O6grenenin anlamsal bakimdan net
olmayan cevabi igin revize edilmis bir yanit istemistir. Yeniden yapilandirma sorulari da “agiklama
isteme” sorulari ile benzer dogrultuda olarak 6grenen cevabini 6gretmen tarafindan anlasilabilir bir
bicimiyle sinifa sunmayi amacglamaktadir. “Bliylince bir is yapacagiz ve onun adina da meslek denir
diyorsun” bu sorulara 6rnek olarak gosterilebilir. “Somutlastirma” sorulari ise 6gretmen 6grenenlerden
somut olaylar, érnek betimlemeler ile cevabi somutlastirarak sinifa sunmasini talep etmistir. Ornegin;
“Mesela iyi insan nasil davranir? Kotl insan nasil davranir?”. Bu sekilde sunulan iddialar giinlik
yasamdan sunulabilecek somut érnekler ile desteklenebilmistir. Alternatif soylemleri arama sorulariile
O0gretmen tartismanin devamliigini saglayacak bilimsel dayanagl olan diger yanitlari aramayi
hedeflemektedir. Ornegin; “Ne gibi sorunlar acilir baska fikri olan var mi?”. Bilgiyi arama sorulariyla
dgrenenlerden uzun siireli bellekten cagrisim yoluyla cevaba ulasmalari istenmektedir. Ornegin;
“Dlnyamizi i1sitan seyin adi nedir?” gibi. Bu soruda da gorildigi tzere 6gretmen basit hatirlama
yoluyla direkt olarak yanitlanmasini istemektedir. Ogretmen iletisimsel kategorideki sorular ile
ogrenenlerin daha saglkli bir iletisim ortami kurmasini amaclamistir. Boylece 6grenenler siireclerde
daha etkin bir bicimde katki saglayabilmislerdir. Sinif séyleminde 6grenenlerin 6grenme-6gretme
sureglerine destek olabilmelerinin en 6nemli 6n kosulu diger 6grenenler tarafindan soylemin
anlasiimasi ve ortak bir sinif dili kurulmasidir.

Tablo 4 Ogretmenin iletisimsel Kategorideki Sorularinin Alt Tiirevleri

. Ogretmen
Séylem . . Kisaagciklama
sorusunun tiirevi

Konusma sirasi
Konusmaci

Uzayi kesfetmek bizim ne isimize iletisimsel- Ogrenenin cevabinin ardindaki
yarar? Derinlestirme derinlestirmeyi talep ediyor.

=

Biitlin gezegenleri gormek igin.
2. S1** Gezegenleri bilmiyorsak merak -
ederiz ve uzaya ¢ikariz. Kesfederiz.

Degerlendirme-
3.7 Katiliyor musunuz? . - . -
Ogrenci Soylemi

4, S2  Evet - -
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Ogretmen

. . Kisaagiklama
sorusunun tiirevi

Séylem

Konusma sirasi
Konusmaci

Peki astronotlar neden uzaya iletisimsel-

(92]
_‘
1

giderler? Derinlestirme

6. S1 Uzaydaki hayati gormek igin. - -
Ogrenenin cevabinin ardinda

Uzaydaki yasami tespit etmek icin  lletisimsel-Aciklama
7. T s _ yatan detay ya da aciklamayi
mi dedin? isteme . o
o6grenmek istiyor.

8. S3  Evet - -
w . o . A Ogrenenin cevabinin ardinda
Yasami tespit etmek icin” dedin lletisimsel-Agiklama
9. 7 . . ) yatan detay ya da acgiklamayi
bunu bize biraz agiklar misin? isteme

o0grenmek istiyor.

*T: Ogretmen; **S: Ogrenci (Tablo 4’te yer alan diyaloglar “Meslekler” adli uygulamadan alinmustir.
Uygulama Siiresi: 45 dk., Uygulama Sirasi: 1).

izleme Amach Ggretmen Sorular

Bu kategoride yer alan sorular ile 6gretmen 6grenenlerin sinif i¢ci 6gretimsel siiregleri takip
etmesini ve tartisilan konuya farkindalik yaratmasini saglamaktadir. izleme (anlik) sorulariyla o anda
tartisilan konunun nerede oldugunu &grenenler ile paylasmaktadir. Ornegin; “Evet sonbahar
mevsimindeyiz ama suan konustugumuz konu o degil biz suan diinyanin olusumu ve kitalar hakkinda
konusuyoruz.” gibi. Burada gorildigi Uzere 6gretmen konuya sadik kalinmasi igin 6grenenlere
hatirlatmalarda bulunmustur. Buna ek olarak 6gretmen tartismada bir siire 6nce neler konusuldugunu
izleme (geriye) sorulari ile hatirlatabilmistir (Tablo 5, Satir 1). Bir slire sonra neler tartisilacagini da
izleme (ileriye) sorulariyla saglayabilmistir (Tablo 5, Satir 10). Odaklama sorulari ile 6gretmen tartisilan
konuyla ilgili 6nemli oldugunu distindigi bir 68renen yanitina dikkat cekebilmektedir (Tablo 5, Satir
4). Se¢cme-eleme sorulariyla 6gretmen istenen yonde olan 6grenen cevaplarini 6ne c¢ikarirken
digerlerini gérmezden gelebilir. Ornegin; “Arkadasiniz kitalarin olusumuna depremin sebep
olabilecegini sdyledi. Bence bunu tartisabiliriz? Ne dersiniz?” gibi. Boylece sinif ici siireclerde tartisma
acisindan énemli bulunan 6grenen yanitlari izerine derinlemesine distiniilebilmistir. Ogretmen fikir
degisimini test etme sorular ile sinif i¢i streclerde fikir degistiren 6grenenler fark edilip gruba
sunulabilmistir. Ornegin; “O zaman yerin (izerinde olan seyler depremi etkilemiyor dyle mi S, fikrini mi
degistirdin?” gibi. Buna ek olarak 6gretmen meta séylem gelistirme sorulari ile 6grenenlerin verdigi
yanitlar {zerine Ust bilissel olarak yeniden disiinmesini saglayabilmistir. Ornegin; “Simdi hangisi
volkanik daglarin patlama sebebi merak ediyorum. Bu olan olaylarin depreme etkisi var mi?” gibi. Bu
sayede 6grenenler cevaplari icerisindeki celiskileri ve bilimsel yeterlilikleri gozden gecirebilme firsati
yakalayabilmistir. Ust bilissel diisiinme kazanimi 6z diizenleme becerilerinin gelistirilebilmesi agisindan
kritiktir. Bu nedenle erken cocukluk déneminde cocuklarin Ust-bilissel bakis agisi kazanabilmeleri
onemlidir.
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Tablo 5 Ogretmenin izleme Kategorisinde Yer Alan Sorularinin Alt Tiirevleri

@
S = .
S g Ogretmen
g & Séylem sorusunun Kisa agciklama
% € .o
§ S tiirevi
x
Ogretmen sohbetin basinda
1. T Ama bakin S1 dedi ki diinyada da mavi var. izleme (geriye) konusulan seyler ile ilgili
¢agrisimlarda bulunuyor.
2. S1 Ama hi¢ kesmedin deniz olmus oluyor. - -
S2 Ama kitalar orada neden duruyor? - -
izleme Baret art o
retmen tartisma igin
Bir saniye bakin S2 ne dedi. “O zaman kitalarin (odaklama)// . & ) ] ? . ‘C
. . onemli olabilecegini
4. T buradaneisivar”, dedi. //Kitalari buraya Aciklama R )
o e . diisiindlgli cevaba dikkat
koyacagimi mi diisiindiin S1. isteme

cekiyor.//-

5. S1 Evet, bende dislindiim. - -
Ama biz diinya demedik ki heniiz buna. Sizce

ne yapiyorum dedim ve buna cevap verdiniz.  izleme .
Ogretmen tartisilan konuyu

6. T Bir kisminiz deniz dedi ve bir kisminiz da (6zetleme)// .
. L. . o . ana hatlaryla 6zetliyor.//-
diinya. Henliz bitmedi. Bakalim simdi neye Tahmin
benziyor?
7. S Deniz. - -

Simdi denizleri ve kitalari konusuyoruz.// Ogretmen konunun suan

izleme (anlik)//

Denize daha ¢ok benziyor degil mi?// Peki .. . nerede olduguyla ilgili
8. T ) ) . ) Kod disi// Bilgiyi
simdi bu elimdeki parcalarin ne oldugunu bilen hatirlatmada bulunuyor.//-
arama
var mi? /1-
9. S Kitalar. - -

-// Ogretmen bir siire sonra
Kod disi// gececekleri konu ile ilgili
izleme (ileriye) bazi terimlerden

Once diinya lizerindeki kitalari bir sayalim.
10. T Asya, Avrupa, Afrika, Kuzey ve Gliney Amerika,

Avusturalya ve Antarktika. .
bahsediyor.

Tablo 4’te yer alan diyaloglar “Dinyamiz ve Kitalar” adli uygulamadan alinmistir. Uygulama
Suresi: 36 dk., Uygulama Sirasi: 2.

Degerlendirme Amach Ogretmen Sorulari

Bu kategoride yer alan sorular ile 6gretmen 6grenenlerin, tartisma esnasinda olusan bir
durumun ya da 6gretmen soyleminin degerlendirilmesini hedeflemektedir. Degerlendirme sorulariyla
o0gretmen 6grenenlerin degerlendirme siirecinde aktif rol almasini saglamistir. Boylece sinif igcerisindeki
bilissel etkilesim arttirilmistir. Ayrica sinif i¢ci uygulamalardaki etkilesimin daha ¢ok 6grenci-6grenci
seklinde ilerlemesi desteklenmistir. Ogretmen degerlendirme (6grenci séylemi) sorulari ile séylemi
diger 6grenenlere sunarak degerlendirilmesini saglamistir (Bknz., Tablo 6, Satir 1-11). Degerlendirme
(68retmen soylemi) sorulari ile 6gretmen kendi sdylemini degerlendirmeye agmistir. Bu kategorideki
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sorular ile sinif-ici stiregler tek otorite tarafindan yénetilmemis olup makul bir agiklamasi olan herkes
otoriteyi paylasabilmistir. Bu da tiim grup Uyelerinin hem sirece baghhgini arttirmis hem de delil
temelli iddialar sunmaya yonlendirmistir. Tablo 6 Satir 12’de de goruldigu lzere 6gretmen kendi
soylemini 6grenenlerin degerlendirmesine sunmustur. Durum degerlendirmesi sorulari ise 6gretmen
miizakere esnasinda ortaya c¢ikan durumun grup tarafindan degerlendirilmesini talep etmistir (Tablo 6
Satir 9). Bu tipte 6gretmen sorular ile 6grenenler arasindaki bilissel etkilesimlerin arttirmasi
saglanabilir.

Tablo 6 Ogretmenin Dederlendirme Kategorisinde Yer Alan Sorularinin Alt Tiirevleri

. Ogretmen sorusunun
Séylem L. Kisa agiklama
tiirevi

Konusma sirasi
Konusmaci

. . . . ) . .Ogretmen bir 6grenen
Sagliksiz beslendigi zaman diyor ona Degerlendirme (68renci . . .
1. T . . yanitinin degerlendirilmesini
katiliyor musunuz? soylemi) .
talep ediyor.

2. S Evetve hayir diyen cocuklar oldu.

Oliir mi 6lmez mi saglikh ]

3. T . Aciklama isteme
beslendiginde?

4., S1 Evet. - -

Ama bir sey soyleyecegim sagliksiz  Celdirme (seytanin

beslendigimizde rahatsizlanabiliriz.  avukati)

6. S1 Sigaraictigimizde akcigerlerimiz olir.

Benim halamin kocasi da ¢ok sigara
ictigi icin kalbinde kanser olusmus.

8. S Kanser ne demek?

-// Ogretmen bir durumun

5 T Evet, bakin S1 bir soru sordu.// Ne izleme (geriye)// dgrenenlerce
dersiniz? Degerlendirme (durum)degerlendirilmesini talep
ediyor.

10. S3 Kalp kirilmasi olabilir mi? - -

. _ .. Ogretmen bir 6grenen
) Degerlendirme (6grenci . o o
11. T  Kalp kirilmasi mi sizce gocuklar? sylemi) yanitinin degerlendirilmesini
soylemi
y talep ediyor.

Peki konumuza dénelim simdi. // Ogretmen kendi séyleminin

izleme (anlik)//

Bence sagliksiz beslenirsek bazi . ) O0grenenlerce
12. T o Degerlendirme . . .
hastaliklara yakalanabiliriz. Ne . . . degerlendirilmesini talep
o (6gretmen soylemi) )
dersiniz? ediyor.

Tablo 6’da yer alan diyaloglar Engelli Nedir? uygulamasindan alinmistir. Uygulama Suresi: 47dk,
Uygulama Sirasi: 6.
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Celdirme Amach Ogretmen Sorulari

Celdirme amagl 6gretmen sorulari ile 6gretmen 6grenenlerin sagladigi cevaplar icerisindeki
epistemolojik, ontolojik ve kavramsal olarak celisen durumlari agiga ¢ikarmayi hedeflemektedir.
Ornegin; “O zaman yerdeki herhangi bir tasi suya koyalim ve biiyisiin kitalari olustursun. Olur mu?”,
“Bakin arkadasiniz dinozorlarin depreme sebep oldugunu soyliyor. Glinimizde dinozorlar yok ama
hala deprem oluyor.”. Burada 6gretmen 6grencinin cevabi icerisindeki geliskiyi ortaya cikarip iddiayi
delillendirerek glrGtmustiir. Ayrica bu tipte sorular ile i¢ tutarhligi olmayan 6grenci fikirlerini
karsilastirmak suretiyle ortaya cikarabilir. “Peki, her gok glirtltlisi oldugunda volkanik daglar patlar
mi?”, “Ama az 6nce yerin Ustlinde bir sey ziplamadigi halde deprem oldugunu sdyledin.”. Burada ise ig
tutarhligi olmayan 6grenci séylemleri agiga gikarilmistir.

Delillendirme Amagh Ogretmen Sorulari

Delillendirme amacli 6gretmen sorulariile 6gretmen 6grenenlerin yanitlariigin yeterli miktarda
kanitlarinin var olup olmadigini irdelemistir. Bu kategorideki sorular ile 6gretmen 6grenenleri deliller
sunmaya yonlendirmistir bunun yani sira akil yirtitmelerinde de delil kullanmaya tesvik etmistir. Bu
soru tlrlyle 6gretmen, 6grenenleri sdylemlerini destekleyecek bilimsel kabul edilirligi olan deliller
gdstermesi yoniinde desteklemistir. Ornegin; “Peki, neden yeryiiziindeki hareketlenmelerin depreme
sebep olabilecegini diisiiyorsun? Nereden biliyorsun boyle oldugunu?” gibi.

Gézlem-Karsilastirma-Tahmin Amagh Ogretmen Sorulari

Bu kategorideki o©gretmen sorulari ile Ogrenenlerin durumlari, Ornekleri, iddialar
karsilastiriimasi talep edilmistir. Ornegin; “Ayak kirilmasi bir engel midir?”, “Hangi mevsimde havalar
sogur?” gibi. Burada 6gretmen 6grenenleri ayak kirilmasinin bir engel olup olmadigini karsilastirarak
tespit etmeye yonlendirmistir. Ogrenenlerin gézlemsel tecriibelerini paylasmasi ya da anlk gdzlemler
yapmasl da istenebilir. “Bugiin havanin durumu nedir?” Ayrica tahmin yapmasi da talep edilebilir.
“Neden gozluk takariz peki?”, “Peki, orada bir trafik polisi olmasa trafik nasil olur?” gibi.

Cikarim Amagh Ogretmen Sorulan

GCikarim amagh sorular le 6gretmen sinif i¢ci miizakerelerden yola gikarak 6grenenlerin bir
¢itkarim yapmasini saglamaya calismaktadir. “Sonuclandirma” sorulari ile 6grenenlerin yapilan
etkinlikten yola ¢ikarak bir sonuca varmasi talep edilmektedir. Ornegin; “O zaman her kis kar yagar mi?.
Bu soruda 6gretmen miizakere edilen durumdan hareketle 6grenenleri bir sonuca varmaya tesvik
etmektedir. Varsayima yonlendirme sorulari grubun bir durum ile ilgili varsayimsal ya da olasilikh bir
akil yiiriitme yapmaya tesvik edildigi sorulardir. Ornegin; “O zaman havanin soguk oldugunu gézlem
yaparak anlayabilir miyiz?” bu soruda tartisilan durumdan hareketle siniftan akil ylriitme yaparak
cikarimda bulunmalari istenmektedir.

3.2. Ogretmen Sorularinin Tiirevlerinin Kullanim Oranlarinin (%) Belirlenmesi

Bu boélimde 6gretmenin uygulamalar boyunca kullandigl soru tirevlerinin tercih edilme
sikliklart sunulmustur. Ogretmenin sinif- ici uygulamalar boyunca kullandigi sorularin tiirevleri Sekil
1’de gorilmektedir. Uygulamalar boyunca 6gretmen tarafindan en ¢ok tercih edilen soru tiri
iletisimsel (%42,25) olarak tespit edilmistir. iletisimsel soru tiiriiniin 6gretmen tarafindan bu kadar sik
kullanilmis olmasi dikkat cekmektedir. Ogretmenin neredeyse her iki sorusundan biri iletisimsel
kategoridedir denebilir. Kisacasi 6gretmen etkinlikler boyunca vaktinin biylk cogunu daha saglikh bir
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iletisim kurabilmek ve anlasilmayan sdylemleri agiklamak vs. igin harcamistir. Bu da diger soru
turlerinin daha az tercih edilmesine sebep olmustur. izleme sorularinin égretmen tarafindan tercih
edilme sikhginin %12,86 oldugu goriilmektedir. Grubun konusulan konuya bilissel olarak bagli kalmasini
saglamak amaciyla tercih edilen bu soru tiirii ikinci olarak en ¢ok tercih edilen kategoridedir. izleme
sorulari cocuklara st diizey distinme becerileri (elestirel dislinme, yargillama, degerlendirme)
saglamaktan daha ¢ok tartisilan konuya sadik kalmalari icin sorular yonlendirmeyi amacglar.

Sekil 1 Ogretmen Sorularinin Ogretimsel (Séylemsel) islevlerinin Sinif-ici Uygulamalardaki Oranlari (%)
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Sekil 1’de goruldugl Gzere 6gretmen tarafindan tercih edilen soru tiirelerine ait nicel bulgular
yuzde (%) hesaplamalari olarak sunulmaktadir.

Degerlendirme amagl 06gretmen sorularinin tercih edilme sikligl ise %6,82 olarak
gorulmektedir. Degerlendirme sorulari ile 6grenenler sinif i¢i uygulamalarda diger arkadaslarinin ya da
ogretmenin iddialarini makul aciklamalar ile degerlendirme firsati yakalamaktadir. Buna ragmen
degerlendirme amach sorularin iletisimsel ve izleme sorularina oranla daha az tercih edildigi
gorilmektedir. Celdirme amagh 6gretmen sorularinin tercih edilme siklig1 %4,66 olarak gortlmektedir.
Celdirme amacgli 6gretmen sorulari ile 6gretmen seytanin avukati roliyle 6grenenlerin iddialar
icerisindeki celiskileri ortaya cikarabilir ya da cevaplari arasindaki tutarsizliklari izleme ile gruba
sunabilir. Bu nedenle geldirme amagh sorularin uygulamalar boyunca tercih edilme sikligindaki azlk
dikkat ¢ekmektedir. Delillendirme amagl 0gretmen sorularinin tercih edilme sikhigl %3,06 olarak
gorilmektedir. Delillendirme amagli 6gretmen sorulari en az tercih edilen kategorilerden biridir.
Ogrenenlerin gelisim dénemleri gdz éniinde bulunduruldugunda delillendirmeye yénlendirmenin
kiymetli olabilecegi duslinilmektedir. G6zlem amagli 6g§retmen sorularinin tercih edilme sikhgi %2,38
olarak goriilmektedir. Bu kategorideki 6gretmen sorularinin kullanim sikhiginin azhg dikkat
cekmektedir. Yapilan etkinliklerin dagihmi dislintildiglinde gbézlem yapmayi gerektiren etkinliklerin
(deney) daha az olmasi sebebiyle bu soru tiirevinin digerlerine oranla daha az kullanildig
disinidlmektedir. Karsilastirma amagh 6gretmen sorularinin tercih edilme sikligi %1,36 olarak
gorilmektedir. Karsilastirma sorulari ile 6gretmen 6grenenlerden iki durumun karsilastiriimasini talep
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etmektedir. Bu kategorideki sorular 6gretmen tarafindan en az tercih edilen sorular olarak karsimiza
¢itkmaktadir. Tahmin amagli 6gretmen sorularinin tercih edilme sikligi %6,06 olarak gérilmektedir. Bu
kategorideki sorularin tercih sikhginin “karsilastirma” ve “gbézlem” kategorilerine oranla daha fazla
olmasi dikkat ¢ekmektedir. Cikarim amacl 6gretmen sorularinin tercih edilme sikligi %5,48 olarak
gorilmektedir. Bu kategoride yer alan 6gretmen sorularinin digerlerine oranla daha az tercih edildigi
gorilmektedir.

3.3. Ogretmen Sorularinin igerdigi Bilissel Taleplerin Belirlenmesi

Ogretmen sinif icerisinde yonelttigi sorular ile 6grenenlerden degisen diizeylerde bilissel
taleplerde bulunmaktadir. Bu bilissel talepleri genellikle soru sorarak dile getirilmektedir. Ogrenenler
ise bu sorulara karsilik yanitlar, iddialar, séylemler gelistirmektedir. Yukaridaki boliimlerde de tasvir
edildigi Gzere 6gretmen sorularinin 6grenen cevaplari lzerine etkisi kritiktir. Bu nedenle 6gretmenin
sorularinin icerdigi olasi bilissel talebi belirlemek 6nem arz etmektedir.

Hatirlama Diizeyi Odretmen Sorulari

Bu kategoride sorulan 6gretmen sorulari var olan bir kavramin; olgusal, kavramsal, islemsel ya
da Ustbilissel bir bilginin uzun siireli bellekten ¢agirilmasi amaciyla sorulmustur. Hatirlama sorularinda
O0gretmen 6grenenden “6grenilmis” olan bir bilginin dogrudan (ezbere) sunulmasini istemektedir. Bu
nedenle bu sorular diisiik derecede bir bilissel talep icermektedir. Ornegin;

T: O zaman biz biiyiik denizlere ne diyoruz? (iletisimsel-Bilgiyi arama / Hatirlama-animsama)

S: Okyanus (Konusma “Dlinyamiz ve Kitalar” adli uygulamadan alinmistir. Uygulama siresi: 36

Uygulama sirasi: 2).

Goruldigu Uzere oOgretmen Ogrenenlerden basit bir hatirlama yapmalarini talep etmis
O0grenenlerde uzun siireli belleklerinde var olan bu bilgilerini ¢agirarak cevaba ulasabilmislerdir. Bu
kategorideki sorular tanima (tanimlama) ve animsama-geri c¢agirma (duzenleme) kategorileri
kullanilarak kodlanmistir. “iletisimsel amagh 6gretmen sorularinin” bilgiyi arama alt kategorisi ve
izleme amagli 6gretmen sorularinin izleme (anhk) alt kategorisi Bloom Taksonomisinde hatirlama
diizeyine karsilik gelmektedir.

Anlama Diizeyi Ogretmen Sorulari

Bu kategorideki O0gretmen sorulari; sozli ve yazili iletisimi iceren O6gretimsel mesajlarin
anlamini tespit etmeyi ve bu ifadelerin anlamini aktarmayi icermektedir. Kisacasi bilginin kisiye 6zel
olmasi, 6zimsenmesi olarak tanimlanabilir. Bu nedenle bu sorular dislik derecede bir bilissel talep
icermektedir. Ornegin;

T: Engel durumunun neden kalici oldugunu disiiniiyorsun? (iletisimsel-Derinlestirme /

Anlama-aciklama-nedenini aciklama)

S: Clinkd kazada bir yerleri kopabilir. Bu yizden de kalici olur (Konusma “Engelli Nedir?” adl

uygulamadan alinmistir. Uygulama siiresi: 42 Uygulama sirasi: 7).

Uygulamadan ¢ekilen bu konusmadan da anlasilacagi lizere anlama sorulari ile 6grenenden var
olan bir anlamin yorumlanmasi istenmistir. Yani 6gretmen tarafindan derinlestirme/anlama sorusu
sorulmus ve karsiliginda 6grenenden 0zgiin bir yorumlama alinabilmistir. Bu diizeydeki sorular;
yorumlama (aciklama, anlasihr hale donlstirme, betimleme, donistiirme), Orneklendirme
(maddilestirme, kanit gosterme), siniflandirma (kategorize etme, kapsama), 6zetleme (soyutlama,
genelleme), cikarimda bulunma (sonuca varma, verilenlerden bilinmeyene ulasma, ekleme yapma,
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tahmin etme), karsilastirma (zitlastirma, haritalama, eslestirme) ve agiklama nedenini agiklama)
kategorilerinden olusmaktadir. “iletisimsel amacli 6gretmen sorularinin” derinlestirme, aciklama
isteme ve yeniden yapilandirma alt kategorileri ve “izleme amagli 6gretmen sorularinin” izleme
(geriye), izleme (ileriye) izleme (6zetleme) alt kategorileri Bloom Taksonomisinde anlama diizeyine
karsilik gelmektedir.

Uygulama Diizeyi Ogretmen Sorulari

Bu diizeydeki sorular ile 6grenenlerden verilen bir durumda uygun bilgiyi ya da islemi ise
kosmasi istenebilir. Yani bir takim soyut durumlari somutlastirmasi, bilgileri islemlere dékmesi talep
edilebilir. Bu nedenle uygulama sorulari (orta) diizey bir bilissel talep icermektedir. icra etme (yiiriitme)
ve gergeklestirme (kullanma) alt kategorilerinde kodlanmistir. Bu diizeydeki sorulara uygulamalar
icerisinde rastlanmamistir. Sebebi olarak sinif-ici tartismalarda uygulama gerektiren etkinliklere daha
az yer verilmis olmasi gosterilebilir.

Analiz Diizeyi Ogretmen Sorulari

Bu diizeydeki 6gretmen sorulari; bir kavrami ya da olguyu onu olusturan temel bilesenlerine
ayirmayl ve bu bilesenlerin genel yapiyla nasil ya da hangi amagla baglandigini fark etmeyi
icermektedir. Kisacas! parcalara ayirma ya da parcalar arasindaki iliskiyi bulma olarak tanimlanabilir.
Bu nedenle analiz diizeyindeki sorular orta diizeyde bilissel talep icermektedir. Ornegin;

T: Simdi S2 demisti ki lavlar yerin altinda 1sinir ve taslari hareket ettirir. Ve daha 6nce de yerin

Ustiinde cok agir bir sey zipladiginda taslar hareket eder ve deprem olur. // Siz hangisine

katiliyorsunuz? (izleme-geriye / Anlama-6zetleme // Degerlendirme (6grenci sdylemi) / Analiz-

farklilastirma secme)

S: ikisinde de oluyor bence (Konusma “Dogal Afetler” adli uygulamadan alinmistir. Uygulama

suresi: 46 Uygulama sirasi: 3).

Konusmada da gorildigi lzere analiz dizeyi 6g8retmen sorularn ile 6gretmen 6grenen
cevaplarinin analiz edilmesini ve sonucunda bir segim yapilmasini talep etmistir. Buna karsilik olarak
ise 6grenen bir segim yapabilmistir. Bu dlizeydeki 6gretmen sorulari farklilastirma (ayirt etme, ayirt
edici 6zellikler belirleme, odaklama, gruplamayi belirleme), dizenleme-organize etme (i¢ tutarlilik
bulgulama, entegre etme, gruplarina gore siniflandirma, ayristirma, ¢ézimleme) alt kategorilerinde
kodlanmistir. Celdirme amach 6gretmen sorularinin izleme ile celdirme alt kategorisi ve degerlendirme
amacli 6gretmen sorularinin 6grenci séylemi ve durum alt kategorileri analiz diizeyinde kodlanmistir.

Degerlendirme Diizeyi Ogretmen Sorulari

Degerlendirme diizeyi 6gretmen sorulari 6grenenlerden kistas ya da standartlara dayali olarak
yargida bulunmasini, elestirmesini ya da tutarsizliklari géstermesini talep etmektedir. Kisaca bu sorular
belirli i¢ ve dis olgltlere gore sonug ¢ikarmayi (elestirme, yargilama, tespit etme) icermektedir.
Dolayisiyla bu diizeydeki 6gretmen sorulari yiiksek bilissel talep icermektedir. Ornegin;

T: Bakin ne dedi S.// “iki kafamiz olursa herkesten farkli oluruz bu da kéti bir seydir” dedi.

Katiliyor musunuz ona? (Odaklama / Anlama-yorumlama-aciklama // Degerlendirme (6grenci

soylemi)- Degerlendirme-test etme-yargilama)

S: Evet kotudir. Cinkl saklambag oynarken bir kafasiyla goziini kapatirken diger kafasiyla

insanlara bakabilir (Konusma “iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu?” adli uygulamadan alinmistir.

Uygulama siiresi: 47 Uygulama sirasi: 4).
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Ornek konusmada da gériildiigi izere degerlendirme diizeyi 6gretmen sorulari ile 6gretmen
ogrenenlerden 6grenci soylemini kritik etmelerini ve bir yargida bulunmalarini talep etmistir. Soruya
karsilik olarak ise 6grenen bir yargida bunlunmus ve yeni bir tst séylem gelistirebilmistir. Bu diizeydeki
sorular; uygunlugunu kontrol etme (uyumlulastirma, tespit etme, izleme, test etme), kritik etme
(yargilama) alt kategorileri kullanilarak kodlanmistir. Degerlendirme amach 6gretmen sorularinin
ogrenci soylemi, 6gretmen soylemi ve durum alt kategorileri ve ¢celdirme amach 6gretmen sorularinin
seytanin avukati alt kategorisi degerlendirme diizeyinde yer almaktadir.

Yaratma Diizeyi Ogretmen Sorulari

Bu diizeydeki sorular parcalari tutarligi ve islevselligi olan bir bitine sekil vermek ya da 6zgiin
bir Girlin ortaya koymayi icermektedir. Kisacasi zihinde daha 6nce var olmayan 6zgiin bir yapi ya da
orintl elde ederek bunlardan yeni bir bitln olusturmak olarak tanimlanabilir. Dolayisiyla bu sorular
yiiksek diizeyde bir bilissel talep icerir. Uretme (hipotezler kurma), planlama (tasarlama), yapilandirma
(insa etme) alt kategorileri kullanilarak kodlanmistir. Yaratma diizeyinde 0Ogretmen sorularina
uygulamalarda hi¢ rastlanmamis olmasi dikkat cekmektedir. Ogretmenin en yiiksek diizeydeki bilissel
talebi degerlendirme kategorisi olmus ve yeni bir triin ortaya konulabilecek diizeyde bir mertebeye
(yaratma) ¢ikamamistir.

3.4. Ogretmen Sorularinin igerdigi Bilissel Taleplerin Oranlarinin (%) Belirlenmesi

Bu boélimde 6gretmenin uygulamalar boyunca sorularin bilissel talep diizeyleri ylzde (%)
olarak sunulmustur.

Sekil 2 Ogretmen Sorularinin igerdidi Bilissel Taleplerin Uygulamalardaki Dagilimi (%)
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Ogretmenin sinif-ici uygulamalar boyunca kullandigi sorularin bilissel talep diizeyleri Sekil 2’de
gorilmektedir. Uygulamalar boyunca en gok tercih edilen kategori %77,27 oranla anlama kategorisi
olmustur. Anlama kategorisinin daha ¢ok iletisimsel ve izleme soru tiireleri ile kodlandigl yukaridaki
bolliimde de anlatiimistir. Dolayisiyla bu diizeydeki soru tirleri diisiik bilissel talep gerektirmektedir.
Kisacasi 6gretmen bu sorulari daha ¢ok 6grenenlerin ne bildigini aciklamasini istedigi zamanlarda ise
kosmustur. Bu durum 6grenen cevaplarinin da bu diizeyde seyretmesine sebep olmustur. Bu nedenle
bu sorularinin kullanimindaki sikhk dikkat cekmektedir. Hatirlama diizeyindeki 6gretmen sorularinin
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tercih edilme sikligi uygulamalardan ortama alinarak elde edilmis ve bu oran %4,35 olarak tespit
edilmistir. Hatirlama sorularinin diistik diizey bir talepte bulunmasi sebebiyle tercih edilme diizeyindeki
azlik olmasi istenen bir sonugtur. Analiz diizeyindeki 6gretmen sorulari uygulamalar boyunca kullanim
orani %8,12 olarak gorilmektedir. Analiz diizeyindeki sorularin orta diizeyde olasi bir bilissel talep
yaratmasi sebebiyle bu oranin oldukc¢a az oldugu disiilmektedir. Degerlendirme diizeyindeki 6gretmen
sorularinin uygulamalar boyunca tercih edilme sikhg1 %10,25 olarak gérilmektedir. Bu oran “anlama”
diizeyindeki sorularin %13,26’si kadardir. Ogretmenin yiiksek diizeyde bilissel talep gerektiren
degerlendirme sorularindaki azlik dikkat cekmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Galismada 6gretmenin sorularini sinif ici uygulamalar boyunca degisen gesitlilikte kullandigi
tespit edilmistir. Buna bagh olarak calismanin 6nemli sonuclarindan biri; 6grenenler tarafinda
yaratilmasi muhtemel bilissel talepler soru tirevleri degistikce artip azalmistir. Literatlirdeki sonuglara
paralel olarak 6gretmenler sorularinin tiirevlerini degistirerek 6grenenler tarafinda degisen diizeylerde
bilissel talepler yaratabilmektedir (Chin, 2006; 2007; Soysal, 2019). Bir diger sdylemle, her sorunun
barindirdigi bilissel talep farkhdir buna bagh olarak da 6grenenler tarafinda yaratilan bilissel talepler
farkhlasmaktadir. Buna ek olarak; 6gretmen uygulamalar boyunca yiliksek ve disik bilissel talep
gerektiren sorulari farkl etkinliklerde es zamanli bigcimde kullanmistir ve temelde 06grenen
cevaplarindaki bilgileri kullanilarak sorulari yoneltmistir.

Ogretmen sorularinin kullanim sikliklar incelendiginde en ¢ok kullanilan soru tiirevinin
iletisimsel kategoride oldugu belirlenmistir. Bu kategorideki sorular ile 0Ogretmen temelde
dgrenenlerden cevaplarin derinlestiriimesi, acik bir sekilde aktarilmasini istemektedir. Ogrenenler ise
bu sorulara yorumlamalar, karsilastirmalar ve ornekler ile donit vermektedir. Boylece 6gretmen
iletisimsel kategorideki soru tiirevi ile cogunlukla anlama seviyesinde (Bloom Taksonomi’sinde) bilissel
talepte bulunulabilmistir. Calismada iletisimsel amach 6gretmen sorularinin varligiyla birlikte 6gretmen
konusmalari baskin hale gelmis bu da soru tirlerinin kombinasyonlu kullanimina engel olmustur. Bir
diger ifade ile 6gretmenin sorularinin neredeyse yarisi derinlestirme, agiklama isteme, yeniden
yapilandirma gibi (dislik) dizeyde bilissel talep gerektirmektedir. Alan yazinda ¢alismada elde edilen
bulgulara paralel bicimde sonuglar bulunmaktadir. Bu baglamda Blactchford ve Mani (2008) erken
¢ocukluk déoneminde 6gretmen sorulariniinceledigi calismasinda sorularin “%94,5”’inin bilgi diizeyinde
oldugunu tespit etmistir. Massey, Pence Justice ve Bowles (2008) 48-60 ay araliginda O6gretmen
sorularini inceledigi ¢alismasinda sorularin “%44,8’nin” sinif ydnetimiyle ilgili oldugunu belirlemistir.
Buna ek olarak; 6gretmenlerin “%50’den” fazlasinin kapali uglu sorulari daha sik tercih ettigi tespit
edilmistir (de Rivera vd., 2005; Blactchford ve Mani, 2008). Calismada 6gretmenin anlama (distk)
seviyesindeki sorulari “%77.27” oraninda kullandig tespit edilmistir. Ylksek bilissel talep igeren
sorularin 6grenenlerin bilissel gelisimlerine etkisi bircok calisma ile kanitlanmis olsa da literatlr
ogretmenlerin genelde dislik diizey bilissel caba gerektiren (anlama-hatirlama) sorularini tercih etme
egiliminde olduklarini géstermektedir (Gall, 1970; Good ve Brophy, 2008; Wragg ve Brown, 2001).
Ancak 6te yandan calismada anlama sorularindaki artis ile birlikte sinif ici uygulamalarda iletisimsel
sirecler kuvvetlenebilmis ve konusma zamanlari arttirilabilmistir. Boylelikle tartismanin bilissel
seviyesinin yikselmesinin de 6ni agilabilmistir (Martin ve Hand, 2009). Bunun yani sira iletisimsel
amacli 6gretmen sorulari ile 6grenenler birbirlerini daha iyi anlayarak degerlendirme, elestirme,
yargilama siireglerine girebilmistir. Clinkli degerlendirmenin 6n kosulu kisinin séyleminin tam olarak
anlasilmasindan gecmektedir. Kisacasi bir kisinin iddialarini degerlenirmek/elestirmek icin dncelikle
anlasiimasi gerekmektedir. Yani 6gretmen iletisimsel ve izleme sorularini siirecte etkin bir bicimde
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kullandiginda 6grenenlerin soylemleri gruba daha agik ve anlasir hale gelebilmistir. Dolayisiyla
degerlendirme amach vyiksek bilissel talep gerektiren 6gretmen sorularinin var olmasi diger
kategorilerin ritimsel bir gesitlilik esliginde yuritilmesine baglidir (Gallardo-Virgen ve De Villar, 2011).

izleme amacl 6gretmen sorulari en yiiksek tercih frekansina sahip ikinci kategoridir. Bu
sorularin tartismalarda sinif-igi farkindaligi canli tutmak amaciyla kullanildigi gérilmektedir (Berland ve
Hammer, 2012). Bu sorular ile 6grenenler mevcut iddialari takip edebilir ve fikirler arasinda
karsilastirma yapma firsati yakalayabilir. Ancak 6gretmen izleme sorulari ile dislik diizeyde bir biligsel
talep yakalayabilmistir. Clinkii bu sorular ile 6grenenler yalnizca karsilastirma, siniflandirma ve
dzetleme yapma siireglerine yonlendirilebilir. Ote yandan calismada izleme amagh 6gretmen
sorularinin, degerlendirme amacli 6gretmen sorularina bir katki sagladigi gérilmektedir. Ornegin;
“Dogal Afetler” adh uygulama incelendiginde 6gretmenin izleme sorularindaki artisin (%20,91)
o0grenenlerin iddialari daha fazla degerlendirmesine tesvik ettigi ve boylece degerlendirme sorularinin
kullaniminin artmasina (%15,69) katki sagladigi gérilmektedir. Kisacasi 6grenenler 6gretmenin izleme
ve degerlendirme sorularinin sistematik kullanimiyla daha lst diizeyde olasi bir bilissel talep potansiyeli
yakalayabilmislerdir. Yapilan benzer ¢alismalarinda bu dogrultuda oldugu gorilmektedir (Ford, 2008;
Soysal, 2019).

Ogretmenin iletisimsel ve izleme sorularindaki tercih sikliga karsin degerlendirme amagh
sorular uygulamalar boyunca olduk¢a az kullaniimistir. Ogretmen degerlendirme sorularini sinifta
siklikla kullandiginda 6grenelere belli sorumluluklar yliklemistir ve onlari da birer epistemik otorite
(durumlarin dogru-yanlis olusuna karar veren kisi) olarak gormustiir (Soysal ve Radmard, 2018).
Ornegin; “Dogal Afetler” adli uygulamada ogrenenler &gretmenin degerlendirmeye yonlendiren
sorulari ile birlikte es-degerlendirici ya da es- yargilayici olarak sorumluluklar almislar ve sunulan
iddianin kabul edilmesine ya da reddedilmesine karar verme firsati yakalayabilmislerdir. Ayrica
degerlendirme sorulari esliginde 6grenenler bilissel agidan daha tretken olabilmis ve birlikte distnip
karar verebilmislerdir. Ogrenenlerden yiiksek diizeyde bilissel talep gerektiren baska bir soru tiirii ise
celdirici sorulardir. Bu tipteki sorular ile 6gretmen 6grenenlerin iddialarinin kavramsal agikliklarini
ortaya ¢ikarmis ve bu da 6grenenlerin daha derin disinme siirecine girismesine sebep olabilmistir
(Walshaw ve Anthony, 2008). Boylece 6grenenler 6gretmenin geldirici sorularina karsilik argimanlar
gelistirmek icin iddialarini genisletmek zorunda kalabilmistir. Ancak uygulama bazl olarak degiskenlik
gosterse de (Dogal Afetler ve Diinyamiz ve Kitalar) toplamda bu kategoriler en az tercih sikligina
sahiptir.

Yukarida yer alan veri temelli yorumlamalardan en 6nemli sonug sinif ici 6gretimsel siireclerde
o0gretmenin sorularinin hangi séylemsel amaca hizmet ettiginin cogunlukla farkinda olup olmadigidir
(Cochran, 2005). Bu durum 6gretmenin sorularini homojen bir sekilde kullanamamasina sebep olmus
olabilir. Bu da belirli soru tarevlerinin (6r.; iletisimsel ve izleme) uygulamalar boyunca sik tercih
edilirken digerlerinin (celdirme ve degerlendirme) geri planda kalmasina sebep olmus olabilir. Bunun
sonucunda birkag uygulama disinda 6gretmen sorularinin bilissel diizeyi uygulamalar boyunca dusiik
diizeyde (%81,62) seyretmistir. Bu durum 6grenenlerin bilissel durumlarinin da buna bagh olarak
benzer diizeylerde seyretmesine yol acabilir. Ancak uygulamalar bazinda belirli kategorilerin (izleme ve
degerlendirme) birlikte kullaniimasiyla bilissel olarak daha iretken bir sinif ortami yakalanabilmistir.
Uretken sinif 8grenenlerin birbirlerini ciddiye aldigi, birlikte diisiindiigii, derinlestirdigi bir ortam olarak
tanimlanabilir. Benzer dogrultuda calismada da gorildigi Gizere 6gretmenin Gretken sinif ortamini
yakalayabilmesinin yolu sorulari kombinasyonlu bir bicimde kullanmasindan ge¢mektedir. Bu durum
“Dogal Afetler” adh uygulamada veri temelli bicimde gorilebilir. Tm bu sonuglardan hareketle
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O0gretmenlerin sorulari degisen oranlarda bir harmoni ile kullanmalari ile 6grenenlerin bilissel
durumlarina katki saglanacagi séylenebilir.

Diger bolimlerde de ayrintili agiklandigl (izere erken cocukluk egitimcilerinin genellikle
sorularinin tiirevlerinin ve bu tirevlere bagh olarak olusan bilissel taleplerin farkinda olmadigi
soylenebilir (Oliveira, 2010). Bu durum calismada da benzer sonuglara yol agmis ve Ogretmen
sorularinin ¢ogunlukla anlama-hatirlama (%81,62) dizeyinde kalmasina sebep olmustur. Bu
dogrultuda cesitli mesleki gelisim programlari gelistirilerek 6gretmenlerin soru sorma stratejileri ile
ilgili farkindalik dizeyleri arttirilmalidir (Dantonio, 1990; Fairbain, 1987; Joyce ve Showers, 1983).
Mesleki gelisim programlari araciligiyla 6gretmenlere soru tirlerini ve buna bagl olarak degisen ve
sorulara gom{li bilissel talepleri delil temelli sunulursa mesleki gelisim durumlarina motive olacak ve
o0grenen merkezli 6gretimsel sirecleri benimseyeceklerdir (Otto ve Schuck, 1983; Sitko ve Slemon,
1982). Ogretmenlerin mesleki gelisim programlarina motive olmasinin temel yolu kullandiklari
stratejilerin 6grenenlerin bilissel durumlarina etki edebilecegine dair inancinin ve bilincinin var
olmasidir. Bu dogrultuda 6gretmenin sorgulama becerilerinin gelistiriimesinin yani sira epistemolojik
inancinin da degismesi icin destek saglanmalidir. Clinkli mesleki gelisimden kalici ve istendik bir sonug
alinmasi icin 6gretmenin oncelikle sordugu sorularin 6grenenlerin bilissel caba dizeylerinde
farklilasmaya etki edeceginin bilincinde olmasi gerekmektedir. Ayrica 6gretmenlerin sorularinin bilissel
durumu ile oOgrenen bilissel dizeyi arasinda iliskileri tespit etmek amaciyla yapilan benzer
arastirmalarin sayisi arttiriimalidir. Boylece 6gretmenler sorularinin-hamlelerinin bilingli farkindaligina
ulasabilecek ve konu ile ilgili farkindahgi artabilecektir. Bu baglamda 6gretmenin sorularinin, séylemsel
hamlelerinin incelendigi derin ve sistematik arastirmalar yurutilmelidir. Ayrica 6gretmene geri
bildirimler saglanmali ve soru sorma becerileri kazandirma yodniinde desteklenmelidir. Ancak
ogretmenler genellikle 6gretimsel yaklasimlara direng gostermektedir (Cochran ve Smith, 2005). Bu
noktada, 6gretmen egitimcileri 6gretmenlerin bu direnglerini kirmayi amacglamis ve soyle bir sonuca
ulasmiglardir: Bir 6gretmeni, hangi baglamda ya da alanda galisiyor olursa olsun, reform-temelli bir
ogretimsel felsefeye dahil etmenin, onun bu felsefeyi benimsemesinin ve bu felsefenin 6gretimsel
stratejilerini sinif ici rutin pratikleri haline getirmesinin yegane yolu, yeni felsefenin 6grenenlerin
bilissel giktilarina etkisinin olduguna yonelik 6gretmenin gelistirdigi biling ve inanistir (Cochran-Smith
2005). Kisacasi 6gretmenler reform temelli yeni bir felsefeye ancak 6grenenlerin bilissel durumunu
etkiledigini goérdiuginde inanirlar ve ise vuruk hale getirme egiliminde olurlar. Bu dogrultuda
O0gretmene sorularinin-hamlelerinin olasi sonuglari delil temelli sunularak siirece igsellestirilmesi
saglanmalidir.

Calismada 6gretmen sorularinin tirevleri ve Bloom Taksonomisindeki diizeyleri incelenmistir.
Buna ek olarak 6gretmenlerin s6zel ve sozel olmayan hamlelerinin sdylem analizi perspektifiyle
incelendigi calismalar yaratdlebilir. Ayrica 6gretmenin hamlelerin 6grenenlerin bilissel durumuna
etkisinin incelendigi calismalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Teacher-led questions have frequently been the subject of educational research to enhance
student-led conceptual acquisitions. It has been widely acknowledged that improvements in students'
conceptual learning are closely associated with teachers' question typologies and the cognitive
demand created by those typologies. For instance, the question "Which season comes after autumn?"
involves a lower cognitive processing demand on the part of the students. In other words, when
responding to such a question, students retrieve related knowledge regarding which season comes
after autumn from their long-term memory and respond accordingly. According to the revised
Bloomian taxonomy, this response corresponds to the "recall" level. Therefore, teachers should pose
the students questions with higher cognitive demands to facilitate higher-order reasoning. For
example, in a dialogue regarding diastrophism, a student may believe that when stones are placed in
oceans, they can grow and form continents. In this case, a teacher may ask "Then let's put a stone into
the water and let it grow continents. Is it possible?" This question may direct the student to reconsider,
analyze, judge, and evaluate his/her own beliefs. These processes will require more cognitive effort
from the student. Therefore, it can be hypothesized that there may be sophisticated relations between
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types of questions teachers ask and the cognitive demand embedded in the questions. In this context,
two questions were addressed in the current study.

1. Which types of questions does an experienced pre-school teacher ask during in-class
negotiations of meanings?

2. Which levels of cognitive demands were embedded in the different types of the pre-
school teachers' questions?

In a traditional classroom, the teacher generally uses questioning to evaluate student's
knowledge (Soysal, 2018; 2019). In these classrooms, the teacher usually asks the students to recall
their prior knowledge, seeks a scientific idea, or asks them to find the answers in the teacher's mind
(Chin, 2007). The teacher is considered as the authority of knowledge and students accept what the
teacher says without discussing their opinions (Van Zee & Minstrell, 1997b; Wells & Arauz, 2006).
Therefore, the teacher's questions are perceived as a challenge and threat to students (Baird &
Nortfield, 1992). In these classrooms, the teacher usually talks more than the children. Teacher's
qguestions are generally closed-ended, and learners' responses are expected to accept a single reality,
because it is assumed that the teacher knows the correct answer. Teachers' responses to the questions
are usually "correct” or "incorrect" (Mehan,1979; Wells & Arauz, 2006). Therefore, children can mostly
answer such questions as "yes" or "no" and the teacher decides the course of the discussion.

Methods

This case study was designed as a naturalistic inquiry to investigate an experienced pre-school
teacher's questioning typologies and their cognitive demand. A case study is one of the best tools for
providing intensive descriptions and analyses of a single unit or bounded system such as an individual,
program, or group. Participants were an experienced pre-school teacher and her 16 students. Ten in-
class implementations of the teacher were video-recorded. Then all implementation-based verbal
interactions and exchanges were transcribed verbatim. The data corpus was analyzed through coding
and frequency analysis in the form of systematic observations, a sub-branch of sociocultural classroom
discourse analysis. Two theory-laden and data-driven coding catalogues were used to examine the
types of the teacher's questions and presumed embedded cognitive demands. The "Teacher Questions
Coding Catalogue" was applied to investigate which typologies of questions the teacher staged during
the in-class implementations. The revised Bloomian taxonomy was also used to determine the
presumed embedded cognitive demands of the questions. Frequency analysis was conducted to make
inter-implementation comparisons in terms of type-demand relations.

Results

It was observed that the teacher used communicating questions (probing, requesting for
clarification, reformulating) most frequently (42.25%) in comparison to other typologies (e.g.,
monitoring, asking for justification, challenging, observe-compare-predict, evidencing, inferencing).
Communicating questions were widely observed because the teacher seemed to trigger and sustain a
healthy communication among the students. Monitoring questions were observed at the level of
12.86% compared to communicating moves. Monitoring questions were used to encourage the
students to be aware of what was happening in the classroom discourses as a metacognitive activity
process. In other words, through the teacher's monitoring questions, the students had chances to
follow classroom events within synchronized discussions. Justification questions were observed at the
level of 6.82%, and demanded higher cognitive efforts from the students, such as analyzing, evaluating,
and creating. Due the justification questions, the students were assigned as co-evaluators of their
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peers' utterances alongside the teacher. However, it was observed that the teacher used the
justification moves less frequently. Challenging questions that incorporated higher-cognitive demands
of students were also asked by the teacher, albeit to a limited extent (4.66%). The teacher made the
student-led cognitive contradictions explicit in playing the devil's advocate role through challenging
guestions. The teacher also staged evidencing questions (3.06%) to facilitate the students in presenting
their claims in an appropriate manner. When the participant students' developmental stage is
considered, evidencing moves attach importance and rare uses of that kind of question had not been
anticipated. Similarly, the teacher appeared to stage observing (2.38%) and comparing (1.36%)
questions less frequently compared to other question types. Furthermore, the teacher prompted the
students to make projections at the level of 6.06%. Lastly, the teacher directed the students to make
estimations at the level of 5.48% compared to other types of questions detected in the present study.

Regarding the cognitive demand that was embedded in the teacher-led questions, most of the
questions (77.27%) pitched at the level of understand in terms of the revised Bloomian taxonomy. As
mentioned, the teacher enacted her questions mostly to elicit, probe, elaborate, clarify, and
reformulate the student-led expressions. In addition, 4.35% of all the questions the teacher asked
stayed at the cognitive level of remember-recall. The teacher seemed to be able to use her questions
at the level of analysis (8.12%). However, it has to be noted that less than one out of 10 questions of
the teacher were evaluated at the level of analysis. Furthermore, 10.25% of the teacher-led questions
were observed at the level of evaluation. None of the relevant teacher’s questions were evaluated at
the create and apply levels of the taxonomy.

Discussion and Conclusion

In this study, it is concluded that the teacher used a variety of questions to initiate, maintain
and finalize classroom conversations. This study confirmed that once the teacher changed the type of
her questions, the cognitive demands embedded in the questions asked were also altered. Thishis
study proved a rather complicated relation between types of teacher-led talking through questioning
and possible aspects of productive classroom talks. On the other hand, the teacher appeared to prefer
to use lower demanding questions (i.e., communicating). One of the most important reasons for that
type of teacher-led preference could be her conscious awareness of her questions' types and
presumable cognitive demands. In other words, the teacher did not seem to be aware of the more
sophisticated aspects of classroom questioning in terms of discourse-cognition relations.

It is considered that the results of the study are important in terms of being the first study
examining teachers' questioning typologies with the perspective of discourse analysis in the context of
pre-school education in Turkey, and that they are also useful in terms of revealing the importance of
qguestioning in pre-school education. When the results of the study are examined, some
recommendations are offered. First, early childhood educators should include more questioning in the
activities in the daily schedule, should have a general knowledge about the cognitive level of the
guestions to be asked, should increase the frequency of questions requiring high-level cognitive effort,
such as evaluating-creativity (high) as well as comprehension-recall (low) questions, and they also
should consider the cognitive development levels of children while asking questions. For researchers,
it is recommended that the levels of teacher questions, their status according to Bloom's Taxonomy,
and the effect of questions on learners' cognitive outcomes should be examined with a discourse
analysis perspective in early childhood education. In addition to the examination of questioning
typologies, it is necessary to seek evidence for their questions, and they should be subjected to a
professional development program so that teachers can engage in this process; consequently, it is
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recommended to examine the changes in the cognitive levels of the questions. Institutions and
organizations responsible for educating pre-school teachers should offer in-service seminars to
improve teachers' questioning skills. Furthermore, early childhood teacher educators should also be
provided with in-service training to improve their questioning skills.
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Abstract

This descriptive study investigates Turkish academicians' perceptions of the media literacy
outcomes, assessment, and challenges of media literacy education, and their recommendations to overcome
these challenges in higher education. Data were collected from 41 Turkish academicians working at Turkish
universities from seven geographic regions. Data were collected via the "Media Literacy Assessment
Questionnaire" which was developed by Schilder (2014). Participants were academicians with subject-area
specialisation in English Language Teaching, Computer Education and Instructional Technology in the
education faculty, and academicians with subject-area specialisation in the departments of communication
faculty as these academicians were interested in media and technology and media literacy education. Results
of the study reveal that formative assessment was a prominent assessment method; however, most
assessment methods that the academicians used were also identified as time-consuming or complex to
develop. Results also show that academicians were unsure about how to interpret students' responses to
assess their media literacy and identified teachers' insufficient training as a challenge in assessing outcomes.
Based on the data results obtained from this study, specifying learning outcomes beforehand shouldn't be
accomplished by the force of administration, but should be determined by the consensus among all parties in
the field. Results also reveal that critical literacy and pedagogy should be taken into account in media literacy
education so that learners can become critically autonomous citizens in this globalised world.

Keywords: Media literacy, Media literacy education, Assessment, Critical pedagogy, Higher
education.

Ozet

Bu betimsel galismanin amaci, Tirk akademisyenlerin medya okuryazarhigi giktilari, degerlendirmesi,
medya okuryazarligi egitiminin zorluklarina iliskin algilarini ve yliksekogretimde bu zorluklarin Gstesinden
gelmek icin sunduklari 6nerilerini arastirmaktir. Arastirmanin verileri, TUrkiye'nin yedi cografi bolgesindeki
Universitelerde g¢alisan 41 Tirk akademisyenden toplanmistir. Veri toplamak igin Schilder (2014) tarafindan
gelistirilen “Medya Okuryazarligi Degerlendirme Anketi” kullanilmistir. Bu ¢alismada, medya ve teknoloji ve
medya okuryazarhgl egitimi ile ilgilendigi icin, iletisim fakiltesinde ve egitim fakultesi bolimlerinden de
ingilizce Ogretmenligi, Bilgisayar Egitimi ve Ogretim Teknolojileri alanlarinda uzmanliga sahip akademisyenler
yer almistir. Arastirmanin sonuglari, bigimlendirici degerlendirmenin 6ne ¢ikan degerlendirme
yéntemlerinden biri oldugunu ortaya koymaktadir ancak akademisyenlerin kullandigi ¢ogu degerlendirme
yonteminin de zaman alici veya gelistirmesi karmasik oldugu belirlenmistir. Arastirma sonuglari ayrica,
akademisyenlerin 6grencilerin  medya okuryazarligini degerlendirmek igin verdikleri yanitlari nasil
yorumlayacaklarindan emin olmadiklarini ve egiticilerin yetersiz egitimini, sonuglari degerlendirmede bir
zorluk olarak tanimladiklarini géstermektedir. Arastirmada elde edilen sonuglar, medya okuryazarligi 6grenme
¢iktilarinin yoneticiler tarafindan degil, alandaki tiim paydaslarin fikir birligi ile belirlenmesi gerektigini ortaya
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koymaktadir. Arastirma sonuglari ayrica, 6grencilerin kiiresellesen diinyada elestirel olarak 6zerk vatandaslar
olabilmeleri igin medya okuryazarligi egitiminde elestirel okuryazarlik ve pedagojinin dikkate alinmasi
gerektigini ortaya ¢ikarmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Medya okuryazarligi, Medya okuryazarligi egitimi, Degerlendirme, Elestirel
pedagoji, Yiiksekogretim.

1. Introduction

In today's information society, there has been a simultaneous interaction between media texts
and people in various ways in every field of society. As individuals learn about the world from media,
researchers and educators have paid particular attention to media literacy education (Kahne &
Bowyer, 2019; McGrew, Breakstone, Ortega, Smith, & Wineburg, 2018). The reason is that "Media
literacy deals with the study of cultures and looks at the problems relating to hybridisation,
interconnection and cross-cultural issues between societies and peoples. In other words, media
literacy is all about intercultural dialogue" (Tornero, 2014, p. 5). As a consequence, the focus of media
education is on the critical analysis and production of media messages and improving individuals'
media literacy skills to have better cross-cultural dialogue for free and democratic societies
(Michallidis, 2010).

Considering the role of the twenty-first century media culture in learners' lives, learning
requires active inquiry and process skills underpinning the inquiry-based pedagogy. Hence, media
literacy education moves beyond traditional education where there is limited access to information
and knowledge via ready-made materials and textbooks, and where students' knowledge is assessed
through tests and papers (Jolls, 2008). Drawing from this perspective, open-ended questions constitute
the epitome of inquiry models in which the learner actively asks and answers questions to make
meaning of media messages (Jolls, 2008). In this inquiry process, scholarly frames and inquiry
approaches are offered to practitioners and teachers to benefit from the key questions to enable their
students to analyse media content (Schilder & Redmond, 2019).

In the active inquiry process and assessment of inquiry, individuals learn to question particular
concepts through media literacy education. For instance, Buckingham (2019) offers four concepts:
media language, representation, production, and audiences whereby individuals could critically think
and analyse media content. Media language is defined as analyzing the use of language and
construction of meaning in each media, and the concept of representation is the study of the
representation of reality and credibility of information in media (Buckingham, 2019). Questioning the
concepts such as authors and audiences, messages and meanings, and representations and reality are
offered by National Association for Media Literacy Education (NAMLE, 2014). Duncan, D'lppolito,
Macpherson, and Wilson (1998) offer questions about the text, audience, and production.

Considering the impact of the domination of the English language, understanding the target
culture that is reflected in the content of media sources and materials is another essential point. In
parallel with the impact of this language on the content of media texts, media as a medium should be
taken into consideration seriously to understand the target culture. Kramsch (1998) addresses the
significance of the context in communication from which the meaning of a word emerges because
there is an interwoven relationship between language and culture in multiple and complex ways.
Media literacy education provides learners with insights to understand the unlimited and complex
linguistics features such as vocabulary, grammar, and accent in discourse in which language is used to
convey messages and information in diversified contexts (Sherman, 2009). In Sherman's (2009) critical
view, this type of education is provided by neither course books nor the classroom environment.
Notably, there has been a global demand for media literacy education in which learners can both
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understand and use the information to solve complex real-life problems in the virtual and real world
(Jolls, 2020).

Incorporating English and American multimedia forms into English Language Teaching
classrooms to develop students' media literacy, Dvorghets and Shaturnaya (2015) suggest that
language teachers must also have interdisciplinary knowledge. They argue that media literacy is
requisite for both teachers and students to have successful cross-cultural communication. Regarding
the role of international multimedia materials in individuals' lives, understanding the significance of
the cross-cultural communicative aspect of multimedia sources in native and target language is
essential and must be a pre-requisite for both teachers and students to be a world citizen.

While studies about media literacy shed light on the perceptions of teachers, scholars, and
educators on media literacy education in the western context (Schilder, 2014), the state of media
literacy in the socio-political, cultural, economic and educational context of Turkey is not informative
enough to understand media literacy education in terms of higher education at the global level. In this
regard, this study aims to investigate Turkish academicians' perceptions on media literacy outcomes,
assessment, and the existing challenges academicians struggle against in higher education. The study
also offers suggestions to those challenges participants faced in their home country. In line with the
aims of the study, the following research questions were investigated:

RQ1.Which media literacy outcomes do academicians identify as important?

RQ2. How do academicians assess these outcomes?

RQ3.Which challenges do academicians discern regarding media literacy assessment?

RQ4.Which recommendations do academicians make to overcome the challenges of media
literacy assessment?

2. Theoretical Framework

Media literacy education was first identified as part of democratic participation and citizenship
in the 1970s (Hobbs & Jensen, 2009). UNESCO, which led an international symposium on media literacy
education in 1982 in Grunwald, Germany, also held the first media literacy education conference in
the Middle East in 2007 (Altun, 2012). UNESCO has incorporated information literacy into its media
literacy facilities since 2011 (UNESCO Tirkiye Milli Komisyonu, 2019). Media literacy education has also
gained momentum since 2000 by the EU's contributions to the development of media literacy (Silver,
2009). In this regard, the European Commission offered an approach to media literacy in the digital
space by the end of 2007 (Silver, 2009). As UNESCO and EU have brought attention to media literacy,
media literacy education has been considered seriously in the field of education.

In line with the shift in thought in educational sciences, scholars and educators have also
gained insights into understanding the theoretical background of literacy due to Vygotsky's (1978)
sociocultural approach to literacy in his work (Perry, 2012). Considering Vygotsky's contributions to
educational psychology, and the sociocultural theory that used in literacy and second language
learning, Mahn and John-Steiner (2013) note that human beings use symbols and signs that are socially
created and shared. These signs and symbols are investigated to understand how humans make
meaning and use language. However, Perry offers a critical approach to the definition of literacy in
sociocultural theory, saying that there is no fixed understanding of literacy from the socio-cultural
perspective. According to Perry, the sociocultural perspective offers different theories of literacy from
three distinctive perspectives: social practice, multiliteracies, and critical literacy. In defining literacy,
those perspectives shed light on power relations in terms of the use of language in the hierarchical
structures of the system.
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From Freire's (2000) standpoint, literacy is based on the critique that requires both
understanding and reflecting on the relationship between the use of language and its connection to
the world. Regarding the inquiry-based approach to learning, scholars and educators also paid
particular attention to Freire's notion of education that is grounded in critical pedagogy (Hobbs &
Jensen, 2009). In Freire's opinion, learners should question the refracted reality of today's global
system and reconstruct the knowledge in communication with teachers and other learners. Learners
can hereby manifest their worldview in their actions in society. Media literacy education where
individuals actively take part in deconstructing and reconstructing the knowledge has been regarded
as an essential practice of citizens (Hobbs & Jensen, 2009). That is, individuals are not seen as passive
learners as the material objects of education, but they are viewed as active learners who have control
over their autonomy in the learning process.

The goal pursued in media literacy education is to enable learners to use critical thinking skills
that help them transmit the knowledge to their professional, social, and individual life in their
interaction with media (Schilder & Redmond, 2019). From this aspect, scholars offer two approaches
to the media literacy assessment: the protectionist approach and the cultural studies approach
(Schilder, 2014). In his study, Buckingham (2019) criticizes the protectionist approach to media literacy
because media literacy education is viewed as a simple solution to protect learners from side effects
of media. However, the aim of educators and scholars is not to prevent media violence and abuse. In
this sense, the purpose of the cultural studies approach is to enable individuals to engage in media
through top-down instruction (French, 2020). Although both of these approaches to media literacy
assessment may seem to be a counter view of each other, Schilder (2014) says that both may overlap
to promote the fruitfulness of media literacy education.

In Martens' (2010) opinion, some educators advocate a protectionist approach to assess the
efficacy of media literacy education in more quantitative ways, while advocates of the cultural studies
approach employ qualitative methods to assess media literacy education. In the investigation of media
literacy, researchers benefit from media literacy, communication theory, and constructivist learning
theory (Buckingham, 2003; Duffy & Jonassen, 1992; Masterman, 1985; Schilder, 2014).

3. Methodology

To explore respondents' perceptions on media literacy education, media literacy assessment,
and assessment challenges as well as recommendation they made for media literacy education, we
conducted a descriptive study by employing a media literacy questionnaire. The research from which
this article is written was approved by the Cag University Research Ethics Committee on August 7th,
2020 and the consent form is numbered as 88998576-299-E.2000002385.

3.1. Participants and Research Context

We employed a media literacy assessment questionnaire, using Google Forms in the 2020-
2021 academic year. A convenience sampling was employed to select participants, and the
participation was entirely voluntary based on their consent. The questionnaire was administered to
150 Turkish academicians working in the faculties of education and communication, and 41 responded
to the questionnaire. In this study, the focus of the participant selection was on the academicians
working in English Language Teaching, Computer Education and Instructional Technology, and those
working in departments of communication faculty. Therefore, data were obtained from academicians
with subject-area specialization in English Language Teaching (n=14), Computer Education and
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Instructional Technology (n=5) in the education faculty, and with subject-area specialization in
departments of communication faculty (n=22). These academicians were interested in media and
technology and media literacy education, and some of them taught media literacy courses in higher
education.

Response to the questionnaire was anonymous, and confidentiality was assured. 41 Turkish
academicians working at state and private universities were in cities from the seven geographic regions
in Turkey. The demographic background of respondents is detailed in Table 1 below.

Table 1 Demographic Background of Respondents

n %
Respondents per City
izmir 5 122
istanbul 9 22
Ankara 7 17.1
Eskisehir 3 7.3
Antalya 1 2.4
Gaziantep 11 26.8
Trabzon 2 4.9
Erzurum 3 7.3
Years of Experience
0-4 15 36.6
5-9 15 36.6
10-14 8 195
15+ 3 7.3
Number of Respondents Working with Specific
Target Populations
College/undergraduate students 34 829
Graduate or doctoral students 4 9.8
Teacher Education 2 4.9
Faculty
Faculty of Communication 22 53.7
Faculty of Education 19 46.3
Teaching, lesson materials or research on media
literacy
Integrated in a specific subject area(s) 24 585
Taught or studied as a separate subject area 17 415

In total, 40 respondents answered the question about working with specific target populations,
and 82.9% of those respondents indicated that they worked with college or undergraduate students.
Additionally, 5 respondents answered the question about specific target groups by identifying the item
as “other”. Data results obtained from those 5 respondents are presented as follows:

In total, 40 respondents answered the question about working with specific target populations,
and 82.9% of those respondents indicated that they worked with college or undergraduate students.
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Additionally, five respondents answered the question about specific target groups by identifying the
item as "other". Data results obtained from those five respondents are presented as follows:

R1: I manage projects for primary school education.

R2: I'm interested in training in this field.

R19: Labour economics and business administration.

R23: Projects.

R39: | conducted interviews with the primary and secondary school teachers for my MA study
related to media literacy.

The quotes above reveal that academicians were not restricted in their disciplinary field, but

that they were expected to inform other members of media communities both in the academic and
real-life setting.

As presented in Table 1 above, 22 academicians identified their roles as lecturers at the faculty
of communication, and 19 academicians indicated that they worked as a lecturer at the faculty of
education. As seen in Table 1, 24 academicians (58.5%) indicated that they taught media literacy by
integrating into a particular subject area(s), and 17 academicians (41.5%) taught or studied as an
independent subject area.

3.2. Instrument: Media Literacy Questionnaire

In this study, "Media Literacy Assessment Questionnaire" which was developed by Schilder
(2014), was used to collect data from academicians in seven geographical regions of Turkey. This
instrument was used to gain insights into the media literacy assessment in the field and to investigate
Turkish academicians' perceptions on the issues that are significant for the assessment of media
literacy in the global arena. There were some Turkish respondents in the original study, as the data
were international (Evelien Schilder, personal communication, March 9, 2020). In the current study,
the questionnaire was translated into Turkish, the respondents' first language, to explore their
perceptions in more detail. The translation process was conducted in three steps. First, the original
instrument was translated into Turkish by the two researchers of this study. Four English instructors
were also asked to translate the instrument items into Turkish. In the second phase, to account for
linguistic validity, the Turkish version was checked by three academicians, who were proficient in
English and were media literacy experts. The two researchers of this investigation revisited the Turkish
version. Finally, a pilot study was conducted in which 10 academicians involved in media literacy
education completed the Turkish version of the questionnaire. According to consensus among 10
experts, the items were reduced to 18.

In the first five questions of the questionnaire, respondents were asked to provide their
demographic information. Questions from 6 to 10 were about media literacy objectives and outcomes.
For instance, question 6, which was asked to determine media literacy objectives was a 4-point Likert.
Furthermore, question 10, which was asked to identify specific media literacy outcomes was a 4-point
Likert. For this study, internal consistency coefficients of Likert-type questions were also computed by
SPSS. As seen in Table 2 below, Cronbach's alpha coefficients were calculated as .885 for media literacy
objectives and as .904 for specific media literacy outcomes.
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Table 2 Reliability Analysis

Cronbach’s
Tables ltems Type Alpha
Table 3 Media literacy objectives 7 a 4-point Likert .885
Table 7 Specific media literacy outcomes 7 a 4-point Likert .904

Table 8 The role of assessment in the media 5 a 4-point Likert 200
literacy course

Factors impacting media literacy

Table 12 6 a 5-point Likert .762
assessment

Table 14 The extent of challenges for media 12 a 3-point Likert .794
literacy assessment

Table 15 Academicians’ opinions on offered 7 a 4- point Likert 801

recommendations for media literacy
assessment

Additionally, respondents were asked questions from 11 to 14 about media literacy
assessment. In this regard, question 11, which was asked to identify the role of assessment in the
media literacy course was a 4-point Likert type item. As presented in Table 2 above, Cronbach's alpha
coefficient was calculated as .700 for the role of assessment in media literacy course.

Moreover, questions from 15 to 17 were about assessment challenges. Herein, question 15,
which was asked to rate factors that influenced the way academicians assess media literacy was a 5-
point Likert. Cronbach's alpha coefficient was calculated as .762 for factors impacting media literacy
assessment. Question 17, which was asked to identify the challenges for the assessment of media
literacy education in the field was a 3-point Likert, and Cronbach's alpha coefficient was calculated
as.794 as presented in Table 2 above. Finally, respondents were asked to answer question 18 which
was about assessment recommendations respondents provided was a 4-point Likert, and Cronbach's
alpha coefficient was calculated as .801 for academicians' opinions on offered recommendations for
media literacy assessment. In this questionnaire, there were six questions with a Likert type in total.

When respondents did not specify outcomes in question 7, they were asked to identify their
reasons for not specifying outcomes in the following question 8. This means that they did not need to
answer all 18 questions. The questionnaire also comprised open-ended items, which include open-
ended responses such as "other" options, are item 4, item 8, item 9, and item 10.

3.3. Data Analysis

Data were analyzed by using SPSS software. This questionnaire was administered in the
respondents’ native language. To answer research questions, frequencies, percentages, means, and
standard deviations were calculated through descriptive statistics. The questionnaire also included 4
open-ended items. Qualitative analysis was used for these items that comprised open-ended
responses to the “other” options were presented in the result section.
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4, Results

4.1. Research Question One: Media Literacy Outcomes Academicians Identify as Important

The first research question aimed to investigate academicians' perceptions on the objectives
and outcomes of media literacy education separately. In this section, they were asked to respond to
five questions in total to evaluate the objectives and outcomes of media literacy education in the
higher education context.

4.1.1. Objectives of Media Literacy Education

In this part of the questionnaire, participants were asked to identify the objectives of media
literacy education. Those items are rated in order of importance from 1 (not at all important) to 4
(extremely important). Table 3 below shows data results as follows:

Table 3 Media Literacy Objectives

Items n M SD

1. | want to prepare students to successfully participate in their personal,
o , _ 41 334 0.57
civic and professional lives.

2. | want students to enjoy producing media content. 41 3.17 0.62

3. | want to reduce the risk of unhealthy behaviours supported in media
41 348 0.59
messages.

4. 1 want my students to become critically autonomous, to give them a
41 348 0.55
sense of agency or empowerment.

5. I want students to have pleasure in exploring meaning and asking

. . 41 341 0.59
guestions about media messages.
6. | want to help reduce the harmful effects of media. 41 339 0.73

7. I want my students to have confidence in expressing themselves. 41 346 0.67

As presented in Table 3 above, item 3 (M=3.48, SD=0.59), item 4 (M=3.48, SD=0.55), item 7
(M=3.46, SD=0.67), and item 5 (M=3.41, SD=0.59) were identified as the most important objectives of
media literacy. Based on the data results in Table 3, other items, which were defined as important
objectives of media literacy, are presented as item 6 (M=3.39 SD=0.73), item 1 (M=3.34, SD=0.57), and
item 2 (M=3.17, SD=0.62).

4.1.2. Defining Media Literacy Outcomes

In addition to defining the objectives of media literacy education, academicians were also
asked to define how well they specify outcomes of media literacy as illustrated in Table 4 below.

Table 4 Specifying Media Literacy Outcomes

Items f %

1. 1 do not specify outcomes. 11 26.8

2. | do specify outcomes, but they are broad and open. 30 73.2
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As seen in Table 4 above, 30 academicians (73.2%) selected item 2 while 11 academicians
(26.8%) selected item 1. To examine in detail, academicians are also asked to explain why they do not
define outcomes of media literacy education in the following part of the questionnaire.

4.1.3. Reasons for Not Defining Outcomes

This part of the questionnaire aimed to determine why academicians did not define the
outcomes of media literacy education. Academicians, who mentioned that they did not define their
outcomes in Section 4.1.2., indicated their reasons in this section as presented in Table 5 below:

Table 5 Reasons for not Specifying Media Literacy Outcomes

Items f %

1. 1 do not know how to create them. 0 0
2. | want to leave the classroom open for other experience to ; 171
happen rather than teaching towards specific outcomes. '
3. | believe in personalized learning, and therefore do not want to 171

set outcomes for the whole group of students.

In total, 14 respondents answered the question of why they did not explicitly specify media
literacy outcomes. As seen in Table 5 above, seven respondents (17.1%) selected item 2 and the other
seven (17.1%) indicated item 3. On the other hand, no respondent selected item 1.

As detailed in Table 4 in section 4.1.2., 11 respondents selected item 1. However, regarding
data results in Table 5 above, 14 respondents preferred answering the question about why they did
not specify the outcomes explicitly and identified the specific reasons for that. In section 4.1.2.,
academicians who selected item 1 as not specifying outcomes further stated that they left the
classroom open for either other experiences to happen or personalized learning, as presented in Table
5 above.

Furthermore, 2 respondents selected the item as “other” to explain the reason why did not
define the learning outcomes in media literacy. These quotes from respondents are illustrated as
follows:

R7: My answer covers all of the answers in the items partially. The course includes the
undetermined learning experiences of students that emerge from the context where they
have the experience in multimedia environments.

R41: Specifying learning outcomes beforehand is accomplished by the force of
administration. Learning outcomes are not determined by the consensus among all parties
in the field. They will differ by the lecturer, his/her points of view, and ideology. It is almost
impossible to provide a common system.

In their responses to the explanation of the reasons for not specifying learning outcomes,
respondents 7 and 41 meant that specifying learning outcomes and leaving the classroom open for
other experiences to occur throughout the learning process are inherent parts of media literacy
education. Forinstance, respondent 7 referred to the significance of both specifying learning outcomes
beforehand and students’ learning experiences that emerge from the context. Furthermore, in
respondent 41’s opinion, specifying learning outcomes is seen as an obligatory issue that is put into
the process by the administration. H/she underscored that learning outcomes are shaped by
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disregarding the consensus among all stakeholders in the field. In comparison to other respondents,
respondents 7 and 41 explained why they did not specify the learning outcomes in detail.

Table 6 Explanation of Who Specifies the Outcomes

Items f %

1. | specify the outcomes myself. 7 17.1
2. The media literacy materials that | am using in my lessons have 55 61
specified outcomes.

3. The school or organization in which | work specifies the 5 4.9

outcomes.

As seen in Table 6 above, 25 respondents (61%) selected item 2. Furthermore, seven
respondents (17.1%) selected item 1, and 2 respondents (4.9%) selected item 3. On average, the item
with the highest score which they marked as the explanation of who specifies the outcomes was item
2.

Additionally, 2 respondents selected the item as “other” to verbalize their ideas about who
specifies the outcomes. The following quotes from respondents are illustrated as follows:

R7: Considering the course hours allocated to the implication of media literacy, the ECTS
course value, and current studies in the field, | determine the learning outcomes.

R41: Every period, learning outcomes differ by student’s creativity. We limit the learning
outcomes with rigid concepts. Through the practical implications, students must be
equipped with skills so that they could see the realities in media.

The quotes obtained from respondents reveal that academicians could shape the outcomes
based on contextual factors such as participants, and the educational environment and conditions. In
this regard, Respondent 7 explained how h/she selected the criteria for the learning outcomes of the
course. Respondent 41 also argued about the learning outcomes which are predetermined by the
external drives and factors. In his/her response, h/she addressed the importance of practical
implications of media and individual differences among learners.

4.1.4 Important Skills and Attitudes for Media Literacy

In this section, participants were asked to identify the extent of the importance of the specific
skills and attitudes that learners would be able to have at the end of the media literacy education. As
seen in Table 7 below, they were asked to identify outcomes that are rated in order of importance
from 1 (not at all important) to 4 (extremely important).
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Table 7 Specific Media Literacy Outcomes

Items n M SD

1. Accessing, using, and experiencing a wide variety of media messages 40 3.22 0.65
2. Critically analysing and evaluating media messages 41 3.6 0.58
3. Creating and producing media messages 40 3.22 0.76
4. Developing technological or practical skills 40 3.2 0.68
5. Reflecting on students’ own learning and outcomes 39 3.38 0.59
6. To become more open-minded, flexible, and empathetic 40 3.65 0.53
7. Collaborating with other students 40 3.3 0.6

As detailed in Table 7 above, item 6 (M=3.65, SD=0.53) and item 2 (M=3.6, SD=0.58) with the
highest scores are the most important skills and attitudes for academicians’ work on media literacy.
Moreover, item 5 (M=3.38, SD=0.59) and item 7 (M=3.3, SD=0.6) can be evaluated as important skills
and attitudes for media literacy. Skills and attitudes which are indicated as less important in their work
are item 1 (M=3.22, SD=0.65), item 3 (M=3.22, SD=0.76), and item 4 (M=3.2, SD=0.68).

4.2. Research Question Two: The Way Academicians Assess Outcomes

The second research question aimed to examine how academicians assessed learning
outcomes in their media literacy education. In so doing, they answered the questions about the role
and types of assessments as an outcome of the evaluations and interpretations of students’ work.

4.2.1. The Role of Assessment in Media Literacy Education

This part of the questionnaire illustrates what the role of assessment is in academicians’ media
literacy course (Table 8). They were asked to identify the role of assessment in media literacy on a
scale from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree).

Table 8 The Role of Assessment in the Media Literacy Course

Items n M SD

1. Assessment does not play a large role in my work (teaching and a1 573 0.8
student interactions are more important to me). ' '

2. | use assessment to motivate my students. 40 3.07 0.47

3. | assess media literacy outcomes simply because assessment is
L s 40 2.85 0.62
inevitable in this world.

4. Assessment is critical in my work. 39 248 0.75

5. The student should be aware that the news in the media may be
biased, incomplete, and based on commercial concern. Therefore, | see 40 a5 0.5
media literacy education as an important tool to raise awareness about ' '

the need to question the news in the media and not to believe it blindly.

Based on the data results in Table 8 above, item 5 had the highest score (M=3.5, SD=0.5) while
item 4 had the lowest score (M=2.48, SD=0.75). Furthermore, item 2 had a higher score (M=3.07,
SD=0.47) than item 3 (M=2.85, SD=0.62) and item 1 (M=2.73, SD=0.8).
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4.2.2. Type of Assessment Methods

In this section, academicians were asked to identify the assessment method(s) they have used
in media literacy education or research. The types of assessment methods are detailed in Table 9 below
from most to least used media literacy assessment methods.

Table 9 From Most to Least Used List of Media Literacy Assessment Methods

f
Formative assessment of student work (drafts) 29
Classroom observation 28
Performance-based assessments 27
Media production 24
Self-assessment (reflection on students’ learning) 24
Media analysis or critique assignment 24
Self-assessment (attitudinal and values) 17
Written (essay) exams 16
Portfolios 15
Informal questioning in class 13
Conversations and feedback from other teachers 12
Student (b)logs 11
Informal conversations with students 11
Teacher-made quizzes 11
Focus groups with a group of students 10
Interviews with individual students 8
Quantitative surveys 6
Video documentation of classroom 4

As seen in Table 9 above, for formative assessment of student work (drafts) method 29
academicians (70.7%), for classroom observation assessment method 28 academicians (68.2%), and
performance-based assessments 27 academicians (65.8%) stated that they mostly used these methods
to evaluate media literacy in the higher education context.

As a consequence of this study, the least used assessment methods are respectively selected
as interviews with individual students by 8 academicians (19.5%), and quantitative surveys by 6 (14.6%)
academicians as well as video documentation of classroom that is indicated by 4 academicians (9.7%).

4.2.3 Evaluating and Interpreting Students’ Work

In this part of the questionnaire, academicians were asked to indicate how they evaluate and
interpret students’ works in media literacy.



Turk Akademisyenlerin Tlrkiye'de Yiiksek6gretimde

242

Table 10 The Way to Evaluate and Interpret Students’ Media Literacy Work for Each Assessment Method

By using By using By Looking for Using a Informally Looking at  Coding for  Comparing
outcomes or Bloom’s comparing depth of (my own the overall  categories  pre and
criteria that  taxonomy them to thought, judgement)  context and post-tests
are clearly previously evidence or and themes
expressed created complex classroom
beforehand examples understandings dynamics
n f % f % f % f % f % f % f % f % f %
Classroom
observation 28 2 4.9 3 7.3 4 9.8 6 14.6 1 2.4 2 4.9 10 244 O 0 0 0
Conversations and
feedback from
other teachers 15 0 0 1 2.4 5 12.2 4 9.8 1 2.4 3 7.3 1 2.4 0 0 0 0
Student (b)logs 18 0 0 1 24 3 73 4 9.8 5 122 1 24 2 49 2 49 0 0
Informal
conversations with 15 1 2.4 1 2.4 2 4.9 2 4.9 2 4.9 3 7.3 4 9.8 0 0 0 0
students
Formative
assessment of
student work 27 3 7.3 0 0 3 7.3 7 17.1 7 17.1 1 2.4 5 12.2 1 24 0 0

(drafts)

Self-assessment
(attitudinal and 20 0 0 2 4.9 2 4.9 7 17.1 3 7.3 2 4.9 4 9.8 0 0 0 0
values)
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By using By using By Looking for Using a Informally Looking at  Coding for  Comparing
outcomes or Bloom’s comparing depth of rubric (my own the overall  categories  pre and
criteria that  taxonomy them to thought, judgement)  context and post-tests
are clearly previously evidence or and themes
expressed created complex classroom
beforehand examples understandings dynamics
n f % f % f % f % f % f % f % f % f %
Self-assessment
(reflection on 22 4 98 2 49 4 9.8 4 9.8 3 73 1 2.4 4 98 0O 0 0 0
students’ learning)
Focus groups with
a group of 13 0 0 2 4.9 3 7.3 5 12.2 1 2.4 2 4.9 0 0 0 0 0 0
students
Performance-
based assessments 29 6 146 1 2.4 3 7.3 5 12.2 6 14.6 1 2.4 6 14.6 1 2.4 0 0
Media production 26 146 1 24 7.3 9.8 12.2 2.4 5 12.2 1 24 0 0
Portfolios 19 5 12.2 0 2 4.9 3 7.3 17.1 2.4 2.4 0 0 0
Written (essay)
21 4 9.8 1 2.4 2 4.9 5 12.2 5 12.2 2 4.9 2 4.9 0 0 0 0
exams
Total 31 15 36 56 46 20 44 5 0
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To evaluate and interpret students’ work, academicians preferred looking for depth of thought
and evidence or complex understandings (selected 56 times) as presented in Table 10 above. They
stated that they used a rubric (selected 46 times) and this is another most preferred way to assess and
evaluate students’ work. Academicians also indicated that they looked at the overall context and
classroom dynamics (selected 44 times). Furthermore, they identified that they evaluated and
interpreted students’ work for each assessment method by comparing them to previously created
examples (selected 36 times), by using outcomes or criteria (selected 31 times), informally (selected
20 times), and by using Bloom’s taxonomy (selected 15 times) as well as coding for categories and
themes (selected 5 times).

4.2.4. Perceptions on The Media Literacy Assessment

In this part of the questionnaire, academicians were asked to identify how they perceive media
literacy assessment as illustrated in Table 11 below.

Table 11 Perceptions on the Media Literacy Assessment

Items f %
1. | believe that there is one set of global media literacy that can 171
be assessed as a whole, regardless of the context. '
2. | believe that media literacy will always need to be assessed in a

specific context and that a single media literacy assessment 34 82.9

instrument can therefore not be developed.

34 academicians (%82.9) selected item 2 which addresses the significance of contextual factors
in media literacy education while 7 academicians (17.1%) selected item 1.

4.3. Research Question Three: Challenges Academicians Discern Regarding Media Literacy
Assessment

To examine the challenges academicians encountered in media literacy assessment, the third
guestion aimed to investigate those challenges they identified about the media literacy assessment.

4.3.1. Factors Impacting Media Literacy Assessment

The way academicians currently assess media literacy could rest on particular factors. In this
part of the questionnaire, they were asked to rate questions which included factors that influenced
the way they assess media literacy. In doing so, academicians were asked to indicate which challenges
they had encountered while assessing media literacy on a scale from 1 (never) to 5 (all the time). Table
12 illustrates data results as follows.
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Table 12 Factors Impacting Media Literacy Assessment

Items n M SD
1. Standards and/or regulations developed by (governmental)

institutions such as the ministry of education or education 41 3.21 1.07
department

2. School regulations 41 3.07 1.08
3. Amount of students | have to assess 41 3.39 1.08
4. Student characteristics (age, educational level, etc.) 41 4.02 0.75
5. Time and/or money 40 3.09 1.11
6. Access to technology and equipment 41 3.92 0.72

As seen in Table 12 above, 41 academicians indicated that statements in item 4 (M=4.02,
SD=0.75) and item 6 (M=3.92, SD=0.72) had an impact on their media literacy assessment. These items
have the highest scores rated by them.

Other factors, which also influenced 41 academicians’ media literacy assessment, were item 3
(M=3.39, SD=1.08) and item 1 (M=3.21, SD=1.07). Relatively, 40 academicians categorized item 5
(M=3.09, SD=1.11) as the factor which influenced their media literacy assessment. Among factors
impacting media literacy assessment, 41 academicians rated the lowest score for item 2 (M=3.07,
SD=1.08).

4.3.2. Media Literacy Assessment Challenges for Each Assessment Method

In this part of the questionnaire, academicians were asked to mention any media literacy
assessment challenges that they had encountered. As seen in Table 13 below, for classroom
observation 26 academicians (63.4%), for formative assessment of student work (drafts) 25
academicians (60.9%) and media production 24 academicians (58.5%) stated that they encountered
the challenge most when they used these assessment methods.
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Table 13 Assessment Challenges for Media Literacy Regarding Each Assessment Method

I am not sure

It is difficult to

] This The assessment It is hard to o
how to interpret o The assessment . It is difficult to control the
assessment method is time- . measure higher- .
or evaluate my . . method is o . get honest and learning
method is too  consuming or ) order thinking with ] )
students' o expensive to use ] authentic environment
. prescriptive or  complex to this type of . .
responses with . . or develop responses using this type
. intrusive develop assessment
this assessment of assessment
n f % f % f % f % f % f % f %
Classroom
. 26 4 9.8 2 4.9 10 24.4 0 0 5 12.2 1 2.4 4 9.8
observation
Conversations and
feedback from other 15 1 2.4 2 4.9 5 12.2 0 0 0 0 3 7.3 4 9.8
teachers
Student (b)logs 20 4 9.8 0 0 9 22.0 1 2.4 4 9.8 0 0 2 4.9
Informal
conversations with 15 3 7.3 1 2.4 2 4.9 0 0 2 4.9 6 14.6 1 2.4
students
Formative
assessment of
25 3 7.3 0 0 15 36.6 2 4.9 1 2.4 2 49 2 4.9
student work
(drafts)
Self-assessment
(attitudinal and 21 5 12.2 0 0 2 4.9 2 4.9 5 12.2 5 12.2 2 4.9

values)
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I am not sure

It is difficult to

] This The assessment It is hard to o
how to interpret o The assessment . It is difficult to control the
assessment method is time- . measure higher- .
or evaluate my . . method is o . get honest and learning
method is too  consuming or ) order thinking with ] )
students' o expensive to use ] authentic environment
. prescriptive or  complex to this type of . .
responses with . . or develop responses using this type
. intrusive develop assessment
this assessment of assessment
n f % f % f % f % f % f % f %
Self-assessment
(reflection on 23 6 14.6 1 2.4 6 14.6 1 2.4 5 12.2 3 7.3 1 2.4
students' learning)
Focus groups with a
13 3 7.3 0 0 4 9.8 1 2.4 1 2.4 2 49 2 4.9
group of students
Performance-based
22 1 2.4 3 7.3 10 24.4 3 7.3 2 4.9 2 4.9 1 2.4
assessments
Media production 24 1 2.4 0 0 14 34.1 5 12.2 2 4.9 2 4.9 0 0
Portfolios 17 2 4.9 0 0 10 24.4 3 7.3 1 2.4 1 2.4 0 0
Written (essay)
18 2 4.9 5 12.2 7 17.1 1 2.4 2 4.9 1 2.4 0 0
exams
Teacher-made
. 15 2 4.9 3 7.3 6 14.6 1 2.4 1 2.4 1 2.4 1 2.4
quizzes
Total 37 17 100 20 31 29 20
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As detailed in Table 13 above, academicians stated that most assessment methods they used
before were time-consuming or complex to develop (selected 100 times).

Furthermore, as a challenge for assessment methods, the statement of ‘l am not sure how to
interpret or evaluate my students' responses with this assessment’ was indicated 37 times. In higher
education, other challenges for the assessment methods were defined as ‘It is hard to measure higher-
order thinking with this type of assessment’ (selected 31 times) and ‘It is difficult to get honest and
authentic responses’ (selected 29 times).

According to academicians, for the assessment methods, the other challenges they
encountered were ‘The assessment method is expensive to use or develop’ and ‘It is difficult to control
the learning environment using this type of assessment’. In a similar vein, both of these statements
were selected 20 times. Finally, the least selected media literacy assessment challenge which they
encountered was the statement of ‘This assessment method is too prescriptive or intrusive’ (17 times).

4.3.3. Challenges in The Media Literacy Assessment

In this part of the questionnaire, many scholars and professionals identify challenges regarding
media literacy assessment. In this regard, participants were asked to discern to what extent they
believed these were challenges for assessing media literacy education. They were asked to identify the
challenges that were rated from 1 (not a challenge) to 3 (major challenge). Table 14 below illustrates
the results of the extent of challenges in media literacy assessment.
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Table 14 The Extent of Challenges for Media Literacy Assessment

Not a challenge A minor challenge Major challenge
Items f % f % f % M SD
1. Media literacy outcomes are not explicitly defined, so it is not clear
2 4.9 21 51.2 14 311 2.32 0.57
what should be assessed.
2. When assessing a media production piece, you cannot fully observe
media literacy learning by only looking at the product as you miss the 2 4.9 11 26.8 25 61.0 2.60 0.59
context in which it was produced.
3. Formal assessment (such as multiple-choice questions or written
Lo . 1 24 17 41.5 20 48.8 2.50 0.55
exams) may not capture true media literacy learning.
4. Assessments capturing higher-order thinking skills related to media
. . . . 3 7.3 10 24.4 25 61.0 2.57 0.64
literacy are time-consuming, expensive, or complex to develop.
5. There is a lack of teacher preparedness and teacher training to assess
o 3 7.3 8 19.5 29 70.7 2.65 0.62
media literacy outcomes.
6. It is difficult to go beyond the assessment of lower-order thinking
. 4 9.8 19 46.3 14 311 2.27 0.65
skills.
7. Different teachers often score the same students' work differently. 4 9.8 12 293 20 48.8 2.44 0.69
8. Comparing the scores of one class or school to the scores of another
o 17.1 12 29.3 19 46.3 2.31 0.77
class or school is difficult.
9. | feel very limited when it comes to assessing media literacy due to
outside influences (such as governmental decisions and other decisions 9 22.0 12 29.3 18 43.9 2.23 0.80
out of my control).
10. It is very difficult to control learning environments in media literacy
. o 3 7.3 19 46.3 16 39.0 2.34 0.62
research and to therefore get valid quantitative results.
11. It is difficult to take your own philosophical views out of assessment
and to think about the influence of your own background on the way 11 26.8 18 43.9 9 22.0 1.94 0.73

YOU assess students.
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Not a challenge A minor challenge Major challenge
Items f % f % f % M SD
12. Students often seem to say what | want to hear, rather than what
7 11.7 17 41.5 16 39.0 2.22 0.73

they truly think or feel.

As presented in Table 14 above, items such as 1, 2, 3, 4, 5, 7, and 8 as well as 9 indicate the media literacy assessment challenges that are perceived
as a major challenge by the participants. On the other hand, they considered item 6, item 10, item 11 and item 12 as a minor challenge.

The item with the highest score w was item 5 (M=2.65, SD=0.62); whereas however, item 11 (M=1.94, SD=0.73) was rated with the lowest score as a
media literacy challenge.
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4.4. Research Question Four: Recommendations Academicians Offer to Overcome the Challenges
of Media Literacy Assessment

Research question four aimed to reveal what recommendations the participants made in
higher education. Accordingly, recommendations of the participants on overcoming the challenges of
media literacy are provided in the results below.

4.4.1. Academicians’ Opinions on the Recommendations of Other Scholars and Professionals for
Media Literacy Assessment

In this part of the questionnaire, scholars and professionals in the field of media literacy have
provided recommendations for media literacy assessment. Thus, on a scale from 1 (strongly disagree)
to 4 (strongly agree), academicians were also asked to rate to what extent they believe those
recommendations which have been provided by other scholars and professionals would improve the
efficacy of media literacy assessment. Data results are presented in Table 15 below.

Table 15 Academicians’ Opinions on Offered Recommendations for Media Literacy Assessment

Items n M SD
1. Using a variety of assessment methods. 40 3.37 0.54
2. Conducting more research on media literacy assessment. 40 3.62 0.49
3. Coming together and collaborating as a research community. 40 3.42 0.67
4. Being clear and upfront to students about criteria and outcomes. 40 3.62 0.49

5. Look for depth and sophistication in students' answers, rather than right or
40 3.67 0.47

wrong answers.
6. The use of exemplars may help to improve interrater reliability (teachers 40 327 067
scoring students' work differently) and to agree on a common standard. ’ ’
7. When assessing media literacy, you should avoid getting your own

. . . . ) . 40 3.05 0.74
philosophical views in the way of assessing media literacy.

Based on the data results in Table 15, item 5 (M=3.67, SD=0.47) was the most recommended
statement by 40 academicians to create a more effective assessment in media literacy. Subsequently,
item 2 (M=3.62, SD=0.49) and item 4 (M=3.62, SD=0.49) which were other recommendations made by
40 academicians to overcome the challenges of assessment have equal mean scores. 40 academicians
also rated for item 3 (M=3.42, SD=0.67) and item 1 (M=3.37, SD=0.54).

Furthermore, 40 participants indicated the statement in item 6 (M=3.27, SD=0.67). In

comparison to other stated recommendations, the least recommended statement to overcome

challenges of media literacy assessment was rated for item 7 (M=3.05, SD=0.74).

5. Discussion and Results

In this current research, we investigated academicians' perceptions on media literacy
education, media literacy outcomes and assessment as well as the existing challenges they struggle
against in higher education in Turkey. Academicians also provided suggestions to those challenges they
faced in media literacy education. In this investigation, enabling students to question the media
content and to be critically autonomous, and raising students' awareness about the inappropriate
media content, are perceived as significant learning outcomes and objectives of media literacy
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education. Identifying learning outcomes beforehand in broad and open ways is also indicated by
academicians, and materials they used in their lessons are regarded as the determiner of media literacy
outcomes.

In comparison to Turkish academicians' approach to media literacy education and its
contribution to learners' critical thinking skills, critical thinking as the predicator of media literacy
education is not considered seriously in Russia, the Middle East, and North Africa. For instance, media
literacy education in Russia is not integrated into the curriculum as a compulsory course and is not
taken into account seriously (Bykov & Medvedeva, 2020). Abu-Fadil (2013) says that educators in the
Middle East and North Africa do not incorporate the concept of critical thinking into their educational
systems. However, international groups of educators and others have also provided new concepts and
methodologies with students so that they can explore new ideas which are creative and are not
controlled by the traditions (Abu-Fadil, 2013).

In a comparative study conducted by Mohebzadeh, Emamjomeh, Assareh, and Hamidi (2020),
the curriculum of media literacy education in the USA, Canada and Iran offers information about the
current status of media literacy in those countries. For instance, media literacy in Canada, which is
considered as a language skill, is taught along with English in the curriculum in an interdisciplinary way
(Mohebzadeh et al., 2020). On the other hand, media literacy is not included as a separate course in
the curriculum in the USA, but educators are provided with educational materials by different
American media literacy centres and media literacy education as a research-oriented education is
based on empowering critical knowledge and thinking in the USA (Mohebzadeh et al., 2020).
Mohebzadeh et al. (2020) say that in Iran, media literacy has been integrated into the high school
curriculum as a separate course since 2016. In this sense, it can be said that the historical and socio-
political context may determine the conceptualisation of media literacy education in different
countries. Similarly, in a current research study conducted in the USA and Israel, Turin and Friesem
(2020) note that the historical and socio-political conjecture plays an important role in the
conceptualisation of media literacy education in different nations.

In the context of this study, the role of media literacy assessment becomes significant in
education in that it raises critical consciousness about the refracted reality, representation of the truth,
and producers' commercial concerns in the construction of media content in both national and global
context. In other words, academicians use assessment to enable students to question the validity and
objectivity of the information in media content. Through assessment, they also aim to motivate
students and assess media literacy outcomes. Academicians indicate that they use formative
assessment to assess learning outcomes, and also identify classroom observations, performance-based
assessments, media production and self-assessment as mostly used assessment methods. The depth
of thought in learners' thinking and reflection, providing evidence and reasons, understanding complex
ideas, contextual features, and classroom dynamics as well as using a rubric become apparent in the
higher education context when they assess media literacy and evaluate students' work for each
assessment method.

However, most of the assessment methods Turkish academicians used for media literacy
before were defined as time-consuming or complex to develop. They also identified classroom
observation, formative assessment, and media production as assessment methods that they had
difficulty in employing as part of assessment practice. In this regard, Maxwell (2001) says that
evaluation of student's performance over a period of time within a particular setting by considering
the link between learning process and performance through classroom observation provides valid
evidence for learning outcomes. In addition, formative assessment enables learners to make a self-
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reflection and self-correction on their learning process so learners raise consciousness about their
learning in the long term (Moss & Brookhard, 2019). In parallel with the socio-political, educational
and economic as well as cultural changes under the conditions of globalisation, self-reflection and self-
correction are critical skills to improve intercultural communication through media. Therefore, it is not
possible to have media literacy skills without the knowledge of intercultural literacy, and vice versa
(Belousa & Stakle, 2010). As a consequence of this study, it can be said that there is a gap between
academicians' theoretical and practical approaches to media literacy. Results reveal that although
academicians aim to use formative assessment to assess learning outcomes and they identify
classroom observations, performance-based assessments, media production, and self-assessment as
mostly used assessment methods, they also have difficulty in employing those methods and regard
them as time-consuming and complex to develop. Regarding the assessment and evaluation of media
literacy education in the South Africa context, Saleh (2013) notes that some educators consider
evaluation as an assessment, but the definitions of those terms are not the same though they are
interchangeably used. For instance, evaluation is carried out in Africa to satisfy external needs (Johnson
& Foertsch, 2000). Addressing the improvement of instruction through assessment, Saleh (2013)
implies that educators should be aware of why they use the assessment information. From the critical
perspective of Saleh (2013), "evaluation is a process used to determine the worth of something; it is
an attempt to determine whether some product, process, activity, or procedure is of value or is
satisfactory" (p. 356). Thus, educators should consider the objectives, why and what they are
evaluating and should also be aware of the difference between terms: evaluation and assessment. In
the implementation of media education in Europe, Polakevicova and Lincényi (2017) say that media
education, as a combination of two differently perceived terms, aims to equip learners with media
competence, enabling them to be aware of the impact of media on their life. In other words, the focus
of media literacy education is on whether or not and how learners can operate and manipulate media,
obtain and interpret media text, and engage in the communication process.

In this study, student characteristics such as educational background and access to technology
and equipment are defined as challenges by Turkish academicians in assessing media literacy
assessment. However, the educators should provide diversified assessment approaches due to the
diversity in students' needs, and the significance of equitable assessment opportunities should be
covered in the teacher training and teacher professional development process to avoid any unfairness
in assessment (Nusche, 2013). Referring back to the previous decoade and the critical reading of media
literacy in Turkey, Yilmaz and Taylan (2016) argue that the financial and socio-cultural background of
individuals should not be disregarded in media literacy education. Individuals' critical thinking skills can
be improved in education only when they can get involved in media consumption and production
process as active agents (Yilmaz & Taylan, 2016). In doing so, they must be able to have the access to
technological equipment and materials as the initial phase of media literacy education.

In this study, another assessment challenge that was indicated by academicians is related to
feeling unsure about how to interpret students' responses to assess their media literacy. In this sense,
academicians stated that lack of preparedness and teacher training were seen as major problems for
the assessment of media literacy. As a consequence, it became significant that academicians needed
to be equipped with skills to perform their tasks efficiently in education. To enhance media literacy
assessment, they indicated that looking for in-depth insights and sophisticated responses in students'
answers, is required rather than looking for standardized answers.

In this investigation, the necessity and application of critical literacy and critical pedagogy have
become more significant in the Turkish higher education context. Considering today's technologically
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and politically structured global system, media literacy education as critical pedagogy should be
incorporated into the curriculum as a compulsory course, but not as an elective course in higher
education. Educators and academicians, whose expertise incorporates critical literacy, critical
pedagogy, language study, and language teaching, should also be involved actively in media literacy
education. Furthermore, media literacy as critical pedagogy should be taken into account in teacher
training programmes as well as post-graduate education in Turkey so that media literacy education
can be improved in educational contexts. Accordingly, academicians may not see teacher
preparedness and training as insufficient for media literacy assessment anymore. Through these
implications in further studies, the challenge of Turkish academicians' feeling unsure about how to
interpret students' responses to assess their media literacy, may be effectively sorted out in higher
education.

Educators and scholars in language teaching and communication departments should
collaborate to empower media literacy in teacher education programmes and post-graduate
education. In so doing, those professional people can actively contribute to the field and, in turn,
enable individuals and learners to take actions in daily life as part of their democratic participation and
citizenship. In Bruner's (1986) opinion, language as a medium of communication is never neutral
because language use aims to convey a particular point of view and ideology and the implications of a
world view from a particular position. Similarly, the language used in media requires the critical study
of meaning and symbols. As the researchers of this study with the subject-area specialisation in English
Language Teaching and Communication, we suggest that language teaching scholars in the field of
educational sciences and language studies and educators in the field of communication studies should
also collaborate to support media literacy education in the Turkish higher education. In a similar vein,
Domine (2007) highlights that the construction of knowledge plays an essential role in media literacy
education because the teacher perceives the process between media and students based on their
philosophical and pedagogical orientation to media.

Belousa and Stakle (2010) indicate that the process of globalisation requires the meta-content
of education as a consequence of the change in the social and cultural contexts in EU countries.
According to Belousa and Stakle (2010) "Membership in a European and global community has played
a significant role in fostering conditions conductive to pluralism in the society. These changes have
brought forward a discussion on issues of successful interaction in diverse multicultural environment"
(p. 115). As a result of globalisation, intercultural literacy is also a significant issue in education that
educators should consider seriously since it requires education to maintain a democratic society
(Belousa & Stakle, 2010). From Mclaren's (1995, 1997) perspective, intercultural education enables
students to understand their cultural identity and other cultural identities. In the report entitled
"Testing and Refining, Criteria to Assess Media Literacy Levels in Europe" which was published by the
European Commission in April 2011, media literacy levels in European countries are evaluated to
encourage member states to share information and experience on media literacy (Shapiro & Celot,
2011). In Turkey, media literacy education, which regulates its policies in the field of education and
other fields within the framework of EU laws in the EU harmonisation process, has become more
interactive with the integration of digital technologies into education. Thus, the data obtained from
this descriptive study can also be among the reference sources that can contribute to further studies
which will be conducted in EU countries.

To sum up, the purpose of the study was to investigate Turkish academicians' perceptions on
media literacy assessment in higher education. Further studies could be conducted with academicians
with subject-area specialisation in social studies because the focus of this study was on the perceptions
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of academicians with subject-area specialisation in English Language Teaching, Computer Education
and Instructional technology, and Departments of Communication in Turkey. Thus, one limitation of
this study is that results may not be generalised to academicians in social studies.
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1. Giris

GUnUmuz bilgi toplumunda, toplumun her alaninda medya metinleriile insanlar arasinda gesitli
sekillerde es zamanh bir etkilesim s6z konusudur. Bireyler medya araciligiyla diinya hakkinda bilgi
edindikg¢e, arastirmacilarin ve egitimcilerin medya okuryazarligi egitimine verdikleri 6nem artmistir
(Kahne ve Bowyer, 2019; McGrew ve digerleri, 2018). Ozgiir ve demokratik toplumlarda, kiiltiirler arasi
diyalogu artirmak icin medya okuryazarliginin odak noktasi, medya mesajlarinin elestirel analizi ve
bireylerin okuryazarlik becerilerini gelistirmektir (Michallidis, 2010). Yirmi birinci ytzyll medya
kiltirinde 6grenme, sorgulamaya dayali pedagojiyi destekleyen aktif sorgulama ve siire¢ becerilerini
gerektirir. Dolayisiyla medya okuryazarlig egitimi, hazir materyal ve ders kitaplari araciligiyla, bilginin
ve bilgiye erisimin sinirh oldugu ve 6grencilerin bilgilerinin testler ve kagitlarla degerlendirildigi
geleneksel egitimin 6tesine ge¢mektedir (Jolls, 2008). Dvorghets ve Shaturnaya'ya (2015) gére, medya
okuryazarligi hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin kilturler arasi iletisimde basarili olmasi icin
gereklidir.

ingiliz dilinin emperyalist etkisi gdz &niine alindiginda, medya kaynaklarinin ve materyallerinin
icerigine yansiyan kdlttrd anlamak bir diger dnemli noktadir. Bu emperyal dilin medya metinlerinin
icerigi Uzerindeki etkisine paralel olarak, hedef kiiltiiri anlamak i¢in medyanin araci rolliniin ciddiye
alinmasi gerekmektedir. Kramsch (1998), dil ve kiiltiir arasinda ¢oklu ve karmasik sekillerde i¢ ice
gecmis bir iliski oldugu icin, kelimenin anlaminin ortaya ¢iktigi iletisim baglaminin 6nemine deginir.

Medya okuryazarhigi egitimi, 6grencilere, farkli baglamlarda mesajlari ve bilgileri iletmek igin
kullanilan dilin, kelime dagarcigi, dilbilgisi ve aksan gibi sinirsiz ve karmasik dilbilimsel 6zelliklerini
anlamalari icin icgori saglar (Sherman, 2009). Sherman'in (2009) elestirel bakis agisina gore, bu tir bir
egitim ne ders kitaplari ne de sinif ortami tarafindan saglanmaktadir. Ozellikle, 6grencilerin sanal ve
gercek diinyadaki karmasik gercek yasam problemlerini ¢gzmek icin bilgileri hem anlayabilecekleri hem
de kullanabilecekleri medya okuryazarligi egitimine yonelik kiresel bir talep bulunmaktadir (Jolls,
2020).

2. Kavramsal Cergeve

1970'lerde medya okuryazarligi egitimi dncelikle demokratik katilimin ve yurttashgin bir pargasi
olarak tanimlanmistir (Hobbs ve Jensen, 2009). 1982 yilinda Almanya'nin Grunwald kentinde medya
okuryazarligl egitimi konusunda uluslararasi bir sempozyuma onciilik eden UNESCO, 2007 yilinda
Ortadogu'daki ilk medya okuryazarligi egitimi konferansini gergeklestirmistir (Altun, 2012). 2011
yilindan itibaren UNESCO bilgi okuryazarhgini medya okuryazarlig faaliyetlerine dahil etmistir
(UNESCO Tiirkiye Milli Komisyonu, 2019). Medya okuryazarligi egitimi 2000 yilindan itibaren AB'nin
medya okuryazarliginin gelisimine yaptig1 katkilarla ivme kazanmistir (Silver, 2009). Bu baglamda,
Avrupa Komisyonu 2007 yili sonunda medya okuryazarligini dijital ortama da uyarlamistir (Silver, 2009).
UNESCO ve AB'nin medya okuryazarligina dikkat cekmesi ile birlikte medya okuryazarligi egitimi ciddi
bir sekilde ele alinmaya baslamistir.

Medya okuryazarliginin amaci, 6grencinin medya ile etkilesimlerinde bilgiyi profesyonel, sosyal
ve bireysel yasamlarina aktarmalarina yardimci olan elestirel disinme becerilerini kullanmalarini
saglamaktir (Schilder ve Redmond, 2019). Bu a¢idan medya okuryazarligl degerlendirmesinde temel
olarak iki yaklasimla karsilasiriz: korumaci yaklasim ve kiiltiirel ¢calismalar yaklasimi (Schilder, 2014).
Buckingham (2019) korumaci yaklasimi, medya okuryazarhgini basitce medyanin zararli etkilerinden
koruma yontemi olarak ele almasindan dolayi elestirir. Kiltlrel ¢alismalar yaklasiminin amaci ise
bireylerin genelden 6zele 6gretim yoluyla medyayla ilgilenmesini saglamaktir (French, 2020). Medya
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okuryazarligl degerlendirmesine yonelik bu yaklasimlarin her ikisi de birbirinin karsiti gibi gériinse de
Schilder (2014), medya okuryazarhg egitiminin verimliligini artirmak icin her ikisinin de
ortisebilecegini soylemektedir.

Uluslararasi multimedya materyallerinin bireylerin hayatindaki roliinii, multimedya
kaynaklarinin anadilde ve hedef dilde kiiltiirler arasi iletisimdeki 6nemini anlamak hem 6gretmenler
hem de 6grenciler icin bir diinya vatandasi olmak icin temel ve 6n kosul olmalidir. Medya okuryazarligi
ile ilgili calismalar genelde Bati baglaminda medya okuryazarligi egitimine iliskin 6gretmen,
akademisyen ve egitimcilerin algilarina stk tutarken (Schilder, 2014), Tirkiye'de medya
okuryazarliginin sosyo-politik, kilttrel, ekonomik ve egitim baglamindaki durumu vyeterince
bilgilendirici degildir. Bu nedenle bu arastirma, Tlrk akademisyenlerin, medya okuryazarliginin giktilari,
degerlendirmesi ve medya okuryazarligi egitiminin zorluklarina iliskin algilarini ve de yiiksekégretimde
bu zorluklarin Gstesinden gelmek icin sunduklari dnerileri arastirmak amaciyla yirtttlmustur.

3. Yontem

Arastirmanin verileri, Tlrkiye'nin yedi cografi bolgesindeki Universitelerde ¢alisan 41 Tirk
akademisyenden toplanmistir. Calisma icin gerekli izinler alindiktan sonra, veri toplama araci olarak
Schilder (2014) tarafindan gelistirilen "Medya Okuryazarligi Degerlendirme Anketi” kullaniimistir.
Medya okuryazarhgl degerlendirme anketi katilimcilara, 2020-2021 akademik dénemlerinde Google
forms araciligiyla uygulanmistir. Calismanin katihmcilari, kolayli 6rneklem yontemi kullanilarak secilmis
ve arastirmaya katim tamamen gonllik esasina dayali olarak yurttilmustir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu, ingiliz Dili Egitimi, Bilgisayar Egitimi ve Ogretim teknolojileri alaninda calisan akademisyenler
ile iletisim fakultesi bolimlerinde gorev yapan akademisyenler olusturmustur. Calismada, ilgi alani
medya ve teknoloji ve medya okuryazarligi egitimi oldugu icin iletisim fakiltelerinden (n=22) ve egitim
fakiiltesi bélimlerinden de ingilizce Ogretmenligi (n=14) ve Bilgisayar Egitimi ve Ogretim Teknolojileri
(n=5) alanlarinda uzmanhga sahip akademisyenler yer almistir.

Arastirmada katilimcilarin konu ile ilgili gérislerini belirlemek amaciyla agik uglu, likert tipinde
ve c¢oktan seg¢meli sorulardan olusan bir veri toplami araci kullaniimistir. Anket, akademisyenlerin
medya okuryazarhg egitimi hakkindaki algilarini daha detayli arastirmak icin Tlrkgeye cevrilmistir.
Ceviri sureci lic asamali olarak gergeklestirilmistir. Ceviri stirecinin ilk asamasinda, anket bu ¢alismanin
iki arastirmacisi tarafindan Tiirkgeye cevrilmistir. Ayrica, dort ingilizce b&limii d6gretim elemanindan
anketin maddelerini Tlrkceye cevirmeleri istenmistir. Cevirinin uygunlugu ve kapsami konusunda, ileri
derece ingilizce bilen ve medya okuryarligi ile ilgili calisan, alaninda uzman ii¢ akademisyenden goriis
alinmistir. Bu ¢alismanin iki arastirmacisi tarafindan Tirkceye cevrilen versiyon tekrar gbzden
gecirilmistir. Son olarak medya okuryazarligi egitiminde yer alan 10 akademisyen ile anketin Tirkce
versiyonu tamamlanarak pilot bir calisma ylritilmustiir. Alanda faaliyet gosteren 10 uzman
akademisyenin ortak goriisii sonucunda, anketteki soru sayisi 18'e diistiriilmustiir. Olgegin, ilk bes
sorusunda katilimcilardan demografik bilgilerini vermeleri istenilmistir. Veri toplama aracinda 6 soru
likert tipinde maddelerden olusmaktadir. Likert tipindeki maddeler medya okuryazarhg amaclar (7
madde, 4’li derecelendirilmis), spesifik medya okuryazarligi ¢iktilari (7 madde, 4’|t derecelendirilmis),
medya okuryazarligi dersinde degerlendirmenin roli (5 madde, 4’li derecelendirilmis), medya
okuryazarligi degerlendirme bicimini etkileyen faktorler (6 madde, 5’li derecelendirilmis), medya
okuryazarligi degerlendirilmesinde karsilasilan glicliklerin kapsami (12 madde, 3’li derecelendirilmis),
medya okuryazarligi degerlendirmesi icin sunulan o6nerilere iliskin akademisyenlerin gorisleri (7
madde, 4’li derecelendirilmis) ilgili maddeler olup bu maddeler ait Cranbach Alpha i¢ tutarlik
katsayilari sirasi ile .885, .904, .700, .762, .794 ve .801 olarak hesaplanmistir. Bu sorularin
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¢oziimlenmesinde her bir soruda yer alan maddeler icin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri hesaplanmistir. Veri toplama aracindaki 4., 8., 9. ve 10. sorularda “diger” olarak
isaretlenebilen acik uglu yanitlari iceren maddeler de yer almaktadir. Agik uclu sorular, betimsel analiz
ile ¢cozimlenmistir. Coktan se¢cmeli sorular ise konu ile ilgili katilimcilarin gérislerine ait frekans ve
ylzde degerleri hesaplandi. Verilerin analizinde SPSS programindan yararlaniimistir.

4. Sonug ve Oneriler

Arastirmada, medya okuryazarligi degerlendiriimesinde bicimlendirici degerlendirmenin 6ne
¢iktigl sonucuna ulasiimistir; ancak akademisyenlerin kullandigi ¢cogu degerlendirme yonteminin de
zaman alici veya gelistirmesi karmasik oldugu belirlenmistir. Sonuclar ayrica akademisyenlerin,
ogrencilerin medya okuryazarhgini degerlendirmek igin verdikleri yanitlari nasil yorumlayacaklarindan
emin olmadiklarini ve egiticilerin yetersiz egitimini, ciktilari degerlendirmede bir zorluk olarak
tanimladiklarini gostermektedir. Ayrica, akademisyenler medya okuryazarligini degerlendirmenin
zorluklarini asmak igin 6nerilerde bulunmuslardir. Tartisma ve sonug¢ bolimiinde, bu c¢alismanin
sonuglari, medya okuryazarligi egitimi, kilturlerarasi diyalog, akademisyenler ve egitimciler ile is
birligini tesvik etmek icin farkli tlkelerde yiriatilen diger arastirma calismalarindan elde edilen
sonuglarla karsilastiriimistir.

Sonuglar, medya okuryazarligi egitiminde, 6gretmen yetistirme programlarinda ve bu alandaki
akademisyenler icin lisanslstl egitimde elestirel pedagojinin dikkate alinmasi gerektigini
onermektedir. Bu kapsamda, arastirma, elestirel okuryazarlik ve elestirel pedagojinin gerekliligi ve
uygulanmasinin Tirkiye’de yliksekdgretim baglaminda daha 6nemli hale geldigini gostermektedir. Bu
nedenle, glinimuzin teknolojik ve politik olarak yapilandiriimis kiiresel sistemi géz 6nline alindiginda,
elestirel pedagoji ile desteklenen medya okuryazarligi egitimi, yiiksekogretimde segmeli degil, zorunlu
ders olmali ve elestirel okuryazarlik, elestirel pedagoji ve dil egitimi ile dil 6gretiminde uzmanliklara
sahip egitimciler ve akademisyenler, medya okuryazarligi egitimine aktif olarak dahil olmalidir. Ayrica,
medya okuryazarligi egitiminin glglendirilmesi igin Turkiye'de lisansiistl egitimin yani sira 6gretmen
yetistirme programlarinda da elestirel pedagoiji ile desteklenen medya okuryazarhg egitimi dikkate
alinmahdir. Elestirel pedagoji ile desteklenen medya okuryazarligi egitimi, Turk akademisyenlerin
ogrencilerin medya okuryazarlik becerilerini degerlendirmedeki zorluklarin Ustesinden gelmesini
saglayabilir.

Hem dil 6gretimi hem de iletisim bolimlerindeki egitimciler ve akademisyenler, 6gretmen
egitimi programlarinda ve lisansistli egitimde medya okuryazarligini giiglendirmek igin is birligi
yapmalidir. Bruner’e (1986) gore, bir iletisim araci olarak dil asla tarafsiz degildir, ¢ciink{ dil kullanimi
belirli bir bakis acisini ve ideolojiyi ve belirli bir konumdan bir diinya gorisinin sonuglarini aktarmayi
amaclar. Benzer sekilde, medyada kullanilan dil, anlam ve sembollerin elestirel olarak incelenmesini
gerektirir. Bu baglamda, ingiliz Dili Ogretimi ve iletisim alaninda uzmanliga sahip arastirmacilarin
yliksek oOgretiminde medya okuryazarligi egitimini desteklemeleri icin is birligi yapmalar
onerilmektedir.

Klresellesmenin bir sonucu olarak, kiltirlerarasi okuryazarhgin egitimdeki 6nemi artmistir.
Demokratik toplumsal yapinin siirdirilebilirliginde egitime ihtiyac duyulmasi kdltlrlerarasi
okuryazarligin egitimciler tarafindan ciddiyet alinmasini gerektirmektedir (Belousa ve Stakle, 2010).
McLaren'in (1995, 1997) bakis acisindan kdiltirlerarasi egitim, 6grencilerin kiiltirel kimliklerinin yani
sira diger kiltirel kimlikleri de anlamalarini saglar. Avrupa Komisyonu tarafindan Nisan 2011'de
yayimlanan, “Avrupa'da Medya Okuryazarligi Seviyelerini Degerlendirmek icin Test Etme ve iyilestirme,
Kriterler” bashkli raporda, Uye (lkeleri medya okuryazarligi konusunda birbirleriyle bilgi ve deneyim
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paylasmaya tesvik etmek icin Avrupa Ulkelerindeki medya okuryazarlik diizeyleri degerlendirilmektedir
(Shapiro ve Celot, 2011). Ayrica AB uyum siireci ile birlikte egitim ve diger alanlardaki politikalarini AB
yasalari cercevesinde diizenleyen Tiirkiye'de medya okuryazarligi egitimi, dijital teknolojilerin egitime
entegrasyonu ile daha etkilesimli hale gelmistir. Dolayisiyla bu betimsel calismadan elde edilen veriler,
AB (ilkelerinde yapilacak daha sonraki ¢alismalara da katki saglayabilecek referans kaynaklar arasinda
yer alabilir.

Ozetle, bu calismanin amaci Tiirk akademisyenlerin yiiksekégretimde medya okuryazarlig
degerlendirmesine iliskin algilarini incelemektir. ileride yapilacak arastirmalarda benzer bir calisma
sosyal bilgiler alaninda uzmanliga sahip akademisyenlerle de yapilabilir ¢linkii bu ¢alismanin odak
noktasi ingilizce Ogretmenligi, Bilgisayar Egitimi ve Ogretim Teknolojileri béliimlerinde ve iletisim
fakdiltesi bolimlerinde medya okuryazarligi ilgi alanina ve uzmanligina sahip akademisyenlerin algilarini
arastirmak Uzerinedir. Dolayisiyla, bu calismanin bir sinirliligl, sonuglarin sosyal bilgiler alanindaki
akademisyenlere genellenemeyecegidir.
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Ozet

Mesleki gelisim, 6grenci basarisini artirmanin yaninda 6gretmenin de kendisinden beklenen
yeterliklere erismesini ve bunlar desteklemesini saglar. Bu arastirmada 2016-2020 yillari arasinda MEB
tarafindan Tirkge 6gretmenlerinin hangi yeterliklerini desteklemek {izere egitimler diizenlendigini belirlemek
amaglanmistir. Durum c¢alismasi modelinde tasarlanan bu arastirmanin verileri betimsel analiz ile
incelenmistir. Analiz kategorileri ve temalarini MEB tarafindan 2017 yilinda glincellenen 6gretmen yeterlikleri
olusturmaktadir. Bulgular, Tutum ve Degerler yeterlik alanina yonelik etkinliklerin digerlerine oranla daha
fazla desteklendigini géstermistir. Ozellikle kisisel ve mesleki gelisim yeterligine iliskin diizenlenen kurs ve
seminerlerin hem katilimci sayisi hem de etkinlik sayisi olarak diger yeterliklere gore planlamada daha ¢ok yer
tuttugu gortlmastir. Alan bilgisine yonelik hig etkinlik diizenlenmemis olmasi da dikkat ¢eken sonuglardan
biri olmustur.

Anahtar Kelimeler: Mesleki gelisim, Ogretmen yeterlikleri, Tiirkge dgretmenleri.

Abstract

Professional development increases student success and enables teachers to reach the desired
competencies. This case study aimed to portray which competencies of Turkish teachers were supported by
the activities organized by the Ministry of National Education (MoNE) between 2016 and 2020. The research
data were analyzed through descriptive analysis, with the Ministry's updated teacher competencies of 2017
constituting the categories and themes. The findings showed that activities related to Attitude and Values
competence area were supported more than the others. The courses and seminars organized for personal
and professional development competencies had a more prominent place in planning than the other
competencies in terms of the number of participants and activities. One of the noteworthy findings was that
no events were organized for field knowledge during the five-year period.

Keywords: Professional development, Teacher competences, Turkish teachers.
1. Giris
Diinyada pek ¢ok alanda yasanan degisim ve donlsimin etkileri hizli bir bicimde egitime
yansimaktadir. 21. ylzyihn 6grenenleri ve Ogretenleri yasananlari ister istemez sinifa aktarmakta,
boylece egitimin cercevesini ve kalitesini etkileyen yeni etmenler ortaya ¢ikmaktadir. Ortaya ¢ikan bu
etmenler egitim politikalarinin ve uygulamalarinin yeniden diizenlenmesi ya da degismesi sonucunu

dogurmaktadir. Bir yandan da politika yapicilar her alanda oldugu gibi egitim alaninda da yasanan
rekabete ayak uydurabilmek ve yarisi 6n siralarda slrdirebilmek icin egitimde yeni modeller
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gelistirmekte, yenilikleri 6gretim programlarina katarak uygulamaya etki etmesini beklemektedir.
Sinifa adimini attiktan sonra 6grenme ortaminin givenligini saglamaktan 6grenci basarisini
ylkseltmeye kadar pek c¢ok konuda yeterlik sahibi olmasi beklenen 6gretmenlerin ise kendilerine
sunulan tim vyenilikleri hemen benimseyerek sinifta basarili bir bicimde uygulamaya gecirmesi
istenmektedir. Ancak cogu zaman goz ardi edilen sey 6gretmenlerin 6zel yasamlariyla, altyapilariyla,
disince bicimleriyle, istekleri ve beklentileriyle birlikte uygulamaya dahil olduklari gercegidir.
“Ogrencilere en iyi sekilde dgretmek icin yeni modeller gelistirilebilir ancak bu ydéntemleri
o0gretmenlerin kullanmasi ¢ok zorsa, temel ilkeleri 6gretmenler tarafindan anlasilmadiysa veya
ogretmenler uygulamadaki 6gretim bicimini gerceklestirecek becerilere sahip degilse sinif
uygulamalari basarili olmayacaktir” (Vermunt, 2014, s.84). Clinki 6gretmenler sahip olduklari ya da
olmadiklari beceriler nedeniyle 6gretemezler. Dolayisiyla 6gretmenlerin sinif igindeki ¢alismalarinin
niteligi, cesitliligi ve esnekligi onlarin hem bireysel hem de mesleki gelisimleriyle baglantihdir.
(Hargreaves, 1998). Bu nedenle politika yapicilar ve egitim sistemleri Gzerinde gli¢ sahibi olanlar egitim
hedeflerine ulagsmak igin, 6gretmenlerin ve 6grencilerin ihtiyaglarini otoritenin ve politika yapicilarin
bakis acisindan yansitan yiksek kaliteli mesleki gelisim programlarina gereksinim duymaktadirlar
(Abou Assali, 2014).

Mesleki gelisim, pek cok siyasa belgesinde ve bilimsel arastirmada egitim-6gretim ile ilgili
sorunlarin giderilmesi icin Onerilen uygulamalarin basinda gelir. Clinkl okullarin, icinde ¢alisan
O0gretmenlerden ve yoneticilerden daha iyi olamayacagi giderek daha fazla anlasilmaktadir (Guskey,
2000). Nitekim PISA’da en iyi ve en kotli performanslara sahip Ulkelerin okul sistemlerine odaklanan
genis capli bir arastirma, okullarda en uygun 6gretmenleri ise almanin, onlarin bilgi ve becerilerini
desteklemenin, bireysel farkhliklarini 5Gnemseyerek her ¢ocuk icin en iyi ortami ve 6gretim yéntemlerini
saglayan bir egitim sistemi olusturmanin 6grenci basarisinin artmasinda fark yaratan en énemli 3
etmen oldugunu gostermistir (Barber ve Mourshed, 2007). Ogretmenlik mesleginde en uygun ya da en
iyi olmak ulusal ve uluslararasi Olciinlere gore belirlenen yeterliklere sahip olmak demektir.
Ogretmenlerin sahip olmasi gereken yeterlikler ya da uluslararasi arastirmalarda kullanilan bigimiyle
“6gretmenlik meslegi standartlar” ise llkeden llkeye degismektedir. Bu konuda yapilmis pek cok
ulusal ve uluslararasi ¢alisma bulunmaktadir (MEB, 2008; MEB, 2017a; TED, 2009; TDA, 2008; The
Teaching Council, 2016; European Commission, 2002; AITSL, 2011; Department for Education, 2021).
Ancak egitimde artik temel diizey becerilerin ve bilgilerin edindirilmesinden ¢ok Ust diizey dlisiinme ve
basarim (performans) becerilerinin gelistirilmesi amaglandigi ve 6gretmenlerin bilmesi/yapabilmesi
gerekenlere iliskin algilar degistigi icin etkili 6gretimi saglayacak 6gretmen davranislarini tanimlamak
kolay olmamaktadir (Darling-Hammond vd., 1999). Turkiye’de MEB tarafindan 2008 yilinda yayimlanan
o0gretmen yeterliklerinin 2017 yilinda giincellenmesi de yasanan bu ulusal ve uluslararasi doniisimiin
geregi olarak aciklanmistir (MEB, 2017b). Yapilan her yeni diizenleme, gelistirilen her yeni model,
onerilen her yaklasim ve yontem, eklenen her yeterlik 6gretmenler icin yeni bir mesleki gelisim
konusudur. Ogretmenler icin hazirlanan mesleki gelisim planlarinda yer alan etkinliklerin konusu ve
icerigi de hem 6gretmenlerin ihtiyaclarini hem de egitime verilmeye calsilan sekli, baska bir deyisle
egitimin ¢ehresini ortaya cikarmaktadir. MEB tarafindan hazirlanan mesleki gelisim planlarinin egitimin
temel bilesenleri agisindan incelenmesi bu yoniiyle 6énem kazanmaktadir. Bu arastirmada, MEB
tarafindan 2016-2020 yillari arasinda diizenlenen ve Tirkge 6gretmenlerinin katilabildigi mesleki
gelisim etkinliklerinin konulari 6gretmen yeterlikleri baglaminda incelenerek Tiirkce 6gretmenlerinin
mesleki gelisimlerine iliskin genel bir tablonun ortaya konulmasi amaglanmistir. Bu kapsamda
arastirma sorulari sunlardir:
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1. 2016-2020 vyillari arasinda Tiirkce 6gretmenlerinin hangi yeterliklerine yonelik etkinlikler
diizenlenmistir?

2. 2016-2020 yillar arasinda Tirkce 6gretmenlerine agirlikli olarak hangi konularda mesleki
gelisim etkinlikleri dizenlenmistir?

1.1.Mesleki Geligim

Mesleki gelisim kavrami ile ilgili alanyazinda “strekli egitim, hizmet ici egitim, profesyonel
ilerleme, mesleki 6grenme, slrekli mesleki gelisim, strekli kariyer gelisimi” gibi farkli adlandirmalar
olsa da tanimlara bakildiginda isaret edilen ortak noktalar oldugu gorilmektedir. Ogretmenlik
baglaminda mesleki gelisim, 6gretmenlerin mesleki bilgi ve becerilerini gelistirebilmesine (Hoque vd.,
2011; Opfer vd., 2011; Steinert, 2000), alaniyla ilgili son gelismelerden haberli olmasina, yeteneklerini
isyerinin Olclnleriyle uyumlu hale getirebilmesine olanak taniyan (Reese, 2010), bireysel ya da grupla
yapilan ve okula yarar saglayarak egitimde kalitenin artirilmasina katkida bulunan bilingli ve planl
bltin 6grenme deneyimlerini iceren bir slire¢ olarak tanimlamaktadir (Day, 1999). Ayrica mesleki
gelisim basariyi artirirken verimsiz uygulamalari diizeltebilir, egitim politikalarinin uygulanabilmesi igin
de elverisli 6grenme ortamini olusturarak degisimi kolaylastirabilir (Blandford, 2000).

Mesleki gelisimin en bilylk hedefi 6gretmenlerin bilgi ve becerilerini gelistirerek 6grenci
basarisini, dolayisiyla da egitimin basarisini artirmaktir. Arastirmalar, nitelikli mesleki gelisimin 6grenci
6grenmesini ve 6gretmenin sinif ici uygulamalarini olumlu yénde etkileyebilecegini ortaya koymustur
(Borko vd., 1995; Darling-Hammond, 2000; Desimone vd., 2005; Yoon vd., 2007). Ancak ne yazik ki
hala birgok egitimci mesleki gelisimin egitim-6gretim yili igerisinde diizenlenen kisith seminer ve
konferansla sinirli oldugunu distinmektedir. Bu bakis acisina sahip geleneksellesmis anlayista mesleki
gelisim seminerler ve kurslarla miimkiin olan en fazla sayida 6gretmene bilgi ve becerileri gbstermenin,
onlarda farkindalik olusturmanin amaclandigi kisa sireli bir midahale olarak gorulirken cagdas
uygulamalarda oOgretmenleri gelismeye isteklendirmek icin dizenli olarak planlanan firsatlar ve
deneyimler iceren uzun vadeli bir siire¢ olarak diistiniiimektedir (Cochran-Smith vd., 2001; Feiman-
Nemser, 2001; Putnam vd., 2000; Ono vd., 2010). Mesleki gelisimin yalnizca formal uygulamalardan
ibaret olmadig; meslektaslar arasi tartismalar, 6gretim uygulamalarinin gézlemi ve deneyimlerin
paylasiilmasi, mesleklerine iliskin 06zel okumalar ve arastirmalar gibi informal olarak da
gerceklesebilecegi anlasiimistir.

Egitim arastirmalarinda siklikla Gizerinde durulan “mesleki gelisim nasil olmalidir?” sorusunun
yanitinda isbirligi, siire¢ ve ihtiya¢ kavramlari 6ne ¢ikmaktadir. Clnki mesleki gelisim surekli kurum
disindan temin edilen bir etkinlik degil, okulun giindelik yasamina uyumlanmis, genelde okul middiri
tarafindan desteklenen ve yon verilen, is birligi gerektiren calismalar butlintdir (Little, 1993). Bunun
yaninda mesleki gelisim 6gretmenlerin ilk yillardan baslayan ve ¢alisma yasamlarinin sonuna dek siiren
bir hayat boyu 6grenme siirecidir. Ogretmenlerin lisans programlarinda aldiklari egitimin yaklasik 30
yillik calisma siireleri boyunca yeterli olmasi olanaksizdir. Ozellikle 21. yizyil gibi bilgi ve teknoloji
Uretkenliginin en Ust seviyede oldugu bir cagda mesleki bilgi ve becerilerin degisimi kaginilmazken
ogretmenlerin yerinde saymasi beklenemez. Bu durumda da o6gretmenlerin gereksinimlerinin
belirlenmesi isi hem model secimi hem de igerigin olusturulmasi agisindan énem kazanmaktadir
(Guskey, 2000; Villegas-Reimer, 2003). Cilinkii androgojik yaklasima gore yetiskinler 6grenme
yoneliminde yasam, gorev veya sorun merkezlidir. Bir baska deyisle yetiskinler, 6grendikleri seylerin
karsilastiklari sorunlarla basa c¢ikmalarina yardimci olacagini distindikleri 6lcide 6grenmeye
giddlenirler (Knowles vd., 2005). Bu nedenle yetiskin 6grenenlerin bulundugu mesleki gelisim
programlarinin ihtiyaca dayali hazirlanmasi gerekmektedir.
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Arastirmalarda 6gretmenlerin bilgi ve becerileri ile 6gretim uygulamalarini gelistiren mesleki
gelisim ¢alismalarinin 5 ana 6zelligi Gizerinde durulur: (1) konu icerigine ve 6grencilerin bu igerigi nasil
ogrendigine odaklanma, (2) aktif 6grenme firsatlari, (3) 6gretmenlerin diger mesleki etkinlikleri ve
deneyimleriile tutarlilik, (4) fikirlerin paylasilabilmesiigin ayni okul, sinif veya bélimden 6gretmenlerle
katim ve (5) yil boyunca sirdirilen tatmin edici bir irtibat stresi (Desimone vd., 2002; Desimone,
2009; Garet vd., 2001). Belirli icerige ve 6grencilerin bu tiir icerigi 6grenme yollarina odaklanan mesleki
gelisimin, 6grencilerin konuyu kavramsal olarak anlamalarini gelistirmede 6zellikle yardimci oldugu
anlasilmistir. Sonug olarak strekli, icerik odakh mesleki gelisim, hizmet ici 68retmen egitiminin belki de
en onemli tlrl olarak kabul edilmektedir (Rowley vd., 2011). Mesleki gelisim Gizerine genis bir alanyazin
olmasina ragmen, 6gretmenlerin mesleki gelisim etkinliklerinde gercekte ne 6grendiklerine, yani
icerige iliskin ¢alismalar sayica azdir (Garet vd., 2001). Bu belirlemeler géz 6niinde tutularak bu
arastirmada Turkce 6gretmenlerine sunulan mesleki gelisim calismalarinin icerigine odaklanilimistir.

1.1.1. Tiirkiye’de Mesleki Gelisim

Tirkiye’de MEB bilinyesinde c¢alisan 6gretmenlerin merkezi ve mahalli mesleki gelisim
etkinlikleri Mesleki Gelisimi Destekleme Grup Baskanligi tarafindan yiratilmektedir. Etkinliklerin,
ihtiyag analizleriyle belirlenen mesleki-kisisel gelisim ihtiyaglari, eylem planlari, ulusal veya uluslararasi
kurum ve kuruluslarla yapilan isbirligi protokolleri, meslek kuruluslarinin gereksinimleri, Bakanlik ve
Kurum politikalar dogrultusunda planlanarak uygulamaya koyuldugu belirtilmektedir (MEB OYGGM,
2018b). Bunun yaninda valilikler, 6zel sektér ve sivil toplum kuruluslari araciligiyla da 6gretmenlerin
mesleki gelisimlerini destekleyen etkinlikler diizenlenmektedir.

Pek cok siyasa belgesinde calisanlarin bilgi ve becerilerinin gelistirilmesi lGzerinde 6nemle
durulmakta, mesleki gelisime ya da belgelerde yer alan adiyla hizmet ici egitime verilen 6nem
gecmisten glinimize degin vurgulanmaktadir (1739 Sayili Milli Egitim Temel Kanunu, 1973; 657 Sayili
Devlet Memurlari Kanunu, 1965; MEB Hizmet igi Egitim Yonetmeligi, 1994; 10. Kalkinma Plani, 2013;
11. Kalkinma Plani, 2019; Milli Egitim Kalite Cergevesi, 2015; Milli Egitim Bakanlig Stratejik Plani, 2015;
2019; 2017-2023 Ogretmen Strateji Belgesi, 2017). Buna ragmen MEB biinyesinde gerceklestirilen
arastirmalar (MEB EAGD, 2006; MEB, 2010), 6gretmenlerin mesleki gelisim ihtiyaclarinin yeterince
karsilanmadigini, egitim etkinliklerinin yarisinin mesleki bilgiye yonelik oldugunu, mesleki gelisime
yapilan yakli harcamalarin karsihiginin alinamadigini ortaya koymustur. Ayrica MEB tarafindan
diizenlenen hizmet ici egitimlere yonelik pek cok bilimsel arastirma da (Aribas vd., 2012; Arik, 2017;
Aslan Keles, 2019; Azdir, 2021; Balkiz, 2013; Biimen vd., 2012; Caliskan, 2021; Kahyaoglu vd., 2019;
Veyis, 2012) dizenlenen etkinliklerin mesleki gelisimde beklenen etkiyi yaratmadigini dile
getirmektedir. icerigin 6gretmenlerin gereksinimlerine ydnelik hazirlanmamasi, 6gretmenlerin giincel
sorunlarina yer verilmemesi, slirelerin, ortamlarin, egitim donanimlarinin ve konaklama olanaklarinin
yetersizligi, zamanlamanin uygunsuzlugu, egiticilerin yetersizligi (Yurtseven-Yilmaz ve Giilcicek-Esen,
2015), mesleki gelisimine katkinin teorik diizeyde kalmasi, kullanilan yontem ve tekniklerin
uygunsuzlugu, degerlendirme siirecinin yetersizligi (Sicak ve Parmaksiz, 2016) gibi sorunlar mesleki
gelisim etkinliklerine yonelik arastirmalarda siklikla ifade edilmektedir. Verilen emege, harcanan
zamana ve bitceye ragmen gerceklestirilen ¢alismalarin belirlenen hedeflere ulastirmamasi, sinif
uygulamalarinda bir etki yaratmamasi mesleki gelisimle ilgili politikalarin ve bunlari uygulayanlarin
sorgulanmasini ve mesleki gelisim politikalarinda bir yenileme yapilmasini gerekli kilmaktadir.

TALIS 2018 Raporuna gore Turkiye’de 6gretmenler siirekli mesleki gelisim kapsaminda en ¢ok
yiiz yiize kurs/seminerlere katilmakta ve mesleki alanyazini okumaktadir. Ogretmenlerin en az katilm
gosterdikleri etkinlikler ise kurum disi gézlem ziyaretleri ve is arkadasi ya da kendine yonelik gézlem ve
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kocluk yapmadir. Tirkiye, TALIS 2018’e katilan 48 llke iginde sirekli mesleki gelisim etkinliklerinin
ogretim uygulamalarina olumlu etkisi oldugunu ifade eden 6gretmenlerin oraninin en disiik oldugu
Ulkelerden biridir (TEDMEM, 2019). Benzer sonuglarla PISA 2015 Raporunda da karsilasmak mimkun.
Buna gore, tim 6gretmenler icin karsilastirildiginda Tirkiye’de mesleki gelisim programina katilan
dgretmenlerin yiizdeleri OECD ortalamalarinin yarisindan daha azdir (Tas, Arici, Ozarkan ve Ozgiirliik,
2016). Oysa oOgretmenlerin biliyik bolimi (%83; n= 65) kendilerini mesleki anlamda yeterli
gormemekte (Aslanargun ve Atmaca, 2017), bu nedenle de mesleki gelisimin gerekli oldugunu
disinmektedirler (Durmus, 2013; Veyis, 2012; Yurtseven Yilmaz, 2018).

Tirkiye'deki o6gretmen nifusu diger bircok OECD ilkesine kiyasla ¢ok daha genctir.
Ogretmenlerin yaklasik % 34,5’i bes yilin altinda deneyime sahipken % 19,7’si 20 yil ve {izeri deneyime
sahiptir (Egitim Bir-Sen, 2016, s.170). Bu veriler Tirkiye’de egitimin kalitesini artirmanin yaninda hem
yolun basindaki 6gretmenlerin silirecte yasayacaklari sorunlara karsi donanimh olmalarini saglamak
hem de gorev sliresinin sonuna gelmis 6gretmenlerin degisimi yakalamalari ve isteklendirilmeleri igin
pek cok lilkeden daha fazla mesleki gelisime ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir.

1.2 Tiirkiye’de Ogretmen Yeterlikleri

Ogretmenlerin mesleki gérev ve sorumluluklarinin tanimlanmasi hem hizmet 6ncesi hem de
hizmet iginde niteligin artirilmasi i¢cin 6nemlidir. Ulusal, uluslararasi diizlemde 6gretmenin gorev ve
sorumluluklari yeterlik ya da standart kavramlari ile tanimlanmaktadir (TED, 2009). Ogretmen
yeterlikleri 6gretmenlik mesleginin etkili ve verimli bicimde yerine getirebilmesi igin sahip olunmasi
gereken bilgi, beceri ve tutumlar biitiinii olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2017b). Ogretmen yeterlikleri
ile ilgili tanimlamalar, 6gretmenlerin egitiminde kilavuz goérevi gérmekte ve sahip olunmasi gereken
temel bilgi ve becerileri, dikkat edilecek 6Gnemli noktalari vurgulamaktadir.

Hedeflenen 6gretmen niteliklerine ulasabilmede 6gretmen yeterliklerinin tanimlanmasi ve bu
yeterliklerin hizmet 6ncesi 6gretmen egitiminden baslayarak, 6gretmenlerin se¢imi/atanmasi, hizmet
ici egitimi ve 6gretmenlerin basarimlarinin degerlendirilmesi gibi tim sireglerle iliskilendirilmesi
onemli rol oynamaktadir. Yapilan arastirmalar ozellikle 6gretmen yeterlikleri ve 6gretmenlerin bu
yeterlikler baglaminda sergiledikleri basarimlar ile 6grenen basarisi arasinda dogru orantili bir iliski
oldugunu gostermektedir (OECD, 2005). S6zii edilen gerekgeler nedeniyle uluslararasi ¢alismalarda ve
raporlarda 6gretmen yeterliklerinin belirlenmesinin 6nemi vurgulanmakta ve 6gretmen yeterliklerine
odaklaniimaktadir. Ornegin Avrupa Birligi (AB) iilkelerinde 6gretmen egitimiyle ilgili ortak standartlar
belirlenerek hizmet 6ncesi ve hizmetleri siiresince 6gretmenlerin profesyonel gelisimleri ile ilgili temel
politikalar olusturabilmek amaciyla Avrupa Parlamentosu, Avrupa Konseyi, Avrupa Ogretmen
Yetistirme Dernegi, EURYDICE tarafindan pek ¢ok calisma yuruttlmustir (Sisman, 2009; TED, 2009).

Avrupa’da on plana ¢ikan 6gretmen yeterlikleri galismalari sonucunda 1998-1999 yillarinda
Tirkiye’de de YOK ve Diinya Bankasi Milli Egitim Gelistirme Projesi kapsaminda akreditasyon ve
ogretmen yeterlikleri olusturma calismalarina baslanmis; 6gretmen yeterliklerinin belirlenmesindeki
sorumluluk Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Mudirligiine verilmistir (Resmi Gazete, 2011).
1999 yilinda, MEB 6gretmen yeterlikleri belirleme komisyonunca yurt ici ve yurt disindaki ¢alismalar,
ilgili kurum raporlari degerlendirilerek 6gretmen yeterlikleri belgesi hazirlanmis ve vyeterlikler
ogretmenlik lisans programlarinda uygulanmasi icin YOK ile paylasilmistir (MEB, 2017b). Ancak
yeterlikler; 6gretmen vyetistirme ve MEB’in 6gretmenlerle ilgili uygulamalarinda yasama
gecirilememistir (TED, 2009). Ardindan AB Komisyonu ve Turkiye arasinda imzalanan anlasma ile Temel
Egitime Destek Programi (TEDP) yirirlige girmis ve proje kapsaminda yer alan bilesenlerden biri olan
dgretmen yeterliklerini belirlemek izere calistay diizenlenmis, paydas gorisleri alinmistir. Ogretmen
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yeterlikleri; Avrupa Ulkeleri ile uyumlu olacak bicimde yeterlik alanlari genisletilerek 6 yeterlik alanina
(mesleki gelisim, 6grenciyi tanima, 6grenme-6gretme siireci, 6grenmeyi izleme/degerlendirme, okul-
aile-toplum iliskileri, program-icerik bilgisi) bagh 31 alt yeterlik ve 233 basarim (performans) gostergesi
olarak belirlenmistir. Belirlenen 6gretmenlik meslegi genel yeterlikleri 2006 yilinda alinan kararla
ylrirlige girmistir. Proje kapsaminda 6gretmenlik meslegi 6zel alan ¢alismalari yapilarak ilkogretim ve
ortabgretim Ogretmenlerine yonelik 6zel alan yeterlikleri de tanimlanmistir (MEB, 2017b). Bu
calismalar sonucunda belirlenen Tiirkce Ogretmenligi Ozel Alan Yeterlikleri; bes yeterlik alani, bu
yeterlik alanlarina ait 25 alt yeterlik ve bu alt yeterliklere iliskin A1, A2, A3 diizeyinde 165 basarim
gostergesinden olusturulmustur (MEB, 2008). Belirlenen yeterliklerin kullanim alanlari uluslararasi
alandaki uygulamalarla paralellik gostermis; ancak yeterlikler kullanim alanlarinin listelenmesinin
Otesine gecememis; Ogretmen yetistirme, 6gretmenlerin sec¢imi ve sirekli mesleki gelisim gibi
alanlarda yeterliklerin nasil kullanilacaginin genel cercevesi cizilememistir; yeterliklerin uygulamaya
gecirilmesinde 6nemli eksiklikler saptanmistir (TED, 2009).

Diinya genelindeki gelismeler sonucunda belirlenen 6gretmen yeterliklerinin glincellenmesi
gereksinimi ortaya ¢ikmis ve 10. Kalkinma Plani, 19. Milli Egitim S(rasi, Ogretmenlik Strateji Belgesi’nde
o0gretmen yeterliklerinin yeniden dizenlenmesine iliskin kararlara yer verilmistir. Bu baglamda 10.
Kalkinma Plani’nda (2013) Nitelikli insan, Gii¢lii Toplum politikalari cercevesinde 6gretmen yetistirme
ve gelistirme sisteminin vyeterliklerini temele alacak bicimde mesleki gelisim ve performans
degerlendirme sisteminin olusturulmasina yonelik maddelere yer verilmistir. 2017 yilinda yayinlanan
Ogretmenlik Strateji Belgesi’nde “Ogretmen Yetistirmeye Yonelik Programlarda Egitimleri iyilestirmek”
hedefine yonelik alinan kararlardan birini 6gretmen yetistirmeye yénelik programlar icin yeterliklerin
belirlenmesi olusturmustur. Ayni belgede 6gretmenlerin “Kisisel ve Mesleki Gelisimini Stirekli Kilmak”
amacina yonelik 6gretmen yeterliklerinin gereksinimler dogrultusunda glincellenmesi, meslekteki
ogretmenlerin dort yilda bir 6gretmen vyeterlikleri cercevesinde mesleki gelisim gereksinimlerini
belirlemek-kariyer gelisimi, terfi, hizmet puani vb. puanlarini hesaplamak lizere sinava tabi tutulmasi
kararlari alinmistir (MEB, 2017a).

Tim bu kararlar ve gelismeler sonucunda 6gretmen vyeterlikleri glincellenerek 6zel alan
yeterlikleri kaldiriimis bunun yerine genel yeterliklere alan bilgisi ve alan egitimi bilgisi yeterlikleri
eklenmistir. Bu kapsamda Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri; 3 yeterlik alani ve bu yeterliklere
bagh 11 alt yeterlik, 65 gbstergeden olusturulmustur. Belirlenen yeterliklerin 6gretmenlerin 6z
degerlendirme vyaparak 06z vyeterliklerini degerlendirmeleri, hizmet Oncesi Ogretmen egitimi
programlarinin diizenlenmesi, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine secimi, 6gretmenlerin
mesleki gelisim gereksinimlerinin belirlenmesi ve degerlendirilmesinde kilavuz olmasi planlanmistir
(MEB, 2017b).

Ogretmen yeterlikleri 5gretmen yetistirme siirecinin temelinde yer almakta ve bunun yani sira
o0grenenlerin-egitim sisteminin niteligini etkilemekte, toplumda gereksinim duyulan insan profiline
ulasilmasinda dogrudan etkili olmaktadir. Ancak Ogretmen vyeterliklerinin belirlenmesi ve
ogretmenlerin bu yeterliklere gore secilmesi egitimde basarinin saglanmasi icin yeterli degildir.
Ogretmenlerin destek gordiikleri egitim ortamlarinda olmasi, yeterlikler cercevesinde mesleki
gelisimlerinin desteklenmesi, mesleklerinde yiiksek basarim sergileyebilmeleri icin tesvik edilmeleri de
en az yeterliklerin belirlenmesi kadar énemlidir (OECD, 2005). Ote yandan egitim hedefleri ¢agin
gereksinimlerine gore hizli bicimde degismektedir. Egitim sisteminin uygulayicisi olan 6gretmenlerin
yeterlikleri insan ve toplum yasaminda meydana gelen degisimler dikkate alinarak sirekli
glncellenmeli, gelistirilmelidir (Selvi, 2010, s.167). Bu nedenle vyeterliklerin ne kadar uygulanir
oldugunun, belirlenen hedeflere ne kadar ulasildiginin; hizmet 6ncesi lisans programlarinin, mesleki
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gelisim etkinliklerinin, egitim-6gretim sireclerinin, 6gretmen basarimlarinin yeterlikler baglaminda
degerlendirilmesi, sorunlarin, isleyen ve islemeyen yanlarin betimlenmesi gerekmektedir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu galismada belirlenen amag mesleki gelisim etkinliklerinin 6gretmen yeterlikleri baglaminda
derinlemesine incelenmesini gerektirdiginden durum c¢alismasi model olarak secilmistir. Durum
calismasi; gercek yasamin, glincel baglam ya da ortam icerisindeki bir durumun arastiriimasidir
(Creswell, 2015). Durum galismalarinin amaci, bir ya da birka¢ durum hakkinda derinlemesine bilgi
saglamak ve anlayis gelistirmektir (Gliner vd., 2015). Nitel durum galismalarinda arastirilacak sey sinirh
bir sistemdir. Arastirmada ele alinacak durumlar tek bir kisi, bir program, bir grup, bir kurum, bir toplum
ya da Ozel bir politika olabilir. (Merriam, 2009). Durum ¢alismasinin amaci belli bir konuyu, problemi
anlamak ve onun hakkinda fikir saglamaksa bu aragsal bir durum olarak adlandirilir (Creswell, 2015;
Merriam, 2009, Stake, 2005). Bu ¢calismada da 6gretmenlere saglanan mesleki gelisim olanaklari Turkce
O0gretmenlerinin  katilabildigi mesleki gelisim etkinlikleri ve 0Ogretmen vyeterlikleri baglaminda
sinirlandirilarak Turkiye’de Tlrkge 6gretmenlerinin mesleki gelisim olanaklari irdelenmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi

Bireyler, gruplar, belgeler ve raporlar nitel arastirmacilar tarafindan kullanilan veri
kaynaklaridir (McMillan vd., 2014). Bu arastirmada Bursa il Milli Egitim Midirligiinin onayiyla
Bursa’nin en biyiik 3 ilcesi Osmangazi, Yildirnm ve Nilifer ilge Milli Egitim Middirliiklerince hazirlanan
resmi mesleki gelisim etkinlikleri kayitlari (hizmet igi egitim planlari) veri kaynagi olarak segilmistir.

Dokiimanlar nesnel ve istikrarli oluslarinin yaninda ayni zamanda betimleyici bilgi
saglayabilmesi, degisim ve gelisimin izlenmesini olanakli kilmasi gibi islevleri nedeniyle nitel
arastirmalar icin onemlidir (Merriam, 2009). Ayrica resmi belgeler arastirmacilarin kurumun
kaynaklarini, degerlerini, siireglerini, énceliklerini ve endiselerini anlamalarini saglayabilir (Ozkan,
2019). Arastirmada, Bursa il Milli Egitim MudirlGgiinin web sitesinden edinilen hizmet ici egitim
planlari, resmi kaynaklar araciligiyla mesleki gelisime yaklasimi géstermesi agisindan degerlidir. Yillik
yayimlanan bu dokiimanlarda etkinliklerin adi, katihmci sayilari, katilim sartlar, etkinligin yeri ve
etkinlige iliskin agiklamalar yer almaktadir (MEB OYGGM, 2016; 2017; 2018a; 2019; 2020).
Arastirmanin amaci dogrultusunda verilerin yogunlugu gbéz 6nine alinarak dokumanlar 2016-2020
yillarini kapsayan bes yillik bir slre ile sinirlandirilmistir. Dokiiman kaynaklarinin birincil olmasi,
dokiimanlarin lizerinde oynanmamis olmasi ve giincel olmasi, ilgili kisiler tarafindan hazirlanmis olmasi
dokuman 6zglnligl acisindan dikkat edilen noktalardir.

Belirtilen planlarda dizenlenen etkinliklere kimlerin katilabilecegi acik¢a yazmaktadir.
Arastirmacilar katim kosullarini inceleyerek Tirkge 06gretmenlerinin katilabildikleri etkinlikleri
belirlemistir. Planlarda sadece Tirkce o6gretmenleri icin diizenlenen bir etkinlik bulunmamaktadir.
Katilimci sartlarina gore diger 6gretmenlerle birlikte Tirkce 6gretmenleri de basvuruda bulunarak
gondlli olarak etkinliklere katilabilmektedir. Belirtilen bes yillik siire igin incelenen verilerin toplam
sayisi ve Turkce 6gretmenlerinin katilabildigi etkinliklerin sayisi Cizelge 1'de verilmistir.
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Cizelge 1 2016-2020 Yillar1 Arasinda Tiirkce Ogretmenlerinin Katilabildigi MG Etkinlikleri

Tiirkge Ogretmenlerinin Katilabildigi

Yillar Toplam Etkinlik Sayisi Etkinlik Sayisi
2016 638 84
2017 648 80
2018 610 124
2019 640 122
2020 783 113
Toplam 3.319 523

2016-2020 yillari arasinda diizenlenen toplam 3.319 etkinlik igcinden dokiimanlarda yer alan
“katilacak olanlar” basligl altinda “Tirkce 6gretmenleri” ya da genel olarak “6gretmenler” yazili olan
etkinliklerin sayisi 523’tlir. Geri kalan etkinlikler diger MEB personeline (mudtr, midir yardimcilari,
memurlar vd.) yonelik oldugu icin bu arastirmaya dahil edilmemistir. S6z edilen 523 etkinlikten bazilari
ayni basligi tasimakta, yani etkinlikler tekrar etmektedir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri betimsel analiz kullanilarak ¢oziimlenmistir. Betimsel analiz, arastirma
surecinde toplanan verinin, daha 6nceden belirlenen temalara goére 6zetlenmesi ve yorumlanmasidir
(Yildinm ve Simsek, 2013). Analizin temalarini MEB tarafindan belirlenen 6gretmen vyeterlikleri
olusturmaktadir. Yeterliklerde yer alan yeterlik gostergeleri dikkate alinarak s6zciik ve cimle bazinda
yapilan analiz icin Maxgda 2018 kullanilmistir. Buna gore esas alinan temalar ve kategoriler Cizelge
2’de gosterilmistir.

Cizelge 2 Temalara Ait Kategoriler

Mesleki Bilgi Mesleki B iT daki . . .
ese.| '8! . esieki ecert 'emasm axl Tutum ve Degerler Temasindaki Kategoriler
Temasindaki Kategoriler Kategoriler
Alan Bilgisi Egitim Ogretimi Planlama Milli, Manevi ve Evrensel Degerler
Alan Egitimi Bilgisi Ogrenme Ortamlari Olusturma Ogrenciye Yaklasim

Ogretme ve Ogrenme Siirecini

Yénetme lletisim ve I Birligi

Mevzuat Bilgisi

Olgme ve Degerlendirme Kisisel ve Mesleki Gelisim

Verilerin analizinde guivenirligi saglamak amaciyla arastirmacilar arasindaki uyumun énemi goéz
edilmis, Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen gorus birligi/(gorus birligi + goris ayriligr) X 100
formilu kullanilarak arastirmacilar arasindaki benzerlik %88 olarak hesaplanmistir. Arastirmanin
glvenirligini saglamak icin kodlayicilar arasinda en az %70’lik bir gorus birligi gerekli oldugu igin
arastirmanin glvenilir oldugu soylenebilir.

3. Bulgular

Milli Egitim Bakanhginin 2016-2020 yillari arasinda dizenledigi ve Tirkge ogretmenlerinin
katilabildigi 523 etkinlikten tekrar edenler c¢ikarildiginda 105 birbirinden farkh etkinlik oldugu
bulgulanmistir. Bu etkinliklerin sayisal olarak yeterlik alanlarina gére dagilimi Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1 Tiirkce Ogretmenlerinin Katilabildigi Mesleki Gelisim Etkinliklerinin Yeterlik Alanlarina Gére
Yiizdelik Dagilimi

o Mevzuat bilgisi (2,86%)
Mesleki Bilgi (3.81%) e Alan egitimi bilgisi (0,95%)
e Alan bilgisi (0,00%)
¢ Ogretme ve 8renme siirecini yénetme (33,33%)
¢ (Ogrenme ortamlari olusturma (6.67%) Mesleki Beceri (44.76%)
¢ Olcme ve degerlendirme (3.81%)
e Kisisel ve mesleki gelisim (27.62%)

- e letisim ve isbirligi (12.38%)
Tutum ve Degerler (51,43%) ctisim ve Isbirligi ( ©

® (Osrenciye yaklasim (7,62%)

e Milli manevi ve evrensel degerler (3,81%)

2016-2020 yillari arasinda mesleki beceri yeterlik alani altinda yer alan 6gretme ve 6grenme
slirecini yonetme yeterligi ile tutum ve degerler yeterlik alani altinda yer alan kisisel ve mesleki gelisim
yeterligine yonelik etkinliklere agirlik verildigi anlasilmaktadir. Bu bulgularda alan bilgisine yonelik hig
etkinligin olmamasi dikkat cekmektedir. Genel olarak mesleki bilginin yeterligi konusunda diger
yeterliklere gore cok daha az etkinlik diizenlendigi gorilmektedir.

Mesleki bilgi, mesleki beceri, tutum ve degerler yeterlik alanlarina iliskin ayrintili incelemeler
alt basliklarda ele alinmistir.

3.1. Mesleki Bilgi Yeterligi

Mesleki bilgi yeterlik alaninda mevzuat bilgisi, alan egitimi bilgisi ve alan bilgisi yeterlikleri
kapsaminda ele alinan etkinliklerin ve katiimcilarin sayilari ile planlandiklari yillar Cizelge 3’te
verilmektedir.

Cizelge 3 Mesleki Bilgi Yeterligi Kapsaminda Diizenlenen Etkinlikler

Mesleki Bilgi Etkinlik Ad Katilimci Plan Vil
Sayisi
Aday Ogretmen Yetistirme Millf Egitim
. . . N - 2019
Sisteminde Giincel Uygulamalar Semineri
Mevzuat bilgisi Aday Ogretmen Yetistirme Ogretmenlikle ilgili
L 2017
(f=3) Mevzuat Semineri
Protokol Kurallari Kursu 2016
160 2017
Alan egitimi bilgisi ISavpsalylcll Egitim-Turkgenin lkinci Dil Olarak 155 2019, 2020
(f=1) Ogretimi Kursu
Alan bilgisi (f=0) B 0
TOPLAM 4 315

Cizelge 3’e gore mevzuat bilgisi yeterligini desteklemek amaciyla diizenlenen 4 etkinlikten 2’si
aday Ogretmenlere yoneliktir. Aday 6gretmenlerin meslege baslarken MEB sistemindeki glincel
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uygulamalara ve 6gretmenlikle ilgili mevzuata hakim olmalari istenmektedir. Ayrica kamusal alandaki
isleyis icin 6nemli gorilen protokol kurallari da 6gretmenlerin yeterli olmasi istenen konular igindedir.
Aday o6gretmenler icin diizenlenen etkinliklerin bazilarinda katilimci sayisi yazmamaktadir. Bunun
nedeni aday dgretmen sayisinin yil iginde yapilan atamalarla degismesi olabilir. Tirkce Ogretmenleri
icin alan egitimi bilgisi kapsaminda diizenlenen tek etkinlik “Kapsayici Egitim-Tiirkcenin ikinci Dil Olarak
Ogretimi” kursudur. Son yillarda yasanan go¢ dalgalarinin etkisi olarak goriilebilecek bu kursun
katihmcilari sadece Tirkce 6gretmenleri degil, belirtilen ilcelerde gérev yapan yonetici ve 6gretmenler
olarak belirlenmistir (Hizmet ici Egitim Plani, 2019; 2020). Alan bilgisi yeterligine yénelik ise bes yillik
surecte hig etkinlik diizenlenmemesi dikkat cekmektedir.

3.2. Mesleki Beceri Yeterligi

Mesleki beceri yeterlik alaninda 6gretme ve 6grenme siirecini ydbnetme, 6grenme ortamlari
olusturma, 6lgme ve degerlendirme, egitim 6gretimi planlama yeterlikleri kapsaminda ele alinan
etkinliklerin ve katilimcilarin sayilari ile planlandiklari yillar Cizelge 4’te verilmektedir.

Cizelge 4 Mesleki Beceri Yeterligi Kapsaminda Diizenlenen Etkinlikler

Mesleki Beceri Etkinlik Adi Katilimci

Sayisi Plan Yili
Ozel Yetenekli Ogrencilere Yonelik Destek
2 201
Egitim Odasi Farkindalk Kursu 625 019
Arduino Uygulamalari ( Temel ve lleri Seviye) 575 2018, 2019
Kursu
Microsoft Office (Temel ve ileri Seviye) Kursu 455 2018, 2019, 2020
Tasarim ve Animasyon (Photoshop, Action
Script, Adobe After Effects, Flash) (Temel ve 431 2018, 2019, 2020
ileri Seviye) Kursu
Egitimde Drama Teknikleri Kursu 375 2018, 2019, 2020
Yaygin Gelisimsel Bozukluga Sahip Olan
Cocuklara Yonelik Farkindalk Gelistirme 350 2016
Kursu
Eglenceli ve Etkili Ders isleme Teknikleri Kursu 340 2019, 2020
Ogretme ve Pardus isletim Sistemi (Temel ve ileri Seviye)
6grenme siirecini Kursu 320 2019, 2020
Onet f=35
yonetme ( ) Oyun Temelli Blok Kodlama Kursu 295 2019, 2020
Alternatif Ogretim Yéntem ve Teknikleri Kursu 240 2018
Temel Kodlama Ve Teknoloji Kullanimi Kursu 214 2020
Aday Ogretmen Yetistirme Kaynastirma
Butlnlestirme Yoluyla Egitim Uygulamalari 204 2019, 2020
Semineri
Etkili Sinif Yonetimi Kursu 200 2016, 2017, 2018, 2019
Ada?\./ Ogretriwen 'Ye'tlstlrn'we E'tk|I| lletisim ve 197 2020
Etkili Sinif Yonetimi Semineri
Ozel Egitimde Butilinlestirme Uygulamalari 180 2016
Kursu
Bilgisayar Web 2.0 Araglarini Tanima ve Bu 2019

Araglarla igerik Gelistirme Kursu 154 2020
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Mesleki Beceri Etkinlik Ad Katilimci
Plan Yili
Sayisi
Android Programlama (Temel ve lleri Seviye) 100 2018, 2019
Kursu
Dikkat Eksikligi Hiperaktivite Bozuklugu Ozel
Ogrenme Giicliigii (Dehbd6g) Olan Cocuklara 100 2019
Yonelik Farkindalk Gelistirme Kursu
Python Programlama Egitimi Kursu 98 2017, 2018, 2019, 2020
Dil v_e Ko_nu5ma Gugligl Farkindahk Egitim 90 2019, 2020
Semineri
Braille Yazi Ogretimi Kursu 90 2016
Temel Bilgisayar Kullanimi Kursu 80 2019, 2020
Icerik Yonetim Sistemleri (Joomla, Wordpress) 75 2018, 2019, 2020
Kursu
Dikkat Eksikligi, Hiperaktivite Bozuklugu ve 70 2019, 2020
Bas etme Yollari Kursu
Nesne Tabanl Programlama (Visual C#) Kursu 60 2020
Bilgisayar Aglari (Temel Seviye) Kursu 60 2018
Web Tasarimi ve Programciligi (Asp,
2017
Dreamweaver, Php ve Mysql ) Kursu 60 0
!3|I|§|mlej Uretim Egitimi Kursu (Baslangic ve 45 2020
lleri seviye)
Cocuk Masal Anlaticiligi Egitimi Kursu 25 2020
Temel Robotik Kursu 20 2020
Windows isletim Sistemi (Temel Seviye) Kursu 20 2019
isaret Dili Kursu 20 2016
Sinifta Davranig Degistirme Kursu 20 2016
Sinif Yonetiminde Bireysel Farkhliklara Gore
12 201
Sinif Yénetimi Davranis Modelleri Kursu 0 018
Ogretmenlere Temel Becerileri Kazandirma 20 2017
Kursu
.. .. - 2016, 2017, 2018,
Problem Cézme Yontem ve Teknikleri Kursu 625 2019, 2020
Egitim Materyali Gelistirme Kursu 480 2018
B Aday Ogretmen Yetistirme Afet Egitimi
Ogrenme ortamlarl  semineri 267 2020
olusturma (=7) Miize Egitimi Kursu 225 2020
Yangin Egitimi Kursu 60 2019
Duglinme Teknikleri Kursu 30 2016
Elestirel Dlislinme Kursu 20 2016
Soru Hazirlama Teknikleri Kursu 600 2020
. Olgme ve Degerlendirme Uygulamalari Kursu 510 2018, 2019
Olgme ve .. . .
degerlendirme (f=4) Olgme ve Degerlendirme Kursu 210 2018, 2020
Actk Uglu Soru Yazma ve Olgme
. . I 160 2018
Degerlendirme Teknikleri Kursu
Egitim Ogretimi Stratejik Planlama Kursu 2811 2016, 2017, 2018,

planlama (f=1)

2019, 2020
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Mesleki Beceri Etkinlik Adi Katilimci
Plan Yili
Sayisi
TOPLAM 47 12.276

Mesleki beceri yeterlik alaninda dizenlenen 47 etkinlige toplamda 12.276 6gretmenin
katilmasi planlanmistir. Mesleki beceri yeterlik alaninda en fazla 6gretmene ulasan egitim 2811
katilimci sayisi ile bes yil gibi uzun bir siirece yayilan Stratejik Planlama Kursu’dur. Benzer bigimde
Problem C6zme Yontem ve Teknikleri Kursu, Python Programlama Egitimi Kursu ve Etkili Sinif Yonetimi
Kursu da uzun bir planlamaya sahip etkinliklerdir. Ozel Yetenekli Ogrencilere Yonelik Destek Egitim
Odasi Farkindalik Kursu, Problem Cozme Yontem ve Teknikleri Kursu, Soru Hazirlama Teknikleri Kursu
katilimcei sayilari agisindan yeterlik alanlarinda en ¢ok agirlik verilen kurslar olmustur.

Cizelge 4 incelendiginde 0grenme ve 0Ogretme silirecini yonetme vyeterligi kapsaminda
diizenlenen 34 etkinlikten 17’sinin bilisim teknolojilerine, 9 etkinligin ise 6zel egitim gereksinimi duyan
cocuklara yonelik oldugu belirlenmistir. Bu alanda katilimci sayilari agisindan agirligin teknolojiye (3012
kisi) ve 6zel egitime (1729 kisi) verildigi anlasiimaktadir. Ayrica yillara gére bilisim teknolojileri alaninda
2019 ve 2020 yillarinda bir artis s6z konusudur. Bunun disinda sinif yonetimi, etkili iletisim, 6gretim
yontem ve teknikleri, drama, masal anlaticiligl gibi seminer ve kurslarla 6gretmenlerin 6grenme ve
Ogretme slrecini yonetme yeterlikleri desteklenmek istenmistir. Cocuk Masal Anlaticihigi, Sinifta
Davranis Degistirme, Ogretmenlere Temel Becerileri Kazandirma baslikli etkinliklerin katilimci
sayilarinin digerlerine oranla ¢ok diisik tutuldugu gortlmektedir.

Ogrenme ortamlari olusturma vyeterliginde &zellikle Problem Cézme Yéntem ve Teknikleri
Kursu ve Egitim Materyali Gelistirme Kursu katilimci sayilari agisindan 6ne ¢ikmaktadir. Problem Cézme
Yontem ve Teknikleri Kursunun dikkat ¢ceken bir 6zelligi de surekliligi olmustur. S6z konusu etkinlik
disinda 6grenme ortamlari olusturma yeterligine yonelik etkinlikler kisa vadeli —bir yillik- planlamaya
sahiptir. Disinme Teknikleri Kursu ve Elestirel Disiinme Kursu gibi diislince siireclerini etkili bicimde
ylritme Uzerine katilimcr sayisi disuk etkinlikler planlandigi belirlenmistir. Goreve yeni baslayan
o0gretmenler icin afet semineri, diger 6gretmenler iginse yangin egitimi kursu verilerek okulun temel
glvenligi ile ilgili 6gretmenlerin bilinglenmesi beklenmektedir. Bu yeterlik altinda dikkat ceken
etkinliklerden bir digeri de 225 kisilik azimsanmayacak katilimci sayisiyla Mize Egitimi Kursudur.
Yalnizca 2020 yili Hizmet ici Egitim Planinda yer alan bu egitim okul disi 6grenme ortamlarinin
o0gretmenlere tanitilmasi agisindan énemlidir.

Olgme ve degerlendirme yeterligini desteklemek icin 2018, 2019 ve 2020 yillarinda farkli
adlarla 6gretmenlere kurslar verilmistir. Olcme ve degerlendirme kursu gibi genel kapsamli egitimlerin
yaninda soru hazirlama teknikleri ve acik uclu soru yazmaya yonelik 6zele indirgenmis konularin da yer
aldigi gorilmektedir. Katilimci sayilari agisindan 6lgme ve degerlendirme konusunda her yil daha fazla
O0gretmene ulasiimak istendigi anlasiimaktadir.

incelenen bes yillik planlarda sadece Stratejik Planlama Kursunun egitim dgretimi planlama
yeterligine yonelik oldugu belirlenmistir. Bu kursun 2016-2020 yillari arasinda 2811 6gretmene
verilmesi planlanmistir. Hem uzun bir siirece yayilmasi hem de katilimci sayisinin yiksek tutulmasi
nedeniyle incelenen bes yillik donemde en fazla 6gretmene ulasan egitim Stratejik Planlama olmustur.

3.3. Tutum ve Degerler Yeterligi

Tutum ve degerler yeterlik alaninin altinda kisisel ve mesleki gelisim, iletisim ve isbirligi,
ogrenciye yaklasim, milll manevi ve evrensel degerler yeterlikleri kapsaminda ele alinan etkinliklerin ve
katilimcilarin sayilariile planlandiklari yillar Cizelge 5’te verilmektedir.
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Cizelge 5 Tutum ve Degerler Yeterligi Kapsaminda Diizenlenen Etkinlikler

Tutum ve Degerler Etkinlik Ad Katihimci
Plan Yil
Sayisi
Zeka Oyunlari Kursu 1 ve 2 2480 2019, 2020
Osmanli Turkgesi ( Temel, Orta, lleri Seviye) 2480 2016, 2017, 2018, 2019
Kursu
AB Projeleri Hazirlama Teknikleri Kursu 1780 2019, 2020
o . 2016, 2017, 2018,
Egitimde Yeni Yaklasimlar Kursu 1210 2019, 2020
2018
Beyin ve Hafiza Gelistirme Kursu 1040 2019
2020
s . 2016, 2017, 2018,
Egitim Koglugu Kursu 880 2019, 2020
. 2016, 2017, 2018,
Kalite Yaklasimi Kursu 630 2019, 2020
o 2016, 2017, 2018,
Yasam Koglugu Farkindalik Kursu 555 2019, 2020
Kisisel Gelisim Kursu 540 2016, 2017, 2018, 2019
Satrang Kursu 460 2017, 2018, 2019, 2020
A e s 2016, 2017, 2018,
Duygusal Zeka Yonetimi Kursu 420 2019, 2020
Akil ve Zeka Oyunlari Egitimi Kursu 380 2020
Kisisel ve mesleki
gelisim (f=29) Zeka Oyunlari Uygulamalari Egitimi Kursu 325 2020
Ozel Egitim Uygulamalari Kursu (Norm Fazlasi 540 2017
Ogretmenler igin) 2018
Aday Ogretmen Yetistirme Ulusal Ve
Uluslararasi Egitim Projeleri ve Ornek Projeler 200 2017, 2020
Semineri
Hafiza Teknikleri Kursu 200 2016, 2017, 2018
Ogretmenlik Uygulamasi Danismanligi Egitimi 180 2019
Kursu
Bilisim Teknolojileri Rehber Ogretmenligi 180 2016, 2019, 2020
Kursu
Aday Ogretmen Yetistirme-Gelismis Ulkelerin
Egitim Sistemleri, Uluslararasi Kuruluslarin 87 2020
Sisteme Yansimalari Semineri
,ﬁtilay Ogret.men Y.et|§t.|rme Diinden Bugiine 81 2020
Ogretmenlik Semineri
Anlayarak Hizli Okuma Teknikleri Kursu 60 2018
ilkyardim Egitimi Kursu 60 2019
Doga Yuriyusi (Yaz) Egitimi Kursu 60 2020
Proje Hazirlama Yéntem Ve Uygulamalari a4 2018

Kursu

2020
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Tutum ve Degerler Etkinlik Adi Katihmci
Plan Yili
Sayisi
Dislinme Yonetimi Kursu 40 2016
Liderlik Kursu 40 2019
er\.h?ar.llarln Temel Is Saghg Ve Glivenligi 0 2019
Egitimi Kursu
Travma ve Bas Etme Yontemleri Kursu 30 2018
Bilgisayar Bakim Onarim Kursu 20 2020
T I 2016, 2017, 2018,
Beden Dili ve lletigsim Teknikleri Kursu 1360 2019, 2020
. A 2016, 2017, 2018,
Takim Calismasi ve Kalite Teknikleri Kursu 1140 2019, 2020
- . 2016, 2017, 2018,
Diksiyon ve Glizel Konusma Kursu 970 2019, 2020
Ofke Yénetimi Kursu 690 2017, 2018, 2019, 2020
iletisim ve Etkili Sunus Teknikleri Kursu 440 2016, 2017, 2018, 2019
iletisim ve isbirligi Catigma ve Stres Yonetimi Kursu 320 2016, 2017, 2018, 2019
(f=13) Etkili Dinleme ve iletisim Kurma Kursu 310 2016, 2017, 2018, 2019
iletisim Becerileri Kursu 240 2017, 2018, 2019
Kurum Kiltird Kursu/Semineri 240 2016, 2017, 2018
Olumlu Distinme Becerileri Kursu 200 2017, 2018, 2019
Etkili Konusma Kursu 120 2016, 2017, 2019
Tirkgeyi Dogru Kullanma Kursu 80 2017
Ailenin Egitime Katkisi Kursu 40 2016
Gocuk Psikolojisi (05 - 11 Yas) Kursu 160 2019
Davranis Gelistirme Kursu 80 2016, 2018
Ergenllkte Davranis Bozukluklarini Tanima ve 60 2017, 2019
Onleme Kursu
Ogrenciye yaklasim Ergenle lletisim Kursu 40 2019
(f=8) Allenln Cocuk Uzerindeki Olumsuz Etkilerini 40 2016
Onleme Kursu
Ogrenci Tanima Teknikleri Kursu 30 2018
Cocuklarda Ozgiiven Gelisimi Kursu 30 2019
Cocuk ve Ergenlerde Madde Bagimliligi Kursu 20 2016
Aday Ogretmen Yetistirme Tiirkiye’de
- . Demokrasi Seriiveni ve 15 Temmuz Sireci 83 2020
Milli manevive Semineri
evrensel degerler . . .
(f=4) Aday Ogretmen Yetistirme-Kultir ve
Medeniyetimizde Egitim Anlayisinin Temelleri 89 2020

Semineri
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Tutum ve Degerler Etkinlik Adi Katihmci
Plan Yili
Sayisi

Aday Ogretmen Yetistirme Anadolu’da Cok

Kaltirlulik, Kaynaklari ve Egitime Yansimalari ? 2017, 2019

Semineri

Degerler Egitimi Kursu 240 2016, 2019
TOPLAM 54 21.764

Kisisel ve mesleki gelisim en ¢ok etkinlik diizenlenen (%27) yeterlik alanlarindan biridir.
Ogretmenleri bu yeterlik alaninda gelistirmek {zere farkli konularda ve tiirlerde pek cok etkinlik
planlanmistir. Katilimci sayisi agisindan zeka oyunlari ile ilgili kurslar (Zeka Oyunlari Kursu 1 ve 2, Zeka
Oyunlari Uygulamalari Egitimi Kursu, Akil ve Zeka Oyunlari Egitimi Kursu) 3185 kisilik katilim ile en fazla
O0gretmene ulasan etkinlik olmustur. Benzer bir konu olan Beyin ve Hafiza Gelistirme Kursu da 1040
kisilik katilimci sayistile son yillarda bu alana agirlk verildigini gostermektedir. Kolay, orta ve ileri olmak
Uzere (g seviye olarak ele alinan ve uzun bir siirece yayilarak yogun katilimin hedeflendigi Osmanli
Tirkgesi kurslari da 6gretmenlerin mesleki ve kisisel gelisim yeterliklerinde en ¢ok agirlik verilen
konulardan biri olmustur. Yiksek katilimci sayilari ve tekrar eden etkinlikler (AB Projeleri Hazirlama
Teknikleri Kursu, Proje Hazirlama Yéntem Ve Uygulamalari Kursu, Aday Ogretmen Yetistirme Ulusal ve
Uluslararasi Egitim Projeleri ve Ornek Projeler Semineri) hem aday 6gretmenlere hem de kadrolu
o0gretmenlere cesitli etkinliklerle ulusal ve uluslararasi proje yazma tekniklerinin 6gretimine énem
verildigini gostermektedir. Ogretmenlerin alan degisikligi yapabilmelerini saglayan Ozel Egitim
Uygulamalari ve Bilisim Teknolojileri Rehber Ogretmenligi kurslari, 6gretmen adaylarina yol gdsterici
olmalarini saglayan Ogretmenlik Uygulamasi Danismanhgi Egitimi Kursu, 8gretmenlik becerilerine farkli
boyutlar ekleyen Egitimde Yeni Yaklasimlar, Egitim Koclugu, Kalite Yaklasimi, Duygusal Zeka Yonetimi
ve Liderlik kurslari gibi mesleki gelisim etkinlikleri incelenen planlarda yer almaktadir. Ayrica Dislinme
Yonetimi, Travma ve Bas Etme Yontemleri, Yasam Koglugu Farkindalk, Kisisel Gelisim, Satranc,
Anlayarak Hizli Okuma Teknikleri, Doga Yirilyisi (Yaz) Egitimi, Bilgisayar Bakim Onarim kurslarinin
yaninda her égretmenin bilmesi gereken ilkyardim Egitimi ve Calisanlarin Temel is Saghgi ve Giivenligi
Egitimi kurslariyla 6gretmenlerin kisisel gelisimleri desteklenmistir.

iletisim ve isbirligi yeterliginde Beden Dili ve iletisim Teknikleri, iletisim ve Etkili Sunus
Teknikleri, Etkili Dinleme ve iletisim Kurma, iletisim Becerileri kurslari ile toplamda 2350 kisinin iletisim
becerilerini gelistirmek hedeflenmistir. Diksiyon ve Gizel Konusma, Etkili Konusma kurslari da iletisimi
konusma becerisi agisindan gliglendirmeyi amaglayan etkinlikler olmustur. Bunlara ek olarak 2017
yilinda 80 kisiye Tirkceyi Dogru Kullanma Kursu verilmis, bu alandaki eksiklikler giderilmeye
calisilmistir. Ofke Y®netimi, Catisma ve Stres Yonetimi, Olumlu Disiinme Becerileri kurslari da
o0gretmenlerin iletisimlerinde sorun yasamamalari igin onlara destek olabilecek etkinliklerdir. Takim
Calismasi ve Kalite Teknikleri Kursu da 1140 kisilik katiimci sayisiyla bu yeterlikte 6ne ¢ikmaktadir.
iletisim ve isbirligi yeterligi kapsaminda ele alinan etkinliklerin ¢ogunun bir yildan fazla siirede
diizenlendigi, hatta 13 etkinlikten 7’sinin en az dort yil devam ettigi gortilmektedir.

Ogrenciye yaklasim vyeterligindeki etkinliklerin katihmci sayilarinin disiik oldugu goze
¢arpmaktadir. 2019 yilinda diizenlenen ve 160 kisinin katilmasi 6ngorilen Cocuk Psikolojisi Kursu bu
yeterlikte en cok dgretmene ulasan etkinlik olmustur. Ogrencilerle iletisim, onlari tanima, sorunlarin
belirleme ve ¢6zmeye yardimci olma, onlarin 6zglivenlerini gelistirme konularinda yillar icinde farkli
egitimler diizenlenmistir. Diger konulardan farkli olarak ailenin ¢ocuk (zerindeki olumsuz etkilerini
onleme ve madde bagimlihg gibi iki 6zel konunun da 2016 planinda yer aldigi dikkati cekmektedir.
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Milli manevi ve evrensel degerler yeterligine iliskin dizenlenen 4 etkinlikten 3G aday
O0gretmenlere yoneliktir. Aday 6gretmenlerin Tlrkiye'deki egitim anlayisinin temelleri, demokrasi ve
cok kalturlalik konularinda donanimli olmalari istenmektedir. 2016 ve 2019 yillarinda kadrolu bitiin
O0gretmenlere ise degerler egitimi alaninda egitim verilmesi planlanmistir.

4. Tartigma ve Sonug¢

2016-2020 yillari bes yillik hizmet i¢i egitim planlarinda Tiirkce 6gretmenleri icin alan bilgisini
gelistirecek ya da sadece Tirkge 6gretimi uygulamalarini hedefleyen herhangi bir etkinligin yer
almadig belirlenmistir. Oysa etkili mesleki gelisim programlari hem konu alani bilgisinin hem de
pedagojik alan bilgisinin birlikte gelisimine odaklanmalidir (Guskey vd., 2009). Ogretmen yeterlikleri
alaninda yapilan uluslararasi ¢alismalar, 6gretmenin alan bilgisinden ¢ok alani nasil 6gretecegi bilgisini
iceren pedagojik alan bilgisine gereksinim duydugunu, 6gretmenin sahip oldugu bu bilgi tirinin
O0grenci basarisi Uzerinde etkili oldugunu ortaya cikarmistir. Bu nedenle yapilan son Ogretmen
yeterlikleri ¢calismalarinda pedagojik alan bilgisine iliskin yeterlikler belirlenmistir (TED, 2009). Ote
yandan Amerikan Ogretmenler Federasyonunun [AFT] (2008) mesleki gelisime iliskin yayimladigi
ilkelerde de mesleki gelisimin, ise gébmill ve alana 6zgli olmasi gerektigi yazmaktadir. Cink{ ayni
branstan 6gretmenlerin mesleki gelisime katilimlarinin 6gretim uygulamalarini anlamli bir sekilde
etkiledigine iliskin arastirmalar mevcuttur (Desimone, 2009; Desimone vd., 2002; Garet vd., 2001). Bu
nedenle mesleki gelisim programlari, ayni okulda, ayni sinifta veya ayni konuyu 6greten 6gretmenler
arasinda is birligi olanagi saglamalidir (Creemers vd., 2013). MEB’in tim 6gretmenlere ayni egitimi
veren merkezi tutumu Veyis (2012)’in arastirmasinda da mesleki gelisim etkinliklerinin 6gretmenlerin
beklenti ve egitim gereksinimlerini tam olarak karsilayamamasinin nedeni olarak gosterilmektedir. Alan
farki gozetilmeksizin verilen egitimler agirlikh olarak 6gretim programi bilgisi (%85,9) ve 6grenci
degerlendirme uygulamalarina (%65,7) yoneliktir (TEDMEM, 2019). Ogretmen yeterlikleri baglaminda
bakildiginda da mesleki beceri yeterlik alaninda 6gretme ve 6grenme siirecini yénetme (%33,33)
yeterligine yonelik egitimlerin sayica fazla oldugu belirlenmistir. TALIS 2018 Raporuna gére Tiirkiye’de
Ogretmenler en ¢ok farkl kilttrlerden ve/veya tlkelerden insanlarla iletisim, ¢ok kalturli ve/veya ¢ok
dilli siniflarda 6gretim ve 06zel gereksinimli 6grencilerin egitimi alanlarinda etkinliklere ihtiyag
duymaktadir. Yurtseven-Yilmaz (2018)'in Tirkce 0Ogretmenlerinin mesleki gelisim ihtiyaglarini
belirledigi arastirmasinda ise 6gretmenlerin kendilerini gelistirmeye ihtiya¢ duyduklari ilk 5 konu
“Tirkgce Ogretiminde Drama Uygulamalari, Okuma Kiiltiirii ve Cocuk Edebiyati, Teknoloji Destekli
Tiirkce Ogretimi, Ozel Egitim Gereksinimi Olan Cocuklar icin Tirkce Ogretimi, Cagdas Tiirkge Ogretimi
Yontem ve Teknikleri”dir. Yurtseven-Yilmaz (2018)'in bulgularini destekleyecek bicimde Sad ve Nalcaci
(2015) da tum bolumlerdeki 6gretmen adaylari ile yaptiklari calismalarinda Tirkce 6gretmeni
adaylarinin diger bolimlerdeki adaylara kiyasla kendilerini derslerde bilgi ve iletisim teknolojilerini
kullanma agisindan daha az yeterli gérdiigiinii belirlemistir. iskender vd. (2015) ile Ulper vd. (2012) de
Turkce 6gretiminde Ozel gereksinimi olan 6grencilere yonelik uygulamalar yapabilme konusunda
Tirkce ogretmenlerinin kendilerini kismen vyeterli gordiikleri bulgusuna ulasmislardir. Cok dilli
siniflarda 6gretim kapsaminda olmasa da farkl kilttrlerden insanlarla iletisim konusunda 2019-2020
yillarinda 155 &gretmene verilen Kapsayici Egitim-Tiirkgenin ikinci Dil Olarak Ogretimi Kursu belirtilen
ihtiyaci destekler niteliktedir. Bu kurs son yillarda gesitli cografyalardan gog ile gelen ¢ocuklarin Tirkge
ogrenme ihtiyaclarini karsilamak icin dizenlenmistir. Drama konusunda ise 2018, 2019 ve 2020
yillarinda 375 6gretmene egitim firsati sunulmustur. Ogrenme ve 6gretme siirecini ydnetme yeterligine
yonelik diizenlenen etkinlikler ise hem katilimci hem de etkinlik sayilari agisindan bilisim teknolojileri
ve Ozel egitim alanlarinda yogunlasmistir. Bilisim teknolojileri alaninda verilen hizmet ici egitimler,
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diger egitimlerde oldugu gibi alan farki gdzetilmeksizin tim 6gretmenlere yonelik diizenlenmistir. Bu
durum gliniimiizde 6gretmenlik bilgisi tirlerinden birini olusturan ve uluslararasi 6gretmen yeterlikleri
calismalarinda 6nemi vurgulanan teknolojik pedagojik alan bilgisinin g6z ardi edildigini géstermektedir.
Alanin 6gretiminde teknolojiden nasil yararlanilacagi bilgisini iceren teknolojik pedagojik alan bilgisinin
ediniminde pedagojik alan bilgisinin yadsinamaz 6nemi vardir. Pedagojik alan bilgisi; 6gretmenin
alanindaki bir bilgi ya da beceriyi 6gretirken tiim 6gretmenlik bilgisini bir slizgecten gecirerek o bilgi-
becerinin 6gretimi icin en dogru yontem-teknik, 6grenme ortami, arag-gereg, degerlendirme bigimini
belirleme isidir. Bu nedenle pedagojik alan bilgisine sahip olmayan 6gretmenlerin teknolojik pedagojik
alan bilgisine erisebilmelerinin olanakli olmadigi séylenebilir (Giilgicek, 2020). Bu baglamda 2016-2020
yillari arasinda diizenlenen bes yillik hizmet igi egitim planlarinda; Tlrkce 6gretmenleriigin alan bilgisini
ve alani 6gretme bilgisini (pedagojik alan bilgisi) gelistirecek mesleki gelisim etkinliklerine yeterince yer
verilmemesi ve bunun yani sira yalnizca genel bilgisayar, bilgi iletisim teknolojileri, web 2.0 araglarina
iliskin egitimlerin diizenlenmesi bulgularindan yola ¢ikarak; Tirkce 6gretmenlerinin teknolojik
pedagojik alan bilgilerini gelistirecek yeterlikler icerisinde yer alan “Ogrenme-6gretme siirecinde bilgi
ve iletisim teknolojilerini etkin kullanir” gostergesine yonelik mesleki gelisim destegi almadiklari
soylenebilir. Bu eksikligin nedenleri olarak; Avrupa’daki Okullarda Dijital Egitim Raporu’ndaki sonuglara
gore Tlrkiye’'nin genel 6gretmen yeterlikleri icerisinde 6gretmenlerin 21. ylzyilin gerektirdigi dijital
yeterliklerinin bulunmamasi (EURYDICE, 2019); teknolojik yeterliklerin yeterlik gostergelerindeki tek
gosterge ile sinirli kalmasi; 6gretmen dijital yeterlikleri g¢ergevesinin, 6gretmen egitimindeki genel
yeterlikler kapsaminda teknolojik pedagoijik alan bilgisi ile uyumlu bicime getirilerek ve ‘6gretime 6zgi’
yetkinlikler, bireysel-etik ve bireysel-mesleki yeterliklerle bagdastirlmamis olmasi, biciminde
siralanabilir (Demirci, 2021).

2018 yilinda diizenlenen Alternatif Ogretim Yontem ve Teknikleri Kursu ile 2019-2020 yillarinda
diizenlenen Eglenceli ve Etkili Ders isleme Teknikleri Kursu 6gretim yéntem ve teknikleri konusunda
yukarida sozi edilen ‘Cagdas Tirkce Ogretimi Yontem ve Teknikleri’ ihtiyacina yénelik olsa da yine
alana 06zgl olmadigl igcin beklentiyi karsilayip karsilamayacagina iliskin akillarda soru isareti
yaratmaktadir. Okuma kiiltiirii ve ¢ocuk edebiyatina yonelik ise bes yillik planlarda higbir egitim yer
almamaktadir. Belirlenen egitim gereksinimleriyle planlarda yer alan egitim konularinin alana 6zgi
olmasa da uyusmasi MEB’in planlari hazirlarken ihtiya¢ analizlerini g6z 6niinde bulundurdugunu
disindirmektedir. Bu durum mesleki gelisime olan ilgiyi artirabilir; ¢inkl 6gretmenlerin kendi
0grenme glindemlerini belirlemede s6z sahibi olmalari mesleki gelisim agisindan buydk bir itici gligtir
(Haydn vd., 2008).

Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri kapsaminda 6gretmenlerin yeterlik algilarina iliskin
yapilan galismalarda 6gretmenlerin kendilerini yeterli gormedigi bir diger gelisim alanin meslekle ilgili
kanun, tiiziik ve yonetmelikler oldugu anlasiimaktadir (Késterelioglu vd., 2008). Ogretmen yeterlikleri
icerisinde mesleki bilgi kapsaminda yer alan mevzuat bilgisine yonelik yalnizca 2016 ve 2017 yillarinda
dort etkinligin dizenlendigi gorilmektedir. Mevzuat bilgisi baglaminda gereksinimin giderilebilmesi
icin diizenlenen egitimlerin yetersiz kaldig1 sdylenebilir. Diger yandan Ulper ve Bagci (2012), Tiirkge
o0gretmeni adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik 6z yeterlik algilarini inceledikleri calismalarinda
Tirkce 6gretmeni adaylarinin 6z yeterlik algilarina iliskin genel gériinlimlerinin “iyi” diizeyde oldugunu,
adaylarin kendilerini 6gretim bilgisi, 6zel alan bilgisi, 6gretim uygulamalari ve 6lgme uygulamalari
bakimindan “iyi” diizeyde gorduklerini ancak genel alan bilgisi bakimindan “orta” diizeyde 6z yeterlige
sahip olduklarini belirlemislerdir. 2016-2020 yillari arasinda diizenlenen mesleki gelisim etkinliklerinde
Turkge 6gretmenlerinin alan bilgisine yonelik etkinliklerin diizenlenmemesi bu alandaki eksikliklerin
goz ardi edildigini bir kez daha gostermektedir. Kosterelioglu vd. (2008)'nin stajyer 6gretmenlerin
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ogretmenlik meslegi yeterliklerini kazanma dizeylerine iliskin algilarina baktigi ¢calismada ise stajyer
O0gretmenlerin dersi planlamada 6grenenlerin bireysel farkliliklarini dikkate alma yeterlik gostergesine
iliskin yanitlarinin kismen seceneginde yigilma gosterdigi saptanmistir. Mesleki Beceri yeterlik alaninin
Ogrenme Ortamlari Olusturma yeterliginin kapsaminda gosterge olarak tanimlanan 6grenenlerin
bireysel farkhliklarini dikkate alma, egitim 6gretim etkinliklerinde 6grenci basarisini etkileyen en 6nemli
degiskenlerden biridir. Meslege baslamis ve aday 6gretmenlik slirecinde yer alan 6gretmenlerin
kendilerini kismen yeterli gordiikleri bu yeterlige iliskin egitime; incelenen 2016-2020 mesleki gelisim
etkinliklerinde hic yer verilmedigi belirlenmistir. Ogrenme ortamlari olusturma yeterligine iliskin 2016-
2020 yillari arasinda diizenlenen 12 etkinligin disiinme becerileri egitimine, miize egitimine ve egitim
ortamlarinin giivenligini saglamaya (yangin, afet egitimi) yonelik oldugu anlasiimaktadir.

Tirkiye’de MEB biinyesinde calisan 6gretmenlerin merkezi ve mahalli mesleki gelisim
etkinliklerinin ihtiyac analizleriyle belirlenen mesleki-kisisel gelisim ihtiyaclari dogrultusunda
planlandigi bilinmektedir. 2016-2020 yillari arasinda Tirkge 6gretmenlerinin alan bilgisi ve pedagojik
alan bilgisini gelistirmeye yonelik etkinliklerin yer almamasi gbéz onilinde bulunduruldugunda;
o0gretmenlerin ihtiyac analizlerine verdikleri yanitlarda alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi baglaminda
kendilerini yeterli gordikleri; bu nedenle s6zi edilen bilgi tiirlerinde mesleki gelisim etkinliklerine
gereksinim duymadiklarini belirttikleri disindlebilir. Bu durumu dogrular bigcimde alanyazindaki
O0gretmen ve 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegi yeterliklerine iliskin 6zyeterlik algilarini ele
alan calismalar 6gretmenlerin kendilerini yeterli ya da bliyik o6lctide yeterli gordikleri sonucuna
ulasmislardir (Celik, vd., 2019; iskender, vd., 2015; Kazu ve Erten, 2016; Kosterelioglu ve Akin
Kosterelioglu, 2008; Ulper ve Bagci, 2012; Sad ve Nalcaci, 2015; Yenen ve Kiling, 2018). Arastirma
sonuclari, 6gretmenlerden beklenen yeterliklerin yiizeysel kaldigi ve alt diizeyde oldugu elestirileri ile
uyusmakta; bunun yani sira 6gretmenlerin meslekte kendilerini yeterli gérmeleri ve kendilerini
gelistirme gereksinimi duyumsamamalarina yola acarak mesleki gelisimin oOnlinde engel
olusturmaktadir (Tosuntas, 2020). Cer (2017)in acik ve kapal uclu sorularla Tirkce Ogretmeni
adaylarinin alan 6gretimine yonelik yeterlik algilarini inceledigi calismasinda; 6gretmen adaylarinin
yeterlik sorularinin tamamini yanitlamalarina karsin agik uclu sorulardan elde edilen yanitlara gére alan
egitimiyle ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklari ve Tirkge 6gretimine bakis agilarinin Tiirkge dersinin
amaclari ve beceri dersi olma ozelligi ile uyusmadigl sonucuna ulasiimistir. Benzer bicimde Gllgicek
(2018, s.206) de Tirkce Ogretmeni adaylarinin pedagojik alan bilgisini degerlendirmeye yonelik
¢alismasinda sormaca araciligi ile elde ettigi bulgularda 6gretmen adaylarinin kendilerinin iyi veya ¢ok
iyi diizeyde bu bilgi tiirine sahip oldugunu belirttigini ancak acik uglu sorularla elde ettigi bulgularda
¢alisma grubundaki adaylarin ancak %50’sinin Tirkce derslerinin niteligini etkileyen etmenler ve
amaglarina iliskin goris bildirdigini, bununla birlikte goris bildirenlerin %50’sinin de hatali veya eksik
alan bilgisi ile pedagojik alan bilgisine sahip oldugunu belirlemistir. Bu sonuglar, 6gretmen veya
O0gretmen adaylarinin yeterlik algilarinin mesleki gelisim gereksinimi belirlenmesinde yeterli olup
olmadigl sorusunu gindeme getirmektedir. Cilnkl vyapilan c¢alismalar, 6gretmen adaylarinin
Universitede aldiklari egitimlerin, meslek yasamlarinda 6gretmen yeterliklerini 6nemseme diizeyleri
Gzerinde dislik bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir. Bu durum, hangi fakiiltede egitim alirlarsa
alsinlar 6gretmenlerin meslektas etkilesimi gibi ¢esitli nedenlerle birbirlerine benzemeye basladiklarini
ve mesleki deneyim kazandik¢a meslekte neyin dnemli olduguna dair ortak bir algiya sahip olduklarini
gdstermektedir (Alpaydin vd., 2019). Ogretmenler tarafindan mesleki yeterliklerin 5Snemsenmemesinin
mesleki gelisim etkinliklerinin takip edilmesinin, mesleki gelisimin sirekli olmasinin éniinde engel
olusturdugu soylenebilir. Bu belirlemeyi dogrular bicimde Kosterelioglu ve Akin Kosterelioglu (2008),
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calismalarinda arastirmaya katilan 6gretmenlerin ¢ogunun mesleki gelisim etkinliklerini izlemede
kendilerini yeterli gérmedikleri sonucuna ulagmislardir.

Bu baglamda 2017-2023 Ogretmen Strateji Belgesi (MEB, 2017a)’'nde belirlenen ancak
uygulamaya konulmayan bitlin 6gretmenler icin zorunlu basarim (performans) degerlendirme
sisteminin gelistirilmesi kararinin 6nemini bir kez daha ortaya g¢ikmaktadir. Belirlenen 6gretmen
yeterliklerinin is basarim sirecleri ile iliskilendirilmesi ve 6gretmenlik kariyerlerinin farkli asamalarinda
ne tir basarim sergilemelerinin beklendiginin tanimlanmasi icin basarim degerlendirme, 6gretmenlik
mesleki gelisim egitim sisteminin bir parcasi olmalidir (Buldu, 2014). Tiirkiye’de 6gretmenlerin sirekli
mesleki gelisimlerini zorunlu kilan, hizmet ici basarimlarini degerlendiren ve onlari mesleki gelisime
yonlendiren bir etken bulunmamaktadir. Oysaki basarim degerlendirmesi belirlenen yeterlikler
baglaminda, 6gretmenlerin mesleki gelisim gereksinimlerini belirlemenin ve onlara geri bildirim
saglamanin en etkili yollarindan biridir. Mesleki gelisim egitim planlarinin 6gretmenlerin yeterlik
algilarina gore planlanmasinin 6zellikle alan bilgisi/6gretimi alanlarinda; belirlenen 6gretmen
yeterliklerine erisilmesi icin yeterli olmadigini gostermektedir. Bu nedenle basarim (izerine geri bildirim
saglamayi amaclayan degerlendirmeler yapmak, 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarini gézlemlemek,
iyilestirme alanlarini yansitmak i¢in basarim degerlendirme bir arag olarak tasarlanmalidir (EURYDICE,
2018). Ogretmen yeterliklerinin kullanim alanlarinin uygulamaya konulabilmesi ve buna iligkin
gereksinimlerin  belirlenerek mesleki gelisim etkinliklerinin iceriginin hazirlanabilmesi icin
O0gretmenlerden alinan goruslerin yani sira 6gretmenlerin mesleki gelisimini énceleyen bir anlayisla
basarim degerlendirme sistemine gereksinim duyulmaktadir.

Millf Egitim Bakanligi hizmet ici egitim planlarinin incelemelerine gore 6gretmenlerin mesleki
gelisimi icin kurs ve seminerlere agirhk verildigi soylenebilir. TALIS 2018 Raporu da yiz yize
kurs/seminerler ve mesleki alanyazini okumanin Tirkiye’de 6gretmenlerin en ¢ok katildigi strekli
mesleki gelisim etkinlikleri oldugunu ortaya koymustur. Bu ayrinti Gzerinde dustnilmesi gereken bir
soruna isaret etmektedir. Clinki 6gretmene yliklenen deger ya da 6gretmenin kim oldugu sorusuna
verilen yanitlar mesleki gelisim modellerini sekillendirmektedir. Ogretmeni edilgin bir uygulayici olarak
goren anlayis mesleki gelisim icin kurs modelini; 6gretmeni kendini gelistiren bir disln(r olarak goéren
anlayis ise mesleki gelisim icin rehberli bireysel gelisim, ¢alisma gruplari ve danismanlk modeli gibi
uygulamalari yeglemektedir (Bimen vd, 2012). Arastirmalar, 6gretmenin bilgiyi yapilandirmada etkin
bir role sahip oldugu, meslektaslari ile is birligi yaptigi, icerigin glinliik 6gretmenlik uygulamasiyla ilgili
oldugu ve bireysel gelisim ihtiyaglarini karsilamak igin farkhlastigi, isyerinin olanak ve sinirlamalarinin
dikkate alindigi durumlarda mesleki gelisimin daha etkili oldugunu gostermektedir (Creemers vd.,
2013, s. 52). Ayrica her 6gretmenin ve sinifin kendine 6zgl gereksinimleri oldugu ve bunlarin kendi
icindeki benzersizligi g6z ardi edilmemesi gereken bir noktadir. Bu nedenle kisa sireli ya da anlatima
dayali tek seferlik etkinliklerin yeglendigi merkeziyetci mesleki gelisim yaklasiminin aksine icerigin ve
isleyisin okuldaki egitimciler tarafindan olusturuldugu okul temelli mesleki gelisim calismalari daha
basarilidir (Guskey, 2000). Dolayisiyla 6gretmenlerin mesleki gelisimleri i¢in planlamasinda iginde yer
almadiklari, ‘tepeden inme’ olarak gordukleri bilgi aktarimi odakli kisa sureli kurslar ve seminerlerin yer
aldig1 planlamalar yapmak yerine yerel kalkinmayi destekleyecek, ihtiyaci karsilayacak farkl tiirde
etkinliklerle zenginlestirilmis firsatlar sunmak gerekmektedir.

5. Oneriler

2016-2020 yillari arasinda diizenlenen mesleki gelisim etkinliklerinin 6gretmen yeterliklerinin
tamamina yonelik olmadigl, alan yazinda 6gretmen ve 6gretmen adaylari tarafindan yetersiz olduklari
bildirilen yeterliklere iliskin etkinliklerin yeterince ya da hi¢ diizenlenmedigi; alan bilgisi, pedagojik alan
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bilgisi, teknolojik pedagojik alan bilgisi yeterliklerinin diizenlenen etkinliklerde g6z ardi edildigi, mesleki
gelisim etkinliklerinin planlanmasinda sinif ici degerlendirmelere bakilmaksizin 6gretmenlerin 6z
degerlendirmelerinin temele alinmasinin yetersiz kaldigi soylenebilir. Arastirmanin sonuglari
baglaminda sunlar 6nerilmistir:

Ogretmen vyeterlikleri, bir 6gretmenin sahip olmasi gereken olmazsa olmaz yeterliklerin
siralandig yeterlik ve gostergeleri icermektedir. Bu nedenle bu yeterliklerin ve gostergelerin tamamini
kapsayan mesleki gelisim etkinlikleri planlanmahdir.

GuUndn kosullarina gore degisen ve gelisen 6gretmen egitimi calismalari dikkate alinarak
mesleki gelisim etkinlikleri biutliin 6gretmenlere yonelik olmak yerine, alan 6gretmenleri arasindaki
iletisimi ve etkilesimi gliclendirecek bigcimde hazirlanmalidir.

Arastirma bulgularina gore ogretmen vyeterlikleri baglaminda eksikligi belirlenen Tirkce
egitiminde alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi, mevzuat bilgisi,
0grenme ortamlarini hazirlama becerisine yonelik mesleki gelisim etkinliklerinin sayisi artiriimahidir.

Mesleki gelisim etkinliklerinin planlanmasinda yalnizca 6gretmenlerin; 6gretmenlik meslegi
yeterlik algilari degil bunun yani sira sinif ici uygulamalarin gozlemlenmesini de iceren basarim
degerlendirme sonugclari yer almaldir. Bu nedenle 6gretmen yeterlikleri kilavuz kabul edilerek mesleki
gelisim gereksinimlerini belirlemek, 6gretmenlere 6gretmenlik meslegi yeterliklerine iliskin doniit
sunabilmek i¢in basarim degerlendirme sistemi olusturulmalidir.
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Extended Abstract

Introduction

The impacts of changes and transformations in many fields in the world are expeditiously
reverberated in education. The learners and teachers of the 21st century unavoidably transfer
the experiences to the actual classrooms, thus new factors that affect the framework and quality of
education transpire. These emerging factors result in the rearrangement or change of education
policies and practices. Every innovation introduced and every change made is a new learning topic for
the professional development of teachers.

The impacts of global changes and transformations in many fields take effect very quickly in
education. The learners and teachers of the 21st century transfer the experiences to the classrooms,
resulting in the emergence of new factors that affect the framework and quality of education. These
factors, in turn, cause the rearrangement or change of education policies and practices. Every
innovation introduced and every change made is a new learning topic for the professional
development of teachers.

The central and local professional development activities of teachers working under the
Ministry of National Education in Turkey are implemented by the Professional Development Support
Group Administration. It is stated that the activities are planned and put into practice in line with the
professional-personal development needs identified by the needs analyses, action plans, the
requirements of professional organizations, and the relevant Ministry and the Institution policies (MEB
OYGGM, 2018). Besides, the results of the performance evaluations and self-evaluations that are made
based on the General Competencies of Teaching Profession (2008; 2017b) documents signify that the
professional development needs of the teachers are to be identified and that professional
development plans are expected to be made accordingly.

Teacher competencies, which are the sum of knowledge, skills and attitudes that should be
possessed to carry out the teaching profession effectively and efficiently, are regarded as a
professional development goal for teachers during their service. Therefore, it is necessary to identify
how applicable these competencies are and to what extent the determined goals are achieved. This
will help to describe the functioning and non-functioning aspects of the evaluation of pre-service
undergraduate programs, in-service training, instructional processes, teachers’ performances within
the context of competencies.

The subject and content of the professional development activities reveal the teachers’ needs
and instruction process. Investigation of the professional development plans prepared by the Ministry
of National Education in terms of the basic components of education becomes all the more important
in this respect. This study aimed to present a general picture within the context of teacher
competencies of the professional development of Turkish teachers by investigating the themes of
professional development activities organized by the Ministry of National Education between 2016
and 2020. In this context, the research questions are as follows:

1. For which competencies of the Turkish teachers were activities organized during the five-
year period?

2. In which subjects were professional development activities predominantly organized for
Turkish teachers in the five-year period?
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Method

This study was implemented as a case study because the specified purpose in the present study
requires an in-depth examination of the professional development activities within the context of
teacher competencies. In our study, the professional development opportunities of the Turkish
teachers in Turkey were investigated within the limits of professional development opportunities
offered to them in the context of professional development activities that the Turkish teachers could
participate in and the teacher competencies.

In this study, the official professional development activity records (in-service training plans)
prepared by Osmangazi, Yildirim and NilUfer District National Education, with the approval of Bursa
Provincial Directorate of National Education, were selected as the source of data. The data were
collected through document review. In line with the purpose of the study, considering the density of
the data, the documents were limited to a five-year period covering the years 2016 and 2020.

The data of the study were analyzed using descriptive analysis. The themes of our study were
constituted by the teacher competencies identified by the (Republic of Turkey) RT Ministry of National
Education. Maxqda 2018 was used for the analysis carried out on the basis of words and sentences,
taking into account the proficiency indicators in the competencies. In order to ensure reliability in the
analysis of the data, the importance of conformity between researchers was taken into consideration,
and the similarity between researchers was calculated as 88% by using the consensus/ (agreement +
disagreement) X 100 formula suggested by Miles and Huberman (1994). It is possible to say that the
study is reliable because an agreement of at least 70% is required among the coders in order to ensure
the reliability of the study.

Findings

It clearly appears that between the years of 2016 and 2020, the professional development
activities largely focused on the competencies of managing the teaching and learning process under
the professional skill competence field and the personal and professional development competence
under the attitude and values competence field. In these findings, it is noticeable that there was no
activity related to field knowledge. In general, it is seen that very few activities were organized on the
competence of professional knowledge compared to other competencies.

When the activities and the number of participants were examined within the scope of
legislative knowledge, field education knowledge and field knowledge competencies within the
context of field of professional knowledge competence, it was found that 2 of the 4 activities organized
to support the proficiency of legislative knowledge were for the novice teachers. The only event
organized within the scope of field education knowledge for the Turkish Teachers was the "Inclusive
Education - Teaching Turkish as a Second Language" course. As far as the field knowledge competence
was concerned, it is noticeable that no events were organized in the so-called five-year period.

It was planned that a total of 12,276 teachers would participate in 47 activities organized based
on the number of participants and the activities handled within the scope of managing the teaching
and learning process in the field of professional skills, creating learning environments, measurement
and evaluation, and educational planning competencies. The training that reached the highest number
of teachers in the field of professional skills competence was the Strategic Planning Course, which
spanned a long period of five years with the number of 2811 participants.

The activities handled under the field of attitude and values competency, the personal and
professional development, communication and cooperation, approach to students, and under the field
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of national, moral and universal values competency, and personal and professional development
based on the number of participants were the competencies in which the most activities were
organized (27%). Many activities in different subjects and genres were planned in order to help the
teachers to improve themselves in this competence field. In terms of the number of participants, the
courses related to intelligence games (Intelligence Games Course 1 and 2, Intelligence Games
Applications Training Course, Mind and Intelligence Games Training Course) were the events that
reached out the most teachers with the participation of 3185 people.

A similar subject, the Brain and Memory Improvement Course, demonstrated that this field
was emphasized in recent years with the number of participants of 1040. The Ottoman Turkish
language courses, which were offered at three levels as easy, intermediate and advanced, and by which
an intensive participation was aimed by spreading it over a long period of time, was also one of the
most emphasized subjects in the professional and personal development competencies of teachers.
The high number of participants and repetitive activities illustrated that an importance was attached
to teaching national and international project writing techniques thanks to the various activities
offered to both novice teachers and tenured (regular) teachers.

Conclusion

It was revealed that in the five-year in-service training plans for the years between 2016 and
2020, there were no activities that would improve the field knowledge for Turkish teachers or that
would only target the Turkish teaching practices. However, the professional development programs
should specifically focus on the development of both subject field knowledge and pedagogical content
knowledge together.

On the other hand, professional development programs should provide cooperation and
networking opportunities between the teachers teaching in the same school, in the same classroom,
or the same subject (Creemers et al., 2013).

As far as the results of studies in the relevant literature are concerned, the teachers stated that
in-service trainings were provided in the form of courses on the methods and techniques used in
Turkish education, the use of drama in Turkish education, the use of ICT in teaching Turkish, reading
culture and children's literature, and teaching Turkish for children in need of special education;
however, it is clearly understood that those courses were not sufficient in number and not geared for
subject field education, and the teachers further stated that they did not feel competent enough or
they needed professional development. Regarding the reading culture and children's literature, on the
other hand, it is clearly seen that no activities were which are within the scope of subject field
knowledge. Another area of competence in which teachers did not consider themselves competent
enough in the relevant literature review was the legislative knowledge within the scope of professional
knowledge competency and the issue of taking into account the individual differences of learners in
creating an appropriate learning environments, which was available within the scope of professional
skills. It was clearly seen that only four training events were organized in 2016 and 2017 for the field
of legislative knowledge. It is possible to say that that the training courses organized to meet the need
regarding the issue of legislative knowledge were insufficient. It is clearly implicit that 12 activities
organized between 2016 and 2020 on the competence of Creating Learning Environments were not
intended to take into account the individual differences of learners. The findings illustrate that the self-
efficacy perceptions of the teachers regarding the general competencies of the teaching profession
were high in the relevant studies, but they did not have sufficient knowledge and skills regarding the
mentioned competencies in the studies conducted with in-depth analysis. Nevertheless, they did not
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regard the professional development as a necessity, and they did not find themselves sufficiently
qualified in participating in the professional development activities. Consequentially, it is clearly
revealed that planning the professional development training plans based on the teachers' perceptions
of competence was not sufficient for the teachers to attain the expected competencies, especially in
the field of subject matter knowledge/its teaching. Therefore, evaluations aiming to provide feedback
based on teacher competencies should be made, teachers' in-class practices should be observed,
instead of planning short-term courses and seminars focused on knowledge transfer, which they
regard as 'sudden and unexpected', which they do not take part in regarding their planning for their
professional development, enriched opportunities should be offered with different types of activities
that will support local development and meet their immediate needs.

Recommendations

Given the results of the present study;

Professional development activities comprehensively covering all teacher competencies and
indicators should be planned. Professional development activities should be prepared only for Turkish
teachers, rather than for all teachers, in a way to strengthen the communication and interaction
between the branch teachers.

The number of professional development activities for the subject matter knowledge in the
Turkish language education, pedagogical content knowledge and technological pedagogical content
knowledge, legislative knowledge, and the skill of preparing learning environments should be
enhanced.

Yayin Etigi Beyani
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kadar olan tiim siregte “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden hicbiri
gerceklestirilmemistir. Bu arastirmanin yazim siirecinde bilimsel, etik ve alinti kurallarina uyulmus;
toplanan veriler tzerinde herhangi bir tahrifat yapilmamistir. Bu ¢alisma herhangi baska bir akademik
yayin ortamina degerlendirme igin gdnderilmemistir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani
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Catisma Beyani
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