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Cinsel egitimin, cinsiyet farkindaligi, duygularin uygun bi¢imde ifade edilmesi, saglik, hijyen, cinsel
kimlige uygun cinsel davranislari anlama ve bunlara uygun davranislar sergileme, mahremiyet ve
istismardan korunma gibi genis bir yelpazede ele alinabilecek davraniglari kapsayan biitiinciil bir
yaklagimla ele alinmasi Onerilmektedir. Bu bilesenler dikkate alindiginda otizm spektrum bozuklugu
(OSB) olan bireyler i¢in cinsel gelisim alani egitsel anlamda genis bir kapsamla ele alinmasi gereken bir
alandir. Bu alanyazin inceleme ¢alismasinda, cinsel gelisim donemleri, OSB olan bireyler i¢in cinsel
egitimin onemi, OSB’nin karakteristik 6zelliklerine bagl olarak ortaya ¢ikan giigliikler, cinsel egitim
stireclerinde OSB olan bireylerin 6zelliklerine uygun bi¢imde kullanilabilecek miifredat igerikleri,
Ogretim uygulamalari ve bu konuya iliskin yayimlanmig arastirma 6rnekleri ele alinmistir.

Anahtar sozciikler: Otizm spektrum bozuklugu, otizm, cinsel egitim, cinsel gelisim, 6zel gereksinimli
bireyler.

ABSTRACT

Sexuality and sexual education is a wide spectrum that should be addressed in a holistic way, including
gender awareness, expressing feelings appropriately, health, hygiene, understanding sexual behaviors
appropriate to sexual identity and appropriate behaviors, privacy, and protection from abuse. Considering
these components, sexual education for individuals with autism spectrum disorders is a development area
that should be handled in a wide scope. In this study, which was conducted as the literature review, it was
aimed to discuss the importance of sexual education in individuals with autism spectrum disorders, the
difficulties that arise due to the characteristics of autism spectrum disorders, the sexual education
curriculum suitable for the developmental characteristics of individuals with autism spectrum disorders,
teaching practices and research examples in the relevant literature.

Keywords: Autism spectrum disorders, autism, sexual education, sexual development, individuals with
special needs.
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GIRIS

Otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan bireyler cinsel gelisim agisindan genel olarak
akranlariyla paralel bir gelisim gosterirler (Eaves ve Ho, 1996; Murphy ve Elias 2006). Fakat,
OSB’ye bagli olarak gelisen iletisim giigliikleri ve sosyal normlari anlamadaki giicliikler,
OSB’li bireylerin gereksinimlerini ifade etme ve uygun olan davramislar1 kavramalarin
zorlagtirmaktadir (Beddows ve Brooks, 2016; Cannor, 2007). OSB’li bireylerin sosyal,
duygusal ve fiziksel gereksinimlerini yeterince ifade edememesi cinsel gelisime yonelik
gereksinimlerinin baskilanmasina yol agarken hem cinsel olarak uygun olmayan davraniglarin
hem de farkli problem davramiglarin artisina neden olmaktadir (Eaves ve Ho, 1996; Ray,
Marks ve Bray-Garretson, 2004; Stokes ve Kaur, 2005; Sullivan ve Caterino, 2008). OSB’li
bireylerin cinsel egitiminin yeterince saglanmamasi uygun olmayan davraniglarin yani sira
cinsel istismar olasihigini da artirmaktadir (Gilmour, Schalomon ve Smith, 2012; Stokes ve
Kaur, 2005).

Realmuto ve Ruble’a (1999) gore, tipik gelisen (TG) bireylerin cinsellik ve cinsel
gelisim donemlerine yonelik bilgi edinimleri aile, okul ortam1 ve 6zellikle arkadas cevresinde
gerceklesmektedir. Fakat OSB’li bireylerin akran gruplarina dahil olmalarn ve
yapilandirilmamis ortamlarda &grenebilmeleri genel olarak TG akranlarina gore daha zor
olmaktadir. Bu zorluklarin beraberinde gelisim siirecinde yasanan diger zorluklar yetersizligi
olan bireylerin ailelerini ve egitimcilerin odagin1 degistirmekte ve genellikle cinsel gelisim
doénemi gereksinimleri ve cinsel egitim goz ardi edilmektedir (Koller, 2000; Murphy ve Roy
Ellias, 2006).

Cinsellik terimi genel olarak toplumda yanlis ele alinmakta; mastiirbasyon ve fiziksel
birlesme gibi kavramlarla sinirlandirilarak yorumlanmaktadir (Ergen Cinsel Sagligi Ulusal
Komisyonu [National Commission on Adolescent Sexual Health-NCASH], 1995). Cinsellik
kavraminin kapsamina iligskin yanlig yargilar ve tanimlamalardaki eksiklikler de cinsel egitimin
onemine yonelik farkindaligi ve cinsel egitimin igerigini sinirlandirmaktadir (Travers ve
Whitby, 2014). Oysa, biitiinciil bir yaklasimla, genis bir kapsamda diisiiniildiigii zaman cinsel
egitim, fiziksel birlesmenin 6tesinde fiziksel saglik ve hijyen, cinsiyet farkindaligi, duygularin
uygun ifade edilmesi, cinsel kimlige uygun cinsel davranislart anlama ve bunlara uygun
davraniglar sergileme, mahremiyet ve istismardan korunma gibi bagka davraniglar1 da
igermektedir (Sullivan ve Ceterino, 2008).

OSB olan bireylere cinsel egitim sunmaya iliskin alanyazinin incelendigi bu ¢alismada,
cinsel gelisim donemleri, OSB olan bireyler i¢in cinsel egitimin énemi, OSB’nin karakteristik
ozelliklerine bagli olarak ortaya ¢ikan giigliikler, cinsel egitim siireglerinde OSB olan
bireylerin ozelliklerine uygun bigimde kullanilabilecek miifredatin igerigi, Ogretim
uygulamalar1 ve bu konuya iligkin yayimlanmis aragtirmalarin 6rnekleri ele alinmistir.

1.1.Cinsel Gelisim Donemleri

Cinsel gelisim diger gelisim alanlar1 ile birlikte biitiinciil ve etkilesimli olarak
ilerlemektedir.  Ornegin, ¢ocuklardaki  biligsel  gelisim, cinsiyet farkliliklarmmn
anlamlandirilmasini etkilemektedir. Bu anlamlandirma siireci yalnizca bireylerdeki sag ve
kiyafetlere 6zgii farkliliklarla sinirlt kalmamakta; kadin ve erkege 6zgii anatomiyi fark etmeyi
de icermektedir. Bireylerin cinsel gelisimleri bebekligin ilk aylari itibariyle baslamakta ve
sirall bir sekilde devam etmektedir (Sciaraffa ve Randolph, 2011). Dénemsel &zelliklerin iyi
anlasilmasi cinsel egitimin uygun ve etkili bir sekilde saglanmasi agisindan 6nemlidir. Tablo
1’de genel cinsel gelisim donemleri ve bu donemlerin en belirgin 6zellikleri sunulmaktadir.



Tablo 1. Cinsel Gelisim Donemleri ve Ozellikleri

Cinsel Gelisim
Donemleri

Gelisim Donemi Davranislari/Ozellikleri

Bebeklik
(0-2 Yas)

Erken Cocukluk
(3-5 Yas)

Cocukluk
(6-8 Yas)

Erken ergenlik
donemi
(9-12 Yas)

Cinsel kimlik ve cinsiyet rollerini fark etme
Kendi viicudunu, 6zellikle genital bolgeyi merak etme ve tanimaya galisma
Oz-zevk (self-pleasuring)
o Kendi genital bolgesine dokunma istegi
Fiziksel cinsel refleksler
o Salgi ve ereksiyon

Cinsiyet farklarini kavrama ve cinsel kimligin gelismesi (Kiz/ erkek
oldugunu anlama)
Cinsel kimlige uygun davranislar sergileme
o Ornegin, oyun oynarken kendi cinsiyetine uygun roller sergileme
Tuvalet egitimi ile genital bolge kavramlarinin dilsel kullaniminda artig
Ozel bolge/ mahremiyet kavramini §grenmeye baslama
Kendi genital bolgesine dokunma
Ureme ile ilgili sorular sorma
o Bebeklerin nereden geldiklerini sorgulama
Yetiskinlerin ve akranlarinin viicudunu merak etme
o Anne-baba ile banyo yapma istegi
Cinsel organlar ve iglevleri ile ilgili argo kullanma ve benzetim yapmaya
baslama
Oyun egilimlerinde degisimler
o Doktorculuk, evcilik vb.
Kendini bir yetiskin ile kiyaslama
Rol oynama ile yetiskinleri taklit etme
Ureme, hamilelik ve doguma yénelik merakin artmasi
Cinsellik ve cinsel rolleri iceren oyunlar oynama
Cinsel organlar ve iglevleri ile ilgili argo kullanma ve benzetimler yapma
Bazi ¢ocuklarda zevke dayali kendine dokunma davranisinin devam etmesi
(Ozellikle gizli olarak)
Ozel bolge/ mahremiyet kavraminin geligmesi
Bagimsiz olma istegini dile getirme
Dis goriiniise 6nem verme
Kadm-erkek iliskisine ilgi duyma
o Kiz arkadas-erkek arkadas edinme istegi
Yetigkin viicuduna olan meraki gidermek i¢in arastya girme
o Internet, dergi, film vb. kaynaklara yonelme
Fiziksel ve hormonal degisimler
Kizlarda menstiiral donem baslamast
Erkeklerde kemiklerde gelisen biiyiime agrilari
Erkeklerde 6zellikle gizli olarak mastiirbasyon egilimi
Davranisi ile sosyal normlar arasinda baglanti1 kurma
o Davraniginin toplumsal olarak uygun olup olmamasini kavrama

Uyarlandigi kaynaklar ‘“What is Normal Childhood Sexual Development? Sexuality Information and Education
Council of the United States (SEICUS, 2015)’’ ve ‘“You Want Me to Talk to Children about What? Responding to
the Subject of Sexuality Development in Young Children. M. Sciaraffa and T. Randolph, 2011, Young Children,
32-38.” Telif Hakk: the National Association for the Educaiton of Young Children’a aittir.



1.2.0SB’li Bireylerde Cinsel Egitimin Onemi

TG bireyler cinsellige iliskin bilgiyi genel olarak sosyal deneyimleri ile informal bir
sekilde arkadaslarindan, ailelerinden ve/veya formal olarak egitim ortamindan edinirken bu
durum OSB’li bireylerde farkli olabilmektedir. OSB’li bireylerin cinsellige iliskin davraniglart
ogrenmesi dogal bir sekilde veya az bir destekle gergeklesmekten ¢cok daha yogun bir destek
ve bireysellestirilmis 6grenme firsatlarina baglidir. Akademik 6grenme alanlarinda oldugu
gibi OSB’li bireylere saglanan cinsel egitimde de etkili 6grenme yontemleri, miifretadin
uyarlanmasit ve bireysellestirilmesi ile egitim igeriginin somutlastirilmasi1 gerekmektedir
(Travers ve Tincani, 2010).

Cinsel egitim bireylerin yagaminda birgok yonden onem tasimaktadir ve genis bir
kapsamda ele alinmasi gerekmektedir (Sullivan ve Ceterino, 2008). Cinsel egitimin
gerekliligini vurgulayan birgok bilesen s6z konusudur. ilk olarak cinsellik ve cinsel egitim
evrensel bir haktir. Ciinkii her birey gibi OSB’li bireyler de romantik iliskiler edinme, evlenme
ve ebeveyn olma hakkina sahiptirler. Bu noktada 6nemli olan bireylerin saglikli ve giivenli
iligkiler yasayabilmesi i¢in gereksinim duyduklar1 bilginin saglanmasidir (Stokes ve Kaur,
2005; Travers ve Tincani, 2010). Fakat 6zellikle toplumsal normlarin etkisi ile OSB’li
bireylerin cinsel haklarma ve cinsel egitimine yonelik daha negatif tutumlarin sergilendigi
bilinmektedir (Koller, 2000). OSB de dahil bireylerin sahip oldugu yetersizlikler nedeniyle
onlar1 bu siirecin disinda tutmaktan c¢ok cinsellige iliskin siirecleri daha saglikli ve bilingli
yasayabilmeleri ve buna bagli olarak yasam kalitelerinin artirilmasi igin gerekli egitimin
saglanmas1 gerekmektedir (Travers ve Whitby, 2014).

OSB’li bireylere uygun zamanda ve uygun bgimde sunulacak cinsel egitim onlari
saglikli bir hayata hazirlamanin yani sira uygun olmayan cinsel davranislarin ve deneyimlerin
onlenmesinde de etkili olmaktadir. Cinsel egitimdeki eksiklikler ve gereksinimlerin yeterli
diizeyde saglanamamasi uygun olmayan cinsel davraniglarin ortaya ¢ikmasina yol agmaktadir
(Dewinter, Vermeiren, Vanwesenbeeck ve Van Nieuwenhuizen, 2016). OSB’li bireylerde
goriilen uygun olmayan cinsel davranislarin genel olarak OSB’nin karakteristik 6zelliklerine
bagl olarak gelistigi ifade edilmektir. Daha acik bir ifadeyle, sosyal normlarin sekillendirdigi
davranis kaliplarinin ve mahremiyet kavraminin OSB’li bireyler tarafindan anlagilmasindaki
zorluklar ile sosyal ve iletisim becerilerindeki yetersizlikler onlar1 uygun cinsel davraniglar
gosterme  konusunda TG  akranlarindan  farklilagtirmaktadir  (Gabriels ve Van
Bourgondien, 2007; Ruble ve Dalrymple, 1993). Toplumsal kural ve normlarin yeterince
anlamlandirilamadigr durumlarda ise cinsel davraniglarin sergilenmesinde yer ve zaman
uygunlugu agisindan problemler ortaya g¢ikmaktadir. Bunun sonucunda ise toplum iginde
mastiirbasyon, toplum iginde soyunma ve karsi cinse dokunma istegi gibi uygun olmayan
davranislar gelisebilmektedir (Gabriels ve Van Bourgondien 2007; Travers ve Whitby, 2014;
Tullis ve Zangrillo, 2013).

Cinsel egitimi gerekli kilan diger bir faktér de OSB’li bireylerin cinsel istismara daha
fazla maruz kalma riskidir. OSB’li bireylerde cinsel istismar riski birgok nedene bagli olarak
geligsebilmekle birlikte cinsel istismar riskini artiran iki temel nedenden s6z edilmektedir: (1)
karsisindaki kisinin niyetini anlayamama ve maruz kaldigi durumun yanlis oldugunu ayirt
edememe, (2) iletisim yetersizliklerinden dolay1 yasanilan istismari aileye, uzmanlara veya
hukuki mercilere bildirememe (Howlin ve Clements, 1995). Edelson (2010) bu faktorleri bir
risk faktorii kombinasyonu olarak tanmimlamustir. Sosyal beklentileri ve duygulari anlama
yetersizligi ve sosyal yargi eksikligi OSB’li bireyleri daha savunmasiz bir konuma
getirebilmektedir. OSB’li bir birey kandirma ve kotii niyet igeren durumlart tespit edememe
nedeniyle ‘‘giivenli’’ ve ‘‘gilivensiz’’ kisiler arasinda ayrim yapamayabilir.

Amerikan Psikiyatri Birligi (APA, 2011) cinsel istismara maruz kalan bireylerde bu
durumun bir travmaya doniisebildigini ve farkli tiirde tepkilerin (6rn., depresyon, ice kapanma)



gelisebildigini ifade etmistir. OSB’li bireylerde icinsel istismarin izole edilmesi veya
tekrarlanmast durumunda ise bu tepkilerin siddeti ve siiresi artmaktadir. Ayrica, OSB’li
bireylerin istismar1 ifade etmede yasadiklari iletisimsel zorluklar istismarci tarafindan
istismarin tekrarlanmasina yol agabilmektedir (Travers ve Whitby, 2014).

Yukarida soz edilen faktorlerin yani sira cinsel egitim tiim bireylerin oldugu gibi
OSPB’li bireylerin de cinsel saglik ve hijyene yonelik farkindalik ve bilgilerinin arttirmasini
saglar. Cinsel yolla bulasan hastaliklara ve istenmeyen gebeliklere sebep olan korunmasiz
cinsel iligski, hijyenin gbéz ardi edilmesi, yanlis ve asir1 mastiirbasyon gibi riskli cinsel
davraniglarin engellenebilmesi icin OSB’li bireyler i¢in uygun egitim programlarinin
olusturulmasi gerekmektedir (Ballan, 2012; Dewinter ve digerleri, 2016; Sullivan ve Caterino,
2008).

1.3.En Sik Gériilen Uygun Olmayan Cinsel Davramslar

Beddow ve Brooks’un 2016 yilinda yiiriittigli bir arastirmada alanyazin taranarak 42
calisma incelenmis ve OSB’li bireylerin yaygin olarak sergiledikleri uygun olmayan cinsel
davraniglar derlenmistir. Tablo 2’de Beddow ve Brooks’un bulgularina dayali olarak OSB’li
bireylerde en yaygin goriilen uygun olmayan cinsel davraniglara yer verilmistir.

Tablo 2. OSB’li Bireylerde En Yaygin Goriilen Uygun Olmayan Cinsel Davraniglar

Davranis Problem Durum
e  Agirt mastiirbasyon (Mastiirbasyon teknigine yonelik yetersiz bilgi)
Mastiirbasyon e Toplum i¢inde mastiirbasyon (Diistik islevli OSB’lilerde goriilme

olasiligi daha yiiksektir.)
e Uygun olmayan nesnelerle mastiirbasyon (Orn., kemer)

Romantik iligki e Romantik iliski kuramama
Uygunsuz uyarilma e  Bazi nesnelere takintili olma (Orn., eller, baz1 spesifik kiyafetler)
Teshircilik o Ogzellikle yer ve zaman konusunda uygun olan ve olmayan

davramiglari ayirt edememe (Orn., toplum iginde Soyunma)

Saldirma e  Cinsel bir tutumla toplum i¢inde kendilerine veya baskalarina
dokunma
Cinsel taciz e Ogzellikle, taciz edilen bireyler benzer davramslart

sergilemektedirler.
Cinsel saplantilar e  Parafili (siradist nesneler, insanlar veya durumlar yoluyla uyarilma)
e  Miistehcen el-kol hareketi ve sonuglarina yonelik zayif farkindalik

Digerleri e  Karsidakinin rizas1 olmadan sarilma
e Baglama uygun olmayan cinsel i¢erikli uygunsuz yorumlar yapma

Uyarlandig1 kaynak ‘‘Inappropriate Sexual Behaviour in Adolescents with Autism Spectrum Disorder: What
Education is Recommended and Why. N. Beddows and R. Brooks, 2016, Early intervention in Psychiatry, 10,
286.”” Telif Hakki Wiley Publishing Asia Pty Ltd’ye aittir

OSB’li bireylerde gozlenen uygun olmayan cinsel davranislarin nedenlerini Beddow ve
Brooks (2010) ve Koller (2000) birgok etmene bagli olarak agiklamislardir. Bunlar:

v" OSB’nin diizeyi

v" Ergenlikle gelisen hormonal ve fiziksel degisimleri anlamlandiramama
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Sosyal farkindalik ve iletisimde sinirliliklar (Mahremiyet kavramini 6grenememe ve
isteklerin ifade edilmesindeki zorluklar)

Yetersiz cinsel egitim (Neyin nerede, ne zaman ve nasil yapilacagini bilmeme)
Duyulara kars1 hassasiyet (Cinsel davraniglardan asir1 haz alma)

Kisler arasi iliskileri ayirt etmede zorluklar (Kim arkadas, kim sevgili?)

Baskalarinin viicuduna merak duyma

Cinsel istismara ugrama

llag¢ kullanimi (Bazi ilaglarin etkisi sonucu mastiirbasyonda sonuca ulasama nedeniyle
asir1 mastiirbasyon egilimi)

Pornografi izleme egilimi (Saldirgan bir cinsel egilimin gelismesi)

Rutinlerin olusturulmamasi

Ebeveynlerin cezalandirici tutumlari

AN N NN

ANANEN

1.4.Ailelerin Tutumlari

Amerika Birlesik Devletleri Cinsel Bilgi ve Egitim Konseyi (Sexuality
Information and Education Council of the United States- SIECUS, 2012) ebeveynlerin cinsel
egitimde en temel bilgi saglayici olmalari ve ebeveyn-cocuk arasinda cinsellige iliskin
geligecek iletisimin ¢ocugun hayatinin ilk donemlerinden itibaren baslayip yetiskinlige adim
atana kadar devam etmesi gerektigini belirtmektedir. Bununla birlikte, aragtirmalar ailelerin
OSB’li ¢ocuklarina cinsel egitim saglamada yetersiz olduklarini ve cinsel egitimle ilgili hangi
bilgiyi nasil ve ne zaman vermeleri gerektigi konusunda karmasa yasadiklarini veya egitim
vermekten kagindiklarimi gostermektedir (Ballan, 2012; Nichols ve Blakeley-Smith, 2010).

Ballan tarafindan 2012 yilinda yiiriitilen bir ¢alismada OSB’li ¢ocuga sahip 18
ebeveynden 16’s1 c¢ocuklart ile cinsellige yonelik konular1 konugmak istediklerini fakat
cocuklariin bunu anlayabileceginden ve giinlilk yasamlarinda uygulayabileceginden emin
olmadiklarin1  belirtmislerdir. Bazi ebeveynler c¢ocuklarina bu bilgiyi verdiklerinde
cocuklarimin agir1 genelleme yapmasindan korktuklarini ifade etmislertir. Bazi aileler cinsellik
kapsaminda bazi davramslarm (Orn., mastiirbasyon) oOgretilmesiyle davranisin  asiri
sergilenmesi ve ¢ocuklarinin el ¢irpma, sallanma gibi streotipik davraniglarinin yerini
almasindan korkmaktadirlar.

Ballan’in bulgularina benzer olarak Tissot’un g¢aligmasina (2009) katilan ebeveynlerin
de cocuklarma cinsel egitim verme konusunda endiseli olduklar1 goriilmektedir. Ebeveynlere
gore OSB’li ¢cocuklara ergenlik dénemi cinsel egitimin verilmesi onlarda cinsellige yonelik bir
ilgi olusturabilir ve cinsel davraniglarda artis meydana gelebilir. Dewinter ve digerlerine
(2016) gore ailelerin cinsel egitimden ve cinsellikle ilgili konulari konugmaktan kaginmalari
iki nedene baghdir: (1) ¢ocuklarmin cinsel gelisimlerine ve gereksinimlerine dair
farkindaliklarinin olmamasi ve/veya gereksinimlerinin olmadigr diisiincesi, (2) cinsel gelisim
ve egitime iligkin bilgi sahibi olmama. Nichols ve Blakeley-Smith’in ¢aligsmas1 (2010) cinsel
egitim konusunda kendilerini yetersiz hisseden ailelerin en ¢ok zorlandiklar1 konularin
mahremiyet, cinsel istismar ve kisisel mesafenin 6gretilmesi oldugunu gostermektedir. Aileler
cinsel egitim vermek istediklerini belirtmekle birlikle bu konuda kendilerini hazirliksiz
hissettiklerini ve oOzellikle uygun olmayan cinsel davraniglar ile nasil bas edeceklerini
bilmediklerini ifade etmislerdir.

1.5.Cinsel Egitim Miifredati

Alanyazinda zihinsel yetersizligi (ZY) olan ya da farkli yetersizlik tiirlerinden
etkilenmis bireylerin cinsel egitimine yonelik aragtirmalara kiyasla OSB’li bireylerin cinsel
egitiminde kullanilacak uygulama ve stratejilere yonelik arastirmalarin sayica simrli oldugu
goriilmektedir. Diger yetersizlik tiirleri temel alinarak olusturulan programlar ve Ogretim
yontemleri OSB’ye 6zgii Ozellikleri dikkate almadigi i¢cin OSB’li bireylerin gereksinimlerini
karsilayamamaktadir. Bu nedenle, cinsel egitim programlari hazirlanirken ve/veya Ogretim



strateji ve yontemlerine karar verirken OSB’ye 6zgili 6zelliklerin dikkate alinmasi ve bireysel
gereksinimlerle ortiismesi i¢in ¢aba gosterilmesi gerekmektedir (Sullivan ve Caterino, 2008;
Travers ve Tincani, 2010).

OSB’li bireylerin toplumsal kural ve mesajlari dogrudan anlamasi daha zor oldugu igin
onlara saglanacak cinsel egitimin somut ve dogrudan bireysel gereksinimlere yonelik olmasi
ve beklentilerin acgik¢a ifade edilmesi dnemlidir (Koller, 2000). Cinsel egitim kavraminin
kapsaminda da vurgulandigi iizere OSB’li bireylere saglanacak cinsel egitim onlarin uygun
olmayan cinsel davraniglarina odaklanmaktan ve bunlar1 6nlemekten ziyade daha kapsamli bir
miifredat ile biitlinciil bir egitim saglanmalidir. Bu kapsamda icinde, OSB’li bireylerin erken
donemden itibaren cinsel kimlik ve rol algilarinin olusturulmasindan baslayip ergenlik dénemi
ve sonrasinda da yetiskinlige gecisleri desteklenmelidir (Sullivan ve Caterino, 2008). SIECUS
(2004) tarafindan kapsamli cinsel egitim olarak nitelendirilen bu yaklasim bireylerin gelisim
donemlerini temel alan biitiinciil bir cinsel egitim anlayisin1 desteklemektedir. Tablo 3’te
cinsel egitimin bilesenleri ve bu bilesenlerin kapsamindaki alt bilesenler yer almaktadir.

Tablo 3. Cinsel Egitimin Ana ve Alt Bilesenleri

Ana Bilesenler Alt Bilesenler

Insan geligimi e insan anatomisi
o Cinsel kimlik
e Cinsel yonelim
e Ergenlik

Higkiler o Aile, akraba, arkadas ve sevgili kavramlari
e Evlilik

e  Giivenli ve giivensiz iliskiler

Karar verme

Risk alma

Yardim isteme

Mliski kurma/siirdiirme
Iletisim kurma/siirdiirme

Kisisel beceriler

Cinsel davranislar .
e Uygun ve uygun olmayan cinsel davranislar

o Mahremiyet
o Kigisel sinirlar
o Givenli-giivensiz cinsellik

Cinsel saglik .
insel sagh Ureme

[ )

e Hamilelik

e Korunma

e Bulasici hastaliklar
o  Doktor muayeneleri

Toplum ve kiilti
P it e Kiiltiire dayali cinsel roller

e  Cinsellikte toplumsal normlar
e  Kanuni normlar

Uyarlandig1 kaynak ‘‘Sexuality and relationships for individuals with autism spectrum disorders. Autism spectrum
disorders in adolescents and adults: Evidence-based and promising interventions. J.C. Travers and P. J. S. Whithy,
2014, 182-207.”

TG bireylerin cinsel egitim miifredatinda oldugu gibi OSB’li bireylerin de egitim
iceriginin biitlinciil bir bakis agis1 ile hazirlanmasi ve gelisimsel donemleri kapsamasi sagliklt
bir cinsel gelisim agisindan dnemlidir. Fakat cinsel egitim kavrami genelde ergenlikle birlikte



uygun olmayan cinsel davraniglar goriilmeye baslandigi zaman giindeme gelmekte, aileler ve
ogretmenler i¢in kaygiya neden olmaktadir (Tullis ve Zangrillo, 2013).

OSB’li bireyler ve cinsellik konusunu ele alan ¢alismalarin birgogunun uygun olmayan
cinsel davraniglar ve cinsel egitime yonelik ebeveyn tutumlarindan olustugu goriilmektedir.
Cok az calisma miifredatin nasil uyarlanacagina ya da bireysel gereksinimlere yonelik
programlarin nasil gelistirilecegine odaklanmaktadir (Gerhardt ve Lanier, 2011; Koller, 2000;
Travers ve Tincani, 2010). Tullis ve Zangrillo’ya (2013) gore OSB’li bireylerde cinsellik
algisiin yeni bir ¢ergeveye biiriinmesi gerekmektedir. Clinkii daha 6nceki galigmalar biiyilik
Olciide OSB’li bireylerin cinsel ilgilerinin olmadig1 varsayimindan hareket etmekte ve yalnizca
sosyal ve akademik gelisimi hedeflemektedir. Tullis ve Zangrillo OSB’li bireylerin TG
akranlarina benzer cinsel gelisim gosterdigini ve cinsellige iliskin ilgi ve arzularinin oldugunu,
cinsel gelisim programlarinin otizmin 6zelliklerine uygun bi¢imde hazirlanmasi gerektigini
belirtmektedir. Bunun en temel nedenleri arasinda OSB’li bireylerin cinsel davranisa yonelik
sosyal algilarinin normlardan farkli olmasi (6rn., toplum iginde mastiirbasyon) ve cinsel
istismar riskinin yiiksek olmasi yer almaktadir.

OSB’li bireylerin cinsel egitim miifredatlarina yonelik bazi ¢aligmalarda, SIECUS un
gelisim donemlerine benzer sekilde, cinsel egitim yaklagiminin kapsamli ve erken donemde ele
alinmas gerektigi goriisii savunulmaktadir (Koller, 2000; Travers ve Tincani, 2010; Travers ve
Whitby, 2014). Koller (2000) OSB’li bireylere oOgretilmesi gereken konulart ‘‘viicudun
boliimleri, tireme, dogum kontroli, cinsel saglik, dogumdan 6liime cinsel yasam dongiisii,
sosyo-seksiiel davranislar, iliski, evlilik, istismar farkindaligi, kisisel sinir ve 6z saygi’” olarak
ele almaktadir.

Traver ve Tincani (2010), Koller’in yaklagimindan hareketle olusturdugu miifredatta ilk
olarak viicut farkindaligini ele almigtir. Buna gore, OSB’li ¢cocuklara erken dénemde viicudun
bolimleri ve islevlerinin dogru &gretilmesi kendi viicutlarina yonelik farkindaliklarinin
gelismesini saglarken cinsellik ve cinsiyete yonelik kavramlarin 6grenilmesine zemin
hazirlayacaktir. Ayrica, viicuda iligkin farkindalik cinsel istismar1 da 6nlemeye yardimci olur.
Ciinkii, cocuk bu egitim kapsaminda 6zel bolge, hangi tiir dokunmalarin uygun oldugunu ve
hangilerinin uygun olmadigmni ve cinsel istismar durumunda kime, nasil sOyleyecegini
ogrenecektir. Ikinci olarak, sosyal gelisim ele alinmaktadir. Bu konunun da viicut farkindalig
gibi en erken donemde ele alinmasi Onerilmektedir. Bireysellestirilmis egitim programlari
(BEP) hazirlanirken erken ¢ocukluk doéneminde sira alma, selamlama ve oyun gibi sosyal
becerilere odaklanilmaktadir. Egenlige hazirlik veya yetiskinlige gecis doneminde de
baskalariyla ortak ilginin paylasilmasi, yakinlik, sevgi, duygu ve stres durumunu uygun
yollarla ifade edebilme ve reddedilmeyle bas edebilme gibi beceriler ele alinmalidir. Romantik
iligkilerin kurulmasina iliskin beceriler 6gretilirken ise uygun kisisel sinir, dinleme becerileri
ve iligkide rizanin anlamina yonelik ¢aligsmalar yapilmalidir.

Bunlara ek olarak, Travers ve Tincani (2010), sosyal normlara gore cinsel davraniglarin
uyarlanmasma dikkat c¢ekmektedir. Haracopos (1995) tarafindan OSB’li 81 katilimeiyla
yapilan aragtirmada OSB’li bireylerin %74’liniin uygunsuz mastlirbasyon veya bagkalarina
kars1 cinsel egilim gosteren davranmislar sergiledikleri ortaya ¢ikmustir. OSB’li bireylerde
mastiirbasyon gibi otomatik olarak uyarilan ve kendini pekistiren davraniglarin diizenlenmesi
zor olabilir (Tissot, 2009). Koller (2000) mastiirbasyonu bastirmak ve cezalandirmak yerine
bunun normal bir gereksinim olarak algilanip uygun bir sekilde sergilenmesi i¢in ¢aba
harcanmasi gerektigini ifade etmektedir. Travers ve Tincani de (2010) benzer bir yaklagimla
mastiirbasyon, soyunma, sarilma ve 6pme gibi davraniglarin yer ve zaman agisindan sosyal
normlara gore diizenlenmesi ve kisiler arasi iliskilerin 6gretilmesi yoniinde egitim verilmesi
gerektigini belirtmektedir. Kapsamli cinsel egitim anlayisit erken donem ve ergenlik donemi
cinsel egitim iceriginin yami sira yetiskinlik donemini de igermelidir (Koller, 2000).
Dolayisiyla, bu kapsamda OSB’li bireylerin cinsel egitim miifredat1 fiziksel birlesme, bulasici



hastaliklara ve gebelige karsi korunma yollari, iireme, hamilelik ve ayrica saglikli bir cinsellik
ve beden agisindan rutin doktor kontrolleri ile iligkili tetkik ve testlerin gerekliligi de ele
alimmalidir. (Travers ve Tincani, 2010).

1.6.0Onerilen Yontem ve Stratejiler

OSB’li bireylere sunulan cinsel egitimin igerigi ve Ogretim sirasinda kullanilan
uygulamalar OSB’li bireylerin giiglii ve gelistirilmeye gereksinim duyulan yonlerini, ilgilerini,
tercihlerini ve 6grenme Ozelliklerini dikkate alan bir anlayisla diizenlenmelidir. Uygulamali
davranis analizi (UDA), biinyesinde OSB’li bireylerin cinsel egitimlerini gerceklestirmek
amaciyla kullanilabilecek, bir¢ok uygulamay1 barindirmaktadir (Travers ve Tincani, 2014).
OSB’li bireylerde sosyal olarak kabul edilen ve edilmeyen cinsel davraniglarin 6gretiminde
UDA’nin etkili oldugu belirtilmekte ve kullanilmasi 6nerilmektedir (Balian ve Fveeyer, 2017;
Veazey, Valentino, Low, McElroy ve LeBlanc, 2016). Alanyazindaki betimsel ¢aligmalar ve
bir yontemin/stratejinin etkililigini inceleyen deneysel c¢alismalar incelendiginde bazi yontem
ve stratejilerin daha ¢ok giindeme geldigi goriilmektedir. Asagidaki tabloda OSB’li bireylere
cinsel egitim sunma konusunda alanyazinda yer alan yontem ve stratejiler sunulmustur.

Tablo 4. OSB’li Bireylere Cinsel Bilgi ve Beceri Kazandirmada Kullanilan Yontem ve
Stratejiler

Kaynak Yontem/Strateji Beceri/ Davranig

o Cinsel saglik ve hijyen
. e Mastiirbasyon
Tarnai ve Wolfe Sosyal oykiiler o iliskiler

(2008)

e Kendini koruma ve savunma

e Video model Kendini koruma

e Replikli 6gretim o lliskiler
Wolfe, Condo ve e Beceri analizi e  Uygun mastiirbasyon
Hardaway (2009) e  Menstiiral bakim
Klett ve Turan e Sosyal dykiiler e  Menstiirel bakim
(2012)

e Beceri analizi o Illigkiler

] o  Gorsel destek e  Giivenlik ve rapor etme

Travers ve Whitby o vjdeo model e Korunma
(2014) e Ipucu sunma e Ureme

e Bekleme siireli 6gretim o Hijyen

e  Zincirleme e  Mastiirbasyon

e  Pekistirme

e  Sosyal dykiiler

. - e  Menstiirel bakim

e  Zincirleme-chaining
Veazey ve digerleri (Beceri ana!lz! ve
(2016) ayrimli pekistirme) . o

e Gorsel destek e Insan bedeni ve lireme

e  Sosyal davranig haritasi : [Ljygunsuz d0kunmla d 1

(Social behavior ( }lgltll; ve uygun olmayan davramslarin
mapping) ogretilmesi
Ballan ve Freyer e Sosyal dykiiler e Yaklasan cinsel gelisim donemine yonelik
(2017) gerekli bilgi ve beceri ediniminin
saglanmasi

o Ornegin, menstiirel dénem




bilgisi ve menstiirel bakim

e  Pekistirme e Sosyal norm ve cinsel davranislarin
Ogretimi
o Ornegin, uygun zaman ve
mekanda mastiirbasyon

*  Islevsel davranis analizi Mastiirbasyon-olast nedenleri

1.7.08SB’li Bireylerin Cinsel Gelisimi ve Egitimine Yonelik Arastirmalar

Alanyazinda OSB’li bireylerin cinsel gelisimi ve egitimine yonelik calismalarin biiytik
bir kism1 bilgi verici calismalar ile goriis, tutum ve deneyimleri inceleyen arastirmalardan
olusmaktadir. Ilgili ¢alismalar genel olarak OSB’li bireylerin ebeveynlerinin ve bakim
saglayanlariin goris, tutum ve deneyimlerini incelemektedir (Barnett ve Maticka-Tyndale,
2015; Dewinter ve digerleri, 2016; Fernandes ve digerleri, 2016; Hellemans, Colson,
Verbraeken, Vermeiren ve Deboutte, 2006; Mackin, Loew, Gonzalez, Tykol ve Christensen,
2016; Nichols ve Blakeley-Smith, 2009; Ruble ve Dalrymple, 1993). OSB’li bireylerin cinsel
egitiminde beceri 6gretimini ele alan ¢aligmalarin sayica sinirli oldugu goriilmektedir (6rn.,
Klett ve Turan 2012; Tissot, 2009; Veazey ve digerleri, 2016). Bunlara ek olarak, OSB’li
bireylere cinsellige yonelik bilgi ve beceri kazandirmayi hedefleyen cinsel egitim
programlarina yonelik ¢aligmalar yer almaktadir (Corona, Fox, Christodulu ve Worlock, 2016;
Cunningham, Sperry, Brady, Peluso ve Pauletti, 2016; Dekker ve digerleri, 2015; Jamison ve
Schuttler, 2016; Kenny, Bennet, Dougery ve Steele, 2013; Visser ve digerleri, 2017). Bu
programlarda daha kapsamli bir egitim igerigi ve birden fazla beceriye yonelik Ggretim
firsatlar1 sunulmaktadir.

Ulusal alanyazinimizda ise OSB’li bireylerin cinsel gelisimi ve egitimi lizerine etkililik
inceleyen veya goriis, tutum ve deneyimleri ele alan yayimlanmis bir c¢alismaya
ulagilamamistir. Ancak OSB’li cocuklara cinsel istismardan korunma becerilerinin
Ogretiminde sosyal Oykii yonteminin etkililigini inceleyen bir lisansiistii tez caligmasina
rastlanmistir (Siizer, 2015). Tablo 5’te OSB’li bireylerin cinsel gelisim ve egitimlerine yonelik
goriis, tutum ve deneyimleri ele alan betimsel aragtirmalar 6rneklendirilmis; Tablo 6’da OSB’li
bireylerin cinsel egitimine iligkin vaka calismasi 6rneklerine yer verilmis; Tablo 7’de ise,
OSB’li bireylerin cinsel egitimine iligkin etkililik arasgtirmalar1 6rneklendirilmistir. Tablolarda
yer alan arastirmalar kronolojik olarak siralanmugtir.



Tablo 5. OSB’li Bireylerin Cinsel Gelisim ve Egitimlerine Yo6nelik Goriis, Tutum ve Deneyimleri Ele Alan Calismalar

Kaynak Katilimcilar Yontem, Veri Toplama  Bulgular
Araclar1 ve Amag
Ruble ve OSB’li 100 Nicel Dili kullanma diizeyi daha yiiksek olanlarda cinsel egitim bilgisi (viicudun bdliimleri,
Dalrymple bireyin (9-38 mahremiyet, bagkalarina saygi vb.) daha yiiksektir.
(1993) yas) ebeveynve *  Anket
bakim Amag: OSB’li bireylerin  Dili kullanma diizeyi ile cinsel davranislar arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir.
saglayicilari sosyo-seksiiel
farkindaliklari, cinsel Erkek ¢ocuk ailelerinin en biiyiik kaygisi ¢ocuklarinin hemcinsleri ile iligski yasamasi iken kiz
egitimleri ve cinsel ¢ocuklarinin ailelerinin kaygisi ise ¢ocuklarimin bir iliskiye zorlanmasidir.
davraniglarinin dil ve . )
davrans islevlerine gdre Genel olarak aileler cocuklarinin cinsel davranislarinin yanlis yorumlanmasindan kaygi
incelenmesi duymaktadir.
Stokes ve TG 51 gocuk ve Nicel Cinsellik bilgisi, mahremiyet kavrami ve cinsel egitim alma OSB’li ¢ocuklarda TG ¢ocuklara
Kaur (2005) OSB’li (yiiksek . gore daha azdir.
islevli) 23 *  Olgek (Sexual
¢ocugun (10-15 Behavior Scale) Uygun olmayan davramiglar ve ailelerin cinsellikle ilgili kaygilar1 OSB’li grupta daha
yas) ebeveynleri ~ Amag: Cinsellik ve fazladir.
cinsel davraniglarin
ebeveyn goriislerine
gore incelenmesi
Hellemansve  Grup evinde Nitel Aragtirmada yer alan OSB’li bireyler belli bir diizeyde sosyo-seksiiel bilgiye sahip olmakla
digerleri kalan OSB’li 24 birlikte bu bilgileri giinliik hayatta uygulamada ortalama bir diizeye sahiptirler.
(2006) bireyin (15-21 *  Yan yapilandirilmis

yas) bakimindan
sorumlu personel

gorisme
Amag: Grup evinde
kalan OSB’li bireylerin
cinsellige yonelik
bilgileri, kisisel bakim
becerileri, cinsel
davranisglari ve cinsel

Mastiirbasyon, fiziksel temas arzusu, biseksiiel iliski ve uygun olmayan nesnelere ilgi en ¢ok
belirtilen durumlar olmustur.




Stokes,
Newton ve
Kaur (2007)

Nichols ve
Blakeley-
Smith (2009)

Kalyva (2010)

TG 31 (13-30
yas) ve OSB’li
25 (13-36 yas)
ergen ve
yetigkinin
ebeveynleri

OSB’li 21
bireyin (8-18
yas) ebeveynleri

OSB’li 56
¢ocugun (7-14
yasg) egitiminden
sorumlu 56
O0gretmen

davranis problemlerine
yonelik betimleyici bir
incelemenin yapilmasi

Nicel

+  Olgek (Courting
Behavior Scale)

Amag: Ergen ve
yetiskinlerin romantik
iligki islevlerinin
incelenmesi

Nitel

» Odak grup

+ Igerik analizi
Amag: Ebeveynlerin
cinsel gelisime yonelik
beklenti ve
deneyimlerinin
incelenmesi

Nicel

+  Olgek (Sexual
Behavior Scale)
Amag: Cinsellik ve
cinsel davraniglarin
O0gretmenlerin
goriislerine gore

OSB’li bireylerin romantik ve sosyal igerikli bilgiyi akran ve arkadaglarindan 6grenmeleri
TG bireylere oranla daha diisiik diizeydedir.

OSB’li bireylerin sosyal ve romantik olarak islevsellikleri daha diistiktiir.

OSB’li bireyler akranlarmna kiyasla daha fazla uygun olmayan flort davraniglart (6rn.,
uygunsuz dokunma, takip etme, korkutucu tavir sergileme, takinti haline getirme, uygunsuz
mimik kullanma, hedef kisinin 06zel esyalarmi ¢alma veya onlara zarar verme)
sergilemektedir.

Ebeveynler, ¢ocuklari bilylidiikleri zaman romantik bir iligkilerinin olmasini, birilerinin onlar
ile ilgilenmesini arzulamaktadir.

Biiyiik ¢ogunluk ¢ocuklarmin mahremiyet, kisisel sinirlar ve sosyal ipuglarini anlamada
zorluk yasadigini ifade etmekte ve cinsel istismar ve tacize ugramalarindan kaygi
duymaktadir.

Bazi aileler ¢ocuklarinin davraniglarinin yanlis anlasilmasindan, taciz ve cinsel istismar
olarak algilanip polise sikdyet edilmesinden korkmaktadir.

Cocuklarmin cinsel egitim ihtiyaglarim1 kargilamada gerekli olan aile egitimlerinin yetersiz
oldugu ifade edilmistir.

OSB’li 6grenciler i¢in en ¢ok belirtilen durum uygun olmayan cinsel davranislar ve diisiik
diizeyde mahremiyet farkindaligidir.




Barnett ve
Maticka-
Tyndale (2015)

Dewinter ve

digerleri
(2016).

Fernandes ve

digerleri
(2016)

Mackin ve

OSB’li 24
yetigkin (18-61
yas)

OSB’li 43 ergen
(15-18 yas) ve
ebeveynleri

OSB’li 95
bireyin (15-39
yas) ailesi ve
bakim
saglayicilari

OSB’li 76 birey
(15-39 yas)

OSB’li gocuga

incelenmesi
Nitel

e Cevrim i¢i goriigme
Amag: OSB’li bireylerin
cinsel kimlik ve
deneyimlerinin
incelenmesi

Nicel

*  Anket

Amag: Ebeveynlerin
OSB’li ergen
¢ocuklarinin cinsel
gelisim donemi
ihtiyaglarina yonelik
farkindaliklarinin
incelenmesi

Nicel

*  Anket

(Cinsel ilgi ve uygun
olmayan cinsel
davraniglar)

Amag: Cinsel ilgi,
egilim ve uygun
olmayan cinsel
davraniglarin
yayginliginin
incelenmesi

Nitel

Yetersiz ve uygun olmayan cinsel egitim onlar1 olumsuz etkilemektedir (6zellikle duygusal
kontrolii saglamada).

Cinselligi planlamada zorluklar (Nasil ve ne zaman?) yasamaktadirlar.

Ergenlerin %95°1 cinsel igerikli davraniglar (mastiirbasyon) sergilediklerini ifade ederken
ebeveynlerden yaklasik %50si bu durumdan habersizdir.

Genel bulgulara gore ailelerin gocuklarinin cinsel gelisim dénemleri gereksinimlerine karst
farkindaliklar1 diigiiktiir.

Aile ve bakim saglayicilardan elde edilen bulgular;

OSB’li bireylerin %68’1 cinsel ilgiye sahip olmakla birlikte %60’1 karsi cinse ilgi
duymaktadir. Mastiirbasyon en ¢ok belirtilen uygun olmayan cinsel davranistir.

OSB’li bireylerden elde edilen bulgular;

Bulgulara yansiyan uygun olmayan cinsel davraniglar;

* %S5 kiigiik cocuklara ilgi

* %3 uygun olmayan heteroseksiiel davraniglar
e %3 diger uygun olmayan cinsel davraniglar

e %24 parafili icerikli davraniglar

Aileler cocuklarmin cinsel egitimleri konusunda kendilerinin biiyiikk bir role sahip




digerleri
(2016)

Cummins,
Pellicano ve
Crane (2018)

Hartmann ve

digerleri
(2019)

Holmes,
Strassberg ve

(14-20 yas) sahip
15 ebeveyn

Diisiik diizeyde
dil gelisimine
sahip OSB’li 9
bireyin (11-19
yas) ebevynleri
ve egitmenleri

OSB’li 100 birey
(yas ortalamast
22) ve 100
ebeveyn

OSB’li kiz
¢ocuguna (12-18

+  Odak grup

e Goriisme

Amag: Ebeveynlerin
¢ocuklarinin cinsel
egitim ihtiyaclarini
betimlemesi; ailelerin
tercih ettigi cinsel
egitim sisteminin veya
miidahalelerin
belirlenmesi

Nitel

e Goriisme

Amag: Ebeveyn ve
egitmenlerin bakis
acistyla sinirl dil
yeterliligine sahip
OSB’li kizlarin ergenlik
deneyimlerinin
incelenmesi

Nicel

e Cevrim i¢i anket
Amag: OSB’li bireylerin
cinsel bilgi, deneyim ve
iletisim algilarinin
ebeveynleri ile
karsilastirilmasi

Nicel

olduklarinin farkindadir.

Tim ebeveynler cinsel egitim verilmesinin gerekliligi konusunda hem fikirdir. Ancak bunun
yogunlugunun ¢ocugun gereksinimlerine gore sekillenmesi gerektigini diisiinmektedir.

Ebeveynler tarafindan en ¢ok vurgulanan konular ise saglikli iligkiler, kendini koruma ve
istenmeyen cinsel iliskiye maruz kalmadir.

OSB’li kiz ergenlerin ergenlik ile bas etme konusunda farkli ihtiyaglart mevcuttur. Ornegin,
mentstiirel hijyen ve menstiirel donem agrilarinin yarattig1 gerginlik ailelerde kaygiya neden
olmaktadir.

Ailelerin ¢ogunlugu nelerin Ggretilmesinin  uygun olup olmadigr konusunda zorluk
yasamaktadirlar.

Cinsel davranislar sergileyen kiz ¢ocuklari i¢in bazi dgretmenler 6gretim yapmayi tercih
ederken bazilar1 bunu kendilerinin yapmasini uygun bulmamaktadir.

Egitmenler ve cbeveynler tarafindan ogretime yardimci olarak sosyal oykiiler, gorsel
siralama kartlari, oyuncak bebekler, menstiirel donemde takvim kullanma ve g¢evrim igi
arama yapma en ¢ok ifade edilenler olmustur.

OSB’li bireylerin ebeveynlerinin diigiindiigiinden daha fazla cinsel davranisa sahip oldugu ve
daha yiiksek oranda cinsel istismara maruz kaldigi ortaya ¢ikmustir.

TG bireylere benzer cinsel yonelimlerinin oldugu ve bu yonde cinsel egitim ve iletisim
gereksinimlerinin oldugu vurgulanmaktadir.

Ebeveynlerin biiyiik ¢cogunlugu diiz anlatimla cinsel konulart ele almaktadir. Cok az aile
sosyal Oykii, video model, gorsel kartlar, taklit ve rol yapma ile anlatim, 6gretim




Himle (2019)

yas) sahip 141 .

ebeveyn

Cevrim ici anket

Amag: OSB’li kiz

¢ocuklar1 ve
ebeveynlerinin

cinsellige yonelik
konularda iletisimlerinin
incelenmesi

yapmaktadir.

Aileler genel olarak mahremiyet, viicut boliimleri, ergenlik 6zellikleri ve hijyen konularini
ele alirken ¢ok az ebeveyn cinsel iliski ve saglik konusunu ele almaktadir.

Tablo 6. OSB’li Bireylerin Cinsel Egitimine Iliskin Vaka Calismalari

Kaynak Katilimeilar Yontem ve Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken Bulgular
(Yas/Cinsiyet) Veri Toplama
Teknikleri
Tissot Vaka a Vaka a. Gorsel kartlar  a.  Yer ve zamana uygun Vaka a,b, ¢ ve d i¢in hedeflenen diizeyde 6grenme
(2009) (11, E) Calismasi ve etkinlik mastiirbasyon egitimi gerceklesmistir.
Vaka b . cizelgesi b. Baskalarinin viicuduna L ' )
« Egitimciler p. Gérsel kartlar uygunsuz dokunma ve Vaka e i¢in gorsel kitapgik ile basari
(12.5,E) ile c. Siralama uygunsuz cinsel uyarilmayr ~ saglanamamustir. Ogrenme siralama kartlari ile
Vaka ¢ goriisme kartlar1 ve ilag onleme saglanmistir.
(12, K) . Qgretlm - d. Gorsel kartlar ~ c.  Ped degistirme becerisi ve
’ gozlemleri e. Beceri menstiirel donem stresini
Vaka d *  Gelisim analizine azaltma
(16, E) kayitlar dayali gorsel d. Soyunma ve toplum iginde
kitap¢ik ve mastiirbasyon 6nleme
siralama e. Dogru mastiirbasyon teknigi
kartlar1 Ogretimi
Kenny ve (5, E) Vaka ¢aligmas1  KLAS Program Giivenlik bilgisi (Yabancilarla Program sonrasi giivenlik bilgisi gelisim gostermis
digerleri ) (Kids Learning iletigim, viicudun bolimleri, fakat izleme verilerinde (3ay sonra) gerileme
(2013) *  Ontest- About Safety) mahremiyet, giivenli-giivensiz  kaydedilmistir.
son test dokunma)

e Gorsel destek




Ipucu
Pekistireg

Tablo 7. OSB’li Bireylerin Cinsel Egitimine Iliskin Etkililik Arastirmalar

Kaynak Katilimcilar Yontem ve Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken Bulgular
(Yas/Cinsiyet) Veri Toplama
Teknikleri
Klett ve OSB’li 3 erkek T.D.A »  Sosyal Oykiiler Menstiral bakim- Ped Katilimer 1
Turan ¢ocuk (9,11,12 »  Beceri analizi degistirme %66-%100
(2012) yas) Katilimcilar Katilime1 2
arasi ¢oklu %66-%88
baslama Katihme1 3
modeli %66-%100 arasinda performans sergilemistir.
Her ii¢ katilimcida da hedeflenen diizeyde
ogrenme gerceklesmistir.
Dekker ve OSB’li 30 erkek  Yar1 deneysel ~ Tackling Teenage Psiko-seksiiel ~gelisimin  Psiko-seksiiel Bilgi Testinde on test ve son test
digerleri (11-19 yas) Training (TTT) desteklenmesi degerleri arasinda anlamli fark bulunmustur.
(2015) Psiko-seksiiel Programl
Bilgi Testi, e Ergenlik Yas ve algilanan yetersizlik diizeyi Psiko-seksiiel
Karakter Testi «  Dogrudan 6gretim e Dig goriinliim, ilk Bilgi testlerindeki gelisim ile baglantili
*  Gorsel ve intiba bulunmustur . Yas olarak daha geng ve program
materyaller ile e Mahremiyet oncesi bilgi diizeyleri daha disiik olan
gosterim *  Fiziksel ve duygusal  katilimcilarin bilgi diizeylerindeki artis diger
o Testler gelisim katilimcilara g gore daha yiiksek ¢ikmustir.
e Ev odevleri e  Arkadaslik ve flort
becerileri
*  Cinsel iliskiye
yonelik beceriler
*  Hamilelik
+  Internet kullanim
Corona ve OSB’li8 kizve  On test- son 3 haftalik ve 62 saatlik *  Cinsellige yonelik Program konularinin 6grenilmesinde 6grencilerde
digerleri bilgi diizeyindeki anlaml fark goriilmemistir (Ogretim




(2016)

Cunningham

ve digerleri
(2016)

Jamison ve
Schuttler
(2016)

erkek ergen

(12-16) ve
ebeveynleri

OSB’li 30 kadin
ve 8 erkek
yetiskin

(18-29 yas)

19 katilime1
Relationship
Enhancement
(RE) Programi

19 katilimei-
Relationship
Enhancement
OSB (RE-OSB)
Progranmu

OSB’li 28 birey
ve farkli
yetersizlik
tiirlerine sahip 5
birey (Kadin,

test

Cinsel
davranis dlgegi
ve bilgi anketi,
Ebeveyn
anketi

Deneysel

Sosyal
beceriler-
Sosyal Tepki
Otizm
Spektrum
Olgegi

Flort Etme ve
Bildirme
Anketi,
Empati Olgegi,
Sosyal destek-
Soysal
Kosullar
Olgegi

Tutum
Olgekleri,
davranis
Olgekleri ve

cinsel egitim programi

Gorsel ve yazili
Ogretim

»  Etkinlik ¢izelgesi
e Pekistirec sistemi
*  Davranis destegi
*  Grupla 6grenme

RE ve RE-OSB
Programi- 8 haftalik
(haftalik 2 saat)

*  Grup rehberligi
*  Geri bildirim

Girls Night Out (GNO)
Programi- 12-16 haftalik

GNO: Akran aracili ve
dogal ortamda uygulama
firsat1 sunan bir cinsel

gelisim
(Ergenlik, insan bedeni
ve olgunlasma,
mastiirbasyon,
mahremiyet, kisisel
hijyen, iliski tiirleri, flort,
fiziksel birlesme,
giivenlik, yasal konular,
teknolojik iletigim)
e Davranissal farklar
*  Ebevyn-¢cocuk
iletisimi
RE Programi

»  Sosyal beceriler

*  Empati

*  Sosyal yeterlik
(Flort etme bilgi ve
becerisi)

RE-OSB Program

*  Sosyal beceriler

*  Empati

»  Sosyal yeterlik
(Flort etme bilgi ve
becerisi)

Sosyal yeterlilik

«  Ozalg

e Yagam kalitesi
memnuniye-ti

o lletisim

Sosyal kaynasma

bireysellestirilmis degildir).

Aileler genel olarak ¢ok memnun kaldiklarini,
ozellikle grup icinde diger ebeveynlerin
Oykiilerini dinlemekten hosnut olduklarini ifade
etmiglerdir.

iki grupta da empati ve sosyal becerilerde artis
olmus fakat gruplar arasi fark gézlenmemistir.
Sosyal destek agisindan her iki grupta da anlamli
degisim olmamustir.

Sosyal yeterlik disinda yasam kalitesi, 6z algi,
iletisim ve sosyal kaynasmada bireyin kendisi,
akran ve ebeveynlerden alinan veriler istatistiksel
olarak 6nemli bir gelisimi gostermektedir. Sosyal
yeterlikte programa katilan bireylerin verileri
onemli fark gosterirken ebeveyn




Veazey ve
digerleri
(2016)

Visser ve
digerleri
(2017)

14-33 yas)

TG 35 akran
akran; 31
ebeveyn

OSB’li 1 kiz
¢ocuk

(9 yas)

Down

sendromu+PDD-
NOS olan 1 kiz
¢ocuk (11 yas)

189 kiz ve erkek
ogrenci (12-18
yas) ve aileleri

OSB’li 95

ogrenci (Deney

grubu)

OSB’li 94

ogrenci (Kontrol

grubu)

ebeveyn
raporlari

T.D.A

Katilimcilar
arasi ¢oklu
baslama
modeli

Deneysel

Anket ve
Olgekler

egitim programi

*  Yapilandirilmis
Ogretim

e Akran aracilif1

*  Model olma

* Rol yapma

*  Video model

e Gorsel destek

e Pekistirme

*  Geri doniit verme

Zincirleme (Ttim beceri

ve ileriye zincirleme)

* Beceri analizi
e Pekistirme

Tackling Teenage
Psychosexual Training
(TTT) miidahale
programi (18 oturumluk)

*  Yapilandirilmisg
oturumlar

e Evoddevleri

*  Gorsel yardim

e Aile katilim1

e Drama

*  Sosyo-duygusal
gelisim

Beceri analizi
basamaklarinin bagimsiz
ve dogru olarak yapilma
ylizdesi

(Menstiiral bakim-
Camagir ve ped
degistirme)

Cinsel Egitim
Programinin igerigindeki
alanlara yonelik bilgi ve
beceriler

(Ergenlige giris ve
ergenlik, dig goriintii,
fiziksel ve duygusal
gelisim, arkadaslik, agik
olma ve flort, cinsellik,
cinsel davranislar, kisisel
sinir, giivenli internet
kullanimi)

degerlendirmelerinde gelisim olmadig1 ortaya
cikmistir.

Katilimer 1

%90 (Tim beceri yaklagimu ile)
Katilimer 2

%100

Her iki katilimcida da hedeflenen diizeyde
O6grenme gerceklesmistir.

Program grubunun psiko-seksiiel kazanim bilgisi;
kisilerarasi iligkiler, kisisel sinir bilgisi artarken
uygun olmayan cinsel davranislar azalmistir.




SONUC, TARTISMA VE ONERILER

OSB’li bireylerin cinsel gelisim konusundaki gereksinimlerinin goéz ardi edilerek
zamaninda ve uygun egitimin saglanmamasi, uygun olmayan cinsel davranislarin ve
deneyimlerin ortaya cikmasina yol acabilmektedir. OSB’li bireylerin dil ve iletisim
sinirliliklart ile sosyal normlari anlamada yasadiklari zorluklar uygun cinsel davraniglar
gosterme konusunda onlari toplumun normlarindan uzaklastirmaktadir (Gabriels ve Van
Bourgondien, 2007; Ruble, 1992). Gerekli egitimin saglanmadigi durumlarda toplumun
bireylerden bekledigi davranis kaliplart OSB’li bireylerde anlam bulamamakta; yer/zaman
agisindan uygun olmayan davranis Ornekleri ortaya ¢ikabilmektedir (Gabriels ve Van
Bourgondien, 2007; Travers ve Whitby, 2014; Tullis ve Zangrillo, 2013). OSB’li bireylerin
karsisindaki kisinin niyetini anlamada yasadigi giicliikler ve yasanilan durumu rapor etmedeki
gicliikleri cinsel istismar riskini arttirmaktadir (Howlin ve Clements, 1995).

Aile bireyleri ve OSB’li bireylerin ¢evresindeki diger kisilerden toplanan verilerle elde
edilen bulgular, yetersiz bilgi ve beceri diizeyindeki OSB’li bireylerin genel olarak yer ve
zamana uygun olmayan mastiirbasyon, iliski kurmada basarisizlik, uygunsuz uyarilma, bazi
nesnelere karsi cinsel takinti, toplum iginde uygunsuz davranislar sergileme, uygunsuz
dokunma, miistehcen el-kol hareketleri yapma ve cinsel taciz gibi davranislar sergilediklerini
gostermektedir (Beddow ve Brooks, 2016). Aileler ise genel olarak ¢ocuklarimin cinsel
gereksinimlerini nasil karsilayacaklarini bilmemekte ya da cinsel egitimin g¢ocuklarinda
cinsellige yonelik bir ilgi olusturmasindan endise duyduklari i¢in cinsel egitimden
kacinmaktadir. Bazi ailelerin ise cocuklarinin cinsellige iliskin gereksinimleri oldugu
konusunda farkindalik diizeyleri diisiiktiir (Dewinter ve digerleri, 2016; Tissot, 2009). Corona
ve digerleri (2016) tarafindan yliriitiilen ¢caligmada egitim programina katilan ailelerin diger
ebeveynlerle iletisim kurmalari, ¢ocuklarmin cinsel gelisim gereksinimlerini ve bu siiregte
yasadiklar1 zorluklar1 paylasmalarinin onlara iyi geldigini ifade etmeleri c¢alismanin
vurgulanan bulgularindan biri olmustur. Bu agidan ele alindiginda programin bir sosyal destek
imkan1 sagladigi ve ailelerin toplum iginde ya da yakinlariyla konusamadigi konular1 ortak
deneyimlere sahip diger bireylerle paylasmalarmin ve benzer Oykiileri dinlemenin onlari
rahatlattig1 goriilmektedir.

Alanyazinda OSB’nin karakteristik dzelliklerine uygun bi¢imde hazirlanmis program ve
uygulamalara duyulan gereksinime vurgu yapilmakla birlikte, OSB’li bireylere cinsel egitim
sunmaya yonelik uygulamalarin etkilili§ini inceleyen oldukca az sayida yayimlanmis
calismaya rastlanmaktadir. OSB ve cinsellik konusunda yapilan c¢alismalarin biiyiik
¢ogunlugunun betimsel yontemle, konuya iligkin goriis, tutum ve deneyimleri inceleyen
caligmalardan olustugu goriilmektedir. Oysa OSB’li bireylere cinsel egitim sunmay1
amaglayan yontem ve stratejilerin etkililigini aragtiran ¢aligmalarin sayica artmasi bu amagla
kullanilacak bilimsel dayanakli uygulamalarin belirlenmesi agisindan Onemlidir. Aile ve
ogretmenlerin OSB’li bireylerin egitimlerinde etkililigi kanitlannmis uygulamalarla dogru se¢im
yapmalar1 kolaylasacaktir. Ayrica, bu alanda yapilacak etkililik arastirmalari, etkili olmayan
uygulamalarla zaman kaybedilmesini, dolayisiyla OSB’li bireylerin cinsel egitimlerinde geg
kalmay1 ve uygun olmayan davraniglarin artmasini nleyebilir.

Bazi dgretmenler cinsel egitimin mahremiyet icermesi nedeniyle kendileri tarafindan
verilmesini uygun bulmamaktadir (Cummins ve digerleri, 2018). Mackin ve digerleri (2016)
tarafindan yapilan c¢alismada da aileler cocuklarina cinsel egitim saglama konusunda
kendilerinin énemli bir role sahip olduklarimi ifade etmistir. Biitiin bunlar dikkate alindiginda,
cinsel egitim konusunda ailelerin desteklenmesini hedefleyen c¢aligmalar 6nem kazanmaktadir.
Kapsamli aile egitimi ve rehberligi ile ailelerin ¢ocuklarinin cinsel egitimlerinde yasadiklar
zorluklarla bas etme kapasiteleri gelistirilmelidir. Ailelerin neyin, ne zaman ve nasil
Ogretilecegi  konusunda yasadigi  zorluklar  azaltilarak  ebeveyn-cocuk iletigimi
giiclendirilmelidir. Aile egitimi ¢alismalari sirasinda 6zellikle gelisimin en erken dénemlerinde



ebeveynlerin tutum ve yaklagimlarinin 6nemi vurgulanmalidir. Ozellikle tuvalet egitimi
stirecinde sergilenen dogru davraniglarla ¢ocuklarda olusturulacak mahremiyet ve kisisel sinir
farkindaligi ilerleyen donemler igin cinsel egitimin temellerini olusturabilir.

OSB’li bireyler diger gelisimsel yetersizlik alanlarindan farkli bicimde ele alinan cinsel
egitim programlar1 ve uygulamalara gereksinim duymaktadir. Cinsel egitim programlari
olusturulurken bireysel gereksinimlerle ortiisen bir igerik tercih edilmeli ve etkili sonuglar
saglayacak yoOntem ve stratejilere karar verilmelidir. OSB’li bireylere O6gretim sunarken
konular somut ve agik ifadelerle, gorsel destekler yardimiyla daha anlamli hale getirilerek
sunulmalidir. OSB’li bireyler i¢in hazirlanan cinsel egitim programlarinda yalnizca uygun
olmayan cinsel davraniglart ele almak yerine, cinsel egitime biitlinciil bir bakis agisi ile
yaklasilmalidir. Cinsel egitim programlari cinsel gelisim donemleri ve bireysel gereksinimlerin
cercevesinde insan bedeni, cinsel kimlik, toplumsal normlar, kanuni normlar, mahremiyet,
kisisel sinirlar, gilivenli-giivensiz cinsellik, ergenlik, flort etme, evlilik, {ireme, hamilelik,
korunma, ebeveyn olma, cinsel saglik ve hijyen, giivenli internet kullanimi, cinsel istismar ve
cinsel istismari bildirme gibi konular1 kapsamalidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Even though individuals with Autism Spectrum Disorders (ASD) have similar interests
and characteristics with their peers who show typical development (TD) for the sexual
development period, it is stated that inappropriate sexual behaviors occur or sexual abuse
problems may develop in cases where sexual education is not adequately provided and
knowledge about sexuality is limited (Gilmour et al., 2012; Stokes and Kaur, 2005). When
considered in a broad context, sexual education includes physical health and hygiene, gender
awareness, appropriate expression of emotions, privacy, physical intercourse, sexual behaviors,
protection from abuse, and understanding and displaying appropriate behaviors in accordance
with sexual identity (Sullivan and Ceterino, 2008).

In this study, which was carried out as a literature review, it was aimed to address the
necessity and importance of sexual education in individuals with ASD, difficulties in sexual
development depending on the characteristic of ASD, the sexual education curriculum suitable
for the developmental characteristics of individuals with ASD, teaching practices and research
examples.

Sexual Development Stages

Individuals' sexual development starts in the first months of infancy and continues
sequentially (Sciaraffa and Randolph, 2011). Behavior and characteristics such as realizing
sexual identity and gender roles, curiosity about the human body, displaying behaviors suitable
for sexual identity and playing games, distinguishing the opposite sex, starting to learn the
concept of intimacy, a curiosity of the body of others, touching one's private area, questioning
reproduction, imitating adults, changes in the content of games are exhibited from the first
months to early adolescence. With early adolescence, a first step is taken to adulthood, physical
and hormonal changes begin (Sciaraffa and Randolph, 2011).

The Importance of Sexual Education in Individuals with ASD

Many components emphasize the necessity of sexual education. First of all, sexuality and
sexual education is a universal right. Because, like every individual, individuals with ASD have
the right to have romantic relationships, marry and become parents (Stokes and Kaur, 2005;
Travers and Tincani, 2010). Deficiencies in sexual education and inadequate provision of needs
lead to the emergence of inappropriate sexual behaviors (Dewinter et al., 2016). Another factor
that makes sexual education necessary is the risk of individuals with ASD to be more exposed
to sexual abuse (Howlin and Clements, 1995). Besides, sexual education enables individuals
with ASD to increase their awareness and knowledge of sexual health and hygiene as well as all
individuals (Ballan, 2012).

Most Common Inappropriate Sexual Behaviors

The most common inappropriate sexual behaviors in individuals with ASD are
inappropriate masturbation in terms of place, time, and frequency, inability to establish romantic
relationships, inappropriate arousal, exhibitionism, sexually aggressive behavior, sexual
harassment (Beddow and Brooks, 2016).
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Attitudes of Families

Studies show that families are inadequate in providing sexual education to their children
with ASD, and they are confused about how and when to give information about sexual
education or avoid providing education (Ballan, 2012; Nichols and Blakeley-Smith, 2010).
Some families fear that teaching some sexual behaviors (eg masturbation) may be exaggerated
and replace their children's stereotypical behaviors (Ballan, 2012). Parents are also worried
about giving their children sexual education. The parents stated that giving sexual education to
children with ASD during puberty may create an interest in sexuality and increase sexual
behaviors (Tissot, 2009).

Sexual Education Curriculum

Sexual education for individuals with ASD should be provided with a more
comprehensive curriculum rather than focusing on and preventing their inappropriate sexual
behavior. Within this scope, it should support individuals with ASD starting from the
establishment of their sexual identity and role perceptions from the early period and their
transition to adulthood during and after adolescence (Sullivan and Caterino, 2008). This
approach described as comprehensive sexual education supports a holistic sexual education
based on developmental stages. SIECUS (2004) divides sexual education into six main
components: (1) human development, (2) relationships, (3) personal skills, (4) sexual behavior,
(5) sexual health, (6) society and culture.

Teaching Methods and Strategies

The content of sexual education offered to individuals with ASD and the practices used
should be organized in a context based on the strengths and needs of improvement, interests,
preferences, and learning styles of individuals with ASD. When the studies in the literature are
examined, it is noteworthy that some methods and strategies come to the fore more (e.g., social
stories, reinforcement, task analysis, chaining, graduated guidance, prompting, modeling, video
model, differential reinforcement).

Research on Sexual Development and Sexual Education

Most of the studies on sexual development and sexual education of individuals with ASD
consist of informative and descriptive studies, which examine opinions, attitudes, and
experiences. It is seen that the number of studies focused on interventions and skill teaching in
the sexual education of individuals with ASD is limited in number (e.g., Klett and Turan 2012;
Tissot, 2009; Veazey et al., 2016). In addition to these, there are studies on sexual education
programs aiming to provide individuals with ASD knowledge and skills towards sexuality
(Corona et al., 2016; Cunningham et al., 2016; Dekker et al., 2015; Jamison and Schuttler,
2016; Kenny et al., 2013); Visser et al., 2017). These programs offer more comprehensive
educational content and teaching opportunities for more than one skill.

When the findings of studies examining the views, attitudes, and experiences of
individuals with ASD are analyzed, topics taking place in sexuality knowledge, privacy
awareness, socio-sexual knowledge level, ways to obtain information about sexuality,
inadequate sexual education, sexual behaviors, inappropriate sexual behaviors, the anxiety of
families, romantic relationship situations of individuals with ASD and sexual inclinations, level
of knowledge and sexuality of individuals with ASD, family-centered sexual education, sexual
abuse, and teachers' attitudes towards sexual education. In addition to comprehensive programs,
some studies examine the effectiveness of focused interventions. For instance; teaching pad
replacement skills to girls as a menstrual care skill (Klett and Turan, 2012; Tissot, 2009; Veazey
et al., 2016).
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Conclusion and Suggestions

Families generally do not know how to meet the sexual development needs of their
children or avoid sexual education because they are concerned that sexual education creates an
interest in sexuality in their children. Some families have low levels of awareness that their
children have sexual needs (Dewinter et al., 2016; Tissot, 2009). By providing comprehensive
family education and family guidance, families' ability to cope with their children's sexual
education difficulties should be developed. The importance of parents' attitudes and approaches,
especially at the earliest stages of development, should be emphasized in family education. In
particular, the right attitudes displayed in toilet training, privacy, and personal border awareness
in children will be the cornerstones of sexual education for the future.

Ignoring the sexual development needs of individuals with ASD and not providing a
timely and appropriate education leads to the inadequacy of supporting them as sexual
development, as well as the emergence of inappropriate sexual behaviors and experiences
(Gabriels and e VVan Bourgondien 2007; Travers and Whitby, 2014; Tullis and Zangrillo, 2013).
Although it is emphasized that there should be programs and interventions created under the
characteristics of ASD, it is noteworthy that few studies are examining the effectiveness of
focused interventions and comprehensive programs. It is seen that most of the studies on ASD
and sexuality consist of descriptive studies that examine opinions, attitudes, and experiences.
However, more studies need to be done on which programs and methods/strategies are effective.
Sexual education programs should be created depending on the framework of sexual
development stages and needs of individuals with ASD. The curriculum should include the
human body, sexual identity, social norms, legal norms, privacy, personal boundaries, safe-
insecure sexuality, adolescence, dating, marriage, reproduction, pregnancy, protection,
parenting, sexual health and hygiene, safe internet use, sexual abuse, and reporting sexual abuse.
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Bu aragtirma iiniversite Ogrencilerinin psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi ve akilc1 olmayan
inan¢larimin biligsel duygu diizenleme becerilerini yordama diizeyini belirlemek amaciyla yapilmistir.
Katilimcilar Ege Universitesi’nin fakiiltelerinden segkisiz kiime drneklemeyle 563 kisiden olusmustur.
Katilimcilarin %64.1°1 kadmn, %35.9’u erkektir. Veriler ¢oklu dogrusal regresyonla analiz edilmistir.
Psikolojik dogum sirasimin en kii¢iik kardes boyutuyla pozitif yeniden odaklanma, pozitif yeniden
degerlendirme, bakis agisina yerlestirme bilissel duygu diizenleme alt boyutlari arasinda ters yonli
yordayicilik bulunmus ve en kiigiik kardesin facialagtirma puanlarini yordadigi goriilmiistiir. Ancak diger
psikolojik dogum sirasi alt boyutlari ile biligsel duygu diizenleme becerileri arasinda anlamli bir
yordayiciliga rastlanmamistir. Aragtirmanin bir diger degiskeni olan akile1 olmayan inanglarin kendini
suglama, kabul, diisiinceye odaklanma, bakis agisina yerlestirme ve facialastirma alt boyutlarint yordadigi
sonucuna ulagilmistir. Pozitif yeniden odaklanma, plana tekrar odaklanma, pozitif yeniden goézden
gecirme biligsel duygu diizenleme becerileri ile akilc1 olmayan inanglar arasinda anlamli bir yordayicilik
bulunmamustir. Toplumsal ilgi ile kendini suglama, digerlerini suglama ve facialastirma alt boyutu
arasinda ters yonlii bir yordayicilik saptanmistir. Toplumsal ilgi ile kabul alt boyutu arasinda bir
yordayicilik bulunmamis; toplumsal ilginin disiinceye odaklanma, pozitif yeniden odaklanma, plana
tekrar odaklanma, pozitif yeniden degerlendirme ve bakis agisina yerlestirme alt boyutlarin1 yordadigi
gOrilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi, akilet olmayan inanglar, biligsel duygu
diizenleme.

ABSTRACT

The aim of the study was to investigate the relationships of psychological birth order, social interest and
irrational beliefs with cognitive emotion regulation skills. The White-Campbell Psychological Birth Order
Inventory, Social Interest Scale, Irrational Beliefs Scale, Cognitive Emotion Regulation Scale and
Personal Information Form were used to collect the data. The data of the study were obtained from 563
participants from the Faculty of Pharmacy, Faculty of Science and Faculty of Education of Ege
University which were selected using random group sampling within the 2015-2016 academic year, and
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64.1 % of the participants were female and 35.9 % were male. Data were analyzed with multiple linear
regression analysis. As a result, it was found that younger child psychological birth order status
significantly predicted positive refocusing, positive reappraisal, putting into perspective of cognitive
emotion regulation sub-dimensions with a negative relationship. Moreover it was found that there was a
positive relationship among younger child psychological birth order status with catastrophizing as a result
of prediction. It was seen that irrational beliefs postively predicted self-blame, acceptance, focus on
thought, putting into perspective and catastrophizing. It was also found that social interest significantly
predicted self-blame, blaming others and catastrophizing sub-dimensions of cognitive emotion regulation
with negative relationship. Finally, social interest significantly and positively predicted sub-dimensions of
cognitive emotion regulation those were focus on thought, positive refocusing, refocus on planning,
positive reappraisal and putting into perspective.

Keywords: Psychological birth order, social interest, irrational beliefs, cognitive emotion regulation.

GIRIS

Duygular, kisilerle, nesnelerle yasanilan durumlar karsisinda bireyin tepki vermesini
saglayan hislerin biitiiniidiir. Duygular ayn1 zamanda davranislara da yon verdigi i¢in biligsel ve
davranissal dgeler kadar 6nemli bir paya sahiptir (Dogan, Ozdevecioglu, 2009). Ayni1 zamanda
Chodorow’a (2007) goére duygular bireysel kazanimlarin disinda toplumsal yasantilart
adlandirmak, gerekcelendirmek ve ikna etmek i¢in kullanilan toplumsal yasamin bir tiriiniidiir.

Bireyler ¢esitli durumlarda g¢esitli duygular hissederler. Ancak sosyal iligkilerinde
zorluklarla karsilasabilecekleri i¢in bu duygularina uygun sekilde davranmalari her zaman
miimkiin olmamaktadir. Bu nedenle ¢ogu zaman bireyler duygularmi yatistirarak, iginde
bulunduklari durumu diisiinerek davranirlar (Gross, 2007). Duygular uygun olmayan durumda
ortaya ciktiginda, ¢ok yogun hissedildiginde veya rahatsizlik verecek kadar uzun siirdiigiinde
sorun olusturabilir. Bireyler {izerinde duygular bu denli zararli sonuglara neden oldugunda bazi
duygularin1 azaltmak, bazilarini siirdiirmek veya artirmaya yonelik duygu diizenleme
stratejilerine yonelmek isterler (Gross ve Thompson, 2007; Werner ve Gross, 2010). Duygu
diizenleme; bireylerin amaglarina ulasabilmesi igin duygusal tepkilerini diizenlemesi,
degerlendirebilmesi ve duygularini ayarlamadan sorumlu olan tiim i¢sel ve digsal mekanizmalari
harekete gecirebilmesidir (Thompson, 1994). Biligsel duygu diizenleme ise duygu diizenlemenin
biligsel bilesenlerini dikkate alarak basa ¢ikmanin bilissel boyutuna odaklanir.

Dodge ve Garber (1991), duygulart diizenlerken olusturulan tepki sistemlerinin dogustan
degil de erken ¢ocukluk siireclerinde edinilen deneyimlerle kazanildigini, bu nedenle kisilik
gelisimi agisindan 6nemli bir basar1 oldugunu belirtmektedirler. Gross (2007) ¢ocuklarin pozitif
duygularini artirmak ve iyi hissetmek icin stres, kaygi yasadiklarinda veya arkadaslik kurmak
istediklerinde c¢evresel etmenlerin etkisiyle hizli bir sekilde duygu kapasitelerini kendilerinin
diizenledigini savunmaktadir. Cevresel ve sosyal etkiler ¢cocuklarn hislerini yorumlamalar1 ve
degerlendirmeleri, duygularin1 kontrol ederek ozgiivenlerini kazanmalari, duygu diizenleme
stratejilerini 6grenmeleri, kiiltiirel ve toplumsal cinsiyet beklentilerine gore duygularini ifade
edebilmeleri i¢in duygu diizenlemeyi 6grenebilmelerinde ¢ok etkilidir.

Freud’un goriislerinin temel alindig1 psikanalitik bakis acisi incelendiginde bireylerin
davranislarinda duygularmin da 6nemli bir paya sahip oldugu goriiliir. Ornegin savunma
mekanizmalarinin ardinda yatan sebepler kisinin bilingli ya da bilingsiz sakladigi duygulara
dayanmaktadir (Kihlstrom, Mulvaney, Tobias ve Tobis, 2000). Psikodinamik bakis agisindan
etkilenen bireysel psikolojiye gore duygular amaclara gore kullanilmaktadir. Duygularin bir
kismi kiginin gilinliik yasamindaki hedeflerine ulagmasina yardim ederken bir kismi da
uzaklagmasina neden olur. Bu nedenle kisi amacina gore duygularini degistirebilir (Maniacci ve
Mosak, 1999).
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Freud’a gore bireyin yasamindaki olumsuz duygulariyla bas edebilmesi, toplumsal ve
bireysel gelisimine ait olan sevgi ve giiven duygularinin gelisimi yagamin ilk 6 yilinda olusmaya
baslamaktadir. Kendisinden sonra gelen Erikson, Sullivan, Bowlby, Ainsworth gibi kuramcilar
da ¢ocukluk déneminin bireyin kisiliginde etkili olduguna dair ¢caligmalar belirtmislerdir. Alfred
Adler de psikanalitik yaklasimdan etkilenmis ancak daha sonra Freud’un goriislerinden
farklilagarak kendi terapi yaklasimi olan bireysel psikolojiyi gelistirmistir (Corey, 2008). Adler
(2000) ¢ocukluk doneminde hissedilen eksiklik duygusunun tam olarak ifade edilemedigi i¢in
daha sonra Tstiinliik ¢abasi olusturularak giderilmeye galisildigini belirtir. Eksiklik duygusu
cocugun erken yaslarinda daha ¢ok aile i¢inde kardes sirasi, ebeveyn iliskileri gibi nedenlerle
kendini gosterir ve ileriki yasaminda kiginin yasam tarzini belirlemede rol oynar. Cocukluk
doneminde kurulan iligkilere, ebeveyn tutumlarina, aile iligkilerinin davranislar {izerindeki
etkisine vurgu yapan Adler, ayni ailede olsalar bile kardeslerin hatta ikizlerin bile birbirinden
farkli olduklarina dikkat ¢ekerek psikolojik dogum siras1 kavramini gelistirmistir. Bu baglamda
incelendiginde kardesler arasindaki iliskilere ve ¢ocugun gelisimi iizerinde kardes iliskilerinin
etkilerine ilk olarak dikkat ¢ceken kuramci Alfred Adler’dir (Corey, 2008, Gegtan, 1998; Bacanli
1997). Ayrica Atkinson, Atkinson ve Hilgard’in (1995) da g¢alismalar incelendiginde kisilik
ozelliklerinin dogum sirast ile iligkisine dair bulgular bu diisiinceyi giiglii kilmaktadir.

Adler, ayni aile igerisinde yetisen iki ¢ocugun konumlarinin farkli oldugunu ve kronolojik
dogum sirasindan ziyade ¢ocugun ailesi igerisinde kendisinin 6znel olarak algiladig: psikolojik
dogum sirasinin dénemli oldugunu belirtmektedir (Bacanli, 1997). Adler, her ¢ocugun ailesi
igerisinde farkli bir ¢evrede diinyaya geldigini, sonra diinyaya gelen ¢ocugun i¢inde bulundugu
psikolojik ortamin kendisinden 6nce diinyaya gelen kardesinden farkli oldugunu ifade
ettiginden bu durum psikolojik dogum sirasinin ger¢ek dogum sirasindan daha 6nemli oldugunu
ortaya koymaktadir (Stewart, 2004). Tanimlamak gerekirse psikolojik dogum sirasi, bireyin aile
icinde kendisini algilayisi ve buna gore kendisini konumlandirmasidir (Stewart, Stewart ve
Campbell, 2001).

Cocuklarin ailelerinde kendilerini hangi konumda gordiikleri (en biiyiik, ortanca, en
kiigiik ve tek kardes) gelistirmis olduklari yagsam amaglart ve ¢evresi ile olan iletisimine dair
kisiler arasi iliski tarzlarimin anlasilmasia da ipucu vermektedir (Chandola ve Tiwari, 2016,
Stewart ve Campbell, 1998). Cocugun gelisiminde ebeveyn tutumlari ve aile iligkilerine vurgu
yapan Adler’e (2000) gére toplumsal ilginin gelisimi de bu iliskilere dayanmaktadir. Bireyler ilk
olarak aileleri igerisinde yer edinerek, kendi konumlarin1 olusturarak toplumun bir parcasi
olmaya bagslarlar. Toplumsal ilgi de bireylerin kendilerinin bir insan toplulugunun pargasi
olduklarimin farkina varmalariyla baslayan ve sosyal diinyayla miicadele ederken gosterdikleri
davraniglaridir. Cocukluktan itibaren baslayan bu siire¢ toplumsal yer edinme, ait oldugunu
hissetme ve topluma katki saglamak i¢in verilen ¢abalarin biitiintidiir (Kefir, 1981, akt. Corey,
2008). Dolayisiyla kisinin kendi algiladigi psikolojik dogum sirasi toplumsal ilgisinin de
gelisimine katkida bulunmaktadir.

Toplumsal ilgisi yiiksek olan bireylerin ozelliklerine bakilacak olursa miikemmel
olmadiklarin1 bilirler, kendilerine giivenirler, yaraticidirlar, sadece kendilerinin degil
baskalarmin da kusurlarin1 gozetir ve kabul ederler, 6zgiirce secebilirler, is birligi igerisinde
olmaktan ve yakinlik duygusunu gostermekten geri kalmazlar (Maniacci ve Mosak, 1999).
Toplumsal ilgisi yeterince gelismemis kisiler ise genellikle cesareti kirilmis, yagaminda iiretken
ve verimli olmayan &zellikler barindirmaktadirlar (Corey, 2008).

Adler, duygusal tepkilerimizin, yasam bigimlerimizin temel inang¢larimzla iligkili
oldugunu ve bilissel olarak gerceklestigini belirtmektedir (Corey, 2008). Ozetle Adler’e (2000)
gore dogum sirasi, eksiklik duygusu, istiinliik ¢cabasi ve toplumsal ilgi inanglarimizda énemli
rol oynamaktadir. Bu inanglar yasamimizda sorunlara neden olmaktadir. Adler’e (2000) gore
duygulariyla bas edemeyen kisilerin gelistirdikleri hatali inanglar1 onlar1 cesaretsiz kilar ve
sosyal iligkilerinde etkisiz eylemlere sevk eder. Ancak bu g¢aligma kapsaminda yapilan
alanyazin taramasinda bireysel psikolojinin ifade ettigi hatali inanglara dair arastirmalara
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rastlanilamamigtir ve hatali inanglart Adlerian bakis acist ile Olgen bir 6lgme aracina
rastlanmamistir. Bu baglamda bilissel terapiler, hatali inanclarin bireylerin yasamindaki
giicliiklere katkisini agiklamayi hedef almis yaklagimlar olarak incelenmis ve Adler’in hatali
inanglar kavramina ise vuruk bir karsilik bulmak amaciyla bu yaklagimlarin kavramlari
incelenmistir. Bu yaklasimlardan en yaygin sekilde kullanilanlardan birisi de Ellis’in Akilel

Davranis¢t Duygusal Terapi (ADDT) yaklasimidir.

Albert Ellis’in (1995) diisiinceleri iizerine gelisen Akilci Davraniggi Duygusal Terapinin
temel varsayimi duygularin esas olarak inanglardan, degerlendirmelerden, yorumlardan ve
yasam durumlarina tepkilerden kaynaklandigi tizerinedir. ADDT insanlarin hem akile1 hem de
akilc1 olmayan diisiinme potansiyelleri ile diinyaya geldiklerini diisinmektedir. Akilci olmayan
inanglari, kisi ¢ocuklugunda kendisi i¢in 6nemli kisilerden 6grendigi gibi kendi kendisine de
mantik dig1 dogmalar ve batil inanglar da yaratabilmektedir.

Ellis’e (1995) gore ¢ocuklar akilct olmayan inanglarinin gelisiminde ailelerinden ve
cevrelerinden oldukga etkilenirler. Kisiler aileleri ve i¢cinde bulunduklar: kiiltiire gére basarilt
olmay1 segerler ancak bekledikleri basariy1 yakalayamadiklarinda ya da onaylanmadiklarinda
hayal kirikligina ugrarlar. Adler de her insanin anlaml ve degerli olmak i¢in ¢aba gosterdigini;
fakat anlamin 6biir insanlarin yagamlar1 i¢in faydali olma duygusunu da kapsamasi gerektigini,
aksi halde bunu basaramayacagini belirtir (Gilman, 2001). Normal dis1 davraniglarin sebebinin
kisinin bilissel sisteminde ve cevresi ile kurdugu iligkilerde aranmasi gerektigini sdyleyen
Adler’in gorisleri ile Ellis’in goriisleri benzerlik gosterir.

Akile1 duygusal davranis terapisi teorisini temel varsayimlarindan biri, akile1 olmayan
inanglarin hem olumlu hem de olumsuz islevsel olmayan duygulara yol agmasidir (Tiba ve
Szentagotai, 2005). Bir olaya yiiklenen farkli kisisel anlamlar, duygusal tepkilerin ¢esitliliginin
de anlasilmasim saglamaktadir. Ornegin bir olaya gercekci olmayan ve abartili bir anlam
yiikleyen kisinin duygusal tepkisi de uygunsuz ve asir1 olabilir (Beck, 2008). Verdigi duygusal
tepkilerin ¢esidi ve yogunlugu bireyin sosyal yagaminda engel olusturmamasi icin de birey
bilissel duygu diizenleme stratejilerine bagvurur.

Biligsel duygu diizenlemeyi agiklayan arastirmalara bakildiginda ebeveyn iliskilerinin,
cocukluk yasantilarinin, ¢evre ile iligkilerinin duygularimizi sekillendirmede ve diizenlemede
rol oynadiklar1 goriiliir (Gross, 2007). Ancak bu arastirmanin bagimsiz degiskenleri olan
psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi ve akilci olmayan inanglarla ilgili yapilan arastirmalarin
sinirli oldugu sonucuna ulasilmistir. Boylece bu ¢alismada iiniversite dgrencilerinin psikolojik
dogum sirasi, akilci olmayan inanglari ve toplumsal ilgi diizeylerinin bilissel duygu diizenleme
becerilerini yordayip yordamadigi sorusuna cevap aranmigtir. Ayrica bu problem climlesi
15181inda psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi ve akilc1 olmayan inanglarin bilissel duygu
diizenleme becerilerinin alt boyutlarin1 (kendini su¢lama, kabul, diisiinceye odaklanma, pozitif
yeniden odaklanma, plana tekrar odaklanma, pozitif yeniden gézden gecirme, bakis agisina
yerlestirme, felaketlestirme, digerlerini su¢clama) da yordayip yordamadiklar1 da incelenmistir.

Arastirma kapsaminda ilgili alanyazin tarandiginda farkli ¢aligmalarda bu aragtirmanin
bagimsiz degiskenlerinin kendi aralarinda iligkileri incelense de psikolojik dogum sirasi,
toplumsal ilgi ve akilc1 olmayan inanglarin birlikte yer aldigi ¢alismalara rastlanmadigindan bu
kapsamda alandaki kuramsal bilgilere katkida bulunacagi beklenmektedir. Ayrica arastirmanin
bagimsiz degiskenlerinin Adlerian yaklasimin bakis agisimi yansitiyor olmasi bilissel duygu
diizenlemeyi agiklamada Adlerian yaklasim agisindan bir agiklama ile kuramsal agidan katki
saglayici olabilir. Ote yandan elde edilen sonuglar 1s18inda bilissel duygu diizenleme becerisini
etkileyen faktorlere dair ortaya koydugu bulgular ile psikolojik danigsma siirecinde
uygulayicillarin  danisamin  farkindaligimin - artirilmasinda  ve damisanlarin  biligsel duygu
diizenlemelerini degerlendirmede bir bakis agisi saglayacagi da umulmaktadir. Bu dogrultuda
aragtirma kapsaminda “Universite 6grencilerinin psikolojik dogum sirasi, akilct olmayan
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inanglar1 ve toplumsal ilgi diizeyleri biligsel duygu diizenleme becerilerini  yordamakta
midir?”’sorusuna yanit aranmistir.

2. 1. Arastirma Deseni

Bu aragtirmada {iniversite 6grencilerinin psikolojik dogum sirasi, akilci olmayan inanglar
ve toplumsal ilgi diizeylerinin bilissel duygu diizenleme becerilerini yordama diizeyleri
incelenmis olup iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Tarama modellerinde konu olan
degiskenlere hicbir miidahale edilmeden kendi kosullariyla degerlendirilirler ve iliskilerinin
olup olmadiginin incelenerek elde edilen iligkilerin 1s1ginda bir durumun etkilerine dair
kestirimlerde bulunulur (Karasar, 1994). Bu arastirma kapsaminda yer alan bagimsiz
degiskenler olan psikolojik dogum sirasi, akilci olmayan inanglar ve toplumsal ilginin bagimli
degisken olan bilissel duygu diizenlemeyi yordamadaki rolii incelenmistir. Arastirma iligkisel
tarama modelinde oldugundan veriler kendini anlatma teknigine dayanan Ol¢me araglari ile
toplanmistir ve katilimcilarin kendilerini dogru yansittiklart varsayilmistir. Ayrica veri Ege
Universitesi 6grencilerinden toplandigindan sonuglarin benzer 6zelliklere sahip {iniversite
ogrencileri ile sinirl oldugu goz 6niine alinmalidir.

2.2. Evren ve Orneklem

Arastirma kapsaminda 2015-2016 yilinda kayitli 60152 Ege Universitesi dgrencisi ile
calisilmistir. Ancak tiim evrene saglikli bir sekilde ulagabilmek i¢in kiime drnekleme yontemi
kullanilmistir. Bu yontemde 6rnekleme evreni kiime olarak adlandirilan gruplara boliiniir ve
devaminda basit segkisiz 0rnekleme teknigi kullanilarak her bir kiimeden elemanlar segilir
(Atak, 2011). Ege Universitesi dgrencileri Saglik Bilimleri, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler
alanlarma  gore gruplara ayrilarak bu ilgili enstitiilere bagli fakiilteler belirlenmis ve
hangilerinde uygulama yapilacag basit segkisiz kiime 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Son
olarak ise eczacilik, fen ve egitim fakiilteleri igerisinden seckisiz olarak belirlenen eczacilik,
sosyal bilgiler d6gretmenligi, fen bilimleri 6gretmenligi, rehberlik ve psikolojik danismanlik,
sinif 6gretmenligi, okul dncesi 6gretmenligi, bilgisayar ve 6gretim teknolojileri egitimi, Tiirkce
Ogretmenligi, resim Ogretmenligi, biyoloji, matematik, kimya, istatistik, astronomi ve fizik
boliimlerinden izin alinarak béliimlerin dersliklerinde dogrudan uygulama yapilarak 563 6grenci
aracihigryla veriler toplanmistir. Katilimeilarin %33.7’si Saglik Bilimleri Fakiiltesinde, %34.9’u
Sosyal Bilimler Enstitiisiinde, %33.3’ii ise Fen Bilimleri Enstitiisiinde egitim gormekte olan
ogrencilerden olusmustur. Ayrica katilmcilarin 361°1 (%64.1) kadm, 202’si (%35.9)
erkeklerden olusmustur. Arastirmaya katilan 6grencilerin demografik degiskenleri Tablo 1 ve
Tablo 2°de gosterilmistir.

Tablo 1: Arastirmaya Katilanlarin Frekans Dagilimi

f %
Saglik Bilimleri Alanm 190 33.7
Eczacilik Fakiiltesi
Sosyal Bilimler Alani 196 34.9
Egitim Fakiiltesi
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 18 3.2
Fen Bilimleri Ogretmenligi 20 3.6
Rehberlik ve Psikolojik 29 5.2
Danigmanlik
Smif Ogretmenligi 31 5.5
Okul Oncesi Ogretmenligi 29 5.2
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi 30 53
Tiirkge Ogretmenligi 23 4.1
Resim Ogretmenligi 16 2.8
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Fen Bilimleri Alam 177 33.3
Fen Fakiiltesi

Biyoloji 32 5.7
Matematik 30 5.3
Kimya 33 5.9
Istatistik 31 55
Astronomi 29 5.2
Fizik 22 3.9
Toplam 563 100

Tablo 2: Katilimeilarin Cinsiyet, Yas, Sosyoekonomik Diizey, Anne ve Babalarmin Egitim
Diizeyleri

f %
Cinsiyet 563 100
Kadin 361 64.1
Erkek 202 35.9
Yas
18-21 195 34.9
22-25 217 38.5
26-28 143 25.4
29+ 8 1.4
Sosyoekonomik Diizey
Diisiik 54 9.6
Orta 444 78.9
Yiiksek 64 114
Annenin Egitim Diizeyi
Okuryazar degil 21 3.7
Okuryazar 9 1.6
Ilkokul 152 27.0
Ortaokul 91 16.2
Lise 189 33.6
Universite ve istii 101 17.9
Babanin Egitim Diizeyi
Okuryazar degil 6 11
Okuryazar 11 2.0
Ikokul 99 17.6
Ortaokul 113 20.1
Lise 189 33.6
Universite ve iistii 145 25.8

2.3. Veri Toplama Araclari
2.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Katilimcilarin cinsiyet, yas, sosyoekonomik diizey ve anne babalarin egitim diizeylerine
dair bilgi edinmeyi amaglayarak aragtirmaci tarafindan Kisisel Bilgi Formu olusturulmustur ve
Olceklerle birlikte 6rnekleme verilmistir.
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2.3.1. Bilissel Duygu Diizenleme Olgegi

Garnefski, Kraaij ve Spinhoven (2001) tarafindan gelistirilen Biligsel Duygu Diizenleme
Olgegi 36 maddeden olusan besli Likert tipi (1= bana hi¢ uygun degil, 2= bana birazcik uygun,
3= bana kismen uygun, 4= bana ¢ok uygun, 5= bana tamamiyla uygun) bir &lgektir. Olgek
kendini suglama, kabul etme, diisiinceye odaklanma, pozitif tekrar odaklanma, plana tekrar
odaklanma, pozitif yeniden gozden gecirme, bakis agisina yerlestirmek, felaketlestirme,
digerlerini suglama olarak adlandirilan 9 alt 6l¢ekten olugmaktadir.

Biligsel Duygu Diizenleme Olgegi 547 lise 6grencisine uygulanmustir. Olgegin yap1
gecerligini ve kac¢ alt boyuttan olustugunu belirlemek amaciyla temel bilesenler analizi
yapilmustir. Ik analiz sonucunda, 6zdegeri 1’in iizerinde sekiz faktér bulunarak bir madde
disinda diger tiim maddelerin faktor yiiklerinin .53-.75 arasinda deger aldiklar1 saptanmistir. Bu
analiz sonucunda 7 madde yeniden revize edilmis ya da yerleri degistirilerek yeniden temel
bilesen analizi yapilmistir. Bu analiz sonucunda 6zdegeri 1’in iizerinde olan 9 faktor bulunmus,
tiim faktorlerin agikladigi toplam varyans ise %64.6’dir. Caligmada ayni zamanda alt 6lgekler
degisken olarak temel bilesen analizine dahil edilerek analiz sonucunda faktor yiikii 1’in
iizerinde olan iki faktor elde edilmistir. Bu iki faktdr toplam varyansin % 60.42’sini
aciklamaktadir. Faktorlerden biri olumlu bilissel duygu diizenleme stratejileri olarak
adlandirilan ve kuramsal olarak daha uyumlu strateji alt O6lgeklerinden (olumlu yeniden
odaklanma, olumlu yeniden degerlendirme, plan yapmaya yeniden odaklanma, olaymn degerini
azaltma ve kabul) olugmaktadir. Diger faktdr ise olumsuz biligsel duygu diizenleme stratejileri
olarak adlandirilan ve kismen daha uyumsuz stratejileri (diisiinceye odaklanma, kendini
suclama, digerlerini suglama ve felaketlestirme) temsil icermektedir. Olumlu stratejiler icin i¢
tutarlik katsayisi .89, olumsuz stratejiler i¢in i¢ tutarlik katsayisi .82 ve 36 maddelik 6lgegin
tamamu igin i¢ tutarlik katsayisi ise .92 olarak bulunmustur. Olgegin giivenirligi icin bes aylik
ara ile test-tekrar test yontemi uygulanmustir. Iki &lgiim arasindaki pearson korelasyon
katsayilar1 hesaplandiginda alt oOlceklerin .41-.59 arasinda degisen degerler aldiklar
goriilmiigtiir. Olumlu stratejiler, olumsuz stratejiler ve dlgegin tamamu i¢in de test-tekrar test
giivenirligi hesaplanmis olup iki 6l¢iim arasindaki iligski katsayilan sirayla; .62, .62 ve .64
bulunmustur (Garnefski, Kraaij ve Spinhoven, 2001).

Olgegin Tiirkceye uyarlanma ¢aligmalar ise Onat ve Otrar (2013) tarafindan yapilmustir.
Olgek ilk olarak Ingilizce ve Tiirkceyi ¢ok iyi bilen kisilerle birlikte Tiirkceye ¢evrilmistir.
Ardindan Marmara Universitesi’nin farkli fakiiltelerinde egitim goren yas aralig1 18-33 arasinda
degisen toplam 466 (156 kadin, 310 erkek) iiniversite 6grencisine Biligsel Duygu Diizenleme
Olgegi uygulanmustir. Olgegin gecerlilik ¢alismalar1 kapsaminda, o6lciit bagimli gecerlik
yonteminden yararlanilarak Bilissel Duygu Diizenleme Olgegi ile Olumsuz Duygudurum Olgegi
arasinda (r=-.57 ) istatistiksel agidan anlamli bir iliski elde edilmistir. Giivenirlik ¢aligsmalari
kapsaminda ise Cronbach Alpha, madde-toplam, madde-kalan, madde ayirt edicilik ile test-
tekrar test metotlart kullanilmistir. Yapilan istatistiksel analizler sonucunda Cronbach Alpha
degeri o= .78, test-tekrar test giivenirlik katsayis1 ise “r= 1.00” olarak bulunmustur. Olcegin
madde toplam korelasyon degerlerinin “.19” ile “.47” arasinda, madde kalan korelasyon
degerlerinin ise “.10” ile “.39” arasinda degistigi goriilmiistiir. Madde ayirt edicilik analizi
neticesinde ise her maddenin ayirt ediciliginin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmstir. Yapilan
analiz sonuglar1 Bilissel Duygu Diizenleme Olgegi’nin gegerli ve giivenilir bir dlgme aract
oldugunu ortaya koymustur. Bu arastirmanin drneklemi igin ise 6lgegin giivenirligi .79 olarak
bulunmustur.

2.3.2. White-Campbell Psikolojik Dogum Siras1 Envanteri

Bireylerin psikolojik dogum siralarini belirlemek amaciyla ilk olarak Campbell, White ve
Stewart (1991) tarafindan gelistirilmis ve revize edilerek son halini almistir. Yap1 gecerliginin
test edilmesi i¢in ise faktor analizi uygulanarak varyansin % 30.7’sini agiklayan dort faktor
ortaya konmustur.Envanterin giivenirlik c¢aligmasi kapsaminda test tekrar test yontemi
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uygulanarak 31 kisiye bes hafta ara ile envanter uygulanmistir. Uygulama sonucunda
envanterin alt dlceklere gore giivenirlik katsayilar1 soyle belirlenmistir: Biiyiik cocuk alt dlcegi
i¢in .83, ortanca c¢ocuk i¢in .87, kiigiik ¢ocuk icin .82 ve tek ¢ocuk i¢in .70 bulunmustur. Yapi
gecerligine dair yapilan ¢aligmalarda ise kadinlar i¢in varyansin %26’simi agiklayan dort faktor;
erkekler i¢in de varyansin %29’unu agiklayan dort faktor belirlenmistir. Test-tekrar test
giivenirligi i¢in ise envanter {i¢ ve sekiz hafta ara ile uygulanmstir. ilk olarak ii¢ hafta sonunda
elde edilen giivenirlik katsayilari .84 ile .94 arasinda degisim gostermistir. Sekiz hafta sonunda
hesaplanan test-tekrar test giivenirlik katsayilari ise .81 ile .95 arasinda saptanmustir.

Kalkan (2005) tarafindan envanterin Tiirk¢eye uyarlanma ¢aligmalari yapilmistir. Toplam
madde korelasyonu sonucunda Psikolojik Dogum Sirasi Envanterinin .20°nin altinda ¢ikan
maddeleri elenerek 46 maddeden olusan orijinalinden 42 maddeye diisiiriilmiistiir. “evet” veya
“hayir” seklinde secenekleri olan envanterin kadinlar ve erkekler i¢in ayr1 bir puanlama sistemi
mevcuttur.

Kapsam gegerligi caligmalart igin uzman goriisiinden yararlanilmigtir. Faktor analizi
yapilarak yap1 gecerligi test edilmistir. Boylece dort faktor elde edilmistir. Bu faktorler Biiyiik
Cocuk (Memnun Edici/Diizenleyici), Ortanca Cocuk (Dislanmis/ihmal Edilmis), Kiiciik Cocuk
(Sevimli/ikna Edici), Tek Cocuk (Dikkatle Bakilan) olarak adlandirilmistir. Faktdrler kadinlar
i¢in varyansin %49.85’ini agiklarken erkekler i¢in varyansin %50.27 sini agiklamaktadir. Tekrar
test giivenirligi kadinlar i¢in .78 ile .89 arasinda degisirken, erkekler i¢in ise .77 ile .89 arasinda
bulunmustur. I¢ tutarlik giivenirligi ise kadmlar icin .74 ile .86 arasinda degisim gosterirken;
erkekler icin ise .65 ile .82 arasinda oldugu goriilmiistiir (Kalkan, 2005). Bu arastirmanin
ornekleminde ise giivenirlik degerleri erkekler i¢in .54 ile .77 arasinda, kadinlar i¢in ise .52 ile
.79 arasinda degismistir.

2.3.3. Toplumsal Tigi Ol¢egi

Greever, Tseng ve Friedland (1973) tarafindan gelistirilen Toplumsal ilgi Olgegi 5’li
likert tipinde, 32 maddeden olusan bir Slgektir. Is,arkadaslik, sevgi ve 6nemlilik olmak iizere
her biri sekizer maddeden olusan 4 alt 6lgek mevcuttur. Caligmalar sonucu Cronbach Alpha
giivenirlik katsayist .81 olarak bulunurken test tekrar test yontemi ile hesaplanan giivenirlik
katsayisi ise .79 olarak ortaya konmustur.

Olgegin Tiirkgeye uyarlanma asamasinda ilk olarak ceviri gecerligi i¢in Soyer (2004) ve
Adler kuramimi iyi bilen 10 6gretim tyesi tarafindan orijinal 6l¢ek Tiirkgeye cevrilmistir.
Olgegin Tiirk kiiltiiriine uygunluguna bakilmasi i¢in 6gretim iiyeleri ve uzmanlardan Slgege
maddeler eklemeleri istenmis ve bes dereceli 80 maddelik Toplumsal lgi Olgegi
olusturulmugtur. 400 {iniversite Ogrencisine bu Ol¢ek uygulanmistir. Yapilan faktor analizi
calismalarinda 5 faktér bulunmustur. Ancak faktor analizi sonrasinda 80 maddeden 52
maddenin birinci boyutta yeterli biiyiikliikte yiike sahip oldugu goriilmiistiir. Devaminda yapilan
Cronbach Alpha giivenirlik katsayist .88 olarak bulunurken test tekrar test yontemi ile
hesaplanan giivenirlik katsayis1 .82 bulunmustur. Son olarak Toplumsal Ilgi Olgcegi 0-208
arasinda toplam puan veren 52 maddeden ve tek alt boyuttan olusan 5°1i likert tipi bir dlgek
olarak sekillenmistir. Bu ¢aligmada dlgegin i¢ tutarlik diizeyi de drneklem icin hesaplanmis ve
.93 olarak bulunmustur.

2.3.4. Akiler Olmayan inanclar Olgegi

Ellis ve Beck’in kuramlarindan yola ¢ikarak biligsel carpitmalart kiiltiirel etmenleri de
dikkate alarak o6lgmek icin Tirkiim (2003) tarafindan gelistirilmistir. Olgek iiniversite
Ogrencileri lizerinde sinanarak olusturulmustur. Her bir madde 1- 5 arasindaki degerlerle
(tamamen uygun, olduk¢a wuygun, Kkararsizim, biraz uygun, hi¢c uygun degil)
cevaplanabilmektedir. Olgekten yiiksek puan almak akilci olmayan inanglarm arttigini
gostermektedir.
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Olgegin giivenirlik ¢alismalarina bakildiginda Cronbach alfa katsayis1 .84; madde toplam
puan degerleri .24 ile .53 arasinda bulunmustur. On bes giin arayla uygulama yapilarak test-
tekrar test gilivenirligi hesaplanmis ve iki uygulama arasindaki iliski Pearson-Momentler
Carpimi Korelasyon teknigi ile bakilarak korelasyonu .93 olarak saptanmistir. Gegerligine
bakmak i¢in ise benzer oOlcek gecerligi, yap1 gegerligi ve es zaman gegerligi yontemleri
kullanilmigtir. Yapi gegerligi ile yapilan faktor analizinde maddelerin faktor yiikiiniin .33 ile .81
arasinda degistigi, toplam varyansin %50’sini agikladigi goriilmiistiir. Ayirt edici gecerliginin
smanmast i¢in depresif 6grencilerle normallerin 6lgek puanlari t testi ile karsilagtirilmis ve 2.03
(p <.05) depresiflerin yogun bilissel c¢arpitma iiretimi egiliminde olduklari goriilmustiir. Es
zaman gegerligine bakmak i¢in ise 6lgegin sinav kaygisi envanteriyle korelasyonu .49 (p <.001),
Beck Depresyon Envanteriyle korelasyonu .28 (p <.001) olarak bulunmustur (Tirkiim, 2003).
Bu calismada toplanan veriler {izerinde yapilan analizlerde ise 6rneklem grubu i¢in giivenirlik
katsayis1 .82 olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2015-2016 egitim 6gretim yili icerisinde Ege Universitesi Fen,
Eczacilik ve Egitim Fakiiltesi ogrencileri araciligiyla toplanmistir. Bu kapsamda oOncelikle
fakiilteler belirlenerek ilgili boliimlerin ders programlari edinilmistir. Oncelikle her fakiiltenin
Ogrenci iglerinden, ardindan 6gretim iiyelerinden izin alinarak arastirmanin uygulanacagi uygun
ders ve saatler belirlenmistir. Aragtirmaci gretim {iyeleri ile birlikte derslere girerek 6grencilere
kendini tanitmig, arastirmanin amaci ve kapsami konusunda kisaca bilgi verilmis ve
uygulanacak envanter ve Olceklerin sadece bu arastirma i¢in kullanilacagi ve nasil uygulanacagi
anlatilmigtir. Calismaya katilmaya istekli goniilli 6grencilerin verecekleri cevaplarin gizli
tutulacagi konusunda bilgilendirme yapilmis, dolayisiyla kendilerinden samimi, dogru ve igten
cevap vermeleri istenmistir. Ardindan Psikolojik Dogum Sirast Envanteri, Toplumsal ilgi
Olgegi, Akiler Olmayan Inanglar Olgegi ve Bilissel Duygu Diizenleme Olgegi dagitilarak
ortalama 30 dakikada her bir gruptan veriler toplanarak 563 tiniversite 6grencisine ulasilmigtir.

2.5. Verilerin Analizi

Aragtirmada yer alan psikolojik dogum sirasi, akilci olmayan inanglar ve toplumsal
ilginin bagiml degisken biligsel duygu diizenlemeyi yordamadaki roliinii ortaya koymak igin
bagimli degisken olan biligsel duygu diizenlemenin 8 alt boyutu i¢in ayri ayri olmak tizere
asamali ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Coklu dogrusal regresyon analizi birden fazla
bagimsiz degiskenin bir bagimli degiskeni yordamadaki roliinii ortaya koymak icin yapilir
(Tabachnick ve Fidell, 2018). Tabachnick ve Fidell’in 6nerdigi gibi (2018) analizlere gegmeden
once dagilimin normallik varsayimimi karsiladigi basiklik ve carpiklik degerleri ile kontrol
edilmis ve +1 -1 degerlerini asan basiklik ve c¢arpiklik degerlerine rastlanmamistir. Tek
degiskenli u¢ degerler z degerleri kontrol edilip +2.5 ve -2.5 z puanini asan degerler analizden
cikarilmistir.Cok degiskenli u¢ degerler analizi Mahalonobis testi ile yapilmis ve ¢ok degiskenli
ug degerler veri setinden temizlenmistir.

BULGULAR

Bu kisimda ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Regresyon
sonucunda ¢ikan R? degerlerinin varyansi agiklama diizeyleri yorumlanirken Leech, Bareth ve
Morgan’m (2005) belirttikleri kriterler esas alinmistir. Regresyon analizine giren degiskenler
arasindaki korelasyonlar 6n analiz sonucu olarak Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3: Bilissel Duygu Diizenleme Olgegi Alt Boyutlarinin Diger Olgek Puanlarityla Olan

Korelasyon Katsayilari

En Ortanca Son Tek Toplumsal  Akilci
Biiyiik Cocuk Cocuk Cocuk Igi Olmayan
Cocuk Psikolojik  Psikolojik  Psikolojik Inanglar
Psikolojik Dogum Dogum Dogum
Dogum sirasi sirasi sirasi
sirast
1.Kendini -077* -.016 .046 .028 -.064 297**
Suglama
2. Kabul Etme .042 -.072 .053 -.021 -.015 .099*
3.Diisiinceye -.061 .068 .002 071 237*%* 270%*
Odaklanma
4.Pozitif .060 .014 -.100* -.016 197** .052
Yeniden
Odaklanma
5. Plana Tekrar -.003 .087* -.086* .025 267** A17*
Odaklanma
6.Pozitif -.011 101* -.104* .064 351** A51**
Yeniden
Gozden
Gegirme
7. Bakis Agisina -.050* .054 -.147 .021* 270** 191**
Yerlestirme
8.Felaketlestirme  -.010 -071 141%* -.003 -.223** 133*
9.Digerlerini .037 -.095* .076 -.044 -.223* .024
Sucglama

** p<.001 * p<.05

3.1. Kendini Suglama Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Universite grencilerinin bilissel duygu diizenlemesinin alt boyutu olan kendini

suclamanin yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon sonuglar1 Tablo 4 ve Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 4: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akilct Olmayan inanglarin

Kendini Suglama Alt Boyut Puanlarmi Yordamasina iliskin R ve R? Degisimi

Kendini Suglama

RZ

F Degisimi

sdl

sd2 F Degisim p

37 13

11.8

460

11.8

.00

*p<.001
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Yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonucunda bilissel duygu diizenlemenin ilk alt
boyutu olan “kendini su¢lama”nin yordayicilart olarak toplumsal ilgi, akilct olmayan inanglar
ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlari olan biiyiik ¢ocuk, ortanca gocuk, son ¢ocuk ve tek
cocuk degiskenleri analize girmistir. Biligsel duygu diizenleme 6lgeginin kendini suglama alt
Olcegi puanlarin1 yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmiistiir (R=.37, R*=.13,
F(6.460)=11.8, p<.01).

Tablo 5: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal ilgi ve Akilcr Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Kendini Suglama Puanlarii Yordamasina Iliskin B, Beta Korelasyonu ve
Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) . 6.53 1.32 4.95 .00
Toplumsal Ilgi -3 .01 -21 -4.42 .00
Akilc1 Olmayan inanglar A .01 .38 7.92 .00
Biiyiik Cocuk -.19 14 -.06 -.36 18
Ortanca Cocuk .01 15 .00 .08 .93
Son Cocuk 2 14 .06 1.42 .16
Tek Cocuk .08 .16 .02 5 .62

Biligsel duygu diizenleme 06lgeginin kendini suglama alt Olge§i icin analize giren
degiskenlerden t degeri anlamli (p<.05) olan toplumsal ilginin negatif yonde ve akilci olmayan
inanglar Glgegi puanlarinin ise pozitif yonde anlamli yordayicilart oldugu goriilmiistiir. Bu
regresyon modelinin biligsel duygu diizenleme 0&lgeginin kendini suclama alt Olgegi
puanlarindaki toplam varyansin %13’linti agikladigi goriilmektedir. Bu model ile agiklanan
varyansin diisiik diizeyde bir agiklama oldugu soylenebilir.

3.2. Kabul Etme Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Universite 6grencilerinin bilissel duygu diizenlemenin bir diger alt boyutu olan kabul
etme biligsel duygu diizenleme stratejisinin yordanmasina iliskin ¢oklu regresyon sonuglari
Tablo 6 ve Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 6: Psikolojik Dogum Sirasi Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akilc1 Olmayan Inanglarin
Kabul Ete Alt Boyut Puanlarin1 Yordamasina Iliskin R ve R? Degisimi

Kendini Kabul Etme R R? F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p
15 .02 1.78 6 460 1.78 .102

*p<.001

Biligsel duygu diizenlemenin bir diger alt boyutu olan “kabul etme”nin yordayicilari
olarak toplumsal ilgi, akilc1 olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan
biiyiik ¢ocuk, ortanca ¢ocuk, son gocuk ve tek ¢ocuk degiskenleri analize girmistir. Ancak
bilissel duygu diizenleme 6l¢eginin kabul etme alt 6lgegi puanlarini yordayan bu regresyon
modelinin anlaml1 olmadig1 gortilmistiir(R=.15, R?=.02 F(6.460)=1.78, p>.05).
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Tablo 7: Psikolojik Dogum Sirasi Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi ve Akile1 Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Kabul Etme Puanlarini Yordamasina Iliskin B, Beta Korelasyonu ve Anlamlilik
Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) 10.12 1.47 6.9 .00
Toplumsal Ilgi -01 .01 -.05 -1.07 29
Akilc1 Olmayan inanglar .03 .01 13 2.48 .01
Biiyiik Cocuk 15 .16 .05 .96 .34
Ortanca Cocuk -.22 A7 -.07 -1.32 A9
Son Cocuk .16 16 .05 1.04 .30
Tek Cocuk .01 17 .01 .03 .98

3.3. Diisiinceye Odaklanma Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Aragtirmaya kapsaminda iiniversite 0grencilerinin diisiinceye odaklanma biligsel duygu
diizenleme alt boyutunun yordanmasina dair yapilan ¢oklu regresyon sonuglari Tablo 8 ve
Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 8: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akiler Olmayan Inanglarin
Diisiinceye Odaklanma Alt Boyut Puanlarin1 Yordamasina Iliskin R ve R? Degisimi

Diisiinceye R R? F Degisimi  sdl sd2 F Degisim  p*
Odaklanma

32 .10 8.45 6 460 8.45 .00
*p<.001

Biligsel duygu diizenlemenin diislinceye odaklanma alt boyutunun yordayicilar1 olarak
toplumsal ilgi, akilc1 olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan biiyiik
cocuk, ortanca cocuk, son c¢ocuk ve tek cocuk degiskenleri analize girmistir. Tablo 9
incelendiginde biligsel duygu diizenleme 6l¢eginin diisiinceye odaklanma alt 6lgegi puanlarini
yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goériilmiistir (R =.32, R? = .10, F(6,460) =
8.45, p < .001).

Tablo 9: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal ilgi ve Akilct Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Diisiinceye Odaklanma Puanlarin1 Yordamasina iliskin B, Beta Korelasyonu ve
Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B T P
(Sabit) 591 1.28 4.6 .00
Toplumsal Tlgi .02 .01 15 3.07 .00
Akilc1 Olmayan Inanglar .05 .01 21 4.29 .00
Biiyiik Cocuk -17 14 -.05 -1.20 .23
Ortanca Cocuk 14 A5 .05 .93 .35
Son Cocuk .08 14 .03 .61 .54
Tek Cocuk .05 A5 .02 .32 75
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Analize giren degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi ve akilci olmayan
inanglar Olcegi puanlarinin bilissel duygu diizenleme O6lgeginin diisiinceye odaklanma alt
Olceginin pozitif yonde anlamli yordayicilari oldugu goriilmiistiir. Bu modelin toplam varyansin
%10 unu agikladigi goriilmiistiir ve bu diisiik diizeyde bir agiklamadir.

3.4. Pozitif Yeniden Odaklanma Alt Boyutunun Yordanmasma Iliskin
Bulgular

Arastirmaya kapsaminda tniversite Ogrencilerinin pozitif yeniden odaklanma bilissel
duygu diizenleme alt boyutunun yordanmasina dair yapilan ¢oklu regresyon sonuglart Tablo 10
ve Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo 10: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akilct Olmayan Inanglarin

Pozitif Yeniden R R? F Degisimi  sdl sd2 F Degisim p*
Odaklanma

24 .06 448 6 460 448 .00

Pozitif Yeniden Odaklanma Alt Boyut Puanlarin1 Yordamasina iliskin R ve R? Degisimi
*p<0,001

Biligsel duygu diizenlemenin alt boyutlarindan olan pozitif yeniden odaklanmanin
yordayicilar1 olarak toplumsal ilgi, akilct olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt
boyutlar1 olan biiylik ¢ocuk, ortanca g¢ocuk, son ¢ocuk ve tek ¢ocuk degiskenleri analize
girmigtir. Tablo 11 incelendiginde biligsel duygu diizenleme 6l¢eginin pozitif tekrar odaklanma
alt 6lcegi puanlarii yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmiistiir (R = .24, R
= .06, F(6,460) = .448, p <.001).

Tablo 11: Psikolojik Dogum Sirast Alt Boyutlari, Toplumsal flgi ve Akilci Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Pozitif Yeniden Odaklanma Puanlarimi Yordamasina Iligkin B, Beta
Korelasyonu ve Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) . 7.83 1.56 5.01 .00
Toplumsal Ilgi .03 .01 21 4.12 .00
Akilc1 Olmayan inanglar -.01 .02 -.03 -51 .61
Biiyiik Cocuk .29 A7 .08 1.7 .09
Ortanca Cocuk .02 18 .00 .09 .93
Son Cocuk -.38 A7 -11 -2.25 .03
Tek Cocuk -13 A9 -04 -71 48

Analize giren degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi 6lgegi puanlarinin
olumlu yonde bir iliski ile biligsel duygu diizenleme 6lceginin pozitif yeniden odaklanma alt
Ol¢eginin anlamli yordayicisi oldugu goriilmiistiir. Bu yordayicilik iligkisinin duygu diizenleme
Olceginin pozitif yeniden odaklanma alt Olgegi puanlarindaki toplam varyansin %6’sini
acikladigr goriilmektedir ve bu diisiik bir agiklamadir.
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3.5. Plana Tekrar Odaklanma Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Universite dgrencilerinin bilissel duygu diizenlemenin bir diger alt boyutu olan plana
tekrar odaklanmaya iliskin yapilan ¢oklu regresyon sonuglar1 Tablo 12 ve Tablo 13’te
gosterilmistir.

Tablo 12: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akilct Olmayan Inanglarin
Plana Tekrar Odaklanma Alt Boyut Puanlarini Yordamasina Iligkin R ve R? Degisimi

Plana Tekrar Odaklanma R R? F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p*

29 .08 6.79 6 460 6.79 .00

*p< 001

Biligsel duygu diizenlemenin alt boyutlarindan olan plana tekrar odaklanmanin
yordayicilar1 olarak toplumsal ilgi, akilct olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt
boyutlart olan biiyilk ¢ocuk, ortanca ¢ocuk, son c¢ocuk ve tek cocuk degiskenleri analize
girmigtir. Tablo 13 incelendiginde bilissel duygu diizenleme Slgeginin plana tekrar odaklanma
alt dlcegi puanlarini yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmiistiir (R = .29, R?
= .08, F(6,460) = 6.79, p <.001).

Tablo 13: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi ve Akiler Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Plana Tekrar Odaklanma Puanlarin1 Yordamasina Iligkin B, Beta Korelasyonu
ve Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B T P
(Sabit) 9.12 1.34 6.81 .00
Toplumsal Ilgi .04 .01 .25 511 .00
Akilc1 Olmayan inanglar .01 01 .02 .38 .70
Biiyiik Cocuk .03 14 .01 22 .83
Ortanca Cocuk .23 16 .07 1.48 14
Son Cocuk -.23 14 -.08 -1.62 A1
Tek Cocuk -11 .16 -.04 -.70 49

Analize giren degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi puanlarinin bilissel
duygu diizenleme Olgeginin plana tekrar odaklanma alt Olgeginin pozitif yonde anlaml
yordayicist oldugu goriilmiistiir. Toplumsal ilgi puanlarinin bilissel duygu diizenlemenin plana
tekrar odaklanma alt 6lgegi puanlarindaki toplam varyansin %8’ini agikladigi goriilmektedir.
Elde edilen sonuglar agiklanan varyansin diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir.

3.6. Pozitif Yeniden Gozden Gegirme Alt Boyutunun Yordanmasina fliskin Bulgular

Universite 6grencilerinin pozitif yeniden gdzden gecirme alt boyutunun yordanmasina
dair elde edilen ¢oklu regresyon sonuclari Tablo 14 ve Tablo 15°te gosterilmistir.
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Tablo 14: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akaler Olmayan Inanglarin
Pozitif Yeniden G6zden Gegirme Alt Boyut Puanlarini Yordamasina Iliskin R ve R? Degisimi

Pozitif Yeniden R R? F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p*
Gozden Gegirme

37 14 11.94 6 460 11.94 .00

*p<0,001

Biligsel duygu diizenlemenin pozitif yenide gézden gegirme alt boyutunun yordayicilart
olarak toplumsal ilgi, akilci olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan
biiylik cocuk, ortanca ¢ocuk, son ¢ocuk ve tek ¢ocuk degiskenleri analize girmistir. Tablo 15
incelendiginde biligsel duygu diizenleme 6l¢eginin pozitif yeniden gbzden gegirme alt dlgegdi
puanlarini yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu gorilmistir (R = .37, R? = .14,
F(6,460) = 11.94, p < .001).

Tablo 153: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal ilgi ve Akilct Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Pozitif Yeniden Gozden Gegirme Puanlarmi Yordamasma liskin B, Beta
Korelasyonu ve Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) 6.27 1.35 4.65 .00
Toplumsal Ilgi .05 .01 33 6.93 .00
Akilc1 Olmayan Inanglar .01 .01 .02 .38 71
Biiyiik Cocuk .01 15 .00 .09 .93
Ortanca Cocuk 21 16 .06 131 A9
Son Cocuk -.29 A5 -.09 -2.02 .04
Tek Cocuk -.00 .16 .00 -.01 .99

Analize giren degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi puanlarini pozitif yonde
ve psikolojik dogum sirasinin alt 6lgegi son ¢ocuk puanlarinin biligsel duygu diizenleme
Olceginin pozitif yeniden gozden gegirme alt Olgegini negatif yonde iligkili sekilde anlamli
olarak yordadigi goriilmiistiir. Bu regresyon modelinin bilissel duygu diizenleme ol¢eginin
pozitif yeniden gozden gecirme alt 6lgegi puanlarindaki toplam varyansin %14’iinii agiklayan
diistik diizey bir varyans oldugu goriilmektedir.

3.7. Bakis A¢isina Yerlestirme Alt Boyutunun Yordanmasina Tliskin Bulgular

Universite ogrencilerinin bakis acisina yerlestirme bilissel duygu diizenleme alt
boyutunun yordanmasina iligkin elde edilen ¢oklu regresyon sonuglar1 Tablo 16 ve Tablo 17°de
gosterilmisgtir.

Tablo 16: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal ilgi, Akilct Olmayan Inanglarin
Bakis Acisina Yerlestirmek Alt Boyut Puanlarini Yordamasina iliskin R ve R? Degisimi

Bakis Agisina R R2 F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p*
Yerlestirme

32 .10 8.57 6 460 8.57 .00
*p<0,001
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Biligsel duygu diizenlemenin bakig agisina yerlestirme alt boyutunun yordayicilart olarak
toplumsal ilgi, akilc1 olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan biiyiik
cocuk, ortanca cocuk, son cocuk ve tek cocuk degiskenleri analize girmistir. Tablo 17
incelendiginde biligsel duygu diizenleme Olceginin bakis acgisina yerlestirme alt Olgegi
puanlarini yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmiistiir (R = .32, R? = .10,
F(6,460) = 8.57, p < .101).

Tablo 17: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi ve Akile1 Olmayan Inanglar
Degiskenlerinin Bakis Acismna Yerlestirmek Puanlarini  Yordamasma Iliskin B, Beta
Korelasyonu ve Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) 5.28 1.46 3.59 .00
Toplumsal Tlgi .04 .01 22 4.58 .00
Akilc1 Olmayan Inanglar .03 .01 10 2.03 .04
Biiyiik Cocuk -.06 .16 -.02 -40 .69
Ortanca Cocuk 15 A7 .04 .86 .39
Son Cocuk -44 .16 -13 -2.79 .00
Tek Cocuk -.07 17 -.02 -42 .67

Analize giren degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi ve akilci olmayan
inanglarin pozitif yonlii bir iliski ile psikolojik dogum sirasinin alt 6l¢egi son ¢ocuk puanlarinin
ise negatif yonli bir iliski ile bilissel duygu diizenleme 6l¢eginin bakis agisina yerlestirme alt
Olceginin anlamli yordayicilart oldugu goriilmiistiir. Bu yordayicilik iliskisi toplam varyansin
%10’unu agiklayan disiik diizeyde bir agiklama getirmektedir.

3.8. Felaketlestirme Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Universite grencilerinin felaketlestirme biligsel duygu diizenleme alt boyutunun
yordanmasina iliskin elde edilen c¢oklu regresyon sonuglari Tablo 18 ve Tablo 19’da
gosterilmistir.

Tablo 18: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal ilgi, Akilct Olmayan Inanglarin
Felaketlestirme Alt Boyut Puanlarini1 Yordamasina Iliskin R ve R? Degisimi

Felaketlestirme R R? F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p*
36 .13 11.26 6 460 11.26 .00

*p<.001

Biligsel duygu diizenlemenin yikim alt boyutunun yordayicilar olarak toplumsal ilgi,
akilc1 olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan biiyiik ¢ocuk, ortanca
cocuk, son ¢cocuk ve tek cocuk degiskenleri analize girmistir. Tablo 19 incelendiginde biligsel
duygu diizenleme Olgeginin yikim alt Slgegi puanlarini yordayan bu regresyon modelinin
anlaml oldugu goriilmistiir (R = .36, R? = .13, F(6,460) = 11.26, p < .001).

Tablo 19: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal flgi ve Akilct Olmayan inanglar
Degiskenlerinin Felaketlestirme Puanlarim1 Yordamasina iliskin B, Beta Korelasyonu ve
Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) 9.56 1.36 7.05 .00
Toplumsal Ilgi -.05 .01 -.32 -6.59 .00

32



Akilc1 Olmayan Inanglar .07 .01 .26 544 .00

Biiyiik Cocuk -.05 15 -.02 -.36 12
Ortanca Cocuk -.15 16 -.05 -.95 .34
Son Cocuk 46 A5 14 3.12 .00
Tek Cocuk .09 .16 .03 .58 .56

Bu degiskenlerden t degeri anlamli olan toplumsal ilgi, akilc1 olmayan inanglar ve
psikolojik dogum sirasinin alt 6lgegi son ¢ocuk puanlarinin bilissel duygu diizenleme 6l¢eginin
felaketlestirme alt Olceginin  pozitif yonde iliskili sekilde anlamli yordayicilari oldugu
goriilmiigtiir ve toplam varyansin %13’liikk diisiik diizeyde bir kismimi agikladiklar
goriilmektedir.

3.9. Digerlerini Suclama Alt Boyutunun Yordanmasina iliskin Bulgular

Universite dgrencilerinin digerlerini suclama bilissel duygu diizenleme alt boyutunun
yordanmasina dair elde edilen ¢oklu regresyon sonuglar1 Tablo 20 ve Tablo 21’°de gosterilmistir.

Tablo 20: Psikolojik Dogum Siras1 Alt Boyutlari, Toplumsal Ilgi, Akilc1 Olmayan Inanglarin
Digerlerini Suglama Alt Boyut Puanlarini Yordamasina Iliskin R ve R? Degisimi

Suglama R R? F Degisimi  sd1 sd2 F Degisim p*
27 .08 6.18 6 460 6.18 .00

*p<.001

Biligsel duygu diizenlemenin digerlerini suc¢lama alt boyutunun yordayicilar1 olarak
toplumsal ilgi, akilci olmayan inanglar ve psikolojik dogum sirasinin alt boyutlar1 olan biiyiik
gocuk, ortanca cocuk, son cocuk ve tek cocuk degiskenleri analize girmistir. Tablo 21
incelendiginde bilissel duygu diizenleme Olgeginin digerlerini suglama alt 6lgegi puanlarini
yordayan bu regresyon modelinin anlamli oldugu goriilmistir (R = .27, R? = .08, F(6,460) =
6.18, p <.001).

Tablo 21: Psikolojik Dogum Sirast Alt Boyutlari, Toplumsal lgi ve Akilct Olmayan inanglar
Degiskenlerinin Digerlerini Suclama Puanlarim1 Yordamasina Iliskin B, Beta Korelasyonu ve
Anlamlilik Diizeyi

Degisken B Std Hata B t P
(Sabit) 11 1.17 9.4 .00
Toplumsal Ilgi -.03 .01 =27 -5.36 .00
Akilc1 Olmayan inanglar .03 .01 A3 2.71 .01
Biiyiik Cocuk A1 A3 .04 .85 .40
Ortanca Cocuk -.18 14 -.07 -1.32 19
Son Cocuk A7 A3 .06 .36 A7
Tek Cocuk .01 14 .00 .07 94

Toplumsal ilgi ve akilci olmayan inanglar dlgegi puanlarmin t degerleri anlamh
bulunmus ve biligsel duygu diizenleme 6l¢eginin digerlerini suglama alt 6lgeginin anlamli
yordayicilar1 oldugu goriilmiistiir. Bu regresyon modelinin bilissel duygu diizenleme Slgeginin
kendini su¢lama alt 6lgegi puanlarindaki toplam varyansin %8’ini agikladigi ve diisiik diizeyde
bir agiklama oldugu goriilmektedir. Akilci olmayan inanglar 6lgegi puanlarinin beta degerleri
incelendiginde biligsel duygu diizenleme Olgeginin digerlerini suglama alt dlgegi puanlari
arasinda pozitif yonde iliski oldugu goriilmiistiir. Toplumsal ilgi dl¢egi puanlarina iliskin beta
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degeri incelendiginde ise biligsel duygu diizenleme Glgeginin digerlerini suglama alt boyutu
puanlar ile negatif yonde iligki oldugu goriilmistiir.

TARTISMA

Aragtirmaya katilan tiiniversite 6grencilerinin algilamis olduklar1 psikolojik dogum
siralarinin kendini suglama alt boyutunu yordamadigi goriilmiistiir. Janoff-Bulman’a (1979)
gore kendini suglama geg¢miste yasanilanlardan dolay1 kisinin kendisini agagilayarak
suclamasini ve depresyon, anksiyete, yalnizlik gibi durumlar yagsamasini igerir. Doron (2009) ve
Gillmore(2016), biiyiik kardeslerin genel olarak ailenin ilk cocugu olduklar i¢in yeterli sevgi ve
ilgiyi tattiklarini, sadece kardesleri ile degil diger aile biiyiikleri ile de yeterli zamani
gecirdiklerini belirtirler. Doron ve Gillmore’un da vurguladig: gibi iyi bir organizasyon ruhlari
da oldugu icin karsilastiklar1 sorunlarda kendilerini sucglayict diisiinceler gelistirmemis
olabilirler. Yine Doron’a (2009) gore en kiigiik cocuklar da diger kardeslere gore daha
bireyselci, 6zgiirliik¢ii bir yapiya sahip olup ¢ogunlukla kendi bildikleri yolda ilerlemeyi tercih
ederler. Bu agiklamadan yola ¢ikinca 6zgiir kararlar alan kiigiik kardes algisina sahip bireylerin
kararlarin sorumlulugunu aldiklar1 ve kendini suglamaya doniistiirmedikleri diistiniilebilir. Tek
cocuklar s6z konusu olduguda ise hem en biiyiikk hem de en kiiciik kardesin 6zelliklerini
barindirdiklar i¢in onlar igin agiklandigu sekilde kendilerini su¢lama egiliminde olmamalar
beklenir. Ancak ortanca kardes genelde arada kaldigi i¢in kendini ezilmis ve aldatilmis
hissedebilmektedir. Bu arastirma kapsaminda kendini ortanca ¢ocuk olarak hisseden bireylerin
kendini suclama egilimini yordayacagi beklenmistir ancak elde edilen bulgular
degerlendirildiginde anlamli bir yordayicisi olmadigr goriilmiistiir. Corey (2008) ve Doron
(2009) da ortanca ¢ocuklarin ailesine kars1 aidiyet hissi, aile icerisinde ara bulucu gibi bir role
girdiklerini, dolayisiyla karsilastiklar1 durumlar karsisinda kendilerini su¢lamak yerine durumu
yonetmeyi tercih ettiklerini ifade etmektedirler. Bu acidan bakildiginda Corey (2008) ve
Doron’un (2009) 6nermelerinin aksine psikolojik dogum sirasi kavraminda kardes statiilerinin
kiiltiirel baglamdan etkilendigi durumu akla gelebilir, ancak bu 6nerme ancak test edilmeye agik
bir iddia niteligindedir.

Toplumsal ilgi ile kendini sug¢lama biligsel duygu diizenleme stratejisi arasinda negatif
yonlii ama anlamli diizeyde bir yordayicilik iliskisi saptanmistir. Toplumsal ilgi, kisinin kendisi
ve baskalarinin iyilik halini destekleyen empatik bir histir. Ote yandan toplumsal ilgisi yiiksek
olan bireyler milkemmel olmadiklarint bilirler, kendisinin ve baskalarinin kusurlarim1 kabul
ederek kendilerine giivenirler ve is birligine aciktirlar (Mosak, 1991). Ancak kendini suglama
stratejisini kullanan bireyler kisiligin degistirilemeyen yonlerine odaklanarak bir sorunla
karsilastiklarinda hep kendilerini suglarlar ve kendilerini yalmizliga siiriiklerler. Dolayisiyla
toplumsal ilgisi yliksek olan kisilerin kendini suglama biligsel duygu diizenleme stratejisini daha
az kullanmalar1 beklenmektedir. Tiim bunlar degerlendirildiginde arastirmaya katilan iiniversite
Ogrencilerinin toplumsal ilgi diizeyleri ile kendini suglama biligsel duygu diizenleme
stratejisinin ters yonlii bir iligkiye sahip olacagina dair bir varsayim yiiriitiilmiis ve elde edilen
bulgular da bu varsayimi desteklemistir.

Akile1 olmayan inanglar ile kendini suglama alt boyutu arasinda pozitif yonde ve anlaml
bir yordayicilik bulunmustur. Kendini suglama, bireyin yasadigi olaydan kendini sorumlu
tutmast ve kendini suglamaya iligkin birtakim diisiincelere sahip olmasi anlamina gelmektedir
(Janoff-Bulman, 1979). Akilci olmayan inanglar da bir olay karsisinda kisinin kendisi ve
tanimlanmaktadir. Bu diisiince bigimi kisinin psikolojik sagligini1 olumsuz yonde etkilemekte ve
kisiler arasi iliskilerini zedelemektedir. Ote yandan bilissel davranis¢1 yaklasimlar, dzellikle de
akile1 duygusal davramisg1 terapi cofu duygusal rahatsizligin temelinde kendini suglama
davraniginin  bulundugunu savunur (Corey, 2008). Arastirma sonuglart incelendiginde
arastirmaya katilan {iniversite 6grencilerinin akilci olmayan inang diizeyi yiikseldik¢e kendini
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suclama biligsel duygu diizenleme becerisini kullanma sikliginin da arttig1 goriilerek biligsel
davranisg1 terapilerin agiklamalar1 da desteklenmistir.

Bilissel duygu diizenlemenin bir diger alt boyutu olan kabul etme boyutu ile psikolojik
dogum siras1 arasindaki yordayicilik incelenmistir. Elde edilen analizler dogrultusunda bu
arastirmaya katilan {iniversite 6grencilerinin algiladiklar1 psikolojik dogum siralar1 kabul etme
alt boyutunu yordamamaktadir. Kabul etme, bir durum karsisinda yasanilanlara boyun egme,
Ofkesini bastirma, daha olumsuz duygulara kars1 kendini kontrol etmeyi igermektedir (Martin ve
Dahlen, 2005). Kidwell’in (1982) arastirmasina gore ilk ve tek ¢ocuklar yiiksek benlik saygisina
sahiplerdir. Ote yandan Temel ve Aksoy’a (2001) gére yiiksek benlik saygisina sahip olan
bireyler, kendilerini saygi duymaya ve kabul edilmeye deger bulurlar. Ayrica kendilerini dnemli
ve yararli kisiler olarak algilama egilimindedirler. Dolayisiyla yiiksek benlik duygusuna sahip
bireylerin yasadiklar1 bir sorun karsisinda kabul stratejisini uygulamalar1 beklenmemektedir. Bu
noktada elde edilen bulgular Kidwell’in (1982) ilk ve tek cocuklarin benlik saygilarinin da
yiikksek oldugu yoniindeki bulgulan ile ortligmektedir. Kalkan (2008), Kidwell (1982),
Pilkington, White ve Matheny (1997) ortanca ¢ocuklarin diger kardeslere gore daha g¢ok
Ozgiliven ve Ozsaygl sorunu yasadiklarini ve genellikle engellenmislik hissi ile bas ettiklerini
belirtirler.Bu bilginin 1s1ginda kendisini ortanca ¢ocuk olarak hisseden tiniversite 6grencilerinin
kabul biligsel duygu diizenleme becerisini kullanmalar1 beklenmis ancak bu ¢alismada ortanca
psikolojik dogum sirast puanlarinin kabul alt boyutunu yordamadigi goriilmiistiir. Falbo’ya
(1978) gore en kiigiik ¢ocuklar biiylik kardeslerini 6gretmen gibi gordiikleri igin bu durum
kendilerinin entelektiiel becerilerini olumlu yonde etkilemektedir. Bu aragtirma kapsaminda da
kendisini son gocuk olarak hisseden iiniversite dgrencilerinin de bir olay karsisinda 6fkesini
bastirmasini, karsilastigi durum karsisinda boyun egmesini iceren kabul etme bilissel duygu
diizenleme stratejisinin anamli bir yordayicisi olmadig1 goriilmiistiir.

Toplumsal ilgi ile kabul etme puanlar1 incelendiginde iki degisken arasinda herhangi bir
yordayict iligki bulunmamistir. Kabul alt boyutu bir sorunla karsilasildiginda yasanan sorunu
kabul edip boyun egen diisiinceler olarak ifade edilir (Martin ve Dahlen, 2005). Toplumsal ilgisi
yiiksek kisiler ise bir sorun yasadiklarinda onunla miicadele ederek kendileri ve toplum adina
yararl bir hale getirmeye caligirlar (Mosak, 1991). Buradan hareketle toplumsal ilgisi yiiksek
kisilerin boyun egici bir tarz igeren kabul biligsel duygu diizenleme becerisini kullanmalar
beklenmemektedir. Elde edilen sonuglar degerlendirildiginde bu varsayim desteklenmektedir.
Bu durum Adler’in (2000) ifade ettigi toplumsal ilginin psikolojik sagligin bir gostergesi olmasi
ile de tutarli goriinmektedir ve toplumsal ilginin gelistirilmesinin Onemine isaret eder
niteliktedir.

Akile1 olmayan inang diizeyi ile kabul etme alt boyutu arasindaki yordama iliskisi
incelenmis ancak elde edilen bulgulara gore anlamlh bir yordayicihiga rastlanmamustir. Ellis’in
acgiklamalarina gore kisi iginde bulundugu olumsuz durumdan Gtiirii kendisini veya bagkalarini
suclamaktan vazgeger, kabullenmeyi 6grenirse sorunun da ¢o6ziilecegini belirtmektedir (Corey,
2008). Konu ile ilgili literatiir incelendiginde akilci olmayan inanglar ile kabul etme biligsel
duygu diizenleme stratejisi arasinda anlamli bir iligki olacagi 6n goriilse de yapilan analizler
sonucu bir iliskiye rastlanilmamigstir Bu bulguyu tartismak icin literatiirde 6zellikle kabul etme
bilissel diizenleme stratejisi ile akilc1 olmayan inanglar arasindaki baglantiya dair caligmalara
yapilan taramada rastlanmamistir. Bu anlamda elde dilen bulgularin diger arastirmalarin
sonuglari ile birlikte yorumlanmasi daha anlamli olacaktir.

Biligsel duygu diizenleme becerilerinin diisiinceye odaklanma alt boyutu ile psikolojik
dogum sirasi arasinda yordama iliskisine rastlanmamustir. Diigiinceye odaklanma devamli olarak
yasanan olaya iliskin diislinceler ve duygular iizerine diislinmek anlamina gelmektedir
(Garnefski, Kraaij ve Spinhoven, 2001). Yapilan aragtirmalara bakildiginda ilk ¢ocuklarin
Ozsaygilarinin daha yiiksek oldugu, kendilerini aile destekli, akranlar1 tarafindan kabul edilen,
giivenilen kisiler olarak algiladiklar1 goriilmiistiir (Gates, Lineberger, Crockett ve Hubbard,
1988; Pilkington ve dig., 1997). Ayrica Kidwell’in (1982) arastirmasinda goriildiigi gibi ilk
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cocuklar ve tek cocuklar yiiksek benlik saygilarinin da etkisiyle bir sorunla karsilagtiklarinda
siklikla olay1r diislinlip kendilerini ¢ikmaza siirliklemeleri beklenmemektedir. Elde edilen
bulgular neticesinde kendisini ortanca ¢ocuk olarak hissedenler ve en kiiciik cocuk olarak
hissedenlere bakildiginda diisiinceye odaklanma alt boyutu ile bir iligki goriilememistir ancak
ilgili literatiir incelendiginde benzer bir calismaya rastlanmadigi icin karsilastirma imkani
olmamustir.

Toplumsal ilginin disiinceye odaklanma stratejisini yordadigi goriilmiistiir. Toplumsal
ilgi diizeyi yiiksek kisiler karsilastiklart sorunu asabilmek i¢in yasadiklart duygu ve diisiinceleri
iizerine yogunlasarak sorunu asmaya calismaktadirlar (Adler, 2000). Toplumsal ilgi diizeyi
yiiksek olan bireylerin karsilastiklart sorunlar karsisinda toplumsal refahi da gdzeterek, i¢inde
bulunduklar1 durumu genis anlamda degerlendirip ¢6zliim iretmeleri beklenmektedir (Corey,
2008; Mosak, 1991). Elde edilen sonuglara bakildiginda bu arastirma kapsaminda yer alan
iiniversite Ogrencileri igerisinden toplumsal ilgi diizeyleri yiiksek olan bireylerin iginde
bulunduklari durumun degerlendirmesini yaparken diisiinceye odaklanma stratejisinden
yararlandiklar1 goriilmiistiir.

Akilci olmayan inanglarin ise diisiinceye odaklanma biligsel duygu diizenleme stratejisini
yordadig1 goriilmiistiir. ilgili literatiir incelendiginde akilci olmayan inanclarin kaliplagmus
diisiince bi¢imlerinden kaynaklandigir goriilmektedir. Corey’e (2008) gore duygusal giigliik
icindeki bireyler yasamda bir sorunla karsilastiklarinda kendileri ve bagkalarina dair kesinlik
igeren, degisime kapali, ¢arpitilmis, gercekle uyumlu olmayan diisiince bigimlerine inandiklart
icin rahatsiz edici duygular yasarlar. Bilissel duygu diizenleme becerilerinden biri olan
diisiinceye odaklanma ise devamli olarak yasanan olaya iligkin diisiinceler ve duygular {izerine
diisiinmek anlamina gelmektedir (Garnefski ve dig., 2001). Tiim bu bilgilerden hareketle bu
arastirma kapsaminda akilci olmayan diisiince diizeyi arttik¢a diisiinceye odaklanma stratejisini
daha sik kullanmalart beklenmekteydi. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde ise bu
varsayim literatiire uygun sonuglarla desteklenmektedir.

Plana tekrar odaklanma boyutu ile psikolojik dogum siralar1 arasinda yordama iliskisi
saptanmamustir. Plana tekrar odaklanma, bireyin yasadigi olumsuz olay karsisinda nasil bir tavir
takinacagi, bu olay1 nasil ele alacaglr ve hangi adimlar1 atmasi gerektigi iizerine diisiinmek
anlamina gelmektedir (Garnefski ve dig., 2001). Bu stratejiye gore kisinin entelektiiel diisiinme
becerilerini kullanarak kendisine yeni bir yol ¢izmesi beklenmektedir. Sulloway (1995, 1996,
akt. Salmon ve Daly, 1998), ilk dogan ¢ocuklarin kendilerini giivene alma aligkanliklarina sahip
oldugunu savunsa da bu arastirmada kendisini ilk ¢ocuk olarak hissedenlerin karsilastiklart
problemler karsisinda durumu yeniden degerlendirip, nasil bir yol izleyeceklerine dair plana
tekrar odaklanma biligsel duygu diizenleme stratejisini kullanmadiklari gériilmiistiir.

Toplumsal ilginin bilissel duygu diizenlemenin plana tekrar odaklanma alt boyutunu
yordadig1 gortlmistiir. Adler (2000) toplumsal ilgisi yiiksek bireylerin toplumsal sorunlarla
ugrastiklari, sosyal diizenin ve refahin devami adina ¢abaladiklar1 igin yasamlarinda
karsilastiklar1 sorunlarla daha iyi bas edebileceklerini ve dolayisiyla yanlis bir sey yaptiklarinda
bu sorunun esiri olmalar1 yerine kendileri ve cevreleri ig¢in daha yararli bir yol arayisina
gireceklerini 6ne siirer. Buradan hareketle toplumsal ilgisi yiiksek bireylerin kendileri ve igin de
daha yararli olabilecek bir yol arayisinda var olan sartlar1 gézden gecirerek daha etkili miicadele
yollar1 aradiklar1 ve bu anlamda plana tekrar odaklanma stratejisini kullandiklar1 diistiniilebilir.

Bilissel duygu diizenlemenin plana tekrar odaklanma alt boyutu ile akilct olmayan inang
diizeyi incelenerek akilci olmayan inanglarin plana tekrar odaklanma alt boyutunu yordamadigi
goriilmiistiir. Ancak akilci olmayan inang diizeyi yliksek olan kisiler sahip olduklart olumsuz
diistinceleri kabullenip degistirmekte zorlanmaktadirlar. Ciinkii onlarin kati, degisime kapali,
zorunluluklar igeren inang diizeyleri, var olan sorunu fark edip etkili ¢oziim yollar1 {iretmelerini
engellemektedir (Corey, 2008). Plana tekrar odaklanma stratejisinin dogasi diisiiniildiiglinde
akilc1 olmayan inang diizeyi yiiksek olan kisilerin iginde bulunduklar soruna dair duygular ile
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bas etmeleri esnasinda plana tekrar odaklanma stratejisini kullanmalar1 beklenmemektedir.
Dolayisiyla elde edilen sonuglar 1s1ginda bu varsayimin desteklendigi goriilmektedir.

Pozitif yeniden gézden gegirme biligsel duygu diizenleme stratejisi ile psikolojik dogum
siras1 arasindaki iligki inclendiginde en kii¢iik ¢ocuk ile ters yonlii ancak anlamli bir yordama
iligkisine rastlanmistir. Yasadiklar1 duruma dair duygular ile bas ederken bu stratejiyi kullanan
bireylerin olayin olumlu yanlarmi aramalari, meydana gelen olayin kendilerini daha giiglii
yaptigim diistinmeleri ve kisisel gelisimleri ile ilgili olarak olaya olumlu bir anlam yiiklemeleri
beklenir (Garnefski, Kraaij ve Spinhoven, 2002; Martin ve Dahlen, 2005). Adler’e (2000) gore
en kiicilk ¢ocuk kendisini aile bireyleri igerisinde en kiiciik ve zayif hisseder, dikkate
alimmayabilir ve herkesi kendinden daha biiyiik ve yetenekli goriir. Bu nedenle asagilik duygusu
gelistirebilir ya da tiim kardeslerinin Oniine gegebilir. Bu duygusu ile bas edebilmek igin
toplumu 6nemsemeden bencilce bir tutum sergileyebilir. Elde dilen bulgular yorumlandiginda
arastirmaya katilan {iniversite Ogrencilerinin kendilerini son ¢ocuk gibi hissettikge pozitif
yeniden gozden gegirme becerilerin daha az kullandiklar1 goriilerek Adler’in son ¢ocuklara dair
yaptig1 aciklamalarin desteklendigi goriilmiistiir. Ancak bu arastirma kapsamindaki iiniversite
Ogrencilerinin algilamis olduklart diger psikolojik dogum siralarinin pozitif yeniden gézden
gecirme  stratejisini  yordamadigr goriilmiistiir. Bu anlamda benzer bir arastirmaya
rastlanilmadigi i¢in elde edilen bulgular karsilastirilamamastir.

Toplumsal ilgi ile pozitif yeniden gézden gegirme alt boyutu arasindaki iligki incelenmis
ve toplumsal ilginin bu alt boyutu yordadigi goériilmistiir. Adler’in (2000) de ifade ettigi
toplumsal ilgisi yiiksek bireyler toplumsal sorunlarla ugrastiklari, sosyal diizenin ve refahin
devami adina cabaladiklari i¢in yasamlarinda karsilastiklar1 sorunlarla daha iyi bas edebilirler.
Dolayisiyla yanlis bir sey yaptiklarinda bu sorunun esiri olmalar1 yerine kendileri ve ¢evreleri
icin daha yararli bir yol arayigina girerler. Bu arastirmaya katilan iiniversite 6grencilerinin
karsilastiklar1 sorunlar ile miicadele ederken toplumsal ilgi diizeyi yiiksek olan kisilerin pozitif
yeniden gozden gegirme stratejisini kullanmalar1 6n goriilmektedir. ilgili literatiir incelendiginde
dogrudan arastirmalara rastlanilmamaktadir. Ancak toplumsal ilgi diizeyinin kisilik 6zellikleri
ile iliskisinin incelendigi Greever, Tseng ve Friedland’in (1973) aragtirmasinda toplumsal ilgi
diizeyinin sosyallik, iyilik hali, sorumluluk, sosyalizasyon, iyi izlenim, hosgori, yeterlilik,
topluma uyarak basar1 elde etme, entelektiiel yeterlilik gibi alanlarla iliskili oldugu gériilmiistiir.
Bu arastirma kapsaminda elde dilen bulgular degerlendirildiginde literatiirle paralel oldugu
sOylenebilir.

Pozitif yeniden gozden gecirme biligsel duygu diizenleme becerisi ile akilci olmayan
inanglar arasinda herhangi bir yordama iligkisine rastlanmamustir. Pozitif yeniden goézden
gecirme biligsel duygu diizenlemenin yapici alt boyutlarindan biridir. Bu stratejiye gore kisi bir
olayla karsilastiginda onun olumlu yanlarmi arar, meydana gelen olaym kisiyi daha giiclii
yaptigim diisiinlir ve kisisel gelisimi ile ilgili olarak yasadigi olaya olumlu bir anlam yiikler
(Garnefski ve dig., 2002; Martin ve Dahlen, 2005). Ancak Ellis’e gore akilci olmayan inang
diizeyi yliksek olan kisiler bir sorunla karsilagtiklarinda yasadiklarimin olmasi gerektiginden
kotii oldugunu diisiinerek sugu diinyaya yiiklerler ve ¢evrelerini lanetlerler. Bunun sonucunda
yasadiklari olumsuz duygularla kendilerine 6zgii yeni akilct olmayan diisiince ve duygular
iiretirler (Ellis ve Maclaren, 1998; Dryden ve Neenan, 2006). Ilgili literatiir incelendiginde
akilc1 olmayan inanglar ile biligsel duygu diizenleme becerilerine dair bire bir arastirmaya
rastlanmasa da pozitif yeniden gozden gegirme alt boyutu ile benzer nitelikteki arastirmalar
incelenmigstir. Pozitif yeniden gozden gecirme yapici ve olumlu stratejiler arasinda yer
almaktadir veakilc1 olmayan inanglar ile iyimser bakis agisina sahip olan bireylere dair yapilan
sonuglarinin bu arastirmanin bulgular ile benzer sonuglara ulasildigi goriilmiistiir (Caryk ve
Walker, 1986).

Aragtirmaya katilan {liniversite 0grencileri igerisinden kendisini en kiigiik cocuk olarak
hissedeler ile bakis acisina yerlestirme biligsel duygu diizenleme stratejisi arasinda negatif ama
anlamli diizeyde bir yordama iligkisine rastlanmigtir. Ancak diger psikolojik dogum sirasi
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kavramlart ile bir iliskiye rastlanilmamistir. Bakis agisina yerlestirme, olayin ciddiyetini ya da
Onemini asagiya cekmeye veya diger olaylarla karsilastirildiginda goéreceli olarak daha az 6nemi
olduguna iliskin diisiinceleri ifade etmektedir (Garnefski ve dig., 2001). Elde edilen bulgular
Oktan, Odact ve Berber Celik’in (2004) arastirmalar ile benzerlik gostermektedir. Psikolojik
dogum sirast ile psikolojik saglamligin incelendigi bu arastirmaya gore psikolojik saglamlik ile
kiigiik kardes arasinda negatif yonlii iliski oldugu sonucuna varilmistir. Psikolojik saglamlig
yiiksek olan kisiler gevresindeki olumsuz ortamlardan daha az etkilenecek tutum ve becerilere
sahip olurlar, empatik ve ayni1 zamanda yiiksek bir benlik duygusuna sahiptirler. Dolayisiyla
bireylerin psikolojik saglamlik diizeyleri ne kadar yiiksekse kendilerini bir o kadar az kiiciik
kardes olarak hissetmektedirler. Yapilan bu c¢alismada da kisiler kendilerini ne kadar kiigiik
kardes olarak hissederlerse bakis agisina yerlestirme stratejisini o kadar az kullanmaktadirlar.
Ote yandan arastirma kapsanindaki iiniversite dgrencilerinin katilimi ile elde edilen sonuglara
gore diger psikolojik dogum sirast kavramlarinin bakis acisina yerlestirme alt boyutunu
yordamadiklar1 gorilmiistiir.

Toplumsal ilginin bakis agisina yerlestirme biligsel duygu diizenleme stratejisini
yordadigt sonucuna ulasilmistir. Bakis agisina yerlestirmestratejisini  kullanan bireyler
yasadiklari olaym degerini daha asagiya ¢ekme, diger olaylar karsisinda degersizlestirme
egiliminde olmaktadirlar (Garnefski ve dig., 2001). Adler’in (2000) toplumsal ilgiye dair
aciklamalar1 incelendiginde toplumsal ilgi diizeyi yiiksek bireylerin karsilastiklar1 sorun
hakkinda o durumdan hayiflanmak, biiyiik bir sorun gibi gérmek yerine olayin pozitif taraflarin
da ele alarak kisisel gelisimleri i¢in sorunla daha iyi bas etmeye calistiklarini belirtmektedir.
Bireysel psikolojinin bu agiklamalarindan hareketle arastirmaya katilan iiniversite 6grencileri
arasindan toplumsal ilgi diizeyi yiiksek olan bireylerin karsilastiklar1 sorunlar ile miicadele
ederken olayr biiyiitiip karmasik bir durum yaratarak ¢oziim iiretmemeleri beklenmeyen bir
durumdur. Bunun yerine bakis agisina yerlestirme stratejisinde oldugu gibi var olan durumu
hafifleterek kendileri ve ¢evrelerine katki saglayacak ¢oziim yollar iiretmeleri beklenir. Elde
edilen bulgular degerlendirildiginde ise toplumsal ilgi diizeyi yiiksek iiniversite 6grencilerinin
bakis agisina yerlestirme biligsel duygu diizenleme stratejisini kullandiklart goriilerek bireysel
psikolojinin agiklamalar1 desteklenmistir.

“Bakis acisina yerlestirme” alt boyutu ile akilci olmayan inanglar arasindaiki iligki
incelenerek akilct1 olmayan inanglarin bakis acisina yerlestirme alt boyutunu yordadigi
goriilmektedir. Bakis agisina yerlestirme stratejisinin iyilik hali ile iligkili oldugu diisiiniilse de
baz1 arastirmalarda depresyonla iligkili oldugu gozlenmektedir (Garnefski ve dig., 2001;
Schroevers, Kraaij ve Garnefski, 2007). Arastirmaya katilan iiniversite 6grencilerinin akilci
olmayan inang diizeyleri yiikseldik¢e i¢inde bulunduklar1 durum ile miicadele etmek adina bakig
acisina  yerlestirme stratejisini  kullanmalar1  beklenmektedir. Elde edilen bulgular
yorumlandiginda akilct olmayan inanglarin bakis agisina yerlestirme alt boyutunu yordadigi
sonucuna ulasilarak literatiire katki saglamstir.

“Felaketlestirme” alt boyutu ile arasgtirmaya katilan iiniversite Ogrencileri igerisinden
kendisini en kiiglik kardes olarak algilayan bireyler ile pozitif ve anlamli bir yordama iligkisine
rastlanmigtirr. Son ¢ocuklar kendilerini daha zayif ve giigsiiz hissederler, her zaman aile
icerisinde dikkate alinmayabilirler ve bagkalarim1 kendilerinden daha giiglii ve yetenekli gérme
egilimindedirler (Adler, 2000). Baer, Oldham, Hollingshead ve Jacobsohn (2005) ile
Kidwell’in (1982) arastirmalarinda gordiigiimiiz gibi biiyiikk kardesler ve tek cocuklar diger
kardeslere gore daha yiiksek benlik saygisina ve daha yaratici diisiince tarzlarina sahip olduklari
goriilmektedir. Psikolojik dogum sirasi ile bilissel duygu diizenleme becerilerine dair dogrudan
bir galigmaya rastlanmasa da arastirmaya ilham veren bu ¢aligmalardan elde edilen bulgular
1s1ginda tiniversite 6grencileri arasindan kendini son gocuk olarak hisseden bireylerin bilissel
duygu diizenleme stratejilerinden felaketlestirme alt boyutunu yordamalart beklenmektedir.
Benzer c¢alismalar incelendiginde son ¢ocuklar kendilerini daha gii¢siiz hissettikleri, daha diigiik
benlik saygisina ve yaratici diisiince tarzlarina sahip olduklar diisliniildiigii i¢in kendisini son
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cocuk olarak algilayan bireylerin felaketlestirme stratejisini  kullandiklar1 sonucuna
ulagilmistir.Baer, Oldham, Hollingshead ve Jacobsohn (2005) ile Kidwell’in (1982)
arastirmalarindna hareketle kendisini biiyilk cocuk ve tek cocuk olarak hisseden {iiniversite
ogrencilerinin felaketlestirme stratejisini yordamamasi beklenmektedir ve ede edilen bulgular
neticesinde bu varsayim desteklenerek literatiire katki saglamistir. Ote yandan ortanca ¢ocuklar
kardeslerine gore daha ¢ok dzgiiven ve 6zsaygi sorunu yasadiklar1 ve genellikle engellenmislik
hissi ile haksizliga ugradiklarina dair diisiince tarzlari ile bag etmektedirler (Kalkan, 2008;
Kidwell, 1982;Pilkington ve dig., 1997). Bireysel psikolojinin ortanca c¢ocuklara dair
aciklamalarindan hareketle kendisini ortanca ¢ocuk olarak hisseden tiniversite 6grenciler ile
felaketlestirme alt boyutu arasinda anlamli bir iligki beklenirken yapilan analizler sonucunda
herhangi bir iliskiye rastlanmamustir.

Aragtirma kapsaminda elde edilen bulgulara gore toplumsal ilgi ile felaketlestirme alt
boyutu arasinda negatif yonli bir yordama iliskisi oldugu gortilmiistiir. Toplumsal ilgi kavrami
incelendiginde Adler’e (2000) gore toplumsal ilgisi yeterince gelisen bireyler yasamda
karsilastig1 sorunlara karsi daha cesur davranarak bu sorunlarin {istesinden gelebileceklerine
inanirlar ve toplumsal ilgisi diisiik kisilere gore sorunlarla daha iyi bas etmektedirler.
Felaketlestirme stratejisinin dogasi incelendiginde toplumsal ilgi diizeyi disiik olan {liniversite
Ogrencilerinin bu stratejiyi kullanma sikliklarin artmasi beklenmektedir. Ciinkii Adler’in
(2000) agiklamalarina dayanarak toplumsal ilgi diizeyi yiliksek olan kisiler i¢inde bulunduklari
sorun ile bas edebilmek adina yapici diisiinceler gelistirirler ve bu durum kisisel gelisimlerine
katkida bulunur. Yapilan analizler neticesinde bireysel psikolojinin bu diisiinceleri
desteklenmektedir.

Aragtirmaya katilan iiniversite Ogrencilerinden alinan cevaplar dogrultusunda akilci
olmayan inanglarin felaketlestirme alt boyutunu yordadigi gozlenmistir. Akilelr olmayan
inanglarin  6zellikleri incelendiginde bireyler i¢inde bulunduklar1 durum istedikleri gibi
ilerlemezse kendilerini ve g¢evrelerini siddetli sekilde suglarlar, catigsmalar yasarlar, gercekei
olmayan genellemeler ve etiketlemeler yaparlar (Ellis ve Maclaren, 1998). Sonug¢ olarak bu
diislince bigimleri kendilerinde 6z yikima, degersizlik hissine ve depresyona neden olabilir
(Dryden ve Neenan, 2006). Ote yandan elde edilen bulgular Caryk ve Walker’m (1986)
iyimserlik ile akilc1 olmayan inanglar arasinda negatif yonlii ama anlamli bir iliski bulduklart
aragtirmalari ile Chang ve Bridewell’in (1998)de akilci olmayan inanglari yiiksek bireylerin
onemli Olciide daha kotiimser bakis acisina sahip olduklarini ifade eden arastirmalar ile
benzerlik gostermektedir. Kisacasi akilci olmayan inang diizeyi yiiksek kisilerin felaketlestirme
stratejisini kullandiklar1 diisliniilmektedir ve bu arastirma ile birlikte de desteklenmektedir.
Zaten felaketlestirme egilimi akilct olmayan inanglarin temelinde yer alan bir diislinme
egilimidir (Ellis ve Maclaren, 1998)

Arastirmaya katilan {iniversite 0grencilerinin psikolojik dogum siralan ile digerlerini
suclama Dbilissel duygu diizenleme stratejisi arasinda herhangi bir yordama iligkisi
saptanmamustir. Digerlerini su¢lama stratejisine sahip bireyler yasadiklari olumsuz durumlarin
sorumlulugunun baskalarindan kaynaklandigimi diistinme egilimindedirler (Garnefski ve dig.,
2001). Bu durum digerlerini suglama tarzini kullanmanin psikolojik dogum sirasiyla gelen
kisilik ozellikleriyle iliskili olmadigina dair temel bulgulardandir, dolayis1 ile ileriki
aragtirmalarin bulgulariyla desteklenerek yorumlanmasinda fayda olacaktir.

Digerlerini suglama alt boyutu ile toplumsal ilgi arasinda negatif yonlii bir yordama
iligkisi gortlmiistiir. Amerikan Ruh Sagligi Komisyonuna goére (1991, akt. Soyer, 2001)
toplumsal ilgi duygusuna sahip olan kisiler bagkalarina yardime1 olmak ve onlarla biitiinlesmek
isterler, tiim insanligin esitligine inanarak kisisel sorunlarini ¢dzebilmenin yolunun diger
insanlarla ortak bir mutlulukta oldugunu bilirler ve bu sekilde hissederler. Mosak’a (1991) gore
toplumsal ilgi empati kavramu ile i¢ ige olarak bireyin sadece kendisinin degil, baskalarinin da
gelisim ve iyilik hallerini dikkate alarak katkida bulunma istegidir. Crandall ve Harris’in (1991)
aragtirmalari incelendiginde ise toplumsal ilgisi yiiksek olan bireylerin daha is birligine yatkin,
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yardimsever kisiler olduklari sonucuna ulasilmistir. Biligsel duygu diizenleme ile toplumsal
ilginin birlikte ele alindigr bir calismaya rastlanilmadigi i¢in elde edilen bu bilgiler ve
arastirmalar 1518inda toplumsal ilgi diizeyi diistiikce digerlerini suclama stratejisini kullanma
sikliklariin artmasi beklenmektedir. Yapilan analizler 1s18inda bu varsayimin desteklendigi
goriilmektedir.

Biligsel duygu diizenlemenin bir diger alt boyutu olan digerlerini suclama ile akilci
olmayan inanglar arasindaki iligki incelenmis ve akilci olmayan inanglarin bu alt boyutu
yordadigr goriilmiistiir. Digerlerini suglama yasanilan sorunun kaynagiin bireyin kendisi
oldugunu diistinmesi sonucunda yasadiklarinin  sorumlusunun bagkalar1 yiiziinden
kaynaklandigina dair diislincelerin biitiiniidiir (Garnefski ve dig., 2001). Digerlerini suglama,
olumsuz biligsel duygu diizenleme stratejileriden birisi oldugu igin bu stratejiyi kullanan
kisilerin daha olumsuz bakis acisina sahip olmalar1 beklenmektedir. Akilc1 olmayan inanglara
sahip bazi bireylerin yasadiklart sorunlar karsisinda kendilerini sorumlu goérmek yerine
baskalarini kotiileyerek onlari suglu géorme egiliminde olduklari ve eger bagkalarini suglamaktan
vazgecerlerse yasadiklari sorunun ¢oziilecegi belirtilmektedir (Ellis ve Maclaren, 1998; Corey,
2008; Petterson, 1986, akt. Dogan, 1995). Bu bilgiler 1s1ginda arastirmaya katilan {iniversite
Ogrencilerinin akilci olmayan inang puanlari arttikca kendini sug¢lama biligsel duygu diizenleme
stratejisini kullanmalar1 beklenmektedir. Elde edilen bulgular degerlendirildiginde literatiirii
destekledigi goriilmektedir.

Ancak arastirmadan elde edinilen bulgular Ege Universitesi’nin belirli fakiiltelerinden ve
boliimlerinden elde edilmistir. Bu acidan sonuglarin benzer gruplara genellenebilecegi
soylenebilir. Ek olarak elde edilen bulgular White-Campbell Psikolojik Dogum Sirasi
Envanteri, Akilet Olmayan Inanglar Olgegi, Toplumsal Ilgi Olgegi ve Bilissel Duygu
Diizenleme Olgegi’nin dlctiigii niteliklerle stmirlanmistir. Arastirmanin bulgularmi yorumlarken
bu smirhliklarin géz Oniinde bulunmasi beklenmektedir. Bir diger smurlilik ise Adlerian
kavramlar olan toplumsal ilgi ve psikolojik dogum sirast gibi kavramlara iliskin galigmalarin
sirliligr ve ilgili literatliriin ¢alismanin yapildigi zamana gore eski kalmasi durumudur. Bu
calismanin yapildigi dénem itibariyle bu kavramlar yurt i¢i literatiirde yeniden ilgi gérmeye
baslamis gibi goriinmektedir ancak yine de giincel caligsmalarin artmasina ihitiyag vardir. Bu
nedenle bulgularin kiyaslanmasinda kullanilan literatiirin eski olmasinin da bir sinirlilik olarak
goriilmesinde yarar vardir.

SONUC VE ONERILER

Ege Universitesi dgrencileri ile yapilan bu arastirmanin amac biligsel duygu diizenleme
becerileri ile psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi ve akilci olmayan inanglarin iligkisinin
incelenmesidir. Elde edilen sonuglar kapsaminda psikolojik danisma siire¢lerinde danisanlarin
daha biitiinciil olarak anlagilmasi, devam eden siirecte onlarin ihtiyaglarina yonelik psikolojik
danisma beceri ve tekniklerinin se¢iminde yol gosterici olmak amaglanmistir. Yapilan bu
arastirma kapsaminda su sonuglara ulagilmistir:

1. Universite 6grencilerinin algiladiklar1 psikolojik dogum siralarma gére en kiigiik kardes
ile biligsel duygu diizenlemenin alt boyutlar1 olan pozitif yeniden odaklanma, pozitif
yeniden degerlendirme, bakis agisina yerlestirme biligssel duygu diizenleme alt boyutlar
arasinda ters yonli iliski oldugu saptanmustir. Ayrica en kiiglik kardes olarak hissedilen
psikolojik dogum sirasmin felaketlestirme alt boyutunu yordadigi goriilmiistiir. Ancak
diger bilissel duygu diizenleme becerileri ile herhangi bir iligkiye rastlanmamugtir.

2. Toplumsal ilgi ile kendini suglama, digerlerini suclama ve felaketlestirme alt boyutlari
arasinda ters yonli iliski saptanmistir. Ayrica toplumsal ilginin diisiinceye odaklanma,
pozitif yeniden odaklanma, plana tekrar odaklanma, pozitif yeniden degerlendirme ve
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bakis ac¢isina yerlestirme alt boyutlarim yordadigi goriilmiistiir. Ancak toplumsal ilgi ile
kabul alt boyutu arasinda bir iligki goriilmemistir.

3. Akilci olmayan inanglarin kendini suglama, kabul, diigiinceye odaklanma, bakis acisina
yerlestirme ve felaketlestirme biligsel duygu diizenleme becerilerini yordadigi sonucuna
ulagtlmistir. Ancak pozitif yeniden odaklanma, plana tekrar odaklanma, pozitif yeniden
gdzden gecirme biligsel duygu diizenleme becerileri ile akilct olmayan inancglar arasinda
bir iliski bulunamamstir.

Biligsel duygu diizenleme becerileri ile psikolojik dogum sirasi, toplumsal ilgi ve akilci olmayan
inanglara dair arastirmalarin kisithh olmasi sebebiyle arastirma bulgularinin literatiirle kisith
oranda karsilastirilabilmigtir. Bu baglamda bu ¢alisma ileride yapilacak ¢aligmalar adina 6nem
arz etmektedir.

Aragtirmadan elde edilen bulgular degerlendirilerek ileride yapilacak olan aragtirmalara ve
uygulamalara doniik su onerilerde bulunulabilir:

1. Arastirmanin &rneklemi Ege Universitesi Ogrencileri ile sinirhdir. ileride yapilacak
calismalarda farkli 6rneklem gruplar da aragtirma kapsamina alinarak genisletilebilir.

2. Biligsel duygu diizenleme becerileri iilkemizde heniliz yeni arastirilmaya baslanan
kavramlardan birisidir. Bu arastirma kapsaminda akilci olmayan inanglarin bilissel duygu
diizenleme becerilerinin alt boyutlarmin g¢ogunu yordadigr goriilmiistiir. Gelecek
arastirmalarda bu degiskenlerin iligkilerinin incelenmesi alanyazin i¢in yararli olacaktir.

3. Toplumsal ilginin bilissel duygu diizenleme becerileri ile iliskili oldugu, 6zellikle olumlu
bilissel duygu diizenleme becerileri ile pozitif yonlil iliski saptanmistir. Bu anlamda
biligsel duygu diizenleme becerileri ile o6zgecilik, iyimserlik, iyilik hali gibi kisilik
ozellikleri ile iligkilerinin incelenmesi faydali olacaktir.

4. Bu aragtirma kapsaminda sadece psikolojik dogum sirasi incelenmis olup ger¢ek dogum
sirast ele alinmamigtir. Devam eden aragtirmalarda cinsiyet, gercek dogum sirasi ve
ebeveyn tutumlarinin biligsel duygu diizenleme becerileri ile iliskileri incelenebilir.

5. Arastirmadan elde edilen bulgular 1s1ginda psikolojik danigmanlar danisanlarinin
duygusal siireglerini tanilarken, gerekli durumlarda duygu diizenleme becerilerini
kazandirirken elde edilen sonuclardan yararlanabilir, daha genis bir bakis acist
gelistirerek  psikolojik danigma tekniklerini uygulama asamasinda kendilerini
gelistirebilirler.

6. Ayrica gelecekte yapilacak arastirmalarda biligssel duygu diizenleme becerileri ile sinav
kaygisi, stresle bas etme becerileri, akran zorbalig1 gibi konularin ele alinmasi okul
psikolojik danigsmanlarina katki saglayacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Individuals feel different emotions in various situations and they can change their
emotions according to the situations they are in. Emotion regulation is the ability of individuals
to regulate and evaluate their emotional responses in order to achieve their goals, and to activate
all internal and external mechanisms responsible for regulating their emotions. Cognitive
emotion regulation, on the other hand, focuses on the cognitive aspect of coping by considering
the cognitive processes of emotion regulation.

In this study, it was aimed to investigate cognitive emotion regulation skills of university
students within an Adlerian framework. Therefore we examined the role of psychological birth
order, social interest and mistaken beliefs in predicting cognitive emotion regulation strategies.

Methods

In this study, the prediction of psychological birth order, irrational beliefs and social
interest levels of university students regarding their cognitive emotion regulation skills were
examined and correlational survey research model was utilized. In this context, 563 volunteer
participants from the faculties of pharmacy, education and science studying at Ege University
were included in the sample and cluster sampling method were used in sampling. White-
Campbell Psychological Birth Order Inventory, Social Interest Scale, Irrational Beliefs Scale
and Cognitive Emotion Regulation Scale and personal information form was used to collect the
data. Data were analyzed uzing multiple linear regression analysis

Results

1. As a result, it was found that the psychological birth order perceived by university
students did not predict the self-blame sub-dimension of cognitive emotion regulation. While
there was a negative but significant relationship between self-blame sub-dimension and social
interest, a positive and significant relationship was found between irrational beliefs and self-
blame.
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2. No significant relationship was found between the acceptance subscale of the cognitive
emotion regulation scale and psychological birth order, social interest, and irrational beliefs of
the university students.

3. There was no significant relationship between the focus on thought sub-dimension of
the cognitive emotion regulation scale and psychological birth order. However, results indicated
that that social interest and irrational beliefs predicted the sub-dimension of focusing on thought
and relationship was in a positive way for the sample of university students.

4. Regarding the positive refocusing sub-dimension of the cognitive emotion regulation
scale, a negative relationship with the youngest sibling scores was found, which is a sub-
dimension of the psychological birth order scale, while no relationship was found with the other
birth order sub-scales. When the social interest scores were examined, it result pointed out that
it predicted the positive refocusing sub-dimension. On the other hand, it was observed that
irrational beliefs did not predict the positive refocusing levels of the university students.

5. No relationship was found between refocus on planning sub-dimension of the cognitive
emotion regulation scale and psychological birth order and irrational beliefs of the university
students. However, a significant and positive relationship was found between social interest and
refocus on the planning sub-dimension.

6. When the relationship between positive reappraisal sub-scale of the cognitive emotion
regulation scale and psychological birth order was examined, it was found that there was a
negative but significant relationship with the youngest child sub-scale. While social interest
predicted the positive reappraisal sub-dimension, no significant relationship was found between
irrational beliefs and positive reappraisal levels of the university students.

7. While a negative but significant relationship was observed between the putting into
perspective sub-dimension of the cognitive emotion regulation scale and the child birth
order and there were no significant relationships with the other sub-dimensions. Based on the
findings, it was concluded that social interest and irrational beliefs predicted the sub-dimension
of putting into perspective levels of the university students.

8. When the results regarding the catastrophizing sub-dimension of the cognitive emotion
regulation scale were examined, it was concluded that there was a positive and significant
relationship between psychological birth order, which was the youngest child. In addition, while
a negative relationship was observed between social interest and catastrophizing sub-dimension,
it was observed that irrational beliefs presented a positive relationship with the catastrophizing
sub-dimension.

9. While there was no significant relationship between blaming others sub-dimension of
the cognitive emotion regulation scale and psychological birth order, a negative but significant
relationship was found between social interest and blaming others. In addition, it was seen that
irrational beliefs showed a positive relationship with blaming others sub-dimension.

Discussion and Conclusion

Regarding findings related with psychological birth order, being the youngest child led
university students to using cognitive emotion regulation skills in an unproductive way.
According to the psychological birth order perceived by university students, a negative
relationship was found between the youngest sibling and the sub-dimensions of cognitive
emotion regulation skills, such as positive refocusing, positive re-evaluation, and putting into
perspective, cognitive emotion regulation sub-dimensions. In addition, it was observed that
being the psychologically youngest sibling positively predicted the catastrophizing sub-
dimension. Based on the theoretical explanations we can assume that the youngest sibling may
have feelings of weakness and see themselves as the less competent in the family. These
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emotions may have led them feel they are less capable of regulation emotions in a positive and
functional manner.

A negative correlation was found between social interest and self-blame, blaming others,
and disaster sub-dimensions. In addition, it was seen that social interest predicted the sub-
dimensions of focusing on thought, positive refocusing, refocusing on the plan, positive re-
evaluation and placing in perspective. These results are consistent with the claim that social
interest is a positive predictor of mental health and well-functioning.

It was concluded that irrational beliefs predicted the cognitive emotion regulation skills of
self-blame, acceptance, focusing on thought, placing in perspective and catastrophizing. As
expected, university students with higher irrational beliefs, used unproductive cognitive emotion
regulation skills.
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Oz

Bu calismada “Beyin temelli 6grenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin incelenmesi amacglanmistir.
Aragtirmada nitel desen ve dokiiman inceleme yontemi kullanilmustir. Arastirmanin 6rneklemi YOK
Ulusal Tez Merkezinde erisime acik olan “Beyin temelli 6grenme” konulu 40 yiiksek lisans tezinden
olugsmaktadir. Bu kapsamda ilgili tezler demografik, drneklem, arastirma tiirii, kullanilan degisken, analiz
teknikleri ve bulgular agisindan incelenmistir. Tezlerin O6zellikleri igerik analiz teknigi ile analiz
edilmistir. Kod-kategori, frekans-ylizde degerleri belirlenerek ilgili dagilimlar ortaya g¢ikarilmstir.
Arastirma analizi sonucunda incelenen yiiksek lisans tezlerinin genelinin nicel arastirma tiiriinde oldugu
ve tezlerde deneysel desenin tercih edildigi goriilmiistiir. Veri analiz teknikleri olarak t testi ve igerik
analizi tekniginin ¢ogunlukta oldugu tespit edilmistir. Tezler sayica en fazla Gazi Universitesi, Atatiirk
Universitesi gibi koklii iiniversitelerde ve ¢ogunlukla ilkdgretim ve Egitim programlari ve &gretimi
anabilim dallarinda hazirlannstir. En ¢ok iizerinde calisilan érneklem flkdgretim kademesindeki 6grenci
gruplarindan olugmustur. Tezlerde en ¢ok kullanilan degiskenlerin akademik basar1 ve tutum oldugu ve
tezlerden elde edilen bulgulara goére bu degiskenlerin genelinde anlamli farklilik ve olumlu degisim
gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Beyin temelli 6grenme, igerik analizi, yiiksek lisans tezi.

ABSTRACT

This study aims to examine the master’s theses on “brain-based learning”. The sample of the study
consists of 40 master’s theses on “Brain-based learning”, which are accessible at YOK National Thesis
Center. In this context, the related theses were examined in terms of demographics, sample qualities,
research methods, their variables, analysis techniques and findings. The characteristics of the theses were
analyzed using the content analysis technique. Relevant distributions have been revealed by determining
the code-category, frequency-percentage values. As a result of the research analysis, it was observed that
guantitative research method and experimental design were preferred in most of the related master’s
theses. It was also determined that t test and content analysis techniques were the most common data
analysis technigues among these theses. Theses were mostly prepared in established universities such as
Gazi University and Atatiirk University and mostly in the departments of Primary Education and
Curriculum and instruction. The most studied research sample consisted of primary school students. The
most used variables in theses were academic achievement and attitude, and according to the findings
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obtained from the theses, significant differences and positive changes were mostly observed in these
variables.

Keywords: Brain-based learning, content analysis, master’s theses.

GIRIS

Egitim- 6gretim siirecinde 6grenme olayinin gerceklesmesine yonelik ya da 6grenme
durumunun nasil meydana geldigini agiklamaya calisgan birgok yaklasim benimsenmistir
(Jordan, 2003). Bu yaklasimlarin bazilar1 geleneksel yaklasimlar olarak adlandiriimistir
(Hannay ve Newvine, 2006). Ancak zamanla geleneksel yaklasimlarin; 6grencilerin bilissel
diizeylerine onem vermemesi, bilgiyi genel olarak ezber yoluyla elde etmeyi hedeflemesi
(Oflaz, 2015) ve bireysel farkliliklar1 yok saymasi gibi nedenlerden dolayi elestirilmistir (Klein
ve Baxter, 2006). Bu elestiriler egitim uzmanlarinin bireyin 6grenme siirecine bakis agilarinin
degismesini ve 0grenme yaklasimlarina yonelik farkli alternatifler gelistirilmesini saglamistir
(Russel ve Norvig, 2005). One siiriilen alternatif yaklagimlardan birisi de dgrenme siirecinde
beynin nasil dgrendigi sorusuna cevap arayan “Beyin Temelli Ogrenme Yaklasimi” dir. Beyin
temelli 6grenme yaklagimi, beynin 6grenme siirecinde temel olarak nasil ¢alistigini esas alan bir
ogrenme yaklagimi olarak karsimiza g¢ikmaktadir (Kartikaningtyas, Kusmayadi ve Riyadi,
2018). Connel (2009) ise beyin temelli 6grenmeyi “Ogretmen egitimini gelistirmek icin
kullanilan néroloji ve bilissel bilim arastirmalarindan elde edilen teknikler” olarak ele almistir.
Jensen (1995) beyin temelli 6grenmeyi “beynin dogal olarak dgrenme igin tasarlanmasi ve bu
tasarimla ayni dogrultuda 6grenme yaklagimi” olarak tanimlamustir.

Clemons (2005) beyin temelli 6grenmenin tam olarak anlasilabilmesi i¢in beyin
hiicreleri iizerine yapilan g¢aligmalara gerek duyuldugunu belirtmistir ve bir calismasinda
ogrenme kavrammi “iki ndronun birbiri ile yapmis oldugu baglanti” olarak tanimlamustir.
Teknolojinin gelisimi ile beyin hakkinda daha c¢ok bilgi sahibi olunmasi, beyin temelli
O0grenme teorisinin gelisim siirecine katki saglamistir. Beyin temelli 6grenme, egitimci ve
Ogrenciler i¢in dnemli igerige sahip bir paradigmadir (Cercone, 2006). Stevens ve Goldberg
(2001)’in beyin tizerine yaptig1 ¢alismada elde ettigi bulgulara gore; Beyinler uzmanlagmis
yapilardir ve her alanda esit diizeyde iyi degildir. Ayrica dikkat agisindan sabit olmaktan ¢ok
dalgalanmalar ig¢in tasarlanmistir. Basarili bir 6grenme siireci i¢in duygularin ¢ok Onemli
oldugu, ezberci 6grenim i¢in beynin yetersiz kaldigi ve dgrenmenin tiim viicudu kapsadigi
belirtilmigtir. Bununla birlikte tehdit, yliksek kaygi ve caresizlik duygusu 6grenmeye zarar
vermektedir. Bu ¢alismaya gore beynimiz ¢oklu duyusal girdiyi tercih etmektedir ve her beyin
essizdir. Beyin, parga ve biitlinleri ayn1 anda isler.Beyin esnek bir yapi1 olarak nitelendirilir ve
dolayisiyla yasam boyunca gelisimini siirdiirtir (Stevens ve Goldberg, 2001) .

Chen, Haykin, Eggermont ve Becker (2007) norobiyolojik acidan dgrenmenin “sinaptik
plasitise” kavramu ile ifade edildigine deginmistir. Ayn1 zamanda Connel (2009) beyin temelli
O6grenmenin temellerini agiklamaya yonelik bir ¢alisma gergeklestirmistir. Bu ¢alismaya gore,
beyin paralel bir islemcidir, birgok gérevi es zamanl olarak gerceklestirir. Ogrenme tiim
fizyolojiyi harekete gecirir, beyin ve beden Ogrenmede birlikte is goériir. Ayrica anlam
arayisinin beyinde dogustan gelistigini ve bu siirecin kisisel oldugunu belirtmislerdir (Caine ve
Caine 1994). Bunun yani sira beyin agisindan duygular modelleme ve karar vermede kilit rol
oynamaktadir. Beynin bir diger 6zelligi ise parca ve biitlinii ayn1 anda islemesidir. Sol ve sag
yarim kiirelerin farkli islevleri vardir, ancak birlikte ¢alismak iizere tasarlanmistir. Beyinde
o6grenmenin gerceklesmesi icin hem dikkat hem de ¢evreyi algilamanin gerekli olduguna
dikkat cekilmistir. Ogrenme her zaman bilingli ve bilingsiz siirecleri icerir. ilgili calismada
bireylerin en az iki farkli bellek tiiriine (otobiyografik ve takson bellegi) sahip oldugu ortaya
konmustur. Takson veya ezberci hafiza sistemleri, “uygulama ve prova ile saklanan olay ve
becerilerden” olusur. Uzamsal veya otobiyografik bellek “olaylar ve deneyimler arasinda
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iligkiler kurar” Ayrica Ogrenme gelisimseldir ve miicadele ile gelisir, tehdit altinda ise
baskilanir (Caine ve Caine, 1994).

Beyin temelli 6grenme yaklasimi beynin calisma ve Ogrenme mekanizmasini esas
aldigindan siirekli kendini yineleyen ve dinamik bir alan olmak zorundadir. Ciinkii beyin ile
ilgili glinlimiizde de hala bilinmeyen ve arastirilmaya ihtiya¢ duyulan bir¢cok husus oldugu ve
bu bilinmeyen noktalarin aydinlatilmast ile ilgili giincel arastirmalarin siiregeldigi
belirtilmektedir (Yamakawa, 2020). Dolayisiyla beyin ve dgrenme ya da “Beyin temelli
yaklagim” iizerine yapilan ¢alismalar da igerik olarak kendisini giincellemekte ve giincelligini
yeni katki ve aragtirma sonuglari sunarak siirdiirmektedir. Bu nedenle “Beyin temelli
O0grenme” yaklasimi ve ilgili alanyazin incelemesine yonelik ¢aligmalarin énem arz ettigi
disiiniilmektedir. Alanyazin incelemeleri, s6z konusu alanda ortaya c¢ikan degisim ve
gelisimlerin takip edilmesi ve belirlenmesi acisindan énemlidir (Tongel, Aydin, Kara ve Cakar,
2020). Ayrica alanyazin incelemelerinin, ilgili alandaki aragtirmalarda temel egilimlerin neler
oldugu, ne tiir aragtirmalar yapildigi, hangi model ve analizlerin kullanmildig1 ya da ne gibi
sonuclarin elde edildigi hakkinda bilgi ve fikir edinilmesini sagladigi soylenebilir. Bu
calismada Beyin temelli 6grenme yaklasimina yonelik ele alinan calismalardan s6z konusu
alandaki Yiiksek Lisans tezleri incelenmistir. Belli bir alandaki lisanstistii tezlerin incelendigi
cok sayida calisma alanyazinda yer almaktadir. Ornegin; Cagli ve Sivact (2020) “Kuantum
O0grenme” tlizerine yapilan Yiiksek Lisans tezlerini incelemeye yonelik bir c¢alisma
gerceklestirmistir. Calisma bulgusuna gore en ¢ok ele alinan egilimin kuantum &grenmenin
akademik basariya etkisi oldugu goriilmistiir. Y1ldirim (2020) argiimentasyon odakli 6grenme
yaklasimi konulu c¢alismalar1 incelemistir. Yasar (2017) ise fen bilimleri egitimi alaninda
“Beyin Temelli 6grenme” yaklasimi {izerine yazilan tezlerin incelenmesine yonelik bir ¢aligma
gerceklestirmistir. Ancak gerekli arastirmalar yapildiginda “Beyin temelli 6grenme yaklagim”
konusu {izerine alanyazin incelemesi gergeklestirilen caligmalarin olduk¢a smirli oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle bu ¢alismanin; Beyin temellli 6grenme” yaklagimini konu alan tiim
egitim disiplinleri adi altindaki yiiksek lisans tezlerini ele almasi ve Tiirkiye’de bu 6grenme
yaklagimina yonelik yapilan c¢alismalarin egilimlerini belirlemesi agisindan ilgili literatiire
katki saglayici nitelikte oldugu ongoriilmektedir.

Bu arastirma, ulusal kapsamda ele alinan “Beyin Temelli Ogrenme Yaklagim”
alanindaki Yiiksek Lisans tezlerini icerik agisindan incelemek ve degerlendirmek amaciyla
gerceklestirilmistir. Bu kapsamda arastirmada ele alinan Yiiksek Lisans tezlerinin igerigine
yonelik su sorulara cevap aranmistir:

1. Ilgili alandaki tezlerin demografik dzelliklerinin (y1l, iiniversite, anabilim dali) dagilinm
nasildir?

2. llgili alandaki tezlerin arastirma tiirii ve desenleri, veri analiz teknikleri nelerdir?

3. Ilgili alandaki tezlerden deneysel desenin kullamldig1 calismalarda ele alinan bagimli-
bagimsiz degiskenler nelerdir?

4. llgili alandaki tezlerde yer alan 6rneklem dzellikleri (say1, kademe) nelerdir?

5. llgili alandaki tezlerde elde edilen bulgu ve sonuglar nelerdir?

YONTEM

Arastirmada nitel desen ve dokiiman inceleme yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizi
yontemi yazili ya da elektronik ortamda var olan belgelerin ya da materyallerin gézden
gecirilmesi veya degerlendirilmesini kapsayan sistematik bir siirectir (Bowen, 2009). Dokiiman
analizi yontemi belirli bir alana yonelik daha onceki ¢alismalarin ayrintili olarak incelenmesine
imkan taniyan ve bu amagla nitel arastirmalarda ¢ok sayida veri toplama amaciyla tercih edilen
bir yontemdir (Kiral, 2020). Arastirmada “Beyin temelli 6grenme yaklasimi” konulu ulusal
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kapsamda yer alan yiiksek lisans tez ¢alismalarini incelemek amaciyla veri analiz tekniklerinden
biri olan igerik analizi teknigi tercih edilmistir. Icerik analizi, belirli kodlama kurallarma dayali
olarak bircok metinsel kelimeyi daha az igerik kategorisine indirgemek ic¢in olusturulan
sistematik, tekrarlanabilir bir teknik olarak tanimlanmaktadir (Weber, 1990). Ayrica igerik
analizi, verilerdeki egilim ve kaliplar1 incelemek icin de kullanishidir (Stemler, 2000).

Bu arastirmada ele alman yiiksek lisans tezlerine YOK Ulusal Tez Merkezinin
“http://www.tez.yok.gov.tr” adresinden erisim saglanmistir. Bu kapsamda “Beyin Temelli
Ogrenme” ve “Brain-based Learning” anahtar kelimelerinin taranmasiyla elde edilen 40 yiiksek
lisans tezine ulasilmustir.

2.1. Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin  &rneklemini 2020 ve oncesi tarihlerde YOK Ulusal Tez Merkezi’nin
arsivinde yer alan “Beyin Temelli Ogrenme” konulu 40 yiiksek lisans tezi olusturmaktadir. Bu
tezler “http://www.tez.yok.gov.tr” adresinde erisime agik durumdadir. Ayrica s6z konusu
tezlerin tamami ulusal kapsamdadir. Arastirmada 6zellikle “Beyin Temelli Ogrenme” konulu
yiiksek lisans tezleri incelendiginden amagli 6rnekleme yontemi (purposive sampling method)
kullanilmistir. Amagli 6rnekleme, arastirmacinin sahip oldugu birtakim niteliklerden dolay1
kasitli olarak se¢imin yapildigi bir 6rneklem belirleme yontemidir (Tongco, 2007). Arastirmada
sadece “Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin incelenmesi dolayisiyla
sinirl1 bir alandaki amaca en uygun orneklemin se¢ilmesi sebebiyle amacl (kasti) 6rnekleme
yontemine bagvurulmustur. Amagli Ornekleme yontemi de kendi iginde alt yontemlere
ayrilmaktadir. Bu arastirmada amagli 6rnekleme yéntemlerinden biri olan (Palinkas vd., 2015)
dlciit ornekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit rneklemede arastirmaci belirli Slgiitleri saglayan
durum, olay, nesne ya da materyallerden Orneklemini olusturmaktadir (Baltaci, 2018). Bu
arastirmanin temel dlciitleri, YOK Ulusal Tez Merkezinde erisime acik yiiksek lisans tezlerinin
olmasi ve tezlerin “Beyin Temelli Ogrenme” ve “Brain-based Learning” anahtar kelimelerini
icermesidir. Arastirmada bu 0Slgiitleri saglayan drneklemin secilmesi nedeniyle 6l¢iit drnekleme
benimsenmistir.

2.2. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin ¢éziimlenmesinde ve degerlendirilmesinde icerik analizi yonteminden
yararlamlmistir. Igerik analizi, fenomeni (olguyu) yogunlastirmay1 ve onun genis bir tammina
ulagsmay1 amaglayan ve analizin sonucunda, fenomeni tanimlayan kavramlar veya kategorilerin
olusturuldugu bir analiz teknigidir (Elo ve Kyngis, 2008). Igerik analizi, arastirmaciya verileri
izlenimei, i¢gilidiisel ve yorumlayici bir yaklagimla analiz etme firsat1 sunar (Hsieh ve Shannon,
2005).

Aragtirmada yiiksek lisans tezlerini incelemek {izere sorulan sorularin cevaplari betimsel
ifadelerle (frekans-yiizde) ifade edilerek gerekli kod ve kategoriler olusturulmustur. Kod ve
kategorilerin yer aldigi veri analizlerinde s6z konusu kod ve kategorilerin giivenirliginin
belirlenmesi olduk¢a 6nemlidir (Miles ve Huberman, 2015). Bu arastirmanin verilerinin
giivenirliginin belirlenmesinde Miles ve Huberman’in gelistirdigi formiil (Giivenirlik = goriis
birligi / goriis birligi + goriis ayrilign X 100) kullanilarak egitim alaninda uzman iki aragtirmaci
tarafindan olusturulan kod ve kategorilerin benzerlik orami karsilastirilmigtir. Yapilan kod-
kategori karsilastirilmasi sonunda ortaya ¢ikan giivenirlik katsayis1 %92 olarak hesaplanmistir.

BULGULAR

Bu béliimde “ Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin arastirma sorular
kapsaminda belirlenen degiskenlere bagli olarak elde edilen analiz bulgularina yer verilmistir.
Elde edilen bulgularin frekans-yiizde degerleri ve gerekli kod-kategorileri tablolar araciligr ile
gosterilmistir.
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Tablo 1. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Universitelere Gore
Dagilimu

Universite f %
Gazi Universitesi 5 12.5
Marmara Universitesi 3 75
Atatiirk Universitesi 3 7.5
Selguk Universitesi 3 7.5
Ondokuz May1s Universitesi 3 7.5
Mugla Universitesi 2 5
Zonguldak Kara Elmas Universitesi 2 5
Karadeniz Teknik Universitesi 2 5
Anadolu Universitesi 2 5
Ankara Universitesi 1 25
Bolu Abant izzet Baysal Universitesi 1 25
Aksaray Universitesi 1 2.5
Cag Universitesi 1 25
Istanbul Universitesi 1 25
Necmettin Erbakan Universitesi 1 2.5
Recep Tayyip Erdogan Universitesi 1 2.5
Zirve Universitesi 1 25
Amasya Universitesi 1 25
Nigde Universitesi 1 25
Ahi Evran Universitesi 1 2.5
Eskisehir Osman Gazi Universitesi 1 2.5
Sakarya Universitesi 1 25
Firat Universitesi 1 2.5
Siileyman Demirel Universitesi 1 2.5
Toplam 40 100

Tablo 1 incelendiginde 24 farkl {iniversitede “Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek
lisans tezinin hazirlandig1 goriilmektedir. Hazirlanan tezlerin {iniversitelere gore frekans
dagilim incelendiginde Gazi Universitesinde hazirlanan tezlerin oran olarak (%12.5) birinci
sirada oldugu dikkat cekmektedir. Gazi Universitesini %7.5 oranla Marmara Universitesi,
Atatiirk Universitesi, Selguk Universitesi ve Ondokuz Mayis Universitesi takip etmektedir.
Mugla Universitesi, Zonguldak Kara Elmas Universitesi, Karadeniz Teknik Universitesi ve
Anadolu Universitelerinde ise yiiksek lisans tez hazirlama oram %S5’tir. Tabloda yer verilen
diger iiniversitelerde ise sadece birer adet (%2.5) yiiksek lisans tezi hazirlanmugtir..

“Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin incelenmek istenen diger bir
demografik 6zelligi ise anabilim dallarma gore dagilimidir. Tablo 2’de ise “Beyin Temelli
Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin anabilim dallarma gére dagiliminin frekans ve yiizde
degerleri gosterilmistir.

Tablo 2. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Anabilim Dallarina Gére
Dagilimi

Anabilim Dah f %
[kdgretim Anabilim dali 11 27.5
Egitim Programlar1 ve Ogretimi Anabilim dali 8 20
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Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Anabilim Dali 5 125
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim dalt 4 10
Yabanc1 Dil Egitimi Anabilim dali 2 5
Tiirk¢e Egitimi Anabilim dali 2 5
Sinif Egitimi Anabilim dal1 2 5
Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi Anabilim dali 2 5
Temel Egitim Anabilim dalt 1 25
Cocuk Gelisimi ve Ev Yonetimi Anabilim dali 1 2.5
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Anabilim dali 1 25
Psikoloji Anabilim dal 1 25
Toplam 40 100

Tablo 2 incelendiginde “Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin 12
farkli anabilim dali kapsaminda hazirlandig1 goriilmektedir. Tabloda yer alan anabilim dallart
[Ikogretim, Ortadgretim ve Temel Egitim kademelerinin hepsini kapsamaktadir. Bu anabilim
dallarindan “Ilkdgretim Anabilim Dali” frekans orani (%27.5) agisindan birinci sirada yer
almaktadir. Bu siralamayr “Egitim Programlari ve Ogretimi Anabilim dalinda hazirlanan
tezlerin frekans orani (%20) takip etmektedir. “Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar
Anabilim Dali” biinyesinde hazirlanan tezlerin ise frekans orami (%12.5) {¢iincii sirada
bulunmaktadir. “Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali” kapsaminda hazirlanan
tezlerin ise frekans oram %Z20’dir. Genel olarak bakildiginda anabilim dallarinin biiyiik
cogunlugu (%97.5) herhangi bir alanin ya da kademenin egitimini igermektedir.

“Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin incelenen son demografik
ozelligi ise tezlerin yayimlanma yillarina gére dagilimidir. Dolayisiyla Tablo 3’de “Beyin
Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin yayimlanma yillarina gére dagiliminin
frekans ve ylizde degerleri gdsterilmistir.

Tablo 3. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Yayimlanma Yillarma
Gore Dagilimu

Yil f %
2004 1 25
2005 2 5
2007 2 5
2008 5 125
2009 1 25
2010 5 125
2011 1 2.5
2012 3 75
2013 3 7.5
2014 3 75
2015 3 75
2016 1 2.5
2017 4 10
2018 4 10
2019 2 5
Toplam 40 100

Tablo 3 incelendiginde bu alanda yiiksek lisans tezlerinin yayimlandig1 frekans
degerlerinin 2008 ve 2010 yillarinda en yiiksek (%12.5) oldugu goriilmektedir. Bu yillar1 %10
frekans oraniyla 2017 ve 2018 yillart takip etmektedir. En az yayin frekans degerlerine sahip
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yillar ise 2004, 2009 ve 2016 ‘dir. Tablo goz 6niinde bulunduruldugunda yillara gére dagilimda
yayimlanma frekansinin tarih ile diizenli bir sekilde artis gdstermedigi dikkat ¢ekmektedir.

Arastirmanin bir sonraki inceleme basamaginda ilgili alanda hazirlanan yiiksek lisans
tezlerinin arastirma tiirii, deseni ve veri analiz teknikleri kod-kategori ve frekans-ytizde degerleri
bakimindan ele almmustir. Tablo 4’te “Beyin Temelli Ogrenme” konulu yiiksek lisans tezlerinin
arastirma tiirtine gore dagiliminin frekans ve yiizde degerleri gosterilmistir.

Tablo 4. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Arastirma Tiiriine Gore
Dagilim

Arastirma Tiirii %
Nicel 82.5
Karma 15
Nitel 2.5
Toplam 40 100

Tablo 4 incelendiginde hazirlanan tezlerin %82.5 frekans orani ile biiylik ¢ogunlugunun
nicel arastirma Ornegi oldugu goriilmektedir. Buna karsin sadece nitel arastirma kategorisine
giren tez sayisi yalnizca 1; oran olarak ise %2.5’tir. Karma arastirmalarin frekans orani ise %15
olmakla birlikte sadece nitel arastirma frekans degerine gore orani daha yiiksek; sadece nicel
arastirma frekans degerine gore ise orani daha diisiiktiir. Tabloya gore ilgili alandaki tezlerin
arastirma tlirli agisindan dagilimi homojen degildir ve nicel ya da karma egilimi nitele gére daha
yiiksektir.

Aragtirma tiirlerinin yan1 sira ilgili alandaki tezlerde hangi arastirma desenlerinin
kullanildigr da incelenmistir. Tablo 5’te ilgili alanda hazirlanan yiiksek lisans tezlerinde
kullanilan aragtirma desenlerine gore dagilimi gosterilmistir.

Tablo 5. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Arastirma Desenine Gore
Dagilimi

Arastirma Deseni f %
Deneysel 31 70.4
Durum Caligmasi 7 15.9
Betimsel Tarama 3 6.8
Mliskisel Tarama 3 6.8
Toplam 44 100

Tablo 5 incelendiginde ilgili alandaki yiiksek lisans tezlerinin bilyiik bir ¢cogunlugunda
(%70.4) nicel aragtirmalarda sik¢a yer alan desenlerden biri olan deneysel desenin kullanildigi
dikkat ¢ekmektedir. Bunun yami sira ikinci olarak en sik kullanilan desen, sosyal bilimler
alanlarinda 6nemli bir yer tutan durum g¢alismast (%15.9) desenidir. Bu desenler haricinde
incelenen tezlerde “Betimsel Tarama” ve “Iliskisel Tarama” desenleri de kullamlan diger
desenlerdir ve oran olarak her iki desen de %6.8 e esittir.

Arastirma tiirii ve deseninin yan sira ilgili tezlerde yer verilen veri analiz teknikleri de
incelenmistir. Tablo 6’da ilgili alandaki tezlerde kullanilan veri analiz tekniklerinin orani
gosterilmistir.
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Tablo 6. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Veri Analiz Tekniklerine
Gore Dagilimi

Arastirma Yoéntemi Veri Analiz Teknigi f %
Nicel Bagimli t testi 23 28.75
Bagimsiz t testi 30 37.5
Man Whitney U testi 4 5
Wilcoxon testi 1 1.25
Friedman testi 1 1.25
Pearson Ki-kare testi 1 1.25
ANOVA 6 7.5
ANCOVA 2 2.5
Basit regresyon 1 1.25
Meta-analiz 1 1.25
Scheffe testi 1 1.25
Nitel Icerik Analizi 8 10
Betimsel Analiz 1 1.25
Toplam 80 100

Tablo 6 incelendiginde ilgili alanda kullanilan veri analiz teknikleri nitel ve nicel olmak
tizere iki ana kategoride toplanarak incelenmistir. Nicel kategorisinde yer alan teknikler
istatistiksel tekniklerdir ve en sik kullanilan testler Bagimsiz t testi (%37.5) ve Bagimli t testi
(%28.75) olmustur. Bunun haricinde tek yonlii varyans analizi olarak da adlandirilan
“ANOVA” testi de kullanim agisindan nispeten yiiksek orandadir (%7.5). Onun disinda
kullanilan nicel veri analiz tekniklerinin frekans degerleri diisiiktiir. Nitel veri analiz teknikleri
incelendiginde ise igerik analiz tekniginin oldukca sik basvurulan bir teknik oldugu
goriilmektedir ve orani nitel analizler igerisinde degerlendirildiginde %88; tiim analiz teknikleri
ile birlikte degerlendirildiginde ise oran1 % 10’dur. Betimsel analiz tekniginin ise oran1 sadece
%1.25’tir. Tablo degerlendirildiginde ortaya c¢ikan bir baska bulgu ise nitel kategori bagligi
altinda yalnizca 2 tiir analiz teknigi yer almaktadir. Bununla birlikte nicel kategori ad1 altinda 11
farkli analiz testine yer verilmistir.

Arastirmanin igiincii basamaginda ilgili alandaki yiiksek lisans tezlerinden bagimli-
bagimsiz degiskenlerin kullanimina 6rnek olanlarin bagimli-bagimsiz degiskenleri incelenerek
degiskenlerin kategori-kod ve frekans-yiizde degerleri belirlenmistir. Ilgili alandaki tezlerde
belirlenen bagimsiz degiskenler Tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Bagimsiz Degiskenlerine
Gore Dagilim

Kategori Kod f %
BTO yaklagimi 20 52.6
BTO etkinlikleri 10 26.3

BTO BTO ortam tasarimi 4 10.5
BTO destekli miizik 1 2.6
BTO destekli ag giinliigii sitesi 1 2.6
Teknoloji destekli BTO 1 2.6
BTO destekli Web materyali 1 2.6
Toplam 38 100

Tablo 7 incelendiginde ilgili alandaki yiiksek lisans tezlerinde belirlenen bagimsiz
degiskenlerin tamaminin “Beyin Temelli Ogrenme” kategorisinde yer aldigi goriilmektedir.
Diger bir ifadeyle Beyin temelli 6grenme yaklasimi tezlerde bagimsiz degisken olarak yer
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almistir. En yiiksek frekans oranma sahip olan kod BTO (Beyin Temelli Ogrenme) yaklagimi
(%52.6), daha sonra BTO etkinlikleri (%26.3) olmustur. BTO yaklasimima uygun ortam tasarimi
ise %26.3 frekans orani ile iigiincii sirada yer alirken diger bagimsiz degiskenlerin (BTO kurami
1s1¢inda miizik kullanimi, BTO yaklagimina dayali ag giinliigii sitesi, Teknoloji destekli BTO,
BTO kurammna dayali Web destekli materyal) frekans degerleri yalmzca 1’dir ve %2.6
oranindadir. 31 deneysel calisma icerisinde 38 bagimsiz degisenkenin yer almasi ¢aligmalarda
birden fazla bagimsiz degisken kullanildigini belirtmektedir.

Ilgili alandaki tezlerin bagimsiz degiskenlerinin yam sira hangi beceri ya da davraniglarm
iizerine etkilerinin incelendigini belirlemek amaciyla tezlerde yer alan bagimli degiskenlerin
frekans-ytlizde oranlarina bakilmistir. Tablo 8’de ilgili alandaki tezlerin bagimli degiskenlerine
gore kod-kategori ve frekans-yiizde dagilimi verilmistir.

Tablo 8. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Bagimli Degiskenlerine
Gore Dagilimi

Kategori Kod f %

Biligsel Akademik basar1 27 39.1
Hazirbulunusluk 1 1.4
Duygusal Zeka 1 1.4
Uzamsal beceriler 1 1.4
Hatirda kalma 8 11.6
Okudugunu anlama 1 1.4
Ustbilissel farkindalik 1 14
Ogrenme diizeyi 2 2.8
Elestirel diistinme 1 1.4
Oz yeterlilik algist 1 1.4
Ust diizey diisiinme 1 1.4

Duyussal Tutum 18 26.1
Motivasyon 2 2.8
Ag glinliigii etkilesimi 1 1.4

Ogretim siireci Ogretim niteligi 1 1.4
Ogrenme stratejilerinin 1 1.4
Ogretimi
Yabanci dilde 6gretimin 1 1.4
niteligi

Toplam 69 100

Tablo 8 incelendiginde ilk dikkat ¢ceken bulgu “Akademik basar1” kodunun oranin
oldukca yiliksek oldugudur. “Akademik basar1” degiskeni %39.1 oranla ilgili tezlerde en ¢ok
kullanilan degisken olarak birinci sirada yer almaktadir. Bagimli degiskenlere dair kodlar g
kategori altinda toplanmistir (Bilissel, duyussal ve 6gretim siireci). Bilissel kategorisinde
akademik basarinin yan1 sira hatirda kalma yani bilgilerin kaliciligi %11.6 oranmiyla ikinci en sik
kullanilan degiskendir. Ogrenme diizeyinin frekans oram %2.8 ve diger bilissel kategorisindeki
degiskenlerin (hazirbulunusluk, uzamsal beceriler, duygusal zeka, okudugunu anlama,
uistbiligsel farkindalik, iist diizey diisiinme, elestirel diisinme, 6z yeterlilik algis1) frekans
degerleri yalnizca 1’dir ve %1.4 oranindadir. Duyussal kategorisi tutum, motivasyon ve ag
giinligii etkilesimi kodlarindan olusmustur ve en yiiksek frekansa sahip degisken tutum
olmustur ve %26.1 oranindadir. Motivasyon degiskeni %2.8 ve ag giinliigii etkilesimi ise %1.4
oranina sahiptir. Ogretim siireci kategorisi ise 3 koddan (6gretimin niteligi, &grenme
stratejilerinin 6gretimi, yabanci dilde 6gretimin niteligi) olusmustur. Bu kodlarin her birinin
frekans degeri yalnizca 1°dir ve %1.4 oranindadir.
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Ilgili alandaki yiiksek lisans tezlerinde bir diger incelenen 6zellik ise drneklem 6zellikleri
olmustur. Orneklem sayist ve kademesi bu arastirmada incelenen 6rneklem 6zellikleridir. Tablo
9’da ilgili yiiksek lisans tezlerinde yer alan 6rneklem sayisina gére dagilima yer verilmistir.

Tablo 9. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Orneklem Sayisina Gore
Dagilimi

Orneklem sayisi f %
1-10 1 2.5
11-20 1 2.5
21-40 10 25
41-50 10 25
51-60 6 15
61-70 6 15
71-80 3 7.5
81-100 1 2.5
100-450 2 5
Toplam 40 100

Tablo 9 incelendiginde 21-40 ve 41-50 araligindaki drneklem sayisinin frekans oraninin
(%25) en yiiksek oldugu goriilmektedir. Bir baska ifadeyle, ilgili tezlerde yer alan drneklem
saytlariin %50’si 21-50 araliginda yer almaktadir. Bu siray1 61-70 (%15) ve 51-60 (%15)
araliginda yer alan orneklem say1 araligi takip etmektedir.71- 80 o6rneklem say1 araliginin ise
frekans oran1 %7.5 ile {iglincii; 100-450 6rneklem say1 araligr %S5 frekans orani ile dordiincii
siradadir. Diger Orneklem sayi araliklarma (1-10, 11-20, 81-100) bakildiginda ise frekans
degerleri yalnizca 1 ve %2.5 oranindadir.

Tablo 10°’da ise ilgili yiiksek lisans tezlerinde yer alan drneklemin nitelik ve kademe
bilgisine gore dagilimi gosterilmistir.

Tablo 10. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Orneklem Nitelik ve
Kademe Bilgisine Gore Dagilimi

Kategori Kod f %
Ogrenci Okul 6ncesi 1 24
[kogretim 19 45
Ortadgretim 12 28
Yiksekogretim 5 12
Ogretmen [kdgretim 2 4.8
Uzman Ortadgretim 1 24
Bilimsel Calisma Lisanstistii diizey 2 4.8
Toplam 42 100

Tablo 10’da ilgili tezlerde yer alan 6rneklemin nitelik ve kademe bilgilerinin frekans ve
yiizde degerleri verilmistir. Bu kapsamda incelenen 6rneklemlerin nitelikleri dort ana kategoride
(&grenci, dgretmen, uzman, bilimsel galisma) toplanmustir. Ogrenci kategorisi; okul &ncesi,
ilkdgretim, ortadgretim ve yiiksekogretim kodlarindan olusmaktadir.Ogrenci kategorisinde en
yiiksek frekans degerine sahip kademe %45 oranla ilkdgretim kademesidir. Diger bir ifadeyle,
tez g¢aligmalarinin ¢cogunlugu ilkdgretim dgrencileri ile gergeklestirilmistir. Bu siralamay1 % 28
oranla ortadgretim Ogrencileri takip etmistir. Okul Oncesi 0grencileri ile gergeklestirilen tez
calismalarinin sayisi ise yalmzca 1°dir ve %2.4 oranina sahiptir. Ogretmen kategorisi yalnizca
ilkogretim koduna sahiptir ve sadece ilkogretim kademesindeki O6gretmenler ile g¢aligmalar
gergeklestirilmistir ve oran olarak %4.8’dir. Ayni orana sahip bir baska 6rneklem niteligi ise
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bilimsel ¢aligmalar olmustur. Bilimsel c¢alisma Kkategorisi lisansiistii diizey kodundan
olusmaktadir. Incelenen tezlerin % 4.8’i de bilimsel ¢alismalar1 6rneklem olarak esas almustir.
Ayrica uzman kategorisi ortadgretim kodundan olusmustur ve ilgili tezlerde sadece bir
calismada (%2.4) ortadgretim kademesinden bir uzman 6rneklem olarak yer almistir. Tablodan
elde edilen bir diger bulgu ise nitelik olarak en ¢ok (%87.4) dgrencilerin 6rneklem olarak yer
aldigidir.

llgili tezlerde ele alman bir diger 6zellik ise elde edilen bulgu ve sonuglar olmustur.
Bulgu ve sonuglar incelenirken istatistiksel olarak anlamli ya da anlamsiz farkin olup olmadig1
esas alinmistir. Incelenen 40 tezde elde edilen bulgular, esas alian 6lgiite gore degerlendirilmis
ve kategori-kod, frekans-yiizde oranlari ile Tablo 11°de gdsterilmistir.

Tablo 11. “Beyin Temelli Ogrenme” Konulu Yiiksek Lisans Tezlerinin Elde Edilen Bulgu ve
Sonuglarina Goére Dagilimi

Kategori Kod f %
Biligsel alan Anlaml1 fark 28 43.75
Degismeme 6 94
Duyussal alan Anlamli fark 18 28.12
Degismeme 9 14
Ogretim siireci Anlaml fark 3 4.7
Toplam 64 100

Tablo 11 incelendiginde ilgili tezlerde elde edilen bulgu ve sonuglar ii¢ ana kategori
(Biligsel alan, duyussal alan ve 6gretim siireci) altinda toplanmustir. Biligsel alan anlaml fark,
ve degismeme kodlarindan olugmaktadir. Anlamli fark istatistiksel analiz sonucunda elde edilen
anlamli orandaki degisimi ifade etmektedir ve %43.75 oranla en yiiksek frekans yiizdesine
sahiptir. Diger bir ifadeyle tezlerde bilissel alanda elde edilen sonuglarin ¢ogunlugunda anlaml
fark ortaya ¢ikmistir. Degismeme kodu ise istatistiksel analiz sonucunda anlamli ya da kayda
deger bir degisimin gerceklesmedigi anlamima gelmektedir ve biligsel alan igin %9.4
oranindadir. Duyussal alan incelendiginde de olusan kodlar biligsel alanla ayni olmak tizere
(anlaml fark, ve degismeme) frekans degerleri 18; oran olarak ise %28.12’dir. Ogretim siireci
kategorisinde ise elde edilen bulgularin tiimii anlamli farka sahiptir ve dolayisiyla sadece bu
koddan anlamli fark) olusmustur. Bu kodun frekans degeri , orani ise %4.7 dir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Lisansiistii tez ¢aligmalarina dair gergeklestirilen icerik analizleri ilgili alandaki yonelim
ve gelisimleri belirtmesi agisindan énem arz etmektedir (ince, Giil ve Bozyigit, 2017). O
nedenle lisansiistii calismalarin ele alinarak incelenmesi de ilgili alana katki saglayarak
caligmalarin bir biitiin halinde goriilmesine katki saglayacaktir. Bu sebeple bu ¢aligmada yeni
arastirma bulgularina gore yeni yonelim ve gelisimler doguran “Beyin Temelli Ogrenme”
konulu yiiksek lisans tezlerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda ilgili
alandaki tezlerin demografik, orneklem ozellikleri, nitelik ve degiskenleri ve elde edilen
bulgular ve sonuglari igerik analizi yontemi ile incelenmistir.

Bu inceleme siirecinde oncelikle ilgili tezlerin demografik 6zellikleri ele alinmigtir. Bu
Ozellikler tezlerin yayimmlanma yili, yayimmlandigi {niversite ve anabilim dalina gore
dagilimlarindan olugmustur. Tezlerin yaymmlandig1 iiniversite dagilimma bakildiginda ilgili
tezlerin en ¢ok Gazi Universitesi’nde ve onu takip eden Atatiirk Universitesi, Marmara
Universitesi ve 19 Mayis Universitesi’nde yayimlandigi gériilmektedir. Benzer bir dagilim
sonucu Turan, Sevim ve Tunagdr (2018) tarafindan yapilan icerik analizinde de goriilmiistiir.
S6z konusu caligmada Tiirk¢e egitimi alaninda yapilan doktora tezlerinin en ¢ok Atatiirk
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Universitesi ve Gazi Universitesi’nde yer aldig1 ortaya ¢ikmustir. Turan, Sevim ve Tunagor
(2018), bu durumun Gazi Universitesi ve Atatiirk Universitesi’nin kurulus tarihinin nispeten
daha eskiye dayanmasindan kaynaklandigini ifade etmistir. Uygun (2012) de yapmis oldugu
“Egitim tarihi” konulu tezlere yonelik igerik analizi calismasinda Gazi Universitesi’nde
hazirlanan tez sayisinin fazla oldugunu ve bu durumun Gazi Universitesi’nin koklii bir
iiniversite olmasindan dolay1 6gretim {iyesi kadrosunun genis olmasindan kaynakli oldugunu
belirtmistir. Diger bir incelenen o&zellik ise tezlerin yayimlanma tarihine gore dagilimi
olmustur. Hazirlanan tezlerin 2004-2019 yillar1 arasinda oldugu goriilmektedir. Ayrica 2004
yil1 6ncesi bu konu iizerine erisime acik herhangi bir yiiksek lisans tezinin yer almamasi bu
konunun diger bircok kurama goére nispeten yeni oldugunun bir gostergesidir. Bununla birlikte
yillara gore dagilima bakildiginda tez sayilarinda diizenli bir artis ya da azalis olmadig1 da
sOylenebilir. Ele alinan demografik o6zelliklerden birisi de tezlerin anabilim dalina gore
dagilimi olmustur. Bu dagilima gore ilgili alandaki tezler en ¢ok “ilkdgretim ve Egitim
Programlart ve 6gretimi” anabilim dallarinda hazirlanmistir. Buradan ¢ikarilabilecek genel
sonug, tezlerin biiylik bir boliimiiniin egitim iizerine uzmanlik saglayan anabilim dallarinda
hazirlanmis olmasidir. Bunun sebebi, “Beyin Temelli Ogrenme” kuraminin egitim
yaklasimlarindan biri olarak literatlirde yerini almasi olabilir (Odabasi, 2010). Bunun yani sira
Yabanct dil Ogretimi, Psikoloji gibi anabilim dallarinda da bu konu iizerine tezler
hazirlanmigtir. Yabanci dil 6greniminin beynin fizyolojik bir siirecinin sonucu olarak
gerceklesmesinin (Martensson vd., 2012) ve Psikoloji biliminin insan ve hayvan davraniglarini
incelemede beyinde gerceklesen siirecleri de esas almasinin (Graziano ve Botvinick, 2002) bu
noktada etkili bir faktér oldugu sdylenebilir.

flgili alanda ele alinan tezlerinin ikinci olarak arastirma tiirii ve deseni incelenmistir.
Elde edilen bulgulara gore ilgili tezlerin biiyiik bir boliimii nicel arastirma tiiriindedir. Sadece
nitel ¢alisma olarak ele alinan tez sayisi oldukca seyrektir. Karma g¢aligmalarin sayisi ise
sadece nicel caligmalarin sayisina gére daha az ancak sadece nitel ¢alismalara gore sayica daha
fazladir. Balc1 ve Apaydin (2009) da Tiirkiye’de egitim yonetimi aragtirmalarini inceledigi bir
calismada s6z konusu alandaki ¢alismalarin ¢cogunlugunun nicel arastirma tiiriinde ele alindigi
sonucuna ulasmislardir. Arik ve Tiirkmen (2009) ise egitim alaninda yer alan makaleleri analiz
ettigi aragtirmalarinda da ayni sekilde makalelerin ¢ogunlugunun nicel arastirma tiiriinde
oldugu bulgusunu ortaya koymustur. Nicel aragtirmalarin daha fazla tercih edilmesine sebep
olarak genellenebilirliginin daha yiiksek olmasi ve daha kisa siirede daha gok veri toplama
olanaginin saglanabilmesi gibi etkenler 6rnek gosterilebilir (Polit ve Beck, 2010). Arastirma
desenlerine gore dagilim incelendiginde ise en c¢ok deneysel desenlerin tercih edildigi
goriilmiistiir. Tezlerin O6nemli bir kisminin nicel aragtirma tiiriinde oldugu goéz Oniinde
bulunduruldugunda en ¢ok tercih edilen desenin de deneysel desen olmasi sonucu
ongoriilebilir niteliktedir. Nitekim Biber ve Er (2020) de bir ¢aligmasinda ulusal arastirmalarda
deneysel desenin tercih edilme egiliminin yiiksek oldugu ifadesini ortaya koymustur. Tezlerin
arastirma deseni dagiliminda daha az siklikla da olsa durum c¢alismasi, betimsel tarama ve
iligkisel tarama desenleri de tercih edilmistir. Aydin, Selvitopu ve Kaya (2018) simif yonetimi
alanindaki lisansiistii tezleri inceledikleri ¢alismada da bu desenlerin tercih edildigi bulgusunu
elde etmiglerdir. Tezlerde kullanilan analiz tekniklerine bakildiginda nicel ydntemlerde
istatistiksel yontemlerden biri olan bagimsiz drneklemler t testi analizi en fazla tercih edilen
analiz testi olmustur ve bagimli orneklem t testi analizi de ikinci sirada yer almaktadir.
Tezlerdeki deneysel calismalarin birgogunun kontrol gruplu olmasi nedeniyle bagimsiz t testi
analizi, bagiml t testi analizinden daha fazla kullanilmustir. Nitel yonteme de yer veren
tezlerde ise en ¢ok kullanilan analiz teknigi icerik analizi teknigi olmustur. Senyurt ve Ozer-
Ozkan (2017) ve Kosar (2018) de yaptiklar1 igerik analizi c¢alismalarinda bu analiz
tekniklerinin baslica kullanilan analiz tekniklerinden oldugunu ortaya koymuslardir.

llgili tezlerde hangi konular iizerinde egilimin daha yogun oldugunu tespit etmek
amactyla incelenen diger bir 6zellik ise tezlerde yer alan degiskenlerin dagilimidir. Bu dagilim
incelendiginde tezlerde en ¢ok yer alan degisken akademik basar1 ve duyussal alanda en gok
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yer alan degisken ise tutumdur. Bu degiskenler zaten bircok egitim arastirmalarinda uzun
yillardan beri en ¢ok incelenen degiskenler arasinda yer almaktadir (Bayrakli, 2019). Bayrakli
(2019) fen egitimi alaninda yapilan deneysel calismalarin igerik analizini gerceklestirdigi
aragtirmasinda kullanilan bagimli degiskenlerin birinci sirada basari, ikinci sirada ise tutum
oldugu sonucuna ulasarak bu calisma ile benzer bir bulgu elde etmistir. Bunun yani sira ilgili
tezlerde birgok {ist diizey becerinin incelendigi de goriilmektedir. Fen egitimi alanlarinda iist
diizey becerilerin (elestirel diisiinme, 6z yeterlilik vb.) gelisimi de yogun olarak islenmektedir
(Aydin ve Yilmaz, 2010; Balim, inel ve Evrekli, 2008; Aydogdu, 2006). Bunun yani sira
tezlerde; yabanci dil Ogretiminin niteligi, kalicilik, duygusal zeka, 6grenme diizeyi ve
motivasyon gibi beynin calisma mekanizmalariyla dogrudan ilintili olan degiskenlerin de
gelisimi incelenmistir.

Aragtirmada ilgili tezlerin 6rneklem 6zellikleri de incelenmistir. Bu kapsamda tezlerin
orneklem sayisi, niteligi ve kademe bilgisi analiz edilmistir. Elde edilen dagilim bilgisine gore
ilgili tezlerin Orneklem sayisi bakimindan daha ¢ok 21-50 sayi1 araligimi tercih ettigi
goriilmektedir. 100 iizerinde oOrneklem sayisini igeren tez calismalarin sayist oldukca
sinirlidir. Bu sinirhilik 10-20 say1 aralign icin de gecerlidir. Tezlerde daha cok deneysel
calismalara yer verilmesinden dolay: tezlerin genelindeki 6rneklemin, sayr bakimindan ¢ok
kiigiik ya da ¢ok biiyiik olarak belirlenmedigi sdylenebilir. incelenen diger bir drneklem
ozelligi ise Orneklemin niteligi ya da tiiri olmustur. Bu dagilima bakildiginda 6rneklem
niteliginin énemli bir kisminin &grenci gruplarindan ve ilkdgretim kademesinden olustugu
goriilmektedir. Bu dagilim birgok igerik analizi calismasindaki érneklem tiir-kademe dagilimi
ile benzerlik gostermektedir (Dasdemir, Cengiz ve Aksoy, 2018; Varisoglu, Sahin ve Goktas,
2013; Kahyaoglu, 2016). Tlkdgretim kademesinden sonra ise en ¢ok ortadgretim kademesinde
yer alan Ogrenci gruplar ile 6rneklemler olusturulmustur. Ayrica ¢ok az oranda olsa da
Ogretmen, uzman ve bilimsel caligmalarin da 6rneklem olarak yer aldig: tezler de mevcuttur.
Orneklem grubu olarak daha ¢ok ilkdgretim kademesinin belirlenmesi de elde edilen bulgular
arasindadir.

Son olarak arastirmada ilgili tezlerin ortaya koydugu bulgu ve sonuglar analiz edilmistir.
Elde edilen bulgular; anlamli fark, anlamsiz fark, olumlu etki ve degismeme gibi kodlarla
aciklanmistir. Bu dagilimda ise tezlerin 6nemli bir kisminda istatistiksel olarak anlamli
farklilik tespit edilmistir. Nitel verilerde ise beyin temelli 6grenmenin 6grencilerin goriislerine
olumlu yonde etki etti§i sonucuna ulasilmistir. Her ne kadar istatistiksel olarak anlamli
farklihigin olusmadigi tezler de mevcut olsa da elde edilen bulgularin gogunlugu, olumlu ya da
istatistiksel olarak pozitif yonde degisimin oldugunu ortaya koymaktadir.

Bu arastirmada “Beyin temelli 6grenme” konulu yiiksek lisans tezleri incelenmistir.
flgili alandaki arastirmacilar ayrica bu alanda gerceklestirilen doktora tezleri, makaleleri ve
diger uluslararasi ¢aligmalari da inceleyerek daha kapsamli analiz sonuglari ortaya koyabilirler.
Ayrica diger 6gretim modeli ya da 6grenme yaklagimlarina dair igerik analizi ¢aligmalari
gerceklestirerek o konu hakkindaki ¢aligmalarin egilimlerini de ortaya koyabilirler.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

“Brain-based learning” emerges as a learning approach based on how the brain basically
works in the learning process (Kartikaningtyas, Kusmayadi and Riyadi, 2018). Jensen (1995)
has defined brain-based learning as “the natural design of the brain for learning and a learning
approach in line with this design”. Clemons (2005) stated that studies on brain cells are needed
for brain-based learning to be completely understood, and he defined the concept of learning as
“the connection between two neurons with each other” in one of his studies. More knowledge
about the brain has contributed to the development process of the brain-based learning theory
due to the development of technology. Since the brain-based learning approach is based on the
working and learning mechanism of the brain, it must be a dynamic field that constantly repeats
itself. Because, it is stated that there are many issues about the brain that are still unknown and
need to be researched, and that current studies have been carried out to illuminate these
unknown points (Yamakawa, 2020). Therefore, studies on the brain and learning or brain-based
approach update itself in terms of content and continue its popularity by presenting new
contributions and research results. In this context, master’s theses conducted in the field of
brain-based learning approach were examined in this study. There are many studies in the
literature examining postgraduate theses in a certain field. Yasar (2017) conducted a study to
examine the theses conducted on the “Brain Based Learning” approach in the field of Science
education. However, considering the necessary researches, it is seen that the studies conducted
on the subject of “Brain-based learning approach” are quite limited. Thus, this research was
carried out in order to examine and to evaluate the master’s theses in the field of “Brain-based
learning approach” in terms of their content.

Method

Content analysis method was used in the research. The sample of the study consists of 40
master’s theses on “Brain-based learning” in the archive of YOK National Thesis Center. In
addition, all of the aforementioned theses are national and accessible. The purposive sampling
method was used in the study, especially since the master’s theses on “Brain-based learning”
were examined.
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Necessary codes and categories were formed by expressing the answers to the questions
asked in order to examine the master’s theses in the research with descriptive expressions
(frequency-percentage). The reliability of the data of this research was determined using the
formula developed by Miles and Huberman (Reliability = consensus / consensus + disagreement
X 100). In this regard, the similarity rates of the codes and categories created by two researchers
who are experts in the field of education were compared. The reliability coefficient was found to
be 92%.

Results

As a result of the research analysis, it was concluded that most of the master’s theses
examined were in the quantitative research type and experimental design was preferred in the
theses. It was also determined that the t-test and content analysis were the most selected data
analysis techniques. Theses were mostly prepared in established universities such as Gazi
University and Atatiirk University and mostly in the department of Primary Education. The
most studied sample consisted of student groups at the Primary education level. The most used
variables in theses were academic achievement and attitude, and according to the findings
obtained from the theses, significant differences and positive changes were mostly observed in
these variables. Also, there is no regular increase in the number of theses by years.

Conclusion

It has been observed that the number of studies on this learning approach is limited. In
addition, the trends of most of the studies in this field are similar. For instance; quantitative
methods and statistical analysis were used in most of the studies. In addition, as in other
educational researches, the most examined variables in theses in this field have been academic
achievement and attitude, and generally positive changes were observed in these variables.
Therefore, the results of this study are similar to the related studies. Considering the results of
the research, content analysis of doctoral dissertations and articles on “Brain-based learning
approach” can be conducted. As a result of the content analysis, it has been determined that
qualitative studies on “Brain-based learning” are limited. Hence, Researchers studying in this
field might obtain more comprehensive analysis results by examining doctoral theses, articles
and other international studies related to this field. In addition, they might reveal the trends of
the studies on the relevant subject by using content analysis on other teaching models or
learning approaches.
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Ogretmen adaylarinin egitsel diisiince ve uygulamalara iliskin goriislerinin incelenmesi amaciyla yapilan
bu calisma betimsel tarama modelinde gerceklestirilmistir. Calismanin verileri Kumral’in (2015)
gelistirdigi “Egitsel Diisiince ve Uygulamalar (EDU)” 6l¢egi kullanilarak, Burdur Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Egitim Fakiiltesinin lkdgretim Matematik, Okuloncesi, Sosyal bilgiler, Tiirkce, Ingilizce ve
Sinif egitimi programlarinin tiim siif diizeylerinde dgrenim goren 248 erkek, 688’1 kadin olmak iizere
toplam 972 6gretmen adaymdan toplanmistir. Elde edilen verilerin analizinde t testi, tek yonliit ANOVA,
¢oklu karsilastirmalarda Tukey HDS ve betimsel istatistikler kullanilmis ve p<.05 kabul edilmistir. Analiz
sonuglarina gore 6gretmen adaylarinin EDU diizeylerinin 6lgegin tiim boyutlarinda orta diizeyde oldugu
belirlenmistir. Cagdas EDU puanlarinin daha yiiksek oldugu; katilimeilarin cinsiyet degiskenlerinin EDU
puanlarinda anlaml farklilik yaratmadigi; 6grenim goriilen program agisindan ise tiim boyutlarda Sosyal
bilgiler lehine anlamli fark belirlenmistir. Smif diizeyi degiskeninde dordiincii simiflarin 6lgegin tiim
boyutlarinda diger siniflara gore puanlarinin diigiik oldugu goriilmiistiir. Katilimeilarin goriislerine gore
egitim felsefesi alanlar ve yararli bulanlar lehine anlamli fark olustugu; egitim felsefesi dersinin se¢meli
ya da zorunlu olmasimi diigiinenlerin, fikri olmayanlara gore daha yiiksek puana sahip olduklari
gozlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Egitsel diisiinceler, 6gretmen adaylari, egitim felsefesi, egitim inanglari.

ABSTRACT

This study, which was conducted in order to examine the opinions of teacher candidates on educational
thought and practices, was designed as descriptive survey model. The data of the study were collected
from a total of 972 teacher candidates, 688 of whom were female and 248 of whom were male, studying
at all class levels of the Primary Mathematics, Preschool, Social Studies, Turkish, English and Classroom
Teaching Departments of Burdur Mehmet Akif Ersoy University Education Faculty using the
“Educational Thought and Application (ETA)” scale developed by Kumral (2015). In the analysis of the
data obtained, t test, one-way ANOVA, Tukey’ HDS in multiple comparisons and descriptive statistics
were used and p<.05 was taken as a basis while interpreting the data. According to the analysis results, it
was determined that the ETA levels of the teacher candidates were at moderate level in all dimensions of
the scale. The scores obtained from the Popular ETA (PETA) dimension of the scale were higher; the
gender was not a significant variable in terms of ETA score; and significant difference was determined in
favor of Social Studies Department in all dimensions in terms of the department variable. In the grade
level variable, it was observed that the scores of the fourth graders in all dimensions of the scale were
lower than the other grades. According to the opinions of the participants, there was a significant
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difference in favor of those who took educational philosophy course and found it useful. It was also seen
that teacher candidates who thinks that the philosophy of education course should be optional or
compulsory have higher scores than those who do not have an idea on this issue.

Keywords: Educational thoughts, teacher candidates, educational philosophy, educational beliefs.

GIRiS

Felsefe, evrendeki her varligin, degerin ve bilginin arastirilmasi, incelenmesi igin soru
sorma ve sorgulama yoluyla sistemli diisiince tiretmeyi amaglar (Fer, 2019). Bu amaca ulagsmak
icin sistemli, tutarli, derin, elestirel ve rasyonel bir bakigla hem insana neden sonug iliskileri
yoluyla diisiinmeyi 6gretir hem de yasama karsi insanin bir bakis agisi gelistirmesini ve tavir
almay1 saglar (Sonmez, 2020; Erkilig, 2013). Bir baska deyisle felsefe hem yasami hem de
bireyi sorgulayarak anlama cabasidir. Bu siirecte sistemli, tutarli, derin, elestirel ve rasyonel bir
bakigla hem sorular1 hem de cevaplari siirekli elestirerek yeni soru ve cevaplar tireten felsefe bu
acidan ele alindiginda biitiin bilimlerin temelini olusturur. Bu anlayistan hareketle tiim bilim
dallarin ¢ikis noktasi (Sisman, 2015) olarak ele alindiginda felsefenin insan yasami, evren ve
varlik ile ilgili biitiinsel bir aragtirma ve disiinme etkinligi oldugu goriilebilir. Felsefenin bdyle
bir iligkiye sahip oldugu bilim alanlarindan biri de egitimdir.

Felsefe ve egitimin en temel ortak konusu insandir. Her egitim etkinligi, insanin dogasini
anlamay1 gerektirdiginden (Cevizci, 2016) bu iliskide felsefe, dncelikle insan1 anlama ve onun
yasamdaki yerine iligkin sorgulamalariyla ni¢in egitilmesi gerektigine iliskin cevaplar ararken;
egitim de en temel de bu cevaplarda belirginlesen 6zelliklerin bireye nasil kazandirilacag: ile
ilgilenir. Dolayisiyla egitim felsefesi, insan1 merkeze alarak egitim siireglerinde neleri “nigin?”
ve “neden” yapmamiz ya da yapmamamiz gerektiginin gerekgelerini ortaya koyar. Bu baglamda
egitimle iliski kavram, ilke ve etkinliklerin sorgulanmasi ve ¢0ziim yollar1 aranmasinda en
onemli rolii olan disiplinlerden biri olan egitim felsefesi, egitimle ilgili uygulamalara yonelik
olarak ni¢in, ne, nasil, nerede, ne kadar siire, kime ve kimlerle? sorularina cevap verir
(Toprakei, 2011). Egitim felsefesi verdigi bu cevaplarla hem insanin dogasi, degisim kapasitesi
ve sinirliklarina iligkin bilgileri biitiinciil olarak ortaya koyar (Fidan ve Erden, 1996) hem de
Ozellikle egitimin amaglarinin, konularinin, 6gretim ve 6lgme degerlendirme siireclerinin kisaca
sinif ve okul etkinliklerinin genel gergevesini olusturur (Doganay, 2011).

Alanyazinda egitim uygulamalarina yansiyan egitim akimlari olarak ilerlemecilik,
yeniden kurmacilik ve varolugguluktan siklikla s6z edilmektedir. Bu anlayislardan daimicilik ve
esasicilik akimlarinin geleneksel; ilerlemecilik, yeniden kurmacilik ve varolusculugun ise
cagdas (yenilik¢i) akimlar olarak da gruplandirildigi goriilen bu egitim felsefelerine iliskin
temel ozellikler su sekilde 6zetlenebilir : Geleneksel egitim felsefelerinden biri olan daimicilige
gore egitimin amaci, insanin 6zl evrensel oldugundan bireyin bu dogasina uygun olarak
evrensel dogrular1 kazandirarak onun uyumunu saglama, aklini gelistirme ve onu tutarli
kullanmasini saglama, saglam karakterli seckin insan yetistirmektir. Dersler bu amaglara hizmet
etmelidir. Timdengelimle ulagilan bilgi dogrudur ve &gretmen, 0grencinin aklinda olan bu
dogrular1 buldurmalidir. Ogretmen alaninda uzman, model ve otoritedir. Ogretim siirecinde
okuma, acgiklama, sokratik tartisma ve akil yiiriitmeye dncelik verilmelidir. Uriin degerlendirme
onemlidir. Bir diger geleneksel egitim felsefesi esasicilikte ise egitim, kiiltiirel 6zelliklerin
aktarimi yoluyla hem bireyin topluma uyumunu, toplumsal diizenin korunmasmi ve
devamliligini saglamali hem de bireyin gelisimini saglayacak sekilde onu bilgiyle donatmalidir.
Bu nedenle de egitimde konular 6nemlidir. Dogru bilgiye genel olarak tiimevarimla ulagilir.
Ogretmen &grencinin ihtiyact olan bilgi birikimine sahip alaninda uzman kisi olup bilgi
aktarmakla gorevlidir. Ogretim yontemleri genellikle anlatim, tekrar ve ezberlemedir. Ogretme-
ogrenme siirecinde disiplinli, ¢ok calisma ve otoriteyi tehdit eden durumlarda ceza kullanmay1
uygun bulurken degerlendirmede ise iiriin (cikt1) esas alinmalidir. Cagdas (yenilikgi) egitim
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felsefeleri olarak tanimlanan {i¢ anlayistan biri olan ilerlemecilik, ger¢egin 6zii olarak gordiigii
degisimi temel aldigindan egitimi de bireylerin hem siirekli degisen yasam kosullarinda nasil
bilgi edinecegini kazanmasi hem de gelismeyi saglayacak sekilde yetismesini saglayan bir arag
olarak gormektedir. Egitim, ¢ocugun ilgi ve yetenekleri dikkate alarak onun gelisimini
saglamalidir. Ogrenci toplumda ve yasamda var olan her tiirlii sorunu demokratik bir siif
ortaminda hem bireysel hem de isbirligi icinde ele almali, tartismali, ¢oziimler iiretmeli ve
bunlar1 yasamda kullanmalidir. Okul, yasamin kendisidir. Ogrenci bu siiregte etkin olmalidir,
Ogretmen ise rehber roliinii yerine getirmelidir. Degerlendirmede, tiriin kadar siire¢ de dikkate
almmalidir. Yeniden kurmaciliga gore egitim, toplumun amaclarin1 dncelikli gérmeli, var olan
toplumsal sorunlarin ¢dziimiine katki saglayacak yenilik¢i bireyler yetistirmelidir. Egitim
sadece bugiinii degil, ayn1 zamanda gelecegi de ele almali, 6grenciler hem her durumda toplumu
yeniden diizenleyecekleri yoniinde inandirilmali hem de bu yeterliklerle donatilmalidir. Bu
nedenle Ogrenciler Ogretme-6grenme siireglerinde demokratik bir ortamda isbirligi icinde
toplumsal sorunlarin ¢oziimiine yonelik sorun ¢ézme ve proje gelistirme konusunda tesvik
edilmelidir. Ogretmen bu siirecte gerekli kosullar1 saglayan ve rehberlik eden roliindedir.
Varolusculuk egitimi bireyin Ozgiirlesmeni ve kendini gerceklestirmesini saglayan bir arag
olarak goriirler. Her tiirli dayatmayi reddeden bu anlayis bireyin potansiyel ozelliklerini
tanmimasini, Ozgir seg¢imlerde bulunmasimi ve bu baglamda egitimin Dbireysellestirilmesi
gerektigini savunur. Varolusculuga gore d6gretmen ne bilgi aktarmali ne danismanlik ne model
olmalidir (S6nmez, 2020; Gutek, 2019; Fer, 2019; Ergiin, 2018; Basg, 2015; Kumral, 2014).

Bu 6zet bilgilerden de anlasilacag: {izere her egitim felsefesinin egitim uygulamalarina
iligkin farkli inang, varsayim ve dlgiitleri bulundugu (Ergiin, 2018) icin egitimin amaglarina,
hangi ders ya da konularin okutulacagina, 6grenci ve 6gretmenin rollerine, 6gretme-6grenme
sireci ve Olgme degerlendirme siire¢lerinin nasil igletilecegine yonelik tanimlamalari,
oncelikleri, bakis acilar1 ve uygulamalarinin da farkli oldugu goriilmektedir (Sonmez, 2020;
Cevizci, 2016; Ornstein ve Hunkins, 2014; Aslan, 2014). Dolayisiyla da bu yaklasimlara gore
hazirlanan her egitim programi, o programin temelinde olan felsefi goriis ve ilkelere gore ise
kosulmak durumundadir. Aksi durumda s6z konusu programlardan basar1 beklemek tesadiiflere
bagl kalacaktir. Bu nedenle her 6gretmen adaymin hizmet oOncesi egitim doneminde bu
yaklasimlara ait ozellik, ilke ve Onceliklerin neler oldugunu bilmesi kadar bunlar1 nasil
uygulayacagina dair yeterlikleri kazanmig ve benimsemis olmasi gerekir. Bu egitim
felsefelerinin her birinde cesitli gerekgelere dayali olarak farkli tercih ve uygulamalar soz
konusu oldugundan 6gretmenlerin uygulamalar1 beklenen programlari hayata gecirirken hem
programinin dayandigi egitim felsefesine hakim olmast hem de egitim inanct haline
dondstiirmesi beklenir. Aksi durumda bu programlarin uygulamalarindan basari elde etmek
tesadiiflere kalacaktir. Baska bir ifadeyle Ogretmen adaylarinin hizmet Oncesi donemde
kazanacaklar1 egitime ve egitim programinin Ogelerine yonelik diisiince, inang ve tutumlari,
onlarin mesleki gorevlerini yerine getirirken verecekleri her tiirli karar1 ve uygulamayi
etkileyecektir (Conti, 2007; Austin ve Reinhardt, 1999; Livingston & McClain 1995).

Alanyazinda Ogretmen adaylarimin ve Ogretmenlerin felsefesi goriis ve inanglarimi
belirlemeyi amaglayan c¢esitli arastirmalara rastlanmaktadir. Bunlardan bazilarinda; 6gretmen
adaylarinin egitim felsefesi (inanglar1) ve elestirel diisiinme egilimleri (Kozikoglu, ve Erden,
2018; Hayirsever ve Oguz; 2017; Aybek ve Aslan, 2017; Alkin-Sahin, Tunca ve Ulubey,
2014); 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin egitim felsefe ve inanglarinin ¢esitli degiskenlere gére
incelenmesi (Yarali, 2020; Berkant, ve Ozaslan, 2019; Ugurlu, ve Calmasur, 2017; Celik, ve
Organ, 2016; Beytekin, Kadi, 2015; Kumral, 2015; Goérmez, 2015) tarafindan incelendigi
goriilmiistiir. Alanyazinda ayrica Sosyal bilgiler, Simif ve Miizik 6gretmenligi adaylan ve
ogretmenlerinin sahip oldugu egitim felsefesi ve inanglar1 (Aslan, 2017, Yazici, 2017,
Cakmak, Bulut ve Taskiran, 2016; Yokus, 2016; Demirtas, Batdal Karaduman, 2016; Ozbas,
2015; Ustiiner, 2008; Doganay ve Sari, 2003); 6gretmenlerin egitim inanglari ile dgretme-
ogrenme anlayislar1 arasidanki iliski (Bas, 2015; Duman, 2008); 6gretmenlerin epistemolojik
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inanclar1 ve tercih ettikleri egitim felsefeleri arasindaki iliskinin de (Kahramanoglu, ve Ozbakis,
2018; Biger, 2013; Biger, Er ve Ozel, 2013) tarafindan calisildigr goriilmektedir.

Bu ¢alismalar incelendiginde ¢ogunlukla kii¢iik 6rneklemler tizerinde ve genellik de
sadece bir dgretmenlik bragini ya da simif diizeyini esas alinarak c¢alisildigi gézlenmistir. Bu
baglamda brang ve smif diizeyi cesitliligin saglandigi daha biiyiikk bir 6rneklem iizerinde
calisilmasimin 6gretmen adaylarinin egitsel diisiince ve inanglarinin agisindan nasil sonuglar
ortaya koyacagi arastirilmak istenmistir. Bu ¢alismanin bdylece 6gretmen adaylarinin hizmet
Oncesi egitim donemlerini egitsel diisiince ve inanglar edinme agisindan daha verimli
gecirmelerini saglayacak ¢abalara katki getirecegi diistintilmektedir.

Bu calismada, cesitli degiskenler agisindan 6gretmen adaylarinin egitsel diislince ve
uygulamalara iligkin goriislerini belirlemek amaglanmistir. Bu amaca yo6nelik olarak asagidaki
sorulara cevap aranmustir:

1. Ogretmen adaylarinin Egitsel Diisiince ve Uygulama Olgeginden aldiklari puanlar ne
diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinin Egitsel Diisiince ve Uygulama Olgeginden aldiklar1 puanlar;

a. Cinsiyete; b. Ogrenim goriilen programlara; c. Sif diizeyine; d. Egitim felsefesini
dersialip almama durumlarina; e. Egitim felsefesi dersinin alinma sekline (zorunlu, segmeli); f.
Egitim felsefesi dersin yararliligi konusundaki goriislere iliskin puanlarinda istatistiksel anlamli
farklilik var midir?

YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu ¢alismada 6gretmen adaylariin egitsel diisiince ve uygulamalara iligkin goriislerinin
incelenmesi amaglandigindan nicel aragtirma modellerinden betimsel tarama kullanilmistir. Bu
model, gecmiste ya da halen var olan bir durumu ¢esitli yonleriyle oldugu gibi yansitmay1
amaglar (Mertens, 2015).

2.2. Evren- Orneklem

Calisma Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesinin gesitli
programlarinda 6grenim goren 681 erkek, 1442 kadin olmak iizere toplam 2123 6gretmen
adaymdan random Ornekleme ve goniillii katilim ilkesiyle belirlenen 284 erkek, 688 kadin
olmak ftizere toplam 972 katilimciyla gergeklestirilmistir. Katilimcilarin cinsiyete ve 6grenim
goriilen programlara gore dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarmin Ogretmenlik Programlari ve Cinsiyete Gore Dagilim

Calisma Evreni Orneklem

Erkek Kadin Toplam Erkek Kadin Toplam %
) . (N) (N) (N) () (n) (n)
[k6gretim Matematik Ogrt 66 211 277 30 113 143 52
Okuloneesi Ogrt 156 391 547 60 157 217 40
Smif Ogrt. ) 115 284 399 48 134 182 46
Sosyal Bilgiler Ogrt 122 152 274 59 95 154 56
Tiirkg:e Ogrt 123 225 348 53 109 162 a7
ingilizce Ogrt 99 179 278 34 80 114 41
Toplam 681 1442 2123 284 688 972 46

Tablo 1°de goriildiigii gibi drneklemde yer alan katilimcisi sayisi (972), ¢alisma evreninin
%46’sm1 olusturmaktadir. Bu katilimcilarin 311°1 (%32) birinci; 200’4 (%21) ikinci; 15171
(%15) tgiincii ve 310°u (%32) dordiincii siniflarda 6grenim gérmektedir.
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2.3. Veri Toplama Araci

Bu calismada Kumral (2014)’1n gelistirdigi “Egitsel Diisiince ve Uygulamalar Olcegi
(EDU)” veri toplama araci olarak kullanilmistir. Bu oOlgekte 5°li Likert tipinde “tamamen
katiliyorum; ¢ogunlukla katiliyorum, kararsizim; ¢ogunlukla katilmiyorum, hi¢ katilmiyorum”
seklinde derecelendirilen toplam 42 madde olup bunlardan 21’1 Geleneksel egitsel diisiince
(GEDU); diger 21’1 de Cagdas egitsel diisiince (CEDU) boyutlarini olusturmaktadir. GEDU
boyutundaki maddeler daimici ve esasici egitim felsefesini; CEDU boyutunda ise ilerlemeci,
yeniden kurmaci, varoluscu ve yapilandirmaci egitim felsefelerine iliskin Gzellikleri
olgmektedir. Olgegin dogrulayici faktdr analizi sonucunda ()>= 1665.08; p<.01) anlamli
bulunmustur. Uyum indeksi ile ilgili diger veriler ise RMSEA= 0.062, NFI= 0.97, CFI= 0.98,
SRMR= 0.048, GFI= 0.85, AGFI= 0.83 seklinde hesaplanmistir (Kumral, 2014). EDU 6l¢eginin
Crombach Alpha (a) giivenirlik katsayis1 degerleri de Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. EDU Olgeginin Crombach Alpha Giivenirlik Katsayis1 Degerleri

Madde sayis1 Olcegin kendi (o) Bu caliymadaki (o)
GEDU 21 .98 ,869
CEDU 21 .95 ,944
Toplam 42 .94 ,926

Tablo 2’de goriildiigii gibi EDU 6lgeginin Crombach Alpha giivenirlik katsayisi toplamda
o =94 iken bu calismada a=.926 bulunmustur. Olgekteki boyutlar acisindan bakildiginda ise
Olcegin kendine ve bu uygulamadan elde edilen giivenirlik katsayilarinin bir birine yakin oldugu
goriilmektedir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Calismanin 6rnekleminin merkezi limit teorisi dikkate alindiginda yeterli biiyiikligi
(n=972) sagladig1 i¢in (Johnson & Wichern, 2002) ve carpiklik degerleri (+ 1) araliginda
oldugundan normal dagilim 6zelligi gosterdigi seklinde yorumlanabilir (Biiytlikoztiirk, 2011).
Bu nedenlerle verilerin ¢oziimlenmesinde parametrik istatistiklerden t testi, tek yonli ANOVA,
¢oklu karsilastirmalarda Tukey HDS ve aritmetik ortalama, standart sapma, yiizde ve frekans
dagilimlar kullanilmustir. Istatistiksel ¢oziimlemelerde anlamlilik p<.05 alinmis, anlamli farkin
ciktig1 karsilagtirmalarda etki biiyiikliigii eta degerleri (n2) hesaplanmustir.

2.5 .Arastirmamn Etik izni

Bu calismanin etik izni Burdur Mehmet Akif Ersoy Universitesi Girisimsel Olmayan
Klinik Arastirmalar Etik Kurulu’dan 02.12.2020 tarih, GO 2020/ 335 sayili belge ile alinmistir.

BULGULAR

Bu boliimde elde edilen veriler alt problemlere gore analiz edilerek sirasiyla Tablolar
seklinde sunulmustur:

Alt problem 1. Ogretmen adaylarinin EDU Olgeginden aldiklari puanlara iliskin betimsel
istatistikler

Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin EDU Olgegi Puanlarima Iliskin Betimsel Istatistikler

n X SS
GEDU 972 2,95 70022
CEDU 972 3.25 98114
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Tablo 3’teki puanlar incelediginde Ogretmen adaylarmin GEDU boyutunda orta
diizeydeki ortalamalar ile (Xx=2,95) kararsiz olduklari; CEDU boyutunda ise iyi diizeydeki
(X=3,24) ile bu boyutta yer alan diisiincelere daha fazla sahip olduklar1 gériilmektedir.

Ogretmen adaylarimin EDU &lceginin GEDU boyutundaki ~ maddelere verdikleri
cevaplarin yilizde ve frekans dagilimlar1 Tablo 4’te sirasiyla verilmistir:

Tablo 4. GEDU Boyutuna Verilen Cevaplarin Yiizde ve Frekans Dagilimlari

Maddeler **5 4 3 2 1
f % f % f % f % f %

Kanitlanmis, degismez bilgiler vardir. Bu bilgiler
Ogretmen tarafindan 6grenciye 6gretilmelidir.
Bireysel farkliliklardan daha ¢ok, o dersteki ortalama
basar1 onemsenmelidir.

Ogrenciler, kendileri igin neyin iyi, dogru oldugunu 110 11 205 21 268 28 236 24 153 16
ogretmenlerinden 6grenmelidirler.

Ogretmenin bilgiyi aktarmasi ve bu bilgilerin nasil

yorumlanmasi gerektigini agiklamasi, 6grenci agisindan 238 25 263 27 153 16 179 18 139 14
daha yararl olur.

Standart bilgi testlerinde yiiksek puan elde eden

ogrenci/dgrenciler ile onlarin 6gretmeni / 6gretmenleri 112 12 206 21 221 23 263 27 170 18
basaril olarak goriilmelidir.

Egitim ortaminda 6nemli olan 6gretilmek istenen
konulardir/bilgidir.

Ogrencinin her zaman inceleyerek, arastirarak
Ogrenmesini istemek zaman kaybidir. En diisiik
Ogretmen, 6grenme ortaminda disiplinli-otoriter olmali,
gerekirse cezaya bagvurmalidir.

Ogrenme siirecinde ezber, dogal ve bazen 6nemli bir
Ogrenme stratejisidir.

Ogretmen, dgretim programinda yer alan igerigi eksiksiz
aktarmaya ¢aligmalidir.

Konuyu 6gretecek olan 6gretmendir; 6grenciye diisen not
almak ve notlarin1 galigmaktir.

Kitap, defter, kalem ve 6grenci masasi, 6grenme
ortaminda her zaman yer almasi gereken 6nemli ders arag 177 18 249 26 191 20 221 23 134 14
gerecleridir.

Ogrenci sekil verilebilir bir hamur, yasken egilecek bir
agactir; egitim siirecinin ve 6gretmenin gorevi,
Ogrencinin davraniglarini, karakterini istendik hale
getirmektir.

Okulun en 6nemli gorevi bilgi ve kiiltiir aktarmaktir. 164 17 304 31 201 21 188 19 115 12
Ogrenme ortaminda énemli olan dgretmenin 118 12 187 19 258 27 288 30 121 12
ogrettikleridir.

Ogrenci bilgiyi yaratamaz, bilgiyi 6gretmeninden 6grenir. 137 14 174 18 239 25 253 26 169 17
Ogrenci, bilmedigi bir konuda arastirma yapamaz. 150 15 171 18 158 16 239 25 254 26
S'lm'f(?rfaimmda dgretmen 6n planda olmalidir, en dogru 121 12 242 25 234 24 236 24 139 14
bilgiyi 6gretmen vermelidir.

E)unem.h olaq kuramsal bilgidir, zaman kaldikca 124 13 196 20 251 26 249 26 15 16
Ogrenilenlerin uygulamasi yaptirilabilir.

Sinav, derste 6grenilenlerin kagida aktarilmasidir. 129 13 238 25 201 21 221 23 183 19

Iyi 6grenci, konular1 6grenmek igin siki ve disiplinli
calisan dgrencidir. 131 14 233 24 251 26 205 21 152 16

191 20 266 27 189 19 172 18 154 16

148 15 155 16 151 16 251 26 267 28

106 11 254 26 230 24 237 24 145 15
276 28 239 25 155 16 176 18 126 13
138 14 205 21 245 25 231 24 153 16
125 13 236 24 254 26 225 23 132 14
166 17 309 32 179 18 192 20 126 13

173 18 186 19 169 17 213 22 231 24

182 19 258 27 179 18 197 20 156 16

GEDU Toplam 153 16 228 23 208 21 222 23 161 17

(**5-Kesinlikle katiliyorum; 4-katiliyorum ; 3-kararsizim; 2-katilmiyorum; 1-kesinlikle katilmiyorum)

Tablo 4’teki GEDU ile ilgili maddelere verilen cevaplar1 kesinlikle katiliyorum ve
katiliyorum segenekleri birlikte diisiildiigiinde katilimcilarin %39 bu goriislere katildigin;
%22’si kararsiz oldugunu; katilmiyorum ve hi¢ katilmiyorum cevaplar1 birlestirildiginde de
%39’u katilmadigini s6ylemektedir.

Cevaplarin yogunlastigi bazi maddeler irdelendiginde &gretmen adaylarindan %53°i
bireysel farkliliklar yerine, sinifin ortalama basar1 diizeyinin dikkate alinmasinin  %352’si
Ogretmenin bilgiyi aktarmakla beraber bunlarin nasil yorumlanacaginin agiklamasinin; %49’u
Ogretmenin, programdaki icerigi eksiksiz aktarmasinin gerekli oldugunu diisiinmektedir. En alt
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diizeyde benimsenen goriisler ise dgretmen adaylarmin %45°1 egitimin goérevinin 6grencinin
davranislarini, karakterini istendik hale getirmek ve %44’ de kitap, defter, kalem gibi araglarin
her zaman 6nemli arag-geregler oldugu diisiinceleri oldugu gozlenmektedir. Bunlarin disinda
kalan GEDU boyutundaki maddelerde katiliyorum ve katilmiyorum cevap oranlarinin birbirine
yakin oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarmin EDU 6lgeginin CEDU boyutundaki  maddelere verdikleri
cevaplarin yiizde ve frekans dagilimlari Tablo 5°te sirasiyla verilmistir;

Tablo 5. CEDU Boyutuna Verdikleri Cevaplarin Yiizde ve Frekans Dagilimlart

Maddeler 5 4 3 2 1
f % f % f % f % f %

Egitim siireci, bireyin kendini gergeklestirebilecegi 6zgiir
bir ortam yaratmalidir. En yiiksek

Egitim ortaminda tiim dersler segmeli olmalidir, 6grenci 208
Ozgiir bir sekilde istedigi dersi segebilmelidir.

Bilen degil; elestirebilen, 6zgiir, tartisabilen, hayal
edebilen 6grenci yetistirmek onemlidir.

Bir dersin igerigini, 6grencilerin o ders i¢in yaptiklari
arastirma ve incelemeler olusturmalidir.

Ogrencinin bir kisiligi vardir, bu kisilige sayg1 duyulmali,
miidahale edilmemelidir.

Oollrillzilld(iial olan yasama hazirlik degil, yasamin kendisi U2 35 207 21 127 13 119 12 177 18
Bilgi 6grenilmez, 6grenci tarafindan yaratilir. 111 11 187 19 313 32 228 24 133 14
Okulun en 6nemli gorevi, tpplumpn sorunlarini ¢ozmek 191 20 268 28 199 21 187 19 127 13
ve toplumu demokratiklestirmektir.

Egitim ortaminda bilgi degil, 6grencilerin ilgileri,
beklentileri, ihtiyaglart 6nemli olmalidir.

Ogrenme, yalnizca dgrencinin aragtirmasi, incelemesi ve
deneyimlemesi yoluyla gerceklesir.

Ogretmen, siif ortaminda bilgi aktaran bir dgretici degil,
ogrencilerin bilgiyi yaratmalar ve kullanmalart igin 296 31 242 25 119 12 132 14 183 19
uygun ortamlar saglayan bir rehberdir.

Bilgi degisir, bu yiizden bilgiyi 6gretmenin, sinavda bilgi
sormanin bir anlami, dnemi yoktur.

Ogrencinin bilgiyi 6grenmek igin stki ve disiplinli
calismasindan daha ¢ok, bilgiyi tiretmek ya da 287 30 260 27 126 13 146 15 153 16
degistirmek i¢in 6zgiir ve yaratici ¢aligmasi 6nemlidir.
Sinav, oncelikle, 6grencinin arastirma ve inceleme
¢aligmalarinin notlandirilmasi olmalidir.

Egitim ortamu fiziksel duvarlardan, 6grenci masalarmdan,
kitap, defter ve kalemlerden arindirilmalidir.

Ogretmenin en énemli ve dncelikli gorevi, dgrencilerini
arastirmaya ve incelemeye yoneltmektir.

Ogrenci kendisi i¢in neyin iyi, dogru oldugunu karar
verebilir.

Egitim siirecini degerli yapan, 6grettigi kuramsal bilgiler
degil, dgrencilerin elde ettikleri deneyimlerdir.

Egitim sistemi, diigiince ve davraniglarinda 6zgiir olan
bireyler yetistirebildigi oranda basarilidir.

Hayal giicii, 6zgiiveni, tiretkenligi yiiksek olan bir
Ogrenci, standart bilgi testlerinden yiiksek puan elde eden 299 31 191 20 168 17 154 16 160 17
bir 6grenciye gore daha basarilidir.

Ortalama basar1 6nemsenmemeli, egitim ortamu her bir

6grencinin mutlulugu ve deneyimi i¢in zengin hale 312 32 235 24 123 13 148 15 154 16
getirilmelidir.

473 49 128 13 41 4 97 10 233 24
21 204 21 2271 23 191 20 142 15
404 42 152 16 95 10 101 10 220 23
162 17 268 28 247 25 176 18 119 12

317 33 206 21 154 16 138 14 157 16

215 22 238 25 184 19 166 17 169 17

117 12 215 22 226 23 270 28 144 15

124 13 193 20 327 34 228 24 100 10

164 17 271 28 243 25 166 17 128 13
143 15 176 18 284 29 219 23 150 15
301 31 253 26 122 13 127 13 169 17
163 17 228 24 266 27 185 19 130 13
272 28 257 26 139 14 162 17 142 15

331 34 197 20 123 13 150 15 171 18

CEDU Toplam 249 26 218 22 183 19 166 17 155 16

Tablo 5’e gore; CEDU goriislerine 6gretmen adaylarinin %48’1 katildigini; %19’u karasiz
oldugunu ve %331 de katilmadigini belirtmektedir. Maddelere verilen tamamen katiliyorum ve
katiliyorum cevaplar1 birlikte degerlendirildiginde katilimeilarin %62’si  egitimin bireyin
kendini gerceklestirebilecegi Ozgiir bir ortam yaratmasi gerektigi; %58’i elestiren, 6zgiir ve
tartigabilen Ogrenci yetistirilmesi; %57’si hem bilgi tiretkenligi i¢in 6zgiir bir ortamda yaratici
calismanin gerekliligine hem de 6gretmenin 0grencilerini arastirmaya ve incelemeye yoneltmesi
gerektigi fikrine katilmaktadir. Ayrica bu baglamda 6gretmen adaylarmin en alt diizeyde
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katildiklar1 cevapla incendiginde ise kartilimcilarin %30’u bilginin 6grenilmedigi, O0grenci
tarafindan tretildigi; %33’0 ise bilgiye dayali sorular sormanin ve 6grenme ortaminin duvar,
masa, kitap, defter ve kalemden arindirilmast gerekliligine yonelik goriisler oldugu
belirlenmistir. Ote yandan 6gretmen adaylarmin en ¢ok katilmadiklar1 diisiincelerin basinda
Ogrenmenin sadece dgrencilerin deneyimleriyle gerceklesecegi konusu gelmektedir.

Alt problem 2. Ogretmen adaylarmin a. Cinsiyet; b. Ogrenim goriilen programlar; c.
Smif diizeyi; d. Egitim felsefesini dersialip almama durumlari; e. Egitim felsefesi dersinin
almma sekli (zorunlu, se¢meli); f. Egitim felsefesi dersin yararliligi konusundaki goriiglere
iligkin bulgular

a. Cinsiyet degiskeni ile EDU 6l¢egi puanlarimin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarmin cinsiyet degiskenleri ile EDU 6lceginden elde ettikleri puanlarin
karsilastirma sonuclar1 Tablo 6’da verilmistir:

Tablo 6. Cinsiyet Degiskeni ile EDU Olcegi Puanlarmin Karsilastiriimasi

Boyutlar Cinsiyet n X ss t sd p
Erkek 284 30023 71474 1374

GEDU Kadin 688 20345 69369 970 170
Erkek 284 32540 93019 157

CEDU Kadin 688 32431 1,00206 970 875

Tablo 6’daki veriler incelendiginde 6gretmen adaylarinin cinsiyet degiskeni ile EDU
Olceginin GEDU ve CEDU boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli farklilik
[p>.05] gbzlenmemistir.

b. Ogrenim Goriilen Programlar ile EDU olcegi puanlarimin karsilastirilmasina
iliskin bulgular

Ogretmen adaylarinin dgrenim gordiikleri programlar ile EDU 6lgeginden elde ettikleri
puanlarin karsilagtirma sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir:

Tablo 7. Ogrenim Gériilen Programlar ile EDU Olgegi Puanlarinin Karsilastiriimasi

Boyutlar Varyansin Kareler Kareler n2
Kaynag toplam sd Ortalamasi F Sig.
GEDU Gruplar Arasi 8,396 5 1,679 3,468 ,004* 018
Gruplar Ici 467,691 966 484
Toplam 4>3; 4 >5;
P 476,087 971 156
CEDU Gruplar Arasi 22,119 5 4,424 4,683 ,000* 024
Gruplar I¢i 912,605 966 ;945
Toplam 4>2; 4 >6;
934,723 971 457

Tablo 7°de 6grenim goriilen rogramlarla EDU Olcegi puanlar karsilastirildiginda dlgegin
boyutlarinda anlamli farkliliklar belirlenmistir. Buna gére GEDU boyutunda Sosyal bilgiler-
Okuldncesi; Sosyal bilgiler-Sinif Ogretmenligi ve Sosyal bilgiler-Tiirkge programlari arasinda
olugsan anlamli fark Sosyal bilgilerde 6grenim goren adaylar lehine goriilmektedir. CEDU
boyutunda ise Sosyal Bilgiler- Matematik; Sosyal bilgiler- Tiirkce ve Sosyal Bilgiler-ingilizce
programlari arasinda da Sosyal bilgiler lehine anlaml1 fark tespit edilmistir.

c. Sinif diizeyi ile EDU 6l¢egi puanlarimin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Smif diizeyi ile EDU o6l¢eginden elde ettikleri puanlarin karsilastirma sonuglart Tablo
8’de sunulmustur:
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Tablo 8. Simif Diizeyi Degiskeni ile EDU Olgegi Puanlarinin Karsilastiriimasi

Boyutlar Varyansin Kareler Kareler n2
Kaynag toplam sd Ortalamasi F p
GEDU Gruplar Arasi 27,533 3 9,178 ,000* ,058
Gruplar I¢i 448,554 968 463 19,806
Toplam 2>1/2>4;
476,087 o7t 1<3/3>4;1>4
CEDU Gruplar Arasi 654,420 3 218,140 ,000* ,700
Gruplar igi 280,303 968 ,290 753,325
Toplam 1>4 [2>4;
934,723 971 354

Ogretmen adaylarmin simif diizeyi degiskeni ile EDU Olgegi puanlarimin karsilagtirmasi
sonucunda GEDU ve CEDU puanlari agisindan anlamli fark elde edilmistir (Tablo 8). Bu
baglamda GEDU diisiincelerinde ikinci siniflarin puanlari birinci ve dordiincii siniflardan;
birinci ve ig¢ilincli smiflarin puanlari dordiincii siniflardan; tglincli smiflarin ise birinci
smiflardan anlamli derecede yiiksek oldugu tespit edilmistir. CEDU da ise birinci, ikinci ve
ticlincii siniflarin, dordiincii siniflardan daha yiiksek puanlara sahip oldugu belirlenmistir.

d. Egitim felsefesi dersi alip almama durumlanyla EDU 6l¢egi puanlarinin
karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarinin Egitim Felsefesi dersi alip almama durumlariyla EDU &lgeginden
elde ettikleri puanlarin karsilastirma sonuglari1 Tablo 9’da verilmistir:

Tablo 9. Ogretmen Adaylarmin Egitim Felsefesi Dersi Alipp Almama Durumlariyla EDU Olgegi
Puanlarinin Karsilagtirilmast

EF n X SS 12
Dersini t df p

GEDU Alan 734 2,9936 ,64466 ,021
Almayan 238 2,8331 ,83900 3,087 970 002

CEDU Alan 734 3,5088 ,83804 ,000 ,119
Almayan 238 2,4368 ,94885 16,588 970

Tablo 9’daki 6gretmen adaylarmin Egitim Felsefesi dersi alip almama durumlariyla
GEDU ve CEDU puanlarinin karsilagtirilmasi sonucunda anlamli fark elde edilmistir. Egitim
felsefesi dersini alan 6gretmen adaylarinin GEDU ve CEDU puanlari, bu dersi almayanlara gore
daha yiiksek oldugu gézlenmektedir. Ayrica GEDU boyutunda egitim felsefesi dersini alanlarin
(x =2,99) ve almayanlarin (X=2,83) ortalamalar1 ¢ok yakin bulunmustur. Etki biyiikligi
degerleri incelendigi Egitim felsefesi dersi alanlarin GEDU {izerindeki etkisi diigiikkken, CEDU
iizerinde oldukga yliksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

e. Egitim Felsefesi dersinin alinma sekli ile EDU ol¢egi puanlarinin
karsilagtirilmasina iliskin bulgular

Egitim felsefesi dersinin alinma ile EDU 6l¢eginden elde ettikleri puanlarin karsilastirma
sonuglar1 Tablo 10’da verilmistir:

Tablo 10. Egitim Felsefesi Dersinin Alinma Sekli ile EDU Puanlarinin Karsilastirilmasi

Boyutlar Varyansin Kareler Kareler
Kaynag toplanm sd Ortalamasi F p

GEDU Gruplar Aras 4,858 3 1,619 3326 ,019
Gruplar I¢i 471,229 968 487 ' *S>F; Z>F
Toplam 476,087 971

CEDU Gruplar Arasi 200,620 3 66,873 ,000
Gruplar ici 734,103 968 758 88180  osf zoF
Toplam 934,723 971

*(S: segmeli; Z: zorunlu; F:Fikri yok)
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Tablo 10°da katilimcilarin Egitim Felsefesi dersinin alinma sekliyle ilgili GEDU ve
CEDU Kkarsilagtirildiginda, bu dersin se¢meli ya da zorunlu olmasin isteyenler ile fikri
olmayanlar arasinda anlamli fark belirlenmistir. Bagka bir ifade ile Egitim Felsefesi dersinin
almma sekliyle ilgili fikri olmayan katilimcilarin, hem se¢meli hem de zorunlu okutulmasini
diisiinen adaylardan daha diisiik puanlara sahip olduklar1 sonucuna ulastlmistir.

f. Ogretmen adaylarimn Egitim Felsefesi Dersini Yararh Bulup Bulmama
Durumuyla EDU él¢egi puanlarimin karsilastirilmasina iliskin bulgular

Ogretmen adaylarmin Egitim Felsefesi dersinin yararli bulup bulmama durumuyla EDU
Olceginden elde ettikleri puanlarin karsilastirma sonuglar1 Tablo 11°de sunulmustur:

Tablo 11. Egitim Felsefesi Dersinin Yararli Bulup Bulmama Durumu ile EDU Olgegi
puanlarinin kargilastirilmasi

EF dersi p
Yararh n X SS t sd
Evet 596 3,0105 65507

GEDU Hayir 136 29223 60761 Lasr 730 151
Evet 506 35353 83996

CEDU Hayir 136 3.3915 84855 1799 730 072

Tablo 11°de gorildiigi gibi Egitim felsefesi dersini alan 6gretmen adaylarinin bu dersin
kendileri igin yararl olup olmadigiyla ilgili diisiinceleri GEDU ve CEDU puanlarinda anlaml
fark olusturmamustir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ogretmen adaylarmin GEDU gériislerinde kararsizlik yasadiklari; CEDU boyutunda yer
alan disiincelere ise katildiklar1 sdylenebilir. Nitekim adaylarin CEDU puanlarinin GEDU
boyuta gore daha yiiksek oldugu goriinmektedir. Bu sonug, Kumral (2015)’1n ayni &lgegi
kullandigi ¢aligmasindan elde ettigi CEDU boyutunun, GEDU egitim felsefesi boyutuna goére
daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu bulgusunu destekler niteliktedir. Ayrica ulagilan bu sonug
(Berkant ve Ozaslan, 2019; Kahramanoglu ve Ozbakis, 2018; Hayirsever ve Oguz, 2017; Aslan,
2017; Cakmak vd., 2016; Celik ve Orcan, 2016; Kanatlhh ve Schreglman, 2014; Yilmaz ve
Tosun, 2013; Yapici, 2013; Biger, 2013)’in ¢alismalarinda ortaya konan 6gretmen adaylarinin
agirlikli olarak CEDU (varolusguluk, ilerlemecilik ve yeniden kurmacilik ); en az da GEDU
(daimicilik ve esasicilik) diisiincelerine sahip olduklar yoniindeki bulgularla da paralellik
gostermektedir.

Ogretmen adaylarmin GEDU boyutunda agirlikli olarak katildiklarim soyledikleri
maddeler incelendiginde bunlarin ¢ogunlukla “bilgi” ile ilgili oldugu; bu bakis agisiyla da
egitimi ve 6gretmeni degismeyen dogru bilgilerin kazandirmas: gerektigi yoniinde ele aldiklari,
bu siirecte defter, kitap ve kalem vb. malzemeleri de 6nemli araglar olarak goriilmektedir. Diger
yandan adaylarin yarisindan ¢ogu egitimde bireysel farkliliklar yerine sinifin genel basarisinin
dikkate alimmasina ve Ogrencinin bilmedigi bir konuda aragtirma yapamayacagina ve
Ogretmenin tek ogretici kaynak, 6grencinin de tuttugu notlara calisan kisiler olarak goriilmesine
iliskin disiincelere katilmadiklarini belirtmektedir. CEDU boyutunda da 6gretmen adaylarinin
yarisindan g¢ogunun agirlikli olarak katildiklar1 goriisler dikkate alindiginda ise bunlarin
“dgrenci” ile ilgili oldugu goriilmektedir. Bu baglamda katilimcilarin egitimde 6grenciye 6zgiir
bir ortam sunularak bu ortamda arastiran, tartisan hayal giiciinii kullanan, 6zgiiven kazanmus,
iiretkenligi ile degerlendirilen, kisiligine saygi duyulan bireyler yetistirilmesi ve 6gretmenin de
bu kosullar1 saglayan bir rehber olarak goriilmesi gerektigine iliskin disiinceleri 6n plana
cikmaktadir.
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Olgegin GEDU boyutu toplaminda 6gretmen adaylarmin katildiklarr ve katilmadiklar:
goriiglerin oraninin ayni1 olmasi oldukca dikkat cekici olup kararsiz olduklarini belirtenlerin
orani ise %22°dir. Benzer sekilde CEDU boyutundaki maddelere verilen cevaplarin dagilim
incelendiginde de 6gretmen adaylarinin %48’1 bu goriislere katildigini; %331 katilmadigini,
%22’s1 de kararsiz oldugunu dile getirmektedir. Her iki boyutta da boyle bir sonucun ortaya
cikmasinin, Ogretmen adaylarimin egitsel diislincelerindeki zihinsel karisikligi ve ikilemleri
yansittigi seklinde degerlendirilmektedir. Bu durumun muhtemel nedenleri arasinda da 6ncelikli
olarak katilimcilarin okul dncesinden egitim fakiiltesine uzanan egitim yasantilarinin niteligi ile
egitimin nasil olmasi gerektigine dair kendi goriislerinin de etkisi kadar Doganay ve Sari
(2003)’nin da belirttigi gibi adaylarin birden fazla felsefi goriisii benimsemis olabilecekleridir.

Cinsiyet degiskeninin 6gretmen adaylarinin GEDU ve CEDU puanlarinda anlamli bir etki
yaratmadig1 belirlenmistir. Buna gore erkek ve kadin Ogretmen adaylarinin egitsel
diisiincelerinde farklilik olmadig1 soylenebilir. Bu degisken agisindan alanyazin incelendiginde
iki farkli sonu¢ karsimiza cikmaktadir. Bunlardan ilki bu g¢aligmada oldugu gibi cinsiyetin
egitsel diisiincelerde fark yaratmadigi yoniinde bulgusuna ulasan (Ugurlu, Calmasur, 2017;
Aybek ve Aslan, 2017; Celik ve Organ, 2016; Yokus, 2016; Bas, 2015; Biger vd., 2013; Coban,
2007; Doganay ve Sari, 2003)’1n ¢alismalari; ikincisi de erkeklerin gelenekselci, kadinlar daha
cagdas egitim felsefesine sahip oldugunu belirleyen (Yarali, 2020; Kahramanoglu ve Ozbakis,
2018; Aslan, 2017; Yazici, 2017; Demirtag ve Batdal Karaduman, 2016; Kumral, 2015; Akgiin,
2015; Oguz, Altinkurt, Yilmaz ve Hatipgolu, 2014)’un caligmalaridir. Bu farkli sonuglarin
ortaya c¢ikmasindaki olasi nedenler arasinda veri toplamada kullanilan araglar, verilerin
toplandig1 simif diizeyleri, 6rneklemi olusturan gruplarin demografik ve akademik 6zelliklerinin
farkliliklarindan kaynaklanan etkenler sayilabilir.

Katilimcilarin 6grenim gordiikleri programlarla GEDU ve CEDU puanlarinda anlaml
fark olusmustur. Bu kapsamda Sosyal bilgiler programinda 6grenim goren adaylarm, Okul
oncesi, Smif 0gretmenligi ve Tiirkge programlarindaki adaylara gére GEDU puanlarinin daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. CEDU ile ilgili maddeler agisindan bakildiginda ise yine
Sosyal bilgiler adaylarinin Matematik, Tiirkge ve Ingilizce programindaki adaylara oranla daha
yiiksek puanlara sahip oldugu anlasilmaktadir. Ogrenim goriilen programlar agisindan
bakildiginda Sosyal bilgiler hem GEDU hem de CEDU puanlarinda diger programlarda yiiksek
puanlara sahip oldugu gézlenmistir. Bu sonug, Kumral (2015)’1n Okul Oncesi, Sosyal Bilgiler
ve Smuf Egitimi programlarinin daha geleneksel diisiinceye sahip oldugu bulgusunun sadece
Sosyal Bilgiler programina iligkin kismin1 destelemektedir. CEDU agisindan bakildiginda ise
Sosyal bilgilerin ilerlemeci anlayisa sahip oldugunu yéniinde sonuglara ulasan (Ozbas, 2015;
Cetin, Ilhan ve Aslan, 2012; Duman, 2008; Ustiiner, 2008; Ekiz, 2007)’m bulgulariyla da
ortiismektedir. Bununla birlikte alanyazinda Sosyal bilgiler adaylarmin daimici ve esasici
egitim felsefelerine, diger programlardan daha fazla sahip oldugunu gosteren (Yarali, 2020)’1n
aragtirma sonuglarin1 destekler nitelikte degildir. Diger yandan alanyazinda 6grenim goriilen
programin katilimecilarin EDU puanlar1 {izerinde etkisi olmadigimi ortaya koyan (Berkant ve
Ozalsan, 2019; Aybek ve Aslan, 2017; Celik ve Organ, 2016; Kumral, 2015)’1n ¢alismalari da
bulunmaktadir. Ogrenim goriilen program degiskeninin EDU iizerindeki etki biiyiikliigii
incelendiginde diisiik diizeyde oldugu gézlenmistir.

Smif diizeyi degiskeni ile EDU puanlarinin karsilagtirmasi sonucunda katilimcilarin
GEDU diisiincelerinde dordiincii siniflarin, diger tiim sinif diizeylerinden ve birinci siniflarindan
da ikinci ve liglincii simiflardan anlamli derecede diisiik puanlara sahip oldugu belirlenmistir.
CEDU da ise dordiincii siniflarin puanlarinin, diger tiim sinif diizeylerinden daha diisiik oldugu
gdzlenmistir. Olgegin genelinde ise yine dordiincii smiflarda &grenim goren Ogretmen
adaylarinin diger smif diizeylerindeki adaylara gore daha disiik puanlara sahip olduklar1 ve
birinci siiflarin puanlarinin da tgilincii siniflardan diisiik oldugu tespit edilmistir. Boyle bir
sonucun orta ¢gikmasinin olas1 nedenleri arasinda dordiinci siniflarm 2006 6gretmen yetistirme
programlarinin tabi olup bu programlarda okul Oncesi ve smf Ogretmenligi disindaki
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programlarda egitim felsefesi dersinin olmamasi diigiiniilebilir. Ayrica yine dordiincii siniflarin
alana yonelik 6gretmenlik uygulamalar1 nedeniyle gegirdikleri yasantilarin da adaylarin felsefi
diisiincelerinde ikilem yasamalarina ya da birden fazla egitim felsefesinin goriisiinii tercih
etmelerini saglamis olabilir. Bu baglamda diger smiflarin egitim felsefesi dersini almig
olmalarina ragmen EDU o6lceginin tiim boyutlarinda ortaya c¢ikan farkliliklara etki eden
degiskenlerin aragtirilmast gerektigi diisiiniilmektedir. Bununla birlikte bu sonug¢, Yaral
(2020)’1n ulastigr birinci smif adaylarinin diger siniflara gére GEDU (daimici ve esasici)
diisiinceleri benimsedigi yéniindeki bulgusuyla uyumlu degildir. Ote yandan alanyazinda
(Cakmak vd., 2016; Kozikoglu ve Erden, 2016 ve Yokus, 2016) ¢alismalarinda sinif diizeyine
gore bir farklilagma tespit edilmemistir.

Egitim felsefesi dersini alan ve almayan 6gretmen adaylarimin GEDU ve CEDU puanlari
arasinda anlamli farklilik olusmustur. Bu fark, dl¢egin her iki botunda da Egitim Felsefsi
dersini alanlar lehinedir.Bununla birlikte GEDU boyutunda egitim felsefesi dersini alanlarin ve
almayanlarin ortalamalar birbirine ¢ok yakin olarak hesaplanmigtir. Nitekim alanyazinda Aslan
(2014)’1n calismasinda Egitim Felsefesi dersi almadan 6nce daimici goriislerin agirlikta oldugu
katilimcilarda, ders alma siirecinden sonra pragmatizme kayma oldugunu belirlenmistir. Egitim
felsefesi dersi alanlar lehine olusan anlamli fark icin etki biiylikliigii hesaplandiginda GEDU
tizerinde diisitkken, CEDU {izerinde yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu durum ise
Ogretmen adaylarinin daha cagdas egitsel diisiince ve inanglar1 kazanmalarina yonelik egitim
felsefesi dersinin iglenisinde etkililigi artirma geregini ortaya koymaktadir.

Ogretmen adaylarmin egitim felsefesi dersinin 6gretmenlik programlarinda alinma
sekliyle ilgili diisiincelerine iliskin EDU 6l¢egi puanlan karsilastirildiginda GEDU ve CEDU
boyutlarinda fikri olmayan katilimcilarin, bu dersin hem se¢gmeli hem de zorunlu okutulmasi
gerektiginin diislinen adaylardan daha diisiik puanlara sahip olduklar1 goriilmiistiir. Diger
yandan egitim felsefesi dersini alan 6gretmen adaylarinin dersin yararliligi hakkindaki goriisleri
ile. GEDU ve CEDU puanlarinda anlaml farklilik gézlenmemistir.Ancak 6lgegin genelinde bu
dersi yararli bulanlarin lehine fark goriilmiis olmakla birlikte dersi yararli bulan ve yararh
bulmayan grubun ortalamalarin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Bu sonug ise gore
egitim fakiiltelerinde egitim felsefesi derslerinin etkili sekilde islenmedigi izlenimi
yaratmaktadir.

Ozet olarak; ogretmen adaylarmin CEDU puanlarinin  GEDU’ya gére daha yiiksek
goriinmektedir. Cinsiyet degiskeninin EDU puanlarinda anlamli bir etki yaratmazken, 6grenim
goriilen programlarla GEDU ve CEDU punlarinda anlamli fark olustugu belirlenmistir: Bu
fark Sosyal bilgilerde 6grenim goren katilimcilar lehinedir. Smif diizeyi degiskeni agisindan
GEDU da dordiincii ve birinci siniflarin; CEDU da ise dordiincii siniflarin puanlariin, diger
tiim sinif diizeylerinden daha diisiik oldugu gézlenmistir. GEDU ve CEDU boyutlarinda egitim
felsefesi alanlar lehine fark olusurken; GEDU ve CEDU faktorlerinde fikri olmayan
katilimeilari, bu dersin hem se¢meli hem de zorunlu okutulmasi gerektiginin diisiinen
adaylardan daha diisiik puanlara sahip olduklar goriilmiistiir. egitim felsefesi dersini yararl
bulanlarin puanlarinda GEDU ve CEDU boyutlarinda anlamh fark gézlenmemistir.

Bu sonuglara gore 6gretmen adaylari EDU puanlarinda fark yaratan ve yaratmayan
nedenlerini belirlemek, bu agidan etkili olan etkenleri belirleme, yetistikleri ve yasadiklar
sosyo- kiiltiirel kosullar, okul i¢ci ve okul disinda gecirdikleri yasantilarin 6zellikleri, meslege ve
gelecege iliskin beklenti ve inanglar1 vb. konularda farkli egitim fakiilte ve programalar
cercevesinde lilke genelinde calismalar yapilabilir. Bu ¢aligmalarin nicel ve nitel ¢aligmalarin
birlikteligi ile daha zengin veriler elde edilerek bunlar genis bir bakis acisiyla
degerlendirilebilir. Ote yandan 2018 dgretmen yetistirme programlarindan egitim fakiiltelerinde
zorunlu ders olarak okutulmaya baglanan egitim felsefesi derslerini 6gretmen adaylarinin felsefi
goriis ve egitim inanglar1 kazanmalar1 amaciyla daha etkili ve islevsel sekilde degerlendirilebilir.
Bu kapsamda egitim felsefesi derslerinde, her egitim felsefesi akiminin egitime nasil
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uygulanabilecegi ve bunun sonuglart hakkinda hem diisiince iiretmeleri uygulama yapma
firsatlar1 saglanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Educational Philosophy constitutes the general framework of the learning goals, subjects,
teaching, and assessment processes of education; in short it encompasses all classroom and
school activities. In the literature, progressivism, reconstructionism and existentialism are
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frequently mentioned as educational movements reflected in educational practices. Among these
understandings, perennialism and essentialism are classified as traditional currents while
progressivism, reconstructionism and existentialism are classified as contemporary (popular,
innovative) currents. Since there are different preferences and practices in each of these
educational philosophies based on various reasons, teachers are expected to both master the
educational philosophy on which the curriculum is based and use it as an educational belief
while implementing the curriculum. Otherwise, it will be a coincidence to achieve success from
the implementation of the curriculum. For this reason, since it is considered important to
develop opinions and beliefs with more effective learning experiences on these issues in the pre-
service education process, it is aimed to determine the characteristics and levels of teacher
candidates’ opinions on educational practices.

Method

This study, which was conducted in order to examine the opinions of teacher candidates
on educational thought and practices, was designed as descriptive survey model. The population
of the study consisted of 2123 teacher candidates, 1442 of whom were female; and the sample
of the study consisted of a total of 972 teacher candidates, 688 of whom were female and 248 of
whom were male, studying at all class levels of the Primary Mathematics, Preschool, Social
Studies, Turkish, English and Classroom Teaching Departments of Burdur Mehmet Akif Ersoy
University Education Faculty and who were selected thorough the determined universe through
random sampling and based on volunteering basis. The number of participants in the sample
(n=972) constitutes 46% of the study population. The “Educational Thought and Application
(ETA)” scale developed by Kumral (2015) was used to collect the data. The scale is a five-point
Likert type scale and there are 42 items ranging as “I completely agree; I mostly agree, [ am
neutral; | mostly disagree, I totally disagree”. Among these items, 21 were under Tradition ETA
and 21 were under Popular ETA sub-dimensions. In the analysis of the data, among the
parametric statistics, t test, one-way ANOVA, Tukey HDS in multiple comparisons, and
arithmetic mean, standard deviation, percentage and frequency distributions were conducted.
p<.05 was taken as a basis while interpreting the data. Eta squared (n2) values were used to
determine the effect size of the differences.

Findings

It can be said that teacher candidates were neutral and not clear in terms of their opinions
on TETA dimension of the scale, and they agreed with the thoughts in terms of PETA
dimensions and total score of the ETA. Indeed, the scores obtained from the PETA and total
mean score of the scale were higher than the scores obtained from the TETA dimension. When
the items that the teacher candidates stated that they mostly agreed in the TETA dimension were
examined, it was seen that these items were mostly related to “knowledge” while the items that
the teacher candidates stated that they mostly agreed in the PETA dimension were mostly
related to “student”.

It was determined that the gender was not a significant variable in terms of TETA, PETA
dimensions and total mean score of the ETA scale. There was a significant difference in favor of
the participants studying in Social Studies in term of TETA, PETA dimensions and total mean
score of the ETA scale. In terms of the class level variable, the scores of the fourth- and first-
year classes were found to be lower than other grade levels in terms of PETA dimension. In
terms of the total mean score of the scale, it was determined that the fourth-grade candidates had
lower scores than the other grade levels and the first-grade students had lower scores than the
third-grade students.

As a result of the comparison of the ETA scores of the teacher candidates and whether
taking the Philosophy of Education course, there was a significant difference in the scores of the
teacher candidates who took the Philosophy of Education course in terms of TETA, PETA
dimensions and total mean score of ETA compared to those who did not take this course. . It
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was also seen that teacher candidates who thinks that the philosophy of education course should
be optional or compulsory had higher scores than those who do not have an idea on this issue.
Based on these results, recommendations have been developed. On the other hand, while the
opinions of the teacher candidates who took the philosophy of education course on the
usefulness of the course did not make a significant difference in the scores obtained from
TETA, PETA dimensions, there was a difference in favor of those who found this course useful
in terms of the total mean score of the ETA scale.

Discussion and Conclusion

Although the scores of the teacher candidates regarding the PETA were found to be high,
it was considered that they were in a mental dilemma especially in the TETA dimension, which
may be resulted by the fact that they may have preferred more than one philosophical view and
their educational experiences from the past to the present have an effect. It is thought that
among the possible reasons why the results obtained in terms of gender, department and grade
level conflict with some studies in the literature, the tools used in data collection, the class
levels that the data are collected from, the demographic and academic characteristics of the
groups that make up the sample can be considered. Although there was a difference between the
teacher candidates who took and did not take the philosophy of education course; and between
their opinions on whether the course was beneficial or not, the mean scores obtained the
dimensions of the scale were found to be very close to each other. For this reason, it is thought
that philosophy of education courses are not used effectively in education faculties.
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Bu ¢aligmanin amaci1 Halas romaninda ele alinan bagimsizlik hareketinin milli bir miicadeleye doniisme
siirecini degerler egitimi baglaminda incelemektir. Calismada Izmir’in isgaliyle birlikte Tiirk toplumunun
vatan algist ve yasanan millf uyanisin boyutlari gesitli yonleriyle degerlendirilmistir. Nihat, Iclal, Beatrice
ve Kemal Miimtaz karakterleri tizerinden metindeki milli miicadele siireci, degerler egitimi baglaminda
ortaya koyulmaya calisilmistir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemi
kullanilmustir. Calisma evrenini Mehmet Rauf’un romanlar1 olusturmakta olup amagli érneklem yoluyla
Halas romani incelenmistir. Elde edilen deger ¢6ziimlemeleri icin igerik analizi yontemi kullanilmistir.
Aragtirmada, Nihat ve Iclal’in Yunanlilar karsisinda benzer milli duyarliliklara sahip oldugu tespit
edilmistir. Fakat Nihat ve Iclal’in baslarda hassasiyet diizeylerinde farkliliklar oldugu gériilmiistiir.
Romanda isgalin itilaf Devletlerinin himayesine siginmakla degil, Ankara’daki Milli Miicadele hareketine
katilmakla sona erdirilebilecegi vurgusu yapilmistir. Sonug olarak romanda Miitareke 6ncesi ve sonrasina
ait milli degerlerin gesitli boyutlariyla ortaya koyuldugu anlasilmistir. Ayrica isgal siirecinde Itilaf
Devletlerinin Anadolu iizerindeki emellerine ve Ankara’da verilen bagimsizlik miicadelesine dikkat
cekildigi gorillmiistiir. Bu ¢ercevede romanin milli degerlere katki saglayabilecegi anlagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, milli degerler, Milli Miicadele, bagimsizlik, Tiirk¢e egitimi.

ABSTRACT

The aim of this study is to examine the process of becoming a national struggle of the independence
movement discussed in the Halas. In the study, with the occupation of Izmir, the Turkish society's
perception of homeland and the dimensions of the national awakening experienced were evaluated in
various aspects. Through the characters of Nihat, Iclal, Beatrice and Kemal Miimtaz the theme of national
struggle in the text was tried to be revealed. Document analysis method, one of the qualitative research
methods, was used in the research. The population of the study was Mehmet Rauf's novels. Halas novel
were selected from among the novels of this period through purposeful sampling. Content analysis
method was used for value analysis in novel. In the research, it has been determined that Nihat and Iclal
have similar national sensibilities towards Greeks. In the novel, it is emphasized that it can be ended by
participating in the national struggle movement in Ankara, not by accepting the protection of the Entente
States. As a result, it is understood that the national values before and after the Armistice are revealed in
various dimensions in the novel. In addition, it has been observed that during the occupation process,
attention was drawn to the ambitions of the Entente States over Anatolia and the struggle for
independence in Ankara.

Keywords: Values education, national values, National Struggle, independence, Turkish education.
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GIRIS

Deger, bir toplumun kendi varlik, birlik ve isleyigini siirdiirmek ig¢in tiyelerinin
¢ogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklar kabul edilen; bireylerin ortak duygu, diisiince
ve amagclarin1 yansitan temel ahlaki ya da dini ilkelerdir (Kizilgelik ve Erjem, 1994). Kisiler
icerisinde bulunduklar1 toplum ve kiiltiir degerlerini ¢ogunlukla benimserler ve kendi
muhakemelerinde birer 6lgiit olarak kullanirlar (Dilmag, 2009). Hayat boyu devam eden ve
nesilden nesile aktarilan bu degerlerin kazanim siiregleri ise “degerler egitimi” olarak
nitelendirilir (Yaman, 2012).

Degerler egitiminin amaci tiim insanlhigin sahip oldugu evrensel degerlere vurgu
yapmak, iyi karakter ornekleri sergilemek ve sorumluluk duygusuyla hareket eden bireyler
yetismesine katki saglamaktir. Bunu gerceklestirebilmek icin bireyin i¢ diinyasina sirayet
etmek gerekmektedir. Edebi eserlerin ise bu noktada oldukca etkili bir yontem oldugu
bilinmektedir. Ciinkii edebi eserler, bireyin yasantisinda kiigiik yaslardan itibaren onemli yer
tutmaya baslamakta ve karakter gelisimlerine katki saglamaktadir. Oyle ki edebi eserler hem
bireysel hem de toplumsal manada insanlar1 iyiye ve giizele yonlendiren ve onlara yeni
degerler kazandiran onemli materyallerden bir tanesidir. Ozellikle metnin derin yapisindaki
manay1 sezdirerek bireylere aktarmasi oldukca Onemlidir. Sanat eserlerinde asil amag
anlatidaki degerleri sezdirmek, hissettirmek, duyurmak ve diisinmektir (Aktas, 2009). Bu
dogrultudan hareketle bireylerin sezdirme yoluyla okuduklar1 edebi eserlerden yola g¢ikarak
degerleri  zihinlerinde yapilandirilabildikleri ve bilingli  bir  sekilde degerleri
icsellestirebildikleri ifade edilebilir (Giines, 2013). Nitekim bu siire¢ bireylerin yeni yasantilar
edinme, kisiliklerini degistirme ve gelistirme donemlerini kapsamaktadir (Sever,1998). Ciinkii
cocuklar icin 12-14 yas aralig1 biiyiik bir gelisim evresinin gergeklestigi bir donemdir. Bu
stirecte ¢ocuklar 6nemli dlgiide dil ve diisiince yoniinden gelisme gosterirler (Karakus, 2012).
Ayrica kendilerine kazandirilmak istenen temel degerleri de en ¢ok bu zaman zarfinda
edinirler.

Bireyler, bu donemde model alma yoluyla okuduklart metinlerden etkilenerek kendileri
ile karakterler arasinda siki baglar kurmaya bagslarlar. Bu yoniiyle model alma davraniginin
bireylerin karakter olusumu {izerinde olumlu etkiler olusturabilecegi agik bir sekilde
goriilmektedir (Eksi ve Katilmig, 2011). Metinler araciligiyla verilen karakter egitimi; yeni
nesillere temel insani ve milli degerler kazandirma, duyarliliklar olusturma ve onlar1 davranisa
doniistiirme konusunda yardimci olma gayretinin ortak adidir (Ustiinyer, 2009). Bu nedenle
edebi metinlerde milli degerlerin aktarilmasi olduk¢a Onemlidir. Milli degerlerin
aktarilabilecegi en etkili yollarindan birisi de milli miicadele siirecidir. Milli miicadele siireci,
yakin donem Tiirk tarihinin en 6nemli olaylarindan bir tanesidir. Vatan, millet ve din ugruna
verilen bir varolus miicadelesinin en canli 6rneklerindendir.

Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda da bu konu oldukg¢a 6nemsenmektedir. 2019
programinin 6zel amaglar1 ele alindiginda Ogrencilerin; milli, manevi ve ahlaki degerlere
yonlendirilmeye caligildiklar1 belirgin bir sekilde goriilmektedir (MEB, 2019, s.8). Bu nedenle
Tirkge ders kitaplarinda yer alan ve her sinif diizeyinde zorunlu olarak okutulan temalardan
bir tanesi de “Milli Miicadele ve Atatiirk” temasidir. Fakat bu tema, programda zorunlu olarak
yer almasina ragmen Tiirkce ders kitaplarinda milll miicadeleye dair kavramlarin yeterince yer
almadig1 da tespit edilmistir (Acik ve Onkas, 2011; Ekici-Celikpazu ve Aktas, 2011; Karagodz,
2009; Kaygana Yapici ve Aytan, 2013; Somuncu, 2008; Sen, 2008). Ayrica ders kitaplarindaki
metinlerde tiirsel dagilimlarin da dengesiz bir sekilde gergeklestirildigi anlasilmaktadir (Bas,
2003). Tasigiizel (2004) de ders kitaplarinda 6grencilerin kavramsal gelisimlerini destekleyen
bilingli bir edimin olmadigini ifade etmektedir.

Yapilan calismalar goéz Oniinde bulunduruldugunda Tiirk¢e ders kitaplarinda milli
degerlere dair birtakim eksikliklerin oldugu ve edebi tiirlerin kitaplarda dengesiz bir dagilim
gosterdigi anlagilmaktadir. Edebi tiirler acisinda ise en ¢ok geri planda kalan tiiriin roman
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oldugu dikkati ¢ekmektedir (Kolag, 2009; Pilav ve Oguz, 2013). Bu nedenle 6grencilerin ruh
ve zihin diinyalarina hem tiirsel hem de bicimsel acilardan katki saglamak adina ders
kitaplarinin yam sira ders dis1 kaynaklardan da faydalanilmasi gerektigi diisiiniilmektedir.
Benzer sekilde Sever (2006) de yalnizca ders kitabina bagli bir 6gretim anlayisinin dgrencileri
belirli bir alan icerisinde siirlandirmak anlamina gelecegini ve farkli edebi metinlerden
faydalanmanin 6grencilere katki saglayabilecegini ifade etmektedir. Bu dogrultudan hareketle
caligmada Halas romanmin O6grencilerin ruh diinyasina ve milli degerlerine Ornek
olusturabilecegi diisliniilmektedir. Ciinkii Halas romani, roman tekniginden ziyade daha ¢ok
bir milletin devamliliginda moral degeri veren bir igerikle kendisini gostermektedir (Olpak
Kog, 2020). Bu nedenle de ortaokul seviyesindeki her 6grencinin milli degerlerini bu edebi
eser lizerinden idrak edebilecegi 6ngoriillmektedir. Bu anlayisi olusturan baslica etken ortaokul
seviyesindeki Ogrencilerin romanda ele aliman degerleri kavrayabilecek algilara sahip
olmalaridir. Piaget’in kuramina gore ortalama olarak 6-7 ve 8. siif dgrencileri soyut iglemler
donemine gegmektedir (Senemoglu, 2010). Bu seviyedeki 6grenciler, yalnizca anlatilardaki
temel anlamlar1 degil, zihin, dil ve kavram gelisimine bagli olarak milli miicadele yoluyla
kazanilan varolus miicadelesini de idrak edebilecek seviyededirler (Zafer, 2013). Dolayisiyla
romanda aktarilan degerlerin 6-7 ve 8. smif sevilerindeki okurlarin zihinsel yeterlilikleriyle
ortiistiigii diigiiniilmektedir. Ayrica romanin Tiirkge dersi 6gretim programindaki temalarla da
uyumlu oldugu tespit edilmistir. Romanin bu yoniiyle okura hem degerler hem de egitsellik
acisindan katki sunabilecegi ileri siiriilebilir.

1.1. Milli Miicadele hareketinin baslca sebepleri

Milli Miicadele hareketinin baglatilmasinda Mondros Miitarekesi’nin 6nemli bir yeri
oldugu tarihi bir gergektir. Nitekim Mondros Miitarekesi’yle birlikte memleketin ferah bir
nefes alacagi beklentisine ragmen ilerleyen siirecte beklentiler karsilanmamistir. Aksine isgal
giicleri, Tirkiye’yi pargalama planlari1 daha c¢ok devreye sokma imkani bulmuslardir.
Ozellikle Mondros Miitarekesi’nin 7. maddesi olan “galip devletlerin giivenliklerini tehdit
edecek bir durum oldugunda herhangi bir stratejik noktanin isgal edilebilmesi” hiikmii,
tamamen belirsizliklerle dolu oldugundan itilaf Devletlerine istedigi yeri isgal hakki tanimustir.
Dolayisiyla Mondros Miitarekesi’nin bu maddesi Milli Miicadele hareketini baslatan énemli
bir unsur oldugu diisiiniilmektedir. Oyle ki Itilaf Devletlerince bu madde kétiiye kullanilmis ve
15 Mayis giinii Yunanllarin Ingiliz donanmasimin himayesinde izmir’e asker ¢ikarmalarina
imkén saglamistir.

Diger bir yandan Izmir’deki Rumlarin isgal oncesinde Yunanlar biiyiik bir heyecanla
bekledikleri goriilmiistiir. Hatta Rum evleri bu siiregte Yunan bayraklariyla donatilmistir
(Bezek, 2013). Isgal giinii ise binlerce yerli Rum, ellerindeki Yunan bayraklariyla askerleri
selamlamislardir. Ardindan Rumlar, Ingilizlere giivenerek Tiirk koylerine taarruz etmeye
baslamiglar ve yagmalamalarda bulunmuslardir (Selek, 1976). Yagmalarla birlikte Yunan
giicleri Tiirkleri yerlerini terk etmeye zorlamis ve is birligi yaptiklar1 yerli Rumlar1 buralara
iskan etmeye calismislardir.

Yunan askerlerinin vahget dolu bu igkenceleri, yagmalamalar1 ve yakip yikmalar
karsisinda ise bir milli direnis olusmaya baslamistir. Ozellikle Anadolu’da baslatilan direnis,
memleketin her yanindan destek bulmus ve bagimsizlik miicadelesine doniismiistiir. Romanda
Nihat ve Iclal de bu harekete katilmak igin yola ¢ikan karakterlerden olmuslardir.

Romanda Nihat, Harbiye mektebini bitirerek zabit olmus ve Suriye’de gorev yaparak
Istanbul’a dénmiistiir. Fakat Izmir’in isgal edildigi haberini almasi iizerine milli bir duyarlilik
gostererek Milli Miicadele’ye katilmaya karar vermistir. Ardindan Ankara’da olusturulacak
diizenli orduya katilmak igin Istanbul’a dogru yola ¢ikmustir. iclal’in milli duyarliliklarim
uyandiransa Nihat olmustur. Iclal, Nihat’la tamismasimn ardindan milli bir kiiltiir anlayisi
benimseyerek Milll Miicadele hareketinde Nihat’a destek olmaya karar vermis ve onunla
Ankara’ya gitmek icin yola koyulmustur. Boylece Nihat, Anadolu gercegini Iclal’e duydugu
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aksla yakalamay1 bagsarmistir. Nihai olarak Tiirk halkinin bagimsizlik miicadelesi icin ¢ikmig
olduklar1 bu yol, 9 Eyliil 1922 giinii gerceklestirilen Biiylik Taarruz ile zafere ulagsmstir.

1.2. Arastirmanin amaci

Arastirmanin amac1, Mondros Miitarekesi’nin ardindan Izmir ve ¢evresinin isgal edilis
stirecini ve Tiirk toplumunda meydana gelen milli uyanist milli degerler dogrultusunda Halas
romant iizerinden ortaya koymaktir. Bu amagla su sorulara yanit aranmistir:

1. Halas romaninda Mondros Miitarekesi karakterlerde nasil bir deger anlayisiyla karsilik
bulmaktadir?

2. Halas romaninda mandaci yaklagimlar karakterlerde nasil bir deger anlayisiyla karsilik
bulmaktadir?

3. Halas romaninda Izmir’deki niifuzlu kimselerin duyarsizliklar1 karakterlerde nasil bir
deger anlayisiyla karsilik bulmaktadir?

4. Halas romaninda harp vurgunculugu karakterlerde nasil bir deger anlayisiyla karsilik
bulmaktadir?

5. Halas romaninda isgal sonrasi Ingiliz ve Tiirklerin iliskileri karakterlerde nasil bir deger
anlayistyla karsilik bulmaktadir?

6. Halas romaninda Milli Miicadele aleyhindeki Tiirk basini karakterlerde nasil bir deger
anlayisiyla karsilik bulmaktadir?

7. Halas romaninda Milli Miicadele aleyhindeki biirokratik isleyis karakterlerde nasil bir
deger anlayisiyla karsilik bulmaktadir?

8. Halas romaninda Milli Micadele karakterlerde nasil bir deger anlayisiyla karsilik
bulmaktadir?

YONTEM

Halas romanin1 degerler egitimi agisindan analiz etmeyi amaglayan bu caligma nitel
aragtirma yontemlerinden dokiiman analizi yOntemiyle incelenmistir. Dokiiman incelemesi
yontemi arastirma verilerinde birincil kaynak olarak dokiimanlarin toplanmasi, goézden
gecirilmesi, sorgulanmasi ve analizi olarak tanmimlanmaktadir (O’leary 2004). Dokiiman
inceleme yontemi fiziki kaynaklardaki sinirlari belirlemek, kategorilere ayirmak ve yorumlamak
icin kullanilan teknikler olarak nitelendirilirler (Payne & Payne, 2004). Dokiiman incelemesi
siirecinde bilgilerin bagimsiz bir sekilde dogrulanabilmesi i¢in halihazirdaki kaynaklarin gozden
gecirilmesi gerekmektedir (Watkin vd., 2012). Egitim ile ilgili arastirmalarda ders kitaplari,
miifredat yonergeleri, okul i¢i ve dis1 yazigsmalari, 6grenci ders ddevleri, ders ve iinite planlar
ve egitimle ilgili resmi belgeler dokiiman incelemesi kapsaminda kullanilabilirler. Yildirim ve
Simgek’e gore (2008) dokiiman incelemesi bes asamada gerceklestirilebilir. Bunlari
“dokiimanlara ulasma, orijinalligin kontrol edilmesi, dokiimanlar1 anlama, veriyi analize etme,
veriyi kullanma” seklinde ifade etmek miimkiindiir. Bu dogrultudan hareketle calismada bu
asamalar takip edilmis ve Halas romani incelenmistir. Calismada oncelikli olarak milli
degerlerin ve milli miicadele anlayisini yansitildig bir eser olan Halas romani secilmistir. Eserin
tespit edilmesinin ardindan roman igerisinde yer alan karakterlerin tavir, davramis ve
diisiinceleri; “Mondros Miitarekesi, mandacilik, niifuslu kimselerin duyarsizliklari, harp
vurgunculugu, isgal sonras1 ingiliz ve Tiirklerin iliskileri, Milli Miicadele aleyhindeki Tiirk
basini, Milli Miicadele aleyhindeki biirokratik isleyis ve Milli Miicadele hareketi” baglaminda
incelenmistir.
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2.1. Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Halas romani olusturmaktadir. Bu baglamda Nihat ve
Iclal’in Izmir’in isgaliyle birlikte Istanbul’dan Izmir’e gidisleri, Izmir’deki isgalin boyutlarina
sahit olmalar1 ve Milli Miicadele i¢in Anadolu’ya ge¢meye karar vermeleri milli degerler
cercevesinde ele alinmistir. Arastirmada degerler kategorisi Spranger’in  degerler
siniflandirilmasina goére belirlenmistir. Degerler siniflandirmasinin ardindan analiz birimi
saptanarak kategorilere ayrilmistir.

2.2. Veri toplama araclari

Arastirmada verilerin toplanmasi kaynak tarama yoluyla elde edilmistir. Romandan elde
edilen veriler temalar kapsaminda taranarak fislemeleri yapilmistir. Figlemelerin kategorize
edilmesiyle birlikte kendi igerisinde bir biitiin olugturmasi saglanmistir. Nihai olarak romandan
elde edilen veriler figleme ve kategorilendirme yoluyla tespit edilmis ve degerlerle ilgili
yorumlar yapilarak sonuglara ulagilmstir.

2.3. Verilerin analizi

Calismanin verileri igerik analizi yOntemiyle analiz edilmistir. Icerik analizi
dokiimanlardaki igerige iliskin tekrarlanabilen ve gegerli ¢ikarimlarda bulunmak ig¢in
kullanilabilen bir tekniktir (Krippendorff 2004). Igerik analizinde tiimdengelimci bir yol
izlenir. Arastirmaci Oncelikle konuyla ilgili kategoriler gelistirir. Birbirlerine benzeyen veriler,
belirli kavramlar c¢ercevesinde bir araya getirilir ve anlasilir bir sekilde diizenlenerek
yorumlanir (Sahin, 2013). Arastirmaci, sonrasinda temalar yoluyla elde etmis oldugu veri
setinde, kategorize ettigi kelime, ciimle ya da kavramlar tablolastirir. Boylelikle igerik analizi
bir teori olusturmak i¢in hem 6nceden var olan kategorileri hem de ortaya ¢ikan temalar1
kullanim yoluyla metinleri analiz eder, sistematik olarak inceler ve a¢ik sonuglara ulastirir
(Cohen vd., 2007). Igerik analizi Cohen’e gore (2007) 7 asamada gerceklestirilir. Bu adimlar
sunlardir: analiz birimlerini tanimak, analizde kullanilacak kodlar1 belirlemek, analiz i¢in
kategorileri olusturmak, verilerin kodlanmasini ve kategoriler altinda toplanmasi islemini
yapmak, veri analizini gergeklestirmek, 6zetlemek, kuramsal ¢ikarimlar yapmak. Calismada
Cohen’in veri analizine yonelik bir siire¢ takip edilmistir. Veri analizi i¢in Oncelikle analiz
etmeye deger bulunan dokiimanlar toplanmistir. Dokiimanlarda milli miicadele siirecinde
bagimsizlik miicadelesi veren karakterlerin sahip olduklart degerler anlayislar1 ve Tiirk
toplumunu nasil etkilediklerine dair kodlamalar yapilmis ve kategorilere ayrilarak analizi
gerceklestirilmistir.

BULGULAR

3.1. Milli Degerler Baglaminda Milli Miicadele

Tiirk milletinin bagimsizlik tarihinde Milli Miicadele’nin olduk¢a dnemli bir yeri vardir.
Milli Miicadele gercek manada millet olma bilincine varildigi ve diisman isgaline karsi
topyekdn karsi konuldugu bir bagimsizlik savagidir. Tiirk milleti, milli degerlerin yeniden
kazanildig1 bu donemde isgalci askerlere Anadolu’dan giir bir sesle karsilik vermis ve Itilaf
Devletleri karsisinda biiylik bir zafer kazanmigtir. Tarih boyunca baska bir devletin egemenligi
altinda yasayamayacagim biiyiik bir kararlilikla gostermistir. Dolayisiyla yeni yetisen nesillere
milli degerler agisindan biiyiik bir 6rnek olmustur. Bu nedenle Milll Miicadele ruhundaki
birligin, beraberligin ve vatan i¢in yapilan fedakarliklarin igsellestirilebilmesi i¢in dgrencilere
aktarilmasi olduk¢a Onemlidir. Calismada bu anlayisin igsellestirilebilmesi adma Milli
Miicadele donemi farkli yonleriyle ele alinmis ve farkindalik olusturulmasi i¢in milli degerler
baglaminda incelenmistir. Milli degerler su basliklar altinda degerlendirilmistir; Mondros
Miitarekesi’ne dair bulgular, mandaciliga dair bulgular, Izmir’deki niifuzlu kimselerin
duyarsizliklarina dair bulgular, harp vurgunculuguna dair bulgular, isgal sonrasi ingiliz ve
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Tiirklerin iliskilerine dair bulgular, Milli miicadele aleyhindeki Tiirk basinina dair bulgular,
Milli Miicadele aleyhindeki biirokratik isleyise dair bulgular, Milli Miicadele hareketine dair
bulgular.

3.1.1. Mondros Miitarekesi’ne Dair Bulgular

30 Ekim 1918 Mondros Miitarekesi’nin imzalanmasinin ardindan Itilaf Devletleri,
Tirkiye’yi paylasma anlasmalarmin geregince Anadolu’nun cesitli bdlgelerini isgale baglar
(Timur, 2001). Roman, bu isgal bélgeleri arasindan izmir’in isgal siirecini eserin konusu
haline getirir. Eserde Izmir iizerine isgal planlar1 yavas yavas tatbik edilirken halkin heniiz
bunun farkinda olmadigi gézlemlenir. Bu nedenle milli deger ve biitiinliikklerine zarar verecek
olan Mondros Miitarekesi’ni biiylik bir sevingle karsilarlar. Tahammiil edilmez sikintilarin
bittigini zannederek kendilerine bol yiyecek ve giyecek getirecek olan vapuru beklemeye
bagslarlar. Boylece hayatlarini yine eskisi gibi refah igerisinde siirdiirmeye devam edeceklerini
diisiintirler;

“Izmir halki, gecen Cuma giinii nihayet ateskes ilan edilip savas bittigi vakit (...)
kendilerine bol yiyecek ve giyecek getirecek olan vapurlar: beklemeye baslamisti.” (s.3)

Fakat tiiccar vapuru yerine sahile harp gemisi yaklasinca beklentiler tersine doner. Oyle
ki gelen gemi ingiliz bandiralidir. Bol bol yiyecek ve giyecek yerine silahlarla doldurulmustur.
Bu da halkin biiyiik bir endiseye kapilmasina sebep olur. Halki endiseye sevk eden baslica
unsur ise milli hassasiyetlerden ziyade bireysel manada gorebilecekleri zarar olur. Dolayisiyla
ortama hakim olan atmosfer, milli ve toplumsal manada duyulan bir endiseden ziyade bireysel
kaygilardir. Fakat Izmir’de yasayan Rumlarda bunun aksi bir durum goriilmektedir. Rumlar,
Ingiliz gemilerini izmir’de gérmekten toplumsal olarak ziyadesiyle memnun olurlar. Rumlar,
Anadolu’daki amaglarma ulasabilmek igin Izmir’de ¢ogunluk olduklarmi ancak Yunanlilarm
isgaliyle birlikte ispat edebileceklerini diisiinmektedirler. Bu nedenle Ingiliz bandiral
gemilerin limana demirlemesi ve ardindan Yunan askerlerinin karaya ayak basmasi Rumlar
icin bulunmaz bir firsat olarak goriiliir. Rihtimdaki Yunan askerleri bundan dolay1r “Zito
Venizelos” haykirislariyla karsilanir;

“Rumlar (..) “Zito, Zito!” diye haykirisarak rihtimda ilerliyorlardi. (...) Yavas yavas her
agiz haykirip bagirmaya, her fert kendini kaybederek sigrayp oynamaya baglamisti” (5.10)

Gorildugii iizere Yunan askerlerinin karaya cikisiyla birlikte bolgede yasayan Rumlar,
Tiirk halkindan uzaklasarak Yunanlilarin yaninda yer almaya baslamislardir. Bu siiregte Frenk
mahalleleri ve Rum carsilari, Yunan bayraklariyla donatilmistir. Ayrica Rumlar sokaklarda
hep bir agizdan “Zito Venizelos” naralari atarak Tiirklere gdzdagi vermeye calismiglardir;

“Frenk mahalleleri, biitiin Rum ¢arsis1 bastanbasa Yunan bayraklart ile goriinmez bir
hale gelmis. Kiiciik biiyiik sokaklar hep birden (...) “Zito Venizelos... zito” narast ile
cosmuslar.” (5.11)

Kemal Miimtaz’a gore bu saatten sonra bir seyler yapmak i¢in ge¢ kalinmistir. Cilinkii
Tiirk halki, Rumlar kadar dahi milli degerleri etrafinda bir araya gelememis ve ortak bir deger
etrafinda bulusamamiglardir. Bu nedenle Kemal Miimtaz, Mondros Miitarekesi’nden en ¢ok
etkilenecek olanin Osmanli Devleti oldugunu iddiasinda bulunur. Nitekim Almanya,
Bulgaristan hatta Avusturya dahi Osmanli Devleti’nde oldugu gibi diismanlariyla bu derece i¢
ice ve milli degerlerinden uzak bir sekilde yagamamustir:

“Ne Almanya, ne Bulgaristan, hatta ne de Avusturya bizim gibi caninin, kaninin
diismanlart ile karma karisik ve i¢ ice yasamiyor.” (5.12)

~Kemal Miimtaz’a gére Mondros Miitarekesi sonrasinda azinliklar, [zmir limanina demir
atan [tilaf Devletleri gemilerinden milli bir gii¢ alarak Tiirklere baski yapmaya, satagmalarda
bulunmaya ve yer yer saldirilar gergeklestirmeye baslayacaklardir;
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“Bugiin burada oldugu gibi bu adamlarin bolca bulunduklar: biitiin sehirlerde, boyle
icimizde yasayan diismanlar hep ayaklanacaklar ve bombalart kaparak sokaklara
firlayacaklar.” (.13)

Yukaridaki Ornekten de anlagilacagi iizere Yunanlilarin Rumlara olan destegi Tiirk
toplumunda biiylik bir endiseye neden olmustur. Fakat Tiirk halki hala milli degerlerinin
farkinda olarak hareket edememektir. Buna karsin Rumlar, Mondros Miitarekesi’ndeki
hiikiimlerden aldiklar1 gii¢le tagkinliklar yapmaya baslamis ve bunlar da cezasiz kalmistir. Bu
da Rumlarin cesaretlerini daha da artirmistir;

“Yapiulan taskinliklarin cezasiz kalmasindan cesaretleri artan, burunlar biiyiiyen Izmir
Rumlart her giin sisiyor, daha kabariyor ve daha tahammiilsiiz oluyorlard:.” (5.53)

Gorildugi tizere Tiirk halki, Mondros Miitarekesi siirecinde yeterince milli degerlerine
sarilamadigindan ve birlikte hareket edemediklerinden Rumlar kendilerini bdlgenin hakimi
Saymaya baslarlar. Yunanlilara gilivenerek taskinlik yaparlar. Meydana gelen bu olaylar ise
okurun Mondros Miitarekesi’ni daha iyi kavramasina imkan saglar. Nitekim kurgu icerisinde
yansitilan olaylar, okurun mitareke siirecinde milli degerlere sahip ¢ikmanin ve birlikte
hareket edebilmenin 6nemini daha da belirgin bir sekilde gosterebilmektedir. Bundaki baglica
etken edebi eserlerin toplumsal bir olguya dayaniyor olmasidir (Celik, 2013). Oyle ki edebi
eserler konusuyla, sahis kadrosuyla ve toplumsal zeminiyle bir donemin yansimasidir.
Dolayisiyla okurlarina deger anlayislari ile 6rnek olusturabilecek niteliklere sahiplerdir.

3.1.2. Mandaciliga Dair Bulgular

Kemal Miimtaz Miitareke'nin sartlarinda yer alan silahsizlandirma ve askerin terhis
edilmesi maddelerinden dolay1 biiyiik bir timitsizlik ve kizgmlik igerisindedir. Kemal
Miimtaz’a gore bu durum milll uyanisa, milli degerlere ve Tiirk toplumunun biitiinliige
vurulmus biiytik bir darbedir.

Fakat Nihat, Kemal Miimtaz gibi iimitsiz degildir. Aksine bu elim durumdan biiyiik
devletlerin himayesine girerek kurtulabileceklerini ve kendilerini toparlama imkéani
bulabileceklerini diigsiinmektedir;

“Mesela biiyiik bir devietin himayesi altinda pekala kendimizi toplayabiliriz” (5.19)

Goriildugii tizere donemin asker ve sivil kanadini olusturan pek cok kimse gibi Nihat da
degerleri yitirmis ve kurtulusu Amerikan mandasinda aramaktadir. Oyle ki memleketin en ileri
gelenlerinden halka kadar pek ¢ok kimse bu donemde yalnizca sosyal ve siyasi esareti kabul
ettikleri takdirde yasama imkani bulabileceklerini diisiinmektedir (Kocabas, 2003). Fakat
Kemal Miimtaz bu fikre siddetle karsi ¢ikmaktadir. Kemal Miimtaz’a gore ne Ingiltere ne
Fransa ne de Italya Tiirk topraklarindan payma diiseni almadan asla iilkeyi terk etmeye razi
olmayacaktir;

Ingiltere, Fransa ve ltalya... “Bunlar sana hi¢ zarar vermeden, almak istediklerini
almadan galip haklarindan vazgegerler mi?” (s.20)

Bahsedilenlerden anlasilacag: iizere Ingiltere, Fransa ve italya Anadolu cografyasindaki
milli biitinliigii par¢alamak ve ¢ikarlarim korumak i¢in elinden gelen her seyi yapmaktadir.
Dolayisiyla isgalci devletlerin Tiirkiye’nin himayesini iistlenmek istemesinin baglica nedeni
digerlerinden daha fazla pay alabilmektir. Oyle ki Nihat’m himayesine siginmay1 arzuladigi
Amerika dahi zamanla menfaatleri s6z konusu oldugunda Yunanlilarin Anadolu ve izmir’deki
isgaline riza gostermistir (Koyli, 2016). Bu dogrultudan hareketle dénem aydim1 ve halk
kitlelerindeki manda taraftarliginin bireysel kaygilara dayandigini okurun daha iyi bir sekilde
idrak edebilecegi one siirtilebilir. Nitekim okur, roman igerisinde Nihat’in tavrini daha belirgin
bir sekilde gozlemleyebilmektedir. Ayrica mandaciliga kars1 olan Kemal Miimtaz gibi Tiirk
aydinlarimin  da nasil tavir aldiklarim ve itilaf Devlerine dair neler diisiindiiklerini
gozlemleyerek dogru deger yargilarina ulasabilmektedir. Ciinkii okurun karakterler araciligiyla
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milli hassasiyetlere sahip olmakla milli hassasiyetlere sahip oldugunu sanmak arasindaki farki
belirginin bir sekilde fark edebilecekleri diisiiniilmektedir.

3.1.3. Izmir’deki Niifuzlu Kimselerin Duyarsizliklarina Dair Bulgular

Nihat isgal altindaki Izmir sokaklarmi gordiikge derin bir iiziintiiye kapilir. izmir, Yunan
askerleri tarafindan zapt edilmistir. Bu durum ise neredeyse hi¢ kimsenin umurunda olmaz.
Ozellikle izmir sokak ve carsilarmin Yunan bayraklariyla donatilmasi hi¢ kimsede milli bir
duyarlilik olusturmaz. Aksine herkes gilinliik eglencesinin pesinde kosturmaya devam eder.
Fakat bdylesi bir zamanda ¢arsida diikkani olan Saffet Bey’in bu bayraklardan rahatsizlik
duymamasi Nihat’1 biiyiik bir endiseye sevk eder. Bundaki baglica etken Saffet Bey’in Yunan
bayraklarmdan rahatsiz olmak bir yana Nihat ve Kemal Miimtaz’1 bu ortamda dahi diikkdnina
eglenmeye davet edebiliyor olmasidir. Bu nedenledir ki Saffet Bey’in yapmis oldugu bu yersiz
teklif Nihat’in ondan daha ¢ok tiksinmesine neden olur. Ciinkii Nihat, artik ¢evresinde milli
duyarliliklar1 géremedikce daha biiyiik bir endiseye ve umutsuzluga kapilmaktadir;

“Nihat bogulur gibi bir hiddet icinde Kemal Miimtaz in kolundan ¢ekerek, onu siiriikler
gibi gotiirdii: Camim bwrak su pis herifi Allah 1 seversen.... dedi” (5.29)

Isgale kars1 benzer duyarsizliklar izmir’in zengin mekéanlaridan birisi olan Haylayf
pasajinda da yasanir. Pasaj boylesi bir giinde dahi Tiirkler tarafindan tiklim tiklim doldurularak
diisman iggaline kars1 kayitsiz kalinir. Bu manzara Nihat’in 6fkesini bir kat daha arttirir. Bu
nedenle Nihat oradan hizlica uzaklagma istegi duyar;

“Aman bu raki, bu kadin, bu para dalavereleri i¢cin bu adamlar nasil kendilerini
unutuyorlar, nasil memleketi ihmal ediyorlar, mesela bugiinkii hadiseden nasil iiziintii
duymuyorlardi” (5.33)

Gortildiigii izere bolgede yasayan niifuz sahibi kimseler siyasal, askeri ve biirokratik
konumlarini kullanabildikleri i¢in durumdan rahatsizlik duymazlar. Aksine icki ve eglence
alemlerinde vakit gecirmeye devam ederler. Fakat Nihat gibi milli degerlere sahip olan
aydinlar durumdan oldukga rahatsizlik duyarlar. Bir seyler yapabilmenin kaygisini sinelerinde
hissederler. Romanda Nihat tarafindan gosterilmekte olan bu milli duyarliligin okurun biiyiik
Olclide dikkatini c¢ekecegi ifade edilebilir. Ciinkii niifuzlu kimseler, Yunan bayraklarinin
golgesi altinda degerlerini hige sayarak eglenmekten rahatsizlik duymamaktadir. Aksine
kendilerine dokunulmadig: siirece isgale riza dahi gosterebilmektedir. Bu cercevede okurun
isgal siirecindeki niifuzlu kimselere yonelik birtakim tespitlerde bulunabilecegi ifade edilebilir.
Ozellikle milli degerlerden yoksun bir sekilde hareket eden niifuzlu kimselerle milli degerlere
sahip halk kitleleri arasindaki fark: idrak edebilecekleri asikar bir sekilde goriilmektedir.

3.1.4. Harp Vurgunculuguna Dair Bulgular

Izmir’de vagon ticareti iizerinden harp vurgunculugu yapan kimseler Yunan ordusunun
[zmir’e girmesinden rahatsizlik duymazlar. Aksine ticaret aglarimi genisleterek karlarmi
arttirmak igin firsat kollarlar. Hasan Cemil Bey ve Sadi Bey bu firsat¢ilardan bazilaridir. Her
ikisi de is olarak vagon ticaretiyle ugragmakta ve milletin tizerinden biiylik karlar yapmaktadir.
Fakat Sadi Bey yaptig1 vagon ticaretinden Cemil Bey’in fazla komisyon almasi dolayisiyla
bekledigi kar1 elde edemez ve Cemil Bey’in hakkini yedigini diisiiniir. Bu nedenle Kemal
Miimtaz ve Nihat’1 olaya hakem olarak dahil etmek ve kendisini hakli ¢ikarmak ister. Fakat
Nihat, bu insanlar1 dinlemeye tahammiil edemeyecek kadar derin bir 6fke duymaktadir.
Dolayisiyla Kemal Miimtaz’1 da alarak oradan uzaklagmak ister;

“Cemil Bey yiiz degil, iki yiiz lira almis! (...) Cemil Bey burada eliyle onun soziinii kesti
(...): Ben beyefendinin islerinin miidiirti miiyiim ki magaza magaza dolasayim, alici bularak
vagon satayim (...) Nihat dislerini sikarak, bin bir dfke icinde bogularak (...) bu isleri, nefret
ettigi bu muameleleri bugiin, bu saatte dinlemeye tahammiil edemeyecegini gorerek Kemal
Miimtaz in kolundan ¢ekiyor, gétiirmek istiyordu.” (5.31)
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Goriildiigii {izere Izmir isgal altindayken Hasan Cemil Bey ve Sadi Bey’in tek dertleri
yeterince kar edemiyor olmaktir. Bu milli duyarsizlik yalnizca ticaretle ugrasan kimselerde
degil, ayn1 zamanda biirokratik gérevlerde bulunanlarda da oldugu goriilmektedir. Biirokratik
gorevler iistlenen bolgenin niifuzlu kisilerinin tek kaygilart eglenmek ve terfi etmektir. Bu
nedenle izmir’in liiks mekanlarinda ve balolarda sik sik isgal kuvvetleri askerleriyle bir araya
gelirler ve eglenirler. Dolayistyla izmir’de bir yandan vatan miidafaas1 vermeye ¢alisan halk
varken diger yandan da Rum ve ecnebilerle balolarda eglenen ve ticaret yapan belirli bir kesim
oldugu goriilmektedir. Okurun bu manzara karsisinda milli degerlerine asil olarak sarilanlarin
halk kesimi oldugunu fark edebilecegi ve milli hassasiyet gosterebilmenin Onemini
kavrayabilecegi diisliniilmektedir. Nitekim eserde milli degerlerin gozetilmegi takdirde isgalin
ve 1. Diinya Savasi siirecinin belirli kesimlerce harp vurgunculuguna doniisebildigi okura
belirgin bir sekilde yansitilmaktadir. Bu da okurun aidiyet duydugu iilkesi i¢in daha fazla milli
duyarlilik gostermesi gerektigi anlayisini vermektedir.

3.1.5. Isgal Sonrast Ingiliz ve Tiirklerin Iliskilerine Dair Bulgular

I. Diinya Savas: siirecinde eglence alemlerinde Tiirklerle aralari pek iyi olan Rumlar ve
ecnebiler, savag boyunca Tiirklerle ayni balolara katilmaktan memnuniyet duymuslardir.
Benzer sekilde Tirkler de onlarla birlikte eglenebiliyor olmaktan memnudurlar. Nihat da |.
Diinya Savasi siirecinde bu eglencelere katilmaktan keyif alanlardan birisidir. Nihat, balolar
sayesinde birgok gen¢ Rum kizla ve ecnebi kadinla tanigsma ve evlerine gidip gelme firsati
bulmustur. Beatrice tanistig1 ve evine gidip geldigi bu kizlardan birisidir. Bu nedenle Nihat,
zengin bir Ingiliz tiiccar1 olan Beatris’in babasiyla da iyi iliskiler kurma firsatt bulmustur.
Fakat Izmir’in Itilaf Devletleri tarafindan isgal edilmesiyle birlikte Mr. Daster’in Nihat’a olan
tavri da degisir. Hatta kendisini ziyarete geldiginde Nihat’1 zoraki olarak iceri davet eder.
Nihat bunun hemen farkina varip sebebini sordugunda beklemedigi bir cevap alir;

“Ingiliz’in kendisini kabulde bekledigi sicaklig1 gostermedigini diisiindii. “Camm bu ne
hal Mister Daster?” diye sordu. Daster kendisine mahsus mana dolu bir (...) donuklukla:
Cepheler degisti, artik her seyi mazur goriiniiz ve gormelisiniz...” (5.40)

Goriildiigii iizere Izmir’de ticaretle ilgilenen ve zengin bir tiiccar olan Mr. Daster,
Tiirklerle olan iliskisini ansizin keserek Rum taraftarligi yapmaya baglar. Ayrica Rumlarin,
Kiirtlerin, Araplarin ve diger milletlerin hiikiimet kuracagi iddiasinda bulunarak iilkenin
yakinda paramparca olacagini sdyler. Mr. Daster’in bu kadar emin konugmasindaki baslica
etken Yunan hiikiimeti ile yerli azinliklarin isgal 6ncesinde baslayan iligkileridir. Rumlar bu
iligkileri sayesinde isgal siirecinde Tiirk halkini bezgin, {imitsiz ve bitkin birakmistir (Selek,
1976). Fakat Nihat, bu derece karamsarliga kapilmanin kendilerine Ingilizlerden, Ermenilerden
ve Rumlardan daha fazla zarar verdigi inancindadir;

“Diismanlarimiz yalniz Ingilizler, Ermeniler, Rumlar degildi. Her seyden evvel
diismanlig1 kendimiz kendimize yapiyorduk.” (5.47)

Nihat, herkesin kendi nefsini diisiinerek yalniz sahsi kaygilari géz oniinde tuttugunda
etrafta olan rezillikleri ve algakliklar1 “Aman bana bir sey olmasin” (s.47) anlayisiyla
kabullenilmesini hazmedememektedir. Bu nedenle Miitareke Oncesinde Frenk mahallesinde
oturan Nihat, milli bir duyarlilik gdstererek miitarekenin ardindan Tirklere diismanlik
yapanlarla ayni1 mahallede oturmama ve iliski kurmama karar1 alir. Bdylece Sportin’de ve
Ingiliz kuliiplerinde yemek yemeyi, hiikiimet konag1 civarlarinda ise kahve igmeyi birakir ve
alaturka bir hayatin igerisine girer;

“Her gece yemek yedigi Sportin’den artik nefret ediyordu. Ara sira devam ettigi Ingiliz
Kuliibii’ndeki lokantadan igreniyordu. (...) Bundan sonra her hareketim, her nefesim ve her
egilimim vatan igin olacak” (S.49)

Goriildiigii gibi izmir’in isgali Nihat’mn iizerindeki 6lii topragim iistiinden atmasini ve
degerlerinin farkina varmasini saglar. Boylelikle Nihat, azinlik ve yabancilarla iliskilerini
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keserek milli kiiltiir ve degerlerine yonelir. Bundan sonraki siirecte vatan ve millet bilinciyle
hareket etmeye baslar. Okur, Nihat’ta goriilen bu bilingli davranisin milli degerlerle birlikte
kazanildigini idrak edebilmektedir. Nihat’in Frenk mahallesinden ayrilmasi ve eglence icin
Ingiliz kuliiplerine gitmekten vazgegmesi bireysel ¢ikarlarini geride birakmasiyla baslar.
Dolayisiyla okur, milli degerler s6z konusu olmaya basladiginda bireysel cikarlarin geride
kaldigin1 ve ecnebilerle kurulan iliskilerin bitirildigini fark edebilmektedir. Bu nedenle de
okurun roman araciligiyla vatan mevhumu s6z konusu oldugunda milli degerlerin daha agir
basmasi gerektigi fikrine ulagabilecegi diisliniilemektedir.

3.1.6. Milli Miicadele Aleyhindeki Tiirk Bastminin Bireylerde Olusturdugu Deger
Anlayislar

Saim Remzi Bey’in diizenledigi balolara bireysel menfaatlerini siirdiirebilmek adina
Tirk basmninin 6nde gelen kisileri de katilir. Peyam gazetesinin bagyazar1 Ali Kemal Bey,
yazar Refik Halit Bey ve Refi Cevat Bey hemen hemen diizenlenen tiim partilere katilirlar.
Ulke isgal altindayken Fransiz ve Ingiliz subaylariyla ayn1 masaya oturarak giiliip eglenirler;

“Refi Cevat (...) Ali Kemal ve Refik Halit’in yanina gitmisti. Artik bunlar burada
stmarik bir nese ile kendilerinden baska orada kimse yokmug gibi giiliiyorlar, soyliiyorlar ve
egleniyoriard:.” (5.133)

Peyam, Alemlar, Sabah, Koylii ve Ferda gibi gazeteler Milli Miicadele’nin karsisinda
olan gazetelerdir (Orhunlu, 2009). Ali Kemal, Refi Cemal ve Refik Halit de benzer anlayisa
sahip kisiler olup manda taraftarhi@ yaparlar. Ozellikle Ali Kemal ve Refi Cemal gazeteci
kimligiyle Miitareke ve Milli Miicadele aleyhine galisir ve Ingiliz himayesini savunur
(Orhunlu, 2009). Milli degerlerden yoksun bir sekilde hareket eder. Dolayisiyla isgal askerleri
ile ayn1 ortamda bulunmak ve eglenmek onlar i¢cin milli degerleri yitirmekten ziyade amaclari
dogrultusunda hareket etmek anlamina gelmektedir. Hatta bu gazeteciler partiye geldiklerinde
bazen gece yarisina kadar burada kalip eglenirler ve kumar oynamaya devam ederler;

“Onlar buraya geldikleri zaman, bazen gece bire ikiye kadar kaliyorlar, kumar
oynuyorlar, konusuyorlard.” (s.135)

Fakat Nihat igin burada olmak dahi onur kirict bir durumdur. Fransiz ve Ingiliz
subaylarinin kollarindaki Tiirk kizlarin1 gordiikce adeta utancindan yerin dibine girmek ister.
Bu yiizden Iclal’e bir an 6nce babasindan getirdigi mektubu verip buradan uzaklasmay1
temenni eder;

“Aman bir kere gelse de kalksam, gitsem...diye soylendi.” (5.132)

Gorildugi tizere Tiirk basininin saygin isimleri olarak nitelendirilen Ali Kemal ve Refi
Cemal, iilke isgal altindayken dahi balolardaki eglencelerine ara vermezler. Aksine Milli
Miicadele hareketini engellemek adina buralarda kalip eglenmeye ve planlar kurmaya devam
ederler. Nihat ise Saim Remzi Bey’in evinde bdylesi bir manzara ile karsilagmis olmaktan
derin bir {iziintii duyar. Nihat, lilkesine ihanet emelleri icerisinde olan bu insanlarin oldugu
ortamdan bir an dnce uzaklasma istegi duyar;

“Nihat’in akli fikvi hep kapida, hep oradaydi.” (5.132)

Yukaridaki 6rnekten de anlasilacagi gibi donemin aydinlari, biirokratlart ve niifuzlu
kimseleri halktan kopuk bir hayat siirdiirdiikleri i¢in bdylesi eglence ortamlarinda ¢ogu zaman
bulunmus kimselerdir. Milli hisleriyle hareket ederek isgalcilere karsi tavir alan Nihat dahi
boylesi bir ortamin yabancisi degildir. Dolayisiyla Istanbul ve Anadolu’nun isgali bu ortamdan
iki tip aydin ve biirokrat sinifinin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Ali Kemal, Refi Cemal ve
Refik Halit Bey gibi isimler isgal siirecinde basinin giiciinii ellerinde tutarak memleketin
aleyhine kullanmaya devam ederlerken Nihat ve Iclal gibi milli duyarhliklarinin farkina varan
duyarli kimseler milletten yana tavir alarak Milli Miicadele hareketine katilmislardir. Bu
dogrultudan hareketle okurun Tiirk basininda dahi bazi gazetelerin ve gazetecilerin Milli
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Miicadele aleyhine calistiklarini fark edebilecekleri ifade edilebilir. Nitekim anlati igerisinde
yer alan basinin tavr1 Milli Miicadele siirecindeki gergeklikleri yansitmaktadir. Ayrica okurun
kurgu icerisindeki gergegin farkina vardikc¢a Tiirk basininda ne 6l¢iide milli ve yerli gazetelere
ihtiya¢ duyuldugunun idrakine varabilecegi de belirgin bir sekilde goriilmektedir. Cilinkii okur,
o gline kadar edinmis oldugu bilgi, beceri ve deneyimlerden yola ¢ikarak siireci tiim yonleriyle
degerlendirebildiginde degerler diinyasindaki muglakliklar1 gidererek dogru c¢ikarimlarda
bulunabilecektir (Toprak, 2003).

3.1.7. Milli Miicadele Aleyhindeki Biirokratik Isleyis

Hiirriyet ve Itilaf Partisi’nin Istanbul’daki dalavereleri gittikce hiz kazanir ve iiyeleri
firsattan istifade servet yapma pesine diiserler. Ferit Pasa, Tevfik Pasa’dan hiikiimeti
devralmasiyla birlikte Nihat’in Saim Remzi Bey’in evinde gordiigii Mehmet Ali Bey Igisleri
Bakanligi’na, Ali Kemal Bey Egitim Bakanligi’'na ve Refik Halit Bey Posta Genel
Miidiirliigii’'ne getirilir. Haberi duyan Nihat, bu kisilerin nihayet amaclarina ulagtiklarini
diisiintir. Nihat’a gore Saim Remzi Bey’in evi yalnizca partiler diizenlenerek eglence
ortamlarinin olusturuldugu bir yer degildir. Aksine itilaf Devleriyle is birligi yapilarak Milli
Miicadele aleyhine ¢alismalarin yiiriitiildiigii bir karargahtir. Bu nedenle Mehmet Ali Bey, Ali
Kemal Bey ve Refik Halit Bey biirokraside ve devlet kademelerinde 6nemli konumlara gelme
imkanina sahip olurlar;

“Bir sabah Ferit Paga, Tevfik Pasa’nin yerine gecerek hiikiimeti ele aldi ve Nihat'in o
aksam apartmanda gordiigii ince, zayif ve esmer delikanli Mehmet Ali Bey Dahiliye
Nezareti'ne ¢oreklendi. Ali Kemal Bey Maarif Nazirt olmus, Refik Halit Bey Posta Genel
Miidiirliigii 'ne gecmisti.” (s.139)

Oxford mezunu ve Ingiliz taraftarhigiyla bilinen Ferit Pasa, Ingiliz Mubhipler
Cemiyeti’nin destegini alan bir kisidir (Sofuoglu, 2002). Dolayistyla Ferit Pasa, Ingilizlerin
yaninda olmak gerektigini diigiiniir. Goreve getirdigi Mehmet Ali Bey, Ali Kemal Bey ve
Refik Halit Bey gibi kisiler de bu nedenle Milli Miicadele hareketi karsisinda yer alirlar.
Ozellikle Mehmet Ali Bey Anadolu’daki teskilatlanma faaliyetlerine karsi tavir alarak
tebligatlar yayinlar (Sofuoglu, 2002).

Bahsedilenlerden anlasilacagi {izere eserde okurun ilgisi Milli Miicadele siirecindeki
biirokratik isleyislere de yoneltilmektedir. Bundaki baslica etkenlerden bir tanesi milli
degerlerden yoksun biirokratlarla milli bir davanin tasiyiciliginin yapilamayacak olmasidir.
Dolayisiyla okurun kurgu igerisinde ilerlerken milli degerlere yalnizca cephede degil,
biirokratik isleyislerde de ihtiya¢ duyuldugunu fark edebilecegi diisiiniilmektedir. Bunun da
okura, bireyin karakter sahibi bir kisilik olabilmesi igin belirli degerlere sahip olmasi
gerektiginin 6nemini gosteren 6nemli bir unsur oldugu ifade edilebilir.

3.1.8. Milli Miicadele Hareketine Dair Bulgular

Miitareke anlasmasiyla birlikte Ingiltere’nin Izmir’i Yunanlhlara vaat etmesi iizerine
Rumlar, azinlik olmadiklarimi aksine ¢ogunluga sahip olduklarinmi iddia ederler. Yaptiklar
niifus sayimlariyla Itilaf Devletlerine bunlar1 kanitlayarak kendilerine bagimsizlik verilmesi
gerektigi iddiasinda bulunurlar. Bunun {izerine Tiirkler, Rumlarin bdlgedeki niifus oranlarina
iligkin verdikleri sayilarin abartili oldugunu ve niifusun nasil dagilim gosterdigini ortaya
koyacak belgeler toplamak i¢in komisyon kurarlar. Nihat, igin bagindaki emekli Albay Emin
Bey’le bu komisyonda yer alir;

“Nihat bu miibarek ihtiyarin yaninda ¢alismakla bahtiyar olacagini tasdik ediyordu.
Her giin saat dokuzdan itibaren oglenden sonra bese kadar burada toplanilacak, mevcut
ederler incelenecek, mevcut olmayanlar tedarik edilecek (...) ve haritalara nakledilecekti.”
(s.76-77)
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Bahsedilenlerden anlasilacagi lizere Yunanlilar i¢in niifus meselesi olduk¢a onemlidir.
Ele gecirilmek istenen bolgelerdeki Rum niifus orani ne kadar yiiksek olursa Tiirklerden hak
talep etmeleri o kadar kolaylasacaktir (Gokgen, 2006). Dolayisiyla Nihat, Yunanlilarin bu
planlarim1 bozmak ig¢in elinden gelen tiim c¢abayr sarf eder. Ayrica diger caligmalara da
katilmaya karar verir. Bu nedenle emekli Albay Emin Bey’in talimatiyla istanbul’daki gorevi
kabul eder ve yola ¢ikmak igin hazirlanmaya baslar. Fakat Ingiliz tiiccarinin kiz1 Beatrice,
Nihat’in bu ¢abasinin bosuna oldugunu diisiiniir;

“Ne kadar ¢alisirsaniz ¢alisiniz, bugiin miittefiklerin isgali altinda bulunan Tiirkiye i¢in
kurtulugsu temin edemezsiniz... Babamin emin bir yerden aldigi habere gére Paris
konferansinda Venizelos’a Izmir’in Yunanlilara verilecegi vaat edilmis.” (5.92)

Hatta Beatrice daha da ileri giderek Nihat’in iilkeyi kurtarma arzusunun bosa oldugunu
ve hayatin1 boyle bir sey icin heder etmemesi gerektigini savunur. Hayatin1 bu sekilde
tehlikeye atmak yerine kendisiyle burada kalmasini ve kozmopolit bir hayat yagamasini teklif
eder;

“Yalmz Istanbul ve Izmir degil, Tiirkiye nin hi¢hir sehrinde sizin icin rahat bir hayat
olmayacak. Bu durumda ben sizin yerinizde olsam, (...) kaybedilmesi kesin olan bos bir gaye
ugruna hayatimi heder edecegime, burada kalwr ve kozmopolit bir hayat yasarim.” (5.93)

Nihat, Beatrice’in yaptig1 bu teklifi milli bir duyarlilik gostererek reddeder ve istanbul’a
gider. Fakat Nihat’1 Istanbul’da da isgal manzaralar1 karsilar. Nihat Tophane rihtimina
yaklastig1 vakit, Tophane’nin &niine demirlemis Ingiliz savas gemilerini goriir. Kiipesteye
yaklastiginda ise Ingiliz gemilerinin disinda dort bes millete ait daha savas gemilerinin kiytya
yakin bir yerde bekletildigini fark eder. Diismanin ezici kuvveti altinda ezildigini hisseden
Nihat, iimitsiz bir sekilde i¢inden nasil yiizbinlerce askere karsi koyabileceklerini diisiiniir.
Ardindan diisman karsisinda yok olacaklar1 endisesiyle yeise kapilmaktan kendisini alamaz;

“Tophane’de rihtima yaklagtigi vakit, Tophane 'nin éniinde demirlenmis kursuni renkli
biiyiik bir Ingiliz savas gemisi Nihat’a Ingiliz zorbasi gibi inat¢i, israrli ve kiistah bir tesir
vapti. Korkuluklara dayanarak, (...) bu savas gemilerinin ne Kadar ezici bir kuvveti temsil
ettiklerini diistinerek (...) kendini aci bir timitsizlige salivermemek icin faydasiz bir sekilde
nefsini zorluyordu.” (5.99)

Yukaridaki 6rnekte de goriilecegi iizere Nihat, Izmir’in disinda Istanbul’da da benzer
isgal manzaralariyla karsilaginca i{imitsizlige diismekten kendisini alamaz. Nitekim Ingiliz,
Fransiz, Italyan ve Yunan donanmalar1 yalnizca denize demirlemekle kalmamis aynm zamanda
karaya asker ¢ikartarak sehrin belli bash yerlerini isgal etmistir (Selek, 1976). Bu nedenle
Nihat gibi Server Bey de Adana’daki isgal gii¢lerine karsi direnebilmek adina istanbul’daki
teskilata katilmaya karar vermistir. Fakat Server Bey’in verdigi rapora gore Fransizlar
Adana’da Ingilizlerden ve Yunanlhlardan daha korkung zuliimler yaparak halki katletme
girisimlerinde bulundugu goriilmektedir;

“Hele Ingilizler ¢cekilip de Fransizlar memlekete ayak bastiktan sonra, 6yle acikli haller
baslamig ve zuliim o derece bir vahgetle memlekete kok salmusti ki tarif edilmez.” (5.104)

Yukaridaki 6rnekten de anlasilacag iizere Fransizlar itilaf Devletleri arasinda en vahsi
saldirilart gerceklestiren millet olma 6zelligine sahiptir. Oyle ki Ingilizler, Musul’daki zengin
petrol yataklarin1 kendileri almak istediklerinden karsiliginda Fransizlara Giiney Dogu
Anadolu bélgesini vermiglerdir. Fakat bu da korkung katliamlar1 beraberinde getirmistir
(Kocabasg, 2003). Bu nedenle halk 6yle bir duruma gelmistir ki iggalci milletler arasinda tercih
yapma gereksinimi duymaya baglamistir. Bu ¢ergevede Ekrem Behig, dinlediklerinin ardindan
Itilaf Devletlerinin izmir ve Istanbul’da medeni bir zuliim yaparken Adana’da bu zulmiin
vahsgete doniistiigii tespitinde bulunmustur;
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“Evet ne de olsa Izmir ve Istanbul daha derli toplu olduklarindan, o gibi saghk yerlerde
miimkiin gortinen seyler buralarda yapilamiyor.” (5.106)

Goriildiigii iizere Itilaf Devletleri, isgal sirasinda firsatin1 buldukga saldirilarin boyutunu
biiyiik 6lciide degistirmektedir. Bu nedenle Emekli Albay Ekrem Behig, itilaf Devletlerinin
iilkeyi iggal girisimine karsi silahli miicadeleye girisilmesi gerektigini diisiinmeye baslamistir.
Dolayisiyla Milli Miicadele’nin temellerini olusturan etkilerin artan baskilar altinda
gerceklestigi goriilmektedir;

“Tiirk hayatina bir kaide yapmali ve artik silahlarin syywrip ortaya firlamali...” (5.111)

Bahsedilenlerden anlasilacag iizere Istanbul’da Nihat’mn dahil oldugu komite milli bir
miicadelenin baglamasi gerektigi inanciyla hareket etmeye baslamistir. Fakat diger bir yandan
gramofonlarin c¢aldigi, biitlin gece danslarin edildigi partilerde tiiccar ve biirokrat Tiirkler,
Ingiliz ve Fransiz subaylariyla eglenmeye devam etmektedirler. Bu eglenceleri iclal’in dayis
Saim Remzi Bey diizenlemektedir. Ingiliz ve Fransizlarla is birligi yapan Saim Remzi Bey,
miitareke sonrasinda evinde diizenledigi balolarla Itilaf Devletlerinin goziinde yerini
saglamlagtirmaya calisan bir kisiliktir. Cogu zaman onlar i¢in havadisler toplayarak itibar
kazanma miicadelesi verir. Bu sayede kendi islerini de kusursuz bir sekilde yiiriitebilmeyi
hedefler;

“Albay cenaplarimin bu aksam tesrifine ¢ok memnun oldum. Eger davetimi kabul
edeceklerini bilseydim, (...) daha tenha bir yerde kabul etmek isterdim. Ciinkii sozlerim pek
miihimdir ve bunlarin dikkate alinmast kendi menfaatlerinin geregindendir.” (5.126)

Saim Remzi Bey, milli duyarliligi olmayan ve ¢ikarlar1 dogrultusunda hareket eden bir
kisilik oldugundan isgal askerlerine yaranmaya calisir. Dolayisiyla Saim Remzi Bey yasadigi
cografya ile goniil bagini kuramadig1 icin vatan mefhumu olmayan birisidir. Ulkesini vatan
olarak gormez. Bu nedenle isgalci subaylar i¢in balolar diizenleyerek sahsi ¢ikarlarini gozetir.
Onlart baska yerlerde gorme firsati olmayacagi disiincesiyle balolarda &zel iliskiler
gelistirmeye calisir. Bu fikirlerini Nihat’a su sekilde ifade eder;

_ “Bu heriflere soyleyecek sozlerim var. Bu albay Ingiliz istihbaratinda sefiir. (...)
Istanbul un biitiin gizli girdi ¢iktisi bunun elindedir. (...) Baska bir yerde belki korkarim
goremem.” (5.126)

Saim Remzi Bey balolarda gosterdigi cabalarmin karsihgimi Ingilizlerin dostlugunu
kazanarak alir. Hatta Iclal babasindan miras kalan mallari satmak igin Istanbul’dan izmir’e
giderken giivende olmasi i¢in ona Ingiliz temsilcigine verilmek lizere tavsiye mektubu yazar;

“Sayet basiniz sikisir ad pek biiyiik zorluk i¢inde kalarak bir yardima ihtiyaciniz olursa,
bunu oradaki Ingiliz temsilcigine gotiirtip gosteriniz, kuvvetli bir referanstir.” (5.152)

Goériildiigii iizere Itilaf Devletlerinin pek cok yeri isgal ettigi ve gecisleri kontrol altinda
tuttugu bir ortamda onlarla dostluk yapanlar korunma firsatini bulmaktadirlar. Fakat
Izmir’deki Tiirk halki bu siirecte korunmaktan ziyade daha fazla iskence ve saldirilara maruz
kalmakta oldugu anlagilmaktadir.

Yunan ordusunun silahlariyla, mitralyzleriyle izmir’e ¢iktigi ve askerlerin hiikiimet
konagina dogru hareket ettigi giinlerde Nihat ve Iclal de izmir’e gelmislerdir. Hatta onlar da
mitralydz ve silah seslerini otelin balkonundan rahatlikla duymuslardir. Oyle ki Nihat, gozleri
hisim ve nefretle dumanlanmis bir acziyet icinde balkonun penceresinden Tiirk olduklart
anlasilan adamlarin 6ldiiriiliislerini ac1 i¢inde izlemek zorunda kalmustir;

Nihat “Ah, Tiirkleri éldiiriiyorlar! Bak, bu sesin her birisi bir Tiirk’ii yere diistiriiyor.
Kim bilir, kim bilir ka¢ tanesi simdiye kadar kanlarvmn icinde yuvarlandi. (...) Bu herifler
katliam yapryorlar, dedi ve heyecanla fesini aldi” (5.149)
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Gortildiigii lizere Nihat, milli degerlere sahip bir kisiliktir. Otel odasindan gikarak
Yunanlilarla miicadele etmek istemektedir. Fakat diger yandan Iclal’i otel odasinda yalniz
birakmaya da cesaret edememektedir. Dolayisiyla Nihat ne tam manasiyla iilkesi igin
kahramanlik yapabilmekte ne de Iclal igin bir feragatte bulunabilmektedir. Bu nedenle Nihat
kendisini sorgulamaya baslar. Birbirine zit hisler arasinda kalarak zihin diinyasinda oradan
oraya savrulur;

“Eger yalmz olsa kim bilir, neler yapacak? Her halde boyle odada gizlenmis
kalmayacakn. (...) Biitiin bu facialar: bile bile gidip oralarda hi¢ olmazsa iki can kurtarmak
varken, simdi geng kizin dizinin dibinde zincirli bir kopek gibi uslu uslu oturuyordu.” (5.153)

Nihat, vatan sevgisiyle Yunan askerlerine karst milli bir direnig gostermek istemesine
ragmen Iclal’e duydugu hisler daha agir basar. Bu yiizden Iclal’in izmir’den sag salim
¢ikabilmesi i¢in Saim Remzi Bey’in yazmis oldugu tavsiye mektubunu kullanmay1 kabul eder.

Nihat’in bu arada kalmishgr Ayvalik’ta kaymakamlik yapan Ali Bey’in Yunan
askerlerinin iistiine ates agtirmasiyla birlikte netlesmeye baglar. Kaymakam Ali Bey, elinde
silah varken hakim bulundugu bélgeyi Yunan’a teslim etmeyi nefsine zillet olarak gorerek
gemilerden ¢ikmak isteyen askerlerin {istline ates emri verdirmistir. Bundan cesaret alan halk,
Yunan harekatinin karsisinda can vermeden diismani igeriye koymama miicadelesi vermeye
baslamistir. Dolayisiyla Nihat’a da ayni milli duyarliligi géstermek diismektedir. Bu nedenle
Nihat, Ankara’da olusturulacak olan diizenli orduya katilmak icin Istanbul’dan yola ¢ikma
karar1 alir. Bu kararini Iclal’e bildirdiginde Iclal’le ayni duyarliliklar1 paylastigini fark eder.
Iclal, gegen siire zarfinda bu kez Izmir’deki gibi Ingiliz himayesine siginmak yerine yalniz
Olmeyi tercih edecek kadar vatan sevgisiyle dolmustur;

“Git ve eger isin selameti icin benim burada yalniz 6lmem bile icap etse, ¢alis, vatanini
kurtar.” (5.180)

Gorildugii lizere Milli Miicadele hareketiyle birlikte Nihat gibi pek ¢ok Tiirk genci
diizenli orduya katilmak i¢in Ankara’ya dogru yola c¢ikmustir. Nitekim simdiye kadar
stirdiiriilen bolgesel direnisler artik yetersiz kalmaya baslamigtir. Bu nedenle ¢etelerden, milis
kuvvetlerden, milli miifrezelerden ve miicahit miifrezelerden olusan ¢esitli direnis gruplar
diizenli bir ordu haline getirilmeye baglanmigtir (Yaman, 1988).

Nihat, Ankara’da Milll Miicadele’ye katilmak iizere yola ¢iktiginda yakalanmamak igin
Hac1 Molla’nin evine sigmmak zorunda kalir. Buradan koylii kiyafeti alarak yoluna devam
etmek ister. Fakat Kara Bakkal adli bir Rum, Nihat’1 jandarmalara yakalatir. Nihat, kendisini
yakalayip kelepgeleyen jandarmalarin bir Rum’un sdziine itibar etmelerine anlam veremez ve
direnis gosterir;

“Bu lanetli herifin sozii ile ben elime kelepge taktirtmam. Siz Tiirk Jandarmast degil
misiniz? Bu herife neden itaat ediyorsunuz. (...) Tiirlii dalaverelerle Miisliiman evine girip bin
tiirlii yalanla Tiirkleri tutuklattirmasina nasil alet oluyorsunuz?” (5.201)

Jandarmalar Nihat’in s6zlerine aldirig etmeden kendilerine verilen emri yerine getirirler.
Nihat’in din namina, millet namina onlar etkileme ¢abasi bosa ¢ikar ve Nihat Ingiliz elbiseli,
fakat Rumca konusan adamlara teslim edilir;

“Merdivenden ¢iktilar, bir yazi odasina girdiler. Burada Ingiliz elbiseli, fakat Rumca
konusan adamlar vardu. (...) Teslim etme teslim alma islemi yapiliyordu. Getiren adam ¢ekildi
gitti. Herkes orada Rumca konuguyordu.” (5.206)

Gorildigii tizere Rumlar bagimsiz ya da yari bagimsiz bir devlet kurma hayallerini
gerceklestirmek adma Ingilizlerle is birligi yapmaktadirlar. Bu nedenle Milli Miicadele’ye
katilmak isteyen Nihat gibi pek ¢ok Tiirk genci bu siirecte Rumlar tarafindan tespit edilerek
Ingilizlere ihbar edilmistir. Fakat bu igten ve digtan gelen baskilar ve yildirma politikalar1 Tiirk
halkinin Milli Miicadele hareketini baslatmasina engel olamaz. Oyle ki Nihat, yaklasik olarak
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sekiz aydir tutuklu bulundugu Ingiliz hapishanelerinden kurtulur kurtulmaz Anadolu’daki Tirk
birliklerine katilmak ister. Ciinkii Nihat i¢in Ingiliz hapishanelerinden kendisini kurtaran
Beatrice’in teklif ettigi glivenli ve rahat hayatin esaret altinda higbir ehemmiyeti yoktur;

“Ben de o Tiirklerdenim ki yasayacaksam bagimsiz yasamaya yemin etmisimdir. Eger
bir ig gorerek kazanmrsam ne ala, eger kazanamazsak, esir olarak yasamaktan ve Avrupalarda
verimsiz, serefsiz ve tembel bir hayat siirmektense 6liimii tercih ederim “(s.231)

Bahsedilenlerden anlasilacagi ilizere Nihat, Anadolu ne halde olursa olsun verilen
bagimsizlik miicadelesiyle Tiirklerin muzaffer olacagi inancindadir. Tiirkler i¢in ya istiklal ya
olim vardir;

“Anadolu ne halde bulunursa bulunsun, ben eminim ki Tiirkler ya muzaffer olacaklar,
bagimsizliklarint kazanacaklar yahut oleceklerdir.” (5.321)

Beatrice, Nihat’in vatan miidafaasi ve bagimsizliga olan diiskiinliigiinii tam manasiyla
idrak edemez. Fakat Nihat’a duydugu sevgiden dolay1 onun Anadolu’daki miicadeleye katilma
kararma inanmasa da saygi duyar. Fakat Iclal’in Tiirklerin bagimsizlik miicadelesini
kazanacagina inanci tamdir. Nihat’a inanmakla kalmaz ayni zamanda onunla bir yola ¢ikmay1
gdze alir. Bu nedenle Nihat, Iclal’e duydugu sevginin daha ulvi ve mukaddes oldugunu fark
eder. Nitekim Iclal, milli bir duyarlilikla Istanbul’da kalmak yerine Nihat’la Anadolu’ya
gegmeyi tercih etmistir. Beatrice ise Milli Miicadele’nin kendi savasi olmadig1 diisiincesiyle
hareket etmistir. Dolayisiyla Nihat’t hapishaneden kagirmayr gbéze almasina, evinde
saklamasina ve firar etmesine yardimci olmasina ragmen Anadolu’ya gelmeyi goze
alamamigtir. Beatrice’in Nihat’a duydugu sevgi onu doniistiirdiigii ve kozmopolit ortaminda
eritebildigi siirece miimkiin olmustur. Bu nedenle Beatrice, Nihat’in milli degerlerini
benimseyememistir;

“Bu geng kiz Nihat’a agk duyuyordu. Ve ancak bu askin yiiceligi, bu askin tesiriydi ki
tehlikeleri géze alip onu hapishaneden kacirmaya, evine kabul etmeye ve kendisi bir Ingiliz
kizi oldugu halde Ingilizlerin elinden kagan bu Tiirk subayimn firar edecegi bogaza kadar
ugurlamaya sevk etmigsti.” (5.270)

Beatrice’in aksine Iclal, Nihat’la birlikte bagimsizlik miicadelesini siirdiirmek adina
Anadolu’ya dogru yola c¢ikmayr gbze almustir. Beatrice, bu sebeple Iclal’i bir yandan
kiskanirken bir yandan da ona gipta etmekten kendisini alamaz. Nihat’a layik bir hayat
arkadasi olacagina kanaat getirir;

“Sizi tebrik ederim Nihat Bey, dedi. Size hakkiyla ve istediginiz gibi bir hayat arkadasi
olmaya Iclal Hamm cidden layik...” (5.267)

Bahsedilenlerden de anlasilacagi iizere toplumun aydin kesimini temsil eden Nihat ve
Iclal, ilk zamanlarda milli miicadele siirecine dogrudan katilma cesareti gdsterememislerdir.
Ancak isgalin siddeti tiim vatan topragimi bir cerahat gibi sardifinda net bir tavir
sergileyebilmisler ve kararli bir sekilde Ankara’ya yola ¢ikabilmislerdir. Dolayisiyla okurun
eser araciligiyla milli miicadele ruhunun kolay bir sekilde kazanilmadiginin farkina varacagi
diisiiniilmektedir. Nitekim Nihat ve Iclal, Milli Miicadele ruhunu kazabilmek icin bedeller
O0demis ve bunun karsilifinda milli degerleriyle hareket edebilmeye baglamiglardir. Ayrica
okurun zaferin bir inan¢ meselesi oldugunu ve tiim imkansizliklara ragmen milli bir uyanigla
diismana galip gelinebilecegini fark edebilecegi diisiiniilmektedir. Bu dogrultudan hareketle
romanin okurlara vatan sevgisi kazandirabilecegi, bagimsizlik bilinci olusturabilecegi ve
onurlu bir durus sergileyebilme noktasinda farkindalik kazandirabilecegi diisiiniilmektedir.
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TARTISMA VE SONUC

II. Mesrutiyet’in ilaminda Jon Tiirkler’in merkeziyetci kolunu olusturan Ittihat ve
Terakki Cemiyeti’nin 6énemli bir rolii olmustur. Ittihatcilar, yonetimi ele almalarmin ardindan
Almanya’ya duyduklar1 sempatinin neticesi olarak I. Diinya Savasi’nda Almanya’nin yaninda
yer almistir. Fakat Osmanli Devleti bu savasta kaybettigi yerleri alamamis, aksine daha agir
kayiplara ugramistir. Bu nedenle yoneticiler 1. Diinya Savasi’nin ardindan imzalanan Mondros
Miitarekesi’ne umut baglamiglardir. Hatta Miitareke’nin baglarda rahat bir nefes aldiracagi
diisiiniilmiistiir. Fakat anlagsmanin ilerleyen giinlerinde Anadolu cografyasinda isgal siireci
baslatildiginda tiim memleket bir kdbusun igerisine dogru ¢ekilmeye baslanmustir.

Halas romani, Mondros Miitarekesi’nin ardindan Tirk milletinin igerisine g¢ekilmis
oldugu bu kabusu ve Anadolu’daki Milli Miicadele hareketini ele almasi yoniiyle onemli
oldugu diistiniilmektedir. Milli Miicadele donemiyle ilgili bir kurgunun igerisinde yer alan
okurun bu siiregte milli degerlerinin daha da farkina varacagi ve bilingli bir sekilde hareket
edebilecegi diisiiniilmektedir. Oyle ki okur, romanda Mondros Miitarekesi ile birlikte Izmir’in
isgal siireci ve Anadolu’daki diizenli ordunun kurulusuna zemin hazirlayan birbirinden énemli
olaylara gahit olmaktadir.

Calismada bu olaylar Mondros Miitarekesine dair bulgular, mandaciliga dair bulgular,
Izmir’deki niifuzlu kimselerin duyarsizliklarina dair bulgular, harp vurgunculuguna dair
bulgular, isgal sonrasi Ingiliz ve Tiirklerin iliskilerine dair bulgular, Milli Miicadele
aleyhindeki Tiirk basinina dair bulgular, Milli Miicadele aleyhindeki biirokratik isleyise dair
bulgular ve Milll Miicadele hareketine dair bulgular bagliklar1 altinda degerlendirilmistir.

Mondros Miitarekesi’ne dair bulgularda itilaf Devletlerine ait gemilerin rthtima demir
atmas1 ve Yunan ordusunun Izmir’de karaya ayak basmasi ile 1. Diinya Savasi’nda cekilen
acilarin daha da dayanilmaz bir hal almaya basladigi tespit edilmistir. Romanda Rumlarin
isgalle birlikte Tiirklere diisman kesildikleri ve Yunan askerlerini biiyiik bir coskuyla
karsiladiklar1 belirgin bir sekilde vurgulanmistir. Ayrica Mondros Miitarekesi’ndeki yedinci
maddenin Izmir ve gevresinde cok siddetli yagmalama ve katliamlara neden oldugu ortaya
konulmustur.

Mandaciliga dair bulgularda ordunun silahsizlandirilmasit ve dagitilmasi ile birlikte
toplumda Itilaf Devlerinin himayesine girme fikrinin ortaya ¢iktigi vurgulanmistir. Toplumun
bir kism1 Amerikan mandasini isterken bir kisminin Ingilizlerin himayesine siginmayi istedigi
Nihat ve Kemal Miimtaz karakterleri {izerinden ortaya koyuldugu goriilmektedir.

Izmirdeki niifuzlu kimselerin duyarsizliklarina dair bulgularda Izmir’in Yunan
askerlerince zapt edilmesine ragmen bolgenin niifuzlu kisilerinin giinlik yasantilarini
stirdiikleri tespit edilmistir. Eserde isgale ragmen liiks mekanlardaki eglencelerin kesintisiz bir
sekilde devam ettirildigi de vurgulanmistir. Dolayisiyla bolgede siyasal, askeri ve biirokratik
konumlara sahip niifuzlu kimselerin milli duyarliliklarla hareket etmedigi anlasilmistir.

Harp vurgunculuguna dair bulgularda Tiirk halkinin diismanla miicadele ederken
niifuzlu kimselerin Rum ve ecnebilerle balolarda bir araya geldikleri, eglendikleri ve ticaret
yaptiklar1 goriilmektedir. Ozellikle vagon ticareti yapanlarin iilkenin icinde bulundugu
ahvalden neredeyse memnuniyet duyduklart dikkati cekmektedir.

Isgal sonras1 Ingiliz ve Tiirklerin iliskilerine dair bulgularda aradaki baglarin kopmaya
basladigi tespit edilmistir. I. Diinya Savast boyunca harp vurgunculugundan biiyiik karlar
yapan Ingilizler, isgalle birlikte politik ve biirokratik konumlardaki Tiirk aydinlarina ihtiyag
duymadiklar1 anlagilmaktadir. Fakat Nihat gibi milli degerleri ve alisik oldugu ¢evre arasinda
tercih yapmakta zorlanan kimseler i¢in bu durumun farkindalik olusturdugu goriilmektedir. Bu
cergevede gercek Tiirk aydininin halkin yaninda yer almaya bagladigi goriilmektedir.
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Milli Miicadele aleyhindeki Tiirk basinmna dair bulgularda Peyam gibi gazetelerin
isgalcilerin yaninda yer aldiklar1 ve yazarlarinin isgalcilerin kalemsorlugunu yaptiklar
vurgusunda bulunulmustur. Bu tiir yazarlarin Tirk biirokrasisinde belirli kademelere
getirildikleri goriilmektedir. Dolayisiyla miicadelenin yalnizca diismanla degil, ayn1 zamanda
milli degerler yerine cikarlarini gézeten basin organlariyla da siirdiiriildiigii anlasiimaktadir.

Milli Miicadele aleyhindeki biirokratik isleyise dair bulgularda Batili devletlerden medet
uman biirokratlarin onlar lehine kararlar aldiklart vurgulanmistir. Biirokratik goérevlerde
bulunanlarm egitim aldiklar1 millete baglilik gosterdikleri tespit edilmistir. Isgal siirecinde
devlet biirokrasisinde Ingiliz taraftarligi yapan bir grubun yogun oldugu anlasilmaktadir. Bu
nedenle Milli Miicadele hareketinin engellenmeye c¢aligildig1 goriilmektedir.

Milli Miicadele hareketine dair bulgularda Itilaf Devletleri karsisinda birlik olunmasi ve
diisman karsisinda artik silahli bir miicadeleye girisilmesi gerektigi vurgusu yapilmistir.
Anadolu’da Mustafa Kemal ve arkadaslar1 tarafindan baglatilan bagimsizlik atesinin diizenli
bir ordu ile amacina ulasabilecegi tespitinde bulunulmustur. Ayrica zaferin bir inang meselesi
oldugu ve tiim imkansizliklara ragmen milli bir uyanisla diigmana galip gelinebilecegi ileri
stirilmiistiir.

Nihai olarak romanin Milli Miicadele temasi altinda Tiirk milletinin sarsilmaz inancini
tarihi bir siire¢ igerinde gesitli boyutlariyla isledigi ve farkindalik olusturdugu goriilmektedir.
Nitekim eserde Tiirk milletine vurulmak istenen esaret zincirini kiran asil giiciin vatan sevgisi
oldugu vurgulanmistir. Dolayistyla romanin milli degerler agisindan 6grencilere vatan sevgisi
kazandirabilecegi, bagimsizlik bilinci olusturabilecegi ve onurlu bir durus sergileyebilme
noktasinda farkindalik olusturabilecegi diistiniilmektedir

Etik Kurul Onay Bilgileri

Bu arastirma betimsel nitelikte bir tarama c¢alismasidir. Bu nedenle arastirma, etik kurul
kararindan muaf olup arastirma ve yayin etigine uygun olarak gerceklestirilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Value is the principles that are accepted by the majority of its members to be correct and
necessary in order for a society to maintain its existence, unity and functioning. They reflect
the basic principles of individuals' common feelings, thoughts and goals (Kizilgelik and Erjem,
1994). People mostly adopt the social and cultural values they are in. They use it as a criterion
in their minds (Dilmag, 2009). Acquisition processes of these values, which continue
throughout life and are passed down from generation to generation, are called “values
education” (Yaman, 2012). The aim of values education is to emphasize the universal values
of all humanity. To show good character examples and to contribute to the training of
individuals who act with a sense of responsibility. Literary genres are one of the important
materials that guide people to the good and the beautiful and give them new values. Character
education given through texts; It is the common name of the effort to help new generations
gain basic human and national values, create sensitivities and transform them into behavior
(Ustiinyer, 2009). For this reason, it is very important to convey national values in literary
texts. One of the most effective ways in which national values can be transferred is the
national struggle process. This issue is highly regarded in the Turkish Course Curriculum.
Considering the special objectives of the 2019 program, students; It is clearly seen that they
are directed to national, spiritual and moral values (MEB, 2019, p. 8). However, although this
theme is compulsory in the program, it has been determined that the concepts of national
struggle are not included in Turkish textbooks (A¢ik & Onkas, 2011; Ekici-Celikpazu &
Aktas, 2011; Karagdz, 2009; Kaygana Yapict & Aytan, 2013; Somuncu , 2008; Sen, 2008).
Considering the studies conducted, it is understood that there are some deficiencies in Turkish
textbooks regarding national values. For this reason, it is thought that extracurricular resources
should be used as well as textbooks in order to contribute to the spirit and mental worlds of
students in both generic and formal aspects. In this context, it is thought that the novel of Halas
can set an example for the spirit world and national values of the students.

Method

Halas aims to analyze his novel in terms of values education. This study was examined
by document analysis method, one of the qualitative research methods. Document review
method is defined as the collection, review, inquiry and analysis of documents as the primary
source in research data (O'leary 2004). The novel of Halas, which national values and the
understanding of national struggle are reflected, was selected in the article. After the novel was
identified, the attitudes, behaviors and thoughts of the characters in the novel were examined.
These headings are examined in the context of "Mondros Armistice, mandate, insensitivity of
the population, war profiteering, the relations of the British and Turks after the occupation, the
Turkish press against the National Struggle, the bureaucratic functioning against the National
Struggle and the National Struggle movement".
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Result and Discussion

The novel of Halas is thought to be important in terms of addressing this nightmare that
the Turkish nation had withdrawn into after the Armistice of Mudros and the National Struggle
movement in Anatolia. It is thought that the student, who is in a fiction about the National
Struggle period, will become more aware of his national values and act consciously in this
process. In this context, the student witnesses the invasion process of izmir with the Mondros
Armistice in the novel and important events that paved the way for the establishment of the
regular army in Anatolia. In the findings regarding the Armistice of Mudros, it was determined
that the suffering of the First World War started to become even more unbearable when the
ships belonging to the Allied Powers anchored at the dock and the Greek army landed in Izmir.
In the findings on the mandate, it was emphasized that the idea of being under the auspices of
the Entente Giants emerged in the society with the disarmament and dissolution of the army. In
the findings regarding the Turkish press against the National Struggle, it was emphasized that
newspapers like Peyam were with the occupiers and their authors were the penmanship of the
occupiers. In the findings about the bureaucratic functioning against the National Struggle, it
was emphasized that the bureaucrats who hope to help the Western states take decisions in
their favor. In the findings on the National Struggle movement, it was emphasized that it was
necessary to unite against the Entente States and to start an armed struggle against the enemy.
Ultimately, under the theme of the National Struggle, it is seen that the novel deals with the
unshakable belief of the Turkish nation in a historical process with various dimensions and
creates awareness. As a matter of fact, it is emphasized in the work that the main force that
breaks the chain of bondage to the Turkish nation is the love of homeland.
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[Ikokullarda, simf gretmenlerinin siniflarinda yaptiklar: okuma uygulamalarinin etkilesime dayali okuma
baglaminda incelenmesine yonelik yapilan bu ¢alisma, temel nitel arastirma deseniyle tasarlanmistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Diyarbakir ili, merkez il¢elerinde
bulunan 6 ilkokuldan 100 simif 6gretmeni ile bu okullardan secilen 10 sinif olusturmustur. Arastirma
verileri, arastirmaci tarafindan hazirlanan yapilandirilmig goriisme formu ile Erdogan, Atan, Asar,
Mumcular, Yiice, Kira¢ ve Kilimoglu (2016) tarafindan gelistirilen yapilandirilmis gozlem formu
kullanilarak toplanmigtir. Arastirmada elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde icerik analizinden
yararlanilmigtir. Verilerin sunumunda ise betimleyici istatistik analizlerinden yiizde ve siklik analizleri
kullanilmustir. Arastirma sonucunda sinif 6gretmenlerinin siniflarinda yaptiklart kitap ya da metin okuma
uygulamalarinda ¢ogunlukla 6gretmenin daha aktif, dgrencinin pasif oldugu belirlenmigtir. Okuma
oncesinde, dikkat ¢cekme ve gorsel okuma; okuma sirasinda vurgu ve tonlamaya dikkat ederek okuma,
okuma sonrasinda ise soru sorma ve 6zetleme yapma 6gretmenlerin okuma siirecinde en ¢ok kullandiklart
teknikler olarak belirlenmistir. Ogretmenlerin Bloom taksonomisine gore alt diizey diisiinme becerileri
gerektiren sorular sorduklari ve etkilesimli okuma modeline iliskin yeterli bilgi ve beceriye sahip
olmadiklar1 belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma etkinlikleri, etkilesime dayali okuma, ilkokul, sinif 6gretmeni.

ABSTRACT

This study, which aims to examine the reading practices of elemetary school classroom teachers in their
classrooms in the context of interactive reading, was designed with a basic qualitative research design.
The sample of the current research consists of 100 elemetary school classroom teachers from 6
elementary schools in the central districts of Diyarbakir province and 10 classes selected from these
schools in the 2019-2020 school year. The research data was collected using a structured interview form
prepared by the researcher and a structured observation form developed by Erdogan, Atan, Asar,
Mumcular, Yiice, Kirag, and Kilimoglu (2016). Content analysis was used to analyze the data obtained in
the research. Percentage and frequency analyses from descriptive statistical analyzes were used in the
presentation of the data. As a result of the research, it was determined that the teacher was more active,
and the student was passive in the book or text reading practices that the classroom teachers made in their
classrooms. Before reading, attention and visual reading; reading by paying attention to emphasis and
intonation during reading, and asking questions and summarizing after reading were determined as the
most used techniques by teachers in the reading process. It was observed that the teachers asked
questions that required low-level thinking skills according to Bloom's taxonomy and did not have
sufficient knowledge and skills regarding the interactive reading model.

Keywords: Reading activities, interactive reading, elemetary school, elemetary school classroom teacher.
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GIRIS

Yillardan beri arastirmacilarin {izerinde en c¢ok diisiindiigii konulardan biri okumadir
(Rumelhart, 1994). Eskiden yazilanlarin sifresini ¢ozme olarak tanimlanan okuma, daha sonra
kelimeleri biitiin olarak algilama ve zihne yerlestirme olarak agiklanmustir (Giines, 2016).
Glinlimiizde ise belirli bir ama¢ dogrultusunda, 6n bilgilerin kullanildigi, yazar ve okuyucu
arasinda etkili bir iletisime dayali, diizenli bir ortamda gerceklestirilen anlam kurma siireci
olarak tanimlanmaktadir (Akyol, 2015).

Okumaya iliskin olarak yapilan arastirmalarda, ilk zamanlarda gelistirilen testlerle giiglii
ve zayif okuyucular ile ¢esitli bilesenler arasindaki korelasyonlara bakildigi goriilmiistiir.
llerleyen zamanlarda, farkli ve daha karmasik yontemler kullanilarak yapilan arastirmalarda da
okumanin 6nemli bilesenleri vurgusu devam etmistir (Miller,1983; Akyol, 2015).

Okumaya iligkin olarak yapilan tanimlar (Onciil, 2000; Ozdemir, 2018; Coskun, 2002;
Koda, 2007) ise okumanin karmasik bir siire¢ oldugunu, algilama, ¢éziimleme, yorumlama ve
anlama gibi iist diizey becerilerden olustugunu vurgulamaktadir.

Okumanin karmasgik bir siire¢ olmasi, birgok beceriyi kapsamasi ve iizerinde diigiiniilmesi
zaman igerisinde farkli yaklasimlarin ve modellerin gelistirilmesine olanak saglamustir.
Asagidan yukariya, yukaridan asagiya ve etkilesimsel okuma modeli bilinen en yaygin okuma
modellerdir (Miller,1983).

Asagidan yukariya okuma modeline gore okuma, pargadan Dbiitine dogru
gerceklesmektedir. Okuyucu gozleri araciligiyla algiladigi yazili metinde oncelikle harfleri
dogru seslendirmelidir. Ardindan heceleri, kelimeleri, climleleri ve paragraflar1 ayirt etmelidir
(Gamboa-Gonzalez, 2017). Bu modelde okuyucu; yazili metinden mesaji yazilar aracilig ile
almakta, kod ¢oziicii olarak goriilmekte ve anlamin ingas1 i¢in aktif rol iistlenmemektedir. Bu
durum modelin elestirilmesine neden olmus ve yukaridan asagiya modelinin gelistirilmesini
saglamistir (Akyol, 2015).

Yukaridan asagiya okuma modeline gore okuma siireci gogunlukla okuyucunun arka plan
bilgisi ve 6nceki deneyimleri ile desteklenmektedir (Vacca, Vacca, Gove, Burkey, Lenhart ve
McKeon, 2015). Bu modele gore okuyucu, metni okumaya baslamadan 6nce birtakim bilgilere
ve beklentilere sahip olup varsayimlarda bulunmaktadir. Metni, beklentilerini teyit etmek icin
okumaktadir. Okuma siirecinde Onemsiz gordiigii yerleri atlamakta ve varsayimlarinda
yanilmasi durumunda ise yeni varsayimlar i¢in metni daha dikkatli okumaktadir (Urquhart ve
Weir, 1998, Akt. Gamboa-Gonzalez, 2017). Yukaridan asagiya okuma modeli, okuyucunun
arka plan bilgisine asir1 giivenme ve metnin 6nemini goz ardi etme sorunlarina neden oldugu
icin elestirilmistir (Gilani, Ismail ve Gilakjani, 2012).

Birden fazla bileseni olan ve karmasik bir yap1 gosteren okuma eylemi, gerek asagidan
yukariya gerekse yukaridan asagiya okuma modellerinde tek boyutlu olarak diisliniilmiis ve
dogrusal bir yapida incelenmistir. Dogrusal bir yapi, karmasik bir siire¢ olan okumay1
aciklamakta yetersiz kaldigi igin elestirilmis ve bu durum, etkilesimsel okuma modelinin
gelistirilmesini saglamistir.

Etkilesimsel okuma modeli, asagidan yukariya ve yukaridan asagiya okuma modellerinin
birlesimi olarak tanimlanmaktadir (Akyol, 2015). Bu modelde okuyucu anlam olusturmak igin
kendi bilgilerinin yaninda metinden gelen bilgileri de kullanmaktadir. S6z konusu bu bilgiler
arasinda kurulan baglant1 sistematik bir bi¢imde gergeklesmektedir. Okuyucu anlami insa etmek
icin cesitli stratejiler kullanmaktadir. Kullandigr stratejilerle 6grenmeyi diizenlemekte ve kontrol
etmektedir (Walker, 1989). Etkilesimsel okuma modeli okuma sirasinda, kelime, ciimle, metin
ici ya da metin dis1 baglamlar arasinda siirekli etkilesim halinde olan aktif bir okuyucuyu
vurgulamaktadir. Bu modelin en 6nemli temsilcisi Rumelhart’tir.
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Bu model temel alinarak Whitehurst ve arkadaglart (1994a, 1994b) tarafindan etkilesimli
kitap okuma (EKO) yontemi gelistirilmistir. EKO temelde okul 6ncesi donemdeki ¢ocugun dil
becerilerini gelistirmeyi hedeflemektedir. Ancak farkli smif diizeylerindeki katilimcilarla
yapilan pek c¢ok aragtirmada EKO’nun sosyal (Doyle ve Bramwell, 2006; Halat, 2017) ve
zihinsel beceriler (Dowdall, Cooper, Tomlinson, Skeen, Gardner ve Murray, 2017; Er, 2016 ),
Oykiileme ve resimleme (Kilingci, 2019; Zevenbergen, Whitehurst ve Zevenbergen, 2003)
becerileri ile okuma motivasyonu, akici okuma (Ceyhan, 2019) ve okudugunu anlama becerileri
(Fu, 2015; Kuzu, 2003; Tirkben, 2017) gibi pek ¢ok alanda etkili oldugu goriilmiistiir.

S6z konusu becerilerin gelisimi i¢in dinleyici durumunda olan ¢ocugun, okuma siirecinde
aktif bir rol tistlenmesi gerekmektedir. Bu baglamda yetiskin, cocugun konusmaya baslamasini
ve konusmayi siirdiirmesini saglamalidir. Bu nedenle yetiskin okuma siirecinde birtakim
tekniklerden faydalanmaktadir. S6z konusu bu teknikler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Etkilesimli Kitap Okuma Sirasinda Konusmay1 Baglatma ve Siirdiirme Teknikleri
(Whitehurst vd., 1994a; Whitehurst vd., 1994b)

Konusmayi Baslatma Teknikleri Konusmayi Siirdiirme Teknikleri
Teknigin Uygulama Teknigin Uygulama
Teknigin Ad1 Bicimi Teknigin Ad1 Bicimi
Tamamlama Cocuga dykiide gecen Baglat (Prompt) Karakterler hakkinda
(Completion) ifadeyi ya da ctimleyi soru sorma ya da
tamamlatma nesneleri
isimlendirmelerini
isteme
Hatirlatma Olay ya da karakterlerle Degerlendir (Evaluate)  Verilen yanitin
(Recall) ilgili soru sorma dogrulugunu
degerlendirme
Agik uglu sorular  Cocuga resimlerdeki Genislet (Expand) Verilen yaniti
sorma (Open- olaylart ya da nesneleri genisleterek tekrar
ended questions) betimletme etme
5N sorular1 Nesneye ya da olaya dikkat ~ Tekrarlat (Repeat) Cocuga yaniti
(Wh- questions) cekerek ¢ocuga sorular tekrarlatma
sorma
[liskilendirme Oykiiyii cocugun kendi
(Distancing) yasamindan bir seyler ile

iligkilendirmesini isteme

Cocuklarin okuma siirecine aktif katilmalarin1 saglayan bu teknikler, okuma oncesi,
okuma sirasi ve okuma sonrasinda ilgili yerlerde yetiskin tarafindan uygulanmaktadir
(Whitehurst ve digerleri, 1994a; Whitehurst ve digerleri, 1994b). Okuma siirecine ¢ocuklarin
diizeyine uygun ve ilgi alanlarina girecek kitap se¢iminden baglanir. Anahtar kelimeler
belirlenir. Nerede, ne zaman, hangi sorunun sorulacagi okuyucu tarafindan netlestirilir. Okuma
sirasinda, anahtar kelimeler acgiklanir, a¢ik uglu sorular sorulur. Okuma sonrasinda, 6zetlemeler
yapilir ve kazanimlarm kaliciligim saglamak i¢in etkinliklerden yararlanilir. Ayrica tiim okuma
stirecinde, Ogrencilerin cevaplar1 dikkatle dinlenir ve Ogrencilere gerekli doniitler verilir
(Akoglu ve digerleri, 2016).

Akoglu ve digerlerinin (2016) de aktardigi gibi EKO, okuma siirecinde (Oncesi- sirasi-
sonrast) kullanilan okuma stratejilerini (gorselleri ve basligi inceleme, tahmin etme, soru sorma,
Ozetleme vb.) vurgulamaktadir. Bu stratejiler Ggrenciye asamali bir sekilde Ogretilerek,
ogrencinin okuma siirecine etkin katilimi saglanabilmektedir (Buehl, 2017). Bu noktada
6gretmenin, dgrencilerine rehberlik etmesi, kitaba/metne nasil yaklasilacagini, okuma siirecinin
nasil yiiriitiilecegini géstermesi dnem tasimaktadir.

lgili literatiirde etkilesimli okumanin farkli simf diizeylerinde uygulanabildigi, okuma
Oncesi, okuma siras1 ve okuma sonrasinda uygulanan tekniklerle 6grencilerin dil, okuma ya da
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biligsel becerilerinin gelisiminde etkili oldugu goriilmiistir (Rosenhouse, Feitelson, Kita ve
Goldstein, 1997; lhan, 2019; Ceyhan, 2019; Tiirkben, 2017; Teixeira ve Ferreira, 2017; Fu,
2015; Kuzu, 2003; Zhu, 2015; Sankaram ve Schober, 2015). Bu baglamda etkilesimli okumanin
olumlu etkileri dikkate alindiginda, &gretmenlerin smiflarinda gergeklestirdikleri okuma
uygulamalarini nasil yaptiklarini belirlemenin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle,
arastirmanin  amact ilkokullarda, smif Ogretmenlerinin siniflarinda yaptiklar1 okuma
uygulamalarini etkilesime dayali okuma baglaminda incelenmektir. Bu arastirmaya rehberlik
edecek arastirma sorulari sunlardir;

1. Smuf 6gretmenlerinin siniflarinda yaptiklari okuma etkinliklerinde, okuma Oncesi, sirasi
ve sonrasinda kullandiklar teknikler nelerdir?

2. Smif Ogretmenleri smiflarinda yaptiklari okuma etkinliklerinde, okuma siirecini nasil
yiiriitmektedirler?

3. Sinif 6gretmenleri siniflarinda yaptiklar: okuma etkinliklerinde, 6grencilere ne tiir sorular
sormaktadirlar?

4. Sinif Ogretmenlerine gore; Ogrenciye kitap okumak ile 6grenciyle kitap okumak ne
demektir?

YONTEM

Bu bdliimde, arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari ile veri analizine
iliskin bilgiler bulunmaktadir. Arastirma, 01.01.2020 tarihinden once yiiriitiildiigli i¢in etik
kurul karar1 zorunlulugu tasimamaktadir. Ancak arastirmanin yapildigi dénemde il milli egitim

miidiirliigiinden arastirmay1 yiiriitebilmek icin izin almmustir. ilgili izin sayr numarasi:
30769799-44-E.17799056

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirma, temel nitel arastirma deseniyle tasarlanmistir. Temel nitel arastirma,
gozlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, sosyal
olgulari, algilar1 ve olaylart dogal ortamda arastirmaya ve anlamaya yonelik nitel bir siirecin
izlendigi arastirma desenidir (Yildirim ve Simsek, 2013, s. 45; Merriam, 2013, ss.22-24).

2.2. Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, amacli 6rnekleme yontemlerinden maksimum cesitlilik
ornekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Aragtirmanin  katilimcilar1 iki  gruptan
olugmaktadir. Birinci grup katilimcilardan yapilandirilmig goriigme formu ile veri toplanmustir.
Bu grubu, Diyarbakir il merkezinde sosyo ekonomik acidan farkli diizeylerde bulunan 6
ilkokuldan 100 smif oOgretmeni olusturmaktadir. ikinci grup katilimcilarin  simiflarinda
yapilandirilmis gézlem formu kullanilarak gozlem yapilmistir. Bu grubu, veri toplanan 6
ilkokuldan segilen 10 sinif olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araci

Aragtirma verileri, arastirmaci tarafindan hazirlanan yapilandirilmig goriisme formu ve
Erdogan, Atan, Asar, Mumcular, Yiice, Kira¢ ve Kilimoglu (2016) tarafindan ilgili literatiir
cergevesinde hazirlanan yapilandirilmig gézlem formu kullanilarak toplanmustir.

Goriisme formundaki sorular olusturulmadan 6nce, aragtirma konusuna iligskin ulusal ve
uluslar arasi alan yazin taramasi yapilmistir. Formda yer almasi planlanan sorular igin bir havuz
olusturulmustur. Uzman goriisleri alinarak goriisme sorulart belirlenmistir. Calisma grubu
disinda 5 6gretmenle pilot uygulamalar yapilmis ve sorulara son sekli verilmistir.

Goriisme formunun nihai hali agagida verilmistir.

1. Smifta ogrencilerinize hikdye ya da metin okumadan ©nce ne gibi hazirliklarda
bulunursunuz?
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2. Siiftaki okumalariniz (hikaye, metin) sirasinda nelere dikkat edersiniz?

3. Okudugunuz metin ya da hikaye bittikten sonra neler yaparsiniz?

4, Okudugunuz kitapla ya da metinle ilgili ne tarz sorular sorarsiniz? Ornek verir misiniz?
5. Ogrenciye kitap okumak ile 6grenciyle kitap okumak sizce ne demektir? Aciklar mismniz?

Gozlem formu, hikdye Oncesi, hikdye siras1 ve hikdye sonrasinda okuyucunun
davranislarini kodlamaya yonelik ti¢ bolimden olusmaktadir. Gézlem formundaki maddeler
asagida verilmistir (Erdogan vd., 2016).

Hikaye Oncesi Teknikler

1.
2.

3.

4,
5

6.

Cocugun kitabi rahat gorebilecegi sekilde oturmasini sagladi mi?

Kitabin bashigini séyliiyor, kapaktaki resimleri ve ya yazilar: géstererek ¢ocugun dikkatini
kitaba ¢ekiyor mu?

Kitabi ¢ocugun gecmis yasantilariyla iliskilendiriyor mu? (Daha once bu kitabi okuduk, ya
da ... gittik, senin de vard gibi )

Kitapla ilgili kapalr u¢lu sorular soruyor mu? Kapak ne renk? Kapakta ne resmi var?
Kitapla ile ilgili agik u¢lu sorular soruyor mu? Sence bu kitapta ne olacak? Nasil bir
hikayesi var? Sende ...... yapsan nasil yapardin? vb

Dogrudan okumaya basliyor.

Hikdye swrasinda kullanilan teknikler

NogokrwbdpE

8.

9

10.
11.
12.

Hikayeye uygun mimik, ses tonuyla canlandirma yapiyor mu?

Cocugun dikkatini resimlere ¢ekiyor mu?

Hikaye ile ilgili kapali u¢lu sorular soruyor mu?

Hikaye ile ilgili acik uglu sorular soruyor mu?

Resimlerin ve metinlerin anlamu ile ilgili tartisma yapuyor bilgi veriyor mu?

Cocugun soru ve yorumlarina cevap veriyor mu?

Okudugu sayfalar hakkinda sorular soruyor ya da odnceki once ki sayfalarla
iliskilendiriyor mu?

Yeni kelimelerin telaffuzuna veya anlamina vurgu yapiyor mu?

Hikayeyi ¢cocugun yasantisiyla iliskilendiriyor mu?

Iletisim soru cevap seklinde mi?

Iletisim soru cevap doniit seklinde mi oluyor?

Cocugun hikayeye katilmasina, hikayeyi tamamlamasina, dahil olmasina izin veriyor mu?

13. .Hi¢bir aktivite yapmiyor.

Hikdye sonrasinda kullanilan teknikler

1.

2
3
4.
5.
6
7
8

9.

Cocugun ilgisini (begendi mi, hoslandi mi?) soruyor mu?
Cocuga kitabi verip bakmasina izin veriyor ya da sonra bakabileceklerini séyliiyor mu?
Cocugun hikdye ya da konuyla ilgili sorularina cevap veriyor mu?
Hikayeyi hatirlamasina yonelik sorular soruyor mu?
Cocugun yasamu ile iligkilendirici sorular soruyor mu?
Agtk uglu sorular soruyor mu?
Hikayeyi kendisi yeniden 6zetliyor mu?
Hikayeyi yeniden ¢ocuga anlattirtyor mu?
Hikdyeyi canlandirmalarin istiyor mu?

10. Higbir sey yapmuiyor.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmaya iligkin veriler, belirlenen okullarda 9-30 Eyliil 2019 tarihleri arasinda
toplanmigtir. Okul miidiirleri, kurumlarinda gorev yapmakta olan smif Ogretmenlerine,
aragtirmacinin gerekli agiklamalar1 yapmasi i¢in uygun bir ortam olusturmuslardir.

Aragtirmaci, Ogretmenlere gonilliiligin esas oldugunu, isim yazmak zorunda
olmadiklarini, formlarda yazili olan verilerin bu arastirma disinda herhangi bir yerde kesinlikle
kullanilmayacagini ve formlarin aragtirmacilar disinda kimseyle paylasiimayacagini belirtmistir.
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Gozlem igin aymi okullara tekrar gidilmis ve goniillii 6gretmenlerden randevu alinmstir.
Ogretmenlerden Tiirkge ders kitabindan Sykiileyici anlatim tiiriinde bir metni ya da resimli bir
cocuk kitabini sinifta her zamanki gibi okumalar1 istenmistir. 5 farkli okuldan, goniillii 10
Ogretmenin 1 ders saatinde yapilandirilmis gézlem formu (Erdogan, vd. 2016) kullanilarak
gbzlem yapilmistir.

Arastirma kapsaminda kullanilan gézlem formu, okul 6ncesi i¢in olusturulmus olsa da
ilkokullarda yiiriitiilen benzer arastirmalarda da kullanilabilecegi diisiiniilmektedir. Ciinkii bir
metni ya da kitab1 6grencilerle etkilesimli bicimde okuma, sinif diizeyi ne olursa olsun, kitabi
tanitma, resimlere goz gezdirme, soru sorma, tahmin etme, okuma sonunda Ozetleme gibi
benzer siirecleri igermektedir. Farkli olan noktalarin elbette olabilecegi goz ardi edilmemistir.
Ornegin okunan kitabin igerigi, sorulan sorularmn niteligi vb. smif diizeyine gore degismektedir.
Bu baglamda siireci gézlemleme asamasinda ilgili formun kullanilmasinda herhangi bir sakinca
goriilmemistir.

Arastirmada elde edilen verilerin ¢6ziimlenmesinde icerik analizi yapilmustir.
Timevarimer analiz yaklasim ile kodlanan verilerin altinda yatan kavramlar ve bu kavramlar
arasindaki iliskilerin ortaya g¢ikarilmasi amaglanmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Kodlamalar
yapilarak olusturulan kategorilerin sunumunda ise betimleyici istatistik analizlerinden yilizde ve
siklik analizleri yapilmistir. Elde edilen bulgular dogrudan alintilar yapilarak ayrintili bir
bicimde verilmistir. Veri analizinde izlenen yolun daha net anlasilmasi i¢in 6rnek tema ve
kodlama Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Veri Seti Kodlama Ornegi

Tema Alt Tema Kod Ogretmen Goriisleri

Okuma Oncesinde  Dikkat Merak O 89: Okuyacagim hikdye ya da metnin ana

Yapilan Cekme Uyandirma fikri iizerinden bir sohbet agar, onlara

Hazirliklar hissettirmeden hikayeyle ilgili merak
olustururum.

Okuma Sirasinda  Prozodik Vurgu/Tonlama/  O7: Okuma esnasinda vurgu, tonlama ve

Yapilan Okuma Telaffuz telaffuza dikkat ederim.

Uygulamalar

Okuma Ozetleme Sozlii Anlattm O 96: Metinle ilgili akillarinda kalanlar1 kendi

Sonrasinda ciimleleri ile anlatmalarini isterim.

Yapilan

Uygulamalar

Ogretmen Sorusorma  Hikiye Unsurlar1 O 46: HikAyenin ana karakterleri kimlerdir?

Sorular1

O 51: Ogrenciye kitap okumak tek tarafli bir
Ogrenciye Kitap Etkilesimsiz ~ Aktif Ogretmen iletisimin oldugu, sadece 6gretmenden

Okumak Okuma Ogrenciye aktarimin yapildigi bir okuma
seklidir.

Ogrenciyle Kitap ~ Etkilesimli  Aktif Ogrenci 0 69: Ogrenciyle kitap okumak dinleme,

Okumak Okuma tartigma, bireysel ve grup ¢aligmasi gibi

farkli yontem ve tekniklere yoneltir.
Ogrencinin okumaya aktif olarak katildig
okuma ile ilgili sorularin sorulup yorum
yapildig1 bir okuma bigimidir.

Arastirmanin gegerliligi ve giivenirligini saglamak i¢in, derinlik odakli veri toplama,
ayritili betimleme ve uzman goriisii teknikleri kullanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu
baglamda aragtirmadan elde edilen veriler dogrudan alintilarla desteklenmistir. Ayrica veriler iki
aragtirmaci tarafindan kodlanmis ve goriis birligi ve goriis ayriligi sayilan tespit edilerek
arastirmanin giivenirligi, Miles ve Huberman’in (1994: 64) formiilii kullanilarak % 91
hesaplanmistir.
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Yapilandirilmis gézlem formunun (Erdogan vd., 2016) analizinde ise gdzlem formunda
gbzlemlenen her bir madde icin 1(bir) puan, gézlemlenmeyen her bir madde icin de 0 (sifir)
puan verilmistir. Doldurulan formlar gézlem yapilan sinif 6gretmenleri ile paylasilarak Katilimer
teyidi alinmstir.

BULGULAR

Bu boliimde, 6gretmenlere sorulan sorular ve yapilandirilmis gézlem formu (Erdogan,
vd., 2016) kullanilarak elde edilen veriler tablolastirilarak verilmistir. Ogretmenlerin okuma
etkinliklerinden once yapmis olduklar1 hazirliklara iligkin sorulan soruya verilen yanitlar Tablo
3’te gosterilmistir.

Tablo 3. Okuma Oncesinde Yapilan Hazirliklar

Temalar f (%)
Dikkat Cekme 33 24,63
Gorsel Okuma 33 24,63
Sessizligi Saglama 12 8,96
Okuma ve Dinleme Kurallarin1 Hatirlatma 12 8,96
Ortami1 Sadelestirme 9 6,72
Bagliktan Metni Tahmin Etme 8 5,97
Kitap Secimi 7 5,22
Hazirlik Sorularim1 Sorma 5 3,73
Oturma Diizenini Kontrol Etme 4 2,99
Anahtar Kelimelerle Calisma 4 2,99
Plan Hazirlama 2 1,49
Metne Yonelik Bilgi Verme 2 1,49
Metni Odev Olarak Verme 2 1,49
Hazirlik Yapmama 1 0,75
Toplam 134 100

Tablo 3’te goriildiigli gibi, “Sinifta 6grencilerinize hikdye ya da metin okumadan 6nce ne
gibi hazirliklarda bulunursunuz?” sorusuna yonelik sinif dgretmenlerinin verdikleri yanitlara
gore en ¢ok yaptiklari hazirliklar sirasiyla %24,63 dikkat ¢ekme ve gorsel okuma; % 8,96
sessizligi saglama ile okuma ve dinleme kurallarini hatirlatma; %6,72 ortami sadelestirme; %
5,97 basliktan metni tahmin etme; % 5,22 kitap se¢imi; %3,73 hazirlik sorularin1 sorma; % 2,99
oturma diizenini kontrol etme ile anahtar kelimelerle ¢alisma; % 1,49 plan hazirlama, metne
yonelik bilgi verme ile metni 6dev olarak verme ve % 0,75 hazirlik yapmama olarak
belirlenmistir. Kimi §gretmenlerin okuma oncesinde yaptiklar1 hazirliklara iliskin goriisleri su
bigimdedir;

O 31: Metin okuma ile ilgili mutlaka hazirlik sorularim sorarim. Hazirlik sorularindan

yola g¢ikarak metnin icerigi ile ilgili veya benzer konuda konusmalar yaparim.
Ogrencilerin dikkatini konuya ¢ekerim.

O 48: Hikaye veya metinle ilgi bir resim gosterir, dikkatlerini toplarim. Metinde gegen
olaylara benzer olaylar1 anlatirim.

O 70: Oncesinde metin ile ilgili bulabilirsem kisa bir film izletirim.

O 89: Okuyacagim hikdye ya da metnin ana fikri iizerinden bir sohbet acar, onlara
hissettirmeden hikayeyle ilgili merak olustururum.
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O 95: Tlgi ve meraklarin1 uyandirmak i¢in metnin sadece resimlerine bakmalarini, resmi
yorumlamalarini, resimden hareketle metnin konusunun ne olabilecegini tahmin
etmelerini isterim.

O 8: Ogrencileri giidiiledikten sonra sinifin sessizligini saglar ve metne gegerim.

O 53: Dinleme kurallarim hatirlatirim. Dikkatlerini dagitacak her tiirlii faktorii kaldirmaya
0zen gosteririm.

O 47: Metnin ad1 ya da hikdyenin bashgindan hareketle metinde ya da hikdyede neler
anlatilacagini tahmin etmelerini saglariz.

Ogretmenlerin, oncelikli olarak 6grencilerin dikkatlerini gektikleri, metne kars1 ilgi ve
merak uyandirmak igin farkli yontemler kullandiklari, daha sonra sinifta sessiz bir ortam
olusturmaya calistiklar1 belirlenmistir. Okuma ve dinleme kurallar1 hatirlatilip, siralar
diizenlenip, ortamin sadelestirilmesi ile 6gretmenlerin sinifin okuma etkinligine hazir hale
geldigini diistindiikleri belirlenmistir. Gézlem yapilan siniflarda okuma 6ncesinde 6gretmenlerin
kullandiklar1 teknikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogretmenlerin Hikdye Okuma Oncesinde Kullandiklar1 Birlikte Okuma
Tekniklerine Iliskin Elde Edilen Gézlem Sonuglari

Hikaye oncesi teknikler f %
Cocugun kitab1 rahat gorebilecegi sekilde oturmasini sagladi mi? 3 20,00
Kitabin baghigin1 soyliiyor, kapaktaki resimleri ve ya yazilar1 gostererek

¢ocugun dikkatini kitaba ¢ekiyor mu? 3 20,00
Kitab1 ¢ocugun gegmis yasantilariyla iligkilendiriyor mu?

(Daha 6nce bu kitab1 okuduk, ya da ... gittik, senin de vard: gibi ) 0 0,00
Kitapla ilgili kapali uglu sorular soruyor mu? Kapak ne renk?

Kapakta ne resmi var? 2 13,33

Kitapla ile ilgili a¢ik uglu sorular soruyor mu?
Sence bu kitapta ne olacak? Nasil bir hikdyesi var?

Sende ...... yapsan nasil yapardin? vb 1 6,67
Dogrudan okumaya bagliyor. 6 40,00
Toplam 15 100

Tablo 4’te yer alan sonuglar incelendiginde, 6gretmenlerin okuma 6ncesi teknikleri
pek kullanmadiklart ve goézlem yapilan on simiftan altisinda O6gretmenlerin okuma
oncesinde O0grenci ile diyaloga girmeden dogrudan okumaya bagladig1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerin okuma etkinlikleri sirasinda nelere dikkat ettiklerine iliskin sorulan
soruya verilen yanitlar Tablo 5’te gdsterilmistir.

Tablo 5. Okuma Sirasinda Yapilan Uygulamalar

Temalar f %

Prozodik Okuma 63 47,73
Sessizligi Saglama 11 8,33
Okuyani Takip Etme 11 8,33
Kismi Etkilesim Kurma 11 8,33
Model Okuma 9 6,82
Durus-Oturusa Dikkat Etme 7 53

Dinleme ve Okuma Kurallarina Dikkat Etme 6 4,55
Hayal Kurmalarina Olanak Tanima 5 3,79
Sirayla Okutma 5 3,79
Altin1 Cizme 1 0,76
Somutlastirma 1 0,76
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Basliktan Yorum Yapma 1 0,76
Eksik Ciimleleri Tamamlatma 1 0,76
Toplam 132 100

Tablo 5’te goriildiigli gibi, “Sinifta 6grencilerinize hikdye ya da metin okurken nelere
dikkat edersiniz?” sorusuna yonelik sinif 6gretmenlerinin verdikleri yanitlara gére en ¢ok dikkat
ettikleri noktalar sirasiyla %47,73 prozodik okuma; % 8,33 okuyani takip etme, kismi etkilesim
kurma ve sessizligi saglama; % 6,82 model okuma; %35,3 durus-oturusa dikkat etme; %4,55
dinleme ve okuma kurallarina dikkat etme; %3,79 hayal kurmalarina olanak tanima ve sirayla
okutma; %0,76 altin1 ¢cizme, somutlastirma, basliktan yorum yapma ve eksik ciimle tamamlatma
olarak belirlenmistir. Kimi simif dgretmenlerinin okuma sirasinda dikkat ettikleri noktalara
iligkin gorisleri su bigimdedir;

O 38: Okumalarimda vurgu ve tonlamaya dikkat ederim. Hatta bazen dyle bir vurgulama yaparim

ki bir yetiskin beni dinlese giiler herhalde diye diistiniiriim.

O 90: Basta isitilebilir bir ses tonuyla okumalarina dikkat ederim. Sesleri, heceleri, kelimeleri
yutmadan ve dogru bir sekilde okumalarini saglarim. Noktalama isaretlerine dikkat etmelerini izah
ederim. Gerektigi yerlerde vurgu ve tonlama yapmalarina dikkat ederim.

O 34: Kiitiiphane havasinda okuma yapariz. Sessiz okuma kurallarina dikkat ederek okuma
yapariz.

O 72: Tiim dgrencilerin takip etmesi saglanir. Okuyan kisinin dinlenmesi istenir. Digerlerinin takip
ederken gozleriyle okumalari istenir. Giiriiltii yapilmaz okuyanin sozii kesilmez ve dinlenir.

O 82: Sinifta hikdye ve metinlerin okunmasi sirasinda ara sira durur hikiye ya da metinle ilgili
sorular sorarim.

O 52: Onemli gordiigiim yerleri dgrencilere sorarim. Okunan bazi ciimlelerin tamamlanmasin
isterim.

O 29: Eger metin sesli ise vurgu ve tonlamalara dikkat ederek 6nce ben bir kere okurum, sonra
ogrencilere okuturum.

Gozlem yapilan smiflarda okuma sirasinda 6gretmenlerin kullandiklar teknikler Tablo 6°
da verilmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin HikAye Okuma Sirasinda Kullandiklar1 Birlikte Okuma Tekniklerine
Mliskin Elde Edilen Gozlem Sonuglari

Hikdye Okuma Sirasinda Kullanilan Teknikler f %
Hikédyeye uygun mimik, ses tonuyla canlandirma yapiyor mu? 9 30,00
Cocugun dikkatini resimlere ¢ekiyor mu? 2 6,67
Hikaye ile ilgili kapali u¢lu sorular soruyor mu? 1 3,33
Hikaye ile ilgili acik uglu sorular soruyor mu? 1 3,33
Resimlerin ve metinlerin anlamu ile ilgili tartigma yapiyor bilgi

veriyor mu? 1 3,33
Cocugun soru ve yorumlarina cevap veriyor mu? 1 3,33
Okudugu sayfalar hakkinda sorular soruyor ya da dnceki sayfalarla

iligkilendiriyor mu? 0 0
Yeni kelimelerin telaffuzuna veya anlamina vurgu yapiyor mu? 3 10,00
Hikayeyi cocugun yasantistyla iliskilendiriyor mu? 0 0,00
Iletisim soru cevap seklinde mi? 2 6,67
Iletisim soru cevap doniit seklinde mi oluyor? 2 6,67
Cocugun hikayeye katilmasina, hikayeyi tamamlamasina, dahil

olmasina izin veriyor mu? 2 6,67
Higbir aktivite yapmiyor. 6 6,67
Toplam 30 100
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Tablo 6’da yer alan sonuglar incelendiginde, 6gretmenlerin okuma sirasinda en fazla
kullandiklar1 teknigin, % 30 “Hikdyeye uygun mimik, ses tonuyla canlandirma yapiyor
mu?” oldugu gorilmiistiir. “Hikdyeyi c¢ocugun yasantisiyla iligkilendiriyor mu?”,
“Okudugu sayfalar hakkinda sorular soruyor ya da 6nceki sayfalarla iliskilendiriyor mu?”
tekniklerini ise hi¢ kullanmadiklar1 goriilmistiir.

Ogretmenlerin okuma etkinliklerinden sonra yaptiklar1 uygulamalara iliskin sorulan
soruya verilen yanitlar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Okuma Sonrasinda Yapilan Uygulamalar

Temalar f %

Soru Sorma 76 46,34
Ozetleme Yapma 41 25,00
Hayatla Hiskilendirme 9 5,49
Anahtar Kelimelerle Calisma 8 4,88
Hikaye Haritas1 Olusturma 8 4,88
Hayal Etme/ Ozdesim Kurma 7 4,27
Resim Yapma 5 3,05
Hazir Sorularint Sorma 4 2,44
Ogrenciye Soru Sordurma 3 1,83
Aciklamalar Yapma 2 1,22
Hikaye Siavi Yapma 1 0,61
Toplam 164 100

Tablo 7’de gorildiigii gibi, “Okudugunuz metin ya da hikaye bittikten sonra neler
yaparsiniz?”’sorusuna yonelik sinif 6gretmenlerinin verdikleri yanitlara gére en cok dikkat
yaptiklar etkinlikler sirasiyla %46,34 soru sorma; % 25 Ozetleme yapma; % 5,49 hayatla
iliskilendirme; % 4, 88 anahtar kelimelerle ¢alisma ve hikaye haritas1 olusturma; % 4,27 hayal
etme/ 6zdesim kurma; % 3,05 resim yapma; % 2,44 hazir sorularini sorma; %1,83 &grenciye
soru sordurma; %1,22 agiklamalar yapma ve % 0, 61 hikaye sinavi yapma olarak belirlenmistir.
Kimi siif 6gretmenlerinin okuma sonrasinda yaptiklari uygulamalara iliskin goriisleri su
bigimdedir;

O 96: Metinle ilgili akillarinda kalanlari kendi ciimleleri ile anlatmalarini isterim.
Metinle ilgili sorular1 cevaplar metnin konusunu ve ana fikrini bulmaya calisiriz.

O 80: Pargada anlama calismalar1 icin sorular sorarim. Sonra anlatim olayma gegerim.
Ogrenciler pargayi anlatir.

O 8: Yasamla iliskilendirmeye calisinm. Giincel hayatta uyarlanabilecek seylerin
iizerinde durup ¢ocuklarin hikdyeye veya metindeki konunun kaliciligini saglarim.

O 20: Konu ya da hikdye giinliik hayata uygunsa eger dgrencilerin de bununla ilgili
konusmasini ve diislincelerini paylagsmalarini isterim.

O 70: Metinde anlatilmak istenen ile yasantilarinda karsilastiklar1 durumu anlatmalarim
isterim.

0 98: Okudugumuz metin ya da hikaye bittikten sonra séz varligim gelistirmek amaci ile
anlami bilinmeyen kelimelerin anlamlarini sdzliikten buluruz. Bu kelimeleri climle iginde
kullaniriz.

O 45: Metnin hikaye haritas1 gikarilir. Olay, konu, kahramanlar, yer belirlenmeye calisilir.

Gozlem yapilan siniflarda okuma sonrasi 6gretmenlerin kullandiklar teknikler da Tablo
8’de gosterilmistir.
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Tablo 8. Ogretmenlerin Hikdye Okuma Sonrasinda Kullandiklar1 Birlikte Okuma
Tekniklerine Iliskin Elde Edilen Gozlem Sonugclar1

Hikaye sonrasinda Kullanilan Teknikler f %
Cocugun ilgisini (begendi mi, hoslandi m1?) soruyor mu? 7 18,42
Cocuga kitab1 verip bakmasina izin veriyor ya da sonra bakabileceklerini

soyliiyor mu? 1 2,63
Cocugun hikaye ya da konuyla ilgili sorularina cevap veriyor mu? 6 15,79
Hikayeyi hatirlamasina yonelik sorular soruyor mu? 7 18,42
Cocugun yasamu ile iliskilendirici sorular soruyor mu? 1 2,63
Agik uclu sorular soruyor mu? 3 7,89
Hikayeyi kendisi yeniden 6zetliyor mu? 6 15,79
Hikéyeyi yeniden ¢ocuga anlattirryor mu? 7 18,42
Hikayeyi canlandirmalarini istiyor mu? 0 0
Higbir sey yapmiyor 0 0
Toplam 38 100

Tablo 8’de yer alan sonuglar incelendiginde, d6gretmenlerin okuma sonrasinda en
fazla kullandiklar1 tekniklerin % 18,42 “Cocugun ilgisini (begendi mi, hoslandi mi?)
soruyor mu?” “Hikayeyi hatirlamasina yonelik sorular soruyor mu?” ve “Hikayeyi
yeniden ¢ocuga anlattirtyor mu?” oldugu goriilmiistiir. “Hikayeyi canlandirmalarini istiyor
mu?” tekniginin ise hi¢bir 6gretmen tarafindan kullanilmadigi goriilmiistiir.

Ogretmenlerin metinlere ydnelik sorduklari sorulara iliskin sorulan soruya verilen yanitlar
Tablo 9°da gosterilmistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin Kitapla/ Metinle ilgili Sordugu Sorular

Temalar f %
Hikaye Unsurlarina Yonelik Sorular 93 38,43
5N 1K Sorulart 38 15,70
Ana Fikir Nedir? 51 21,07
Sen Olsan Ne Yapardin? 25 10,33
En Sevdigin B6liim Hangisidir? 9 3,72
Metne Yeni Bir Baglik Yazar misin? 7 2,89
Benzer Sey Yasadin mi? 5 2,07
Metin/Hikaye Anlagildi m1? 3 1,24
Metni /Hikayeyi Begendin mi? 3 1,24
Metnin/Hikayenin Ana Duygusu Nedir? 3 1,24
Aksi Durumda Ne Olur mu? 2 0,83
Ciimle Tamamlama Etkinlikleri 2 0,83
Tahminlerin Dogrulugunu Kontrol Etme 1 0,41
Toplam 242 100

Tablo 9’da goriildigii gibi, “Okudugunuz kitapla ya da metinle ilgili ne tarz sorular
sorarsiniz? Ornek verir misiniz?” sorusuna yonelik simif dgretmenlerinin verdikleri yanitlara
gore en ¢ok sorduklari soru tipleri sirasiyla %38,43 hikaye unsurlarina yonelik sorular; %15,70
SN 1K sorulart; %21,07 ana fikir nedir?; %10,33 sen olsan ne yapardin? olarak belirlenmistir.
Kimi smif 6gretmenlerinin metinlere yonelik sorduklari sorulara iliskin goriisleri su bicimdedir;

0 99: 5N 1K sorularini sormaya dzenirim.

O 10: Metnin ana fikrini, konusunu ve olayini sorarim.

112



O 46: Hikayenin ana karakterleri kimlerdir? HikAyenin konusu nedir? Hikdyenin ana fikri
nedir?

O 57: Hikayedeki olay nerede ve ne zaman gegiyor? Hikdyedeki kahramanlar kimlerdir?
Hikayeden ¢ikardigimiz ana fikir nedir?

O 65: Sen olsaydin bu kahramanin yerinde neler yapardin?

O 64: Ilk 6nce “Bize ne anlatmak istiyor?” sorusunu sorarim. Sonra metni kavratacak
sorular1 sorarim.

O 28: Bu hikayeden ne anladin?
O 41: Metnin konusu nedir?

O 26: Metin ya da hikayeden 6grencilerin ¢ikardiklar1 sonuglari sorar, 6grenci goriislerini
alirim.

Ogretmenlerin “Ogrenciye kitap okumak sizce ne demektir? Agiklar misiniz?” sorusuna
verdikleri yanitlar Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Sizce Ogrenciye Kitap Okumak Nedir? Sorusuna Verdigi Yanitlar

Temalar f %
Etkilesimsiz Okuma 37 62,71
Okuma/Dinleme Becerileri Geligtirme 10 16,95
Duygulara/ Hayal Diinyasina Katki Sunma 7 11,86
Dikte Yapmak 1 1,69
Dikkat Daginikligint Onlemek 1 1,69
Anlamay1 Artirma 1 1,69
Kitabi/Metni Tanitmak 1 1,69
Okuma Aliskanligi Kazandirmak 1 1,69
Toplam 59 100

Tablo 10°da goriildiigii gibi, “Ogrenciye kitap okumak ne demektir? Agiklar
misiniz?”’sorularina  yonelik simif Ogretmenlerinin - verdikleri yanitlar sirasiyla %62,71
etkilesimsiz okuma; %16,95 okuma dinleme becerilerini gelistirme; %11,86 duygulara/hayal
diinyasina katki sunma; %1,69 dikkat dagimikligimi 6nlemek, anlamay1 artirma, kitabi/metni
tanitmak ve okuma aliskanligi kazandirmak olarak belirlenmistir. Kimi sinif 6gretmenlerinin
ilgili soruya iligkin goriisleri su bicimdedir;

O 10: Ogrenciye kitap okumak sozlii bir sekilde senin okumana dayalidir. Ogrenci dinler dinlemez

bilemezsin. Ogrenci pasif bir durumdadr.

O 51: Ogrenciye kitap okumak tek tarafli bir iletisimin oldugu, sadece dgretmenden dgrenciye

aktarimin yapildigi bir okuma seklidir.

O 47: Ogrenciye kitap okumak, ogrencinin dinleme aliskanligimi kazanmasmi saglamak,

Ogrencinin kitap okuma sevgisini kazanmasini saglamaktir.

O 27: Ogrenciye kitap okumak onun &zellikle isitsel duyusunu kullanarak hayal etme, dgrenme,

anlama becerilerinin gelismesine olanak saglamak demektir.

O 60: Ogrenciye kitap okumak o6grenciye rehberlik etmektir. Vurgu, tonlama ve noktalama

isaretlerine uyarak okumak, 6grencinin de bu sekilde okumasina vesile olmaktir.

O 83: Oprenciye kitap okumak, drnek olmaktir. Okuma noktasinda.

Ogretmenler, ogrenciye kitap okumayr kendilerinin aktif, &grencinin pasif olmasi
bigiminde ifade etmislerdir. Okuma siirecinde aktif olan 6gretmenler 6grencilerine rol model
olarak bir takim beceriler kazandiracaklarini diisiinmektedirler.

Ogretmenlerin  “Ogrenciyle kitap okumak sizce ne demektir? Aciklar misimz?”
sorusuna verdikleri yanitlar Tablo 11°de gosterilmistir.
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Tablo 11. Ogrenciyle Kitap Okumak Nedir? Sorusuna Verdigi Yanitlar

Temalar f %
Model Olma 51 68,92
Etkilesimli Okuma 18 24,32

Hayallerini Ozgiir Birakma 1 1,35
Dikkati Toplama 1 1,35
Kuru Giiriilti 1 1,35
Sessiz Okuma 1 1,35
Ogrenci Agisindan Bakmak 1 1,35
Toplam 74 100

Tablo 11°de goriildiigii gibi, “Ogrenciyle kitap okumak sizce ne demektir? Agiklar
misiniz?”’sorularina yonelik yonelik sinif 6gretmenlerinin verdikleri yanitlar sirasiyla % 68,92
model olma; %24,32 etkilesimli okuma; %1,35 hayallerini dzgiir birakma, kuru giiriiltii, sessiz
okuma ve 6grenci agisindan bakmak olarak belirlenmistir. Kimi sinif 6gretmenlerinin ilgili soruya
iligkin goriisleri su bigimdedir;

O 90: Ogrenciyle kitap okumak ise aym kitabin beraber okunmasidir. Yani ayni kitabi
hem 6gretmen hem 6grencinin okumasidir. Bu bir hikéye kitab1 olabilir, siir...

O 80: Okuma saatlerinde ¢ocuklarla beraber ben de kendi kitabimi okula getirip o giin
onlarla beraber okuma saati yaparim. Bu gocuklarda kitap aligkanligi kazandirmasi
acisindan faydali.

0 25: Ogrenciyle kitap okumak demek okumanin dncesinde, okuma esnasinda ve okuma
sonunda dgrenciyle birlikte 6grenciyi igine katarak yapilan okumadir.

O 53: Ogrenciyi okumaya katarak; 6rnegin giris, gelisme ve sonug¢ kisimlara gegerken
biraz durup devamini tahmin etmelerini beklersek birlikte okumus oluruz. Yani 6grenciyi
stirece dahil ederiz.

O 69: Ogrenciyle kitap okumak dinleme, tartigma, bireysel ve grup calismasi gibi farkli
yontem ve tekniklere yoneltir. Ogrencinin okumaya aktif olarak katildig1 okuma ile ilgili
sorularin sorulup yorum yapildig bir okuma bigimidir.

O 1: Ogrenciyle kitap okumak dgrenciyi dinleyici olmaktan ¢ikarip katilimer yapiyor.
Boylece etkilesimli okuma 6grenciyi daha aktif hale getiriyor: Ornegin arada sohbet
edilir, sorular sorulur, hikdye genisletilir. Bu sekilde daha yaratici, daha faydali olur.

TARTISMA VE SONUC

Smif 6gretmenlerinin kendi siniflarinda yaptiklart okuma uygulamalarinin  “Etkilesime
Dayali Okuma” baglaminda incelendigi bu arastirma 6nemli sonuglar ortaya koymaktadir.
Oncelikle siniflarda yapilan kitap okuma eylemlerinde gogunlukla okuyucunun daha aktif
oldugu saptanmistir. Okuma Oncesinde, O0gretmenlerin en sik kullandiklar1 teknikler dikkat
¢ekme ve gorsel okuma olarak belirlenmistir. Yazara, yaymevine vurgu, metne ya da kitaba
yonelik agik uclu sorular sorma, kitabi ¢ocugun gecmis yasantisiyla iligkilendirme gibi
cocuklarin etkilesimini gerektirecek teknikleri neredeyse hi¢ kullanmadiklar1 saptanmistir. Bu
bulgular, okuyucunun aktif, dinleyicilerin pasif oldugu tekniklerin kullanildigi (Erdogan vd.,
2016; Ergiil vd., 2015; Higham, Tonsing ve Alant, 2010) arastirma sonuglarn ile
desteklenmektedir.

Okuma sirasinda, 6gretmenlerin vurgu, tonlama ve kelimelerin telaffuzuna dikkat etme en
sik kullandiklari teknik olarak belirlenmistir. Tiirk Dil Kurumu sdzliiklerinde vurgu, durak, ezgi
gibi ses bilgisi 6gelerinin tamami bigiminde ifade edilen prozodiyi, konusma dilinin miizigi diye
Ozetleyebiliriz (Bastug, 2012). Baska bir deyisle, prozodi okuma sirasinda okunan metnin
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vurgulu, tonlamali, duygulu ve ritmik okumasidir. Bu baglamda 6gretmenlerin, 6grencilere rol
model olduklarini sdyleyebiliriz. Ancak okuma siirecinde dgrencinin etkilesimde bulunabilmesi
ve etkilesimin siirdiiriilebilmesi i¢in kullanilan soru sorma, iliskilendirme, degerlendirme gibi
tekniklerin 6gretmenler tarafindan neredeyse hi¢ kullanilmadig: goriilmiistiir.

Oysa EKO’nun dogasinda, okuma siirecine aktif katilim saglayan dinleyiciler vardir. Bu
baglamda yazara, ¢izere, yayinevine vurgu yapma, acgik uclu sorular sorma, tahmin etme gibi
teknikler kullanilmaktadir. S6z konusu bu teknikler, 6grencilerle daha 6nce okunan Kitap, yazar
ya da ¢izer konulu sohbetlerin gerceklestirilmesi, onlarda kitap Kkiiltiiriiniin olusturulmasi
bakimindan 6nemli gériilmektedir (Whitehurst vd., 1994). Ayrica okuma siirecine aktif katilim
saglayan Ogrencilerin okumadan daha ¢ok keyif alacaklar1 ve siirecin Ogrenciler i¢in daha
verimli gecgecegi diisiiniilmektedir. Nitekim yapilan deneysel arastirmalarda Ogrencilerin
EKO’dan keyif aldiklar1 ve okuma becerilerinin gelistigi goriilmiistiir (Tirkben, 2017; Ceyhan,
2019; Teixeira ve Ferreira, 2017; Yurtbakan, Erdogan ve Erdogan, 2021).

Okuma sonrasinda ise en sik bagvurulan tekniklerin soru sorma ve Ozetleme yapma
oldugu belirlenmistir. Cocugun ilgisini sorma, sorularina cevap verme, yasantilariyla
iligkilendirme etkinliklerinin daha az yapildigi; Ogretmenlerin agik uglu sorular sorma,
hikdyenin sayfalar1 ya da metnin paragraflar1 arasinda iliski kurma, hikayeyi ya da metni
cocugun yasantisiyla iliskilendirme gibi teknikleri ise neredeyse hi¢ kullanmadiklar
saptanmistir. Bu sonuglar, 6gretmenlerin hikdye oncesinde sohbet ettikleri, hikdye sonrasinda
soru sorduklarmni ifade eden bulgularla desteklenmektedir (Gonen ve digerleri, 2010).

Okumanin temel amaci anlamadir. Okudugunu anlama becerilerini gelistirmek ve
anlama diizeyini Olgmek icin kullanilan temel araglardan biri sorulardir (Akyol, 2001).
Ogretmenlerin sordugu cevabi metinde agik¢a belirtilmeyen sorular, analiz, sentez ve
degerlendirme yapma gibi iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmektedir. Bunun yaninda
cevab1 metinde dogrudan verilen sorularin hatirlamaya yonelik sorular oldugu bilinmektedir. Bu
baglamda sorularin niteligi 6nem tasimaktadir. Bu arastirmada 6gretmenlerin 6zellikle okuma
sonunda sorduklar1 sorularin Bloom taksonomisine gore alt diizey diisiinme becerileri gerektiren
sorular oldugu saptanmustir.

Bu sonug, Akyol, Yildirim, Ates ve Cetinkaya (2013) tarafindan yiiriitiilen arastirma
bulgulariyla desteklenmektedir. Simif Ogretmenlerinin sordugu sorular1 inceleyen baska bir
arastirmada da, Ogretmenlerin ¢ogunlukla basit anlama diizeyini Olgen sorular sorduklari,
degerlendirme ve ¢ikarim yapma diizeyinde hi¢ soru sormadiklari tespit edilmistir (Kogarslan ve
Yamag, 2018). Alt diizey diisiinme becerileri gerektiren sorular, ders kitaplarindaki sorularda
(Akyol, 2001; Akyol, 1997) ortaokul ve lise sinav sorularinda (Dindar ve Demir, 2006; Giifta
ve Zorbaz, 2008), lise ve Universite diizeyindeki Ogrencilerin sordugu sorularda (Keray ve
Giiden, 2013; Aydemir ve Ciftgi, 2011) da goriilmiistiir.

Ogrenciyle kitap okumanin, ¢ogunlukla dgrenciye model olmak i¢in okuma eyleminin
birlikte yapilmasi olarak algilandigi saptanmustir. Ogretmenlerin etkilesimli okuma modeline
iliskin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklar1 goriilmiistiir. Bu sonu¢ Urbani (2011)’nin
yaptig1 aragtirma sonuglari ile desteklenmektedir.

Bazi G6gretmenlerin hikdye kitabina iliskin okuma oOncesinde herhangi bir hazirlik
yapmadiklar1 saptanmistir. Hazirlik yapmamak ise metnin her zaman izlenen, aligilmig
yontemlerle okunmasina sebep olmaktadir. S6z konusu bu durumlarda metnin etkilesime dayali
olarak okunabilmesinin miimkiin olmadigr diistiniilmektedir. Ciinkii etkilesime dayali okuma,
okuma 6ncesinde bir hazirlik gerektirmektedir.

Bu arastirma sonucu, ilkokul Ogretmenlerin smiflarinda gergeklestirdikleri okuma
etkinliklerinin etkilesime dayali okuma baglaminda ele alinmasina dikkat ¢cekmektedir. Okul
oncesinde ¢ocuklarla birlikte yapilan etkilesimli okumanin ¢ocuklarin gelisimlerini destekledigi
(Ergiil, Akoglu, Sarica, Tufan ve Karaman, 2015), ilkokula baslayan bu c¢ocuklarin
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akranlarindan ileri seviyede oldugu (Ergil vd.,, 2016) goriilmiistir. Ayrica EKO
uygulamalarinin ilkokul birinci sinif O6grencilerinin okur yazarlik becerilerini gelistirdigi
(Rosenhouse vd., 1997), ortaokul (Tirkben ve Temizyiirek, 2018; Ruiz, 2015) lisans (Kuzu,
2004) ve lisansiistii diizeyde (Zhu, 2015) bulunan 6grencilerin okuma becerilerine katki
sundugu yapilan arastirmalarda saptanmustir.
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Aragtirmanin sinirhiligr dikkate alinarak, daha kapsamli arastirmalar yapilabilir.
Ogretmenlerin etkilesime dayali okuma teknigini kullanmama nedenleri arastirilabilir.
Bu okuma modelinin etkileri Tiirkge dersi kapsami disinda arastirilabilir.

Ogretmenlerin neden daha ¢ok basit anlama diizeyinde sorular sorduklari aragtirilabilir.
Ogretmenlere, derslerde ve smavlarda {ist diizey diisinme becerilerini gerektirecek
sorular sormalar1 dnerilebilir.

e  Ogretmenlere EKO yontemine iliskin egitim verilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The fact that reading is a complex process that covers many skills and is thought about
has allowed the development of different approaches and models. Bottom-up, top-down, and
interactive reading models are the most common reading models (Miller, 1983).

The interactive reading model is defined as the combination of bottom-up and top-down
reading models (Akyol, 2015). In this model, the reader uses information from the text and his
own knowledge to create meaning. The connection established between this information
systematically takes place. The reader uses various strategies to construct meaning. It regulates
and controls learning with the strategies it uses (Walker, 1989). The interactive reading model
emphasizes an active reader in constant interaction between words, sentences, in-text, and extra-
textual contexts during reading.

In the related literature, it has been seen that interactive reading can be applied at
different grade levels, and it is influential in the development of students' language, reading, or
cognitive skills with the techniques used before reading, during reading, and after reading
(Rosenhouse, Feitelson, Kita and Goldstein, 1997; ilhan, 2019; Ceyhan, 2019; Tiirkben, 2017;
Teixeira and Ferreira, 2017; Fu, 2015; Kuzu, 2003; Zhu, 2015; Sankaram and Schober, 2015).
Considering the positive effects of interactive reading in this context, it is crucial to determine
how teachers do reading practices in their classrooms. For this reason, the research aims to
examine the reading practices of elementary school teachers in their classrooms in the context of
interactive reading.

Method

The study group of the research was determined by using the maximum variation
sampling method, one of the purposive sampling methods. The participants of the research
consist of two groups. Data was collected from the first group of participants with a structured
interview form.

This group consists of 100 elementary school classroom teachers from 6 elementary
schools in Diyarbakir city center at different socio-economic levels. Observations were made
using a structured observation form in the classrooms of the second group of participants. This
group consists of 10 classes selected from 6 elementary schools for which data was collected.

Content analysis was performed in the analysis of the data obtained in the research. It is
aimed to reveal the concepts underlying the data coded with the inductive analysis approach and
the relationships between these concepts (Yildirim & Simsek, 2013). In the presentation of the
categories created by coding, percentage and frequency analyzes were made from descriptive
statistical analyzes. The findings are given in detail by making direct quotations.

Results
« It has been determined that the teacher is more active than students.

* Techniques most frequently used by teachers before reading; attention and visual
reading.

* Paying attention to stress, intonation, and pronunciation of words during reading was
determined as the most frequently used technique.

* After reading, it was determined that the most frequently used techniques were asking
questions and summarizing.

* It has been determined that teachers ask questions that require low-level thinking skills
according to Bloom's taxonomy.
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« It has been observed that teachers do not have sufficient knowledge and skills regarding
the interactive reading model.

Discussion and Conclusions

This study, which examines the reading practices of elementary school clasroom teachers
in their classrooms in the context of "Interactive Reading," reveals important results. First of all,
it has been determined that the reader is mostly more active in reading books or texts in
classrooms. Before reading, the most frequently used techniques by teachers were defined as
drawing attention and visual reading. It has been determined that they rarely use methods that
require children's interaction, such as emphasizing the author, publishing house, asking open-
ended questions about the text or the book, associating the book with the child's past life. These
findings are supported by research results in which the reader is active, and the listener is
passive (Erdogan et al., 2016).

During reading, emphasis, intonation, and paying attention to pronunciation were
determined as the most frequently used technique. However, it has been observed that
techniques such as asking questions, associating, initiating, or evaluating, which are used to
enable students to interact and maintain interaction in the reading process, are rarely used by
teachers.

After reading, it was determined that the most frequently used techniques were asking
questions and summarizing. The activities of asking the child's interest, answering his questions,
associating with his life are done less; It has been determined that teachers rarely use techniques
such as asking open-ended questions, establishing relationships between the pages of the story
or paragraphs of the text, and associating the story or text with the child's life. These results are
supported by the findings stating that the teachers chatted before the story and asked questions
after the story (Gonen et al., 2010).

It was determined that the questions asked by the teachers, especially at the end of the
reading, required low-level thinking skills according to Bloom's taxonomy. This conclusion is
supported by research findings conducted by Akyol, Yildirim, Ates, and Cetinkaya (2013). In
another study examining the questions asked by classroom teachers, it was found that teachers
mostly asked questions that measure the level of literal comprehension and did not ask any
guestions at the level of evaluation and inference (Kogarslan and Yamag, 2018).

It has been determined that reading a book with the student is mainly perceived as reading
together to be a model for the student. It has been observed that teachers do not have sufficient
knowledge and skills regarding the interactive reading model. This result is supported by the
results of Urbani's (2011) research.

It was determined that some teachers did not make any preparations for the storybook or
the text before reading. Failure to prepare causes the text to be read with the usual methods that
are always followed. In these cases, it is thought that it is impossible to read the text based on
interaction because interactive reading requires preparation before reading.
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Bu aragtirmada amag, Tiirkiye’de kurulan Koy Enstitiilerini son 10 (2011-2020) yilda yapilmis lisanstistii
tezlerinin genel bir egilimini belirlemektir. Bu amagla ¢aligma grubunda yer alan lisansiistii tezler; igerik,
yil, diizey, tiniversite, enstitii ve anabilim dali degiskenleri agisindan incelenmistir. Bu degiskenlerle ilgili
olarak “Lisansiistii tez ¢aligmalarinda ele alinan konular nelerdir? lisansiistii tez arastirmalarinin yillara ve
diizeye (yiiksek lisans ve doktora) gore dagilimi nasildir, lisansiistii tezlerin iiniversiteye, enstitiiye ve
anabilim dallarina dagilimi nasildir?” sorularina cevap aranmugtir. Aragtirma tarama modelinde
desenlenen betimsel bir calismadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu son 10 (2011-2020) yilda Koy
Enstitiileri konusunda hazirlanan lisansiistii tezler olugturmaktadir. Caligma grubundaki tezlere ulagmak
icin Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) Ulusal Tez Merkezi Internet sitesinde (https:/tez.yok.gov.tr/
UlusalTezMerkezi/) taramalar yapilmistir. Yapilan arama sonucunda 34’# yiiksek lisans ve 7’°si doktora
tezi olmak flizere toplam 41 tez incelenmistir. Caligmada dokiiman incelemesi yoluyla toplanan veriler,
betimleyici analiz araclarindan yiizde, frekans degerleriyle agiklanmigtir. Arastirmada tez ¢aligmalarinin
daha ¢ok devlet tiniversiteleri biinyesinde ve biiyiik oranda sosyal bilimler enstitiileri ve egitim bilimleri
anabilim dallarinda yapildigi sonucuna ulasilmistir. K&y Enstitiileri konusunda yapilan doktora tezi
sayisinin oldukga diisiik diizeyde kaldigi belirlenmisidir. K6y Enstitiileri konusunda doktora diizeyinde
caligmalarin tesvik edilmesi ve yapilacak calismalarda, mevcut 6gretmen yetistirme siirecine pedagojik
kazanimlar katacak konulardan/ temalardan segilmesi Onerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Koy enstitiileri, lisansiistii, i¢erik analizi, tezler.

ABSTRACT

The aim of this research is to determine a general trend of postgraduate theses made in 10 (2011-2020)
years, directly dealing with Village Institutes established in Turkey.For this purpose, the postgraduate
theses in the study group were examined in terms of subject / content, year, level, university, institute and
department variables. Regarding these variables, what are the topics covered in postgraduate thesis
studies? What is the distribution of postgraduate thesis research by years and levels (master and
doctorate)? How is the distribution of postgraduate theses among universities, institutes and departments?
Answers to questions were sought. The research is a descriptive study designed in a survey model. The
study universe of the research consists of the postgraduate theses prepared in the last 10 (2011-2020)
years on Village Institutes. In order to reach the theses in the study population, various searches were
made on the National Thesis Center website of the Council of Higher Education (YOK)
(https://tez.yok.gov.tr/ NationalTezMerkezi/). As a result of the search, 43 theses were found. In the
study, the data collected through document review were explained with percentage and frequency values
from descriptive analysis tools. The thesis studies were mostly carried out within the body of state
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universities, the studies were mostly conducted by social sciences institutes and educational sciences
department. It has been concluded that the branches were made. It can be suggested to encourage doctoral
studies on Village Institutes and to select topics/themes that will add pedagogical gains to the current
teacher training process.

KeyWords: Village institute, thesis, graduate thesis, thesis evaluation.

GIRIS

Iyi bir egitim i¢in ¢agdas donamimlara sahip okullara ve nitelikli 6gretmenlere ihtiyag
vardir. Nitelikli 6gretmenlerin yetismesi egitim kurumlarin sahip oldugu kurumsal degerlerle
yakindan iliskilidir. Nitelikli 6gretmene sahip toplumlar, 6gretmen yetistirme konusunda zengin
bir gegmise ve deneyime sahiptirler. Bu baglamada 6gretmen yetistirme stirecinde siireklilik ve
yenilik bitylik 6nem arz etmektedir.

1940’larda toplumsal kalkinma agisindan kirsalda yasayan insanlarin saglik, tarim ve el
sanatlartyla ilgili konularda beceri kazanmasi sosyal ve kiiltiirel bakimdan yetistirilmesi
gerekiyordu. Koylerde yasayan g¢ocuklarin temel egitimini saglayacak ve koylerin sosyal,
ekonomik kalkinmasina katkida bulunacak, kdy sartlarina kolay uyum saglayacak ve atanacagi
kdyde uzun siire calisacak Ogretmenlerin yetistirilmesi kaginilmaz goriiniiyordu. Bu amagla
onceki tecriibelerden de yararlanarak “Koy Enstitiisii” adiyla yeni egitim kurumlarinin agilmasi
kararlastirildi (Kartal, 2008).

Tirkiye’de Koy Enstitilleri, Cumhuriyetin ilk yillarinda kirsal kesimin egitim ve
kalkinma sorununa pratik bir ¢oziim aramak amaciyla, diinyanin g¢esitli ilkelerinden
faydalanarak Tirkiye’ye 6zgli bir modelle agilan egitim kurumlaridir (Kirby, 1962; Kog, 2020).
Koy Enstitiileri’nde, 17 Nisan 1940 yilinda c¢ikarilan Koy Enstitilleri Kanununa gore
ogrencilerini kdylerden alarak, i¢inde bulunduklar1 ortamdan uzaklagtirmadan onlar koy
hayatinin icinde yetistirmek amaclanmustir (Tiirer, 2006: 2). Bu amagla; {zmir-Kizilgullu Koy
Enstitiisii, Eskigehir-Cifteler Koy Enstitiisti, Liilleburgaz-Kepirtepe Koy Enstitiisii, Kastamonu-
Golkoy Koy Enstitiisii, Malatya-Akgadag Koy Enstitiisli, Antalya-Aksu Koy Enstitiisti, Ladik-
Akpinar Koy Enstitiisii, Adapazari-Arifiye Koy Enstitiisii, Vakfikebir-Besikdiizii Koy Enstitiisii,
Kars-Cilavuz Koy Enstitiisti, Bahce-Diizici K&y Enstitiisti, Isparta-Gonen Koy Enstitiisii,
Balikesir-Savastepe Koy Enstitiisii, Kayseri Pazaréren Koy Enstitiisii Ankara-Hasanoglan Koy
Enstitiisii, Konya-Eregli-ivriz Koy Enstitiisii, Yildizeli-Pamukpinar K8y Enstitiisii, Erzurum-
Pulur Koy Enstitiisti, Ergani-Dicle Koy Enstitiisii, Aydin-Ortaklar K6y Enstitiisii, Van-Ercis
olmak lizere toplam 21 adet kdy enstitiisii agilmistir. KOy Enstitiilerinin faaliyetlerine 27 Ocak
1954 tarihinde ¢ikarilan bir kanunla son verilmistir (Ezer, 2020).

Koy Enstitiileri genellikle sehir ve kasabalarin disinda demiryoluna veya karayoluna
yakin koy ve kdylerin ortasinda kurulmuslardir (Seren, 2008: 213). Bu tiir yerlerin tercih edilme
nedeni, koyde ikamet edecek 6gretmen adaylarini kdy ¢ocuklari arasinda segmektir (Aytag,
2020; Akyiiz, 2012). Koy Enstitiilerinin kuruluslarinda; devlete ait tarim araziSinin olmasi,
arazinin verimli, islenmesinin kolay olmasi, Segilen yerin 2-3 il i¢in bolge merkezi olmasina,
elverisli, hava ve su bakimlarindan saglik kosullarina uygun yerler olmasi dikkate alinmistir
(Gedikoglu, 1971).

Koy Enstitiileri, tretici, yeni fikirlere agik, katilimci, demokratik, dayanismayi
destekleyen, kiiltiir ve sanati1 temel alan bir egitim anlayis1 benimsenmistir (Coban, 2011: 450).
Koy enstitiilerin 6gretim programini kdy sartlarina ve gereksinimlerine gore diizenlemek
amaciyla TBMM’de 17 Nisan 1940 tarihinde 3803 sayili “Kdy Enstitiileri Kanunu”
cikarilmistir. S0z konusu bu kanunda K&y Enstitiilerinin amaci; kdye kolay uyum
saglayabilecek Ogretmenler yetistirmek, koye rehberlik ve liderlik yapabilecek donanimda
Ogretmenler gondermek; egitim yoluyla koyliileri bilinglendirerek tarimdan yiiksek kalite ve
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verim elde etmek; halka okuma yazma 6gretmenin yani1 sira halkin bilinglenmesini saglamak ve
koy halkinin sosyal, ekonomik ve kiiltiirel yonlerini gelistirerek kalkinmalarina yardime1 olmak
(Akar, 2011), seklinde siralanmustir.

Koy Enstitiilerinde 1943, 1947 ve 1953 tarihli {i¢ 6gretim programi uygulanmistir. 1943,
1947 ve son olarak da 1953 yillarinda yapilan program degisiklikleri kdy enstitiilerinin yapisini
degistirmeye yonelik ¢alismalar olarak algilanabilir. Ozellikle 1947 yilinda yapilan degisikliler
bir anlamda koy enstitiilerinin kapatilmasi yolunda bir adimin atildigi anlamina gelebilir (Elpe,
2014). Koy Enstitiilerin ilk resmi 6gretim programi 1943 yilinda yayimlanmstir (Binbasioglu,
1993: 43). Bu programa gore, bes yil sliren 6gretim doneminin yaris1 kiiltiir derslerine, dortte
biri tarim dersleri ve calismalarina, dortte biri de teknik derslere ayrilmistir (Kalyoncuoglu,
2010). Koy Enstitiilerinin programlarina; tarih, cografya, edebiyat gibi teorik dersler kadar;
ziraat, tarim, hayvancilik, marangozluk gibi uygulama dersleri de konmustur. Bu derslerdeki
temel ama¢ 6gretmen adaylarina meslek bilgisinin yani sira temel beceriler de kazandirmaktir
(Erdem, Kiran ve Kirmizi, 2011).

Enstitiilerde, 6gretmen adaylarina 6gretim tekniklerinin yani sira temel bilgi ve beceriler
de kazandirilarak, kdylerde sadece ¢ocuklarin egitimiyle degil, ayn1 zamanda ilk yardim, ziraat,
hali-dokuma, yap1 isleri, aga¢ isleri kooperatif yonetimi gibi konularda kdyliiniin egitim de
amaglanmistir (Ulusavas, Sahin, Diindar ve Ozgelik, 2006). Bu ozelliklerden dolayr bu
kurumlara “Okul” yerine “Enstitii” ad1 verilmistir (Yicel, 1993).

Koy Enstitiileri konusunda cok sayida tez calismasi yapilmistir. Ancak yapilan bu
calismalarin birbirinden habersiz ve daginik oldugu goriilmektedir (Kog, 2020). S6z konusu bu
caligmalarin bir biitiin olarak degerlendirilmesi ne ihtiya¢ vardir. KOy Enstitiileri konusunda
yazilan makale ve tez ¢alismalarini bir biitiinsel agidan degerlendirmek sonraki caligmalara
zemin olusturmasi agisindan énemli goriilmektedir. Arastirma grubunda yer alan tezlerden 2010
yilina kadar olanlar Kog¢ (2020) tarafindan calisildigindan, bu arastirmada 2011-2020 yillari
arasinda yapilmus lisansiistil tezler incelenmistir.

Bu arastirmanin temel amaci Tirkiye’deki tniversitelerde Koy Enstitiileri konusunda
yapilan lisansiistii tezlerin genel bir profilini ¢ikarmaktir. Bu amaca ulagsmak icin Koy
Enstitlileri konusunda hazirlanmig/ yazilmig lisansiistii tezler belirli degiskenler agisindan
incelenmistir. Arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmustir.

o Lisansiistii tez ¢aligmalarinda konularin dagilimi ne sekildedir?

e Lisansiistii tez calismalarinin yillara ve diizeye (yiiksek lisans ve doktora) dagilimi
nasildir?

e Lisansiistii tez ¢aligmalarinin iiniversite, enstitii ve anabilim dallarina dagilimi nasildir?

YONTEM

Arastirmaya iliskin veriler, dokiiman incelemesi yoluyla toplanmistir. Dokiiman
incelemesi, arastirma konusuna iligkin belgelere ulasilmasi, incelenmesi ve sentezlenmesi
islemlerini i¢ermektedir (Karasar, 2007, Yildirnm ve Simsek, 2016). Calismada dokiiman
incelemesi yoluyla toplanan veriler, betimleyici analiz araglarindan yiizde, frekans degerleriyle
aciklanmigtir. Arastirma grubunda yer alan tezlerden 2010 yilina kadar olanlar Prof. Dr.
Nurgiin KOC tarafindan ¢alisildigindan, bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2011-2020 yillari
arasinda hazirlanan tezlerden olusturulmustur. Calisma grubundaki tezlere ulagmak igin
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Yiiksekdgretim Kurulu (YOK) Ulusal Tez Merkezi Internet sitesinde (https://tez.yok.gov.tr/
UlusalTezMerkezi/) taramalar yapilmustir.

Tarama islemi gelismis tarama butonu tiklanarak, aranacak kelime: “kdy enstitiileri”,
aranacak alan: “tez adi1”, arama tipi: “iginde geg¢sin”, yil: “2011-20207, tez tiirii”: “yiiksek
lisans” ve “doktora”, izin durumu: “izinli” se¢enekleri isaretlenerek yapilmistir. Yapilan arama
sonucunda 43 teze ulasilmistir. Bu tezlerden 2 tanesi arastirma kapsamina girmediginden (Koy
Enstitlileri baghig1 iizerinden farkli konular calisildigindan) calisma grubuna alimmamustir.
Aragtirmaya iliskin veriler 41 tezden iretilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’de
kurulan Koy Enstitiilerini dogrudan konu edinen ve 10 (2011-2020) yilda hazirlanan lisansiistii
tezler olusturmaktadir.

Arastirmaya iliskin veriler “Tez Inceleme Formu” kullanilarak toplanmistir. “Tez
Inceleme Formu” gelistirme asamasinda benzer amagli yapilan c¢aligmalar incelenmistir.
Incelenen calismalardan elde edilen veriler iki uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan
alman goriis ve Oneriler cercevesinde arastirmaci tarafindan “Tez Inceleme Formu”
olusturulmustur. “Tez Inceleme Formu” kullanilarak toplanan veriler, Excel paket programina
aktarilarak c¢oziimlenmistir. Yapilan ¢oziimleme sonucunda edilen bulgular tablo haline
getirilerek, frekans ve yiizde degerleriyle birlikte bulgular kisminda sunulmustur.

BULGULAR

Aragtirmanin; “Lisansiistii tez ¢alismalarinda ele alinan konular genel olarak nasildir?”
sorusuna iligkin bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Lisansiistii tezlerin ¢aligma konularina dagilimi

Calisma Konulari f %
Koy Enstitiisii 6rnekleri 9 22
Koy Enstitiilerinin egitim felsefesi 6 14,6
Koy Enstitiileri projesini degerlendirme 5 12,2
Koy Enstitiilerinin koy kalkinmasi tizerindeki etkileri 4 9,6
Koy Enstitiilerine yonelik elestirilerin analizi 3 7,3
K&y Enstitiileri ve imam Hatip okullarmin islevleri 2 4,9
Koy Enstitiilerinin kadin egitimine etkileri 2 4,9
Koy Enstitiilerinin kapatilma nedenleri 2 4,9
Koy Enstitiilerinin toplum kalkinmasindaki yeri 2 4,9
Koy Enstitiilerinin Tiirk Egitim Tarihindeki yeri ve 2 4,9
onemi

Koy Enstitiilerinin ulusallagsma siirecine katkilart 2 4,9
Ogrenci goriislerine gore kdy enstitiileri 2 4,9
Toplam 41 100

Tablo 1’e gore lisansiistii tezlerde daha ¢ok “Koy Enstitiisii 6rnekleri” konusu
calisilmistir. Lisansiistii tezlerde “Kdy Enstitiilerinin egitim felsefesinin analizini amaglayan
calismalar ise ikinci sirada yer almugtir. Uciincii sirada ise “Koy Enstitiileri projesini
degerlendirme” amacina doniik caligsmalar yer almigtir.

Arastirmanin; “Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistii tez caligmalarinin yillara ve
yazilan tezin diizeyine gore (yiiksek lisans ve doktora) gére dagilimi nasildir?” sorusuna yonelik
bulgular Tablo 2 ve Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 2. Lisansiistii tezlerin yillara dagilimi

Yil 2011- 2013- 2015- 2017- 2019- Toplam
2012 2014 2016 2018 2020

f 6 3 3 11 18 41

% 14,6 73 73 26,8 44 100

Tablo 2’e gore Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistii tez ¢alismalarinda 2017
yilindan itibaren 6nemli bir artisin oldugu goriilmektedir. 2019- 2020 yillarinda yazilan tez
say1st, toplam tez sayisinin neredeyse yarisi kadardir. Bu bulgudan hareketle son 4 yilda (2017-
2020) Koy Enstitiileri konusuna ilginin arttig1 goriilmektedir. Bu durum, son yillarda 6gretmen
yetistirme siirecine getirilen elestiri ve ¢dziim Onerileriyle agiklanabilir. Bu bulgudan hareketle
Koy Enstitiileri konusunun akademik ¢evrenin giindeminde tekrar yer edindigi soylenebilir.

Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistii tez ¢alismalarin yillara dagiliminda ortaya
cikan bir bagka bulgu ise 2019- 2020 yillarinda hazirlanan tezlerin hemen hemen yarist 2020
yilinda Ttretilmistir. Bu artis Covid-19 salgimi nedeniyle arastirmacilarin daha ¢ok arsiv
arastirmalarina yonelmeleriyle iligkili olabilir. Calisma grubunda yer alan tezlerin lisansiistii
diizeyine dagilimi Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Tezlerin lisansiisti diizeyine dagilimi

Diizey f %

Yiiksek Lisans 34 82,9
Doktora 7 171
Toplam 41 100

Tablo 3’e gore Koy Enstitiileri konusunda hazirlanan lisansiistii tezlerin biiyiik gogunlugu
yiiksek lisans diizeyinde yapilan ¢alismalardir. Doktora diizeyinde yapilan ¢alismalarinin orani
ise diislik diizeyde seyretmektedir. Bu durum iiniversite biinyelerinde yer alan yiiksek lisans
programlarinin ve bu programlara devam eden dgrenci sayilarinin ¢oklugu ile agiklanabilir.

Aragtirmanin; “Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistii tez ¢alismalarinin
iiniversite, enstiti ve anabilim dallarina gore dagilimi nasildir?” sorusuna yonelik bulgular
Tablo 4, Tablo 5 ve Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 4. Lisansiistii tezlerin {iniversitelere dagilimi

Universite f %

Istanbul Universitesi 4 98
Ondokuz May1s Universitesi 3 73
Ankara Universitesi 2 49
Atatiirk Universitesi 2 49
Atilim Universitesi 2 49
Canakkale Onsekiz Mart Universitesi 2 49
Dokuz Eyliil Universitesi 2 49
Necmettin Erbakan Universitesi 2 49
Adnan Menderes Universitesi 1 24
Akdeniz Universitesi 1 24
Aksaray Universitesi 1 24
Ankara Hac1 Bayram Veli Universitesi 1 24
Baskent Universitesi 1 24
Bogazici Universitesi 1 37
Bursa Uludag Universitesi 1 24
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Giresun Universitesi 1 24
Istanbul Aydin Universitesi 1 24
Karabiik Universitesi 1 24
Karadeniz Teknik Universitesi 1 24
Maltepe Universitesi 1 24
Marmara Universitesi 1 24
Mersin Universitesi 1 24
Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi 1 24
Mimar Sinan Giizel Sanatlar Universitesi 1 24
Osmangazi Universitesi 1 24
Selguk Universitesi 1 24
Sivas Cumhuriyet Universitesi 1 24
Trabzon Universitesi 1 24
Yildiz Teknik Universitesi 1 24
Zonguldak Biilent Ecevit Universitesi 1 24
Toplam 41 100

Tablo 4’e gore Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistli tezler ¢ogunlukla devlet
{iniversitelerinden iiretilmistir. Bu baglamda birinci sirada Istanbul Universitesi (4), ikinci sirada
ise Ondokuz Mayis Uiversitesi (3) yer almistir. Ugiincii sirayn ise biri zel olmak iizere toplam 6
uiniversite paylagmustir.

Tablo 5. Lisansiistii tezlerin enstitiilere dagilimlari

Enstitii f %
Sosyal Bilimler Enstitiisii 23 56,1
Egitim Bilimleri Enstitiisii 14 341
Egitim Enstitiisii 2 49
Atatiirk Ilkeleri ve Inkilap Tarihi Enstitiisii 1 24
Fen Bilimleri Enstitiisii 1 24
Toplam 41 100

Tablo 5’e gore Koy Enstitiileri konusunda hazirlanan lisansiistii tezler agirlikli olarak
sosyal bilimler enstitiisii bilinyesinde caligilmistir. Bu durum pek ¢ok iiniversitede egitim
fakiiltelerinin lisansiistii bolimiiniin veya egitim bilimleri enstitiisiiniin olmamas1 ile
agiklanabilir.

Tablo 6. Lisansiistii tezlerin anabilim dallarina dagilimi

Anabilim Dali f %
Egitim Bilimleri Anabilim Dali 7 17,1
[kdgretim Anabilim 5 12,2
Kamu Yo6netimi Anabilim Dali 4 9,8
Kamu Yonetimi ve Siyaset Bilimi Anabilim Dali 4 9,8
Atatiirk Tlkeleri ve inkllap Tarihi Anabilim Dali 2 49
Felsefe ve Din Bilimleri Anabilim Dali 2 49
Tarih Anabilim Dali 2 49
Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Anabilim Dali 2 4,9
Uluslararasi Tliskiler Anabilim Dali 2 49
Hayat Boyu Ogrenme Anabilim Dali 2 4,9
Cumhuriyet Tarihi Anabilim Dali 1 2,4
Egitim Programlar1 ve Ogretimi Anabilim Dali 1 2,4
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Felsefe Anabilim Dal1 1 2,4
1ktisat Anabilim Dali 1 2,4
Iletisim Bilimleri Anabilim Dali 1 2,4
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dal1 1 2,4
Radyo Televizyon ve Sinema Anabilim Dalinda 1 2,4
Siyaset Bilimi ve Uluslararasi Iligkiler Anabilim Dali 1 2,4
Sehir ve Bolge Planlama Anabilim Dal 1 2,4
Toplam 41 100

Tablo 6’ya gore Koy Enstitiileri konusu agirlikli olarak Egitim Bilimleri Enstitiilerinde
yer alan Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda ¢aligilmistir. Bu anabilim dalim1 5 calisma ile
[Ikdgretim Anabilim Dali takip etmistir. Ugiincii sirada ise ayni frekans dagilimlariyla Kamu
Yonetimi Anabilim Dali (4) ve Kamu Yonetimi ve Siyaset Bilimi Anabilim Dali (4) yer
almistir. Tablo 6°daki veriler, Koy Enstitiileri konusunun daha ¢ok Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda galigilan bir konu olduguna isaret etmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Alinyazina yeni ve 0zglin aragtirmalar cikarabilmek icin Onceki arastirmalara iliskin
yontem ve egilimlerin neler oldugunun bilinmesi ve benzer calismalar ile olusabilecek
yigilmalarin 6nlenmesi ve eksiklerin belirlenmesi arastirmacilara katki saglamaktadir (Dilek,
Baysan ve Oztiirk, 2018). Bu amagcla bu arastirmada, Tiirkiye’de kurulan K&y Enstitiilerini
dogrudan konu edinen ve 10 (2011-2020) yilda yapilmis 41 lisansiistii tez ¢esitli agilardan
betimsel yontemle incelenmistir. Bu arastirmada, Tiirkiye’de Koy Enstitiileri konusunda yiiksek
lisans tezlerinin sayisinda 2019 yilindan itibaren bir artis oldugu goriilmistiir. Bu durum o6zel
tiniversitelerin tarafindan da yapilmasina in sayisi ile agiklanabilir.

Benzer sonuglar diger alanlarda yapilan lisansiistii tez ¢alismalarinda da g6zlenmistir.
Ornegin; Aydin ve digerleri (2018) tarafindan yapilan arastirmada; yiiksek lisans diizeyinde
iiretilen tezlerin, doktora diizeyinde iiretilen tezlere gore sayica daha ¢ok oldugu bulunmustur.
Bolat, (2016) tarafindan yapilan bir arastirmada benzer sekilde yiiksek lisans tezlerinin sayica
doktora ¢aligmalarindan fazla oldugu tespit edilmistir. Yiiksek lisans ¢alismalarinin sayica g¢ok
olmasi, yiiksek lisans programlarinin ve bu programlara alinan/ kayith &grenci sayisinin
coklugu ile agiklanmaktadir (Aydin, Selvitopu ve Kaya, 2018; Bolat, 2016).

Aragtirmada Koy Enstitiileri konusunda en fazla lisansiistii tez ¢alismasinin Tiirkiye’de
acilan Koy Enstitiisii 6rnekleri {izerinde yapildigi gézlenmistir. Bu sonug, lisansiisti egitim
yapan égrencilerin ¢alisma konusu belirleme siirecinde yapilmis bir calismay1 6rnek almalart ile
aciklanabilir. Bu tiir caligmalar, hemen hemen biitiin disiplinlerde karsilagilan bir durumdur
(Kiigiiksiileymanoglu, Emen ve Polat, 2019).

Arastirmada K&y Enstitiileri konusunda ulagilan lisansiistii tezlerin biiylik bir boliimiiniin
2017-2020 yillart arahiginda hazirlandigr belirlenmistir. Bu durumu Kog¢ (2020), yeni agilan
tiniversitelerin sayisi ve bir kisim sivil toplum kuruluslarinin K6y Enstitiileri ile ilgili akademik
calismalarin tesvik edilmesiyle agiklamaktadir.

Arastirmada Koy Enstitiileri konusunda yapilan lisansiistii tezlerin daha ¢ok devlet
universitelerinde c¢alisildigi sonucuna ulasilmistir. Bu durum devlet tniversitelerinin vakif
iiniversiteleri karsisinda sahip olduklar1 sayisal iistiinliige baglanabilir. Ulkemizde devlet
iiniversitesi sayisinin vakif iiniversitesi sayisindan fazla olmasi, yapilan arastirma ¢aligmalarinin
sayilarina da yansimistir (Karakog, Turan Ozpolat ve Kara, 2018).

Arastirmada KOy Enstitiileri konusunda en fazla lisansiistii tez c¢aligmasinin Sosyal
Bilimler Enstitiisii  biinyesinde hazirlandigi  goriilmiistiir. Bu sonu¢ Sosyal Bilimler
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Enstitiilerinin sayica ¢ok olmasina ve Sosyal Bilimler Enstitiileri biinyelerinde yer alan anabilim
dali cesitliligine baglanabilir. Anabilim dali baglaminda en cok tez “Egitim Bilimleri”
bilinyesinde iiretilmistir. Koy Enstitiileri konusunun 6zellikle Egitim Bilimleri Anabilim Dalinda
calisilmasi, 6gretmen yetistirme siirecine iliskin sorunlarin bu alanda ¢alisan akademisyenlerin
giindeminde yer almasi ile agiklanabilir. Koy Enstitiileri konusu kuruldugu yillardan giintimiize
siirekli dikkati ¢eken (Kog, 2020), tizerinde tartisilan bir konu olmustur.

Bu aragtirmanin bulgu ve sonuglar1 Koy Enstitiilerini dogrudan konu edinen ve son 10
(2011-2020) yilda yapilmus lisansiistii tezlerle sinirlidir. Aragtirmada Koy Enstitiileri konusunda
yapilan doktora tezi sayisinin oldukca diisiik oldugu disiiniildiigiinde K&y Enstitiileri
konusunda doktora diizeyinde c¢aligsmalarin tesvik edilmesi Onerilebilir. K&y Enstitiileri
konusunda en fazla lisansiistii tez ¢aligmasinin Koy Enstitiisii 6rnekleri lizerinde yapildigi
dikkate alindiginda yapilacak calismalarda, giiniimiiz 6gretmen yetistirme siirecine 151k tutacak/
pedagojik kazanimlar saglayacak konularin ve temalarin segiminin tesvik edilmesi
diisiiniilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Education is one of the most discussed and valued issues all over the world. A good
education is possible in a good school, by qualified teachers. Qualified teachers are trained in
well-established and modern educational institutions. Societies with qualified teachers have a
rich history and experience in teacher training. Turkish Education History has a rich history and
experience in teacher training. One of these experiences was the Village Institutes. Village
Institutes are educational institutions that were opened with a model specific to Turkey by
making use of the experiences available in various countries of the world in order to produce a
pragmatic solution to the education and development problem of the rural areas in the first years
of the Republic (Kog, 2020; Kirby, 1962).

Many theses and articles have been studied on Village Institutes. However, it is seen that
these studies are unaware of each other and scattered. There is a need for a collective evaluation
of these studies. It is considered important to evaluate the articles and theses written on Village
Institutes as a basis for further studies and to shed light on them. Based on this importance, in
this research, a general evaluation of the postgraduate theses on Village Institutes in Turkey
made in the last 10 (2011-2020) years has been made. The study group of this research consists
of postgraduate theses prepared in the last 10 (2011-2020) years on Village Institutes in Tiirkiye

The main purpose of this research is to create a general profile of postgraduate theses on
Village Institutes in universities in Tirkiye In order to achieve this aim, postgraduate theses
prepared/written on Village Institutes were examined in terms of certain variables. In the
research, answers were sought to the following questions: What are the topics covered in
postgraduate thesis studies in general? How is the distribution of graduate thesis studies by
years and levels (master's and doctorate)? How is the distribution of graduate thesis studies
among universities, institutes and departments?
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Methods

Data related to the research were collected through document review. Document review is
a systematic examination of the data sources within the scope of the research. The data obtained
from the theses were analyzed by content analysis technique. In content analysis, similar data
are brought together within the framework of certain concepts and themes, reported and
presented to the reader in a plain and understandable language (Yildirim ve Simgek, 2016;
Karasar, 2007; Yin, 2003).

In order to reach the theses in the study group, a search was made on the Higher
Education Council (YOK) National Thesis Center website
(https://tez.yok.gov.tr/National TezMerkezi/). As a result of the search, 43 theses were found.
Two of these theses were not included in the study group, since they were not included in the
scope of the research (different subjects were studied under the title of Village Institutes). The
data related to the research were produced from 41 theses. The data related to the research were
collected using the “Thesis Review Form”. The data collected using the “Thesis Review Form”
were analyzed by transferring them to the Excel (2016) package program.

In the research, it was concluded that the most postgraduate thesis studies on Village
Institutes were made on the Village Institutes (example) opened in Turkey. This result can be
explained by the situation of working in another institute or province, an example that students
encountered while searching the literature on "Village Institutes” in the process of determining
the thesis topic. Such studies are encountered in almost all disciplines (Kiigiiksiileymanoglu et
al., 2019). It has been determined that most of the postgraduate theses examined in the research
were prepared between the years of 2017-2020. This result can be explained by the fact that the
subject of Village Institutes started to work in many universities, including foundation (private)
universities.

Discussion and Conclusion

It has been determined that the postgraduate thesis studies on Village Institutes in Turkey
are mostly done at the graduate level. Similar findings related to this result have also come to
the fore in article studies on the evaluation of postgraduate thesis studies in other fields. In the
research conducted by Aydin et al. (2018); It has been found that the theses produced at the
master's level are more numerous than the theses produced at the doctoral level. In the research,
it was concluded that postgraduate theses on Village Institutes were mostly studied in State
Universities. This situation can be explained by the numerical superiority of State Universities
over foundation universities. In the research, it was seen that the most postgraduate thesis
studies on Village Institutes were prepared within the Social Sciences Institute.

In the research, it was concluded that postgraduate theses on Village Institutes were
mostly studied in State Universities. This situation can be explained by the numerical
superiority of State Universities over foundation universities. Similar findings supporting this
result were also obtained in the study by Saban (2009). The fact that the number of state
universities is higher than the number of foundation universities in our country is also reflected
in the number of researches (Karakog et al., 2018).

This result can be attributed to the large number of Social Sciences Institutes and the
diversity of departments within them. In the context of the department, most theses were
produced within the scope of “Educational Sciences”. The fact that the subject of Village
Institutes has been studied intensively especially in recent years and that these studies are
mostly carried out in the Department of Educational Sciences can be explained by the fact that
the problems related to the teacher training process are again on the agenda of the academicians
working in this field.
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Bireyin bilis ve yetenek yapisina uygun bir ¢ercevede iist 6grenime segilmesi ve yerlestirilmesi sorunu
halen giincelligini korumaktadir. Bu dogrultuda temel egitimden (ilkdgretim) ortadgretime (liseye) gecis
stireci kiiresel 6lgekte farkli uygulamalar1 igermektedir. Son yillarda merkezi sinav, 6grenci akademik
notlari, akademik gecmis, yetenek gegmisi, 6gretmen gozlemleri ve yonlendirmesi, 6grenci ve veli istegi,
yerel yerlestirme (adrese dayali) gibi cesitli segme ve yerlestirme unsurlar liseye gegiste alternatifleri
olusturmustur. Nitekim Almanya’da ortadgretime gegiste Ogretmen goriisii ve tavsiyesi onemli iken
Giliney Kore’de kati ve zorlu bir smmav daha fazla 6n plana ¢ikmaktadir. Yine Estonya’da 6grenci
ilgilerine, yeteneklerine dayali ortadgretime gecis siireci yasanirken Singapur’da temel egitimi bitirme
simav sonucglarma goére Ggrencilerin gegisi saglanmaktadir. Ayni zamanda Finlandiya’da 6grencilerin
ortaokul notlar1 ortadgretime gegiste belirleyici iken Tiirkiye’de ise merkezi sinav veya 6grenci notlari ile
adrese dayali yerel yerlestirme baskin olmaya baslamistir. Bu baglamda bu arastirmada Tiirkiye
ortadgretime gegis siireci ve tarihi temelinde bazi farkli iilkelerdeki alternatif modellerin ele alinmasi
amaclanmis olup gelecek egitim yapilandirmalarinin planlanmasina yarar saglayacag diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ortadgretime gegis, alternatif modeller, kademeler aras1 gegis, egitim sistemleri, tist
Ogrenime yonlendirme.

ABSTRACT

The problem of selecting and placing the individual to higher education within a framework appropriate
to his/her cognition and ability structure is still up-to-date. In this direction, the transition process from
basic education (primary education) to secondary education (high school) includes different applications
on a global scale. In recent years, various selection and placement elements such as central examination,
students’ academic grades, academic background, student skills, teacher observations and guidance,
student and parent preferences, local placement (address-based) have created alternatives for transition to
high school. As a matter of fact, while teachers opinions and advice are important in the transition to
secondary education in Germany, a strict and challenging exam is more prominent in South Korea. While
there is a transition process to secondary education based on student interests and abilities in Estonia,
students are transferred according to the results of the basic education completion exam in Singapore. At
the same time, while the secondary school grades of the students are determinant in the transition to
secondary education in Finland, in Turkey, the central examination or student grades and address-based
local placement have begun to dominate. In this context, this study, it is aimed to deal with alternative
models in different countries on the basis of the transition process and history of secondary education in
Turkey, and it is thought that it will benefit the planning of future education configurations.

Keywords: Transition to high school, alternative models, transition between levels, education systems,
orientation to higher education.
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GIRIS

Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 ve yetenekleri dogrultusunda smiflandiriimasi
(uzmanlik alanina yoneltilmesi), se¢ilmesi ve yonlendirilmesine yonelik egitimde kademeler
arasi gecis uygulamalari diinya 6lgeginde hemen hemen tiim iilkelerin egitimsel giindemlerinde
yer edinmektedir. Bu yonelim iilkeler bazinda ¢ok farkli secme ve yerlestirme sistemlerinin
ortaya c¢ikmasini saglamistir, nitekim sinav, Ogrenci akademik notlari, akademik gegmis,
yetenek gecmisi, Ogretmen gozlemleri ve yonlendirmesi, Ogrenci ve veli istegi, yerel
yerlestirme gibi cesitli unsurlar 6grenci segme ve yerlestirme sistemlerinde etkili olmustur
(Geyer, 2009; Gopinathan, 2011; Griebel ve Berwanger, 2006; OECD, 2016; Oztiirk, 2014).

Egitimde ortadgretim diizeyi, ergen ¢agdaki dgrencilerin yasam se¢imleri yapmalarini, bir
ise hazir duruma gelmelerini ve onlarin topluma katilmalarini saglayan bir egitim kademesini
icermektedir. Ortadgretim diizeyinde bazi iilkeler (Japonya, Cin gibi) alt ortadgretim (ortaokul)
ve iist ortaggretimi (lise) ayr1 kademeler olarak ele alirken bazi iilkeler ise (Finlandiya, Estonya
gibi) temel egitim ve alt ortadgretimi (ortaokul) birlikte ve {ist ortadgretimi yani lise diizeyini
ise ayr1 olarak ele almuslardir. Tiirkiye gibi bir¢ok iilkede iist ortaogretim lise diizeyine denk
gelmektedir. Bu seviyede 6gretmenler genellikle uzmanlik bilgisine ihtiya¢ duymakta olup ¢ogu
tilkede dgrenci giris ve kayit yast 15-16 yaslarina denk gelmektedir (UNICEF, 2020).

Ortadgretime gegis Ogrenci yasaminda 6nemli bir degisimi ve donemi kapsamaktadir
(Griebel ve Niesel, 2004). Bu gecis siirecinde 6grenciler yeni bir sosyal ve yapisal ¢evreye,
egitim diizeyine ve farkli bir pedagojiye uyum saglamak zorunda kalmakta olup bu kademeye
gecis Ogrencilerde akademik, sosyal ve duygusal etkiler yaratmaktadir, bu nedenle bu gegisin
ogrenci agisindan en uygun sekilde ve en az zararla atlatilmasi gerekmektedir (Harris ve
Nowland, 2020).

Bu gegis siireci iilkelere gore farkli dinamikler cercevesinde gergeklesmektedir. Ornegin
Almanya’da ortadgretim tiirline gegiste 0gretmen goriisii ve tavsiyesi onemli iken (Griebel ve
Berwanger, 2006), Giiney Kore’de kati ve zorlu bir sinav daha fazla 6n plana ¢ikmaktadir
(NUFFIC, 2013). Estonya’da 6grenci ilgilerine, yeteneklerine dayali ortadgretime gegis siireci
yasanirken (NUFFIC, 2015b), Singapur’da temel egitimi (ilkdgretim) bitirme smav sonuglaria
gore ogrencilerin yeteneklerine uygun bir g¢ercevede gegisi saglanmaktadir (Bakioglu ve
Gogmen, 2016). Yine Finlandiya’da 0&grencilerin ortaokul notlari ortadggretime geciste
belirleyici iken (Kupiainen, Hutaméki ve Karjalainen, 2009), Turkiye’de ise sinav veya adrese
dayal1 yerel yerlestirme baskin olmaya baslamistir (MEB, 2020).

Tim bu acilardan degerlendirildiginde ortadgretime (liseye) gegis silirecinin farkl
alternatiflerinin incelenmesi, Tiirkiye ortadgretime gegis siire¢ parametrelerinin farkli bakig
acilar1 ve yoneltme tarzlan c¢ercevesinde gelistirilmesine ve doniigiimiin saglanmasina énemli
katkilar sunacaktir.

TURKIYE’DE TEMEL EGITIMDEN ORTAOGRETIME (LiSEYE) GECISIN
TARIHINE BiR BAKIS

1924’te c¢ikarilan “Tevhid-i Tedrisat” kanunu ile biitiin okullar Maarif Vekaletine
baglanmis ve medreseler kapatilmistir (Akyiiz, 2001). Yine ayn1 yil yapilan 2. Heyet-i [lmiye
toplantisinda ortadgretim siiresinin 7 yildan 6 yila indirilmesi 6ng6riilmiis ve bu donemde yine
imam ve hatip okullarmmin orta kismindan liselere smav ile gecis sarti koyulmustur. Bu
siavlarda basarili olanlar liselerin ayni siniflarinda okumaya devam etmislerdir (Kirpik, 2014).
1923 yilinda Sultani ad1 liseye ¢evrilmis ve bu donem de 9 kiz, 14 erkek lisesi agilmistir. 1930
yilinda Lise ve Orta Mektepler Talimatnamesi yayinlanmis, 1933’te Mesleki ve Teknik Ogretim
Genel Miidirligii kurulmustur. 1924 Dewey ve 1925 Kiihne’ nin raporlar ile kdye gore egitim
ve kdy Ogretmen okullarinin kurulmasi tavsiye edilmis ve 17 Nisan 1940 tarihli 3803 sayili
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kanunla Koy Enstitiileri kurulmugtur. Bu okullar ilkdgretimden sonra 5 yil egitim yapmakta
olup, ilkogretimi bitiren kdy cocuklar1 sinavla alinmistir. 1954 yilinda yayinlanan 6234 sayil
kanunla Koy Enstitiileri kapatilmistir (Akytiz, 2001). 1961 (217 nolu karar) tarihli Talim
Terbiye Kurulu kararlar1 ile Tapu Kadastro Meslek Okulu, Posta, Telefon, Telgraf Meslek
Okulu, Devlet Demiryollar1 Meslek Okulu gibi lise diizeyindeki okullara giris sartlart
kararlastirilmis ve bu sartlar, iyi ahlak sahibi olmak, yas sartin1 karsilamak ve se¢me
sinavlarinda basarili olmak seklinde belirlenmistir (Kirpik, 2014). 1955 yilindan sonra ayni
zamanda Kolej denen ve bir¢ok derslerin yabanci dilde okutuldugu liseler kurulmus ve 1975
yilindan itibaren bu okullara Anadolu liseleri denmistir. Bir yil hazirlik ve ti¢ yil lise kismi
bulunan bu kolejler, 6grenci alimlarinda kendi sinavlarint yapmislardir (Akyiiz).

1973 tarihli Milli Egitim Temel Kanunu ile ortadgretim ii¢ yil olarak belirlenmis ve
genel, mesleki, teknik 6gretim kurumlar1 olarak smiflandirilmistir. Yine 1973 tarihli Milli
Egitim Temel kanunu ile Imam Hatip Okullar1, imam Hatip Liseleri adin1 almislardir (Akyiiz,
2001). Bununla birlikte 1964 yilindan itibaren Fen Liseleri, 1985 yilindan itibaren Anadolu
Imam Hatip liseleri, 1990 yilindan itibaren Anadolu Ogretmen liseleri ve 2003 yilindan itibaren
ise Sosyal Bilimler liseleri kendi sinavlarini yapmaya baslamislardir (Atar ve Aykag, 2014). Bu
tir liseleri, ilkogretim sekizinci smnifta 6grenim gormekte olan &grencilerden, 6 ve 7’nci
siiflarda Tiirkge, Matematik ve Sosyal Bilgiler derslerinin her birinin yilsonu notu en az “orta”
ve bu derslerin yilsonu notlarinin aritmetik ortalamasi en az 4.00 olanlar tercih edebilmistir
(MEB, 2008). 1999 yilinda ise sekiz yillik kesintisiz egitim kapsaminda biitiin liselere tek bir
sinavla 0grenci alinmasi kararlastirilmig ve 2000 yilindan itibaren Anadolu ve Fen Liselerine
Gecis Siavinin adi degistirilerek Liselere Giris Sinavi (LGS) uygulanmaya baslanmistir. 2004
yilinda yapilan degisiklikle LGS smavinin kapsami genisletilmis ve 6zel okullar ile polis
kolejleri de bu merkezi sisteme dahil edilerek Ortadgretim Kurumlart Se¢gme ve Yerlestirme
Smavi (OKS) admi almistir (Atar ve Aykag, 2014). Milli Egitim Bakanligi, 6grencileri kazanma
kaybetme durumundan ¢ikararak, ¢ocuklar1 hayata ve bir {ist 6grenime hazirlamak gerektigini,
bu sinavin siireci degil sonucu Ol¢tiigiinii, 6grencilerin belirli derslerden basariya yonelerek
diger dersleri aksattigini ve sosyal etkinliklere zaman ayirmadigini, velilerde ve 6grencilerde
stres ve kaygiya neden oldugunu, 6grencilerin okul igi performanslarini olumsuz etkileyerek
disiplin sorunlarina neden olarak 6grenciyi okul dis1 kaynaklara yonlendiren bir sinav oldugunu
belirtmis (MEB, 2007) ve bdylece OKS 2007 yilina kadar uygulanarak 2008 yilindan itibaren
yerini 6-7 ve 8. smiflarda uygulanmaya baslanan Seviye Belirleme Sinavina (SBS) birakmistir
(Sarier, 2010). Seviye Belirleme Sinavi (SBS), 2008 yilinda ise ilk defa 6. ve 7. simf
ogrencilerine uygulanmisg ve 2009 yilinda 8. smiflara uygulanmaya baglamistir. Bu sistemde
ogrencilerin 6-7 ve 8. sinifta girdikleri SBS siavlarinin ortalamalari alinarak ortadgretime gecis
saglanmistir (Atar ve Aykac, 2014). SBS sisteminde 6grencilerin 6-7 ve 8. siif yilsonu basari
puanlar1 %25, davranig puanlart %5 ve SBS sinav ortalamalari ise %70 oraninda 6grencinin
ortadgretime yerlesme puanini etkilemistir (MEB, 2007). Fakat bu sistem de 6grenci basarisini
ve niteliklerini daha az hesaba katmasi ve Ogrencileri dershaneye yonlendirmesi nedeniyle
2010-2011 yilindan itibaren 6. siniflardan baslamak iizere kaldirilmaya baslanmig, 2013-2014
egitim-6gretim yilinda ise tamamen kaldirilmustir. Bu degisiklikle birlikte biitiin genel liseler
Anadolu Liselerine ve Meslek Liselerine doniistiiriilmeye baslanmistir (MEB, 2010).

2012 yilinda 6287 sayili kanun hiikmiinde kararname ile 4+4+4 sistemine gecilerek
zorunlu egitim on iki yila ¢ikarilmig ve ortadgretim zorunlu egitim kapsamina alinmigtir. Bu
degisiklikle birlikte ortadgretime gegis sisteminde degisiklige gitme ihtiyact hissedilmis ve 2014
yilinda TEOG (Temel Egitimden Ortadgretime Gegis Sinavi) sistemine gecilmistir (Oztiirk,
2014). Boylece 2014 yilindan itibaren alti temel dersten (Tiirkce, Matematik, Fen Bilimleri,
Inkilap Tarihi ve Atatiirkciiliik, Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, Ingilizce) hafta i¢i yapilan TEOG
diger adiyla Ortak Smavlar yapilmaya baglanmistir. TEOG Sisteminde 6grencilerin 6, 7 ve
8’inci smif yilsonu basar1 puanlari ile 8’inci simf agirliklandirilmis ortak sinav puani toplanarak
elde edilen toplam ikiye boliinmekte ve Yerlestirmeye Esas Puan (YEP) elde edilerek 6grenciler
YEP Puanlarina goére tercihte bulunmuslardir (MEB, 2016).
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2017 yilinda ise TEOG kaldirilmis ve yerine 2018 yilinda yiiriirliige konulan Liselere
Gecis Sistemi (LGS) adiyla yeni bir yerlestirme sistemine geg¢ilmistir. Bu sistemde nitelikli
okullar olarak simiflandirilan (Fen Liseleri, Sosyal Bilimler Liseleri, Anadolu Imam Hatip
Liseleri ve Ozel Program ve Proje Uygulayan Ortadgretim Kurumlari) ortadgretim kurumlarina
kayit yapma hakki kazanmak icin MEB tarafindan her y1l “Sinavla Ogrenci Alacak Ortadgretim
Kurumlarina Gegis Merkezi Sinavi” adli sinav diizenlenmeye baslanmstir. ilki 2 Haziran 2018
tarihinde uygulanmaya baglanan merkezi siav, toplam doksan sorudan olusan sdzel ve sayisal
olmak iizere iki oturum seklinde gerceklestirilmistir (MEB, 2018). LGS sisteminde sinavla
Ogrenci alan ortadgretim kurumlarinin yani sira adrese dayali yerel yerlestirme ile 6grenci alan
ortaogretim kurumlart da belirlenmistir. Boylelikle merkezi sinavla tercihlerine yerlesemeyen
veya sinava girmek istemeyen 6grenciler yerel yerlestirme ile ortadgretime gecis hakki elde
etmislerdir (MEB, 2020).

Kademeler arasi gegis sorunsali ve modeli, Tiirkiye egitim tarihinin énemli tartisma ve
ugras alanlarindan biri olagelmistir (Atilgan, 2018). Bir taraftan smava dayali bir model ve
bunun temel egitimden itibaren 6grenci lizerinde yarattigi baski, diger taraftan ise sinava dayali
olmayan esnek modellerin (akademik ge¢mis, not, sertifika vb.) yaratabilecegi tarafsizlik
endisesi ve iilkemiz yapisina uygun olmayacagi diisiincesi bu tartigmalarm iki yOniinii
olusturmaktadir (Emin, 2018; Tiirk Egitim Dernegi, 2008) Her ne kadar suan ki durum karma
bir modeli temsil etse de Ogrenci basari farkliliklarinin azaltilmasi, firsat esitsizliklerinin
giderilmesi, sosyo-ekonomik ge¢misin basar1 tizerindeki etkisi, Ogrencilerin beceri ve
yetenekleri dogrultusunda yonlendirmesi gibi belirleyici unsurlarin ortadgretime gecis ve
akademik basar1 lizerindeki baskis1 devam etmektedir (Bourdieu ve Passeron, 2014; Ciftgi ve
Caglar, 2014). Bu ¢ercevede ortadgretime gegiste sinava dayali uygulamalarin oldugu Japonya,
Cin, Vietnam, Singapur, Kore gibi iilkeler ile esnek modellerin uygulandigi Almanya,
Finlandiya, Estonya, Kanada gibi iilkelerin (on dort iilke) incelenmesi ve Tiirkiye 6lgeginde
karar vericiler agisindan politika, fikir ve model olusturacak noktada ele alinmasi 6nem arz
etmektedir.

CESITLi ULKELERDE ORTAOGRETIME GECIi$

3.1. Sinava Dayal Modeller

Sinava dayali ortadgretime gecis modelleri igerisinde 6zellikle Japonya, Cin, Vietnam,
Singapur, Gliney Kore gibi iilkeler kat1 bir simav siireci igletirken Polonya ve Hollanda gibi
iilkelerde ise uygulanan sinav sistemi kismen esnek nitelikler (sinavla birlikte akademik basari,
ilgi ve yeteneklerin de dikkate alinmasi gibi) tagimaktadir.

3.1.1. Japonya

Japonya’da 9 yillik zorunlu egitim (6+3+3) bulunmakta olup, on iki yasinda 6grenciler alt
ortadgretime (ortaokul) baglamakta ve {i¢ yillik egitimin sonunda zorlu liselere giris sinavi
yapilmaktadir (NICJP, 2022). Bu sinav sonuglari, miilakat ve orta egitim (ortaokul) notlarinin
etkisiyle (agirliklar1 bolgeden bolgeye degismektedir) 6grenciler genel liselere veya teknoloji
liselerine gitmektedirler. “Zorlu Smav Cehennemi” adin1 verdikleri bu sinavlar nedeniyle
Japonya’da dershaneye gitme oranlar1 9. siniflarda %65’lere ulagsmistir. Japonya’da ortadgretim
okullar1 alt ve ist ortadgretim olarak ii¢ yillik egitim veren okullar seklinde ayrilmigtir
(NUFFIC, 2020). Alt ortadgretim (ortaokul) okullarinda 12-15 yas grenciler egitim gdrmekte
olup bu kademedeki sonuglar 6grencinin iyi bir iist ortadgretim kurumuna (liseye) gidip
gitmeyecegini belirlemektedir. Ulkede ortadgretim okullarmn biiyiik ¢ogunlugu kamuya agik
ve parasizdir (% 97’si). “Chuugakkoo” ad1 verilen alt orta egitimin sonunda mezun 6grencilere
sertifika verilmekte ve Ogrenciler bu sertifikayla iyi ortadgretim kurumlarina yani liselere
gitmek i¢in sinavlara girmeye hak kazanmaktadirlar. “Kootoogakkoo” adi verilen st
ortadgretim ikiye ayrilmakta olup bunlar akademik iist ortadgretim okullar1 ve mesleki-teknik
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list ortadgretim okullaridir. Ust ortadgretim okullari Tokyo Universitesi gibi prestijli
iiniversitelere kabul edilen 6grenci sayilarina gore ulusal bazda siralanmaktadir (Clark, 2005;
Chawala, 2021)

3.1.2. Singapur

Singapur’da zorunlu egitim siiresi ilkdgretim ve ortadgretimi kapsayan 10-11 yildir.
Singapur’da ortaokul egitimi 12 yasindan itibaren 4-5 yil siirebilmektedir. Ogrencilerden 6zel
ve agik (Express) diye adlandirilan egitim kurunda olanlar ortaokul dordiincii siniftan itibaren
bitirme sinavina girebilmektedirler, genel olarak Singapur’da 6grenciler altinei siniftan (13 yas)
itibaren PSLE (Primary School Leaving Examination) adi verilen ilkdgretim okul bitirme
sinavlarma girmekte ve bu sinav sonuglarina gore Ogrencilerin liseye (ortadgretime) gegis
yeterliligine sahip olup olmadig1 belirlenmektedir (Gopinathan, 2011; Hairon, 2022). Bu smav1
gecemeyen on dort yasini asmis 6grenciler halk egitim merkezleri tarafindan iki yillik bir
egitime tabi tutulmaktadirlar. PSLE smmav sonuglarina goére Ogrenciler yeterliliklerine,
yeteneklerine ve ilgilerine uyan bir ortadgretim kurumuna yerlestirilmektedirler (MOE, 2022).
Bu sinav sonuglarmna gore ogrenciler Ozel (Special), Acik (Express), Normal Akademik
(Normal Academic) veya Normal Teknik (Normal Technical) programlarindan birine hak
kazanmaktadirlar. Normal Akademik ve Normal Teknik programina giren 6grenciler dort yilin
sonunda GCE “N” (General Certificate of Education-Normal Level) adi verilen diizey
belirleme sinavina girmekte ve bagarili olan 6grenciler bir y1l daha ortadgretime devam ederek
GCE “O” (General Certificate of Education-Ordinary Level) diizeyi sinavina girmeye hak
kazanmaktadirlar. Ozel ve Agik Program’da egitim géren Ogrenciler ise dort yillik egitim
sonunda GCE “O” olarak adlandirilan diizey belirleme sinavina girebilmektedirler (Bakioglu ve
Gogmen, 2016; Goh ve Gopinathan, 2008).

3.1.3. Cin

Cin’de alt1 yil ilkokul ve ii¢ yil ortaokul olmak iizere dokuz yillik zorunlu egitim
bulunmaktadir. Sistem 6+3+3 veya 5+4+3 olmak iizere iki sekilde planlanmistir. Ogrenciler
dokuz yillik zorunlu egitimden sonra ii¢ yil siiren ortadgretime devam etmektedirler
Ortadgretim bittikten sonra ise dgrencilere bitirme smavlari yapilmaktadir (Bakioglu ve Ozcan,
2016). Cin’de bes tiir ortadgretim kurumu bulunmakta olup bunlar genel ortadgretim, teknik
veya Ozel ortadgretim, yetiskin ortadgretimi, mesleki ortadgretim ve zanaat okullarindan
olusmaktadir. Ogrenciler, ortadgretim okullarna girmeden once “Zhongkao” adli bir kamu
sinavina girmekte ve Ogrencilerin ortadgretime gecis ve kabulleri bu sinavdan aldiklar1 puana
gore sekillenmektedir. Ayn1 zamanda 6grenciler tercihlerini sinavlara girmeden 6nce yapmakta
ve okullar kosullarimi daha &nceden yayilamaktadirlar. Okullar sinav sonrasinda kendi
okullarini tercih eden kisileri siralayarak bagvuru yapan en basarili 6grencileri segmektedirler
(OECD, 2016)

3.1.4. Vietnam

Vietnam’da egitim sistemi 5+4+3 seklinde yapilandirilmig olup temel egitim (6-11 yas)
zorunludur (Hien vd., 2020). Vietnam’da alt ortadgretim-ortaokul (Trung Hoc Co So) dort yil
stirmekte ve 12-15 yas cocuklarim kapsamaktadir. Bu diizeyde alinan “Bang Tot Nghiep Nge”
sertifikas1 6grencilerin is giicli piyasasina egitimli is¢iler olarak girmelerine izin vermektedir.
Ust ortadgretime yani liseye (Trung Hoc Pho Thong) 6grencilerin kabul edilmesi igin ise giris
smavimi (Intermediate Graduation Examination-IGE) gegmek gerekmektedir. Ust ortadgretim
15-18 yas Ogrencilerini kapsamakta olup bu kademeyi tamamlayan G&grencilere ortadgretim
mezuniyet sertifikasi (Bang tot Nghiep Pho Thang Trung Hoc) verilmektedir (Ministry of
Education and Training Vietnam, 2022). Bu sertifika notlarina gore dgrenciler yiiksekdgretime
kabul edilmektedirler. Ortadgretim mezuniyeti saglayan bu sertifikay1r Ogrencilerin elde
edebilmesi icin ulusal final sinavim bir kerede gegmeleri gerekmektedir. Ulkede bu sinav,
Ogrenciler lizerinde asir1 baski ve kaygi yaratmast ve Ogrencilerin zamanlarimin biiylik
cogunlugunu ders calisarak gecirmeleri sebebiyle elestirilmektedir (NUFFIC, 2015a).
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3.1.5. Giiney Kore

Giliney Kore’de 6+3+3 egitim sistemi uygulanmaktadir. Zorunlu egitim dokuz yildir ve
iicretsizdir. Ortadgretim zorunlu olmadig i¢in katki payr alinmaktadir (Bakioglu ve Baltaci,
2016). Ulkede dort ortadgretim (lise) tiirii bulunmaktadir, bunlar genel liseler, 6zel amach
liseler, meslek liseleri ve Ozerk liselerden olusmaktadir Ogrenci secim prosediirleri, okul
tirlerine ve/veya okul konumuna (biiyiiksehir veya tasra bolgeleri) gore farklilik gostermektedir
(MOE, 2021). Giiney Kore’de ortaggretim (Godeung Hakgyo), 10-11 ve 12. smiflar1 kapsayan
iic yillik egitim olmakla birlikte 15-18 yas arasi dgrencileri kapsamaktadir. Giiney Kore’de
liselere gecis genellikle smavla olmakta ve bu smmavlar oldukga rekabet¢i ortamda
gerceklesmektedir. Nitekim diinyada 11-15 yas araliginda en ¢ok intiharlarin yasandigi tilke
niteligi tagimaktadir. Yine meslek liselerine gegis, giris sinavi ya da ortaokul mezuniyet notlart
ile olabilmektedir. 10. sinifa kadar ulusal miifredata 6grenciler bagli iken 11. sinifta ise beseri,
bilimsel ya da mesleki egitim programlar1 arasinda tercih yapabilmektedirler. Bu programlarin
sonunda “Godeung Hakgyo Jolupjang” adli lise sertifikas1 almaktadirlar (NUFFIC, 2013).

Giliney Kore’de genel liseler, tiim lise tiirlerinin biiyiikk bir boliimiinii olusturan cesitli
alanlarda genel egitim saglamaktadir. Ogrenciler genellikle akademik kayitlarma ve bolgenin
secim sinavi puanlarina gore secilmektedirler. Ozel amagl liseler, uzmanlik alanlarinda egitim
vermeyi amaglamaktadir ve birden fazla uzmanlik alanma ayrilabilmektedir. Ornegin fen liseleri
fen alaninda zeki 6grenciler yetistirmeyi, yabanci dil liseleri yabanci dilde yetenekli 6grenciler
yetistirmeyi, sanat liseleri sanatg1 yetistirmeyi, spor liseleri ise sporcu yetistirmeyi hedeflemekte
ve buna uygun miifredat saglamaktadir (Ministry of Education Korea, 2020). Ozel Amach
Liseler i¢in 6grenciler, transkriptlere, 6gretmen tavsiyelerine, miilakatlara, performans sinavi
sonuglarina ve Ogrencilerin kendi bireysel degerlendirme sonuglarina gore segilmektedirler.
Meslek Liseleri, 6grencilerin beceri ve yeteneklerine uygun, alan temelli uzmanlik alanlarinda
yaratici ve zeki 0grenciler yetistiren bir egitim vermeyi amaglamaktadir. Korece, matematik,
Ingilizce ve sosyal bilgiler gibi genel dersler disinda, tarim/yasam endiistrisi, sanayi, ticaret,
balikgilik/denizcilik, ev isleri/isletme vb. gesitli mesleki egitimler verilmektedir. Meslek lisesi
ogrencileri akademik kayitlarina, miilakatlara ve performanslarina gére secilmektedirler. Ozerk
Liseler ise diger liselere kiyasla miifredat uygulama konusunda daha fazla 6zerklige sahip
liselerdir. Okul yonetiminde daha fazla 6zerklik ve hesap verebilirlik ile ¢esitli ve uzmanlagmis
egitim programlar1 kullamlmaktadir. Ozerk devlet liseleri igin 6grenciler, bolgenin akademik
kayitlar1 ve segme sinavi puanlarina gore secilmektedirler (MOE, 2021).

3.1.6. Polonya

Polonya’da zorunlu egitim tam zamanli 16 yasina kadar, yar1 zamanli ise 18 yasina kadar
devam etmektedir. 7-13 yas arasinda alt1 yillik temel egitim (Szkota Podstawowa) goriilmekte,
altt yilin sonunda 6grenciler merkezi sinav kurulu tarafindan siava tabi tutulmaktadirlar. Fakat
bu smav sadece 6grenci ve ailesine bilgi verme amagli olup kesinlikle ortaokula kabul edilme
amacli kullamlmamaktadir. Ogrenciler egitimlerini {i¢ yil siiren genel ortaokulda (Gimnazjum)
stirdiirmektedirler. Bu {i¢ yilin ardindan 6grenciler merkezi smav kurulu tarafindan yapilan ve
bolgesel degerlendirme kurulu tarafindan degerlendirilen zorunlu bir sinava girmektedirler ve
bu smnav sonuglarina gore ortadgretim kurumlaria kabulleri saglanmaktadir (Kolanowska,
2021). Ug yil siiren genel ortadgretim (Liceum Ogdlnoksztalcace) sonrasinda Ogrenciler
yeterlilik sinavina girerek mezuniyet sertifikas1 almaktadirlar. Ayn1 zamanda genel ortadgretim
ogrencilerine istemeleri durumunda en fazla iki bucguk yil siiren bir egitimden sonra
yeterliliklerini ispatlayacaklari sinavi ge¢meleri sartiyla mesleki egitim diplomas: da
verilebilmektedir. Dort yillik teknik ortadgretim okullarin1 (Technikum) bitiren 6grencilere ise
yeterliligini dogrulayan smav sonrasinda teknik egitim diplomasi verilmektedir ve ayni
zamanda bu Ogrencilere genel ortadgretim mezuniyet sertifikasi alma (sinava girmeleri
durumunda) imkani da sunulmaktadir. Yine ii¢ yil siiren temel mesleki ortaggretim okulunu
(Zasadnicza Szkota Zawodowa) bitiren 0grenciler ise yapilan sinavda mesleki yeterliliklerini
ispatlamalar1 durumunda kendilerine mesleki diploma verilmektedir. Yine 6zel egitim
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ogrencilerine de ii¢ yillik 6zel egitim ortadgretim okulunu bitirdikten sonra bir iste galigsabilecek
yeterlilik kazandig1 goriildiikten sonra sertifika verilmektedir (Smoczynska, 2014).

3.1.7. Hollanda

Hollanda’da temel egitim 5-12 yaslar arasim1 kapsamakta olup bir 6grenci temel egitimini
bitirdikten sonra ortadgretime gegis i¢in “Cito” simavina girmektedirler. Cito sinavi 500-550
puan araliginda degerlendirilmektedir, bu sinav sonuclarina gore 536 ve daha diisiik puan alan
ogrenciler mesleki ortadgretime yoneltilirken, 545 ve iizeri puan alan 6grenciler ise akademik
ortadgretime kayit yapma sansini elde etmektedirler. Ortadgretime geciste sadece smav
sonucglarina bakilmamakta ayni zamanda oOgrencilerin okuldaki akademik basarisi, ilgi,
yetenekleri ve hedefleri de dikkate alinmaktadir. Ortaggretime gecis karar1 verilirken kismen
okulun tavsiyelerine dikkat edilmektedir (NCEE, 2017a).

Hollanda’da ogrencilerin secebilecekleri ii¢ tiir ortadgretim kurumu bulunmaktadir,
bunlar mesleki ortadgretim 6ncesi segilebilecek VMBO (Pre-vocational secondary education),
iist-kidemli genel ortaggretim kurumu olan HAVO (Senior general secondary education) ve
tiniversite oncesi egitim veren VWO (Pre-university education)’dan olusmaktadir (Eurydice,
2021). Bu ortadgretim kurumlarinin tigiinde de 6grenciler ilk iki yil ayni1 paket dersleri gormek
zorundadirlar. Bu zorunlu iki yilin ilk yilimin (bu ilk smifa brugklas veya koprii sinifi adi
verilmektedir) sonunda 6grencilerle ilgili olarak ortadgretim egitiminin geri kalaninda hangi
egitim programini takip edecegine karar verilmektedir. Bir¢ok ortadgretim kurumu karigik
programlar sunmaktadir (VMBO / HAVO veya HAVO / VWO), hatta kararlarin1 vermeleri igin
bir yil ek siire taninmaktadir. Bu {i¢ ortadgretim kurumunda zorlanan veya zorluk cikaran
Ogrencilere ise “practic” adi verilen bireysel bir 6grenme yolu sunulmakta ve bdylece bu
Ogrencilere yasam ve is becerileri kazandirilmaktadir (NCEE, 2017a).

Yiiksekogretime kabulii saglayan ortadgretimin iki programi HAVO (5 yil siirer) ve
VWO (6 yil siirer)’dur. Ogrenciler yeteneklerine gore bu ortadgretim kurumlarina
bagvurmaktadirlar fakat VWO programu biraz daha titiz davranmaktadir. HAVO 06grencileri
daha ¢ok HBO ad1 verilen mesleki profesyonel egitim veren iiniversitelere hazirlarken, VWO
ise Ogrencileri tamamen tUniversiteye hazirlamaktadir. VMBO (4 yil siirer) adh ortaggretim
kurumlar1 ise 6grencilerine dort 6grenme rotasi gizmektedir. Bunlar teorik, karisik, mesleki ve
temel meslek amagh 6grenme rotalaridir. Ogrenciler VMBO nun dért yilin1 tamamladiklarinda
eger teorik ve karigik rotalar1 tamamlamis iseler HAVQO’ya gitme hakkina sahip olmaktadirlar.
Hollanda’da 6grenciler on sekiz yasina kadar “startkwalificatie” ad1 verilen ve VWO, HAVO
veya MBO diizey 2 lise diplomasini almak zorundadirlar (Dijkstra, 2011).

3.2. Simava Dayali Olmayan Esnek Modeller

Smava dayali olmayan veya olduk¢a esnek olan ortadgretime gegis modellerinde ise
Finlandiya, Kanada, Estonya, Yeni Zelanda, Almanya, ABD ve Belgika gibi iilkeler 6n plana
¢ikmakta olup bu tllkelerde ortadgretime gecis siirecini, Ogrencinin temel egitim ve alt
ortadgretim (ortaokul) diizeyindeki akademik ge¢misi ve notlari, ilgi ve yetenekleri, 6gretmen
goriigii, 6grenci tercihi, yerel yerlestirme, cinsiyete dayali firsat esitligi, sertifikalandirma gibi
unsurlar belirlemektedir.

3.2.1. Finlandiya

Finlandiya’da zorunlu egitim dokuz yil olup 7-16 yas gruplarm kapsamaktadir
(Bakioglu, 2016). Finlandiya’da 6grenciler ortadgretim birinci kademeyi (ortaokul) bitirdikten
sonra ortadgretim ikinci kademeye gecerek hem normal genel liseler (iist ortaokul) hem de
mesleki liselere bagvurabilmekte ve bes programa kadar tercih yapabilmektedirler (Finnish
National Agency for Education, 2022). Ogrencilerin kabulii ise genel olarak ortaokul
(ortadgretim birinci kademe) notlari-kayitlari ile ger¢eklesmektedir, ancak mesleki ortaggretim
kurumlarinda ise bunlara ek olarak giris, yetenek sinavlari da esas alinarak bir agirlikli puan
belirlenmekte ve bu sekilde ortadgretim kurumlaria 6grenciler yerlesmektedirler. Ulkede her
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lisenin giris sinavi puani ve ortaokul notlarini degerlendirme derecesi farklilasmaktadir. Ayni
zamanda liselere gegiste cinsiyet degiskeni de dikkate alinmakta olup herhangi bir lisede
azinlikta kalan cinsiyet i¢in daha yiiksek bir karma puan uygulanmaktadir. Ortadgretime kayit
kabullerinde 6grencilerin agirlikli puanlan esit ise oncelikle tercih sirasina ardindan ortaokul
ders notlarina bakilmakta ve en son kura yoluna gidilmektedir. Ayn1 zamanda bir 6grenci hem
normal lise hem de mesleki lise sertifikasi, mezuniyeti alabilmektedir. Ortadgretime geciste
Finlandiya Egitim Kurulu tarafindan oncelikle okullar 6grenciler tarafindan tercih edilme
durumlarina gore siralanmakta en ¢ok tercih edilen yani listenin basindaki okullar en basarili
Ogrencileri karma puanlarmma gore kontenjanlari dahilinde almakta ve ardindan siradaki
ogrenciler bir diger okulun kayit listesine diismektedir. Bu sekilde en ¢ok tercih edilen okuldan
baslanarak ortadgretime kayit sistemi gergeklesmektedir (Kupiainen vd., 2009; Egitimpedia,
2017).

Finlandiya’da genel lise egitiminde egitim {i¢ yillik planlanmis olup 6grenciler 2-4 yil
igcerisinde de bitirebilmektedirler. Her dersin bitimini takiben degerlendirme yapilmakta ve
Ogrenci derslerini tamamladiginda bitirme sertifikas1 verilmektedir. Bununla birlikte genel lise
egitimi sonunda dort zorunlu testi (iki ulusal dil, bir yabanci dil, matematik ya da dogal
bilimler) igeren olgunlagma siavi yapilmaktadir. Meslek liselerinde ise ii¢ yillik bir program
uygulanmakta ve 6grenciler ayni zamanda en az alt1 ay igbasi uygulama yapmaktadirlar. Meslek
liselerini bitiren 6grencilere ise diploma verilmektedir. Lise sonrast yapilan olgunluk sinavlari
ve Onceki kayitlari, 6grencilerin liniversiteye girip giremeyecegini belirlemektedir (Bakioglu ve
Yildiz, 2015).

3.2.2. Kanada

Kanada’da her eyalete egitim ile ilgili yasal diizenleme hakk: verilmistir. Ulkede zorunlu
egitim 6-16 yaglarimi kapsamakta olup ilkdgretim ve ortadgretim on iki yillik bir dénemden
olugmaktadir. Zorunlu egitimin son 4-6 yili ortadgretimi kapsamaktadir (Bakioglu ve Pekince,
2016). Kanada’da eyalet sistemine bagli olarak her eyalette ortadgretime kayit kabul sartlart
degismekte fakat genellikle eyaletlerde bulunan ve lyelerini halkin segtigi okul kurullarina
veliler-6grenciler basvurmakta ve tercih ettikleri liselere gore okul kurullart 6grencileri
diizeyine ve seviyesine gore bir ortadgretim kurumuna yerlestirmektedir (Chen, 2017).
Kanada’da ortadgretim programlart ¢ok cesitli olup akademik ve mesleki bircok program
sunmaktadir. Ortadgretimi tamamlayan 6grencilere diploma verilmektedir. Kuzey ve kirsaldaki
okullarda genellikle anaokulundan liseye kadar her seviye okullar bulunurken, Quebec’teki
ortadgretim on birinci sinifta tamamlanmaktadir. Ontario’da ise ortadgretim dgrencileri dort ya
da bes yil igerisinde diplomalarin1 hak etmektedirler. Ortadgretimde basarili olan &grenciler
daha sonra kolejlere ve tniversitelere bagvurabilmektedirler. Bir meslege yonelmek isteyen
ogrenciler ise ciraklik egitim programlarina basvurmakta ve bu Ogrencilerden ortadgretim
diploma sart1 istenmemektedir (Ministry of Education Canada-CME, 2001).

3.2.3. Estonya

Estonya’da 7-16 yas grubu i¢in dokuz yillik temel ve ortaokul egitimi sonrasinda ortaokul
sertifika smavlarma (PShikooli Loputunnistus) Ogrenciler girmekte ve ortadgretime gegis
yapmaktadirlar. Temel olarak 6grenci ilgilerine 6nem verilmekte ve bu dogrultuda ortadgretime
(liselere) yerlestirme yapilmaktadir. Estonya’da ortadgretim siiresi ii¢ yil olup genel ortadgretim
Glimnaasium’da saglanirken mesleki ortadgretim ise Kutsedppeasutus adi verilen ortadgretim
kurumlarinda saglanmaktadir. Yaklagik olarak Ogrencilerin {igte ikisi Giimnaasium’a
gitmektedir. 2010 yilinda yeni bir ulusal miifredat sunan Estonya yeni miifredatla 6grencilere
daha fazla se¢im Ozgiirliigli sunmayr hedeflemis, yetkinliklere ve Ogrenme c¢iktilarina
odaklanmistir. Ortadgretimi bitiren 6grencilere sertifika verilmekte ve bu sertifikayla 6grenciler
yiiksekogretime bagvurmaktadirlar (NUFFIC, 2015b).

Estonya’da lise egitimi zorunlu olmayip ortadgretime girisin genel kosullar1 Egitim ve
Arastirma Bakanlig1 tarafindan belirlenmektedir. Ayn1 zamanda okul otoriteleri tarafindan okula
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kabul kosullar1 ve prosediirler belirlenebilmektedir. Kabul kosullar1 ve prosediirler okullarin
web sitesinde duyurulmaktadir. Yine 6grenci kabul eden okulda bos kontenjan bulunmasi ve
ogrenci kabul kriterlerini karsilamas1 durumunda, bir liseden digerine gecis yapilabilmektedir.
Bununla birlikte bir lisede egitimine ara veren dgrenci, mesleki egitim kurumunda egitimine
devam etme hakkina sahiptir. Lise egitimini tamamlama kriterlerini yerine getiren tam zamanli
ve yar1t zamanli Ogrencilere okul bitirme sertifikalar1 verilmektedir (Republic of Estonia
Ministry of Education and Research, 2021).

3.2.4.Yeni Zelanda

Yeni Zelanda’da temel ve ortadgretim 6-16 yas siiresince zorunlu olup, egitim sistemi
acisindan ¢esitlilikler (farkli inang, dil, etnik grup ve yetenek) barimmdirmaktadir. Ortadgretim 13-
17 yaslarin kapsamaktadir. Yeni Zelanda’da ortadgretime gegis tamamen adrese dayali olarak
gerceklesmekte ve kontenjan dahilinde diger bolgelerden de ogrenci kabul edilmektedir.
Ortadgretimde genellikle 11-13. smiflarda yani son {i¢ yil boyunca Ogrenciler
degerlendirilmekte, c¢esitli ders ve konular alarak {i¢ diizeyde Egitim Basaris1 Ulusal
Sertifika’sin1 (NCEA) almaya hak kazanmaktadirlar. NCEA, akademik basariyr esas alan,
genelde dereceli bir siavla 6lgiilen, ancak bazi durumlarda 6grenci galigmalarinin bir portfoyii
ile dlgiilen ii¢ seviyeye sahiptir. Temel olarak dgrenciler, ders ve ¢aligmalar bitirdikleri takdirde
11. smufta birinci (NCEA diizey 1), 12. smifta ikinci (NCEA diizey 2) ve 13. smufta {iglincii
(NCEA diizey 3) diizeye ulasmaktadirlar (Ministry of Education New Zealand, 2017).

Ortadgretim diizeyinde isteyen Ogrenciler uzmanliga dayali bir¢ok programda mesleki
egitim alabilmektedirler. Hiikiimet tarafindan &grencilere firsatlardan yararlanmalar igin
genclik garantisi (NCEA 2 diizeyini alma firsat1) saglanmaktadir. NCEA 2 diizeyinden itibaren
ogrenciler uzmanliga dayali ticaret akademileri, teknoloji-politeknik enstitiileri, endiistri egitim
organizasyonlari, 6zel egitim kurumlar gibi ¢esitli okul ve programlara bagvurabilmektedirler
(Ministry of Education New Zealand, 2017).

3.2.5. Almanya

Federal Almanya Cumhuriyeti’nde alt1 yasinda zorunlu egitim baslamakta ve dokuz yil
(6-15 yas arasmmi kapsamaktadir) stirmektedir (Eckhardt, 2019). Almanya’da ogrenciler
“Kindergarten” ve akabinde “Grundschule” den olusan temel egitimi on yasinda bitirdikten
sonra dgrencilerin temel egitimdeki basarilarina, notlarina ve 6gretmen goriislerine dayali olan
yonlendirmeye bagl olarak ii¢ tiir ortadgretim kurumuna yodnlendirilmektedir. Birincisi temel
egitimde cok fazla bagar1 gosteremeyen ve genellikle Ogrencileri meslege ve is hayatina
hazirlama amaci tasiyan ve yaygin olan “Hauptschule” adli okul, ikincisi temel egitimde orta
diizeyde basar1 gosterip akademik ve pratik becerilerin kombinasyonunun &gretildigi ve
mesleki, teknik kolejleri 6grencilere sunan “Realschule” adli okul, {igiinciisii ise temel egitimde
iyi bagar1 gosterip yonlendirilen ve genellikle akademik egitimin verildigi ve yiiksekogretime
hazirlayan “Gymnasium” adli okuldan olusmaktadir (Eurydice, 2022). Ortadgretim birinci
kademe 10-16 yaslarini kapsamaktadir. Bununla birlikte bu ortadgretim kurumlar1 arasinda
okulun gerektirdigi basarty1 gosteren 6grenciler bu diizeyler arasinda gecis yapabilmektedir.
Ortadgretim ikinci kademe ise Gymnasium Oberstufe ve {iiniversitelerden olusmaktadir.
Ortadgretim ikinci kademe 16-19 yaslarmi kapsamaktadir. ikinci kademeye gecmek igin
Gymnasium’da 10. sinifi basar ile tamamlamak, 6grenci Realschule’de ise ikinci yabanci dil
ogrenmek, Hauptschule’de ise 10B seritifikas1 almasi gerekmektedir. Ikinci kademeyi
bitirebilmek igin ise Abitur ya da Allgemeine Hochschulreife adi verilen olgunluk sinavlarini
gecerek bu belgeleri hak etmeleri gerekmektedir. Boylece Ogrenciler yiiksekdgretime gegis
hakki kazanmaktadirlar (Ashwill,1999; NCEE, 2017b).

3.2.6. Amerika Birlesik Devletleri

ABD’de her eyaletin kendi egitim departmanlar1 bulunmakta ve zorunlu egitim eyaletlere
gore degismektedir. Fakat genellikle zorunlu egitim 5-6’11 yaslarda baslamakta 16 yasina kadar
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devam etmektedir. Baz1 eyaletlerde ise 18 yasmna kadar siirmektedir. Eyaletlerde okul
bolgelerinde bulunan okul kurullari, bulunduklar1 yerlerde egitim politikalarini koordine etme,
toplumda egitim ihtiyaclarindaki degisimleri belirleme ve yine program-miifredat hazirlamada
etkin rol almaktadirlar. Amerika’da egitim sistemi genellikle eyaletlere gore degismektedir.
Ornegin bazi eyaletlerde K5 denilen 5+3+4 seklinde, bazi eyaletlerde K6 denilen 6+3+3
seklinde, bazi eyaletlerde ise K8 denilen 8+4 seklinde sistemler uygulanmaktadir. Genel olarak
bakildiginda ise 5-12 yaslar arasinda temel egitim, 12-18 yaslar1 arasinda ortadgretim ve 18-22
yaslar1 arasinda ise ortadgretim sonrasi egitim (kolej ve liniversite gibi) goriilmektedir. Temel
egitimden sonra 6grenciler bulunduklart okul bolgesindeki ortadgretim kurumlarina devam
etmektedirler. 12.smifta Ogrencilerin aldiklar1 dersler ve not kayitlari dogrultusunda GPA
(Grade Point Average) adi verilen genel not ortalamasi hesaplanmakta ve dgrenciler bu puani
kolej ve tiniversitelere bagvurularda kullanmaktadirlar. Ayn1 zamanda kolej ve iiniversitelere
basvurularda SATs (Scholastic Aptitude Tests) ve ACTs (American College Tests) adi1 verilen
test notlar1 da kullanilmaktadir. Her kolejin bagvuruda istedigi test basarisi degismektedir
(Bunker, 2018).

3.2.7. Belcika

Eyalet sistemine gore yonetilen Belgika’da Flamanca, Almanca ve Fransizca
konusulmakta olup ¢ok kiiltiirlii bir egitim sistemi bulunmaktadir. Belgika’da zorunlu egitim 6-
18 yaslarin1 kapsamakta olup egitim iicretsizdir. 6-12 yas arasindaki ¢ocuklar temel egitim
gormekte ve temel egitimi tamamlayan ¢ocuklara temel egitim sertifikasi verilmektedir. Bu
sertifika ile 6grenciler ortadgretim kurumlarina gecis yapmaktadirlar. Ortadgretim egitimi ise
12-18 yaslarin1 kapsamaktadir. Tam zamanli zorunlu ortadgretim 18 yasina kadar tamamlanmak
zorundadir, fakat istenirse 16 yasindan itibaren iki yil yari zamanli ortadgretim de
almabilmektedir. Ortadgretimde alt1 yillik 6grenim ikiser yillik li¢ doneme ayrilmaktadir. Bu
donemler 12-14 yas arasini kapsayan gozlem donemi, 14-16 yas arasin1 kapsayan oryantasyon-
yoneltme donemi ve 16-18 yas arasini kapsayan karar doneminden olusmaktadir. 1k iki y1l tiim
ogrenciler ortak bir egitim gormekte ve yeteneklerine gore siniflandirilmaktadir. 1lk iki yillik
asama tamamlandiktan sonra Ogrenciler dort farkli uzmanlik tipi egitiminden (genel, teknik,
sanatsal veya mesleki ortaggretim) birini segmek zorundadirlar (Nusche ve Miron, 2015).

Genel ortadgretim, daha c¢ok teorik egitimine dayanmakta ve yiiksekogretime
hazirlamaktadir. Teknik ortadgretim, teorik bilginin pratikte uygulanmasina dayanmakta meslek
veya yiiksekogrenime hazirlamayr amacglamaktadir. Sanatsal ortadgretim, sanat alanindaki
yiiksekdgretime hazirlamay1 amaglamaktadir, ayn1 zamanda bu egitim alanindaki 6grenciler
meslek ve diger yiiksekogretim alanlarina da girebilmektedirler. Mesleki ortadgretim okullart
ise 0grencileri daha ¢ok mesleki egitimde uzmanlagmaya hazirlamakta olup ayn1 zamanda genel
egitim ve mesleki uzmanlik egitimini kombine etmektedir. Daha 6nce 6grenme giigliigii ¢eken
ogrenciler de mesleki ortadgretim kurumlarina gidebilmektedirler. Uciincii iki yillik asamay1
tamamlayan Ogrencilere ortadgretim diplomasi verilmekte, ayrica ek olarak uzmanlik dersleri
almis ise uzmanlik sertifikasi elde etme imkani verilmektedir (Geyer, 2009; UNESCO, 2012).

SONUC

Egitim sistemleri {ilkelerin kademeler arasi gegis slireclerini Onemli oranda
etkilemektedir. Bu anlamda iilkeler, ortadgretime gegis sistemlerinde sinava dayali kati gecis
sistemleri (merkezi sinavin yerlestirmede agirlikli olmasi) ile 6grenci akademik ge¢misine,
beceri, ilgi ve yeteneklerine dayali (not, adres, 6gretmen goriisii, 6grenci ilgisi vb.) esnek gecis
sistemleri arasinda tercihte bulunmuslardir. Tiirkiye ise son yillarda her iki sistemi (sinav veya
yerel yerlestirme) bir araya getiren karma (melez) ge¢is uygulamalarini hayata gegirmistir.

Tiirkiye dahil on bes flilkenin temel egitimden ortadgretime gecis uygulamalar
degerlendirildiginde Japonya, Singapur, Cin, Vietnam, Giiney Kore, Hollanda, Polonya gibi
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iilkelerin ortadgretime gecis sisteminde sinava dayali uygulamalarin  baskin oldugu
goriilmektedir. Bu iilkelerin ayirt edici 6zellikleri dikkate alindiginda ¢ogunlugunun Dogu veya
Gilineydogu Asya’da bulundugu rahatlikla fark edilebilmektedir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda
bu tilkelerin geleneksel inang sistemleri ve felsefelerinin (Budizm, Taoizm, Konfligyanizm gibi)
disipline edici ve segici yagam bicimlerinin etkili oldugu diistiniilmektedir.

Ortadgretime gegiste sinava dayali uygulamalarin yani sira esneklik saglayan farkli gecis
modellemeleri de bulunmaktadir. Nitekim Finlandiya’da dgrencilerin ortaokul notlari-kayitlari
ile azinlikta kalan cinsiyete firsat esitligi saglayan karma puan uygulamasina dayali bir model,
Kanada’da okul kurullarina velilerin-6grencilerin bagvurmasi ve tercih ettikleri liselere, diizey
ve seviyelerine gore 6grencilerin okul kurullart tarafindan yerlestirilmesine dayali yerel model;
Estonya ve Belcika’da temel ve ortaokul egitimi sonrasinda ortaokul sertifika sinavlarina
Ogrencilerin girmesi ve bu sertifika ve 6grenci ilgisi ile okul otoriteleri tarafindan belirlenen
kabul kosullar1 ve prosediirler dogrultusunda ortadgretime gecis yapilmasina dayanan karma
model; Yeni Zelanda ve Amerika gibi iilkelerde dgrencilerin bulunduklar bdlge veya eyaletteki
kendilerine yakin ortadgretim okullarma gitmesi ¢ercevesinde yerlestirmeyi esas alan adrese
dayali model; Almanya’da ise 6grencilerin temel egitimdeki basarilarina, notlarina ve 6gretmen
goriiglerine dayali olan yonlendirmeye bagli olarak dgrencilerin {i¢ tiir ortaggretim kurumuna
yonlendirilmesini kapsayan ve okullar arasinda gecis kolaylig1 saglayan ¢oklu degerlendirme
modeli uygulanmaktadir. Bu iilkelerin ayirt edici 6zellikleri dikkate alindiginda ¢ogunlugunun
sosyo-ekonomik ve demokratik geleneklerinin giiclii oldugu fark edilmektedir. Ayni zamanda
bu sonucun ortaya ¢ikmasinda bu iilkelerin egitimde yerellesmeye ve okula dayali yonetim
uygulamalarinda 6nemli mesafe kat etmelerinin etkili oldugu diistiniilmektedir.

Sadece ortadgretime gecis uygulamalari arasindaki farklilik disinda yukarida 6zellikleri
belirtilen iilkeler, ortadgretim okul tiirleri arasindaki gecisgenlik ve ¢oklu uzmanlagmaya dayali
esneklik agisindan da farklilagmaktadir. Bu anlamda 6zellikle Almanya, Belgika, Finlandiya,
Singapur gibi iilkeler ortadgretimde 6grencilerin farkli alanlarda uzmanlik kazanmalarini ve
farkli programlar arasinda gecis yapmalarim saglayan ortadgretim diizenlemelerine sahiptir.
Nitekim bu durum O6grencilerin siiregte olusabilecek farkli ilgi alani ve yeteneklerinin
giderilmesi ve mesleki tercihlerinde doyum saglamalari agisindan 6nem tagimaktadir.

Tiirkiye’de ise ortadgretim agisindan sinava dayali se¢cim ve yerlestirme hemen hemen
tiim Cumbhuriyet tarihi boyunca egitim uygulamalariin temelini olusturmustur. Bu baglamda
alternatif sistem arayigi tiim donemlerde karar verici mekanizmalarin giindemini mesgul
etmistir. Nitekim sinava dayali uygulamalar Singapur, Cin ve Giiney Kore 6rneklerinde oldugu
gibi 6grenci ruhsal gelisimi ve psikolojik durumu iizerinde 6nemli olumsuz etkiler birakmasi
nedeniyle elestirilmektedir. Bu c¢ergevede Tirkiye 1999 yilindan itibaren ortadgretime gegis
diizeyinde bes kez sistem degisikligine gitmis ve 2018 yilinda hayata gegirilen LGS sistemiyle
siav etkisi kismen zayiflatilmig, 6grencinin adresi ve ortaokul basari puani (agirlikli not
ortalamasi) gibi unsurlar sisteme dahil edilmistir. Ancak yasanan gegislerde bazi temel
sorunlar bulunmaktadir. Nitekim nitelikli olarak ifade edilen ve merkezi sinavla 6grenci alan
ortadgretim kurumlarmin sayisinin ve tiirlerinin bolge ve il bazinda az olmasi, yerel
yerlestirmelerde (adrese dayali) ise basta Anadolu Liseleri olmak iizere okul tiirlerinde say1
azligindan kaynakli sebepler cercevesinde Mesleki ve diger ortadgretim kurumlarina dgrenci
gecislerinin mecburi hale gelmesi, ortadgretime gegis slirecinde yigilmalara neden olmakta ve
verimlilik azalmaktadr.

Sonug¢ olarak Tiirkiye ve diinyada kademeler arasi gecis sistemlerindeki verimlilik
saglayan arayiglar devam etmekte olup iilkeler agisindan nitelikli vatandas yetistirme hedefi
dogrultusunda egitimsel diizenlemeler ve degisimler varligim siirdiirmektedir. Bu baglamda
ortaya konulan bu sonuglarin, her ne kadar ele alinan iilkelerle smirli olsa da Tiirkiye
Olceginde temel egitimden ortadgretime gecis uygulamalart agisindan alternatif model
arayisina katki sunacagi ve ortaya konulan ortadgretim gecis sistemlerinin gelecek egitim
yapilandirmalar1 agisindan yarar saglayacagi diistintilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The practices of classifying (orienting to the field of specialization), selecting and
directing students in line with their individual differences and abilities in education take place
in the educational agendas of almost all countries on the world scale. This orientation has led to
the emergence of very different selection and placement systems based on countries, as a matter
of fact, various factors such as exam, student academic grades, academic background, talent
history, teacher observations and guidance, student and parent request, local placement have
been effective in student selection and placement systems.

The secondary education level in education includes an education level that enables
adolescent students to make life choices, to be ready for a job and participate in society. At the
secondary level, some countries (such as Japan, China) treat lower secondary education
(secondary school) and upper secondary education (high school) as separate levels, while some
countries (such as Finland, Estonia) combine basic education and lower secondary education
(secondary school) and treat upper secondary education as a separate level. In many countries
such as Turkey, upper secondary education corresponds to the high school level. At this level,
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teachers often need specialist knowledge, and in most countries the age of entry and enrollment
is between 15 and 16 (UNICEF, 2020).

Transition to secondary education includes an important change and period in student life
(Griebel & Niesel, 2004). In this transition process, students have to adapt to a new social and
structural environment, education level and a different pedagogy, and the transition to this level
creates academic, social and emotional effects on students. For this reason, this transition should
be overcome in the most appropriate way and with the least damage for the student (Harris &
Nowland, 2020, p.56).

This transition process takes place within the framework of different dynamics according
to the countries. For example, while teachers opinions and advice are important in the transition
to secondary education in Germany (Griebel & Berwanger, 2006), a strict and challenging exam
is more prominent in South Korea (NUFFIC, 2013). While there is a transition process to
secondary education based on student interests and abilities in Estonia (NUFFIC, 2015b), in
Singapore, according to the results of the basic education (primary education) graduation exam,
students are transitioned in a framework appropriate to their abilities (Bakioglu & Gogmen,
2016). Again, while secondary school grades of students are determinant in transition to
secondary education in Finland (Kupiainen, Hutamiki, & Karjalainen, 2009), local placement
based on exam or address has started to dominate in Turkey (MEB, 2020).

Education systems and countries' perspectives and policies on education significantly
affect the transition processes of students between levels. In this sense, countries have chosen
between strict examination-based transition systems and flexible transition systems based on
student academic history (grade, address-based, teacher's opinion, student interest, etc.) in
secondary education transition systems. Countries like Turkey, on the other hand, have
implemented mixed (hybrid) transition practices that combine both systems (exam or local
placement) in recent years.

When transition practices from basic education to secondary education in fifteen
countries, including Turkey, are evaluated, it is seen that exam-based practices are dominant in
the transition system to secondary education in countries such as Japan, Singapore, China,
Vietnam, South Korea, Netherlands and Poland. Considering the distinctive features of these
countries, it can be easily noticed that most of them are located in East or Southeast Asia. It is
thought that the disciplinary and selective lifestyles of the traditional belief systems and
philosophies of these countries are effective in the emergence of this result.

In addition to exam-based applications, there are different transition models that provide
flexibility in the transition to secondary education. As a matter of fact, a model based on the
mixed score application that provides equal opportunity to the minority gender with secondary
school grades-registration of students in Finland; The local model in Canada based on parent-
student application to school boards and placement of students by school boards according to
their preferred high school, level and level; Mixed model in Estonia and Belgium, which is
based on students taking the secondary school certification exams after basic and secondary
education and transitioning to secondary education in line with the admission conditions and
procedures set by the school authorities with this certificate and student interest; In countries
such as New Zealand and America, the address-based model is based on placement within the
framework of students going to secondary schools close to them in their region or state; In
Germany, on the other hand, a multi-evaluation model is applied, which includes directing
students to three types of secondary education institutions, depending on the success of the
students in basic education, grades and teacher opinions, and provides ease of transition
between schools. Considering the distinctive features of these countries, it is noticed that most
of them have strong socio-economic and democratic traditions. At the same time, it is thought
that these countries have made significant progress in localization in education and school-based
administration practices.
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Apart from the difference between the transition practices to secondary education, the
above-mentioned countries also differ in terms of transition between secondary education
school types and flexibility based on multiple specializations. In this sense, countries such as
Germany, Belgium, Finland and Singapore have secondary education regulations that enable
students to gain expertise in different fields and to switch between different programs in
secondary education. As a matter of fact, this situation is important in terms of eliminating the
different interests and abilities of the students that may occur in the process and providing
satisfaction in their professional preferences.

In Turkey, however, in terms of secondary education, exam-based selection and
placement has formed the basis of educational practices throughout almost the entire history of
the Republic. In this context, the search for an alternative system has occupied the agenda of
decision-making mechanisms in all periods. As a matter of fact, exam-based practices are
criticized because they have significant negative effects on students' psychological development
and psychological state, as in the examples of Singapore, China and South Korea. In this
context, Turkey has undergone five system changes at the transition level to secondary
education since 1999, and with the LGS system implemented in 2018, the effect of the exam
was partially weakened. As a result, the search for efficiency in the transition systems between
levels in Turkey and the world continues, and educational regulations and changes continue to
exist in line with the goal of raising qualified citizens in terms of countries.
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Erken okuryazarlik tiim 6grencilerin okumayi edinme asamasinin ilk basamagi olan okumaya dgrenmeye
hazirbulunug olma durumudur. Okul 6ncesi donemde edinilen bu beceri ¢ocuklarin ileriki yillardaki
okuma basgarisini, dolayisiyla akademik basarisini etkileyecek bir beceridir. Bu nedenle okul oncesi
6gretmenlerinin dikkatle iizerinde durmasi gereken bir konudur. Cocuklarin akademik yasantisi i¢in bu
kadar 6nemli bir konunun &gretmenler tarafindan da iyice kavranmig olmasi gerekmektedir. Bunun
belirlenebilmesi igin bir bilgi testine ihtiya¢ oldugu goriilmustiir. Bu nedenle; okul 6ncesi donemde 6zel
gereksinimli, risk grubu ve normal gelisim gosteren ¢ocuklarla ¢alisan okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken
okuryazarliga iliskin bilgi diizeylerini belirlemeye yonelik bir bilgi testi gelistirilmesi gerekli
goriilmiistiir. Arastirmaya Ankara ili merkez il¢elerinden 377 goniillii okul 6ncesi gretmeni katilmustir.
Bilgi testi i¢in 54 maddelik erken okuryazarligin bes temel bashigini iceren madde havuzu
olusturulmustur. Lawshe (1975) kapsam gecerlik hesaplamalar1 uygulanmistir. Hesaplamalar sonucu 34
maddelik uygulama formu elde edilmistir. 377 6gretmenden alinan veriler ile madde analizi yapilmstir.
Yapilan madde analizi sonucunda 27 maddelik bilgi testi formu elde edilmistir. Elde edilen bilgi testinin
giivenirlik katsayisi (Cronbach’s Alpha) .71 olarak bulunmustur. Gelistirilen erken okuryazarlik bilgi
testinin gegerli ve giivenirlir bir test oldugu ifade edilebilir.

Anahtar Kelimeler: Erken okuryazarlik, erken okuryazarlik bilgi testi, okul dncesi 6gretmenleri, bilgi
testi geligtirme.

ABSTRACT

Early literacy is the state of readiness to learn to read, which is the first step of all students in acquiring
reading. This skill, which is gained in the pre-school period, is a skill that will affect the reading success
of children in the future, and therefore their academic success. For this reason, it is an issue that preschool
teachers should pay attention to. The teachers should well understand such an important subject for the
academic life of children. We have seen that a knowledge test is needed to determine this. Because; It was
deemed necessary to develop a knowledge test to determine the knowledge levels of preschool teachers
working with children with special needs, risk groups, and normal development in the pre-school period.
377 volunteer preschool teachers from the central districts of Ankara took part in the research. For the
knowledge test, a 54-item item pool containing five basic headings of early literacy was created. Lawshe
(1975) content validity calculations were applied. Because of the calculations, a 34-item application form
was got. Item analysis was conducted with the data got from 377 teachers. Because of the item analysis, a
27-item knowledge test form was got. The reliability coefficient (Cronbach’s Alpha) of the got
knowledge test was found to be .71. We can state that the developed early literacy knowledge test is valid
and reliable.
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GIRIS

Okuma o6grencilerin ilkokula basladiklart ilk dénemde kazanmasi beklenen akademik
bir beceridir. Okuma; 6grencilerin ileriki yillardaki akademik performansim belirleyecek olan
en 6nemli beceridir. Ogrencilerin akademik yasantisini sekillendirecek olan bu becerinin ilk
yillarda kazanilmasi basarili bir kademik yasanti i¢in gereklidir (Moates, 2000). Okuma basarist
ile akademik basar1 arasindaki iliskiye bakildiginda okuma becerisinde yetersiz olan
Ogrencilerin, derslere motive olma, okuduklarini anlama ve akademik alanlarda basari
gostermeleri beklenmediginden tiim okul hayatlarinin olumsuz olarak etkilenecegi ifade
edilmektedir (Gtlizel, 1998). Cocuklarin okula basladiklarinda okuma becerisini edinmeye
yonelik yasadiklar1 olumsuzluklar ve bu olumsuzluklar belirlemeye yonelik yapilan aragtirma
sonuglari, okul 6ncesi donemde kazanilmasi gereken okumaya hazirlik becerilerinin daha iyi
desteklenmesi gerektigini gostermektedir (Kargin, Ergiil, Biiyiikoztirk ve Giildenoglu, 2015;
Sulzby ve Teale, 1991; Teale ve Sulzby, 1987; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Cocuklarin
formal okuma yazma O6gretimine baslamadan 6nceki dénemde bir bagka deyisle okul 6ncesi
donemde, okuma yazmaya iliskin kazanmalar1 gereken on kosul bilgi, beceri ve tutumlari
okumaya hazirlik becerileri “erken okuryazarlik” becerileri olarak ifade edilmektedir
(Whitehurst ve Lonigan, 1998). Erken okuryazarlik becerileri alanyazinda farkli aragtirmacilar
tarafindan  birgok farkli bicimde alt boyutlar halinde Dbagliklandirilmistir.  Bu
basliklandirmalardan en sik kullanilani; sesbilgisel farkindalik, , sozcilik bilgisi harf bilgisi,
dinledigini anlama ve yaz1 farkindalig1 seklinde siniflanabilir (Burns, Griffin, ve Snow, 1999;
Casey ve Howe, 2002; Dickinson ve McCabe, 2001; Verhoeven, 2005; Whitehurst ve Lonigan,
1998; Whitehurst ve Lonigan, 2001).

Sesbilgisel farkindalik, konusulan dilin ses yapisini tanimlama ve manipiile etme yetenegi
olarak tamimlanmakla beraber, okumayi &grenme siirecinde 6nemli bir rol oynamaktadir
(Adams, 1999; Lonigan, Burgess ve Anthony, 2000). Sesbilgisel farkindalik; ¢ocuklarin
sozciiklerin seslerini fark etme yetenegi, baslangic ve uyakli sesleri belirleme yetenegi ve
sozciikleri olusturan sesbilgisel yapilart manipiile etme becerisi olarak tanimlanmaktadir
(Lonigan, Schatschneider ve Westberg, 2008). Sesbilgisel farkindalik becerisi; konusmayz,
okumay1 ve okudugunu anlamay1 uygun olarak yapabilmek acisindan 6gretmenler i¢in dnemli
bir konudur. Okuma giigliigiiniin sebebi sesbilgisel farkindalik becerilerindeki eksikliklere bagli
olarak ortaya ¢ikabilir (Al-Otaiba ve Fuchs, 2002; Snow, Tabors, Nicholson ve Kurland, 1995).

Harf bilgisi; cocuklarin sézciiklerin harflerden olustugunu ve sozciiklerini konugma diline
aktarirken harf seslerinin kullanildigini, farkli harfleri bir araya getirerek farkli sozciiklerin
olusturuldugunu anlayabilmeleridir. Harf bilgisi, sdzciikleri okumayi 6grenmenin ¢ok dnemli
bir yoniidiir (Chall, 1967; De Jong ve Olson, 2004; Leppanen, Aunola, Niemi ve Nurmi, 2008;
Sarris, 2020; Treiman ve Rodriguez, 1999). Okul 6ncesi ¢cocuklar kelimeleri seslendirebilmek
icin harf seslerini ve isimlerini kullanirlar. Okuma gelisimi ig¢in ¢ocugun harfin bir ismi
oldugunu bilmesi ve sozel dilde bunun bir sese karsilik geldigini bilmesi 6nemlidir(Cabell,
McGinty ve Justice, 2007).

Sozciik bilgisi; okurken veya dinlerken ya da yazarken veya konusurken cocugun
anlayabildigi s6zciiklerin toplamina verilen isimdir. Cocuklar okul 6ncesi donemde dinleyerek,
konugarak planli olmayan bir sekilde sozciik bilgilerini genisletirler. Sozel dil yeterliklerini
artirirlar. Dagarciklarma yeni kattiklar1 sozciikleri; giinliik iletisim becerileri sirasinda
anlamlarina uygun bir sekilde kullanmaya baslarlar. Arastirmalar, sozel dil yeterliliginin gok
o6nemli oldugunu ve daha sonraki okuma basarisi ile yakindan iliskili oldugunu gostermistir
(Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 2001; Dickinson ve Tabors, 2001). Sozciik bilgisi ise sozel dil
gelisiminin merkezinde yer almaktadir (Hirsch, 2003). Cocuklarin sozciik dagarcigi, sdzciik
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¢cozlimleme becerilerinin gelisimini destekleyerek, yazili sozciikleri haritalamak ve sesbilgisel
farkindalig1 artirmak icin bir dilbilimsel bilgi deposu (sesler, tekerlemeler, anlamlar) saglar
(Fowler, 1991, Metsala, 1999).

Dinledigini anlama becerisi; okumanin nihai amaci olan okudugunu anlama igin gerekli
en onemli erken okuryazarlik becerilerinden birisidir. Bu beceri; dilin anlamsal ve sézdizimsel
yapilarini icermektedir. Iyi bir dinledigini anlama becerisine sahip olabilmek igin sozel dili
anlama becerisinin alt boyutlar1 olan sozciik dagarcigi, sdzdizimsel beceriler ve bigimbirimsel
beceriler konusunda yetkin olmak gereklidir (Bruning, Schraw ve Ron-ning, 1999; Kendeou,
Lynch, Van den Broek, Espin, White ve Kremer, 2005; Tunmer, Nesdale ve Wright, 1987).
Okul oOncesi donem dil gelisimine iligkin kazanilmasi gereken bu beceriler, ¢ocuklarm hem
basarili bir dinleyici hem de basarili bir sekilde kendilerini ifade edebileceklerini gostermektedir
(Longian, 2004).

Yazi farkindaligi, konusulan sozciiklerin yazili sembollerle temsil edildigi, metnin soldan
saga ve yukaridan asagiya okunmasi gerektigi gibi temel unsurlar1 igermektedir (Lesiak, 1997,
Pullen ve Justice, 2003). Yazili materyaller agisindan zengin ortamlarda ve ebeveyn-¢ocuk
paylasimli okumalarda metne farkli anlamlar yiikkleme yoluyla gelismektedir (Ezell ve Justice,
2000; Lonigan ve Whitehurst, 1998). Yazi farkindaligi, ¢ocuklara daha sonraki okuma
becerilerinin gelisimi i¢in bir temel saglar (Pullen ve Justice, 2003).

Erken okuryazarlik bir 6nceki bolimlerde de ifade edildigi gibi okumaya hazir
bulunusluk becerisidir. Erken okuryazarliga iliskin alt boyutlarin okul 6ncesi donemde ¢ocuklar
tarafindan edinilmis olmasi onlarin ilkokuldaki okuma basarisini artirdig1 ¢esitli arastirmalarda
ifade edilmistir (Ergiil, Sarica ve Akoglu, 2016; Kargin, Giildenoglu ve Ergiil 2016; Dickinson
ve Tabors, 2001; Snow, Burns ve Griffin, 1998; Whitehurst ve Lonigan, 2001; National
Reading Panel, 2000). Okul 6ncesi donem risk grubunda olan ve/veya 6zel gereksinimli olan
cocuklar, normal gelisim gosteren akranlarina goére daha az beceri diizeyine sahiptirler
(Bierman, Domitrovich, Nix, Gest, Welsh, Greenberg ve Gill, 2008). OG ve NG ¢ocuklarla
yapilan caligmalarda; bu cocuklarin okuma becerilerinin en hizli okul Oncesi donemde
edindikleri gériilmistir (Skibbe, Grimm, Stanton-Chapman, Justice, Pence ve Bowles, 2008).
Erken okuryazarlik becerilerinin ifade edildigi bu ¢alismada, anasinifina baslarken akranlarinin
gerisinde olan ¢ocuklari, bu dénemde desteklenmedikleri takdirde akranlarin1 yakalamalariin
miimkiin olmadigi ifade edilmektedir (Skibbe, vd., 2008). Risk grubu ¢ocuklarin bir¢ogu igin,
erken donemde desteklenmedigi takdirde ilkokulda normal gelisim gosteren akranlar ile
arasindaki akademik basarinin farkin kapatilmasi ¢ok gii¢ olmaktadir (Vernon-Feagans, Kainz,
Hedric, Ginsberg ve Amendum, 2013).

Cocuklarin erken donemde edinmesi gereken erken okuryazarlik becerilerinin, hangisinde
ya da hangilerinde eksik veya yetersiz oldugunun dogru belirlenmesinde anahtar kisiler erken
cocukluk egitiminde gorev alan okul dncesi 6gretmenleridir (National Reading Panel, 2008). Bu
durum onlarin erken okuryazarlik hakkinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalarini
gerektirmektedir. Alanyazinda Ogretmenlerin erken okuryazarliga iliskin gergeklestirdikleri
yetersiz egitimin temelinde, erken okuryazarligim Onemine iligkin yeterli bilgiye sahip
olmamalart ve bu becerilerin 6gretimine iliskin yontem ve teknikler konusunda yetersiz
olduklart belirtilmektedir (Bryant, Clifford ve Peisner, 1991; Hindman ve Wasik, 2008; Puliatte
ve Ehri, 2018). Bir baska calismada Piasta ve ark. (2019) okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken
okuryazarlik bilgi diizeyi ile sinif igindeki konuya iliskin uygulamalari arasinda pozitif bir iligki
bulundugunu ifade etmislerdir. Ulkemizde okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik
hakkindaki bilgi ve becerilerinin, simif uygulamalarinin degerlendirilmesine yonelik sinirh
sayida c¢alismanin oldugu goriilmektedir (Cakmak ve Yilmaz, 2009; Deretarla-Giil ve Bal, 2006;
Kerem ve Comert, 2005; Parlakyildiz ve Yildizbas, 2004). Var olan ¢alismalar incelendiginde,
calismalardan sadece birkaginda (Altun ve Tantekin Erden, 2016; Ergiil, Karaman, Akoglu,
Tufan, Sarica ve Kudret, 2014) 6gretmenlerin erken okuryazarlik bilgi diizeylerinin incelendigi
goriilmiistiir. Halbuki erken okuryazarlik konusunda dogru ve yeterli egitimlerin sunulabilmesi
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icin Oncelikle 6gretmenlerin konuya iligkin belirli bir diizeyde bilgiye sahip olmalar1 6nemlidir.
Ogretmenlerin erken okuryazarlik becerilerine iligkin bilgi diizeylerinin belirlenmesi aym
zamanda onlar i¢in hazirlanmasi gereken hizmet i¢i egitim programlar1 agisindan da belirleyici
olacaktir. Ulkemizde okul dncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik bilgilerini degerlendirerek
mevcut durumu ortaya koyan sinirli sayida ¢alisma bulunmaktadir (Ergiill ve dig, 2014).
Aragtirmalar  incelendiginde, Ogretmenlerin  erken okuryazarlik  bilgi  diizeylerini
degerlendirebilmek i¢in arastirmalarda siklikla goriisme tekniginin kullanildigi ve higbirinde
gecerli ve gilivenilir bir ara¢ ile 6l¢lim yapilmadigi goriilmistiir. Bu nedenle bu ¢alismanin
problemini erken okuryazarlik konusunda bir bilgi testinin gelistirilmesi olusturmaktadir.

YONTEM

Bu arastirmada, okul dncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarliga iliskin bilgi diizeyini
belirlemek i¢in nedensel betimsel tarama modeli kullanilmistir. Betimsel model; anket, miilakat,
gozlem ve test teknikleri ile gerceklestirilir. Bir grubun belirli bir konu ile ilgili bilgisini 6lgmek
icin kullanilabilecek en uygun yontem bilgi testleridir (Baykul, 2015). Bu amagla arastirma
kapsaminda ¢oktan se¢meli soru tipinin yer aldig1 bir bilgi testi gelistirilmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Aragtirmaya Ankara’nin merkez ilgelerinden Altindag, Cankaya, Sincan, Kecidren,
Mamak, Yenimahalle, Pursaklar ve Etimesgut ilgelerinden 377 okul Oncesi Ggretmeni
katilmistir. Bu ilgeler maksimum ¢esitlilik ilkesine gore belirlenmis olup, ulasilabilirlik ve
goniilliilik esasina dayali olarak ogretmenler se¢ilmistir. Sonrasinda ise Olgiit ornekleme
yontemi kullanilmigtir. Calismaya dahil edilen 6gretmenlerde a) egitim fakiiltelerinin okul
oncesi d0gretmenligi bolimiinden mezun olmalari, b) ¢alistigi anaokulunda kadrolu okul 6ncesi
Ogretmeni olarak anaokulu ve/veya kreslerde calisiyor olmalari ve c) calismaya katilmaya
goniillii ve istekli olmalar1 sartlart aranmustir. Arastirmaya katilan Ogretmenlere iligkin
demografik bilgiler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Katilimeilara iliskin Bilgiler

Ogretmen Yaslart Say1 Yiizdelik
23-30 142 37,7
31-37 134 35,5
38 Uzeri 101 26,8
Toplam 377 100,0
Ogretmenlerin Calistiklar1 Grup Say1 Yiizdelik
Kres 121 32,1
Anaokulu 256 67,9
Toplam 377 100,0
Hizmet Siiresi Say1 Yiizdelik
1-5 107 28,4
6-10 153 40,6
11 UZERI 117 31,0
TOPLAM 377 100,0
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2.2. Veri Toplama Araglar1
2.2.1. Ogretmen Bilgi Formu

Aragtirmaci tarafindan hazirlanan bu formun ilk kisminda testin icerigi ve amacina iligkin
bilgilerin oldugu kisa bir paragraf yer almaktadir. Bu paragrafta; 6gretmenlere verilen bu testin
erken okuryazarlik bilgilerini belirlemeye yonelik olarak arastirmaci tarafindan hazirlanmis,
coktan segmeli bir test oldugu ifade edilmektedir. Ogretmenlerin cevaplarimin kesinlikle gizli
tutulacagi ifade edilmis, ayrica 6gretmenlerin testten aldiklari sonuglar ile bir basar1 siralamast
yapilmayaca@ ifade edilmektedir. Ikinci kisimda ise, katilimer 6gretmene iliskin cinsiyet, yas,
gorev yapilan okulun ismi, mesleki deneyim erken okuryazarliga iliskin ders, kurs ya da yayin
okuma gibi bilgilerin edinilmesini amaglayan sorularin bulunmaktadir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerden isim-soy isim gibi bilgiler alinmamustir.

2.2.2. Erken Okuryazarhk Bilgi Testi (EROBIT)

Okuloéncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik hakkindaki bilgi diizeylerini belirlemek
i¢in kullanilan EROBIT arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Insanlarin psikolojik 6zelliklerini
belirlemede gozlemlerden yararlanildigi, bu gozlemler sirasinda da testlerden faydalanildigi
ifade edilmektedir (Kutlu ve Cok, 2002). Testler insan davraniglarinin bilgilerinin belirlenmesi
icin egitimciler, psikologlar ve daha pek ¢ok uzmanlik alaninda ¢aligsanlarin siklikla kullandigi
dlgme araglarindan birisidir. Uzerinde ¢alisilan bir konunun dogru olarak degerlendirilebilmesi,
yani gozlemin dogru yapilabilmesi, gozlem sirasinda kullanilacak olan dlgme araglarinin,
konuya ne kadar uygun olduguna baghdir (Kutlu ve Cok, 2002). Bir testin giivenirliginin ve
gecerliginin test gelistirildikten sonra hesaplanmasina ragmen, en dogru Sl¢limii yapabiliyor
olmasi, testin uygun ve dogru bir yontemle gelistirilmis olmasina baghdir (Walsh ve Betz,
1995). Bu siire¢ alan yazinda “test gelistirme” olarak ifade edilmektedir. Test gelistirme siireci;
bazi 6zellikleri dnceden bilinen 6lgme aracinin olusturulmasidir (Baykul, 2000). Test gelistirme
stireci, gelistirilen testin amaci i¢in kullanimina kadar, yapilmasi gereken birtakim asamalari
igermektedir.

Insan davramslarinin  §lgiilmesinde kullanilacak olan 6lgme aracinin  gelistirilme
asamalar1 temel alman Slgme kuramina gore degisiklik gosterebilmektedir. Olgmenin amaci
Olciilecek davranis ya da ozelligin gercek degerlerini elde etmek amaciyla yapilir. Fakat 6lgme
yapilirken 6lgmeye cesitli hatalar karigsabilmektedir. Bundan dolay1 gercek degeri elde etmek
olanaksiz goriinmektedir. Olgiilen 6zellik gdzlenen puanlar araciligi ile kestirilmeye galigilir. Bu
calismada kullamlan EROBIT “Klasik Test Kurami” nm sayiltilari dikkate alinarak
gelistirilmistir. Klasik Test Kurami gercek puani, gozlenen puanlardan kestirmeye caligan
kuramlardan bir tanesidir. Klasik Test Kuramina ger¢ek puan modeli de denilmektedir. Kuramin
varsayimi, bir bireyin 6zellikleri sabittir ve gézlenen puanlardaki degisim, yorgunluk veya sans
gibi ¢esitli faktdrlerin sonucu olan rastgele hatalardan kaynaklanir (Crocer ve Algina 1986).
Klasik Test Kuraminda test ve madde istatistiklerinin baslangic noktas1 madde giigliik diizeyi
(p) ve madde ayiricih@idir (rjx). Bu istatistikler yardimiyla teste iliskin psikometrik 6zellikler
kestirilebilir (Osterlid 1989). Bu calismada EROBIT'in gelistirmesi sirasinda Linn (1989)’e gore
test gelistirme asamalar1 geleneksellesmis olan klasik test kuraminin test gelistirme asamalari
dikkate alinmigtir. Bunlar:

e  Test ile hangi 6zelliklerin dlgiilecegini belirleme,

e  Testin kimlere ni¢in uygulanacagini ve uygulamadan elde edilen puanlarin hangi amag ya
da amaclarla kullanilacagini belirme

e  Testte kullanilacak, dlciilecek 6zellige en uygun madde tiplerini belirleme ve bu yonde
madde yazma
Test maddelerini dil, psikometrik ve bilimsel denetimden gecirme

e  Test maddelerini diizeltme, amaca uygun maddeleri belirleme ve bu yolla pilot uygulama
formu olusturma
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e  Pilot uygulamayi belirleme

e Sonuglarin nasil puanlanacagi, puanlarin nasil yorumlanacagi, verilerin nasil analiz
edilecegini ve maddelerde ne tiir psikometrik 6zellikler aranacagini belirleme

e  Analiz sonuglarina gore testte yer alan maddelerde goriilen aksakliklar1 gidermedir.

2.3. Verilerin Analizi

Toplanan veriler Microsoft Exel programinda bir araya getirilmistir. Gegerlik
analizlerinde kapsam gecerligi, madde giigliik derecesi ve madde ayut etme gici
incelenmigtir. Testten basarili olan 6gretmenlerin belirlenmesinde %70’ini dogru cevaplama
kriteri esas alinmustir (Kutlu ve Cok, 2002; Linn, 1989). Giivenirlik analizinde ise Kuder-
Richardson (KR20) kullanilmigtir. Yapilan analizlerin sonuglart bulgular boliimiinde klasik test
kurami agamalarinin bagliklar1 altinda sunulmustur.

BULGULAR
3.1.1. Test ile Hangi Ozelliklerin Olgiilecegini Belirleme

Testin gelistirilmesine alan yazin taramasi yapilarak baslanilmistir.  Oncelikle
Ogretmenlerin erken okuryazarliga iligkin bilgi diizeyleri ile ilgili yapilmig ¢alismalar (Cakmak
ve Yilmaz, 2009; Deretarla-Giil ve Bal, 2006; Ergiil ve dig., 2014; Kerem ve Cémert, 2005;
Parlakyildiz ve Yildizbas, 2004). ardindan erken okuryazarlik becerilerine iliskin ¢ocuklarla
yapilan ¢alismalar (Dickinson ve Tabors, 2001; Snow vd., 1998; Whitehurst ve Lonigan, 2001;
National Reading Panel, 2000; Blachowicz ve Fisher, 2000; Nagy ve Scott, 2000; Beck ve
McKeown, 1991; Verhallen, 1994; Verhoeven ve Vermeer, 1992; Ihmeideh ve Al-Maadadi,
2020; Mendive, Mascareno Lara, Aldoney, Pérez ve Pezoa, 2020; Bacotang, Isa, Mustafa ve
Yasin, 2020) incelenmis ve erken okuryazarlik konusunun kapsami ve igerigi belirlenmeye
calisilmistir. Yapilan incelemeler sonucunda 6gretmenlerin erken okuryazarliga dair kavramsal
bilgi ve pratikte kullaniyor olmasini bekledigimiz konular ve beceriler, alanyazinda yer alan
erken okuryazarlikla ilgili caligmalar da diisiiniilerek alt1 konu altinda toplanmis ve sonrasinda
on calisma olarak her bir konuya iliskin maddelerin yer aldigi bir madde havuzu
olusturulmustur. Testte yer almasi planlanan konular ve soru tiirlerine iliskin dagilim Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Erken okuryazarlik Becerilerinin Konularina Gore Testteki Soru Dagilimi ve Soru
Tiirleri

Boyutlar Temel Kavramlar ~ Okuma ile iliskisi Nasil Desteklendigi
Genel Erken Okuryazarlik 3 3 3

Harf Bilgisi 3 3 3

Sesbilgisel Farkindalik 3 3 3

Sozciik Bilgisi 3 3 3

Yazi Farkindaligi 3 3 3

Dinledigini Anlama 3 3 3

Toplam 18 18 18

Genel Toplam 54

Yapilan 6n ¢aligma sonrasinda ilk olarak her konudan ayni sayida soru maddesinin testte
yer almasina karar verilmis ve 6n hazirlik asamasi i¢in toplam 54 soru maddesinden olusan bir
bilgi testi hazirlanmstir.
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3.1.2. Testin Kimlere Nicin Uygulanacagim ve Uygulamadan Elde Edilen Puanlarin
Hangi Amac¢ ya da Amaclarla Kullanilacagini Belirme

EROBIT'in gelistirilme amac1 okul 6éncesi dénemde gérev yapan &gretmenlerin erken
okuryazarliga iliskin bilgi diizeylerinin belirlenmesidir. Ogretmenlerin EROBIT'in %70’lik
kismina dogru yanit verenler erken okuryazarlik konusunu bildikleri, yani basarili olduklar
kabul edilmistir. Testin sadece %30’unu dogru yapabilen 6gretmenlerin konuyu hi¢ bilmedikleri
ve basarisiz olduklart kabul edilmistir (Cok ve Kutlu, 2002; Linn, 1989). Bu bilgiden yola
cikarak calisma igerisinde dgretmenlerin EROBIT puanlarina dayanarak; programda yer alan
konularim 6nemli kismina iliskin sorularda (sorularin %70’inde) basarili olan dgretmenler ile
programda yer alan konularin 6nemli kismini (sorularin % 30 ve alti)) 6grenmemis olan
Ogretmenlerin yiizdelik dagilimlarimi belirlemek, ayrica Ogretmenlerin cesitli demografik
degiskenlere gore erken okuryazarlik bilgi diizeylerinin farklilagip farklilagmadigi incelemek
amaclanmustir.

3.1.3. Testte Kullamlacak, Olg¢iilecek Ozellige En Uygun Madde Tiplerini Belirleme
ve Bu Yonde Madde Yazma

Okul oncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarliga iliskin bilgi diizeylerini en iyi bi¢cimde
Olcebilecegi diisliniilen ¢oktan segmeli madde tipi tercih edilmistir. Belirli bir konu hakkindaki
bilgiyi en dogru sekilde 6l¢mek igin genellikle ¢oktan segmeli testler kullanilmaktadir (Turgut
ve Baykul, 2012). Secenek sayisi, uygulanacak grubun o6zellikleri dikkate alinarak bes ile
sinirlandirlmistir. EROBIT gelistirilirken; her soru dogru cevabi kesin ve bir tane olacak
sekilde hazirlanmustir. Testte yer alan maddeler hazirlanirken Egitimde Olgme Degerlendirmede
(Demirtagli, 2012; Turgut ve Baykul, 2012) ¢oktan se¢meli test hazirlanmasindaki ilkeler
dikkate alinmistir. Bunlar temel olarak ikiye ayrilmaktadir. Birincisi; madde kokiiniin yazilmasi
ile ilgili kurallar, ikincisi; segeneklerin yazilmasi ile ilgili kurallardir. Madde kokiiniin
yazilmasi ile ilgili kurallara bakildiginda bunlarin ti¢ 6zelligi tasimasi gerektigi goriilebilir.
Bunlar a. madde kokii 6nemli bir soru sormali veya cevaplayana c¢dzecegi problemin ne
oldugunu agikga ifade etmeli, b) madde kokii gereksiz agiklamalardan ve ifadelerden kaginmali,
¢) madde kokii maddenin miimkiin olan en bilyiik kismin1 kapsamalidir (Demirtasli, 2012;
Turgut ve Baykul, 2012). EROBIT'in hazirlanmas1 sirasinda tiim bu belirtilen 6zelliklere dikkat
edilmeye calisilmistir. Madde kokiine iliskin kurallardan sonra test hazirlanirken dikkat edilmesi
gereken ikinci temel kural ise segeneklerin yazilmasidir. Burada dikkat edilmesi gereken ilk
ozellik ise seceneklerin, ifade tarzi, uzunlugu ve kapsamidir (Demirtash, 2012; Turgut ve
Baykul, 2012). Tiim bu 6zellikler bir soru igerisinde belirtilen tiim seg¢eneklerde goz Oniinde
bulundurulmalidir. Aksi halde ¢eldiricilerle kok arasindaki ifade, uzunluk ve kapsam ayriliklar
bazi ¢eldiricilerin kolayca elenmesine yol agabilmektedir. Celdiriciler olusturulurken bilgisiz
veya yanlis bilgili cevaplayicilar1 yaniltacak bigimde, fakat bilgileri yeterli olanlar1 da dogru
cevaba yonlendirecek bigimde olusturulmalidir. Kokte ve seceneklerde kelime benzerligi, sik
uzunlugu gibi bazi cevaplayicilarin dogru cevabi bulmakta kullanabilecekleri ipuglari varsa
bunlar ¢eldiricilerde olmali, dogru cevapta bulunmamalidir. Celdiricilerin dogru cevaba yakinlik
derecesi sorunun giicliik derecesini belirlemektedir. Hi¢bir ¢eldirici o maddede sorulan problemi
¢Ozebilecek yetenekteki bir cevaplayicinin se¢imini geldirecek kadar yaniltict olmamalidir
(Demirtasli, 2012; Turgut ve Baykul, 2012).EROBIT'in olusturulmas: sirasinda geldiriciler
yazilirken 6gretmenlerin erken okuryazarliga iliskin bilgilerini belirlemeye yonelik ¢alismalar
(Cakmak ve Yilmaz, 2009; Deretarla-Giil ve Bal, 2006; Ergiil vd., 2014; Kerem ve Comert,
2005; Parlakyildiz ve Yildizbas, 2004) incelenmistir. Celdiricilerin yazimi sirasinda tam olarak
ayirt edilemedigi diigiiniilen konular ve genelde konuya iliskin yaygin bilinen yanlislardan
celdiriciler yazilmaya caligilmistir. Bu sirada 6l¢iilmek istenen konuya iligkin okumaya 6zgii
diger terimlerden (Or; sesbilgisel farkindalik yerine harf ses iligkisi gibi) de yararlanilmistir.
Ayrica galisilan grup diisiiniildiiglinde, 6gretmenlerin daha hakim olabilecegi veya kendilerine
daha yakin gelebilecegi diisiiniilen ¢ocuk gelisimi alanindan farkli konulardan da terimlerden
¢eldirici olarak yararlanilmaya c¢alisilmistir.
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3.1.4. Test Maddelerini Dil, Psikometrik ve Bilimsel Denetimden Gecirme

On hazithk siirecinde olusturulan 54 adet test maddesi, psikometrik ve bilimsel
denetimden gecirilmek iizere alan uzmanlarina génderilmistir. Bu calismada Lawshe’nin (1975)
kullandig1 kapsam gecerlik c¢alismasi kullanilmistir. Bu teknige gore alan uzmanlar1 grubunun
olusturulmasi, aday oOlgek formunun hazirlanmasi, uzman goriislerinin degerlendirilmesi,
maddelere iliskin kapsam gecerlik oranlarinin (KGO) bulunmasi, teste iliskin kapsam gecerlik
indeksinin (KGI) bulunmas1 ve KGO ve KGI’lere gore formun olusturulmasi bulunmaktadir. Tlk
asama olan alan uzmanlar1 grubu; 6zel egitim uzmani, 6l¢gme degerlendirme uzmani, dil bilimci
alan uzmanlarina ve hali hazirda gérev yapan master derecesine sahip okul 6ncesi dgretmeni
olmak iizere dokuz uzmandan olusturulmustur (Tablo 3).

Tablo 3. Uzman Gériisii I¢in Basvurulan Grubun Ozellikleri

Egitim

Calisma Alam Diizeyi Gorevi Say1
Ozel Egitim Boliimii Akademisyen
Doktora (Prof, Doc) 2
. Lo e Ty Akademisyen
Okul 6ncesi Ogretmenligi Bolimii Doktora (Dr.Ogr. U) 2
. et Akademisyen
Smif Ogretmenligi Bolimii Doktora (Dr.Ogr.0.) 1
Olgme Degerlendirme Boliimii Doktora ,(A]\Dksggmlsyen 2
. . s Dy Akademisyen
Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Bolimii ~ Doktora (Dr.Ogr.0) 1
Milli Egitim Bakanli§i Anaokulu Master Ogretmen 1

Ogretmeni

Uzman grubunun olusturulmasindan sonra, aday form uzmanlara gonderilirken bir
uzman goriis formu olusturulmustur. Form igerisinde her bir test maddesi bir kutucuga yazilarak
erken okuryazarlifin hangi konusu ile ilgili oldugu ve testin 6lgmek istedigi hangi boyuta
girdigi gruplandirilip bu boyutlarin isimleri yazilmistir. Kutucuklarin altinda ticlii likert tipi bir
degerlendirme boliimii bulunmaktadir. Bu degerlendirme bolimii “uygun”, “kismen uygun” ve
“uygun degil” seklinde olusturulmustur. Uzman formlariin tamami geri dondiikten sonra, her
bir maddeye ait uzman goriisleri tek bir formda birlestirilmistir. Uzman goriislerini birlestirme
islemi, her bir maddenin se¢eneklerine ka¢ uzman tarafindan onay verildiginin toplamsal olarak
belirtilmesidir. Ardindan kapsam gecerlik oranlarinin hesaplanmasina gecilmistir. Kapsam
gecerlik oranlari, her bir madde i¢in “uygun” yaniti vermis olan uzman sayilarinin toplaminin
toplam uzman sayisina oraninin bir eksigi olarak ifade edilmektedir (Yurdagiil, 2012). Sekil
2’de calisma igerisinde kapsam gecerlik oranimin hesaplanmasina iliskin temel alinan formiil
sunulmustur.

NG
N/2

Ng: Gerekl1 diyen uzmanlarin sayisi
N: Arastirmaya katilan uzmanlarin toplam sayisi

KGO= 1

Sekil 1. Kapsam Gegerlik Oran1 Hesaplama Formiili
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Veneziano ve Hooper (1997) yaptiklari ¢aligma ile hesaplama kolaylig1 agisindan uzman
sayilarina gore P=0,05 anlamlilik diizeyinde kapsam gegerlik olgiitiiniin en kiiciik degerlerini
hesaplamiglardir (Akt. Yurdagiil, 2012). Buna gére dokuz uzman icin her bir maddenin almasi
gereken kapsam gecerlik Ol¢iiti minimum degeri 0,75°dir.Tablo 4’de uzman sayilarina goére
minimum KGO degerleri yer almaktadir.

Tablo 4. Uzman Sayilarina Gore Kapsam Gegerlik Olgiitleri

Uzman sayis1 Minimum Deger
0,99
0,99
0,99
0,78
0,75
10 0,62

© 00 N O o1

Kaynak. Veneziano, L.,ve Hooper, J., 1997

Bu formiile gére EROBIT’in kapsam gegerlik orani (KGO) her bir madde igin
hesaplanmis ve sonuglar Tablo 5'de sunulmustur.

Tablo 5. EROBIT Maddelerinin Kapsam Gegerlik Oranlari

Madde No KGO Degeri Madde No KGO Degeri
Madde 1 1 Madde 28 0,77
Madde 2 1 Madde 29 0,77
Madde 3 0,77 Madde 30 0,55
Madde 4 0,55 Madde 31 0,77
Madde 5 1 Madde 32 0,55
Madde 6 1 Madde 33 1
Madde 7 1 Madde 34 0,55
Madde 8 0,33 Madde 35 1
Madde 9 1 Madde 36 1
Madde 10 0,55 Madde 37 1
Madde 11 1 Madde 38 1
Madde 12 0,55 Madde 39 1
Madde 13 0,55 Madde 40 0,55
Madde 14 0,33 Madde 41 0,55
Madde 15 0,55 Madde 42 0,55
Madde 16 0,77 Madde 43 1
Madde 17 1 Madde 44 1
Madde 18 1 Madde 45 0,55
Madde 19 1 Madde 46 0,55
Madde 20 1 Madde 47 0,33
Madde 21 1 Madde 48 1
Madde 22 1 Madde 49 0,33
Madde 23 1 Madde 50 1
Madde 24 1 Madde 51 0,55
Madde 25 0,77 Madde 52 0,77
Madde 26 0,77 Madde 53 0,55
Madde 27 1 Madde 54 0,55

* 9 uzmandan alinan goriis lizerinden hesaplanmustir.

Kapsam gegerlik oranlarinin hesaplanmasindan sonra Tablo 4’de sunulan Veneziano ve
Hooper (1997) calismalarindaki kapsam gegerlik Olgiitiine gore istatistiksel olarak anlamsiz
bulunan maddeler (KGO’su 0,75’ten kiiciik olanlar) EROBIT igerisinden ¢ikartilmistir. Bu
islem sonrasinda EROBIT icerisinde 34 maddenin kaldig1 goriilmiistiir. Ardindan kalan 34
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madde igin teste iligkin kapsam gecerlik oranlan tekrar hesaplanmistir. Sonuglar Tablo 6 da
gosterilmistir.

Tablo 6. EROBIT Yeniden Hesaplanan 34 Maddenin Kapsam Gegerlik Oranlari

Madde No KGO Degeri Madde No KGO Degeri
Madde 1 1 Madde 19 1
Madde 2 1 Madde 20 1
Madde 3 1 Madde 21 1
Madde 4 1 Madde 22 1
Madde 5 1 Madde 23 1
Madde 6 0,77 Madde 24 1
Madde 7 1 Madde 25 1
Madde 8 1 Madde 26 0,77
Madde 9 1 Madde 27 1
Madde 10 1 Madde 28 1
Madde 11 1 Madde 29 1
Madde 12 1 Madde 30 1
Madde 13 1 Madde 31 0,77
Madde 14 1 Madde 32 1
Madde 15 1 Madde 33 1
Madde 16 1 Madde 34 0,77
Madde 17 0,77 Toplam 32,88
Madde 18 1 Aritmetik Ort. 0,96

Kapsam gecerlik indeksi; kapsam gecerlik orani hesaplandiktan sonra elde kalan
maddelerin KGO’larinin aritmetik ortalamasi ile elde edilir Bu calismada KGO hesaplamasi
sonucu elde kalan 34 maddenin kapsam gegerlik indeksi (KGI) 0,96 bulunmustur. KGI; dokuz
uzman i¢in minimum kapsam gegerlik oOlgiitii olan 0,75’ten biiyiik oldugu (Veneziano ve
Hooper, 1997) icin (0,96>0,75 ya da KGI>KGO) olusturulan 6lcegin kapsam gecerligi
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmiistiir (Lawshe, 1975).

3.1.5. Test Maddelerini Diizeltme, Amaca Uygun Maddeleri Belirleme ve Bu Yolla
Pilot Uygulama Formu Olusturma

Uzmanlardan gelen gorlislere gore yapilan c¢aligmalar sonrasi uygun olmayan test
maddeleri bir 6nceki agamada yapilan istatistiksel hesaplamalara ve yorumlara uygun bigimde
elenmistir. Yapilan calismalar sonucunda, elemelerden sonra kalan 34 test maddesinin okul
oncesi 6gretmenlerinin erken okuryazarlik bilgi diizeyini 6lgmeye en uygun maddeler olduguna
karar verilmis ve bu maddelerden olusan pilot uygulama formu hazirlanmistir.

3.1.6. Pilot Uygulamay1 Gerceklestirme

Calisma igerisinde olusturulan testin Ogretmenler tarafindan anlasilip anlasilmadigini
gorebilmek ve varsa eksik ve/veya hatali yonlerini asil uygulamaya baslamadan giderebilmek
amaciyla pilot uygulama yapilmistir. Testin pilot uygulamasini yapmak amaciyla ti¢ anaokulu
belirlenmis, toplam 60 Ogretmen ile pilot uygulama yapilmistir. Uygulama sonrasinda
Ogretmenlerden testi yanitlarken karsilagtiklart olumsuz durumlari daha agik bir ifadeyle
kendilerine gore yanli, eksik veya diizeltilmesi gerekli olan yerleri arastirmaciya iletmeleri
istenmistir. Bu uygulama sonrasinda dgretmenlerden teste iliskin olumsuz herhangi bir doniit
almmadigi igin siirece yine bu form iizerinden devam edilmistir.
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3.1.7. Sonuglarin Nasil Puanlanacagini, Puanlarin Nasil Yorumlanacagin, Verilerin
Nasil Analiz Edilecegini ve Maddelerde Ne Tiir Psikometrik Ozellikler Aranacagini
Belirleme

Testte verilecek her bir dogru yanit “1” puan yanlhs yamit ise “0” puan olarak
degerlendirilmistir. Bu sayede hem her bir 6gretmenin toplam kag¢ soruya dogru yanit verdigi
bulunmus (test puani) hem de her bir maddenin kag kisi tarafindan dogru yanitlandigini gésteren
toplam puan (madde puani) elde edilmistir. Bu iki puan tiirli yiizdeliklere doniistiiriilerek
bulgular boliimiinde ayrintili olarak sunularak yorumlanmustir.

Ogretmenlerin EROBIT’ten aldiklar1 puanlarin hesaplanmasi ile ortalama puanlari,
standart sapmalari, en yiiksek ve en diisiik puanlar ile bu puanlar1 alan 6gretmenlerin sayilar
belirlenmistir. EROBIT ten 19 ve iizeri dogrusu olan &gretmenler basarili, 8 dogru ve altinda
olanlar basarisiz kabul edilmistir. 8-19 arasinda dogru cevabi olan 6gretmenler ise destege
ihtiyag duyan olarak belirlenmistir. Bu sayilarin belirlenmesine iliskin agiklamalar ve
hesaplamalar bulgular bélimiinde agiklanmistir. Ayrica dgretmenlerin aldiklart puanlar gesitli
demografik degiskenler agisindan karsilastirilmis ve yorumlanmistir. Alinan puanlara gore
Ogretmenlerin erken okuryazarliga iliskin bilgi diizeyleri hakkinda cesitli yorumlarda ve
¢ikarimlarda bulunulmustur.

EROBIT'tenelde edilen verilerin analizi icin 6ncelikle 6gretmenlerden gelen formlar tek
tek bilgisayara aktarilmis ve ardindan tiim veriler SPSS programi ile tek dosyada
birlestirilmigtir. Test gelistirme, istenilen 6zelliklere uygun bir 6lgme araci gelistirme siirecidir.
Bu siireg, istenilen ozelliklerin test maddelerine koyulmasi yoluyla saglanmaktadir. Istenen
ozelliklere sahip uygun olan maddelerin se¢imi i¢in ise, madde analizi yapilmasi gerekmektedir.
Madde analizi, madde istatistiklerinin hesaplanmasi, dogrudan teste koyulabilecek maddelerin
belirlenmesi ve bu maddeler iizerinde yapilabilecek diizeltmelerin nasil olacaginin saptanmast,
testte yer almasi istatistiksel agidan uygun olmayan maddelerin elenmesi amaciyla
yapilmaktadir (Tabacnick ve Fidell, 2001).EROBIT deneme uygulamas ile elde edilen veriler
madde analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Bu siirecte madde gii¢liigii ile madde ayirt
ediciligi hesaplamalar1 yapilmistir. Madde giigliigii; o maddeye dogru cevap verenlerin sayisinin
testi alanlarin sayisina orani ile elde edilen degerdir. “P” ile gosterilir ve “0” ile “1” arasinda
degisen degerler alabilmektedir. Maddenin aldig1 degerler “0” yaklastiginda giigliilk derecesi
artar “1” yaklastiginda ise giiglilk derecesi azalir yani madde kolaylasir. Madde analizinde
hedeflenen, maddenin yiiksek puan alanlar tarafindan dogru yanitlanip, testten diigiik puan
alanlar tarafindan yanitlanamamasi veya daha az sayida dogru yanitlanmasidir. Madde ayirt
edicilik indeksi ise bu durumun bir gostergesi olarak kullanilmaktadir. Madde ayirt edicilik
indeksi “-1” ile “1” arasinda degerler almaktadir. Ayirt edicilik degerinin “1” yaklagmasi
bireylerin ¢ogunun bu soruyu dogru yanitladigin1 yani maddenin Ol¢iilmek istenen o6zelligi
Olcebildigini, “-1” yaklagmasi ise ¢ogunlugun bu soruyu yanlis yanitladigint maddenin 6lgmek
istedigi ozellik ile tiim testin 6zelliginin zitlastigini gostermektedir. Ayirt edicilik indeksinin
“0,30” ve lizeri ¢ikmasi beklenir. “0,20 — 0,29 arasi1 ¢ikan degerler ise ya testten ¢ikarilir ya da
madde seceneklerinde diizenlemeye giderek bu maddeler testte kullanilabilir. Segeneklerde
diizenleme yapilirken madde giigliik degerleri de géz 6niinde bulundurulur. “0,19” ve altinda
ayirt edicilik degerine sahip maddeler ise kesinlikle testten ¢ikarilmalidir (Crocker ve Algina,
1986; Nitko, 2004). Madde ayirt edicilik indeksi hesaplamak i¢in iki ¢esit yontem vardir.
Bunlar; Alt-Ust gruba gore madde ayirt edicilik indeksi hesaplama ve Nokta Cift Serili
Korelasyona gore hesaplamalardir (Crocker ve Algina, 1986; Nitko, 2004). Alt- Ust grup
yontemi genellikle basari testlerinde uygulanan bir yontemdir. Bagari siralamasi, se¢me
gerektiren bir ara¢ hazirlandiginda kullanilmaktadir. EROBIT bir bilgi testi olup basari
siralamasi1 veya segme gerektirmediginden bu ¢alismada ayirt edicilik indeksi Nokta Cift Serili
Korelasyona Gore hesaplanmistir. Ayrica Nokta Cift Serili Korelasyon hesaplamalari (1-0) yani
dogru-yanlis seklinde veri matrisi olusturulan yapay kategorik degiskenlerin oldugu testlerde
kullamilmaktadir. Bu hesaplamada kisinin maddedeki performansi ile testin tamaminda
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gosterdigi performans arasindaki iliski hesaplanmaktadir (Croker ve Algina, 1986; Reynolds,
Livingston ve Wilson, 2006). Bu yontem kullanilarak EROBIT igin ayirt edicilik indeksi birkag
asama ile hesaplanmistir. Ilk olarak her katilimcinin cevaplari, dogru-yanlis (1-0) olarak veri
matrisi olugturulmustur. Ardindan 6gretmenlerin testten aldiklari toplam puanlar belirlenmis ve
testten aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamasi hesaplanmustir. Ogretmenlerin  EROBIT
puanlarina iligkin betimsel istatistikler Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Testin Toplam Puanlarina Iliskin Betimsel Istatistikler Tablosu

Katihmer  Minimum Maksimum Maksimum  Toplam Standart KR20
(N) Puan Puan Almnabilecek Puan Sapma

Puan Ortalamasi
377 6 25 34 15,38 4,22 ,62

Madde ayirt edicilik indeksi hesaplayabilmek i¢in Oncelikle madde gligliik indeksi
hesaplanmigtir. Madde giigliik indeksi hesaplamak icin; her bir maddeyi dogru yanitlayan kisi
sayis1 toplam teste katilan kisi sayisina boliinmiistiir. Madde giigliik indeksine iliskin sonuglar
Tablo 8’de yer almaktadr.

Tablo 8. EROBIT Madde Giigliik Indeksi

Madde No Madde Giiclik Yorum Madde No Madde Yorum

Indeksi Giig:liik

Indalrai

Madde 1 0,7 Kolay Madde 18 0,62 Kolay
Madde 2 0,33 Zor Madde 19 0,14 Cok Zor
Madde 3 0,22 Zor Madde 20 0,37 Zor
Madde 4 0,29 Zor Madde 21 0,44 Orta
Madde 5 0,28 Zor Madde 22 0,6 Kolay
Madde 6 0,85 Cok Kolay Madde 23 0,08 Cok Zor
Madde 7 0,35 Zor Madde 24 0,37 Zor
Madde 8 0,77 Kolay Madde 25 0,81 Cok Kolay
Madde 9 0,68 Kolay Madde 26 0,23 Zor
Madde 10 0,55 Orta Madde 27 0,59 Orta
Madde 11 0,55 Orta Madde 28 0,38 Zor
Madde 12 0,29 Zor Madde 29 0,55 Orta
Madde 13 0,22 Zor Madde 30 0,68 Kolay
Madde 14 0,68 Kolay Madde 31 0,51 Orta
Madde 15 0,06 Cok Zor Madde 32 0,21 Zor
Madde 16 0,36 Zor Madde 33 0,45 Orta
Madde 17 0,38 Zor Madde 34 0,59 Orta

Maddelerin giigliigiine iliskin maddelerin aldig1 giicliik indeksi degerlerine gore; cok zor
(0,00-0,20), zor (0,20-0,40), orta giigliikte (0,40-0,60) , kolay (0,60-0,80) ve ¢ok kolay (0,80-
1,00) olarak siniflandirilmigtir (Crocker ve Algina, 1986). Madde gii¢liigii indeksinin yaninda
testin gecerli bir test oldugunu sdyleyebilmek i¢in madde ayirt edicilik indeksi hesaplanmali ve
bu degerlerin istatistiksel agidan uygun olup olmadigimin yorumlanmasi gerekmektedir. Bu
amagcla testten elde edilen standart sapma, testten alinan ortalama puan, madde giigliik indeksi
ve her bir maddeye ait dogru yanitlayan kisilerin testten aldiklar1 puan ortalamasi Sekil 2’de
gosterilen formiile yerlestirilmis ve her bir madde i¢in ayirt edicilik indeksi hesaplanmustir.
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Sekil 2. Madde Ayirt Edicilik indeksi Formiilii
R Ayirt Edicilik Indeksi
S: Testin Standart Sapmasi
X: Testin Ortalamasi
p: Madde giigliik indeksi
Xp:Maddeyi dogru yanitlayanlarin ortalamasi

Ogretmenlerden elde edilen veriler ile EROBIT igin yapilan madde ayirt edicilik indeksi
hesaplamalar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. EROBIT Madde Ayirt Edicilik indeksi Tablosu

Madde Madde Ayirt Yorum Madde Madde Ayirt Yorum
No Edicilik indeksi No Edicilik indeksi
Madde 1 0,36 Orta Derece Madde 0,40 Yiksek
Gegerli 18 Gegerli
Madde 2 0,21 Kismen Madde -0,03 Gegersiz
Gegerli 19
Madde 3 0,17 Gegersiz Madde 0,21 Kismen
20 Gegerli
Madde 4 0,18 Gegersiz Madde 0,24 Kismen
21 Gegerli
Madde 5 0,24 Kismen Madde 0,31 Orta Derece
Gecerli 22 Gecerli
Madde 6 0,34 Orta Derece Madde 0,04 Gegersiz
Gecerli 23
Madde 7 0,32 Orta Derece Madde 0,33 Orta Derece
Gegerli 24 Gegerli
Madde 8 0,50 Yiksek Madde 0,40 Yiksek
Gegerli 25 Gegerli
Madde 9 0,27 Kismen Madde 0,09 Gegersiz
Gegerli 26
Madde 0,31 Orta Derece Madde 0,38 Orta Derece
10 Gegerli 27 Gegerli
Madde 0,35 Orta Derece Madde 0,22 Kismen
11 Gegerli 28 Gegerli
Madde 0,24 Kismen Madde 0,34 Orta Derece
12 Gecerli 29 Gecerli
Madde 0,32 Orta Derece Madde 0,43 Yiksek
13 Gegerli 30 Gegerli
Madde 0,21 Kismen Madde 0,41 Yiksek
14 Gegerli 31 Gegerli
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Madde 0,12 Gegersiz Madde 0,14 Gegersiz

Madde 0,30 Orta Derece Madde 0,25 Kismen
16 Gegerli 33 Gegerli
Madde 0,30 Orta Derece Madde 0,34 Orta Derece
17 Gegerli 34 Gegerli

Madde ayirt edicilik indeksi verilerine gére hangi maddenin gegerli hangisinin gecersiz
oldugunu yorumlayabilmek i¢in Crocker ve Algeria (1986) calismasinda belirttigi degerler
temel alinmistir. Bu degerlere iliskin sayisal bilgiler Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Madde Ayirt Edicilik Indeksi Yorum Tablosu

Madde Gecerlik Degeri Yorumu

-1,00 - 0,00 Kesinlikle gecersiz
0,00 -0,19 Gegersiz

0,20 -0,29 Kismen Gegerli
0,30-0,39 Orta Derece Gegerli
0,40-1,00 Yiiksek Gegerli

Kaynak. Crocker, L., ve Algina, J., 1986.

Crocker ve Algina (1986) ¢alismasinda belirttigi madde ayirt edicilik indeksi degerlerine
gore Tablo 10°da verilen EROBIT madde ayirt edicilik indeksi degerleri incelendiginde; 3-4-15-
19-23-26-32 numarali maddelerin kesinlikle gegersiz ve gecersiz oldugu goriilmiistiir. Veri
setinden bu maddeler cikartilarak, nokta ¢ift serili korelasyona gore ayirt edicilik hesaplamasi
tekrar yapilmis ve Tablo 11°de yapilan yeni hesaplamaya iliskin bilgiler gosterilmistir.

Tablo 11. EROBIT Yeni Madde Ayirt Edicilik indeksi Tablosu

Katihmer  Minimum  Maksimum Maksimum Toplam Standart  Cronbach’s
(N) Puan Puan Almabilecek Puan Sapma Alpha(KR20)
Puan Ortalamasi
377 4 23 27 14,12 4,03 71
Madde No Madde Yorum Madde No Madde Ayirt Yorum
Ayirt Edicilik
Edicilik indeksi
indeksi

Madde 1 0,36 Orta Derece Madde 18 0,39 Yiksek Gegerli
Gegerli

Madde 2 0,25 Kismen Gegerli Madde 20 0,25 Kismen Gegerli

Madde 5 0,30 Orta Derece Madde 21 0,30 Orta Derece
Gegerli Gegerli

Madde 6 0,37 Orta Derece Madde 22 0,32 Orta Derece
Gegerli Gegerli

Madde 7 0,33 Orta Derece Madde 24 0,32 Orta Derece
Gegerli Gegerli

Madde 8 0,49 Yiksek Gegerli Madde 25 0,39 Yiksek Gegerli

Madde 9 0,31 Orta Derece Madde 27 0,39 Orta Derece
Gegerli Gegerli
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Madde 10 0,31 Orta Derece Madde 28 0,25 Kismen Gegerli

Gegerli
Madde 11 0,36 Orta Derece Madde 29 0,32 Orta Derece
Gegerli Gegerli
Madde 12 0,26 Kismen Gegerli Madde 30 0,45 Yiiksek Gegerli
Madde 13 0,33 Orta Derece Madde 31 0,42 Yiiksek Gegerli
Gegerli
Madde 14 0,25 Kismen Gegerli Madde 33 0,30 Orta Derece
Gegerli
Madde 16 0,31 Orta Derece Madde 34 0,35 Orta Derece
Gegerli Gegerli
Madde 17 0,30 Orta Derece
Gegerli

3.1.8. Maddelerde Aranan Psikometrik Ozellikler

Yapilan analizler ve hesaplamalar sonucunda elde edilen verilere gore, madde ayirt
edicilik indeksi 0.19 altinda olan maddeler ile negatif ayirt edicilik indeksine sahip maddeler
testten cikartilmistir. Madde ayirt edicilik indeksi 0.20-0,29 olan maddelerin diizeltmeye
gidilerek testte kullanilmasina karar verilmistir.

3.1.9. Analiz Sonuclarina Gére Testte Yer Alan Maddelerde Goriilen Aksakhiklar:
Giderme

Testte yer alan 34 maddeden 7 tanesi gii¢ ve ayirt edici olmadiklar (¢cok kolay olduklarr)
i¢in ¢ikartilmistir. 5 maddenin ise yine madde giicliikklerine ve ayirt ediciliklerine bakilmugtir.
Bu maddelerin madde giiglitk degerleri incelenmis ¢ok zor sorular oldugu goriilmiistiir. Bu
nedenle segeneklerin kolaylastirilmasi yoluyla diizenleme yapilmistir. Testin kalan 27 maddesi
ile yapilan hesaplamalara gore ayirt edicilik indeksi 0,19’un altinda kalan gegersiz maddesi
bulunmamaktadir. Kismen gecerli maddeler nokta ¢ift serili korelasyona gore manidar diizeyde
bulundugundan (Crocker ve Algina,1986) testten c¢ikartilmasina gerek duyulmamistir. Testin
son halinden elde edilen puanlara ait KR 20 giivenirlik katsayisi .71 olarak bulunmustur.
EROBIT testine iliskin yapilan madde analizi sonuglarina gore test gegerli, KR20 giivenirlik
hesaplamalarina gore de giivenilir bir bilgi testidir. Testin son haline iligkin sorularin konulara
gore dagilimi Tablo 12° de gosterilmistir.

Tablo 12. EROBIT Konulara Gére Sorularin Dagilimi

Boyutlar Temel Kavramlar ~ Okuma ile iliskisi Nasil Desteklendigi
Genel Erken Okuryazarlik 2 2 2

Harf Bilgisi 1 1 1

Sesbilgisel Farkindalik 2 3 2

Sozciik Bilgisi 1 2 1

Yazi Farkindaligi 1 1 1

Dinledigini Anlama 2 1 1

Toplam 9 10 8

Genel Toplam 27
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Erken okuryazarlik bilgi testi (EROBIT) gelistirilirken klasik test kuraminin asamalari
dikkate almarak gelistirilmis bir bilgi testidir. EROBIT madde havuzu hazirlanmadan 6nce
ayrmtili bir alanyazin taramasi yapilmistir. Alan yazin taramasi sonucunda erken okuryazarlik
becerilerinin farkli siniflamalar olmakla birlikte, temel olarak bes ana baslik altinda toplandig:
goriilmiigtiir (Aarnoutse, Leeuwe ve Verhoeven, 2005; Burns, Griffin, ve Snow, 1999; Casey
ve Howe, 2002; Dickinson ve McCabe, 2001; Elliott ve Olliff, 2008; Neuman ve Dickinson,
2001; Spira, Bracken ve Fischel, 2005; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bunlar; sozciik bilgisi,
sesbilgisel farkindalik, yazi farkindaligi, harf bilgisi ve dinledigini anlama olmak {izere
siniflandiriimaktadir. Erken okuryazarlik becerilerinin alt basliklarina uygun olarak madde
havuzu olusturulmustur. Madde havuzu olusturulurken 6gretmenlerin uygulamaya yonelik
bilgilerini degerlendirecek sorular olmasina da 6zen gosterilmistir. Testin bilgi testi olmasi
nedeniyle bilgi testi gelistirilmesiyle ilgili tim kaynaklar taranmis, soru kdkleri ve segenekler
dikkatle hazirlanmistir. Yapilan analizlerin sonuglar incelendiginde testin gegerli ve giivenilir
bir bilgi testi oldugu goriilmiistiir. Gelistirilen bilgi testi okul 6ncesi donem cocuklarla ¢aligan
tiim 6gretmenlerin erken okuryazarlik konusundaki bilgi diizeyini dlgmekte ve bilgi diizeyleri
hakkinda yorumlama yapmakta kullanilabilmektedir. Ogretmenlerin testten basarili
sayilabilmeleri i¢in 19 ve fizerinde dogru cevaba sahip olmasi1 gerekmektedir. Bu
ogretmenlerin konuya vakif olduklari, bilgi diizeylerinin yeterli olduklar ifade edilebilir. 8
dogru ve altinda dogru cevabi olan Ogretmenler basarisiz olarak belirlenmistir. Bu
Ogretmenlerin konu hakkinda herhangi bir fikri olmadiklar1 yada c¢ok smirli diizeyde bilgi
sahibi olduklar1 sdylenebilir. Bu &gretmenlerin kapsamli bir erken okuryazarlik egitimine
almmasi gerektigi ifade edilebilir. 8-19 arasinda dogru cevabi olan Ogretmenler bilgiye
gereksinimi olan 6gretmenler olarak belirlenmistir. Bu 6gretmenlerin konu hakkinda bilgi
sahibi olduklar1 fakat gelistirilmeye ihtiyag duyduklar1 sdylenebilir. Bilgi testi i¢in bu kesme
puanlar1 belirlenirken, klasik test kurami ve bilgi testi gelistirilen ¢aligmalar temel alinmistir
(Kutlu ve Cok, 2002; Linn, 1989).

EROBIT, okul &ncesi dénem ¢ocuklarla galisan ogretmenlerin bilgi diizeyini
belirlemek amaciyla gelistirilmis bir bilgi testidir. Erken okuryazarligi bir biitiin olarak ele
alabildigi gibi alayazinda ifade edilen 5 temel baslhiga iliskin sorulart igerisinde bulunduran
kapsamli bir bilgi testidir. Bu 6zelligi sayesinde 6gretmenlerin hangi alt basliklarda eksiginin
oldugu belirlenerek o alana iliskin egitimlerin agirlik kazanmasi saglanabilmektedir. Erken
okuryazarlik okul 6ncesi donemde ¢ocuklar i¢in 6nemli gelisimsel becerilerden biridir (Sulzby
ve Teale, 1991; Uzuner, 1997; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Cocuklarin ilkokuldaki okuma
basarisin1  sekillendirmekte ve tiim akademik yasantisini etkilemektedir. Bu nedenle
ogretmenlerin erken okuryazarlik konusundaki bilgi diizeylerinin olduk¢a &nemli oldugu
soylenebilir. EROBIT ile okul éncesi donem ¢ocuklarla calisan dgretmenlerin bilgi diizeyleri
belirlenerek eksik olduklari alanlarda desteklenmeleri saglanabilir.

Geligtirilen bu test bir bilgi testi olmasindan kaynakli uygulama becerilerini
degerlendirmekte smirli kalmaktadir. ilerleyen galismalarda 6gretmenlerin teorik bilgileriyle
birlikte uygulama ortamlarinin da degerlendirilmesi, ¢alismanin en biiyiik sinirliligini ortadan
kaldirabilecektir. Okul oOncesi donem c¢ocuklar icin ¢ok Onemli bir beceri olan erken
okuryazarlik becerisindeki yetersizligi ortadan kaldirabilmek agisindan, 6gretmenlerin teorik
bilgileri ve uygulama becerileri biliyiik 6nem tasimaktadir. Testin gelistirilme asamasinda
Ankara ili merkez ilgelerindeki okul dncesi 6gretmenlerinden veriler toplanmistir. Gegerlik ve
giivenirligi artirmak amaciyla farkli bolgelerdeki farkli sehirlerden veriler toplanarak galisma
tekrarlanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Reading is an academic skill that we expected students to gain in their first semester of
primary school. Read; It is the most important skill that will determine the academic
performance of students in the future. Gaining this skill, which will shape the academic life of
students, in the first years is necessary for a successful academic life (Moates, 2000).
Considering the relationship between reading success and academic success, it is stated that
students with insufficient reading skills are not expected to be motivated to lessons, understand
what they read, and show success in academic fields, so their whole school life will be
negatively affected (Guzel, 1998). The prerequisite knowledge, skills, and attitudes that children
should gain before they start formal literacy education in the pre-school period, are expressed as
“early literacy” skills (Whitehurst & Lonigan, 1998). Early literacy skills have been titled as
sub-dimensions in many different ways by different researchers in the literature. The most
frequently used of these titles; phonological awareness, vocabulary, letter knowledge, listening
comprehension, and print awareness can be classified as (Verhoeven, 2005; Burns, Griffin, &
Snow, 1999; Casey & Howe, 2002; Dickinson & McCabe, 2001; Neuman & Dickinson, 2001;
Spira, Whitehurst and Lonigan, 1998; Whitehurst and Lonigan, 2001). Although phonological
awareness is defined as the ability to identify and manipulate the sound structure of the spoken
language, it plays an important role in the learning to read process (Adams, 1999; Lonigan,
Burgess, & Anthony, 2000). Letter information; It is for children to understand that words
comprise letters and that letter sounds are used when transferring their words to the spoken
language and that different words are formed by combining different letters. Vocabulary; It is
the name given to the sum of the words that the child can understand while reading or listening
or writing or speaking. In the preschool period, children expand their vocabulary unplanned by
listening and speaking. They increase their verbal language proficiency. Listening
comprehension skills; It is one of the most important early literacy skills required for reading
comprehension, which is the goal of reading. This skill; includes the semantic and syntactic
structures of the language. Print awareness includes basic elements such as spoken words are
represented by written symbols and the text should be read from left to right and from top to
bottom (Lesiak, 1997; Pullen & Justice, 2003).

The key persons in accurately determining which early literacy skills that children need
to gain in the early period are, or which are lacking or insufficient, are pre-school teachers
involved in early childhood education (National Early Literacy Panel, 2008). This situation
requires them to have sufficient knowledge and skills about early literacy. Determining the
knowledge level of teachers on early literacy skills will also be decisive in terms of in-service
training programs that should be prepared for them. In our country, there are a few studies that
evaluate the early literacy knowledge of preschool teachers and reveal the current situation
(Ergiil et al., 2014). When the studies were examined, it was seen that the interview technique
was frequently used in the studies to evaluate the early literacy knowledge levels of the teachers,
and none of them were measured with a valid and reliable tool. Therefore, the problem of this
study is the development of a knowledge test on early literacy.

In this study, a causal descriptive survey model was used to determine the knowledge
level of preschool teachers about early literacy. descriptive model; questionnaire, interview,
observation, and test techniques. The most appropriate method that can measure the knowledge
of a group about a certain subject is knowledge tests (Baykul, 2015). For this purpose, a
knowledge test including multiple-choice question type was developed within the research. 377
preschool teachers from the central districts of Ankara, Altindag, Cankaya, Sincan, Kegioren,
Mamak, Yenimahalle, Pursaklar and Etimesgut took part in the research. These districts were
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determined according to the principle of maximum diversity, and we selected teachers based on
accessibility and volunteerism.

The researcher prepared two test forms. The first one is the teacher information form
prepared to get the information of the participating teachers. The second is the early literacy
knowledge test, which was developed to determine early literacy knowledge levels. The
principles of classical test theory were taken as the basis of the development of the knowledge
test. The collected data were brought together in the Microsoft Excel program. In the validity
analysis, content validity, item difficulty level, and item discrimination power were examined.
In determining the teachers who were successful in the test, the criterion of answering 70%
correctly was taken as a basis (Kutlu & Cok, 2002; Linn, 1989). Kuder-Richardson (KR20) was
used in the reliability analysis. We present the results of the analyzes under the headings of the
classical test theory stages in the findings section. Because of the analyzes made, we have
revealed that the knowledge test developed is valid and reliable. We found the KR 20 reliability
coefficient of the scores got from the final version of the test to be .71. According to the results
of the item analysis of the EROBIT test, the test is valid, and according to the KR20 reliability
calculations, it is a reliable knowledge test.

172



Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, BUCA The Journal of Buca Faculty of
2022, 53, 5. 173-193 EGITIM FAKOLTES Education, 2022, 53, p. 173-193

DERGISI ‘

Arastirma Makalesi Research Article

Karacaoglan Siirlerinde Degerler

Values In Karacaoglan's Poems

Nevin AKKAYAY, Esra OZDEN?, Buse GULLU ®

'Nevin AKKAYA, Do¢. Dr., Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimi, Egitim Fakiiltesi,
Dokuz Eyliil Universitesi , Tiirkiye, nevin.akkaya@deu.edu.tr, (https://orcid.org/0000-0001-
7222-4562)

2Esra OZDEN,Uzman, T tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Béliimi, Egitim Fakiiltesi, Dokuz
Eyliil Universitesi , Tiirkiye ,esral36.ez@gmail.com, (https://orcid.org/0000-0002-6678-0973)
*Buse GULLU, Uzman, T tirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii, Egitim Fakiiltesi, Dokuz
Eyliil Universitesi , Tiirkive , buse-gullu@hotmail.com, (https://orcid.org/0000-0001-9613-
8896)

Gelis Tarihi: 25.09.2021 Kabul Tarihi: 04.11.2021
0z

Toplumsal anlamda “degerler”, nesilden nesle aktarilan temel ilkeleri ifade etmektedir. Degerler, 2018
Tiirkge Ogretim Programinda yer alan temel konulardan birini de olusturmaktadir. Programda adalet,
dostluk, diiriistliik, 6z denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik gibi ilkeler
kok degerler arasinda gosterilmektedir. Ana dili dgretimi 6zelinde diisiiniildiigiinde, Tiirk¢e dersinde
metinler araciligi ile bu degerleri 6grencilere edindirmek, metinler iizerinde tartisarak Ogrencileri
degerlerin 6nemi hakkinda diisiindiirmek miimkiin goriinmektedir. Tiirk¢e dersinde segilen metinlerin
edebl degerinin yiiksek olmasi, amaca hizmet edilecek sekilde segilmesi onem arz etmektedir.
Secilebilecek metin tiirlerinden biri de akici anlatim1 ve halk sdyleyislerinin zenginligi ile yaratilmig veya
giiniimiize kadar dilden dile sdylenerek gelmis olan halk edebiyati siirleridir. Halk edebiyatina damga
vurmus olan isimlerden biri de “Karaoglan™ olarak da taninan Karacaoglan’dir. Karacaoglan, dogum ve
6lim tarihi net olarak bilinmemekle birlikte 17. yiizy1l Anadolu sahasinda yasamini siirdiirmiis olan halk
edebiyatinin ve 6zellikle sozlii gelenegin 6nde gelen isimlerinden biri olmustur. Sanatgi, eserleri ile farkl
cografyalarda yasayan toplumlari etkilemis, yazdigi siirler dilden dile sOylenerek giiniimiize kadar
ulagsmay1 basarmigtir. Karacaoglan kosma, tirkii, destan, semai, varsagi gibi farkli tirlerde siirler
meydana getirmistir. SOyledigi siirleri genellikle dogaglama olarak dile getirmis, siirlerinde gezdigi
cografyalarda gordiigli dogayi1, gonliinii kaptirdig1 giizelleri ve az miktarda da olsa devrinin olaylarini
canlt ve coskulu bir aktarimla yazmigtir. Karacaoglan genellikle lirik siirler kaleme almus, eserlerinde
hece odlgiistinii kullanmistir. Yasadig1 devir hakkinda da siirler séyleyen Karacaoglan, bu tiir siirlerinde
egitici, 0giit veren, inandig1 degerleri dile getiren bir Uslip kullanmistir. Bu arastirmanin amaci da
Karacaoglan siirlerinde yer alan degerleri 2018 Tiirkge 6gretim programi dogrultusunda incelemek, bu
degerlerin hangi ifadelerle dile getirildigini tespit etmektir. Caligma belirtilen amag¢ dogrultusunda
dokiiman analizi yontemi ile yapilmis; incelenen Karacaoglan siirleri Miijjgan Cunbur tarafindan kaleme
alinan “Karacaoglan: Kosmalar- Varsagilar- Semailer- Destanlar- Tiirkiiler” isimli kaynaktan alinmstir.

Anahtar Kelimeler: Degerler egitimi, halk edebiyati, Karacaoglan, Tiirkge 6gretimi.

ABSTRACT

In a social sense, “values” refer to the basic principles passed down from generation to generation. VValues
constitute one of the basic subjects in the 2018 Turkish Education Program. Principles such as justice,

173


https://orcid.org/0000-0001-7222-4562
https://orcid.org/0000-0001-7222-4562
https://orcid.org/0000-0002-6678-0973
https://orcid.org/0000-0001-9613-8896
https://orcid.org/0000-0001-9613-8896

friendship, honesty, self-control, patience, respect, love, responsibility, patriotism, and benevolence are
among the fundamental values in the program. When it is considered in terms of mother tongue teaching,
it seems possible to make students acquire these values through texts in Turkish lesson, and to make
students think about the importance of values by discussing the texts. It is important that the texts chosen
in the Turkish lesson have a high literary value and that they are chosen in a way to serve the purpose.
One of the text types that can be chosen is the folk literature poems that have been written with their
fluent expression and richness of folk discourse, or have come from language to language until today.
One of the names that made their mark on folk literature is Karacaoglan, also known as “Karaoglan”.
Although the exact date of birth and death is not known, Karacaoglan has been one of the leading names
of the folk literature and especially the oral tradition, who lived in the 17th century Anatolia. The artist
influenced the societies living in different geographies with his works, and the poems he wrote have
survived until today by being spoken from language to language. Karacaoglan wrote poems in different
genres such as kosma, folk song, epic, semai and varsagi. He often expressed his poems in improvisation,
and wrote in a lively and enthusiastic narration of the nature he saw in the geographies he traveled in his
poems, the beauties he was enthralled with, and the events of his era, albeit in a small amount.
Karacaoglan generally wrote lyrical poems and used the syllable meter in his works. Karacaoglan, who
also wrote poems about the period he lived, used an educational, counseling style in these types of poems,
expressing the values he believed in.The purpose of this research is to examine the values in
Karacaoglan’s poems in line with the 2018 Turkish teaching program and to determine the expressions in
which these values are expressed. The study will be carried out with the method of document analysis in
line with the stated purpose, and the poems of Karacaoglan to be examined will be taken from the source
named “Karacaoglan: Kogsmalar- Varsagilar- Semailer- Epics- Tiirkiiler” written by Miijjgan Cunbur.

Keywords: Values education, folk literature, Karacaoglan, Turkish teaching.

GIRiS

Giintimiizde bilimsel ve teknolojik gelismelerin yani sira sosyal, siyasal, ekonomik ve
kiiltiirel alanlarda da ilerlemeler yasanmaktadir. Biitiin bu kalkinma ve gelismelerin getirdigi
olumlu hayatin yani sira toplumlarda siddet ve korku da yayilmakta, aile kurumu zayiflamakta,
adaletsizlik, duyarsizlik ve bu olumsuz durumlarin meydana getirdigi mutsuzluklar ortaya
cikmakta, ahlaki sorunlar ve ahlaki ¢okiintiler giderek artmaktadir. Bu durumun temel
sebeplerinden biri de degerlerin yitimi ve kaybedilmesidir. Bundan dolayi eksikligi duyumsanan
bu degerlerin 6gretimi ve aktarimu ile ilgili konular ailelerde, okullarda ve toplumlarda énemli
bir konu haline gelmektedir.

“Deger” kavrami gecmisten beri iizerinde diisiiniilen, tartisilan ve arastirma yapilan
olgulardan biri olmus ve ¢aglar boyunca diisiiniirlerin, bilim insanlarinin, kuramecilarin ve sosyal
gruplarin giindemini mesgul etmistir. Oteden beri énemini koruyan deger olgusu ¢ok yonlii
yapisi itibariyla iktisattan felsefeye, psikolojiden antropolojiye, din olgusundan tarihe kadar
degisik disiplinlerin inceleme konusunu olusturmus ve farkli bakis ag¢ilar1 sonucunda pek ¢ok
kez tanimi yapilmistir. Deger kavramini Hokelekli (2010, s.10) “Davraniglarimiza yol gosteren,
rehberlik eden inanglar ve kurallar.”; Oguzkan (1981, s. 45) “Bir kimsenin degisik durumlarda
gosterdigi siirekli davraniglarina yon veren inanglar.”; Kizilgelik ve Erjem (1992) “Bir sosyal
grubun veya toplumun iiyelerinin ¢ogunlugu tarafindan dogru ve gerekli olduklari kabul edilen;
onlarin ortak duygu, diisliince, ama¢ ve menfaatini yansitan genellestirilmis temel ahlaki ilke
veya inanglardir.” bigiminde tanimlamustir. Bu tanimlar 1s18inda deger kavramini, toplumun
varligi, birlikteligi, igleyisi ve siirekliligi i¢in toplumu olusturan bireylerce iizerinde uzlasilan ve
onlar tarafindan dikkate alinan, onlarin bilincinde yer edinen, bireylere bakis acis1 kazandirip
onlar giidiileyen duygu ve heyecanlara seslenen, yasama denge katan yagamin esin kaynagi ve
mutlu olabilmenin unsurlari olarak tanimlamak miimkiin gériinmektedir.

Duygu ve diisiincelerimizi etkileyerek tutumlarimiza ve davranislarimiza kaynaklik eden
degerler, paylasilan seylerin iyi — kotli, dogru — yanlis gibi ifade edilebilmesi bakimindan
kisilere 6zgii ve kisiler arasi iletisimde rehberlik eden olgiitlerdir. Bu noktada deger kavraminin
bireysel ve toplumsal boyutlar1 oldugu da goriilmektedir. Insanin bireysel olarak yasamini,
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eylemlerini, amag¢ ve hedeflerini belirlemesi ve onlara uyma cabasi degerlerle olanaklidir. Bu
anlamda “insam1 insan yapan degerleridir” (Aydin ve Akyol Girler, 2018, s.20)
denebilmektedir. Bireyin yasamina bu derece etki eden degerler toplumsal anlamda ise iyi,
dogru ve yararh olarak kabul edilen genellestirilmis ilkelerdir. Dokmen (2004, s.60) degerlerin
toplum icin degerli oldugunu, degerlere uygun davranan insanlarin da toplumun gdziinde
degerli insanlar oldugunu belirtmektedir.

Degerler kiiltiir ile de yakindan iliskilidir. Gubdmunsdottir (aktaran Akbaba Altun, 2003,
s.8) degerlerin kiiltiirel bilgi oldugunu, kiiltiiriin 6geleri tizerine kuruldugunu ve her zaman
secimi vurguladigini belirtir. Bagka bir ifadeyle degerler kiiltiiriin 6ziinii olusturmakta ve
kiiltiirel olarak bigimlendirilmektedir. Degerler kiiltiiriin ne oldugunu ve neye benzedigini bize
gosteren toplumsal standartlari ifade etmektedir.

Toplumsal denetimi saglamada amag olarak kullanilan degerler arasinda kesin bir ¢izgi
yoktur. Degerler birbirini etkilemekte ve birbirlerinden etkilenmektedir. Dolayisiyla
birbirlerinden bagimsiz degillerdir. Bunun yani sira kiiltiirden kiiltiire veya ¢agdan caga
degisiklik gosteren dinamik ve esnek bir yapiya da sahiptirler. Bir toplum tarafindan deger
olarak goriilen nitelikler diger bir toplum tarafindan deger olarak gériilmeyebilir. Ornegin
birgok topluma gore inekler deger olarak goériilmekten ¢ok tarim ve hayvancilik kaynagi olarak
degerlendirilmektedir. Bununla birlikte Hint kiiltiiriinde inegin yeri degismekte ve saygi
duyulan kutsal bir deger olarak goriilmektedir. Toplumlara ve donemlere gore degisen degerler
oldugu gibi tim donemler ve toplumlarda kabul edilen ortak temel degerler de mevcuttur.
Adalet, dirtstlik, sevgi, saygi, sabir, cesaret, yardimseverlik, hosgorii, ¢aligkanlik, dostluk, is
birligi giivenirlik, sorumluluk degerleri bunlarin basinda gelmektedir. Bahsedilen bu degerler
biitiin zaman ve yerlerde 6nemsenen, i¢sellestirilen evrensel nitelikteki degerlerdir.

Degerlerin kazanimi gocukluk doneminde baglamakta ve yasam boyu devam etmektedir.
Degerler bir mizag 6zelligi olmayip gozlem ve etkilesimle, yagayarak yani 6grenme sonucunda
gerceklesen olgulardir. Eylemlere yon veren degerler somut olmadiklari i¢in ancak davraniglar
ile birlikte ortaya ¢ikmaktadir. Cocugun yasamla ilgili ilk deneyimlerini kazandigr ve
sosyallestigi, egitim aldig1 ilk kurum olan ailesi, degerlerin aktarilmasinda oOncelikli role
sahiptir. Ailede ebeveynleri model alma ve taklit etme ile baglayan deger edinimi daha sonraki
yillarda okulda ya da gevrede kazanilan bilgi ve deneyimle gelisim gostermektedir. Okullarda
deger kazanmak ve kazandirmak siirecinde yani degerler egitiminde bireyin davraniglarinda iyi
yonde degisiklik olusturma amaci giidiilmektedir.

Toplumun saglikli bir bicimde devamlilig1 ancak degerlerin yeni nesillere iletilmesi ile
olanaklidir. Oyle ki degerler bireyi ve toplumu ayakta tutan dgelerdir. Degerlerden soyutlanmis
bir egitim disiiniilememektedir. Cilinkii her toplum kendi degerlerini bilen, taniyan ve
icsellestiren bireyler yetistirmek istemektedir. Bunda da en etkili yol egitimdir. Nitekim
egitimin tek amaci da akademik agidan basarili, belirli bilgi ve yetkinlikleri kazanmug bireyler
yetistirmek degildir. Egitimin temel sorumlulugu, temel degerleri bireylere benimsetmek,
onlarin yasadiklar1 topluma entegre olmalarini, sosyallesmelerini ve kiiltiirel acidan aidiyet
duygusu gelistirmelerine olanak saglamaktir. Aydin ve Akyol Girler (2018, s.15) deger
olgusunun basit bir bilgi konusu olmadigini, insanin kisiliginin ve karakterinin en derin yapici
unsuru oldugunu belirtirken deger Ogretiminin asil amaciin bireyi degerler konusunda
bilgilendirmek degil insan yasamini anlamli kilmak, ruhsal dengeyi kurmak, kisiligi
giiclendirmek, ahlak ve karakteri saglamlastirmak oldugunu sozlerine eklemektedirler.

Toplumsal diizenin isleyisinde gerekli ve 6nemli olan degerlerin kazandirilmasinda etkili
olan alanlardan biri siiphesiz Tiirk¢e dersidir. Tiirk¢e 6gretiminin amaci da bireyin anlama ve
anlatma yani temel dil becerilerini gelistirmektir. Temel dil becerileri olan dinleme, konusma,
okuma ve yazma toplumsal iletisimi saglayan becerilerdir. Bu becerileri edinmis birey
cevresiyle saglikli iletisim kurabilir, ait oldugu topluma uyum saglayabilir baska bir deyisle
sosyallesebilir. Bu bakimdan Tiirkce Ogretimi degerlerin aktariminda biiylik Onem arz
etmektedir. Tiirkge dgretim programlarinda da degerler iizerinde siklikla durulmustur. 2005 ve
2015 Tiirkge Dersi Ogretim Programlari’nda deger ve degerler egitimi olarak ayri bir baslik
verilmese de degerler farkli basliklar altinda yer bulmustur (MEB, 2015 ve MEB, 2018). 2018
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yilinda yayimlanan Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda ise degerlerin ayr1 bir baslik olarak yer
aldigt ve ftzerinde oOnemle duruldugu gorilmektedir (MEB, 2018, s.4). Programda
“Degerlerimiz 6gretim programlarinin perspektifini olusturan ilkeler toplanmuidir. Kokleri
geleneklerimiz ve diinlimiiz i¢inde, gévdesi ve dallar1 bu koklerden beslenerek bugiintimiize ve
yarinlarimiza uzanmaktadir. Temel insani 6zelliklerimizi olusturan degerlerimiz, hayatimizin
rutin akiginda ve karsilastigimiz sorunlarla basa ¢ikmada eyleme gecmemizi saglayan kudretin
ve giiciin kaynagidir.” (MEB, 2018, s. 4) biciminde dile getirilmistir. Ifadenin devaminda ise
kok degerlere yer verilmistir.

Tirkge Ogretiminde degerleri kazandirmada en biiyliik rolii yazinsal metinler
iistlenmektedir. Dinleme, konusma, okuma ve yazma gibi temel dil becerileri ve iist diizey
diistinme becerilerinin yam sira ulusal ve evrensel degerler de yazinsal metinler aracilifiyla
kazandirilmaktadir. Kavcar (1999, s. 6), yazinsal metinlerin insana 6zgii birtakim degerler ve
niteliklerin ~ koklesmesinde, toplumsal yasamin ve c¢agin gerektirdi§i degerlerin
benimsenmesinde dnemli rol oynadigini, yazinsal eserlerin hem bireysel hem de toplumsal
yasamla ilgili olarak iyiye, giizele ve dogruya yoneltme ve yeni degerler kazandirma yolunda
telkinlerde bulunup insanlar1 bunlar 15181nda egittigini ifade eder.

Ait oldugu toplumun degerlerini bireye en etkili ve en kalici bicimde aktarma yollarindan
olan yazinsal metinler araciligi ile birey, bir taraftan dilinin inceliklerini ve giizelliklerini
kavrarken diger taraftan o yazinsal eserlere sindirilen ulusal ve evrensel degerlerle
tanigsmaktadir. Yazinsal metinlerden degerler egitimi ¢ercevesinde yararlanmak kaginilmazdir.
Bu noktada akla gelen ilk isimlerden biri de hem Anadolu halkinin hem de baska halklarin
gonliinde yer edinen, onlarin sevgisini kazanan Halk edebiyati ve sozlii siir geleneginin en
biiyiik asiklarindan olan Karacaoglan’dir.

17. yiizyilda yasadigi diisliniilen Karacaoglan’in nerede dogdugu, yasadigi ve nerede
6ldiigii hakkinda saglam bilgiler yoktur. Denilebilir ki o, halkin goénlinde dogmus, burada
yasamis, sevimis, 0zlem duymus ve oliince de yine buraya gomiilmiistiir. Karacaoglan dogayt,
gezdigi yerlerde yasadiklarini, karsilastigi gilizellere hissettiklerini siirlerinde coskun canli bir
ifadeyle irticalen sdylemistir. Halk sdyleyislerinin biitiin inceliklerini kavrayan Karacaoglan,
siirlerinde sade, akict bir anlatim benimsemis; Tiirkgenin giizelligini tim siirlerinde ustaca
kullanmistir. Bundan dolayidir ki siirleri giiniimiize kadar ulagmis ve etkisi de halen devam
etmektedir.

Halk geleneginin en giicli temsilcisi, ask ve doga asigi bir halk ozami olan
Karacaoglan’in dili Tirkgenin giictinii yansitmakta olup ozanin siirlerinde yabanci sozciikler
yok denecek kadar azdir. Bu bakimdan Tiirk¢ce icin tam bir kiiltiir ve dil hazinesidir.
Karacaoglan’in siirlerinde canli, duru, akicit ve giizel yerel soyleyislerin de kullanildigini
belirtirten Sakaoglu (1985); onun, tipki bir ¢gamin golgesinde sessizce aglayan bir pinar gibi
duru ve tath Tiirkgesi ile bizlere seslenendigini sdzlerine ekler.

Karacaoglan halkla i¢ ice yasadigi ve donemin sosyal kiiltlirel yasamini gok iyi bildigi
icin toplumun benimsedigi maddi ve manevi degerleri siirlerine yansitarak dénemin kiiltiiriine
151k tutmustur. Bu ¢aligmanin amaci da Karacaoglan’in siirlerinde yer alan degerleri 2018
Tiirkce Ogretim Programi dogrultusunda incelemek, bu degerlerin hangi ifadelerle dile
getirildigini tespit etmektir. Calisma dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Karacaoglan siirlerinde yer alan kok deger o6rnekleri nelerdir?
2. Karacaoglan siirlerinde kok degerlerin kullanim sikligi nasildir?

YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Karacaoglan’1n siirlerindeki kok degerlerin ele alindig1 bu ¢alismada dokiiman incelemesi
modeli kullanilmistir. “Dokiiman incelemesi arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar” (Yildirim ve Simsek, 2016, s.189).
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2.2. Calisma Kaynak Araci

Sadettin Niizhet Ergiin, Cahit Oztelli, ilhan Basgdz, Siikrii Elgin, Ali Berat Alptekin,
Miijgan Cunbur, Dinger Siimer, Oner Yagci, Sitki Soylu, Ismail Dogan, M. Sabri Koz gibi
arastirmacilarin Karacaoglan ile ilgili yayinlar1 bu konuda 6nemli birer kaynak niteligindedir.
Bu calismada ise Mijjgan Cunbur tarafindan kaleme alinan “Karacaoglan: Kosmalar-
Varsagilar- Semailer- Destanlar- Turkiiler” (1985) adli eseri esas alinmistir. S6z konusu eser
Karacaoglan konusunda alanda yetkin ilk kaynaklardan biri olmas1 nedeniyle tercih edilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Caligmada, Miijjgan Cunbur’a ait “Karacaoglan: Kogsmalar — Varsagilar — Semailer —
Destanlar — Tiirkiiler” kitabinda yer alan siirler {i¢ arastirmaci tarafindan 2018 Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi’nda yer alan kok degerler gdz oniine almarak dikkatlice okunmustur.
Programda yer alan kok degerler asagida verilmistir:

Tablo 1. 2018 Tiirkge Ogretim Programinda Yer Alan Kok Degerler

Adalet Sevgi
Dostluk Sayg1
Diiriistliik Sorumluluk
Oz Denetim Vatanseverlik
Sabir Yardimseverlik

Gerekli okumalarin ardindan dokiiman incelemesiyle siirlerdeki kok degerler tespit
edilmis ve elde edilen veriler betimsel analizle agiklanip yorumlanmistir. Bu yaklasima gore
elde edilen veriler, daha dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Betimsel
analizde amag, elde edilen bulgulari diizenlenmis ve yorumlanmis bir bigimde okuyucuya
sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2018: 239). Calismanin giivenirligini saglamak amaciyla eser 3
yazar haricinde 2 arastirmaci tarafindan daha okunmus, fikir birlikleri ve ayriliklar tartisilarak
bulgular siralanmistir.

BULGULAR

3.1. Caliymamn Birinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Calismanin birinci alt problemi “Karacaoglan siirlerinde yer alan kok deger ornekleri
nelerdir?” olup bu problem dogrultusunda Karacaoglan siirleri kok degerler yoniiyle
incelenmistir. Inceleme sonucunda siirlerde yer alan degerler su sekilde siralanmistir:

3.1.1. Adalet

Adalet, hak edene hak ettiginin verilmesi seklinde tanimlanabilmektedir. Adil olmak,
bireylerin hak ettiklerini yasayabilmeleri agisindan 6nem arz etmektedir. Karacaoglan’in
siirlerinde adalet genellikle ilahi agidan ele alinmustir. lgili konuda tespit edilen bulgularin
ornekleri su sekildedir:

“Karac’Oglan der ki: Boyle olmasin,
Arada engeller murad almasin,

Sana senden gelmis, benden gelmesin;
Herkes ettigini bulmaz mi sandin?” (Cunbur, 30/44-5)
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“On iki yildizin iigii terazi.

Karsti iilkelere, gitti birazi.

O mahger yerinde ararlar bizi,

Hak mizdn terdzi kurulup durur.” (Cunbur, 175/255-2)

“Seherden ugradim bir ddil hdna,
Dostum sultan olmus ilin tistiine.

Camalimt gordiim, oldum divane,
Seldmina durdum yolun iistiine” (Cunbur, 192/278-1)

“Bu diinyada, adam ogluyum, dersin;

Helali, hardami durmayip yersin.

Yeme el malini, er ge¢ verirsin,

Igneden iplige sorulur bir giin.” (Cunbur, 336/460-4)

“Gokte yildizlarin onii terdzi,

Ulker ile asar, gider birazi.

Yarin mahserde de sorarlar bizi,

Hak mizan terdzi kurulur bir giin.” (Cunbur, 337/460-5)

3.1.2. Oz Denetim

Oz denetim “Daha dnemli bir amaca ulasabilmek igin kisinin tepkilerini, davranislarini

veya bagka amaca yonelme egilimini denetleyip kisitlamasi,

otokontrol.”

seklinde

tanimlanmaktadir (TDK, 206). Karacaoglan siirlerinde sik sik 6z denetim degerine yer
vermigtir. Bu deger ozanin siirlerinde daha ¢ok nasihat seklinde kendini gdstermistir. Tespit

edilen bulgulardan 6rnekler soyledir:

“Dinleyin agalar, hatd isledim.

Hayri biraktim da, serre basladim.

Opem derken, al yanaktan disledim.

Kurt yiyip de ciiriiyesi diginen.” (Cunbur, 17/25-3)

“Karac’Oglan der ki: Konaklar gogmez,

Bu ayrilik bizilen arasin agmaz;

Bir kétii gonliim var, giizelden ge¢mez

Ne giizele doymaz goziim var benim.” (Cunbur, 24/35-4)

“Ala gozliim, senin neslini bilmem.

Oyle her kétiiye meylimi vermem.

Merd oglu merdim ben, soziimden dénmem.

Cikti soziim, yar yolunda bil beni.” (Cunbur, 178/259-3)

‘_‘_Seherden ugradim biilbiil sesine,
Otiigiin biilbiilii giile getirir.
Yigit olan kimse saklar sirrini,

Kotii kalbindekin dile getirir.” (Cunbur 193/280-1).

“Yoldas olma, yolun bilmez yolsuza.
Komsu olma, soziin bilmez densize.
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Meyz’l verme edebsize, arsiza.
Afkibet wrzina hile getirir.” (Cunbur, 193/280-2)

“Basina baglamus ibrisim posu.

Her ddim boyledir felegin isi,

Twrnagin var ise basini kast,

Kardagtan kardasa fayda yog imis.” (Cunbur, 216/314-2).

“Benden selam eylen kavli yalana.

Inanmam, agalar, yiizii giilene.

Kefen kismet olmaz giizel sevene,

Beni dostum yaghigina saralar.” (Cunbur, 221/321-3)

“Sabahtan ¢iktim da seyran yerine,

Ay- yildiz karsimda salimip durur.

Kadir Mevia’m ben giinahkar bir kulum,

Defterim elinde diiriiliip durur.” (Cunbur, 175/255-1)

“Oglan, sen kendini ileri atma.

Gizli sirlarint yadlara satma.

Bilip bilmedigin her yere gitme,

Yabanci deremez giillerimizi.” (Cunbur, 188/273-2)

“Karac’Oglan der ki: Her soziim haktir.

Yigit olmayanin yalani ¢oktur.

Cehennem yerinde hi¢ atas yoktur,

Herkes atasin bile gétiirtir.” (Cunbur, 216/313-4)

“Gel, goniil, gurbete gitme;

Ya gelinir, ya gelinmez.

Her giizele meyil verme,

Ya sevilir, ya sevilmez.” (Cunbur, 283/399-1)

“Dinle, sana bir nasihat edeyim:

Hatirdan, géniilden gecici olma.

Yigidin basina bir is gelince,

Ani yad ile agict olma.” (Cunbur, 316/441-1)

“Il ariftir, yoklar senin bendini.

Dagitirlar tuzagini, fendini.

Algaklarda otur, gozet kendini;

Kat yiikseklerden ug¢ucu olma.” (Cunbur, 317/441-4)

3.1.3. Sevgi

Sevgi anlami gok boyutlu olan bir kelimedir. Insan sevgisi, doga sevgisi, hayvan sevgisi,
ilahi sevgi bu boyutlardan bazilarim ifade etmektedir. Sevginin daha yogun ve asir1 hali aski
ifade etmektedir. Karacaoglan da siirlerinde dogaya ve aileye olan sevgisinden bahsetmis; karsi
cinse olan sevgisini agk boyutunda ele almistir. Daha ¢ok somut asktan bahseden Karacaoglan,
siirlerinde sevgililerini fiziksel olarak betimlemekten ve vuslat istemekten geri kalmamigtir:
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“Ala gozlerini sevdigim dilber,

Ben giizel gérmedim senden ziydde.

Bilmem horii miisiin, gékten mi indin,

Bugiin giizelligin diinden ziydde.” (Cunbur, 10/16-1)

“Her sabah, her sabah gelem kapina;,

Kerpi¢ olam, yapilayim yapina;

Sen Leyldsin, ben de Mecnun karsina,

Komiir gozliim ydrim idin bir zaman.” (Cunbur, 19/28-4)

“Kadir Mevld’m, seni 6gmiis yaratmis,

Serdar etmiy giizellerin iistiine.

Siyah ziilfiin tel tel etmis uzatmisg,

Salivermis ak gerdanmin tistiine.” (Cunbur, 144/211-1)

“Nazli yardan bana geldi bir ndme.

Eger dogru ise, kirdi belimi.

Dediler: Yarini yad eller almus.

Kadir Mevidm, ihsan eyle éltimii.” (Cunbur, 163/239-1)

“Cukurova bayramligin geyerken,
Ciplakhgin iizerinden soyarken,
Subat ay1 ks yelini kovarken,
Cennet dense sana yakisir daglar.

Karac’Oglan, size bakar sevinir;

Sevinirken kalbi yanar, kéyiiniir,

Kimildanwr hep derdlerim, devinir;

Yas ile sevincim yikiswr daglar.” (Cunbur, 80/118-4)

“Sabahleyin, seher yeli degince;
Lale verip, siinbiil boyun egince;
Yaz gelip de bes aylar: dogunca
Cekilir sagmali, yozu daglarin.” (Cunbur, 172/254-1)

“Erisin daglarin kari, erisin;
Iniy seli diiz, ovay biiriisiin.
Tiirkmen ili yaylasina yiiriisiin,

Ak kuzular melesin de gidelim.” (Cunbur,33/48-2)

“Evvel bahar, yaz aylart ¢atildi;

Paralandi bulut, goge atildL.

Akan sular kar, buz oldu, tutuldu,

Dalgalanip goller aglamasmn mi” (Cunbur,101/147-1)

“Karac’Oglan, ben korkarim haramdan.
Ayrt diistiim yurddan, harab hanemden.
Bir yigidi ayirsalar anadan,
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Anasindan ayri diisen sag olmaz.” (Cunbur, 43/63-4)

“Omuz verip arkasinda gotiiren,

Meme verip agz 'yukart yatiran,

Adam edip meclislere getiren,

Derdimin ortagi anam da geldi.” (Cunbur, 117/170-4)

“Oturmus sevdigim, ziilfiinii tarar.

Goniil Mecnun olmusg, Leyld’yi arar.

Korkarim sevdigim, bir kétii sarar.

f;itirsem heldk eder, dr beni.” (Cunbur, 178/259-2)

“Ben bilirim sevdigimin izini.

Stirmelemis kasi ile goziinii.

Mevldm nasib etse gorsem yiiziinti,

Ah u zdrim sana, budur, ya Kerim!” (Cunbur, 201/292-2)

“Askin atasi bu sinemi deler,

Divane gonliimii gdhi sad eyler,

Sanirim viicudun cennette gezer,

Yarimi koynuma aldigim zaman.” (Cunbur, 235/341-3)

“Déndiir boyun benden yana,

Asikini biraz tan.

Kurban oldum iste sana,

Ettim fedd ben bu cani.” (Cunbur, 280/395-1)

“Telli turnam sokiin gelir;

Inci mercan yiikiin gelir;

Elvan elvan kokun gelir;

Yar oturmus yele karsi.” (Cunbur, 307/434-2)

“Murddim, nasihat bunda sdylemek.

Size ldyik olan, onu dinlemek.

Sev seni seveni, za'y etme emek.

Sevenin soziinden gecici olma.” (Cunbur, 317/441-5)

“Tiikendi ciinbiisiim, yoktur giybetim,

Bir yatsiya kaldi benim miihletim,

Bilemedim ana, baba kiymatin,

Arkamizda karlica bir dag imis.” (Cunbur, 158/232-2)

“Nasil medh edeyim, sultanim seni?

Giircistan ilini deger gozlerin.

Bir bakista eylen harab cihani.

Cezayir, Tunus 'u deger gozlerin.” (Cunbur, 329/454-1)

“Altina al geymis, iistiine mavi;
Ben seni gordiik¢e olurum deli.
Ne giizel yaratmis Yaradan seni,
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Korkarim ki sana goz deger gelin.” (Cunbur, 349/472-2)

3.1.4. Vatanseverlik

Vatan, bir bireyin {lizerinde yasadig1 toprak parcasidir. Bireyin yasadigi vatanin sosyal ve
ekonomik agidan gelisebilmesi i¢in i¢sel bir giidii ile ¢abalamasi ve ¢aligmasi ise vatan sevgisini
ifade etmektedir. Yasanilan vatanda bireylerin genellikle ayn1 dili paylagmasi, ortak kiiltiirel
Ogeleri yasatmasi, bireyin yabancilik duygusuna maruz kalmadan rahat bir sekilde hayatini
siirdlirmesine olanak saglamaktadir. Karacaoglan da siirlerinde vatanindan ayr1 diigme hali olan
gurbetten ve yasadigi memleketin giizelliklerinden bahsederek bu degeri vurgulamustir:

“Karac’Oglan der ki: Fani diinyadan,

Korkmaz misin haram ile zinddan?

Aywrirlar seni ana, babadan,

Gurbet ile diisen yigit sag m’olur?” (Cunbur, 41/59-4)

“Gittim gurbet ele, geri gelinmez.

Kim oliip de, kim kaldig bilinmez.

Olsem gurbet ilde, goziim yumulmaz.

Anam, atam, bir aglarim yok benim.” (Cunbur, 150/219-3)

“Karac’Oglan der: Diinyaya gelmeden,

Ben usandim el isine yelmeden.

Gurbet ilde padisahlik siirmeden

Vataminda ziigiirt olmak yeg imis.” (Cunbur, 159/232-5)

“Havayt da , deli géniil, havayi,

Alict kus yiiksek yapar yuvayi.

Tiirkmen kizi katarlamis mayayi

“Hani yaylam?” der de arzular gider.” (Cunbur, 197/285-3)

“Bayrak ¢ekip padisahlik siirmedim.

Gurbet ilde inim inim inledim.

Kulak verdim dort koseyi dinledim,

Arkam swra giybet eden ¢og imis.” (Cunbur, 216/314-2)

“Gurbet ilde silen yoktur yasimi.

Kendim gider, kotarurirm agimi.

Yuvasi iginde goniil kusumu

Gozyasim akitip baz eylemesin.” (Cunbur, 218/317-2)

“Yaz gelip de bes aylart dogunca,

Akar boz bulanik selinden sakin.

Gurbet ilde kimse bilmez ahvalin,

Sen dur vataminda, ilinden sakin.” (Cunbur, 219/319-1)

“Yaz gelip de bes aylart dogunca,

Kwrim kiveim gider yolu yaylanin.

Ldlesi, stinbiilii boynun egisin

Rayihasi tath giilii yaylamn.” (Cunbur, 222/323-1)
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“Karac’Oglan, budur halim.

Neylemeli diinya malin?

Binboga dir benim ilim,

Ilimden habarin var mi?” (Cunbur, 260/367-4)

“Indim, seyrdn ettim Firengistan’i;

[lleri var, bizim ile benzemez.

Levin tutmug goncalari, agilmus;

Giilleri var, bizim giil benzemez. (Cunbur, 325/450-1)

“Karac’Oglan eydiir: Dosta darilmaz.

Hasta oldum, hatircigim sorulmaz.

Vatan tutup bu yerlerde kalinmaz,

Illeri var, bizim ile benzemez.” (Cunbur, 326/450-5)

“Sultan Murad, ulularin ulusu.

Haci Bektas, velilerin velisi.

Altmis bin de Urumili delisi.

Sultan Murad kalkmis kendi geliyor!” (Cunbur, 334/457-3)

“Su benim mekdnim, su benim yollarim;

Aradim yuvayi, Bursa’da buldum.

Giizeller ¢ok imis, eglendim kaldim;

Kokar menevsesi, giilii Bursa’'mn.” (Cunbur, 371/502-1)

3.1.5. Sabir

Sabir, bir sahsin karsilastigi durumlara karsi dayanma giiciinii ifade etmektedir. Sabur,
bireyin diinya ve ahiret inanci dogrultusunda 6diille sonuclanacagina inandig1 bir degerdir. Pek
cok atasozii ve hal soyleyisinde de yer bulmus olan sabir duygusu, Karacaoglan siirlerinde de
kendini gostermistir. Siirlerinde daha ¢ok sabredenin sonunda hak ettigini alacagina dair izler
bulunan Karacaoglan’in ilgili konudaki 6rnek dizeleri soyledir:

“Has bah¢andan dersem gonca giiliinii;

N’eyleyim, har almis sag ve solunu;

Hayli demdir bekliyorum yolunu,

Kalmadi takatim, amanin tez gel.” (Cunbur, 14/21-2)

“Karac’oglan, sirrin kime danisir?

Siyah ziilfii mah yiiziine kivrigir.

Ayrilanlar elbet bir giin kavusur.

‘Aglama sevdigim, giil!’ dedi bana.” (Cunbur, 195/282-5)

“Ben terk eylesem de diydr-1 gurbet,

Asiklar, sadiklar kavusur elbet.

Dost ile yapsam bir saat muhabbet

Sevdigim, goziime tiiter ayrilik.” (Cunbur, 198/287-3)

“Atas yanmayinca tiitiin mii tiiter?

Ak gbgsiin tistiinde ¢imen mi biter?
Vakti gelmeyince biilbiil mii 6ter?
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Oter, gider bir gozleri siirmeli.” (Cunbur, 200/290-2)

“Yaz gelip de bes aylart dogunca,

Bahgalarda al kirmizi giil olur.

Bahgalarda ziynetine aligsin,

Elbet bir giin nazl dosttan gel olur.” (Cunbur, 220/320-1)

“Yorii, bire yalan diinya,

Sana konan géger bir giin!

Insan, bir ekin misali.

Seni eken, biger bir giin.” (Cunbur, 251/358-1)

“Sabr eyleyin, sabir ile

Zeval gelmez imiy kula.

Kotii bir tas atsa gole,

Kalkan érdek zdrilanmr.” (Cunbur, 303/429-2)

“Gam, kasdvet ¢cekme divane gonliim;

Her zamanda diinya basa dar olmaz.

Yikilp diisene giilme sakin sen,

Yigit diisiip kalkmayinca bell’olmaz o.” (Cunbur, 320/445-1)

“Koyun meler kuzu meler

Sular hendegine dolar

Aglayanlar bir giin giiler

Gamlanma goniil gamlanma.” (Cunbur, 363/ 491-1)

3.1.6. Diiriistliik

Diiriistliik, yalan sdylememeyi veya sOylenmesi gereken bir seyi saklamamay: ifade
etmektedir. Yalan sdylemek insanlar arasindaki bagi zayiflattig1 gibi, giiven duygusuna da zarar
vermektedir. Karacaoglan’in siirlerinde yer alan diiriistliik ifadelerinden 6rnekler soyledir:

“Ben de ¢ok gezerdim ili cihdni;

Giizeller soylemez asla yalani.

Eline alnmus da divit, kalemi.

Kusurum yazmaya merdmin nedir?” (Cunbur, 11/17-3)

“Arab at iistiinde kaldr postumuz,

Tkrardan dondii mii ola dostumuz?

Yarin, bugiin, kara toprak iistiimiiz

Ciirtidiir, hey Benli Suna’m, ¢iiriidiir.” (Cunbur, 37/55-1)

“Ak sayalar giyip karsimda durma,

Cok yalan soyleyip yiiziime giilme,

Sevdigim sinende kirmizi alma,

Aceb elim sunsam berelenir mi?” (Cunbur, 63/95-2)

“Kaldwrdin mi sen perdeyi yiiziinden?
Cikarttin mi gayrileri goziinden?
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Tkrar verdin, neye dondiin séziinden?
Yalancida imadn kalmaz, din gider. (Cunbur, 79/116-4)

“Karac’Oglan, ben bu yerde kalmayim.
Kalirsam da, gurbet ilde 6lmeyim,
Soziinde durmayan ydri sevmeyim,

Perisan hallarim gayri yaman, hey!” (Cunbur, 161/235-4)

“Diinya benim diye zenginlik satan,

Helal ekmegine haramlar katan,

Sonradan sonraya beglige yeten

Zalim olur, il kadrini ne bilir? " (Cunbur, 169/247-3)

“Yoldas olma, yolun bilmez yolsuza.

Komgsu olma, soziin bilmeyen densize.

Meyil verme edepsize, arsiza.

Alkabet wrzina hile getirir.” (Cunbur, 193/280-2)

“Benim ydrim bana yalan soylemez.

Soylerse de giybetimi eylemez.

El yaminda ikrarini soylemez,

‘Elleri uyut da gel!’ dedi bana.” (Cunbur, 195/282-3)

“Karac’Oglan der ki, dogru yiiriirler.

Tamuya girmez, U¢maga girerler.

El kavsurup Hakk2a karst dururlar,

Kullar, beni sevdigime kavustur.” (Cunbur, 203/294-4)

“Yalniz git, yoldas olma yolsuza;

Seldm verme edepsize, yiizsiize;

Komsu olma namussuza, arsiza;

Alabet, iistiine hile getirir.” (Cunbur, 215/313-2)

“Ararsan var kalbin ara,

[ller sana ne der gore.

Tuz, ekmek yedigin yere

Hiyanetlik etmek olmaz.” (Cunbur, 239/342-4).

“Kavlim dogru benim, demedim yalan.

Garib candan geri nem var ki kalan?

Bir avug topraktir géziime dolan,

Murdda yeltenip ermeyesiye.” (Cunbur, 316/440-3)

“N’iderler de, insan — oglu, n’iderler?
Dogru yolu koyup sarpa giderler.
Ziigiirt isen seni deli ederler,

Isterim, bildigin eller bilmesin. (Cunbur, 317/442-2)
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3.1.7. Dostluk

Dostluk, bireyler arasinda gelisen iletisim sonucu birbirleriyle bag kurmalarini, arkadaslik

duygusunu gelistirerek paylasimlarin1  ¢ogaltmalarini

ifade etmektedir.

Karacaoglan’in

siirlerinde dost kelimesi daha ¢ok sevgili i¢in kullanilmis olup dostluk duygusuna yer veren

ifadelerin 6rnekleri su sekilde belirlenmistir:

“Dost yoluna verdim olan varimi,

Tasa caldim namusumu, drimi,

Kim aglatmis benim nazl yarimi?

Top top olmusg kirpikleri yasinan.” (Cunbur, 16/25-2)

“Ak ellere al kinalar yakinir,

Ala géoze siydh siirme ¢ekinir,

Dostu olan dost yoluna bakinir,

Dosta giden yolda izim var benim.” (Cunbur, 24/35-2)

“Getir, oglan, ben geyeyim postumu,

Kimse bilmez garazimi, kastimi;

Gurbet ilde koydum, geldim dostumu,

Geri donsem kinar m’ola el bizi?” (Cunbur, 38/56-2)

“Karac’Oglan, donatsalar donumu,

Dosta dogru dondiirseler yoniimii;

Bin yasasam, hesab etmem oliimii;

Defter tutsam, olancast bir giindiir.” (Cunbur, 47/70-4)

“Dolandim daglari, bendlere diistiim;

Kiz, senin derdinden odlara diistiim;

Caresi bulunmaz derdlere diistiim,

Dostunun derdine ortak olmali.” (Cunbur, 69/102-3)

“Mestine hey, Karac’Oglan, mestine;

Dostu olan giil génderir dostuna.

Kizilirmak olsam, akmam fistiine;

Atagindan kara bagrim ezgindir.” (Cunbur, 86/126-4)

“Dost deyip de dost gayreti kovdugum,

Dost bana bir yara agti n’eyleyim?

Ak gogsii tistiine mihmdn oldugum,

O da bir giin imis, gecti n’eyleyim.” (Cunbur, 92/135-1)

“Haldan anlar isen, haldas olalim,

Anasiz, babasiz kardas olalim,

Gurbet gezdi isen, yoldas olalim,

Ucu yar ziilfiinde, yol gerek bana.” (Cunbur, 196/283-3)
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3.1.8. Yardimseverlik

Yardimlasma, bireyler arasindaki paylasimi ve bagi artiran temel degerlerden birini ifade
etmektedir. Yardim etmek, insani ve dini acidan pek ¢ok toplumun kiiltiiriinde yer almaktadir.
Karacaoglan da siirlerinde pek ¢ok kez yardimlagmaya yer vermis, bu konuda dizelerini daha
cok “lyilik yap, denize at; balik bilmezse Halik bilir.” ataséziinden yola ¢ikarak olusturmustur:

“Sazimizi ele alip ¢alalim,

Caresiz derdlere care bulalim.

Sabahta, seherde yoldas olalim;

Bugiin de burada kal, benim igin.” (Cunbur, 13/20-2)

“Karac’Oglan, dost bagina varmali;

El uzatip gonca giiliin dermeli.

Muhtaclara bir seftali vermeli,

Comertlikten kesilmesin eliniz.” (Cunbur, 22/31-4)

“Su gezdigim Urum mudur, Sam midwr?

Basimdaki kasvet midir, gam nudwr?

Kime eyilik etsem sonu kem midir?

Bir giin olsun selam salmaz, nedendir?” (Cunbur, 106/155-3)

“Mecliste arif ol, keldmi dinle.

1l iki soylerse, sen birin soyle,

Elinden geldikce sen eylik eyle,

Hatira dokunup yikici olma.” (Cunbur, 316/441-2)

“Dokunur hatira kendisin bilmez,

Astlzdadelerden hi¢ kemik gelmez

Sen eylik et de, o zayi olmaz;

Dartlip da basa kakici olma.” (Cunbur 317/441-3)

3.1.9.Sorumluluk

Sorumluluk, “Kisinin kendi davraniglarin1 veya kendi yetki alanina giren herhangi bir
olaym sonuglarini iistlenmesi, sorum, mesuliyet.” seklinde tanimlanmaktadir (TDK, 2006).
Karacaoglan, siirlerinde daha ¢ok dinl agidan iistlendigi sorumluluklar1 yerine getirmekten
bahsetmistir:

“Gider, gider yol iistiinde dururum;

Kara tas delerim, su gotiiriiriim;

Bag, bahca yetirip giil bitiririm;

Domurcuk giiliinii derenler hani?” (Cunbur, 52/77-3)

“Hasta oldun, yastigini istersin,

Kadir Mevld’m saglhgim géstersin.

Cennet-i dlddan bir késk dilersin,

Boynunun farzint kildin mi géniil?” (Cunbur, 104/152-3)
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“Karac’Oglan der ki: Yol biike biike.

Yoniimii donem de, ¢cagiram Haka.

Dilberin elinden giil koka koka,

Nazli yarim yaylasina gé¢tii mii?” (Cunbur, 181/263-4).

“Ug giinliik fani diinyada,

Olmeden giilen égiinsiin.

Bes vaktini de kazdya

Komayip kilan égiinsiin.” (Cunbur, 304/430-1)

3.1.10. Saygi

Bireylerin birbirlerine Olgiili ve ahlakli sekilde davranmasini ifade eden sayginin
Karacaoglan siirlerinde belirgin 6rnegine pek rastlanmamusgtir. Tespit edilen saygi degerine ait
bulgu 6rnegi su sekildedir:

“Dinle, sana bir nasihat edeyim:

Hatirdan, géniilden gegici olma.

Yigidin basina bir is gelince,

Ani yad ellere agict olma.” (Cunbur, 316/441-1)

Bir basgka dortliigiinde ise Karacaoglan farkliliklara saygi konusunda diisiincelerini soyle
dile getirmistir:

“Beni kara diye yerme,

Mevid’m yaratmig, hor gérme.

Ala géze siyah stirme ¢ekilir

Cekilir, kara degil mi?” (Cunbur, 314/439-5)

3.2. Calismanin ikinci Alt Problemine Yonelik Bulgular

Caligmanin ikinci alt problemi “Karacaoglan siirlerinde yer alan kok degerlerin
kullanim sikligr nasildir?” olup bu problem dogrultusunda Karacaoglan siirlerinde kok
degerlerin kullanilma siklig1 incelenmistir. Ilgili konuda siklik tablosu olusturularak yorum
yapilmistir. Karacaoglan siirlerinde yer alan degerlerin siklik tablosu asagida verilmistir:

Tablo 2. Karacaoglan Siirlerinde Yer Alan Kok Degerler

Degerler Frekans (f)
Adalet 5
Dostluk 10
Diriistlik 14
Oz denetim 13
Sabir 9
Sayg1 2
Sevgi 19
Sorumluluk 4
Vatanseverlik 13
Yardimseverlik 5
Toplam 94
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Tablo 2’ye goére incelenen kaynakta yer alan Karacaoglan’a ait toplam 507 siirde 94 kok
deger tespit edilmistir. Bu degerlerden “sevgi” temasi 19 kez yer alarak en ¢ok kullanilan deger
olmustur. Sevgi temasint 14 kez kullanilan “diirtistliik” ve 13 kez kullanilan “vatanseverlik”
degerleri takip etmistir. En az yer alan degeri ise 2 yerde kullanilan “saygi” temasi
olusturmustur.

Sevgi kok degerinin pek cok siirde yer almasimin farklt sebepleri bulunmaktadir.
Karacaoglan gezgin bir asiktir; otoriteye baglanmadan, Anadolu ve ¢evresinde gezgin bir halde
omriinii tamamlamistir. Otoriteye bagli olmamast sorumluluk duygusunu siirlerine
yansitmamasinda da etkili olmustur. Karacaoglan gezdigi siirecte dogayr gozlemlemis, giizel
olanin pesinden gitmistir. Somut olarak hissettigi giizelliklere sevgi besleyen Karacaoglan,
siirlerinde de bu somut giizellige ve sevgiye pek cok kez yer vermistir.

Sevgi ve saygi birbirini biitiinleyen iki degeri ifade etmektedir. Karacaoglan sevgi ile
yaklastig1 her varliga saygi da duydugunu yazdig: siirlerde okura hissettirmektedir. Ancak bu
deger belirgin bir sekilde dizelerinde yer almadigindan ilgili konuda bulgu tespit etmek de kolay
olmamaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Degerler, kavramsal olarak bilinen, coskusal olarak yasatilan, paylasilan, ciddiye alinan,
kiiltiir ve topluma anlam ve 6nem veren olgiitlerdir (Fitcher, 2019, s.167). Degerler egitiminin,
planl ve bilingli olsun veya olmasin, baslangi¢ noktasi ailedir. Aile ayn1 zamanda ¢ocugun ilk
egitimini aldig1, sosyallestigi ve ayni1 zamanda ¢ocuklarin erken yaslarda davranig kazandigi,
degerleri tamidig1 ve 6ziimsedigi ilk toplumsal kurumdur. Cocugun ilk 6grenmelerinin sosyal ve
ahlaki gelisimlerini etkileyerek ona toplumsal yasamda rehberlik etmesi, yasamimin sonuna
kadar belirgin bir bicimde devam etmesi diisliniildiigiinde ailenin degerler egitimi siirecindeki
rolii daha iyi anlagilmaktadir.

Degerlerin kazandirilmasinda ailenin biiyiik sorumlulugunun olmasi ile birlikte giiniimiiz
modern toplumlarinda okullara ve 6gretmenlere de ilgili konuda biiyiik gorevler diismektedir.
Okullarda ¢ocuklara degerleri, onlarin psikolojik bilissel ve sosyal gelisimlerine uygun olarak
benimsetmek ve Oziimsetmek amaglanmaktadir. Degerler egitiminin temel amaci da gocugun
dogustan sahip oldugu iyi yonleri ortaya ¢ikarmak, kendine ve topluma karsi sorumluluklarinin
farkina varmasini saglamak, kisiliginin her bakimdan gelismesine katkida bulunmak, bireyi ve
toplumu ahlaki yozlagmadan korumak ve kurtarmak, bunun yaninda saglam kanaatlerle
donatmak ve devamini saglamaktir.

Tiirk¢e dersinin ulusal ve evrensel boyutlarda olan duyarliliklar1 kazandirma siirecindeki
rolii biiyiiktiir. Her seyden Once bir sanat ve estetik dersi olan Tiirkge dersinin amaci bireyin
icinde bulundugu topluma entegre olmasi, buradaki roliinii 6grenerek toplumla biitiinlesmesi
icin gerekli olan temel dil becerilerini gelistirmektir. Tiirkge egitimi bu temel amacini
gerceklestirmek icin ara¢ olarak temelde metinleri kullanmaktadir. Icinde yasanan toplumun
kiiltiirel verimlerini bireye en etkili ve en kalict bigimde aktarmanin yolu bireyi kendi dilinin en
giizel Ornekleri olan yazinsal metinlerle bulusturmaktir. Yazinsal metinler kisiye dilinin
inceliklerini yansitmasinin yaninda igine islenmis olan ulusal ve evrensel degerleri
duyumsatmasi bakimindan 6nemlidir.

Bu baglamda Asik edebiyati denilince akla ilk gelen, bu gelenegin en 6nemli yapi
taslarindan biri olan Karacaoglan’in siirlerinin degerler aktarimi agisindan zengin bir kaynak
olacagi diistiniilmektedir. Siirlerini canli, kivrak ve coskulu bir anlatimla; sade, duru ve akic1 bir
Tiirkge ile kaleme alan Karacaoglan, siirlerinde giizellikleri, dogay1 ve aski anlatmugtir.
Doneminin sosyokiiltiirel yapisini ¢ok iyi bilen ve gdcebe yasamun kiiltiirel 6gelerini siirlerinde
isleyen Karacaoglan, halkin bir bakima degerlerle egitimine katki saglamistir. Bu dogrultuda bu
calismada Karacaoglan’im siirlerine yer alan kok degerler incelenmistir.

Inceleme sonucunda, Karacaoglan’in siirlerinde toplam 94 deger tespit edilmistir.
Bulgularda en ¢ok islenen degerin ise “sevgi” oldugu fark edilmistir. Bu degeri “vatanseverlik”
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ve “diristliik” degerleri takip etmistir. Siirlerinde “sevgi” degerinin 6n planda olmasi 6nemli
bir sonugtur. Nitekim onun diinyaya bakisini sevgi olusturmaktadir. Her seyin temelinde sevgi
olduguna goniilden inanan Karacaoglan’in siirlerinde doga ile insan bir biitiin olur ve bu iki
varliga genellikle sevgi ile yaklagilir.

Alan yazina bakildiginda Ari, Kocakaya ve Naim (2019) “Karacaoglan Siirlerine
Degerler Egitimi Acisindan Bir Bakis” adli ¢alismalarinda Karacaoglan siirlerini “sevgi,
iyimserlik, hosgorii, merhamet, kiiltiirel miras, cesaret, dogruluk ve algakgoniilliilik degerleri
dogrultusunda incelemis ve Karacaoglan siirlerinin s6z konusu degerler bakimindan ¢ok zengin
oldugunu belirlemislerdir. Karacaoglan siirlerinde kok degerlerin tespitini amaglayan ve
sonucunda sevgi degerinin en ¢ok islendigini ve siirlerinin kdk degerler agisindan zengin
oldugunu belirleyen bu c¢alismayla Ari vd. (2019)’un bulgularinin birbirini dogruladigi
sOylenebilir.

Siirlerde belirlenen her bir kok degere rastlanmasiyla Karacaoglan siirlerinin kdk degerler
bakimindan zengin oldugu tespit edilmistir. Sonug olarak Tiirkge 6gretiminde Karacaoglan’in
siirlerini degerler baglaminda okumanin degerleri benimsemede ve igsellestirmede katkida
bulunacagi sdylenebilir. Bu kapsamda degerlendirildiginde Tiirkge dersinde islenecek
metinlerde  Karacoglan’in  ve siirlerinin g6z Oniinde  bulundurulmast  degerlerin
kazandirilmasinda yararli olacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In a social sense, “values” refer to the basic principles passed down from generation to
generation. The concept of "value" has been one of the phenomena that has been thought,
discussed and researched since the past and has occupied the agenda of thinkers, scientists,
theorists and social groups throughout the ages. The phenomenon of value, which has always
maintained its importance, has been the subject of study for various disciplines, from economics
to philosophy, from psychology to anthropology, from religion to history, due to its
multifaceted structure, and has been defined many times as a result of different perspectives.
Hokelekli (2010, p.10) defines the concept of value as “Beliefs and rules that guide and guide
our behaviors.”; Oguzkan (1981, p. 45) “Beliefs that direct a person's constant behavior in
different situations.”; Kizilgelik and Erjem (1992) “What is considered right and necessary by
the majority of members of a social group or society; generalized basic moral principles or
beliefs that reflect their common feelings, thoughts, goals and interests. defined in the format. In
the light of these definitions, the concept of value is used for the existence, unity, functioning
and continuity of the society, which is agreed upon and taken into account by the individuals
who make up the society, takes a place in their consciousness, gives a perspective to the
individuals and appeals to the emotions and excitements that motivate them, adds balance to
life, is an inspiration and a happy life. It seems possible to define them as elements of being.

The acquisition of values begins in childhood and continues throughout life. Values are
not a characteristic of temperament, they are phenomena that occur as a result of observation
and interaction, by living, that is, by learning. Since the values that guide the actions are not
tangible, they only emerge with the behaviors. The family, which is the first institution where
the child gains his first life experiences, socializes and receives education, has a primary role in
the transfer of values. Value acquisition, which starts with modeling and imitating parents in the
family, develops in later years with the knowledge and experience gained at school or in the
environment. In the process of gaining and gaining value in schools, that is, in values education,
it is aimed to create a positive change in the behavior of the individual.

One of the fields that are effective in gaining the values that are necessary and important
in the functioning of the social order is undoubtedly the Turkish course. The aim of teaching
Turkish is to develop the individual's comprehension and expression, that is, basic language
skills. The basic language skills of listening, speaking, reading and writing are the skills that
provide social communication. An individual who has acquired these skills can communicate
well with his environment, adapt to the society he belongs to, in other words, socialize. In this
respect, teaching Turkish is of great importance in the transfer of values. Values have also been
frequently emphasized in Turkish teaching programs. Although there is no separate title as
values and values education in the 2005 and 2015 Turkish Curriculums, values have been found
under different titles (MEB, 2015 and MEB, 2018). In the Turkish Language Curriculum
published in 2018, on the other hand, it is seen that values are included as a separate title and are
emphasized (MEB, 2018, p.4). In the program, “Our values are the sum of the principles that
form the perspective of the curriculum. Its roots are in our traditions and our past, its trunk and
branches are fed from these roots and reach our present and future. Our values, which constitute
our basic human characteristics, are the source of the power and power that enables us to take
action in the routine flow of our lives and in coping with the problems we face. (MEB, 2018, p.
4). In the continuation of the expression, the root values are given.

One of the text types that can be chosen is the folk literature poems that have been written
with their fluent expression and richness of folk discourse, or have come from language to
language until today. One of the names that made their mark on folk literature is Karacaoglan,
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also known as “Karaoglan”. Although the exact date of birth and death is not known,
Karacaoglan has been one of the leading names of the folk literature and especially the oral
tradition, who lived in the 17th century Anatolia. The artist influenced the societies living in
different geographies with his works, and the poems he wrote have survived until today by
being spoken from language to language. Karacaoglan wrote poems in different genres such as
kosma, folk song, epic, semai and varsagi. He often expressed his poems in improvisation, and
wrote in a lively and enthusiastic narration of the nature he saw in the geographies he traveled in
his poems, the beauties he was enthralled with, and the events of his era, albeit in a small
amount. Karacaoglan generally wrote lyrical poems and used the syllable meter in his works.
Karacaoglan, who also wrote poems about the period he lived, used an educational, counseling
style in these types of poems, expressing the values he believed in.The purpose of this research
is to examine the values in Karacaoglan’s poems in line with the 2018 Turkish teaching
program and to determine the expressions in which these values are expressed.

Methods

In this study, which deals with the root values in Karacaoglan's poems, the document
analysis model was used. Also, in this study, the work named “Karacaoglan: Komalar-
Varsagilar- Semailer- Destanlar- Tiirkiisti” (1985) written by Miijgan Cunbur was taken as a
basis. The work in question was preferred because it is one of the first competent sources on
Karacaoglan. Then, the poems in the book of Miijgan Cunbur "Karacaoglan: Komalar -
Varsagilar - Semailer - Destanlar - Turkuler" were carefully read by three researchers, taking
into account the root values in the 2018 Turkish Lesson Curriculum. After the necessary
readings, the root values in the poems were determined by document analysis and the obtained
data were explained and interpreted with descriptive analysis. In order to ensure the reliability
of the study, the work was read by 2 more researchers besides 3 authors, and the consensus and
disagreements were discussed and the findings were listed.

Results

As a result of the examination, 94 root values were determined in Karacaoglan's 504
poems. While the most used value in the poems was "love", this value was followed by
"patriotism" and "honesty". The least processed value in poems is "respect”. There are different
reasons why the root value of love is included in many poems. Karacaoglan is a wandering
lover; He completed his life in a wandering state in Anatolia and its surroundings without being
attached to the authority. The fact that he is not dependent on authority has also been effective
in not reflecting the sense of responsibility in his poems. During his travels, Karacaoglan
observed nature and followed the beautiful. Karacaoglan, who loves the beauties that he feels
concretely, has included this concrete beauty and love in his poems many times. Love and
respect represent two values that complement each other. In his poems, Karacaoglan makes the
reader feel that he respects every being he approaches with love. However, since this value is
not clearly included in the verses, it is not easy to detect findings on the relevant subject.

Discussion and Conclusion

94 root values were determined in a total of 507 poems belonging to Karacaoglan.
Among these values, the theme of "love™ took place 19 times and became the most used value.
The theme of love was followed by the values of "honesty" used 14 times and "patriotism™ used
13 times. The least common value was the "respect” theme used in 2 places.It is an important
result that the value of "love™ is at the forefront in his poems. As a matter of fact, his view of the
world is love. In the poems of Karacaoglan, who wholeheartedly believes that love is the basis
of everything, nature and human beings become a whole, and these two beings are generally
approached with love.

Looking at the literature, Ari, Kocakaya and Naim (2019) in their study titled "A View to
Karacaoglan Poems in Terms of Values Education”" examined Karacaoglan's poems in line with
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the values of "love, optimism, tolerance, compassion, cultural heritage, courage, truthfulness
and humility, and found that Karacaoglan poems had these values. were found to be very rich.
Ar et al. It can be said that the findings of (2019) confirm each other.

It has been determined that Karacaoglan poems are rich in terms of root values, by
finding each root value determined in the poems. As a result, it can be said that reading
Karacaoglan's poems in the context of values in Turkish teaching will contribute to the adoption
and internalization of values. When evaluated in this context, it will be useful to consider
Karacoglan and his poems in the texts to be taught in Turkish lessons.
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Ogrencilerin belirli bir konuya iliskin kavrama becerilerini degerlendirmek igin kullamilan araglardan biri
SOLO taksonomisidir. Arastirmada Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan 8.simf "DNA ve
Genetik Kod" 2.iinite kazanimlar1 ile MEB tarafindan 2019 yilinda kabul edilip, 2020 yilinda basilan ders
kitabindaki ilgili iinitenin degerlendirme sorularinin SOLO taksonomisinin diizeylerine goére analiz
edilmesi amaglanmigtir. Kazanimlarin ve degerlendirme sorularinin analizi, SOLO taksonomisinin tek
yonlii yapi, c¢ok yonlii yapi, iliskisel yapt ve soyutlanmig yapi diizeyleri referans alinarak
gerceklestirilmistir. Aragtirmada, nitel bir veri toplama ydntemi olan dokiiman analizi kullanilmistir.
Arastirma bulgularina gore; incelenen kazanimlarin SOLO diizeyleri agisindan yiiksek oranda iliskisel
yapida ve iinite sonu degerlendirme sorularinin ise tek yonlii yapi diizeyinde bulundugu saptanmustir.
SOLO taksonomisinin soyutlanmig yapi diizeyine karsilik gelen kazanim yer alirken, degerlendirme
sorularinda bu yap1 diizeyine karsilik gelen sorunun yer almamasi dikkat ¢cekmektedir. Bulgular 1s1ginda
iinite degerlendirme sorularinin hazirlanmasinda iinite kazanimlarinin rehber olarak kullanilmasina ve
taksonomik olarak drtiismesine dikkat edilmesi gerektigi sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: DNA ve Genetik Kod iinitesi, kazanim, SOLO taksonomisi, iinite degerlendirme
sorulari.

ABSTRACT

One of the tools used to evaluate concept ability of students related to certain topic, is the SOLO
taxonomy. In the research, it was aimed to investigate the 2nd unit outcomes of 8th grade "DNA and
Genetic Code" in the Science Lesson Teaching Program and the evaluation questions of the related unit in
the textbook, which was accepted by the Ministry of Education in 2019 and then published in 2020,
according to the levels of SOLO taxonomy. The analysis of the outcomes and evaluation questions was
realized by taking reference the uni-structural, multi-structural, relational and extended abstract levels of
the SOLO taxonomy. In the research, document analysis that is part of qualitative data harvest method,
has been used. In document analysis, the investigated case or the inscriptive material information related
to cases are analyzed. High level of relational structure for examined outcomes in terms of SOLO levels
and prominent uni-structural level for the end-of-unit evaluation questions were determined according to
research findings. While there is an outcome representing the extended abstract level of the SOLO
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taxonomy, it is remarkable that the question corresponding to this structural level is not available in the
evaluation questions. In line with the obtained findings, it can be said that the unit gains should be used as
a guide in preparation of unit evaluation questions and attention should be paid to taxonomic overlap.

Keywords: DNA and Genetic Code, outcomes, SOLO taxonomy, Unit, unit evaluation questions.

GIRIS

21. yiizyihin diinyasinda ortaya ¢ikan teknolojik, ekonomik ve bilimsel gelismeler
toplumun ihtiya¢ duydugu birey Ozelliklerini degistirmis, bu durum da filkelerin egitim
sistemlerini gelistirme ihtiyacini ortaya ¢ikarmistir. Gray (2016), toplumun ihtiya¢ duydugu
birey Ozelliklerini elestirel diisiinme, problem ¢6zme, analitik diisiinme, inovasyon, liderlik,
kisiler arasi iletisim, degerlendirme ve karar verme becerilerine sahip olma seklinde siralamigtir.
Harari (2018) ise kisaca her seyi bilen bireyler yerine ihtiyact olan bilgiye nereden ve nasil
ulasacagini bilen, secici davranan, bilgiyi anlamlandirabilen, gercek hayatla iliskilendirebilen,
kullanabilen, 6grenmeyi Ogrenen bireylere ihtiya¢ oldugunu ifade etmistir. Siralanan tiim
ozelliklere sahip bireylerin yetistirilmesi ise egitimcilerin  ve egitim sistemlerinin
sorumlulugundadir (Ar1, 2014). Bu noktada fen bilimleri 6nemli bir disiplindir (Akinci, 2020).
Ulkelerin gelisip ilerleyebilmesi ve Fen egitiminin daha nitelikli hale gelebilmesi igin biiyiik
gayretler sarfedilmektedir (Ayas, 1995). Bu gayretlerin Onciisii, egitim ve 6gretimi sistematik
hale doniistiirerek egitimin daha kaliteli olmasimi saglayan 6gretim programlaridir (Unal, Costu
ve Karatag, 2004). Temel hedeflerin yakalanmasi i¢in Ogretim programlar1 siirekli olarak
gelistirilmekte ve uygulanmaktadir. Ogretim programlarinda yer alan kazanimlar, egitimin
temel hedefine ulasilmasinda belirleyici olmaktadir. Kazanim, egitim faaliyetlerinin
planlanmasinda 6grenme c¢iktilarin1 belirleyen 6lgme ve degerlendirmenin temel kilavuzu
niteliginde olup, 6gretme siirecinin sonucunda elde edilen 6grenme ¢iktis1 olarak kabul edilir.
Bu sebeple kazanimlar, programin tasarimina, uygulamaya ve degerlendirmeye katki sunacak
bir igerikte diizenlenmelidir (Anderson ve Krathwohl, 2001; Gezer, Sahin, Oner-Siinkiir ve
Meral, 2014; Ilhan ve Gezer, 2017; Zorluoglu, Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017). Ogretim
programlarinda yer alan konular ile kazanimlarin sistematik olarak izlenmesine yardimci olan
ders kitaplari, 6gretmen ve 6grencilere rehberlik islevi saglamaktadir (Keles, 2001).

Derslerin kapsam yoniinden 6gretim programlart ile baglantili olan, &gretmen ve
ogrencilerin beklentilerine yanit veren ders kitaplari, dersin hem 6zel hem de genel hedeflerine
bagli kalmaktadir. Etkili 6gretimin gergeklesebilmesinde, iilkelerin egitim politikalarina uyumlu
olarak diizenlenen ders kitaplar1 6nemli bir aractir (Caner ve Kurt, 2020). Egitim araclari
arasinda kayda deger oOneme sahip olan ders kitaplarimin avantajli 6zellik tagimasi
gerekmektedir (Yilmaz, Secken ve Morgil, 1998). Egitim sisteminde temel arag¢ olarak
kullanilan ders kitaplarinin s6z konusu 6gretim programlari ile birebir iligkili olmas1 gerektigini
ayrica belirtmistir (Morgil ve Yilmaz, 1999). Milli Egitim Bakanligi (MEB), Ders Kitaplar1 ve
Egitim Araglar1 Yonetmeligi’ne gore egitim ve &gretim programinin amagladigi hedefler
kapsaminda ders kitaplar1 hazirlanmaktadir (URL-1). Ders kitaplarindaki kazanimlarin,
Ogrenciler tarafindan kazanilip kazanilmamasi durumunun, degerlendirme sorularyla
belirlenmesi agisindan ¢ok onemlidir. Bu durumun 6grenme ve Ogretme asamasinda daha
verimli ve etkin gerceklesmesi dgretmenlere uygun geri bildirim saglar. Ogretmenler de bu geri
bildirimler sayesinde Ogrencilerin yetersizliklerini saptayarak diizeltme cabasma girer
(Karag6zoglu, 2020). Dolayisiyla ders kitaplarinda yer alan {iinite sonu degerlendirme
sorularinin kazanimlarla uyumlu olmasinin yaninda, kazanimin degerlendirme sorusuyla biligsel
diizeyi arasinda da tutarlilik incelemesi yapilmalidir (Airasian ve Miranda, 2002; Donmez,
2019; Gezer, ilhan, Oner-Siinkiir ve Cetin, 2014). Fen Bilimleri dersinin temel konularindan
olan "DNA ve Genetik Kod" iinitesinin ¢alismada tercih edilme sebebi genetik kavramlarin
oldukga soyut olmasi, 6grencilerin anlamada zorluk ¢ektigi en onemli konulardan biri haline
getirmektedir (Beichner, 1996; Eryilmaz, 2002; Yilmaz, 2007). Ayrica DNA’nin yapisi, DNA
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eslenmesi, kalitim, tek karakter ¢aprazlama ve biyoteknoloji gibi konu alanlarina yol gostermesi
acisindan dikkate degerdir. Biligsel seviyelerin tespit edilmesi yoniinde yapilan arastirmalar
egitim bilimcileri istendik davranislar1 basitten karmasiga, somuttan soyuta, kolaydan zora ve
birbirlerinin 6nsarti olarak ayrilmasina imkan saglayan taksonomi arastirmalarina
yonlendirmistir (Anderson, 2005; Sonmez, 2020). Bu kapsamda cesitli ama¢ ve hedefler igin
Bloom, Dettmer, Fink, Haladyana, Marzano ve SOLO gibi ¢ok sayida taksonomi bulunmaktadir
(Korkmaz ve Unsal, 2017). Taksonomilerin hepsi baska disiplinlerdeki kazanim ya da
degerlendirme sorularini incelemek iizere kullanilsa da; Bloom ve SOLO bu alanda yaygin
olarak kullanilan taksonomilerdendir (Ar1, 2013). Lakin kazanim ve degerlendirme sorularinin
biligsel seviyelerinin tespitinde SOLO taksonomisi Bloom taksonomisine nazaran daha
giivenilir oldugu ve yapilan puanlamanin daha objektif oldugu belirtilmektedir (Cetin, Boran ve
Yazici, 2014; ilhan ve Gezer, 2017). Hattie & Purdie (1998), Bloom taksonomisindeki olasi
bilinmeyen belirsizliklerin iistesinden gelmeye olanak saglayan ve programda yer alan dgelerin
biligsel seviyelerinin tespitine dair yapilan arastirmalarda SOLO taksonomisinin Oncelik
taninmasini tavsiye etmislerdir.

1.1. SOLO Taksonomisi

SOLO taksonomisi, dgrencinin konuyu anlama yetenegini gozlemeye doniik, Biggs ve
Collis (1982) tarafindan gelistirilen ve kullanimi yaygin olarak tercih edilen bir modeldir. Bu
taksonomi, 6grencinin sorulan soruya verdigi cevabi belirli dlgiitlere gore irdeler, degerlendirme
yapar ve bu sekilde konunun kavrama seviyesini ortaya koyar. Bu seviye, 6grencinin verdigi
yanita gore bes asamali olacak sekilde yapilandirilir. Bunlar; yap1 dncesi, tek yonlii, ¢ok yonlii,
iligkisel ve soyutlanmis yapi olarak tanimlanmaktadir (Ari, 2013; Doénmez, 2019). "Yap1
Oncesi" yukarida tanimlanan asamalarin ilkidir. Bu asamada dgrencilere sorulan sorular ve
gelen yanitlar arasinda bir baglant1 yoktur (Brabrand ve Dahl, 2009). "Tek Yonli" yapida
ogrenciler dikkatini dogrudan sorulan soruya verir, yanitlarinin 6gretilen konu igindeki yerini
anlayamaz (Groth ve Bergner, 2006). Ogrencilerin dikkatini birden fazla konuya verdigi fakat
yanitlar arasinda yine de iligki kuramadig1 asama "Cok Yonlii Yap1" olarak adlandirilir (Padiotis
ve Mikropoulos, 2010). "iliskisel Yap1" verdigi yanitlardan hareketle dgrencinin dikkatini
birden fazla konuya verdigi ve 6gretilen konu ile iliski kurdugu diizeydir (Weyers, 2006). Bes
seviyeli asamanin sonuncusu olan "Soyutlanmis Yap1" 6grencinin eldeki bilgileri degisik konu
ve alanlara uyarladigi diizeydir (Ilhan, 2015). Tiim bu asamalar1 gdozeten Biggs (2003) ve
Burnett (1999), SOLO taksonomisindeki her bir asamaya karsilik farkli gosterge fiilleri
tanimlamigtir. Yapr Oncesi asamasinda Ogretilen konuya iliskin bir 6grenme durumu
bulunmadigindan, bu asamay1 tanimlayan gosterge fiili yoktur (Gezer ve Ilhan, 2014). Sonraki
asamalara iligkin yap1 seviyelerini belirleyen bazi gosterge fiilleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. SOLO Diizeyleri Ornek Fiiller (Biggs, 2003; Burnett, 1999)

Tek Yonli Yapi Cok Yonlii Yap1 Miskisel Yapi Soyutlanmig Yapi1
(TYY) (CYY) 1Y) (SY)

-Tarif Etmek -Birlestirmek -Analiz Etmek -Derinlemesine
-Teshis/Ayirt -Siniflandirmak -Karsilagtirmak Incelemek
Etmek -Yapilandirmak -Biitiinlestirmek -Yargilamak
-Saymak -Tanimlamak/ -Iliskilendirmek -Hipotez Kurmak
-Isimlendirmek Nitelendirmek -Sorgulamak -Degerlendirmek
-Basit -Algoritmalar -Uygulamak -Tartigmak

Y onergeleri ve Yontemleri -Teoriyi Yeni Bir
Takip Etmek Uygulamak Alana Uygulamak
-Soylemek -Agiklik Getirmek
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Literatiirlerde hem sayisal (matematik, kimya, fizik ve fen bilimleri dersi vb. gibi) hem de
sozel (vatandaslik, sosyal bilgiler, sosyoloji ve ingilizce dersi vb. gibi) disiplinler igin SOLO
taksonomisine gore yapilan ¢aligmalar mevcuttur. Matematik ders kitabinda yer alan farkli iinite
konularin1 hem 6gretmen adaylarinin goriislerine hem de SOLO taksonomisine gore incelenen
calismalara yer verilmistir. Goktepe (2013), uzamsal gorsellestirme ve yonelim becerilerini,
Kose (2018), iist uzamsal yetenege sahip dgretmen adaylarmin diisiinme yapilarini, incikabi ve
Biber (2016), fonksiyonlar kavrami ile ilgili kurulan problemlerin analizini SOLO
taksonomisine gore degerlendirmiglerdir. Matematik ders kitabinda yer alan farkli {inite
konularin1 hem ortaokul 6grencilerinin farkli becerilerine hem de SOLO taksonomisine gore
incelenen caligmalara yer verilmistir. Karli (2019), orantisal akil yiiriitme becerilerini ve siire¢
boyunca ger¢eklesen hatalarini, Konyalihatipoglu (2016), cokgenler konusu analitik ve biitiinciil
diisiinme stillerine ve dinamik yazilimli destekli 6grenme ortamlarina etkisini, Kilig (2020),
kavram karikatiirii etkinlikleri ile 6grenmelerini SOLO taksonomisine gore incelemislerdir.
[lave olarak Erbas (2021), ortaokul matematik dersi dgretim programinin kazamimlari ile ders
kitaplarinda yer alan degerlendirme sorularint SOLO taksonomisi diizeyleri agisindan
incelemistir. Ertem Akbas ve Baki (2020), limit-siireklilik konusunun bilgisayar destekli
ortamda MYO o6grencileri tarafindan nasil 6grenildigini ve Elazzabi ve Kagar (2020) ise,
Libyali ve Tiirk 6grencilerinin ikinci derece s6zel problem becerilerini SOLO taksonomisine
gore aragtirmiglardir. Sozel alanlara ait ders kitabi degerlendirme sorulari ile ilgili dersin
ogretim programlart SOLO taksonomisine gore incelenmistir. Gezer ve ilhan (2014, 2015),
8.sinif vatandaglik dersi ve sosyal bilgiler dersi 6gretim programi kazanimlar ile ders kitabi
degerlendirme sorularini, Korkmaz ve Unsal (2017), 11.simf sosyoloji dersi gretim programina
ait kazanimlar ile sosyoloji ders kitabindaki degerlendirme sorulariin SOLO taksonomi
diizeylerini ortaya koymuslardir. Aggam ve Babanoglu (2018), ingilizce Dersi Ogretim
Programini; Dogan (2020), Matematik Dersi Ogretim Programini; Goger ve Kurt (2016),
Tiirkge Dersi Ogretim Programmi SOLO taksonomisine gore incelemislerdir. Sendur (2019),
organik kimyanin konularindan olan aromatik bilesiklerin tepkimeleriyle ilgili &grenme
diizeylerinin ve zorluklarinin belirlenmesinde SOLO taksonomisinden faydalanmistir. Fensham
ve Bellocchi (2013), 12.simif Kimya Ogretimindeki kazanimlar ve sinav sorularimi SOLO
taksonomisine gore incelemeyi hedeflemislerdir. Karkdijk, Van der Schee ve Admiraal (2019),
Ogrencilerin  cografyaya iliskin iligkisel  diigiincelerini SOLO  taksonomisi ile
degerlendirmislerdir. Yazic1 (2013), fizik dersinin degerlendirilmesinde kullanilan agik uglu
sorularin puanlanmasi i¢cin SOLO taksonomisine dayali olarak hazirlanan rubrik kullanim
etkisini ve geleneksel puanlama anahtarlarina gore karsilastirilmasini yapmistir. Evangelou ve
Kotsis (2019) ise, 5.smif 6grencileriyle gergek ve sanal fizik deneylerini uygulayarak siirtiinme
kavraminin 6grenme sonuglarini SOLO taksonomisi kullanilarak kargilagtirmislardir. Donmez
(2019), 6, 7 ve 8.smif Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (FBDOP) kazanimlari ile
degerlendirme sorularimi SOLO taksonomi diizeylerini belirlemistir. Alan yazin incelemeleri
sonucunda, FBDOP 8.smif "DNA ve Genetik Kod" isimli 2.iinite kazanimlarinin ve
degerlendirme sorularmin SOLO taksonomi diizeylerine gore incelenen bir caligmaya
rastlanilmamuistir.

Ogretim programinda yer alan kazanimlarin &grenciye kazandirilmasinda  ders
kitaplarinin ¢ok ciddi bir rolii vardir ve bu sebepten Otliri kazanimlarin {inite sonu
degerlendirme sorulariyla bagdasmasi gerekmektedir. Calismanin Fen Bilimleri ders
kitaplarindaki {inite sonu degerlendirme sorularin1 hazirlayan kisilere kilavuzluk edebilmesi ve
literatiire katki saglamasi agisindan faydali olacagi soylenebilir. Bu c¢aligmanin amaci,
FBDOP’nda yer alan 8.stmf "DNA ve Genetik Kod" isimli iinite kazanimlarmin ve MEB, Talim
ve Terbiye Kurulu Baskanligi (TTKB) nin 18.04.2019 tarihli ve 8 say1 (ekli listenin 207 nci
sira) heyet hitkmiiyle 2019-2020 6gretim yilindan baglayarak 5 yil siire ile ders kitab1 olarak
onaylanan ortaokul 8.sinif Fen Bilimleri ders kitabindaki 2.iinite sonu degerlendirme sorularinin
SOLO taksonomi diizeylerindeki dagilimini belirlemektir.

Bu hedef dogrultusunda asagida yer alan sorulara yanit aranmustir:
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e FBDOP 8.siif "DNA ve Genetik Kod" 2.iinite kazammlarmin SOLO taksonomi
diizeylerine gore dagilimlari nasildir?

e 8.smf Fen Bilimleri ders kitabi "DNA ve Genetik Kod" 2.linite sonu degerlendirme
sorularinin SOLO taksonomi diizeylerine gore dagilimlar1 nasildir?

YONTEM

Calisma, nitel veri toplama yontemlerinden dokiiman analiziyle yapilmistir. Incelenmesi
amaglanan olgu ya da olgular ile ilgili bilgilerin oldugu kayit ve belgeler dokiiman analizi
yontemi ile toplanmaktadir (Sendur, 2019). Bu belgeler belirli dlgiitleri igerme diizeylerine gore
analiz edilmektedir (Cepni, 2012; Ozmen ve Karamustafaoglu, 2019). Analiz edilen
dokiimanlar, kisisel (gilinliik, mektup, vb.) veya resmi (6gretim programi, ders kitabi, vb.)
belgelerdir (Dénmez, 2019; McMillan ve Schumacher, 2010). Belge inceleme arastirmas;
belgeye ulasma, dogrulugunu denetleme, igerigi anlama, icerigi inceleme ve kullanma seklinde
bes asamada yapilmaktadir (Forster, 1995). Arastirmanin birinci veri kaynagmi MEB,
TTKB’nin aracilifiyla 2018 senesinde ortaya konan FBDOP’nda yer alan 8.sinif "DNA ve
Genetik Kod" isimli 2.iinite kazanimlaridir (URL-2). Ikinci veri kaynagi ise MEB, TTKB’nin
18.04.2019 tarihli, 8 sayili (ekli listenin 207’°nci sira) heyet hikkmiiyle 2019-2020 6gretim
senesinden baslayarak 5 (bes) yil siire ile ders kitab1 olarak onaylanan ortaokul 8.sinif Fen
Bilimleri ders kitabindaki "DNA ve Genetik Kod" 2.iinite sonu degerlendirme sorularidir (URL-
3). Incelenen dokiimanlarin resmi belge niteligi tasidigi soylenebilir. Dokiiman analizi
tekniginde belge yorumu zordur ve ¢ogu arastirmaci aymi sekilde anlayamamaktadir (Dede,
2013). Bu zorlugu asabilmek ve SOLO taksonomi diizeyine goére arastirmacilarda ortak goriis
olmasini saglamak igin bir ¢alisma yapilmustir.

Calismada, FBDOP 8.simif "DNA ve Genetik Kod" isimli 2.iiniteye ait 13 kazanim ve
ilgili iinitenin 45 degerlendirme sorusu SOLO taksonomisine gore analizi yapilmustir. ilk
asamada "DNA ve Genetik Kod" isimli 2.initeye ait 13 kazanmimin SOLO taksonomi
diizeylerinde ortak goriise ulasabilmek i¢cin Fen egitiminde uzman bir akademisyen ile yiiksek
lisans yapmakta olan iki Fen Bilimleri 6gretmeni birbirlerinden bagimsiz olarak analiz etmis ve
kazanimlardaki uyusmazliklarin farkina varilarak ortak bir sonuca ulagilmaya c¢aligilmusgtir.
Diger agamada, ilgili tinitenin degerlendirme sorular1 da ilk asamada elde edilen ortak sonuca
bagli olarak incelenmistir. Son asamada analiz edilen kazanim ve degerlendirme sorularmin
SOLO taksonomi diizeyleri gézden gegirilerek uyusmazlik olusturan kodlar iizerinde ortak bir
payda da karara varilmistir. Arastirmada Miles & Huberman (1994) tarafindan gelistirilen
giivenirlik katsayr formiiliinden yararlanilarak giivenirlik katsayisi .92 elde edilmis ve .70’in
iistiinde tespit edildiginden analizin giivenilir olduguna karar verilmistir. FBDOP 8.smif "DNA
ve Genetik Kod" {inite kazanimlart ve iinite sonu degerlendirme soru sayilart Tablo 2’ de
gosterilmistir.

Tablo 2. FBDOP 8.Smif "DNA ve Genetik Kod" Unitesi Kazanimlari ve Unite Sonu
Degerlendirme Sorularinin Sayilar

Degerlendirme Sorulari Sayisi Toplam
Acik Uglu 10

Bosluk Doldurma 10 45
Dogru (D) / Yanlis (Y) 10

Coktan Se¢meli 15

Kazanim 13 13
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Caligma herhangi bir canlmin istiinde gerceklesmediginden etik kurul onay1 almmasini
gerekmemektedir.

BULGULAR

Calisma kapsaminda ortaya konan FBDOP 8.smif "DNA ve Genetik Kod" 2.iinite
kazanimlarinin SOLO taksonomi diizeylerine gore nasil bir dagilim gosterdigi Sekil 1’de
verilmistir,

( )

E Tek Yonli Yapi = Cok Yonli Yapi
Mliskisel Yap1 B Soyutlanmis Yap1

\.

Sekil 1. FBDOP 8.Simif "DNA ve Genetik Kod" 2.Unite Kazanimlarmm SOLO
Taksonomisine Gore Yiizdelik Dagilimlari

Sekil 1’e gore, analiz edilen kazanimlarin %15,4’1l (2) tek yonli, %23,1°1 (3) ¢ok yonli,
%46,1’si (6) iligkisel ve %15,4’ti (2) soyutlanmis yapi diizeylerinde oldugu belirlenmistir
(kazanmim sayis1 parantez iginde verilmistir). Kazanimlarinin biiyiik oranda iligkisel yap1 (%46,1)
diizeyinde oldugu goéze c¢arpmaktadir. Bu bulgulara gore; kazanimlarmin iligkisel yapi
diizeyinde kiimelendigi gozlenmektedir.Tek yonli ve soyutlanmis yapi diizeylerini temsil eden
kazanimlarin esit oranda olmasi dikkat ¢cekmektedir.

Ornek teskil etmesi acisindan, FBDOP 8.sinif "DNA ve Genetik Kod" 2.iinitede bulunan
bazi kazanimlara karsilik gelen SOLO taksonomi diizeyleri Tablo 4’de belirtilmistir. Ornekler
verilirken; tek yonlii, ¢ok yonlil, iligkisel ve soyutlanmis yapi1 diizeylerine iligskin birer kazanima
yer verilmistir.

Tablo 3. FBDOP 8.Smif "DNA ve Genetik Kod" Unitesi I¢cin Ornek Verilen Kazanimlarin
Karsilik Geldigi SOLO Taksonomi Diizeyleri

SOLO
S Kazanim Kazanim Taksonomi
f Numarast
Diizeyleri
F.8.21.2 DNA’nin yapisini model {izerinde gosterir Tek Yonlii
F.8.2.3.1 Orneklerden yola ¢ikarak mutasyonu agiklar Cok Yonli
8 F.8.25.1 Genetik mithendisligini ve biyoteknolojiyi Miskisel
iligkilendirir
F.8.25.2 Biyoteknolojik uygulamalar kapsaminda Soyutlanmis

olusturulan ikilemlerle bu uygulamalarin
insanlik i¢in yararli ve zararli yonlerini tartigir
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Tablo 3’de bulunan F.8.2.1.2 kazanimindaki "gosterir" yiikklemi, 6grenci agisindan tek bir
bilginin &grenilmesine yoneliktir. Burada 6grenilecek bilginin kendi kelimeleri ile ifade
edilebilecegi gosterilmektedir. Bu sebeple kazanim SOLO taksonomisi "tek yonli" yapi
diizeyini belirtmektedir. F.8.2.3.1 kazanimdaki "aciklar" fiili, tek bir yetenegin olmadigi
Ogretilecek konunun birden fazla yoniliniin anlasildigini ifade etmektedir. F.8.2.5.1
kazanimindaki "iligkilendirir" fiili, 6grenci 6gretilen konuya iliskin kavramlar arasinda baglanti
olusturabilecegini ve pargalardan biitlinli ortaya koyabilecegini belirtmektedir. Bu sebeple bu
yapt "iliskisel" basamak ile temsil edilmektedir. F.8.2.5.2 kazanimindaki "tartisir” fiili ise,
soyutlanmis yap1 seviyesi temsil etmektedir. Ogrencinin iist bilissel diizeyde diisiinmesini
saglayacagini gostermektedir.

8.smif Fen Bilimleri ders kitabindaki "DNA ve Genetik Kod" 2.iinite sonu degerlendirme
sorularinin SOLO taksonomi diizeylerinde gosterdigi dagilim Sekil 2°de verilmistir.

( )

B Tek Yonli Yapi u Cok Yonli Yap1
Iliskisel Yap1 B Soyutlanmig Yap1

\. J/

Sekil 2. 8.Smif Fen Bilimleri Ders Kitabi "DNA ve Genetik Kod" 2.Unite Degerlendirme
Sorularinin SOLO Taksonomisine Gore Yiizdelik Dagilimlari

Sekil 2’ye gore, analiz edilen {inite sonu degerlendirme sorularmin %73,3’i (33) tek
yonlii, %17,8’1 (8) ¢ok yonlii ve %8,9°u (4) iligkisel yap1 diizeylerine karsilik gelmektedir (soru
sayis1 parantez iginde verilmistir). Unite sonu degerlendirme sorularinda soyutlanmis yapi
diizeyini 6lcen higbir sorunun olmamasi dikkat ¢ekmektedir. Bu bulgulara gore; iinite sonu
degerlendirme sorularinin agirlikli olarak tek yonlii yap1 diizeyini temsil ettigi belirlenmistir.

Ornek teskil etmesi bakimindan asagida, 8.simf Fen Bilimleri ders kitabinda bulunan
DNA ve Genetik Kod 2.inite sonu degerlendirme sorulari gosterilmistir. Degerlendirilen
orneklerin, SOLO taksonomi diizeyleri tayin edilirken dikkat edilen noktalarin agik olarak ifade
edilmesi hedeflenmistir. Ornek teskil eden degerlendirme sorulart SOLO taksonomi diizeylerini
yansitabilecek 6zellikte olmasina 6zen gosterilmistir.

Tablo 4. 8.Smif Fen Bilimleri Ders Kitabinda Yer Alan DNA ve Genetik Kod 2.Unite Sonu
Degerlendirme Sorusu Ornekleri ve Bu Sorularin Karsilik Geldigi SOLO Taksonomisi
Diizeyleri

SOLO Taksonomisi
Diizeyi

Ornek

Soru No Ornek Degerlendirme Sorusu

(....) Genler birleserek niikleotidleri olusturur.
1 o i Tek yonlii yap1
(....) DNA kendini esleyebilir.
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DNA, o zincirli sarmal yapiya
2 sahiptir. Tek yonlii yapt
Modifikasyonlar kalitsal ............cccevcviniinnnnnn,

6) Kisa boylu bir bezelye igin;

I. Erkek atasinda uzun boy aleli vardir.

II. Disi atasinin alelleri homozigot durumdadir.
3 III. Erkek atas1 melez durumdadir. Cok yonlii yapi

Yukarida verilenlerden hangileri dogru olabilir?
(Bezelyelerde uzun boy aleli, kisa boy aleline baskindir.)

A)lvellB)1velllC)Ilve I D) I, Il ve I

Beyaz ¢igekli bezelyelerin ¢aprazlanmasi sonucunda
olusacak olan bezelyelerin mor ¢i¢ekli olma olasiligi
4 kactir? (Bezelyelerde mor ¢igek aleli “B”, beyaz ¢igek iliskilendirilmis yap1
aleline “b”’baskindir.)

A) 100 B) 75 C) 25 D) 0

Tablo 4 incelendiginde, birinci ve ikinci degerlendirme sorularinda 6grencideki bilgiyi
dogrudan ortaya koymaya doniiktiir ve tek yonlii yapi diizeyini yansitmaktadir.Sorunun
¢ozlimiinde Ogrencinin konu ile iligskili ana kavramlari ezbere biliyor olmasi, bilgileri
hatirlamasi ve kavram tanimi yapmasi yeterlidir. Bu dogrultuda 6rnek verilerek anlatiimaya
calisilan s6z konusu sorularda; 6gretilen konunun tek yonlii yap1 diizeyinde oldugu belirtilebilir.

Uciincii  degerlendirme sorusunda aciklik getirmek gosterge fiilini karsilayan ve
ogrenciden Ogretilen konuda birden fazla kavram arasinda baglant1 olusturarak neticeye varmasi
beklendigi i¢in ¢cok yonlil yap1 diizeyine karsilik gelmektedir.

Dérdiincii 6rnek soruda verilen bilgilerden yola ¢ikarak 6grencinin bilgi parcalarini bir
arada ele alarak, dgretilen konu ile iliskilendirmesi s6z konusudur. Buradan hareketle soru
iligkisel yap1 diizeyine karsilik gelmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada, FBDOP 8.simf "DNA ve Genetik Kod" 2.inite kazanimlari ile
degerlendirme sorularmin SOLO taksonomi diizeylerinin arastirilmasi hedeflenmistir. Caligma
kapsaminda analizi yapilan 13 kazanimin; 6’s1 iligkisel, 3’1i ¢ok yonlii, 2’si tek yonli ve
soyutlanmis yapi1 diizeylerine karsilik geldigi tespit edilmistir. Buna goére agirlikli olarak
iligkisel ve ¢ok yonlii yapr diizeylerini temsil eden kazanimlarin oldugu gézlemlenirken, tek
yonlii ve soyutlanmis yap1 diizeylerine karsilik gelen kazanmimlara daha az yer verildigi
sonucuna ulagilmistir. Dersin {linitesi 6grencilerin ilk olarak 8.sinifta karsilastiklari bir konudur.
Uniteye iliskin temel kavramlarin oldukg¢a soyut ve karmasik olmasi sebebiyle, dgrencilerin bu
kavramlar1 anlamada zorluk c¢ektigi belirlenmistir. Bu baglamda tek ve ¢ok yonlii yapi
seviyelerine karst gelen kazanimlara Ogretim programinda daha fazla yer verilmesi
gerekmektedir. Tek ve cok yonli yapi seviyelerine doniik kazanimlar, 6grencinin 6grenmeyle
ilgili esas bilgileri kazanmasi bakimindan son derece dnemlidir. Ogrencilerin temel bilgilere
doniik kazanimlar1 elde etmeleri, iist diizey bilgi ve becerileri kazanabilmesi agisindan zemin
olusturmaktadir (Gezer ve Ilhan, 2014).
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Calisma kapsaminda analizi yapilan 45 degerlendirme sorusunun; 33°i tek yonlii, 8’1 cok
yonli ve 4’1 iligkisel yapi diizeylerine karsilik gelmektedir. Buna gore, {inite sonu
degerlendirme sorularinin agirlikli olarak tek yonlii yap1 diizeyini temsil ettigi gézlemlenirken,
cok yonlii ve iligkisel yap1 diizeylerini temsil eden sorulara daha az yer verildigi, soyutlanmig
yapt diizeyini ise temsil eden hicbir soruya rastlanilmamistir. SOLO taksonomisine gore
dagilimin dengeli olmadig1 gozlenmistir. Degerlendirme sorular1 6gretme siirecinde 6grencilerin
konular1 anlamalarinda etkilidir (Gezer ve digerleri, 2014). Tek ve ¢ok yonlii yapr diizeyindeki
sorular niceliksel Ogrenme hedefine yogunlagmakta, derinlemesine Ogrenmelerine engel
olmaktadir (Gezer ve Ilhan, 2015). Bu durum dgrencilerin 6grenme kalitesini dlgmede yeterli
olmamakta, tahminde bulunma, hipotez kurma, orijinal ve nitelikli bir iiriin olusturma gibi iist
diizey bilissel becerileri de dl¢iilememektedir. Ogrencilerin iist diizey bilissel becerisini dlgmede
etkili olmas1 nedeniyle ders kitaplarinda iliskisel ve soyutlanmis yap1 diizeylerini temsil eden
acik uclu degerlendirme sorularina daha fazla yer verilmelidir (Bahar, Nartgiin, Durmus ve
Bigak, 2014; Zorluoglu, Olgun ve Kizilaslan, 2020). Calisma kapsaminda analizi yapilan
iinitenin kazanimlar ile degerlendirme sorularinin dagilimi arasinda bir uyumsuzluk oldugu
saptanmistir. Bu durum degerlendirme sorularimin soru gesitleriyle iliskilidir. S6z konusu
sorular ¢ogunlukla bosluk doldurma, coktan seg¢meli, dogru/yanlis soru tiplerindendir ve
Ogrencinin hatirlama seviyesindeki Ogrenmesini O6lgmeyi hedeflemekten kaynaklandigi
diistiniilmektedir. Bu diisiincemizi Airasian (1988), Bahar ve digerleri (2014), Turgut ve
Baykul’un (2019) gerceklestirdigi ¢alismalarin sonuglar1 destekler niteliktedir. Calismada ilgili
tinitenin tek yonlii yap1 diizeyini kargilayan kazanim en diisiik oranda (%15.4) ve degerlendirme
sorularina en yiiksek oranda (%73.3) iken; soyutlanmis yap1 diizeyini karsilayan kazanim en
yiiksek oranda (%15.4) ve degerlendirme sorularina en diisikk oranda (%00.0) hesaplanarak
uyumun zayif oldugu saptanmistir. Alanyazinda yer alan ¢aligmalar da bu sonug ile benzerlik
gbstermektedir (Dénmez, 2019; Erbas, 2021; Gezer ve Ilhan, 2014, 2015; Korkmaz ve Unsal,
2017).

Unite kazanimlar1 ve degerlendirme sorular1 arasindaki uyumun zayif olmasi durumunda,
ogrencilerin program hedeflerini ne dl¢iide kazandigimi ortaya koymada yeterli olmamaktadir.
Bu durum o6grencilerin programdaki kazanimlara ait hedeflenen bilgileri degil, sadece
degerlendirme sorularinin kapsadigi bilgileri 6grenmeye yoneltebilir (Anderson ve Krathwohl,
2001). Bu sebeple iinite sonu degerlendirme sorular1 hazirlanirken, ya kazanimlarla uyumlu
veya kazanimlardan bir list diizeyde olmasina dikkat edilmesi 6gretimin etkili kilacagi
sOylenebilir. Elde edilen sonuglara gore, iinite degerlendirme sorularinin hazirlanmasinda {inite
kazanimlarinin rehber olarak kullanilmasi ve taksonomik olarak oOrtiismesine dikkat edilmesi
gerektigi sOylenebilir.
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EKLER

EK-1 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi 8.Smif "DNA ve Genetik Kod" 2.Unite
Kazamimlarin Kargilik Geldigi SOLO Taksonomi Diizeyleri

Kazanim SOLO
Smif Kazanimlar Taksonomisi
Numarasi L
Diizeyi
Niikleotid, gen, DNA ve kromozom
F.8.2.1.1 kavramlarini agiklayarak bu kavramlar arasinda Miskisel
iligki kurar.
F82.12 DNA’nin yapisini model {izerinde gosterir. Tek yonlii
o F8213 DNA’nin kendini nasil esledigini ifade eder. Tek yonlii
F8.22.1 Kalitim ile ilgili kavramlar1 tanimlar. Cok yénlii
8299 Tht.ek karakter caprazlamalari ile ilgili problemler fliskisel
cozerek sonuglar hakkinda yorum yapar.
F8223 Akraba evliliklerinin genetik sonuglarini iliskisel
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tartigir.

F8231 Orneklerden yola gikarak mutasyonu agiklar. Cok yénlii

Orneklerden yola gikarak modifikasyonu
aciklar.

Canlilarin yasadiklar1 ¢cevreye uyumlarini
gozlem yaparak aciklar.

Genetik mithendisligini ve biyoteknolojiyi
iliskilendirir.

Genetik mithendisligini ve biyoteknolojiyi
iligkilendirir.

Biyoteknolojik uygulamalar kapsaminda
F.8.25.2 olusturulan ikilemlerle bu uygulamalarin Soyutlanmig
insanlik i¢in yararli ve zararli yonlerini tartigir.
Gelecekteki genetik mithendisligi ve

F.8.2.5.3 biyoteknoloji uygulamalarinin neler olabilecegi Soyutlanmig
hakkinda tahminde bulunur.

F.8.2.3.2 Cok yonlii

F.8.2.3.3 Miskisel

F.8.24.1 Miskisel

F.8.25.1 Miskisel

EK-2 8.Smif Fen Bilimleri Ders Kitabinda Yer Alan "DNA ve Genetik Kod" 2.Unite Sonu
Degerlendirme Sorularinin SOLO Taksonomisi Diizeylerine

Unite Sonu Degerlendirme Sorulari SOLO Taksonomisi
A Béliimii (Acik Uclu) Diizeyi
1) Kromozom kavramini agiklayiniz. Tek yonlii
2) DNA’nin yapisini bir model iizerinde gosteriniz. Tek yonlii
3) DNA kendini nasil esler? Aciklayniz. Tek yonlii
4) Genotip ve fenotip kavramlarini a¢iklayiniz. Tek yonlii
5) Akraba evliliklerinin genetik sonuglar1 nelerdir? -
Tek yonlii
Aciklaymniz.
6) Mutasyon ve modifikasyon kavramlarini agiklayiniz. Tek yonlii
7) Adaptasyon kavramini agiklayiniz. Tek yonlii
8) Dogal ve yapay secilim nedir? Ag¢iklayimiz. Tek yonlii

9) Biyoteknolojik ¢alismalarin olumlu ve olumsuz

yonleri nelerdir? Agiklayiniz. Higkisel

10) Biyoteknolojinin gida iiretimi ve hayvancilik

uygulamalar1 nelerdir? Higkisel

B Boliimii (Bosluk Doldurma)

1) Fosfat, organik baz ve.............ccocoeniinnnnn bir araya
gelerek niikleotid yapilarini olusturur.

2) DNA, e zincirli sarmal
yapiya sahiptir.

3) Karakterlerin olugmasini saglayan DNA birimine
............................................... ad1 verilir.

4) Her durumda etkisini gosterebilen alellere
............................................. alel ad1 verilir.

5) insanlarda ¢cocugun cinsiyetini belirleyen
............................................. gelen kromozomdur.

6) Modifikasyonlar kalitsal ...........c..ccccovevveereernenenns .

7) Tiir igerisindeki ¢esitlilik ........occeeevevierirrrennnnee. olarak
adlandirilir.

8) Biyoteknolojinin ilk uygulamalarina

Tek yonlii
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............................................. yapimi ornek gosterilebilir.
9) Bir canli ya da bir 6zelligin kopyasinin tiretilmesine
.................................................. denir.

10) Zararli genleri etkisiz hale getirmek ve tedavi etmek
amaci ile tedavi edici genlerin hastalara aktarilmasina
............................................... denir.

C Boéliimii (Dogru- Yanhg)

1) (....) Genler birleserek niikleotidleri olusturur.

2) (....) DNA kendini esleyebilir.

3) (....) Kalitim ile ilgili ¢alisma yapan 6nemli bilim
insanlarindan biri de Gregor Mendel’dir.

4) (....) Baskin aleller kii¢iik harfler ile gosterilir.

5) (....) Cekinik aleller etkisini her durumda gosterebilir.
6) (....) Spor yapan bir kisginin kaslarinin gelismesi
adaptasyondur.

7) (....) Orak hiicreli anemi, mutasyon Sonucu ortaya
cikan genetik bir hastaliktir.

8) (....) Canlilarin dogadaki yasama sartlarina
adaptasyon gosterenlerin hayatta kalmasina,
gosteremeyenlerin ise yok olmasina “dogal secilim”
denir.

9) (....) Antibiyotik biyoteknoloji tirlintidiir.

10) (....) Biyoteknolojik ¢alismalarin olumlu ve olumsuz
yonleri vardir.

Tek yonlii

C Boliimii (Coktan Se¢cmeli)

1) Fen bilimleri dersinde 6gretmen; Ege, Ata, Seher ve
Ipek’e sirasiyla “kromozom, niikleotid,

DNA ve gen” yazan pankartlar1 vererek siniftan digartya
¢ikmalarini istiyor.

Ogretmen, 6grencileri hangi sira ile sinifa alir ise
kromozom, niikleotid, DNA ve gen yapilarinin,
kiigiikten biiylige dogru siralamasini siiftaki
Ogrencilere gostermis olur?

A) Ege - Seher - Ata - Ipek

B) Ege - ipek - Seher - Ata

C) Ata - Seher - Ipek - Ege

D) Ata - Ipek - Seher - Ege

Cok yonli

2) Aleller ile ilgili olarak asagida verilenlerden hangisi
dogrudur?

A) Kendini esleyebilir.

B) Yapisinda DNA bulunur.

C) Karekterlerin olusumunda etkilidir.

D) Bir araya gelerek niikleotid olusturur.

Tek yonlii

3) Y iki yeni DNA molekiilii olusur.

B8 DNA zincirleri arasindaki baglar kopar.

@ Niikleotidler uygun yerlere yerlesir.

@) DNA zinciri fermuar gibi birbirinden ayrilir.
DNA’nin eslenmesi sirasinda gerceklesen bazi olaylar
karigik olarak verilmistir. Bu olaylar ger¢eklesme
sirasma gore diizenlendiginde bastan 3. olay hangisi
olur?

Ayk B)m C)@ D)@

Cok yonlii
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4) Agagidaki I, Il ve Il ile numaralandiriimig DNA molekillerinden hangisi ya da hangileri Gizerin-
deki hatalar onanlamaz?

A) Yalniz | B)lvell C)llvelll D) I, e 1l

Tek yonlii

5) 1. UU

1. Kk

1. aa

Yukarida bazi karakterlerin olusumuna etki eden aleller
gosterilmistir. Bu alellerden hangileri homozigot
durumdadir?

A) YalnizI B) YalmizII C) I ve I1I D) I, 11 ve 11

Tek yonlii

6) Kisa boylu bir bezelye i¢in;

I. Erkek atasinda uzun boy aleli vardir.

II. Disi atasinin alelleri homozigot durumdadir.
III. Erkek atas1 melez durumdadir.

Yukarida verilenlerden hangileri dogru olabilir?
(Bezelyelerde uzun boy aleli, kisa boy aleline
baskindir.)

A)lvellB)lvelllC)Ilvelll D) I, Il velll

Cok yonlii

7) Beyaz gicekli bezelyelerin ¢aprazlanmasi sonucunda
olusacak olan bezelyelerin mor ¢igekli olma olasiligi
kagtir?

(Bezelyelerde mor ¢igek aleli “B”, beyaz cigek aleline
“b”” baskindir.)

A)100 B)75 C)25 D)0

Mliskisel

8) Asagidaki caprazlamalardan hangisinin sonucunda
melez genotipli birey olusmaz?
A) SS XSS B)SSX Ss C)Ss X Ss D)SS X Ss

Mliskisel

9) Asagida verilenlerden hangisi saglikli bireylerin
olugmasina engel olabilir?

A) Kimyasal maddelerden uzak durmak

B) Akraba evlilikleri

C) Saglikl1 beslenme

D) Alkol ve sigara kullanmamak

Tek yonlii

10) “Cevrenin etkisi ile gen isleyisindeki degisikliklere
“modifikasyon” adi verilir.” Buna gore asagidakilerden
hangisi modifikasyon 6rnegi degildir?

A) Orak hiicreli anemi hastalig1

B) Derinin giines 15181 altinda bronzlagmasi

C) Cuha bitkisinin farkli sicaklikta farkli renk ¢igek
acmast

D) Halter sporu yapan kisilerin kasli olmas1

Cok yonli

1

Yukarida verilen gorsellerden hangisi ya da hangileri mutasyonlan agiklamak igin kullanilabilir?

A) Yalniz | B) lvelll C)livelll D) I, ltve il

Cok yonlii

12) Asagida verilenlerden hangisi adaptasyonlara drnek

Cok yonlii
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olarak gosterilebilir?

A) Kutup tilkilerinin kisa kuyruklu olmasi.

B) Alt1 parmakli bireylerin olugsmasi.

C) Van kedisinin goz renklerinin farkli olmasi.
D) Dort boynuzlu kegilerin olugmasi.

13) Biyoteknolojinin gelecekteki uygulama alanlari;
L. Farkli canli tiirlerinin ortaya ¢ikmasina,
II. Hastalikli genlerin diizeltilmesine,

III. Cok daha verimli {iriin olusturulmasina Cok yonli

maddelerinden hangilerine olanak saglayabilir?

A)lvell B)lvelll C)llvelll D)I, Il velll

14) 1. Klonlama

II. Gen aktarimi

III. Geleneksel 1slah 1
Tek yonlii

Yukarida verilenlerden hangileri genetik
miihendisliginin ¢alisma alanlarindandir?
A)lvell B)lvelll C)llvelll D)I, Ilvelll

15) Asagida verilen yontemlerden hangisi, embriyo
olusturma oranini artirmak i¢in uygulanir? Cok yonlii
A) Klonlama B) Islah C) Asilama D) Gen tedavisi

EXTENDED ABSTRACT

One of the tools used to evaluate students' comprehension skills on a particular subject is
SOLO taxonomy. It is a widely preferred model developed by Biggs and Collis (1982) for
observing the student's ability to understand the subject. This taxonomy examines and evaluates
answers that were given by the student, according to certain criteria, and reveals the level of
comprehension of the subject evaluates in this way. This is structured in five stages based on the
student's response and called as the pre-structural, uni-structural, multi-structural, relational, and
extended abstract levels, respectively (Ar1, 2013; Dénmez, 2019). In this research, the 2nd unit
outcomes of 8th grade "DNA and Genetic Code" in the Science Lesson Teaching Program and
the evaluation questions of the related unit in the textbook, which was accepted by the Ministry
of Education in 2019 and then published in 2020, was examined according to the levels of
SOLO taxonomy. For this purpose, answers for the following questions were addressed in the
study:

e What is the distribution of the outcomes of the 8th grade "DNA and Genetic Code" 2nd
unit in Science Teaching Program according to SOLO taxonomy levels?

o What is the distribution of the evaluation questions of the 8th grade "DNA and Genetic
Code™ 2nd unit in the textbook of Science lecture according to the SOLO taxonomy
levels?

The document analysis, which is a qualitative data collection method, was used in the
present research. Records and documents containing information about the case or cases that are
aimed to be researched are collected by this technique (Sendur, 2019). These documents are
analyzed according to the level of inclusion of certain criteria (Cepni, 2012; Ozmen &
Karamustafaoglu, 2019). The analyzed documents can be personal (diary, letter, etc.) or official
(curricula, textbooks, etc.) documents (McMillan & Schumacher, 2010; Doénmez, 2019). The
gains that constitute the data source of the research were taken from the Science lecture
published in 2018 by the Board of Education which gives direct answer to the of Ministry of
Education. The teaching program and evaluation questions have been obtained from the website
of the Board of Education (http://ttkb.meb.gov.tr) and the textbook published on the website,
respectively (Korkmaz & Unsal, 2017).
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According to research findings; 15.4% (2) uni-structural, 23.1% (3) multi-structural,
46.1% (6) relational, 15% (2) extended abstract levels were determined from of the examined 13
learning outcomes. It is attracting the attention that unit outcomes are mostly concentrated in
relational level (46.1%). When the distribution of the end-of-unit evaluation questions in terms
of the levels of the SOLO taxonomy is examined; it was stated that 33 (73.3%) questions uni-
structural, 8 (17.8%) multi-structural and 4 (8.9%) from the total of 45 questions represent
relational levels.

It has been determined that the textbook does not include questions on the extended
abstract level (Zorluoglu et al., 2020). Accordingly, while it is observed that the evaluation
questions mainly represent the uni-structural, it is noticed that the relational and extended
abstract levels are less involved. The questions related to uni and multi-structural structure
levels concentrate on quantitative learning goal, but they insufficiently measure the learning
quality. For this reason, the fact that there are mostly questions related to uni-structural and
multi-structural levels in the textbooks may prevent students from learning the subjects in depth.
Because the questions at the end of the unit are effective in deep understanding the subjects in
teaching process (Gezer et al., 2014).

Distribution of the evaluation questions in the textbooks in terms of the levels of the
SOLO taxonomy is related to question types. Aforementioned questions are mostly fill-in-the-
blank, multiple choice, true/false question types, and aim to measure the student's learning at the
recall level (Airasian, 1988; Turgut & Baykul, 2011). However, high-level of cognitive skills
such as making predictions, forming hypotheses, and creating an original and qualified product
cannot be measured with these end-of-unit evaluation questions. Since it is effective in
measuring students' high-level of cognitive skills (Bahar et al., 2014), much more open-ended
evaluation questions about the relational and extended abstract levels should be included in
textbooks (Zorluoglu et al., 2020).

Distribution of the unit's evaluation questions related to 8th grade "DNA and Genetic
Code" 2nd unit in Science Teaching Program indicates low harmony according to the SOLO
taxonomy (Donmez, 2019). For example, while 2 gains related to uni-structural 