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Anahtar Kelimeler: doyumu arasinda anlamli bir iligski olup olmadig1 sorusuna yanit aranmistir. Arastirmanin ¢alisma grubu
Evlilik Kirgizistan’mn farkli bolgelerinde yasayan ve evliliklerinde en az bir yil gegirmis olan evli bireylerden
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Tiirkiye’de yapilmis Yenilenmis Cift Uyum Olgegi ve Yasam Doyumu Olgegi uygulanmistir.
Uygulamadan once Olgek sahiplerinden gerekli izinler alinmig ve sonrasinda kirgiz kiiltiiriine
uyarlanmistir. Elde edilen verilerin analizi igin, bagimsiz 6rneklem t-Testi, tek yonlii ANOVA, Pearson
korelasyon katsayisi analizleri uygulanmistir. Arastirma sonucunda, evli bireylerin evlilik uyumu cinsiyet
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Investigation of Marriage Adjustment and Life Satisfaction of Married

Individuals
Avrticle Info ABSTRACT
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SO purpose. In line with the determined purpose, first of all, it was investigated whether there is a significant difference
ACCGptedi 13.11.2022 between demographic variables such as gender, age, place of residence, education level, duration of marriage, number of

Published: 31.03.2023 children, family income level in terms of marital adjustment and life satisfaction. Secondly, an answer was sought to the
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. Before the application, necessary permissions were obtained from the scale owners and then it was adapted to the Kyrgyz
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Life Satisfaction analysis of the obtained data. As a result of the research, while marital adjustment of married individuals differs according

to gender and duration of marriage, it does not differ according to age and number of children. Life satisfaction, on the
other hand, differed according to gender, age and duration of marriage, but did not differ according to the number of
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Evli Bireylerin Evlilik Uyumu ve Yasam Doyumunun Incelenmesi

GIRIS

Ailenin Onciisii olan evliligin saglikli ve saglam yiiriimesinde ¢iftlerin evlilik uyumlari, evlilik
doyumlar1 6énemli rol oynamaktadir. Evlilik uyumunu dogrudan etkileme giiciine sahip olan yasam
doyumu da siiphesiz bu faktorlerin igerisinde yer alir (Acer, 2020). Ayrica, yasam doyumu yiiksek olan
bireylerin yasamin her alaninda daha mutlu olduklar1 belirtilmektedir (Diener ve Seligman, 2002). Evlilik
uyumu, sosyal istikrar demektir ve ¢ocuklarin iyi aligkanliklari edinmesine katkida bulunur. Uyumlu
ailede biliyliyen ¢ocuklarin sorumluluk almay1 ve birbirleriyle ilgilenmeyi 6grenirler, diger insanlarla
iliskilere girdiklerinde daha Ozgiivenli olacaklar, toplumda catismalara ve zorluklara akillica cevap
verecekler (Szisyuan, 2020). Istatistiklere gore, cocuklar arasindaki suglarin %70'inden fazlasi uyumsuz
ailelerden gelen ¢ocuklar isledigi tespit edilmistir. Uyumlu ailelerin pek ¢ok ortak noktasi vardir: bunlar

birbirleriyle iyi geginme, uyma ve sorunlar1 birlikte tartigma istegidir (Szisyuan, 2020).

Evlilik uyumu son yillarda psikolojide en g¢ok arastirilan konulardan biri olmustur. Evlilik,
bireyin digerine ¢ok bagli oldugu iki kisi arasindaki evrensel bir olaydir. Evlilik, toplumsal yeniden
iretimi diizenleme islevi ile toplumun temelini olusturan ¢cok Onemli bir yapidir. Bu yapinin devam
ettirilmesi evlilik iligkisinde kisilerin karsiliklt biyolojik ve psikolojik ihtiya¢larinin karsilanmasina
baglhdir. ihtiyaclarin karsilanmasi evlilik uyumunu énemli dlgiide etkiler (Gokmen, 2001). Morozova
(2006) da evlilik uyumunun aile yasaminda énemli bir faktér oldugunu ve onun etkileri yasam siirecine

dogrudan ya da dolayl1 olarak yansidigini belirtmektedir.

Evlilik, karmasik ve cok seviyeli bir egitimdir. Bilesenlerinin tipolojisine ¢esitli yaklasimlar
vardir. Trapeznikova (1992) evlilik iligkilerinde psiko-cinsel, bireysel-kisisel, davranigsal ve ahlaki
olarak dort seviyeyi ifade eder. Obozov ve Obozova (1979)’lara gore ise evlilikte dort iliski diizeyi
vardir: psiko-fizyolojik, psikolojik, sosyo-psikolojik, sosyo-kiiltiirel. Bununla birlikte, evlilik iliskileri
diizeylerinin tipolojisinin mantiksal temeli olarak hangi teorik konumu alirsak alalim, aile sisteminin tam

isleyisi i¢in, tiim bu diizeylerin bir uyum halinde olmas1 gerekir (Vasilyeva, 2020).

Medeniyetimizin tim gelisim siireci boyunca, kadin ve erkek arasindaki iligki hakkinda farkli
goriisler olmustur. Ylzyillar boyunca, diinyanin farkli halklarmin kiiltiirii, tim aile iiyelerinin
davraniglarinin temelini olusturan aile iliskileri normlarin1 olusturmustur (Elizarova, 2009). Uyumlu bir
evlilikten bahsedebilmek ig¢in eslerin iliskilerinden mutlu olmalari, iletisimlerinin iyi olmasi, cinsel
doyumun saglanmasi, bir daha diinyaya gelecek olsa ayni kisiyle evlenme isteginin olmasi, eslerin
birbirleri ile ilgili olumlu diislinceler ve yaklasimlar sergilemesi gerekmektedir. Farkll bir bakis agisiyla
eslerin evlilik sonrasi mecburi davraniglari ile goniilli eylemlerinin denk olmasi durumu, evlilik
uyumunu olusturmaktadir (Gékmen, 2001). Evlilik uyumu, eslerin evlilik sonrasi yasadiklari iligkide
karsilikli olarak birbirlerinin psikolojik, sosyolojik, ekonomik ve fizyolojik ihtiyaglarini karsilama

derecesine yonelik algilar1 olarak da tanimlanmaktadir (Acer, 2020).

Evlilik uyumu, manevi ve sosyal bir diizen olgusudur. I¢ diinyanin uyumu bireysel, dis diinyanin
uyumu kolektiftir. Evlilik uyumu, sosyal istikrar demektir ve ¢ocuklarin iyi aliskanliklart edinmesine

katkida bulunur. Uyumlu ailede biiyliyen g¢ocuklarin sorumluluk almayi ve birbirleriyle ilgilenmeyi
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Ogrenirler, diger insanlarla iliskilere girdiklerinde daha o6zgiivenli olacaklar, toplumda c¢atismalara ve
zorluklara akillica cevap verecekler. Istatistiklere gére, ¢ocuklar arasindaki suglarin %70'inden fazlasi
uyumsuz ailelerden gelen c¢ocuklar isledigi tespit edilmistir. Uyumlu ailelerin pek ¢ok ortak noktasi

vardir: bunlar birbirleriyle iyi ge¢inme, uyma ve sorunlari birlikte tartisma istegidir (Szisyuan,, 2020).

Hareketsiz ve temiz havasiz saglikli bir viicudun olamadig1 gibi, yiiksek hedefler adma ortak
calisma olmadan saglikli ve uyumlu bir evlilik hayat1 imkansizdir. Toplumun gelisiminin bu asamasinda,
ailedeki ana ve tanimlayict gorev, bir erkek ve bir kadin arasinda uyumlu iliskiler kurmaktir (Eydemiller

ve ark., 2001).

En genel anlamiyla yasam, “insanin iste ve is disinda ge¢irdigi tim zaman” olarak
tanimlanmaktadir (Uziimcii ve Akpulat, 2017). Yasam doyumu; kisinin is, is dis1 ve bos zamanlarini
ifade ederek hayata karsi tepkisi veya tutumu olarak tanimlanmaktadir. (Hirlak ve ark., 2017). Yasam
doyumu, modern diinyanin en énemli degerlerinden biri, farkli iilkelerin devlet politikasinin énemli bir

hedefi ve her insanin belirgin bir 6zlemi sekline gelmistir.

Cok basit ve anlasilir bir sekilde tanimlanan yasam doyumu kavraminin ger¢ekten anlasilmasinin
kolay olmadig1 sdylenebilir. Yasam doyumu, oldukca karmagik bir kavramdir, yasamdan memnuniyet
derecesini Olgmek icin kisisel ve aile gilivenligi, refah, hedeflere ulagsma yetenegi ve bunlarin
uygulanmasi, kendini gergeklestirme, verimli bos zaman mevcudiyeti, saglik, iyi iklim, uygun sosyal
statii, sosyal istikrar, gelecek giivenligi gibi bircok faktorii degerlendirmek gerekir (ilyina, 2016). Bu
nedenle literatiirde yasam doyumunun farkli tanimlar1 bulunmaktadir (Tiirker ve Celik, 2019). Ancak
herkesin ihtiyaclari, 6ncelikleri ve beklentileri farklidir ve yasam doyumu her an degisebilen dinamik bir
kavramdir (Polat¢1 ve Keser, 2017). Ilk olarak, yasam doyumu bir kisinin duygularindan, duyumlarindan
elde edilir ve dogrudan deneyimle dogrudan iliskili olmasi gerekmez. Ayni zamanda paylasilan normatif
algilara da baglidir: Bir kiiltirde "bardagin yarisi bos" (diisiik memnuniyet) olarak algilanan sey,
digerinde "bardagin yarisi dolu" (yiiksek memnuniyet) olarak tanimlanabilmektedir (Polat¢1 ve Keser,
2017). Bu nedenle, yasam doyumu incelenirken ya memnuniyet dinamikleri analiz edilir ya da
karsilastirmali (kiiltiirler arasi) yontemler kullamilir. Ikinci olarak, sosyologlar yasam doyumunu

incelerken, ayn1 zamanda yasamin ¢esitli alanlarindan doyumu da incelemektedirler.

Yasam doyumu kavrami ilk olarak 1961 yilinda Neugarten tarafindan ortaya atilmistir. Insanlarin
istek, arzu, ihtiya¢ ve beklentilerinin tatmin edilmesi veya tatmin edilmesi nedeniyle dengenin yeniden
saglanmasi olarak tanimlanmaktadir. Temel fizyolojik ihtiyaglarin (yeme, i¢cme, bosaltim, cinsiyet, vb.),

sevgi, ilgi, merak, sefkat, yakinlik, basar1 gibi duygusal ihtiyaclar (Cindiloglu ve ark., 2017).

Bununla birlikte, yasamin degerlendirilmesi adeta ikili bir dogaya sahiptir. Bu nedenle, Martin
Seligman “mutluluk” kavramini analiz ederek, iki tiir deneyimin dikkate alinmas1 gerektigini savunuyor:
zevk ve manevi doyum. Zevk, duyumlara ve duygulara baglidir. Manevi doyum erdemlere baglidir ve
faaliyete tam katilimi ima eder. K. Rogers, ana egilimi kendini gergeklestirme egilimi olan "iyi yasam"
kavramini ortaya atmustir. “Iyi yasamin” temel 6zellikleri dinginlik, rahatlik, denge ve hosnutluk degil,

heyecan, arayis, bireyin kendini gelistirme ve topluma faydali ve verimli insan olma arzusudur. A.
3
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Maslow ise, bireyin potansiyellerini gerceklestirme ihtiyacinin tatmininin, onun "kendisiyle uyum
i¢inde" olmasina, yani dziinde hayatindan memnun olmasi anlamina geldigine inanmaktadir (Anisimova,
2014). Ozetlenecek olursa, yasam doyumu kavrami (hiimanistik yaklasim temsilcilerine gére) kisinin
yasamda kendini gerceklestirmesi ile iligkilidir ve kisinin yasamini degerlendirmesi, kendini

gergeklestirmenin degerlendirmesiyle yakindan baglantilidir.

Volkova (2017) ise yasam doyumunun, biiyiikk Ol¢lide yasam kalitesinden ve maddi refahtan
duyulan memnuniyetle belirlendigini savunmaktadir. Verilen tiim tanimlar1 6zetleyecek olursak, yasam
doyumu genellikle insanlarin yasamlarindan doyum ve doyum almalarinm ifade eder ve bireyler yasamlari

boyunca bunu ararlar.

Yasam doyumu yiiksek olan kisiler; kendilerini 6nemli ve degerli hissederler, yasam olaylarina
ve durumlara daha iyimser yaklasirlar, giinlilk yasamda yaptiklar1 aktivitelerden daha ¢ok zevk alirlar,
psikolojik olarak daha saglikli ve fiziksel bir yasam siirerler, ¢cevreleriyle daha iyi iliskiler kurarlar ve
farkli kiiltiirlerden insanlarla daha iyi iliskiler kurarlar, farkindadirlar. Rollerinden (es, arkadaslar,
ebeveynler vb.), taleplerine karsi sorumlu ve duyarli, kisisel gelisime deger veren, stresli durumlar ve
problemlerle daha kolay basa c¢ikan, genel olarak yasamini, kendini ve diger toplumu barigcil olarak
degerlendiren ve daha mutlu olmak. Huzurlu ve huzurlu bir yasam siirerler, verimli ¢aligirlar, olaylar

akilct bir sekilde ele alirlar ve uygun sekilde tepki verirler (Kula ve Cakar, 2015).

Bu aragtirmada, evli bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumunun incelenmesi hedeflenmistir.

Bu temel amag dogrultusunda, asagidaki sorulara cevap aranmistir:
1. Bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu ne diizeydedir?
2. Bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu cinsiyet degiskenine gore farklilasmakta midir?
3. Bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu yas degiskenine gore farklilagmakta midir?

4. Bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu evlilik siiresi degiskenine gore farklilagmakta

midir?

5. Bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu cocuk sayisi degiskenine gore farklilagmakta

midir?
6. Bireylerin evlilik uyumu ile yasam doyumu arasinda anlamli bir iligki var midir?
YONTEM

Bu boliimde arastirmada segilen modele, ¢alisma grubuna, veri toplama aracina, veri toplama

siirecine, verilerin toplanmasina, verilerin analizine iligkin bilgiler yer almaktadir.
Arastirma Modeli

Arastirmada, nicel arastirma yontemleri igerisinden iliskisel tarama modeli kullanilarak durum
saptamas1 yapilmistir. Tarama modelleri, gegmiste veya hala devam eden bir durumu var oldugu sekliyle

betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimlar1 olarak tanimlanirken iliskisel tarama modelleri, iki ya da
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daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisimin varligin1 ya da derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma
modelleri olarak tanimlanmaktadir (Karasar, 2014). Bunun yanisira, arastirmaya konu olan birey ya da
nesne, kendi kosullari i¢ginde ve oldugu gibi tanimlanmaya ¢alisilir. Ayrica bu model, bir konuya ya da

olaya iliskin katilimeci goriislerinin belirlendigi modeldir (Biyiikoztiirk vd. 2010).
Calhisma Grubu

Arastirmanin c¢aligma grubu Kirgizistan’in farkli bolgelerinde yasayan 309’u kadmn, 171’1 erkek
olmak tizere 480 evli ve ¢cocuk sahibi olan bireyden olusmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini belirlemede
kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanigmistir. Her aileden ¢iftlerin ikisini de arastirmaya katmak

zor oldugundan, veriler rassal olarak dagitilarak uygulanmistir.
Veri Toplama Aragclar ve Siirecleri

Veriler, aragtirmacilar tarafindan olusturulan, demografik faktorleri kapsayan Kisisel Bilgi
Formu, Bayraktaroglu ve Cakici (2017) tarafindan Tiirkge’ye ¢evirilmis ve uyarlama ¢aligmalar1 yapilmis
Yenilenmis Cift Uyum Olgegi, Dagli ve Baysal (2016) tarafindan Tiirkceye uyarlanmis Yasam Doyumu
Olgegi (YDO) araciligi ile toplanmustir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan olusturulmus ve katilimcilarin demografik bilgilerini (yas, cinsiyet,

evlilik stiresi, cocuk sayis1) icermektedir.
Yenilenmis Cift Uyum Olcegi

Busby, Christensen, Crane ve Larson (1995) tarafindan gelistirilmis olup, Bayraktaroglu ve
Cakict (2017) tarafindan psikometrik degerleri hesaplanarak Tiirk kiiltliriine uyarlanmis olan versyonu
Kirgizca’ya uyarlanarak kullanilmistir. Uyarlama ¢alismasi dncesinde 6lgek sahiplerinden gerekli izinler
alinmistir. Kirgizca’ya uyarlanmis versyonu 11 maddeden olugsmaktadir ve alinan puanin yliksek olmasi
evlilik uyumunun yiiksek oldugu anlamma gelmektedir. Olgegin Kirgiz 6rnekleminde yapilan Faktor
analizi sonucunda, 6lgme aracinin tek boyutlu yapiya sahip oldugu ve bu bilesenin toplam varyansin
%37,99’unu ag¢ikladig1 goriilmiistiir. Olgegin Kirgizca’ya uyarlanmis versyonunun Cronbach’s Alfa i¢

tutarlilik katsayisi,71 olarak hesaplanmistir.
Yasam Doyumu ()'lgegi (YDO)

Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafindan gelistirilen Yasam Doyumu Olgegi, Daglh
ve Baysal (2016) tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanmistir. Bu arastirmada, 6l¢gme aracinin Tiirk¢e’ye
uyarlanmis versyonu Kirgizca’ya uyarlanarak kullanilmistir. Uyarlama calismas1 Oncesinde Olgek
sahiplerinden gerekli izinler alinmistir. Olgek “Hi¢ katilmiyorum” (1) ile “tamamen katiliyorum” (5)
arasinda degisen likert tipinde 5 maddeden olusan bir kendini degerlendirme 6lgegidir. Olgekte
isaretlenen seceneklerin degerleri toplanarak genel bir puan elde edilmektedir. Olcegin orijinalinin
puanlanmasinda yiiksek ve diisilk yasam doyumuna sahip olanlan belirlemek i¢in grubun aritmetik

ortalamas1 kullanilmaktadir. Aritmetik ortalamanin iizerinde olanlar yiiksek yasam doyumlu, aritmetik
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ortalamanin altinda olanlar diisiik yasam doyumlu olarak belirlenmektedir. Olgegin Kirgiz 6rnekleminde
yapilan Faktor analizi sonucunda, 6lgme aracinin tek boyutlu yapiya sahip oldugu ve bu bilesenin
toplam varyansin %53,69’unu agikladig1 goriilmiistiir. Olgegin Kirgizca’ya uyarlanmis versyonunun

Cronbach’s Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 ,83 olarak hesaplanmistir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde test tiirlerinden parametrik ya da non-parametrik testlerinin hangisi
kullanilacaginin belirlenmesi ic¢in verilerin normal dagilma durumlarma bakilmistir. Sosyal bilimler
alaninda yapilan caligmalarda verilerin normal dagilim 6zelligi tasiyip tasimadiginin anlagilmasi daha
¢ok basiklik (Skewness) ve carpiklik (Kurtosis) degerleri ile saglanmaktadir. Tabachnick ve Fidell’e
(2013) gore bu degerler +1.5 ile -1.5 arasinda bulunuyorsa verilerin normallik dagilim kosulunu yerine

getirdigi kabul edilmektedir.

Bu arastirmada kullanilan Yenilenmis Cift Uyum Olgegi verilerinin basiklik degeri -1.25,
carpiklik degeri +1,47, Yasam Doyumu Olgegi verilerinin basiklik degeri -0,89, carpiklik degeri +1,28
olarak hesaplanmistir. Buna ek olarak, normal dagilima karar vermede histogram, Q-Q Plot, Boxplot
grafiklerine ve Kolmogorov-Smirnov (K-S) (tiim Olgekler igin significanse degeri anlamsiz ¢ikmistir
(p=0,05) testi sonuglarina bakilmistir. Buna gore verilerin normal dagilim sartim1 yerine getirdigi
anlagilarak parametrik testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Bu ¢ercevede, bagimli degiskenler arasi
iliskisel analizler i¢in Pearson Carpim Moment Korelasyon Testi ve demografik degiskenlere yonelik

analizler i¢in ise Bagimsiz Orneklemler icin T Testi ve ANOVA testi kullanilmistir.
Etik

Bu caligma bir yiikksek lisans tezinden iiretilerek hazirlanmistir. Kirgizistan-Tiirkiye Manas
Universitesi Bilimler Arastirma ve Yayimn Etigi Kurulunun 30.12.2021 tarihli degerlendirmesiyle 2021/5
karar sayisiyla aragtirmanin yiiriitilmesinde herhangi bir etik sakinca bulunmadigina yonelik karari

alinmugtir,
BULGULAR

Bu béliimde arastirmanin alt problemlerine iliskin veri toplamaya dayali olarak elde edilen verilerin

analizi sonucunda ortaya ¢ikan bulgular ve yorumlarina yer verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Evlilik Uyumu ve Yasam Doyumu Diizeyleri

X Min. Max. Ss
Evlilik Uyumu 48,44 14 54 5,84
Yasam Doyumu 27,26 5 35 4,96

Tablo 1°de goriildiigii gibi, katilimcilarin Yenilenmis Cift Uyum Olgeginden aldiklar:
puanlarin ortalama degeri 48,44’tiir (Olcekten alinabilecek maksimiim puan 55°tir). Bu deger,
katilimcilarin evlilik uyumlarmin genel olarak gayet iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Katilimeilarin Yagsam Doyumu Olgeginden aldiklar1 puan ortalamasi 27,26 oldugu goriilmiistiir
6
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(6lgekten almabilecek maksimiim puan 35°tir). Bu degerin ortalama degerden biiyiik olmasi,

katilimcilarin yagsam doyumu diizeylerinin genel olarak iyi diizeyde oldugunu gostermektedir.

Tablo 2. EVli Bireylerin Eviilik Uyumu Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Farklilasma

Durumuna Iliskin Bagimsiz Orneklem t-Testi Sonuglari

Grup n X Ss sd t p Etki Biiyiikliigii
Evli bireylerin Kadm 309 47,80 635 ,36 -323 ,01* 0,32
evlilik uyumu
diizeyleri Erkek 171 4959 456 34
*: p<0,05

Tablo 2’de evli bireylerin evlilik uyumu diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigina bagimsiz orneklemler t-testi ile bakilmistir. Test sonucunda kadin ve erkekler arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goériilmiistiir (t=-3,23; p<0,05).

Tablo 3. Evii Bireylerin Yasam Doyumu Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore Farkiilagsma

Durumuna Iliskin Bagimsiz Orneklem t-Testi Sonuglar

Grup n X Ss sd t p Etki
Evli bireylerin Biiyiikl’iigii
yasam doyumu (Cohen’s D)
diizeyleri Kadin 309 5363 1,017 ,057 -2,68 ,007** 0,26

Erkek 171 5616 927 ,070

*: p<0,01

Tablo 3’te evli bireylerin yasam doyumu diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore farklilagip
farklilagsmadigina bagimsiz orneklemler t-testi ile bakilmistir. Test sonucunda kadin ve erkekler arasinda

yasam doyumu agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir (t=-2,68; p<0.05).

Tablo 4. Evli Bireylerin Eviilik Uyumu Diizeylerinin Yas Degiskenine Gore Farklilagsma Durumuna
[liskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglart

Grup n X Ss F p Etki
Biiyiikliigii
(Eta Kare)
20-29 yas 79 47,696 5,684
Evli bireylerin 30-39 yas 168 47,833 7,229
evlilik uyumu 1.845 119
diizeyleri 40-49 yas 125 49,456 4,878 ' ’ 0,02

50-59 yas 55 48,581 3,700
60 yas ve 53 48,962 4,731

tzeri

Tablo 4’te evli bireylerin evlilik uyumu diizeylerinin yas degiskenine gore farklilagma durumuna
bakilmistir. Grup farkliliklarinin belirlenmesi i¢in yapilan Anova testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkin olmadig1 gériilmiistiir (F=1,845; p>0,05).
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Tablo 5. Evii Bireylerin Yasam Doyumu Diizeylerinin Yas Degiskenine Gére Farklilasma Durumuna
Iliskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonugclar

Etki
Grup n X Ss F P Fark Bilyiikliigii
(Eta Kare)
1)20-29yas 79 5119 1,191 1-2
Evlii ~ 2)30-39yas 168 5597 937 1-3
bireylerin
yasam 3)4049yas 125 5604 889 . 0,04
doyumu  4y50-59yag 55 5261 987
diizeyleri
5) 60 yas ve 53 5,339 ,944
lizeri
*: p<0,01

Tablo 5’te evli bireylerin yasam doyumu diizeylerinin yas degiskenine gore farklilasma durumuna
bakilmistir. Grup farkliliklarinin belirlenmesi i¢in yapilan Anova testi sonucunda gruplar arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkin oldugu gorilmiistir (F=4,676; p<0.05). Bu farkliligm hangi gruplar arasinda
oldugunu bulmak i¢in post-hoc testlerinden Tukey testi kullanilmistir. Bunun nedeni Levene testi (p>0.05)
sonucunda verilerin homojen dagildiginin goriilmesidir. Test sonucunda 20-29 yaslarinda olanlar ile 30-39
yaslarinda olanlar arasinda ve 20-29 yaslarinda olanlar ile 40-49 yaslarinda olanlarin arasinda istatistiksel

olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir.

Tablo 6. Evli Bireylerin Eviilik Uyumu Diizeylerinin Eviilik Siiresi Degiskenine Gore Farklilasma
Durumuna Iliskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglart

Grup n X Ss F p Fark Etki
Biiyiikliigii
(Eta Kare)
Evli 1)11-5 y1l 63 46,539 8,571 1-4
bireylerin oy 10yl 64 47,843 6,159 1-5
evlilik
uyumu 3)11-15y1l 116 48,491 4,795 0,02
diizeyleri 26 ,036%
4)16-20y1l 87 49,114 6,277
5) 21 yil ve 150 49,073 4,503
iizeri
*: p<0,05

Tablo 6’da evli bireylerin evlilik uyumu diizeylerinin evlilik siiresi degiskenine gore farklilagma
durumuna bakilmistir. Grup farkliliklarmin belirlenmesi igin yapilan Anova testi sonucunda gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu goriilmistir (F=2,6; p<0,05). Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu bulmak i¢in post-hoc testlerinden Tukey testi kullanilmigtir. Bunun nedeni Levene testi

(p>0,05) sonucunda verilerin homojen dagildiginin gériilmesidir. Test sonucunda evlilik siiresi 1-5 y1l olanlar
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ile 16-20 yil evlilikte olanlar arasinda ve evlilik siiresi 1-5 yil olanlar ile 21 tizeri yil evlilikte olanlar arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu goriilmiistiir.

Tablo 7. Evli Bireylerin Yasam Doyumu Diizeylerinin Evlilik Siiresi Degiskenine Gore Farklilasma
Durumuna Iliskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuclar

Grup N X Ss F p Fark Etki
Biiyiikliigii
(Eta Kare)
Evli 1) 1-5 yil 63 5266 1,307 1-4
bireylerin oy 101 64 5209 1146 1-5
yasam
doyumu 3) 11-15y11 116 5524 929 . 0,02
diizeyleri 2,325 05
4) 16-20 yil 87 5616 ,724
5) 21 yil ve 150 5,688 ,934
lizeri
*: p<0,05

Tablo 7°de evli bireylerin yasam doyumu diizeylerinin evlilik siiresi degiskenine gore farklilagsma
durumuna bakilmistir. Grup farkliliklarmin belirlenmesi igin yapilan Anova testi sonucunda gruplar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu gorilmiistiir (F=2,325; p<0.05). Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu bulmak i¢in post-hoc testlerinden Games Howell testi kullanilmistir. Bunun nedeni Levene
testi (p<0.05) sonucunda verilerin homojen dagilmadiginin goriilmesidir. Test sonucunda evlilik siiresi 1-5 yil
olanlar ile 16-20 y1l evlilikte olanlar arasinda ve evlilik siiresi 1-5 yil olanlar ile 21 {izeri y1l evlilikte olanlar

arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkliligin oldugu goriilmiistiir.

Tablo 8. Evli Bireylerin Eviilik Uyumu Diizeylerinin Cocuk Sayisi Degiskenine Gore Farklilasma
Durumuna Iliskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuclari

Grup n X Ss F p Etki
Biiyiikliigii
Evli bireylerin Bir 49 47,653 5,713
g‘i’i';';;:r%“m“ iki 88 47931 6,634 et o
Uc 137 48,153 6,570 ' ’ 0,008

Dort ve fazla 206 49,043 4911

Tablo 8’de, evli bireylerin evlilik uyumu diizeylerinin ¢ocuk sayisi degiskenine gore farklilagma
durumuna bakilmistir. Grup farkliliklarmin belirlenmesi igin yapilan Anova testi sonucunda gruplar arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi goriilmistiir (F=1,364; p>0.05).

Tablo 9. Evii Bireylerin Yasam Doyumu Diizeylerinin Cocuk Sayisi Degiskenine Gore Farklilasma
Durumuna Iliskin Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglart

Grup n X Ss F p Etki
Biiyiikliigii
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Evli bireylerin Bir 49 5,355 1,304
(yl?iii‘;edr‘i’y“m“ iki 88 5320 1,053
Ue 137 5,455 o34 1128 337 0,007

Dort ve fazla 206 5,533 ,916

Tablo 9’da da goriildiigu gibi, evli bireylerin yasam doyumu diizeylerinin ¢ocuk sayist degiskenine
gore farklilagsma durumuna bakilmistir. Grup farkliliklarinin belirlenmesi i¢in yapilan Anova testi sonucunda

gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 gortlmiistiir (F=1,128; p>0.05).

Asagida, dlgeklerden aliman puanlarin arasindaki iliskilerin belirlenmesi amaci ile yapilan korelasyon

testlerinin bulgular1 verilmistir:

Tablo 10. Evlilik Uyumu ve Yasam Doyumu Arasindaki Iliskilere Ait Pearson Korelasyon Katsayilari

Degisken n X Ss 1 2
1. Evlilik Uyumu 480 3,460 417 - ,428**
2. Yasam Doyumu 480 5,453 ,993 428** -

*: p<0.05 **:p<0.01

Tabloda yer alan ve istatistiksel olarak anlamli bulunan iliskiler incelendiginde, evlilik uyumu puan
ile yasam doyumu (1=0,428; p<0.01) puani arasinda orta diizeyde pozitif yonli anlamli iliskinin bulundugu

tespit edilmistir.
SONUC ve ONERILER

Aragtirma sonucunda, katilimeilarin evlilik uyumu ve yasam doyumu diizeylerinin genel olarak iyi
diizeyde oldugu goriilmiistiir. Buna, 6l¢eklerden aldiklar1 puanlarin, alinabilecek maksimiim puanin ortalama

degerinden biiyiik oldugu igaret etmektedir.

Evli bireylerin evlilik uyumu cinsiyet degiskenine gore farklilasmaktadir. Bu farklilik incelendiginde,
erkeklerin kadinlara gore daha yiiksek evlilik uyumuna sahip olduklar1 saptanmigtir. Diger arastirmalara
bakildiginda, bu sonucu destekeyen birkag (Figiloglu, 2000) ¢alismaya rastlanmistir. Efilti ve Cumgalbekov
(2021)’un galigmasinda ise evli g¢iftlerin evlilik uyumlarin cinsiyet degiskenine gore anlamli diizeyde
farklilasmadig1 goriilmiistiir. Bu arastirmada, bireylerin yasam doyumu cinsiyet degiskenine farklilastig tespit
edilmistir. Bu farklilik incelendiginde, erkeklerin yasam doyumu diizeyleri kadinlara gore daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Bu sonucu destekleyen ¢alisma olarak, Ozis (2016) tarafindan gergeklestirilen calismada,
evli erkeklerin yasam doyumlarinin kadinlardan daha yiiksek oldugu sonucuna ulagsmistir. Ayni sekilde Erding
(2018) tarafindan gergeklestirilen arastirmada da evli olan erkeklerde yasam doyum puanlarmin, evli olan

kadinlardan daha yiiksek puanlar oldugu sonucuna varmistir.

Arastirma sonucunda, bireylerin evlilik uyumu yas degiskenine gore farklilagsmadig tespit edilmistir.
Ancak, aritmetik ortalama degerleri incelendiginde, katilimcilarin yas diizeyleri ilerledik¢e evlilik uyumunun

da yiikseldigi ve grup olarak 40-49 yas arasinda olanlar diger gruplara gore daha yiiksek evlilik uyumuna
10
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sahip olduklar1 goriilmiistiir. Literatiirdeki bazi arastirma sonuglar1 yas degiskeninin evlilik uyumu ile iliskili
oldugunu, uyumu anlamli olarak yordadigini bildirmektedir (Kose, 2016). Ancak, bazi aragtirma sonuglarina
bakildiginda yasin, evlilik uyumu, ile farklilasma gostermedigi goriilmektedir (Eristi,2010; Fisiloglu, 2000).
Aragtirmanin sonucuna gore, bireylerin yasam doyumu yas degiskenine gore farklilagmaktadir. Yardimei
(2020) calisma sonucunda yas degiskeninin yasam doyum diizeyinde anlamli bir etkisi saptanmamistir. Evli
erkek ve kadmlarm yasinin, yasamlarindaki doyum diizeylerinde anlaml bir fark yaratmadigi belirlenmistir.

Yavuz (2016) tarafindan gergeklestirilmis ¢alismada da ayn1 sonuglara ulasilmistir.

Arastirma sonucuna gore, bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu evlilik siiresi degiskenine gore
farklilagmaktadir. Bu farkliliklar incelendiginde, uzun yildir evlilikte olanlarin digerlerine gore evlilik uyumu
ve yasam doyumu diizeyleri yiiksek bulunmustur. Literatiirde evlilik uyumu ile evlilik siiresi arasindaki
iliskiye iliskin tiirlii bulgular yer aldigi goriilmiistiir. Kubat (2012) ve Ozmen Siiatag (2010), yaptiklart
aragtirmalar sonrasinda evlilik siiresi arttik¢a evlilik uyumunun azaldigini, evliligin ilk yillarinda uyumun daha
yiiksek oldugunu; Usakli (2010) evlilik siiresi arttikga evlilik uyumunun da arttigini; Sendil ve Korkut (2008)
evlilik uyumu ve evlilik siiresi degiskeni arasinda herhangi bir iliski olmadigini tespit etmislerdir. Evlilikte
gegirilen siirenin artmasi ¢iftlerin birbirini artik daha iyi tanimalari, bir takim zorlu yasam olaylarini o giine
kadar dayanigma i¢inde birlikte atlatmis olmalarinin etkisi olabilecegi diisiiniilmektedir (Yardimei, 2020).
Ozbek (2016) yaptig1 calismada ise, evlilik siiresinin gruplar arasinda istatistiksel agidan anlaml farkliliga

neden olmadig1 anlagilmistir.

Arastirma sonucuna gore, bireylerin evlilik uyumu ve yasam doyumu ¢ocuk sayisi degiskenine gore
farklilasmamaktadir. Ancak, aritmetik ortalama degerleri incelendiginde, ailede ¢ocuk sayis1 arttikca, evlilik
uyumunun da arttig1; dort ve fazla ¢ocuk sahibi olanlarin yasam doyumu diizeylerinin digerlerine gére daha
yiiksek oldugu goriilmiistiir. Yardimci’nin (2020) calismasinin sonucunda, c¢ocuk sayisinin bireylerin

yasamdan aldig1 doyuma anlamli bir farka sebep olmadig1 saptanmstir.

Evlilik uyumu ile yasam doyumu arasinda orta diizeyde pozitif yonlii anlamli iligkinin oldugu tespit
edilmistir. Bu durum, evlilik uyumu arttik¢a, yasam doyumunun da arttigini gostermektedir. Anli (2021)
calismasinda evli bireylerde ¢ift uyumu ile yasam doyumu arasinda orta diizeyde pozitif yonlii iligkinin
bulundugunu tespit etmistir. Bireylerin yasam kalitesi evlilikle yakindan baglantilidir ¢iinkii hepsi daha mutlu
ve daha yiiksek bir yasam kalitesine sahip olabilmek i¢in psikolojik, sosyal ve ekonomik avantajlar
sunmaktadir. Bu anlamda uyumlu iligkilerin insanlarin yasam kalitesini iyilestirmede rol oynadigi, evliligin
yeni arzular ve yasam tarzi iyilestirmeleri getirdigi goriilebilir (Cag ve Yildirim, 2013; Kansiz ve Arkar,

2011).
Arastirmadan elde edilen sonuglara gore bazi oneriler asagida sunulmustur:

Aile ve Sosyal Politikalar Bakanligi biinyesinde anne-babalara yonelik, gerceklestirilen uyumlu bir
aile kurma, kisilerarasi iletisim vb. konularda, aile egitimi ve ebeveyn yetkinlestirme ¢alismalarinin artirilmast
ve cesitlendirilmesi tavsiye edilebilir. Ayrica, bu konu ve tarzdaki faaliyetlerin egitim kurumlarinda da

diizenlenmesinin faydali olacagi diigiiniilmektedir.
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Arastirmacilara ileride bu konu etrafinda farkli ve genis 6rneklem gruplariyla ¢aligmalarin yapilmast
onerilebilir. Ayrica, kirgiz toplumunda, evlilik uyumu ve yasam doyumunun baska unsurlardan etkilenip
etkilenmedigini, evlilik uyumu ve yasam doyumu diizeylerinin bagka olgularla iligkisini ve etkisini arastiran

caligmalarin yapilmasi onerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: Marriage adjustment and marital satisfaction of couples play an important role in the healthy
and sound functioning of marriage, which is the pioneer of the family. Life satisfaction, which has the power to
directly affect marital adjustment, is undoubtedly among these factors. In addition, it is stated that individuals with

high life satisfaction are happier in all areas of life.

In this study, it was aimed to examine the marital adjustment and life satisfaction of married individuals. In line

with this main purpose, answers to the following questions were sought:
1. What is the level of individuals' marital adjustment, life satisfaction and parenting attitudes?
2. Do individuals' marital adjustment and life satisfaction differ according to the gender variable?
3. Do individuals' marital adjustment and life satisfaction differ according to the age variable?

4. Do individuals' marital adjustment and life satisfaction differ according to the variable of duration of

marriage?
5. Do individuals' marital adjustment and life satisfaction differ according to the number of children variable?
6. Is there a significant relationship between individuals' marital adjustment and life satisfaction?

Materials and Methods: In the research, situation determination was made by using the relational survey
model among the quantitative research methods. The study group of the research consists of 480 married
individuals, 309 women and 171 men, living in different regions of Kyrgyzstan and having children. Easily
accessible sampling method was used to determine the sample of the study. Since it was difficult to include both
couples from each family in the study, the data were randomly distributed. The data were collected by the
researcher, Personal Information Form covering demographic factors, Revised Dynasty Scale which was translated
and adapted into Turkish by Bayraktaroglu and Cakici (2017), Satisfaction with Life Scale (LDS) adapted to
Turkish by Dagl and Baysal (2016), Demir and Sendil (2008) developed the Parental Attitude Scale (ETO). In
order to collect the data, the electronic form of the scales was created on Google Form. The prepared form was sent
to the target audience via the internet and applied. In this framework, Pearson Product Moment Correlation Test
was used for the correlational analyzes between dependent variables, and T-Test and ANOVA tests were used for

Independent Samples for analyzes of demographic variables.

Findings: As a result of the research, it was seen that the marital adjustment and life satisfaction levels
of the participants were generally at a good level. This indicates that the scores they get from the scales are
greater than the average value of the maximum possible score. It was observed that the participants of the
study exhibited each parent's attitude (democratic, authoritarian, overprotective, permissive) at moderate and
the same level. According to the results of the research, the marital adjustment of individuals differs according
to the gender variable. When this difference was examined, it was determined that men had higher marital
adjustment than women. In this study, it was determined that the life satisfaction of individuals differed
according to the gender variable. When this difference was examined, it was seen that men had higher life
satisfaction levels than women. As a result of the research, it was determined that individuals did not differ
according to the age variable of marital adjustment. However, when the arithmetic mean values were
examined, it was seen that the marital adjustment increased as the age level of the participants increased, and
those between the ages of 40-49 had higher marital adjustment than the other groups. According to the results

of the research, life satisfaction of individuals differs according to the age variable. As a result of the assistant
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(2020) study, no significant effect of the age variable on the level of life satisfaction was found. It was
determined that the age of married men and women did not make a significant difference in the level of
satisfaction in their lives. According to the results of the research, individuals' marital adjustment and life
satisfaction differ according to the variable of marriage duration. When these differences are examined,
marital adjustment and life satisfaction levels of those who have been married for a long time were found to be
higher than the others. According to the results of the research, marital adjustment and life satisfaction of
individuals do not differ according to the number of children variable. However, when the arithmetic mean
values are examined, as the number of children in the family increases, the marital adjustment also increases;
It has been observed that the life satisfaction levels of those who have four or more children are higher than

the others.
Conclusion and Suggestions:

. Within the Ministry of Family and Social Policies, undesirable parenting attitudes,
establishing a harmonious family, interpersonal communication, etc. It may be recommended to increase and
diversify family education and parent empowerment studies. In addition, it is thought that it would be

beneficial to organize activities on this subject and style in educational institutions.

. Researchers may be advised to conduct studies with different and large sample groups around
this subject in the future. In addition, it may be recommended to conduct studies that determine whether
parental attitudes are affected by other factors in the Kyrgyz community, determine the parental attitudes of
divorced individuals, and investigate the relationship and effect of marital adjustment and life satisfaction

levels with other phenomena.
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Okul oOgrencilere sadece bilgi aktarilan bir ortam degil, hayata hazirlik niteliginde bilgi, beceri ve
aligkanliklarin kazandirildig: bir 6grenme ortami olarak diisiiniilebilir. Dolayistyla 6grencilerin okulda veya
egitim siirecinde yasadiklari deneyimler onlarin hayati ve okulu nasil algiladiklarin1 da etkileyebilir.
2020/2021 egitim-0gretim yilinda ilkokul 1. sinifa baslayan 6grenciler tiim egitim yilina pandemi siirecinde
ve daha Once deneyimlenmemis bir¢cok egitim uygulamasinin hayata gegirildigi bir siiregte devam
etmisglerdir. Bu siirecin ¢ogunda uzaktan egitim zaman zaman da yiiz ylize egitim aldiklar1 distiniildiigiinde
bu durumun okul algilarimi da etkileyebilecegi diisiiniilerek bu arastirma gergeklestirilmistir. Bu
arastirmada amac¢ 2020/2021 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1. smifa baslamis ve tim sene pandemi
siirecinde egitimine devam eden Ogrencilerin ‘okul’ algilarin1 metaforlar araciligiyla belirlemektir. Bu
¢alismanin 6nemi ve diger caligmalardan ayrilan yoni ise uzaktan egitim siirecinin gergeklestirildigi bir
yilin sonunda yapilmis olmasidir. Arastirmanin ¢aliyjma grubunu Konya merkez ilgeleri Selguklu ve
Meram’da yer alan biri 6zel ikisi devlet okulu olmak itizere ii¢ ayr1 ilkokulda 6grenim goéren 110 birinci
siif o6grencisi olusturmaktadir. Calismada nitel arastirma veri toplama tekniklerinden metaforlar
kullanilmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunun “okul” kavramina iliskin algilar1 “Okul...benzer, ¢ilinkii...”
ifadesini tamamlamalar1 ile elde edilmistir. Verilerin analizi igerik analizi teknigi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Aragtirmada birinci simif Ogrencilerinin “okul”u ¢ogunlukla “ev’e benzettikleri
sonucuna ulasilmistir. Egitim yilinin ¢ogunu evinde ve uzaktan egitimle gegiren 6grencilerin verdikleri
cevaplarin bu yonde olmasinin 6nemli bir bulgu oldugu ifade edilebilir. Arastirmanin sonunda ise bu alanda
yapilacak diger aragtirmalarin 6grencilerin ‘okul’ algilarin1 anlamaya yardime1 olacag diisiiniilmektedir.
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ABSTRACT

School may be considered not only as an environment where information is transferred to students but also as
a learning space where knowledge, skills, and habits are acquired as a preparation for life. Hence, the
experiences that students have at school or during their education can also influence how they perceive life
and school. Students who started the first grade of primary school in the academic year 2020-2021 continued
the entire academic year during the pandemic and in a process where many educational practices that have not
been experienced before were implemented. Considering that they received distant education and sometimes
face-to-face education in most of this process, this research was carried out with the presumption that this
situation may also affect their perceptions of school. The purpose of this research is to regulate the 'school
perceptions of students who started the first grade of primary school in the academic year 2020-2021 and
continued their education all year through the pandemic by means of metaphors. The importance of this case
and the aspect that distinguishes it from other studies are that it was conducted at the end of a year when the
distant education was carried out. The study group of the research consists of 110 first grade students
studying in three separate primary schools, one private and two public schools, located in the central districts
of Konya, Selguklu and Meram. Metaphors, one of the qualitative research data collection techniques, were
used in the study. The perceptions of the study group regarding the concept of “school” were obtained by
completing the statement "School is similar to... because...”. Content analysis technique was used in the
analysis of the data. It was found that the first-grade students mostly compared "school" to "home” in the
research. It can be stated that the fact that the answers given by the students who spent most of the academic
year at home and those with distant education are in this direction is an important finding. At the end of the
study, it is thought that further research in this area will help to understand the students' perceptions of
‘school'.
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GIRIS

Egitim ve d6grenmeyi aile, sosyal gevre, kitle iletisim araglar1 (medya, sosyal medya vb.) ve din gibi
toplumsal kurumlarin ve toplum icinde olmanin insana kazandirdigi cesitli/farkli yasantilarin bir iiriinii olarak
ifade edebiliriz. Bunun yani sira neredeyse her toplumda/toplumsal yapida planli olarak verilen egitim okulun
gorevidir (Bloom, 2016: 7). Okula bakis acis1 her ne kadar de§ismeye basladiysa da okul; ge¢misten
giiniimiize insanlar tarafindan toplumlarin yasadiklar1 sorunlarin ¢6ziimii olan, ¢ocugu evden uzaklastirip
dgrenciye doniistiiren kurumsal bir yer olarak goriilmiistiir (Aydin, 2012: 5). Ideal bir ailede ¢ocuk toplumsal
yapiy1 ve iligkileri etki yoluyla 6grenir. Okul ise hayat i¢inde yer alan bu geligiglizel 6grenmeleri sistemli ve
formal bir hale getirir. Cocugun okul ihtiyaci da buradan kaynaklanmaktadir (Dewey, 2010: 43) Dolayisiyla
okullar toplumun, ailelerin ve bireylerin beklentilerini karsilamaya ¢aligan formal egitimi bir ¢at1 altinda veren

kurumlardir.

Covid-19, Aralik 2019°da Asya’da baglamis, 2020 Mart ayinda ise diinyaya yayilarak bir pandemiye
doniismiis ve bu pandemi egitimi alanin1 dogrudan veya dolayli olarak bir¢cok agidan etkilemistir (Bozkurt,
2020a). Ilkokula baslayan okul dénemindeki (6-12 yas) cocuklarin gelisimsel ihtiyaglarini; sevgi, saygi,
giiven, akran iligkileri, akademik basari, oyun ve bos zaman ihtiyaglart gibi goz 6niinde bulundurdugumuzda
bir degisim siirecinden gectigini ifade edebiliriz (Aral, Aysu ve Kadan, 2020). Ozellikle 2020/2021 egitim-
ogretim yilinda ilkokula baglayan 6grenciler bu degisim siirecinin sonucunda birinci sinifin biiyiik bir kismini

uzaktan egitim yoluyla tamamlamak zorunda kalmislardir.

[lkokullarin, 6grencilerin egitim-6gretim hayatinin baslangicinda, 6grenmenin daha sistematik bir hale

geldigi donemde yer aldigini diisiiniirsek okulu nasil algiladiklar egitim siireclerinin devami i¢in 6nemlidir.

Alginin sozliikk anlamina baktigimizda “bir seye dikkatini vererek o seyin bilincine varma”
(https://sozluk.gov.tr/, 2021) seklinde genel itibariyle biligsel bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir. Fakat insanin
dogasini, kararlarim ve hareketlerini anlama noktasinda duygular1 soyutlamak miimkiin degildir (Goleman,
2016: 30). Metafor ise bireyin zihninin belirli bir kavrayis/anlayis bigiminden baska bir anlayis bigimine
hareket etmesini ve belirli bir olguyu baska bir olgu olarak gérmesini saglar (Saban, 2008a). Metafor
Tiirkge’de mecaz olarak da ifade edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2008: 205). Yasanti ve deneyime anlam
kazandirma, diisiinme ve goérme bi¢imi olarak ifade edilebilir. Olgulari daha basit bir dille ifade etmeye

yardimci olur (Yildirim ve Simsek, 2008; Saban, 2008b).

Bu calismanin 6nemi ve diger calismalardan ayrilan yonii 6grencilerin “okul” kavramini nasil
algiladiklari1 okulla fiziki etkilesimlerinin az oldugu, uzaktan egitim siirecinin ¢ok yogun ve farkl
yontemlerle gergeklestirildigi bir yilin sonunda yapilmis olmasidir. Ayrica nitel bir aragtirma oldugu i¢in nitel

arastirmalarin dogasi geregi ¢alisma grubunun algilarini yansitmaktadir.

Aragtirmanin amaci; 2020/2021 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1. sinifa baglamis ve tiim sene pandemi
slirecinde egitimine devam eden dgrencilerin ‘okul’ algilarini metaforlar araciligi ile belirlemektir. Bu amacin

dogrultusunda asagida belirtilen sorulara yanit aranmustir:

-2020/2021 egitim-0gretim yilinda ilkokula baslamig birinci sinif 6grencilerinin “okul” kavramina
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iliskin sahip olduklar1 metaforlar nelerdir?

- 2020/2021 egitim-6gretim yilinda ilkokula baglamis birinci smif 6grencileri tarafindan “okul”
kavramina iligkin olarak belirtilen metaforlar ortak O6zellikleri bakimindan hangi kategoriler altinda yer

alabilir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu caligma nitel bir aragtirmadir. Nitel arastirmalarda, arastirilan konu ile ilgili bireylerin
olusturduklar1 anlamlar incelenerek alana 6zgii bir agiklama, gergekei bir resim ortaya konulmaya galigilir
(Ozden ve Saban, 2019: 5; Yildirim ve Simsek, 2008: 48). Veriler ayrimtil1, derinlemesine ve miimkiin oldugu
Olciide dogrudan sunulmalidir. Ayrica farkli nitel arastirmalarda arastirmanin desenine uygun olarak farkl
ozelliklere hassasiyet gostermek gerekebilir (Yildirim ve Simsek, 2008: 48). Bu aragtirmanin deseni olgubilim
veya fenomenoloji olarak ifade edilmektedir. Olgubilim deseninde olgular insanlara tiimiiyle yabanci olmayan
olaylar, deneyimler, algilar veya kavramlar olabilir ve arastirma insanlarin bu olguyu veya fenomeni nasil
algiladiklarina, hakkinda ne hissettiklerine ve nasil anlamlandirdiklarina odaklanir (Yildirim ve Simsek, 2008;

Patton, 2014).

Bu arastirmada 2020/2021 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1. smifa baglamis ve tiim sene Covid-19
pandemi siirecinde egitimine devam eden Ogrencilerin ‘okul’ algilarin1 metaforlar araciligiyla belirlemek

amaclanmaktadir.
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 110 ilkokul 1. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Bu 6grenciler 2020/2021
egitim-6gretim yilinda ilkokul 1. sinifa baglamms Meram’da iki devlet okulu Selguklu’da ise bir 6zel okulda
ogrenim gormektedirler. Arastirmada, nitel aragtirmalarda kullanilan ve amagli 6rnekleme olarak belirtilen
yontemlerden 6lgiit 6rnekleme kullamlmustir. Olgiit 6rneklemede amag calisma grubunun belirlenen birtakim
Olgiitleri karsilamasidir (Yildinm ve Simgek, 2008). Caligma grubu olusturulurken farkli sosyo-ekonomik

diizeyde 6grencilere sahip okullar secilmigtir.

Tablo 1. Calisma Grubu Betimsel Verileri

Cinsiyet

Kiz 66
Erkek 44
Toplam 110

Veri Toplama Araglar ve Siirecleri

Ilkokul 1. sinif dgrencilerinin okul kavramina iliskin metaforlarini ortaya ¢ikarmak amaciyla dncelikle
calismanin etik kurul belgesi ve okul/ cinsiyet bilgilerinin yer aldigi ve “Okul........ benzer, c¢iinkii......

ciimlesini igeren bir form kullamlmstir. Ogrencilerin bu formu nasil dolduracaklarna iliskin kisa bir
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bilgilendirme konusmasi yapilmig, onlardan “Okul........ benzer, ¢iinkd...... ” climlesine odaklanarak
tamamlamalari istenmistir. Climleyi tamamlamalar1 i¢in 30 dakikalik bir siire verilmistir. Okulda olmayan
ogrenciler i¢in de form verilerek 6gretmenlerden ayni sekilde uygulamalari istenmis ve daha sonra bu formlar

araciligryla elde edilen veriler de kullanilmistir.
Verilerin Analizi

Aragtirma Vverilerinin analizi sonucunda mevcut durumu ortaya koyabilmek amaciyla igerik analizi
teknigi kullanilmistir. Algilarin ne oldugunu anlayabilmek icin veriler Oncelikle kodlara doniistiiriilmiis

sonrasinda ise benzer kodlar temalar altinda birlestirilmis ve yorumlanmugtir.
Gegerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalar igin gilivenirlik ve gecerlik kavramlart genel anlamda arastirma sonuglarinin
dogrulugunu, siire¢ ve asamalarin ayrintili olarak ve belirgin sekilde ifade edilmesini igermektedir (Yildirim
ve Simsek, 2008). Bu arastirmanin giivenirlik ve gegerligini saglamak ve ifade etmek igin verilerin analizi
asamasinda adimlar tek tek agiklanmis, kodlanan katilimeilardan elde edilen veriler dogrudan alint1 yapilarak
ilgili kategorilerde siniflandirilmistir. Ayrica elde edilen metaforlar Sosyal Bilgiler Egitimi Anabilim Dali’nda
bir uzmana sunulmus ve kategorilerin oldugu listeye metaforlari yerlestirmesi istenmistir. Boylece arastirmaci

ve uzmanin yaptigi eslestirmeler karsilastirilmistir.
Etik

Bu arastirma etik olarak Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu

tarafindan 21/05/2021 tarihinde 2021/325 sayili karart ile uygun bulunmustur.
BULGULAR

Bu boliimde, aragtirmanin amacit dogrultusunda hazirlanan ve gegerliligi olan formlardan olusturulan
verilerin analizinin bulgularina yer verilmistir. Aragtirmada Covid-19 pandemi siirecinde ilkokul 1. sif
ogrencilerinin ‘okul” kavramina yonelik metaforlar1 ve bu metaforlara ait ortak ozellikler belirlenmis, tablolar

halinde sunulmustur.

Tablo 2. Covid-19 Pandemi Siirecinde Ilkokul 1. Sinif Ogrencilerinin ‘Okul’ Kavramina Iliskin
Metaforlar

Metafor Metaforun Ad Frekans Yiizde
Sirasi

1 ev (yuva) 59 53,63
2 anne-baba 6 5,45
3 eglenceli 6 5,45
4 arkadas 4 3,63
5 egitim yuvasi/egitim 2 1,81
6 dikdortgen 2 1,81
7 Kitap 2 1,81
8 okul 2 1,81
9 kiitiiphane 2 1,81
10 hazine sandig1 2 1,81
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11 otel 1 0,90
12 apartman 1 0,90
13 cok giizel 1 0,90
14 bir seyler 6grenmek 1 0,90
15 is yeri 1 0,90
16 kale 1 0,90
17 cennet 1 0,90
18 biz 1 0,90
19 bayrak 1 0,90
20 ders 1 0,90
21 magaza 1 0,90
22 Ogretim 1 0,90
23 bilgili birisi 1 0,90
24 eglence sandig1 1 0,90
25 diinya 1 0,90
26 ders 1 0,90
27 Ogrenmek icin gelinen yer 1 0,90
28 bina 1 0,90
29 kurs 1 0,90
30 hapishane 1 0,90
31 bilgi evi 1 0,90
32 ders ve ¢ocuklar 1 0,90
33 park 1 0,90

Toplam 110 100

Tablo 2’de goriildiigli lizere 2020/2021 egitim-6gretim yilinda ilkokul 1. sinifa baglamis
ogrenciler okul kavramina yonelik 33 metafor gelistirmistir. Belirtilen metaforlarin yaridan fazlasi
(23) yalnizca bir 0grenci tarafindan belirtilmistir.  Egitim yuvasi/egitim, dikdortgen, kitap, okul,
kiitiiphane, hazine sandigr metaforlar1 2 6grenci tarafindan, arkadas metaforu 4 6grenci tarafindan
belirtilmigtir. Okul kavramina iligkin tiretilen metaforlar incelendiginde en fazla ev (yuva) (59), anne-

baba (6), eglenceli(6) metaforlarindan olustugu goériilmektedir.

Tablo 3. Covid-19 Pandemi Siirecinde Ilkokul 1. Sinif Ogrencilerinin ‘Okul’ Kavramina
Iliskin Metaforlarimn Kategorilere Gore Dagilimi

Metafor Metaforun Adi Frekans  Yiizde(%)
Sirasi ®

1 ev (yuva) 59 53,63

2 yer/mekan (otel/apartman/is 17 15,45

yeri/kale/cennet/okul/kiitliphane/magaza/diinya/ 6grenmek icin
gelinen yer/bina/kurs/hapishane/bilgi evi/park)

3 kisi 12 10,90
(biz/bilgili birisi/arkadas/anne-baba)

4 ogrenme ile ilgili 8 7,27
(egitim yuvasi/egitim/bir seyler 6grenmek/kitap/ders/dgretim)

5 eglence ile ilgili 7 6,36
(eglence/ eglence sandigi)

6 higbir kategoriye girmeyen 5 4,54

(cok giizel/bayrak/hazine sandigi/ders ve ¢ocuklar)
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7 sekil 2 1,81
(dikdortgen)
Toplam 110 100

Tablo 3’te gorildiigli iizere ise metaforlar 7 kategori bagliginda toplanmistir. Kategoriler
olusturulmasi asamasinda metaforlar ve onlar1 agiklayan gerekgeler de dikkate alinmustir. En fazla metafor
tekrarinin ev (yuva) kategori basliginda oldugu goriilmektedir. Onun devaminda yer/mekan (17) ve kisi (12)
kategorileri takip etmektedir. Asagidaki basliklarda olusturulan kategorilerde ilkokul o6grencilerin

olusturdugu metafor 6rnekleri verilmistir.
Kategori 1: ev (yuva)
“Okul eve benzer ciinkii arkadaglarimiz bizim ailemizdir.” (O17K)
“Okul eve benzer ciinkii derse gireriz.”(O19E)
“Okul eve benzer ciinkii tiim 6gretmenlerimiz biiyiiklerimizdir. " (O24E)
“Okul evimize benzer ciinkii sefkat gosterirler.”(O26K)
“Okul eve benzer ¢iinkii evimde de ders yaptigim icin.”(O42K)
“Okul eve benzer ¢iinkii ikinci yuvamiz oldugu icin " (O84K)
“Okul eve benzer ciinkii okulumuzu seviyorum”(O85E)
“Okul eve benzer ciinkii sicak bir yuva gibidir.”(O8SE)
“Okul eve benzer ¢iinkii okulda mutluyum.” (O91K)
“Okul eve benzer ciinkii evde de okulda da okuma yapiyorum.”(0105K)
“Okul evime benzer ciinkii bana herseyi ogretti.”(O107E)
Kategori 2: eglence ile ilgili
“Okul eglenceye benzer ciinkii eglenceli arkadaslarimiz vardir.”(O1K)
“Okul eglenceye benzer ciinkii arkadaslarimiz var”(O2K)
“Okul eglenceye benzer ¢iinkii ¢ok egleniyoruz.”(O14K)
“Okul eglence sandigina benzer ciinkii eglencelidir.”(O70K)
Kategori 3: yer/mekan
“Okul apartmana benzer ciinkii biiyiiktiir.” (O4E)
“Okul ig yerine benzer ciinkii oras: da okul gibi odalarla dolu bir yer.” ( O21E)
“Okul Kaleye benzer ¢iinkii kocamandir.”(O29K)

“Okul cennete benzer ciinkii orada 6greniriz.”(O31E)
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“Okul magazaya benzer ciinkii karmagsiktir.” (O46E)

“Okul binaya benzer ¢iinkii siniflart vardir.”(O71E)

“Okul parka benzer ¢iinkii oyun oynuyoruz.”(0102K)

Kategori 4: sekil

“Okul dikdéortgene benzer ciinkii sekli 6yledir.” (O6K)

“Okul dikdéortgene benzer ciinkii tersi o sekildedir.”(O30K)

Kategori 5: 6grenme ile ilgili

“Okul bir egitim yuvasina benzer ciinkii 6grenim kursudur.”(O20E)

“Okul kitaplara benzer ¢iinkii kitaplar da egiticidir okulda egiticidir.”(O27K)
“Okul bir seyler égrenmeye benzer ciinkii orada birseyler égrenilir.” (O33E)
“Okul egitime benzer ciinkii okullar bircok sey ogretir.”(O34E)

“Okul bilgi evine benzer ¢iinkii egiticidir.” (O83K)

Kategori 6: Kisi

“Okul bize benzer ciinkii giizeldir.”(O23K)

“Okul anne babama benzer ¢iinkii evimde de ders yaparim.”(043K)

“Okul bilgili birisine benzer ¢iinkii onu seviyorum.” (O49E)

“Okul anne ve babama benzer ¢iinkii aileme benzer.”(093K)

“Okul arkadaslarima benzer ¢iinkii okulda arkadaslarimi gériiyorum."(O94E)
“Okul arkadasa benzer ciinkii bana sirdas olur.” (099K)

“Okul anne babamiza benzer ¢iinkii herseyi égretir.” (0104K)
Kategori 7: hicbir kategoriye girmeyen

“Okul ¢ok giizele benzer ciinkii ¢ok giizeldir.” (O28K)

“Okul bayragimiza benzer ¢iinkii kirmizi ve beyazdir.” (O35K)

“Okul hazine sandigina benzer ¢iinkii onun gibi hazinelerle doludur.” (054K)

TARTISMA / SONUC / ONERI

Covid-19 pandemisinden once ‘okul’ metaforu ile ilgili yapilan c¢alismalari inceledigimizde
iilkemizde ilkogretim/ilkokul kademesi ve farkli egitim kademelerinde ¢alismalar bulunmaktadir. Saban
(2008b) calismasinda ilkogretim birinci kademede ogrencilerin, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
‘okul’ metaforlarii incelemis ve ilkogretim birinci kademe &grencilerinin okulu daha ¢ok ‘sevgi ve

dayanigsma yeri’ ve ‘bilgi ve aydinlanma yeri’ olarak tanimladigini belirtmistir. Tulunay Ates (2016) 4. sinif
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ve 8. simif 6grencilerini kapsayan arastirmasinda ‘okul’ metaforuna iligkin tiretilen metaforlarin en fazla ev,
hapishane, yuva ve bilgi yuvasi olarak ifade edildigini belirtmistir. Ayrica okulu en fazla ‘sevgi ve giiven
ortami1 olarak okul’ kategorisi olarak belirttiklerini ifade ederken sinif diizeyi yiikseldik¢e okul algilarinin
olumsuz etkilendigini belirtmistir. Ozdemir ve Akkaya (2013) cahigmalarinda lise &grenci ve
Ogretmenlerinin ‘okul’ algilar1 ve ‘ideal okul’ algilarini aragtirmig ve 576 lise 6grencisi ve 55 6gretmenin
okula kars1 olumsuz bir tutum sergilediklerini ¢ok sayida hapishane metaforu kullandiklarmi belirtmistir.
Fakat ikinci ¢ok kullanilan metaforun ev/aile olmasi okulun sevgi, saygi, huzur bulunan ve ayrica aidiyet
duygusunu gelistiren bir yer olarak algilandigini gostermektedir. ‘ideal okul’ metaforlar1 incelendiginde ise
okulu giliven, mutluluk ve heyecan veren ayn1 zamanda bilgi veren, aydinlatan bir yer olarak ifade edildigini
belirtmiglerdir. Nalg¢act ve Bektas (2012) 6gretmen adaylarinin ‘okul’ metaforuna iliskin gerceklestirdikleri
caligmalarinda tdretilen ilk bes metaforun aile, hayat, hapishane, fabrika ve toplum oldugunu ifade
etmislerdir. Arslan (2020) okul kavramina iliskin metaforlari, hangi metaforlarin bizim iilkemizde
kullanildigin1 ve bu alanda yapilmig ¢alismalari, Gencer (2021) 5.,6.,7 ve 8. Simif grencilerinin ‘okul’ ve
‘okul midiiri’ kavramlarina iliskin metaforik algilarini incelemis ve okul i¢in en ¢ok kullanilan

metaforlardan ilk olarak ‘aile’ ve ikinci olarak ‘ev’ metaforu oldugunu ifade etmistir.

Covid-19 pandemi siirecinde ve sonrasinda ise daha ¢ok bu siirecin egitime nasil yansidigina iligkin
calismalar gerceklestirilmistir. Uygur ve Bacaklioglu (2021) ilkokul ve lise 6grencilerinin okul algilarini
karsilagtirarak inceledikleri caligmalarinda tiim 6grencilerin %40’ mnin ‘ev’ metaforunu kullandiklar1 ve ev
metaforunu kullananlarin %62,5’inin ilkokul 6grencileri oldugunu belirtmislerdir. Diger 6grencilerden ise
‘hayat, yuva, oyun’ metaforunu kullanan 6grenciler tiim dgrencilerin %15’ini, ‘hapishane, ekmek teknesi,
aile’ metaforunu kullananlar da %5’ini olusturdugu belirtilmektedir. Celik, Koyun, Eker ve Kanelci (2022)
ilkokul 6grenci velilerinin Covid-19 ve Covid-19 siirecinde okula iliskin metaforik algilarini aragtirmig 133
ilkokul velisi ile gerceklestirilen ¢alismada katilimcilarin en ¢ok “tehlike/tehlikeli”, “aga¢”, “terk edilmis
ev/bina”, “terkedilmis sehir”, “giines” metaforlarin1 kullandigini belirtmislerdir. Vural, Altiparmak, Aras,
Basaran (2022) lise 6grencilerinin Covid-19 siirecinde Covid-19 ve okul ile ilgili algilarini 185 6grenci ile
gerceklestirdikleri ¢alismalar yoluyla arastirmis okula iliskin en sik kullanilan metaforun ‘hastane’ oldugunu
tespit etmislerdir. Diger benzer metafor ¢aligmalarina baktigimizda ise Bozkurt ve Aktas (2022) okul
yoneticilerinin ‘Covid 19 pandemisi siirecinde okulu yonetmek’ kavramina yonelik metaforik algilarini,
Cokyaman ve Unal (2021) 6grenci ve 6gretmenlerin Covid-19 salgin1 donemindeki uzaktan egitim algisini;
Bozkurt (2020b) Covid-19 pandemisi sirasinda ilkogretim ogrencilerinin uzaktan egitime yonelik imge ve
algilarini; Bag (2022) anaokulu velilerinin Covid-19 siirecinde Covid-19 ve okul algisini; Yolagiden ve
Simsek (2021) yedinci sinif 6grencilerinin uzaktan egitime yonelik metaforik algilarini; Dogan ve Dogan

(2021) 6grencilerin uzaktan egitime iligkin algilarini inceledikleri goriilmektedir.

Sonug olarak 6zellikle ilkokul kademesi 6grencilerinin okulu ‘ev’, ‘yuva’ veya olumlu bagka bir
duygu, kavramla ifade etmeye daha yatkin oldugu soylenebilir. Covid-19 oncesinde ve siirecinde yapilan
calismalarda ise benzerlik ve farkliliklar bulunmaktadir. Siire¢ her ne kadar korku, endise ve stres gibi

ogeleri barindirsa da egitimin uzaktan veya evden devam ediyor olmasi veya Covid-19 pandemisi dncesinde

23



Covid-19 Pandemi Siirecinde ilkokul 1. Simif Ogrencilerinin ‘Okul’ Kavramna iliskin Metaforik Algilar

de goruldiigi iizere okula sevgiden ve diger olumlu duygulardan kaynaklanan bir tutumla 6grencilerin okulu
en ¢ok eve benzettigi ifade edilebilir. Ikinci sirada en gok belirtilen metaforlardan olusturulan kategorinin
yer/mekan kategorisi olmast ise ilkokul birinci sinif 6grencilerinin heniiz somut islemler déneminde olmasi
ile iliskilendirilebilir. Ugiincii kategorinin &grenme ile ilgili olmasi da okulda veya uzaktan egitimle

ogrendikleri bilgilerle iligskilendirmis olmalarindan kaynaklanmaktadir.

Bu arastirmanin ve konu ile ilgili diger aragtirmalarin 1s181inda okula iliskin metaforlar1 belirlemek
amaciyla yapilan caligmalarin fazlalagsmasi Ogrencilerin okulu nasil algiladiklarini anlamayir daha da
kolaylastiracagi diisiiniilmektedir. Nitel arastirmalarin dogas1 geregi de her ¢aligmanin ve ¢aligma grubunun
kendine 6zgli oldugu disiiniiliirse ayni ¢aligmalarin ayni ¢alisma gruplarina farkli zamanlarda yapilmasi bile
farkli sonuglar ortaya koyacaktir. Covid-19 pandemi siirecinde ve zamanla ‘okul’ kavramina iligkin yapilan

calismalar da hem siireci hem de 6grencilerin okulu nasil algiladigini anlamayi kolaylastiracaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction:

We can describe education and learning as a product of social institutions such as family, environment, mass
media, and religion, as well as the various experiences that people have as a result of being a part of society.
Furthermore, planned education is the responsibility of the school in almost every society (Bloom, 2016: 7). Although
people's perspectives on school have begun to change, from past to present, the school has been seen by people as an
institutional place that solves societal problems, takes the child away from home, and turns the child into a student
(Aydin, 2012: 5). The child in an ideal family learns the social structure and relationships through influence. School, on
the other hand, organizes and formalizes these haphazard life lessons. The child's need for school also stems from this
(Dewey, 2010: 43). Therefore, schools are institutions that provide formal education under one roof while attempting to
meet the expectations of society, families, and individuals. However, education, like our lives, has changed as a result
of the COVID-19 pandemic. Students who began primary school in the 2020/2021 academic year, in particular, were
impacted by all of this change and were required to complete a large portion of the first grade via distance education.
Given that primary schools are at the start of students' educational lives, at a time when learning becomes more

systematic, how they perceive the school is critical for the continuation of their educational processes.

The study's aim was to determine the 'school' perceptions of students who began first grade in the 2020/2021
academic year and continued their education throughout the pandemic process by using metaphors. Answers to the

following questions were sought for this purpose:

-What are the metaphors for "school™ used by first-grade students who began primary school in the 2020/2021

academic year?

- In terms of common characteristics, which categories can first-grade students who began primary school in

the 2020/2021 academic year include metaphors about the concept of "school™?
Method:

This is a qualitative study, and the research design is phenomenology. The study's purpose was to determine
the 'school' perceptions of students who began first grade in the 2020/2021 academic year and continued their education
throughout the pandemic process by using metaphors. The study group consisted of 110 primary school first grade
students who began first grade in the 2020/2021 academic year and attended two public schools in Meram and one

private school in Selcuklu.

To reveal the metaphors of primary school 1st grade students about the concept of school, a form containing
the study's ethics committee document and school/gender information, as well as the sentence "School is similar to .....
because......" was used. The students were given a short informational speech on how to fill out this form, and they were
asked to complete it by focusing on the sentence "School is similar to ...... , because......". Students were given 30

minutes to finish the sentence. Forms were given for students who were absent from school, and teachers were
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instructed to administer the form in the same way, and the data obtained through these forms were also used. In the
analysis of the research data, the content analysis technique was used to reveal the current situation. To understand the
perceptions, the data were first converted into codes, then similar codes were combined under themes and interpreted.
To ensure reliability and validity in this study, the steps were explained one by one during the data analysis, and the
data obtained from the coded participants were directly quoted and classified in the relevant categories. Furthermore,
the obtained metaphors were presented to an expert working in the Department of Social Studies Education and s/he
was asked to categorize the metaphors. As a result, the researcher's and expert's matchings were compared.

Discussion:

There are studies at the primary/primary school level and different education levels in our country, when we
examine the studies conducted on the metaphor of 'school’ prior to the COVID-19 pandemic. Saban (2008) investigated
the metaphors of 'school' among primary school students, teachers, and teacher candidates and discovered that primary
school students primarily defined school as a 'place of love and solidarity' and a 'place of knowledge and
enlightenment’. Tulunay Ates (2016) stated that in her research with fourth graders and eighth graders, the metaphors
produced for the 'school’ metaphor were mostly expressed as home, prison, nest, and information center. In their study
on high school students' and teachers' perceptions of 'school’ and ‘ideal school," Ozdemir and Akkaya (2013) found that

576 high school students and 55 teachers had a negative attitude toward school and used many prison metaphors.

However, the fact that home/family is the second most frequently used metaphor indicates that it is perceived
as a place of love, respect, peace, and a sense of belonging. According to Nalcaci and Bektas (2012), the first five
metaphors generated by prospective teachers in their research on the metaphor of 'school' were family, life, prison,
factory, and society. Arslan (2020) investigated the metaphors associated with the concept of school and which
metaphors were used in our country, and the studies conducted in this field, while Gencer (2021) investigated the
metaphorical perceptions of 5th, 6th, 7th, and 8th grade students regarding the concepts of 'school’ and 'school principal’

and concluded that the most frequently used metaphor for school was ‘family," with 'home’ in the second place.

During and after the COVID-19 pandemic, researchers investigated how this process was reflected in
education. In their study comparing primary and high school students' perceptions of school, Uygur and Bacaklioglu
(2021) found that 40% of all students used the metaphor of 'home," and 62.5 percent of those students were primary
school students. According to the data, those who used the metaphor "life, home, game" accounted for 15% of all
students, while those who used the metaphor "prison, bread and butter, family" accounted for 5%. Celik, Koyun, Eker,
and Kanelci (2022) investigated the metaphorical perceptions of primary school students regarding school during the
COVID-19 process in a study conducted with 133 primary school parents, and stated that the participants mostly used
the metaphors of "danger/dangerous", "tree", ‘“abandoned house/building”, “abandoned city" and "sun". Vural,
Altiparmak, Aras, and Basaran (2022) studied high school students' perceptions of COVID-19 and school during the
COVID-19 process with 185 students and discovered that the most frequently used metaphor for school was 'hospital.'
When we look at other similar metaphor studies, it is seen that Bozkurt and Aktas (2022) examined the metaphorical
perceptions of school administrators regarding the concept of 'managing the school during the COVID-19 pandemic
process'; Cokyaman and Unal (2021) examined the distance education perceptions of students and teachers during the
COVID-19 epidemic; Bozkurt (2020) examined primary school students' images and perceptions of distance education
during the COVID-19 pandemic; Bag (2022) examined kindergarten parents' perception of COVID-19 and school in
the COVID-19 process; Yolagiden and Simsek (2021) examined the metaphorical perceptions of seventh grade students

regarding distance education; Dogan and Dogan (2021) examined students' perceptions of distance education.
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Conclusion and Suggestions:

As a result, it can be stated that primary school students are more likely to associate school with the concept of
'home' or another positive emotion. There are similarities and differences between studies conducted prior to and during
COVID-19. Although the process includes elements such as fear, anxiety, and stress, it can be stated that education is
continuing from a distance or from home, or, as seen before the COVID-19 pandemic, with an attitude based on love
for school and other positive emotions, and students most often liken school to home. The place/space category is the
second most frequently mentioned metaphor, which can be related to the fact that primary school first grade students
are still in the concrete operational stage. The third category is thought to be related to learning because they associate it

with the information they learned in school or through distance education.

Based on this research and other studies on the subject, it is believed that increasing the number of studies to

determine school metaphors will make it easier to understand how students perceive school.
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Introduction

Ages 18 to 29 make up the developmental stage known as "emerging adulthood" (Arnett,

2014). The period of emerging adulthood might have positive and negative effects on individuals as

is

the case with all other developmental stages. Moreover, emerging adulthood is also influenced by
some negative reflections of the adolescence, the period that comes right before emerging adulthood.
During adolescence, physical changes (a rapid increase in body weight, changes in the body shape)
generally results in the sense of being different and not being satisfied with the “new” appearance,
which in turn leads individuals to avoid social relations (Domagata-Krecioch & Majerek, 2013). In
that sense, loneliness is a potential case that often appears in the period of emerging adulthood (Arnett,

2004).

Loneliness has various negative impacts not only on individuals but also on the society created
by individuals, and in general terms, it badly influences individuals’ level of well-being and general

state of health (Hawkley & Cacciopo, 2010; Holt-Lunstad et al., 2015), while it affects the econom

ic

structure of the society in a bad way. Concordantly, Jeffrey et al., (2017) state that loneliness creates

economic difficulties in the society as a result of its bad effect on the health of working individual

S.

Although there are various studies that seek to understand these effects better, the review of recent
literature shows that there are few studies that focus on loneliness, which is a common but unwanted

phenomenon among many people (Barreto et al., 2021; Jo Cox Commission, 2017; Weiss, 1973).

Peplau and Perlman (1981) define loneliness as an inconsistency between current and desired
social relations, while it seems possible to express that it is about the level of social relations that
individuals perceive. In fact, two people who have similar numbers of social relations but desire to
have different levels of social relations might feel lonely at different levels (Barreto et al., 2021). A
wide number of existing research in the broader literature have attempted to uncover the risk factors of
loneliness besides other concepts that are related to it. Loneliness can cause long-term mental and
physical health problems in some people (Cacioppo et al., 2015, Van Dulmen & Goossens, 2013). The

studies that focus on the possible risks of loneliness show that loneliness has some risks, or at least it

is

related to these risks (Dahlberg et al., 2021). Identifying the concepts that are related to loneliness and
understanding its risk factors are of vital importance to develop effective interventions in order to

diminish these risks (Ladd & Ettekal, 2013).

For a long time, researchers have been investigating whether loneliness is associated with
depression or not, and if it is, to what extent it is related to depression (Weeks et al., 1980). Even
though loneliness and depression have some similarities, there are certain differences between these
two concepts. Weiss (1973) states that loneliness is about the motive to adapt to a new situation or to
get rid of this situation, whereas depression means that individuals surrender to this situation in case of
depression. Loneliness is a cognitive and emotional reaction that individuals produce when they
cannot meet their social needs, they lack social resources or have abnormal resources, and especially
when they do not have close relations (Rotenberg & Hymel, 1999; Weiss, 1973). On the other hand,
depression is associated with insufficient or dysfunctional social relations besides many other
concepts. According to Weeks, Michela, Peplau and Bragg (1980), there are some empirical proofs
which show that loneliness and depression mostly go hand in hand. They go on saying that there are

relatively fewer studies on loneliness because it is similar to depressive behaviours.

Studies on loneliness and depression emphasize that these two concepts are partially different
from each other, but they are related to each other after all. Ladd and Ettekal (2013) state that the
preliminary levels of loneliness and depressive symptoms have a positive and medium-level relation
between them. In other words, when individuals’ loneliness decreases, the depressive symptoms that

they display are expected to decrease, as well.
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Although loneliness and depression are addressed on the basis of cause and effect relationship,
there are some study findings that defend an opposite view to that. Qualter, et al., (2010) claim that
loneliness is related to depression, but this relation cannot be explained through causal inferences. In
particular, Weeks et al., (1980) carried out a study on loneliness and depression in which they found
out that loneliness does not cause depression, and similarly, depression does not cause loneliness.
Even though there is a not a certain causal relationship between these two concepts, it is generally
acknowledged that loneliness and depression are related to each other, and they share some common
causes. For instance, difficult life experiences may be triggering both loneliness and depression.
Moreover, although researchers have not identified a clear relation between loneliness and depression,
a third variable might have an effect on the relation between these two concepts. Weeks et al., (1980)
indicate that one of these variables is preference for solitude for a long time.

Literature review on preference for solitude shows that there are many definitions. In general,
it is associated with social withdrawal, shyness (Averill & Sundararajan, 2014), avoiding social
interaction (Burger, 1995) and physical-psychological withdrawal (Knafo, 2012). As it includes the
sense of social isolation in definitional terms, some researchers claim that it is similar to loneliness.
However, previous studies reveal that although aloneness, solitude and loneliness are related to each
other, they are different from each other (Galanaki, 2004). Solitude is associated with social isolation,
but there are some studies in the literature that reveal benefits of preference for solitude when
compared to loneliness. For example, Long et al., (2003) mention that individuals who prefer solitude
have more positive experiences when they use it for their private life, relaxation, self-reflection,
creative endeavours and emotion-regulation. Likewise, there are some other researchers who underline
that solitude has some potential developmental benefits such as a context for self-discovery (Goossens,
2014), creativity (Csikszentmihalyi, 1996) and self-renewal (Korpela & Staats, 2014). In that sense,
Larson (1990) emphasizes the fact that when people prefer solitude, they tend to evaluate themselves,
refresh themselves emotionally and improve their current emotional state. Similarly, Burger (1995)
indicates that individuals can produce effective solutions for their problems when they prefer solitude
and go into their problems. Therefore, preference for solitude is a normative life experience (Larson,
1990). Moreover, previous studies show that people who prefer loneliness instead of solitude and
affinity are associated with depression, unsatisfactory inter-personal relations, a low level of social
competence and social exclusion (Burger, 1995; Corsano et al., 2006; Goossens, 2014; Rockhill et al.,
2009; Wang et al., 2013). Weeks et al., (1980) state that another variable that has an impact on the
relation between loneliness and depression is the decrease in individuals’ level of social competence.

Social competency is described as the ability to generate satisfying social interactions
including the steps of starting, continuing and ending inter-personal relations easily and successfully
(Neziek, 2001), and it encourages individuals to gain social support groups, establish and promote
friendships (Hawley et al., 2002). In that regard, it could be stated that individuals with high social
competence level have a rich network of social relations, and they are less likely to be lonely. It is a
desired case that individuals acquire the skill of social competence, which refers to being in social
interaction with other people, during adolescence, which is an important developmental period. Zigler
and Phillips (1961) suggest that social competence is composed of social, emotional and cognitive
elements, and it affects individuals’ developmental level. They also emphasize that individuals with
low social competence are in the risk group in terms of some pathologies, and they are more likely to
be hospitalized for treatment. Individuals with a low level of social competence are at a greater risk in
terms of depression, social phobia, low self-esteem and loneliness (Jenkins et al., 2002; Muris, 2002).
Moreover, those who have lower levels of social skills display more depressive symptoms (Jones et
al., 1983), and those who are in depression feel less competent socially (Gable & Shean, 2000). In the
light of the aforementioned findings, it seems possible to state that there is a relation between the skill
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of social competence and depression.

According to a study carried out by Most et al., (2012), Loneliness and social competence
have a considerable negative association. In other words, individuals with low social competence feel

lonelier. Considering the fact that displaying low social competence influences social relations in

a

negative way, individuals who lack this skill are expected to be more likely to feel rejected and lonely.
In line with this view, Parker and Asher (1993) emphasize that a low level of social competence is an
indicator of loneliness. Weeks et al., (1980) indicate that self-esteem is another variable that affects the

relation between loneliness and depression.

Self-esteem is a strong determinant of general happiness (Cheng & Furnham, 2003).
Moreover, a low self-esteem is associated with loneliness, anxiety, depression and many other
psychopathologies (Salmela-Aro & Nurmi, 1996; Tzonichaki, et al., 1998). Likewise, Ouellet and
Joshi (1986) indicate that there is a relation between loneliness and self-esteem as well as between
loneliness and depression. They also discovered a significant correlation between depression and self-
esteem. Furthermore, individuals who have the symptoms of a low-level of loneliness, self-esteem,
and depression experience more negative feelings (Yao & Zhong 2014; Lin et al., 2018). According to
Tzonichaki and Kleftaras (2002), there is a significant relation between self-esteem and loneliness, and

they underline that the higher the level of self-esteem is, the lower the level of loneliness is.

On the basis of the finding about self-esteem, it seems possible to state that self-esteem is

a

concept that is associated with loneliness and depression. Even though studies on self-esteem reveal
various variables that are associated with the self, there is no clear finding on the interaction of these
variables with each other. Identifying the relations and interactions between these concepts, all of
which are important in terms of individuals’ mental health, is significant to guide the studies on

protecting people’s mental health.

A review of clinical interventions shows that improving social skills results in an increase in
social competence and self-esteem, which in turn decreases the symptoms of depression (Williams &
Galliher, 2006). In this sense, such interventions increase individuals’ self-esteem and social
competence, and decrease their loneliness; they aim to diminish individuals’ level of depression in this
way. ldentifying the causes and related terms of loneliness, which has a relation with many
psychopathologies, is of vital importance to understand why some people are lonely, to determine the
effects of this loneliness, and to decide on what to do to alleviate the effects in question (Qualter et al.,

2015).

To sum up, literature review shows that individuals’ skills of social competence, level of self-
esteem and being alone are associated with loneliness, and these concepts are related to depression. In
the light of these findings, the main goal of this study is to examine the role of loneliness as a mediator
in the relationship between emerging adults’ preference for solitude, social competence, self-esteem

and depression. In line with this general study purpose, the research questions are as below:

- Is there a statistically significant relationship between depression, loneliness, preference

for solitude, social competence and self-esteem?

- Do preference for solitude, social competence and self-esteem predict depression with the

mediating effect of loneliness in emerging adults?
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Method
Study Design

The current study is a two-dimensional descriptive study that aims to test the relation between
emerging adults’ preference for solitude, social competence and two-dimensional self-esteem (self-
liking and self-competence) and depression with the mediating effect of loneliness. In this line, the
study has a correlational research design. Correlational studies adopt a research method to investigate
the effects of two or more variables on each other (Fraenkel et al., 2012).

Study Group

The research group is made up of university students from various faculties in state universities in
Turkey in 2019-2020 Academic Year, and the participants were determined via convenience sampling
method. The ages of the participants varied between 20 and 29, and there were 508 participants in
total, while 279 of them were female, while 229 were male. The average of participants’ age was
21.29 (Ss= 2.78). 30.3% of the participant students were in their first year at university, 27.3 of them
were in their second year, 21.5% of them were in their third year and 20.9 of them were in their fourth
year.

Ethic

This article was found ethically appropriate with the decision number 08/05 of the scientific research
and publication ethics committee of Atatiirk University of Applied Sciences on 05.05.2020.

Data Collection Tools
Beck Depression Scale

Beck Depression Scale is a scale originally created by Beck et al.(1961) and Hisli (1989) adapted the
scale to the Turkish culture. The scale has 21 items in total, with scores ranging from 0 to 3.Therefore,
the final score to be received in the scale can be a number between 0 and 63. Receiving a high score
from the scale is related to a high level of depression. Validity and reliability analysis regarding the
original scale shows that Cronbach Alpha coefficient was .92, whereas the Cronbach Alpha coefficient
was determined to be .80 while adapting the inventory.

Ucla Loneliness Scale Short Form

Russel and others (1978) developed Ucla Loneliness Scale and Dogan et al., (2011) adapted the scale
to Turkish culture. The short form of the scale consists of 8 items. Furthermore, because the scale is a
4-point Likert type, the scores that can be obtained range from 8 to 32. A high score in the scale refers
to a high level in loneliness. The original scale had an internal consistency coefficientof.96, whereas
the test-retest coefficient was.94. Cronbach Alpha coefficient was discovered to be .72 while adapting
the scale.

Preference for Solitude Scale

Burger(1995) created the Preference for Solitude Scale, which Erpay and Atik adapted for Turkish
culture (2019). Preference for Solitude Scale is composed of 12 items, and it has a one-dimensional
structure. The scale's values vary between 0 and 12, with a high score suggesting a strong preference
for solitude. The original scale's coefficients of internal consistency were found to be.73 and.70 in two
different groups. It was found out that the coefficient of test-retest reliability was .72. The analysis in
the adaption of the scale resulted in internal consistency coefficient of .77.

Two-Dimensional Self-Esteem Scale

Two-Dimensional Self-Esteem Scale was developed by Tafarodi and Swan (2001), and was adapted
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into Turkish culture by Dogan (2011). Two-dimensional Self-Esteem Scale is made up of two
dimensions, which are self-competence and self-liking. Moreover, the scale consisting 16 items is a 5-
point Likert type scale. The coefficient of Cronbach's alpha in its original form was discovered to be
.83 in females and .82 in males for the dimension of “self-competence.” When it comes to the
dimension of “self-liking”, it was revealed that Cronbach alpha coefficient was .90 both for females
and males. For "self-liking," the test-retest reliability coefficient was discovered to be .75, and for
"self-competence,"” it was.78. The coefficients of Cronbach Alpha internal consistency in terms of the
sub-dimensions of self-competence and self-liking were discovered to be.74 for the sub-dimension of
self-competence and.83 for the sub-dimension of self-liking at the conclusion of the analysis used to
modify the scale. The coefficient of test-retest reliability obtained was determined to be .72 for both

sub-dimensions.

Perceived Social Competence Scale

Perceived Social Competence Scale was created by Anderson et al., (2007), and it was adapted into
Turkish culture by Sarigam and others (2013). The scale is composed of 6 items, and it has a one-
factor structure. It is a 5-point Likert scale. The scores obtained from the scale vary between 6 and 30,
and a high score means social competence is high. When the scale was adapted into Turkish culture,
the coefficient of Cronbach Alpha internal consistency was determined to be .80. Also, the scale was
implemented with 88 students among the study group twice and for test-retest reliability an interval of
21 days was used. The correlation coefficient between the two implementations was found to be r= .69

(Sarigam et al., 2013).

Procedure

The measurement tools of the current study were implemented with individuals among the students
from Faculty of Education and Faculty of Arts and Sciences at Atatiirk University and Erzincan Binali
Yildirirm University in 2019-2020 Academic Year. The researchers could get data from 521
participants at first. According to Tabachnick and Fidel (2007), the data that fall out of the interval
with a z score = 3.3 (p < .001) are accepted to be univariate outliers. Therefore, univariate outlier
analysis was conducted for the gathered data, and replies of 11 participants that fall out of +3.29 were
removed from the data set. On the other hand, multiple outliers analysis was conducted via
Mahalonobis distance value, and 2 more replies identified at the end of this analysis were removed
from the data set. Multi-collinearity was analysed via CI (condition index), VIF (variance inflation
factor) and tolerance values. Multiple collinearity does not exist when CI value is below 30, VIF value
is below 10 and tolerance value is equal to or above .10 (Hair et al., 1998). The conducted analysis
shows that all the values are within the specified intervals (Tolerance=.47-.72; VIF= 1.39-2.13) in the
current study. In addition to that, the data set was analysed in terms of coefficients of skewness and
kurtosis for the assumption of normality. The analysis shows that all the variables in the current study
are within the interval of =1 (see Table 1). To sum up, data gathered from 508 students were included

in the analysis as a result of the necessary assumptions.

Data Analysis

Descriptive statistics were assigned to the variables, and the Pearson Product-Moment Correlation
Coefficient was employed to find out the correlations between them. Finally, the mediating role of
loneliness in the link between tendency for solitude, social competence, two-dimensional self-esteem
on one side and depression on the other side was tested via structural equation modelling. The analysis

was conducted by using IBM SPSS Statistics 23.00 and AMOS 23. 00.
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Findings
Descriptive Statistics and Correlations

Table 1 below shows the descriptive statistics as well as coefficients of skewness and kurtosis
belonging to the dependent and independent variables in the current study.

Table 1. Statistics Regarding the Scores That the Participants Obtained from the Measurement Tools

Variables N X Ss Min. Max.  Skewness Kurtosis
Depression 508 17.14 8.68 1 48 424 -.045
Loneliness 508 12.37 3.78 8 21 452 -.975
Social Competence 508 25.42  3.87 10 30 -.807 671
Self-Liking 508 29.66 6.13 9 40 -.235 -.485
Self-Competence 508 26.31 3.84 12 38 -.314 -575
Solitude 508 8.34 2.64 2 12 -.183 - 722

As i1s clear in Table 1, skewness and kurtosis value for each scale is within the border of 1.
Data set has a normal distribution (Pituch & Stevens, 2016)

Findings Regarding the Relations Between the Variables in the Study

Before testing the measurement model and structural model, correlational relations between
the variables were examined, and the results are given in Table 2.

Table 2. Pearson Correlation Matrix Belonging to the Relations Between the Variables (n= 508)

Variables 1 2 3 4 5 6
1. Depression -
2. Loneliness 519" -
3. Social Competence -388" -6277 -
4. Self-Liking -605  -554" 459" -
5. Self-Competence -402° -502° 386" 547" -
6. Solitude -458" -480° 422" 386 .378" -

*p<0.01

As is clear in Table 2, the variables included in the depression model are associated with each
other at a statistically significant medium-level in positive and negative directions. Depression is
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associated with loneliness in a statistically significant positive way [r=.519, p<.01], social competence
[r=-.388, p<.01], self-liking [r=-.605, p<.01], self-competence [r=-.402, p<.01] and preference for
solitude [r=.-.458, p<.01] at a statistically significant level in the negative direction.

Measurement Model

The measurement model has good model fit (2 = 100.99, df = 44, y2/df = 2.295, p < .001,
RMSEA = .051 [90% confidence interval (Cl) = .038-.064], SRMR = .032, CFl = .98, TLI = .97). The
current findings show that the measurement model has a sufficient value of model fit to test the
depression model. Measurement model is given in Figure 1.
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Figure 1. Measurement model

Structural Models

After testing the measurement model and seeing that values of model fit are good, structural model
which identifies the relations between the latent variables in theoretical terms is tested. The results are

given in Figure 2.
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As is clear in Figure 2, model fit values regarding the model are as below; 2 = 190.30, df
47, y2/df = 4.049, p < .001, RMSEA = .078 [90% confidence interval (CI) = .066-.089], SRMR

.051, CFI = .95, TLI = .93. As is seen in Figure 2, as some variables other than loneliness, which is
one of the dependent variables in the model, might affect the relation between the exogenous variables
(social competence, self-esteem and solitude) in the model, error co-variance was added to the
exogenous variables. The statistical significance of the relations between the latent variables in the
depression model were interpreted via t values and standardized beta coefficients. The related results

are given in Table 3.

Table 3. Standardized Values and t Values Regarding the Direct Effects in the Depression Model

Structural Relations B SE CR (1)
Social Competence —>  Loneliness -34 .042 -6.42"
Self Esteem —  Loneliness -57 .040 7417
Solitude —>  Loneliness -14 083  -2.78

Loneliness —>  Depression 72 114 12507

**p<.01, *p<.05

Table 3 shows that social competence (= -.34, t= 6.42, p<.01), self-esteem (f= -.57, t=-7.41,

p<.01) and preference for solitude (f= -.14, t=-2.78, p<.05) predict the variable of loneliness at

a

statistically significant level. When social competence, self-esteem and preference for solitude come
together, they account for 84% of the variance belonging to loneliness. Loneliness predicts depression

(p= .72, 1= 12.50, p<.01) at a statistically significant level.

The current study focuses on the indirect (mediating) effects of variables on loneliness and
depression besides the direct effects. In this context, the study examines the effect of social
competence, self-esteem and preference for solitude on depression with the mediating effect of
loneliness. One way to estimate the significance of mediating effects is to make use of via
Bootstrapping (Preacher & Hayes, 2004). In this direction, the current study takes the advantage of
Preacher and Hayes’s (2004; 2008) method of Bootstrapping, which has been frequently used in recent
years, to test the mediating effect. For that purpose, 2000 Bootstrapping were used within the
confidence interval of 95% to calculate the indirect effects and standard errors (Table 4). Having null

among the calculated confidence intervals shows that indirect effects are statistically significant.

Table 4. Results of Bootstrapping Test Regarding Mediating Effects

%095 GPA
Structural Relations B S.E (B)
Lower Upper

Social competence-> Loneliness -->Depression  -0.394 -0.513 -0.289 -0.247*%*

Self-esteem--> Loneliness -->Depression -0.241 -0.320 -0.174 -0.409**
Solitude--> Loneliness -->Depression -0.331 -0.564 -0.130 -0.099**
**p<.01,
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As is clear in Table 4, social competence (5= .25, %95 GA= -.513, -.289, p<.01), self-esteem
(B= .41, %95 GA= -.320, -.174, p<.01) and preference for solitude (8= .10, %95 GA= -.564, -.130,
p<.01) predict depression with the mediating effect of loneliness at a statistically significant level. In
other words, social competence, self-esteem and preference for solitude have an indirect effect on
depression. When all the variables’ direct and indirect effects in the model come together, they

account for 51% of the variance regarding the depression model.

Discussion

The results regarding the findings are discussed under two main headings as direct effects and

mediating effects.

Discussion on the Direct Effects in the Model

The main aim is to investigate loneliness as a mediator in the relationship between self-esteem,
social competence, preference for solitude and depression in university students. Findings from the
research firstly reveal the relationship between depression and loneliness. In addition, in line with
another aim of the research, its mediating role in the relationship between loneliness, depression and
self-esteem, social competence, and preference for solitude was determined to be significant.
Considering the direct effects of this study, a positive relationship between loneliness and depression.
A negative relationship was found between self-esteem, social competence, preference for solitude and

loneliness. These results indicate similar results with previous studies of similar nature.

Considering the first result of direct effects, the relationships between social competence and
loneliness also support the previous outcomes. Lee et al., (2019) found a negative predictive effect
between personal social competencies and loneliness. Similarly, in another study carried out on middle
school students in China, they found that social competence negatively predicted loneliness (Zhang et
al., 2014). Further, some outcomes also revealed that, unlike social competence, social isolation and
social exclusion significantly predicted loneliness positively (Matthews et al., & Arseneault, 2016;

Vanhalst et al., 2015; Watson & Nesdale, 2012).

The obtained finding was also examined within the theoretical framework in addition to the
related studies. In social learning theory, a number of internal and external factors are seen as
important in an individual's behavior. These factors are decisive in the formation of competence
expectations. In this sense, the expectation of competence defines the belief about a person’s ability to

perform a certain behavior (Bandura, 1977b). A person's high expectation of competence in

a

relationship with a friend leads to a positive effect on the expectation of competence in other social

relationships (Bandura, 1977). Therefore, individuals with low expectation of competence may have
low level of social competence expectation in friendship and social relations in general. As a result,

a
it

can be stated that the positive effect of low level of social competence on loneliness is an expected

result.

Additionally, the results obtained between self-esteem and loneliness, another result of direct
effects, are consistent with previous results. For instance, Ishaq et al., (2017) uncovered a strong
negative correlation between self-esteem and loneliness in a study they conducted on university
students. Apart from this, there are other studies that focus on the relationships between self-esteem
and loneliness and support this research result (Iranmanesh et al., 2019; Shi et al., 2017; Varghese &
Pistole, 2017). Eysenck and Wilson (1998) claim that those who have high self-esteem tend to have
confidence in their abilities. These people see themselves as valuable and useful individuals and
believe they are liked by others. This situation also facilitates interpersonal relations and reduces the
possibility of the individual being alone. Therefore, the negative predictive effect of self-esteem on

loneliness in the research results was an expected result.

38



The Mediating Role of Loneliness in the Relation Between Preference for Solitude, Social Competence, Self-

The relationship between loneliness and solitude, which is another result of the direct effects
in this study, also agrees with findings of previous studies. To give an example, in a study comparing
French and Dutch-speaking students, a relationship was found between preference for solitude and
loneliness in both groups (Danneel et al., 2018). In addition, Toyami and Sato (2015) found similar
results in their research. Solitude, as a personal choice, is also considered a positive action in the
literature (Palgi et al., 2021). In terms of the related idea of loneliness, solitude does not always imply
loneliness, as loneliness is the result of a gap between one's need for more social engagement and one's
actual social interaction (Peplau & Perlman, 1982). This situation helps to explain the reason for the
negative relationship between solitude and loneliness in the research.

In the last finding regarding direct effects, loneliness was revealed to play an important role in
predicting depression. In addition, the results of the relationships between these two variables are
supported by previous research. Erzen and Cikrikci (2018) carried out a meta-analysis study including
the relationships between loneliness and depression and concluded that loneliness is an important
variable that predicts depression. Similarly, there are other results in previous studies that support the
results in this study (Chang et al., 2015; Holvast, et al., 2015; Yadegarfard et al., 2013). The most
important factor that distinguishes the phenomenon of loneliness from being alone in a social
environment is that loneliness is perceived as an undesirable situation by the individual and negative
feelings accompany the social isolation process (van Winkel et al., 2017). From a theoretical point of
view, loneliness is seen as a predisposition to depression and anxiety (Singh & Misra, 2009). When
considered from this point of view, the findings in the research results are expected.

Discussion on the Mediation Effects in the Model

In the title above, direct effects between variables were discussed based on the results of this
research. Apart from this, when the results are examined, there are indirect effects between social
competence, self-esteem, solitude, and depression, which appear with the mediating effect of the
loneliness variable. In this study, social competence, self-esteem, and solitude indirectly affected the
level of depression university students through loneliness. Among previous studies, no studies were
found in which social competence, self-esteem, and solitude explained depression through loneliness.
Considering the findings, the mediating effect of loneliness is important in terms of the literature.

In this study, direct relationships were revealed between self-esteem, social competence,
solitude, depression variables, and loneliness, as discussed above. These findings help explain the
reason for the mediating effect of loneliness. In addition, when the literature was examined, a review
of major studies in this area confirmed that there is a strong association between depression and the
variables of social competence (Gable & Shean, 2000; Whitton et al., 2008), self-esteem (Orth &
Robins, 2013; Sowislo & Orth, 2013), and solitude (Elmer et al., 2020; Zhou & Liu, 2016).

In addition to indirect studies, the mediating effect of loneliness is supported by previous
studies. Previous studies have shown that loneliness has a significant mediating role with different
variables. In a study conducted on the subject, the mediating effect of loneliness in the relationship
between depression, anxiety and social skills was examined (Moeller & Seehuus, 2019). According to
the results, loneliness acts as a mediator in regulating the association between depression, anxiety, and
social skills. In another study, it was found that the model related to the mediation of loneliness
between depression and low social preference gave significant results (Fontaine et al., 2009). In a
different study examining the mediator role of loneliness in the association between depression and
social connectedness, it was determined that loneliness has a mediator effect between depression and
social connectedness (Park et al., 2013). According to another study investigating the mediating effect
of loneliness on the relationship between self-esteem and depression, which constitutes the individual's
self-perception, loneliness was discovered to play an important mediating role in the relationship

39



The Mediating Role of Loneliness in the Relation Between Preference for Solitude, Social Competence, Self-

between self-esteem and depression (Uba et al., 2012) and in the association between self-efficacy,
self-esteem, and spiritual well-being and depression (Zarnaghash et al., 2018). Consequently, these
results, it may be considered that social competence, self-esteem, and solitude triggers loneliness, and

loneliness triggers the depressive symptom.

Limitations and Recommendations

The current study suffers from a few limitations. Generalization ability is one of these
limitations. 508 university students in total were involved in the study. According to the findings, in

the 90% confidence interval of 272, this sampling size is over sufficient central limit to generalize to

a

larger population (Kline, 2011). Students from diverse departments of the Faculty of Education and
Literature at two state universities make up the sample group. Accordingly, based on the maximum
sampling strategy, it may be suitable to carry out similar studies with students from various faculties
and universities in order to ensure the research's generalizability. Furthermore, a replication of the
study with students from different locations would be beneficial in order to investigate the socio-
cultural backgrounds of the students in the sample group as well as the impact of regional conditions.
The study attached importance to an equitable distribution of students at various grade levels. Finally,
this research was implemented using a correlational research design, which is a quantitative research

method. With its functionality, the study has suffered a few limitations in terms of establishing

a

cause-effect relationship due to the fact that it is a correlations study. As a result, investigations based

on experimental design might be beneficial.

Some recommendations were offered for both researchers and practitioners based on the
findings of the study. This research was conducted with university students. Considering
developmental factors, it is important to conduct this study in (different) groups.
Especially in some studies in the literature, it has been found that risk factors for depression differ
according to age and developmental period (Birmaher et al., 1996). Furthermore, the relationship
between variables could be examined by observing various study groups and utilizing quantitative data
gathering techniques such as interviews. There are numerous findings in the literature that link
depression and loneliness (Chang et al.,2015; Erzen & ikrikci, 2018; Yadegarfard et al., 2013).
However, in this study, loneliness was found as a variable that indirectly affects depression. Therefore,
the mediating effect of loneliness should be tested with the anxiety and stress variables, which have a

clear relationship with depression.

Conclusion

The findings indicated that the mediator role of loneliness was found in the relationship
between social competence, self-esteem, solitude, and depression. Considering the direct effects of this
study, the variables related to social competence, self-esteem, and solitude were found to be negatively
correlated with the feeling of loneliness. These results agree well with previous results. Overall, the
findings allowed for a better understanding of the structural relationships between the research

variables.
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GENISLETILMIS OZET

Giris: Yalnizlik, sadece bireyler iizerinde degil, bireylerin olusturdugu toplum iizerinde de cesitli
olumsuz etkilere sahiptir ve genel anlamda, bireylerin iyi olug diizeylerini ve genel saglik durumlarimi kotii
yonde etkilemektedir (Hawkley ve Cacciopo, 2010; Holt-Lunstad vd., 2015). Arastirmacilar uzun bir siiredir
yalnizligin depresyonla iligkili olup olmadigini, varsa ne dlgiide depresyonla iliskili oldugunu aragtirmaktadir
(Weeks vd., 1980). Yalmzlik ve depresyon bazi benzerlikler tagisa da bu iki kavram arasinda belirli farkliliklar
vardir. Yalnizlik ve depresyon iizerine yapilan arastirmalar, bu iki kavramin birbirinden kismen farkli oldugunu
ancak sonugta birbiriyle iliskili oldugunu vurgulamaktadir. Ladd ve Ettekil (2013), yalmizlik ve depresif
belirtilerinin arasinda pozitif ve orta diizeyde bir iliskinin oldugunu belirtmektedir. Ayrica, arastirmacilar
yalnizlik ve depresyon arasinda net bir iligki tespit edememis olsalar da, bu iki kavram arasindaki iliskide tigiincii
bir degiskenin etkisi olabilecegini vurgulamaktadir. Weeks ve digerleri (1980) bu degiskenlerden birinin uzun
stire yalniz kalma tercihi oldugunu belirtmektedir. Ayrica yalmzlik ve depresyon arasindaki iliskide etkili olan
bir diger degiskenin, bireylerin sosyal yeterlilik diizeylerindeki azalma oldugunu belirtmektedir. Benlik saygisi,
genel mutlulugun giiglii bir belirleyicisidir (Cheng ve Furnham, 2003). Ayrica, diigiik benlik saygisi yalnizlik,
kaygi, depresyon ve diger bircok psikopatoloji ile iliskilidir (Salmela-Aro ve Nurmi, 1996; Tzonichaki vd.,
1998). Ozetle alanyazin taramasi, bireylerin sosyal yeterlilik becerilerinin, benlik saygis1 diizeylerinin ve yalniz
kalmanin yalnizlik ile iliskili oldugunu ve bu kavramlarin depresyon ile iliskili oldugunu géstermektedir. Bu
bulgular 1s18inda bu ¢alismanin temel amaci, beliren yetiskinlerin yalmizlik tercihi, sosyal yeterlilik, benlik

saygist ve depresyon arasindaki iliskide yalnizligin araci olarak roliinii incelemektir.

Amag ve Yontem: Bu caligma, beliren yetiskinlerin tek basina olma tercihi, sosyal yeterlilik ve iki
boyutlu benlik saygisi (kendini begenme ve 6z yeterlilik) ile depresyon arasindaki iligkide yalnizligin araci
etkisini test etmeyi amaglayan iligkisel bir ¢alismadir. Bu dogrultuda calisma korelasyonel arastirma desenine
sahiptir. Korelasyonel arastirmalar, iki veya daha fazla degiskenin birbirleri {izerindeki etkilerini arastirmak igin
kullanilmaktadir (Fraenkel vd., 2012). Arastirma grubunu 2019-2020 Egitim-Ogretim yilinda Tiirkiye'deki devlet
tiniversitelerinin ¢esitli fakiiltelerinde 6grenim goéren tiniversite 6grencileri olusturmus ve katilimcilar kolayda
ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Yaglar1 20 ile 29 arasinda degisen katilimeilarin 279'u kadin, 229'u erkek

olmak tizere toplam 508 katilimecir yer aldi. Katilimcilarin yas ortalamas: 21,29'dur (Ss= 2,78). Katilimci
ogrencilerin %30,3"1 iiniversite birinci smifta, 27,3"i ikinci sinifta, %21,5'1 ii¢iincii smifta ve 20,9'u dordiincii

smniftadir.

Bulgular: Depresyon modelinde yer alan degiskenler birbirleriyle pozitif ve negatif yonde istatistiksel
olarak anlamli orta diizeyde iliskilidir. Depresyon, yalnizlik [r=.519, p<.01], sosyal yeterlilik [r=-.388, p<.01],
kendini begenme [r=-.605, p< .01], 6z yeterlilik [r=-.402, p<.01] ve tek basina olmay1 tercih etme [r=.-.458,

p<.01] istatistiksel olarak negatif yonde anlaml1 diizeydedir. Ol¢iim modeli iyi model uyumuna sahiptir (%2

100,99, df = 44, y2/df = 2,295, p <,001, RMSEA = ,051 [%90 giiven aralig1 (CI) =,038-,064], SRMR = . 032,

CFI = .98, TLI = .97). Modele iliskin model uyum degerleri asagidaki gibidir; y2 = 190,30, df = 47, y2/df

4,049, p <,001, RMSEA = ,078 [%90 giiven aralig1 (CI) =,066-,089], SRMR = ,051, CFI =,95, TLI = .93. Sekil
2'de gorildiigii gibi modeldeki bagimli degiskenlerden yalnizlik disindaki bazi degiskenler modeldeki dissal
degiskenler (sosyal yeterlilik, benlik saygist ve yalnizlik) arasindaki iligkiyi etkileyebileceginden, hata es- digsal
degiskenlere varyans eklenmistir. Depresyon modelindeki gizil degiskenler arasindaki iligkilerin istatistiksel
anlamlilig1 t degerleri ve standardize edilmis beta katsayilari ile yorumlanmistir. Sosyal yeterlilik (B= -.34, t=
6.42, p<.01), benlik saygis1 (B= -.57, t=-7.41, p<.01) ve tek basina olmay tercih etme (B= -.14, t=-2.78, p<.05)
yalnizlik degiskenini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordamaktadir. Sosyal yeterlilik, benlik saygis1 ve tek
basina olmayi1 tercih etme bir araya geldiginde yalmizliga ait varyansin %84'inii agiklamaktadir. Yalnmizlik
depresyonu (B= .72, t= 12.50, p<.01) istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordamaktadir. Mevcut caligsma,

degiskenlerin depresyon iizerindeki dolayli (araci) etkilerine odaklanmaktadir.

Sonug ve Oneriler: Bulgular, sosyal yeterlilik, benlik saygis1, tek basina olmayi tercih etme ve depresyon
arasindaki iliskide yalmzligin araci roliiniin bulundugunu goéstermistir. Bu ¢aligmanin dogrudan etkileri g6z
Oniine alindiginda, sosyal yeterlilik, benlik saygisi ve tek basma olmayi tercih etme ile ilgili degiskenlerin
yalnizlik duygusu ile negatif iligkili oldugu bulunmustur. Bu sonuglar, 6nceki sonuglarla olduk¢a uyumludur.

Genel olarak, bulgular arastirma degiskenleri arasindaki yapisal iligkilerin daha iyi anlagilmasini saglamistir.

a7



The Mediating Role of Loneliness in the Relation Between Preference for Solitude, Social Competence, Self-

Aragtirmanin bulgularina dayali olarak hem aragtirmacilara hem de uygulayicilara bazi Onerilerde
bulunulmustur. Bu arastirma {iniversite oOgrencileri ile yapilmistir. Gelisimsel faktorler géz Oniinde
bulunduruldugunda bu calismanin daha geng gruplarda yapilmasi 6nemlidir. Ozellikle alanyazindaki bazi
calismalarda depresyon risk faktorlerinin yasa ve gelisim donemine gore farklilik gdsterdigi saptanmistir
(Birmaher vd., 1996). Ayrica, degiskenler arasindaki iliski, ¢esitli calisma gruplar1 gézlemlenerek ve gériisme
gibi nicel veri toplama tekniklerinden yararlanilarak incelenebilir. Alanyazinda depresyon ve yalmizligi
iliskilendiren ¢ok sayida bulgu vardir (Chang vd., 2015; Erzen ve ikrikci, 2018; Yadegarfard vd., 2013). Ancak
bu calismada yalmizlik depresyonu dolayli olarak etkileyen bir degisken olarak bulunmustur. Bu nedenle
yalmizligin aracilik etkisinin, depresyon ile agik bir iliskisi olan kaygi ve stres degiskenleri ile test edilmesi
onerilmektedir.
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Etkinlikler, dil 6gretiminin 6nemli bir kismin1 olusturmaktadir. Guiniimiizde yazilan dil 6gretim setlerinde
gorev temelli dil 6gretiminin hakim oldugu goriilmektedir. Bu ¢alismanin amaci yabanci dil olarak Tirkce
Ogreten 6gretim elemanlarinin etkinlik algisini belirlemektir. Bunun i¢in alanyazin taramasi yapilmis ve
sorular hazirlanmistir. Uzman goriisleri neticesinde dort soruluk yari yapilandirilmig goriisme formu
olusturulmus ve bu sorular 149 gretim elemanina yanitlamalar1 i¢in yoneltilmistir. Ogretim elemanlarinin
verdikleri cevaplar igerik analizi ile ¢Oziimlenmistir. Toplanan veriler, MAXQDA programimin 2018
yilinda ¢ikan siirimii kullanilarak bilgisayar ortaminda kodlanmistir. Ardindan kodlardan hareketle temalar
olusturulmustur. Kodlayicilar arast giivenirligi saglamak amaciyla Huberman’mm formiiliinden
yararlanilmistir. Bu kapsamda giivenirlik yiizdesi %88 olarak tespit edilmistir. Cagdas dil 6gretiminin
vazgecilmez unsurlarindan olan etkinlikleri 6gretim elemanlarinin egitim siirecinde verimli bir bigimde
kullanip kullanmadig1 6nemlidir. Buradan hareketle 6gretim elemanlarinin etkinliklere yonelik algilarinin
tespiti, 6grenme Ogretme siireci agisindan onem arz etmektedir. Bu g¢alismada 6gretim elemanlarinin
etkinliklere yonelik algilarinin yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda 6grenme 6gretme siirecinde
ise kosulan etkinlikler ile ilgili alanyazinda yer alan diger calismalar incelenmis ve karsilastirmalar
yapilmistir.
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ABSTRACT

Activities are an integral part of language teaching. Task-based language teaching is observed to be dominant
in the language teaching sets prepared nowadays. The aim of this study is to determine instructors’
perceptions toward teaching Turkish as a foreign language. This study has been carried out by conducting a
literature review and preparing questions. As a result of experts’ opinions, a semi-structured interview form
with four questions was created and these questions presented to 149 lecturers to fill out. The answers the
instructors gave, were analyzed using content analysis. The collected data were coded with the help of a
computer using the program MAXQDA 2018, then, the themes were created based on these codes.
Huberman's formula was used to ensure intercoder reliability. In this context, the percentage of intercoder
reliability was calculated to be at 88%. Whether or not instructors effectively use the activities that are
indispensable elements of modern language teaching; is a noteworthy aspect in the education process. From
this point of view, to determine instructors’ perception toward the activity is crucial crucial in terms of the
learning and teaching process. In this context, instructors can be said to have perceptions towards the
activities. In addition to this, this article also examined other studies in the literature the activities employed in
the learning-teaching process and has made comparisons.
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Durumlarma Yénelik Bir inceleme” bashkli yiiksek lisans tezinden iiretilmistir.

Anf/Citation: Karatas, A. G. & Cerci, A. (2023). Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogreten Ogretim Elemanlarinin Etkinlik Algilara
Yonelik Bir inceleme. Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dergisi (AKEF) Dergisi, 5(1), 49-74.
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Yabanai Dil Olarak Tiirkce Ogreten Ogretim Elemanlarinin Etkinlik Algilarina Yénelik Bir inceleme

GIRIS

Yabanci dil olarak Tirkgenin 6gretiminde ders ve c¢alisma kitaplarindan, gorsellerden,
sarkilardan, yardimci kaynaklardan, yazili ve resimli sozliiklerden yararlanilmakta ve bu materyaller
O0grenme Ogretme siirecinde etkin bir sekilde kullanilmaktadir. Bu kaynaklarin hazirlanmasi
stirecinde bir standardin olusturulmasi gerektigi aciktir. Boylece Tiirk¢enin 6gretildigi baglamlarda
olusturulan standart alan ve dilin etkinligi gelisebilecektir. Bunu saglayabilmek icin genellikle Diller
I¢in Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi'ne (DIAOOC) basvurulmaktadir. Bunun yaninda cerceve
metnine bagli kalarak olusturulmus O6gretim programlar1 da yine 6gretim elemanlarinin basvurdugu

kaynaklardandir.

Yukaridaki materyalleri hazirlayanlar, dogrudan cer¢eve metnine basvurabildigi gibi bu
cerceve metnine bagl olarak hazirlanmis dgretim programlarma (Kara, 2011; Ankara Universitesi
(2015), Ulutas (2016), Phutkaradze (2018) ve MEB (2020)) basvurarak da siireci yiiriitebilmektedir.
Alanyazinda program gelistirme ¢alismalarinin yogun olarak olmasa da yapildig1 goériilmektedir.
Buradan hareketle materyal olustururken yukaridaki programlardan yararlanildig:1 ifade edilebilir.
Onemli diger bir konu ise alanda gelistirilen materyallerin tiimiiniin seviyelendirilmis olmas1 ve
basamakli kur sistemini esas alarak olusturulmasidir. Ciinkii hedef kitlenin uygun bir bi¢imde
belirlenmesi ve hedef kitlenin dil diizeyinin, dil 6grenme motivasyonunun, ilgi ve ihtiya¢larinin
g0Ozetilmesinin siireci isler kilacagini ifade etmek miimkiindiir. Bunun temel basamagini ise kuskusuz

ogrencilerin gesitli dil diizeylerine gore 6grenim gérmesi olusturmaktadir.

Basamakli kur sistemine dayali hazirlanan ¢er¢eve metninde dil 6grenimi temel, orta ve ileri
diizey seklinde alti alt kurdan (Al, A2, Bl, B2, Cl1 ve C2) olusmaktadir. Hazirlanan tiim
materyallerin bu diizeyler gozetilerek {iiretilmedigi takdirde hem standart saglayabilmek hem de
siireci sagliklt bir bigcimde isletebilmek miimkiin olmayacaktir. Siireci isler kilabilmek igin
hazirlanacak ¢aligmalarin kuramsal bir temele oturtularak olusturulmasi onem arz etmektedir. Bu
sayede gerek Ogretim elemanlarn dersleri yaparken gerekse Ogrenciler derslere katilirken
zorlanmayacak ve Ogrenmeler istenen diizeyde gerceklesebilecektir. Bunu saglayabilmek icin ise
kuramsal bir temele dayanarak materyaller ve etkinlikler gelistirmek (Mert, 2014) ve bu kuramsal

temele dayanarak olusturulmus materyalleri kullanmak uygun goriilmektedir.

DIAOOC, eylem odakli yaklasim esas alinarak hazirlanmistir. Bazi arastirmacilar, iki
yaklagimi birbirinin devami ve birbirini biitiinleyici olarak nitelendirmekte hatta birini digerinin alt
bagligi olarak tasniflemekteyken (Koparici, 2019) bazi arastirmacilara gore birbirinden farkl
(Delibag, 2019; Yorganci, 2021) iki yaklasim olarak degerlendirilmektedir. Esasen eylem odakli
yaklasim, iletisimsel yaklasimdan farkli, daha kapsamli ve onu kapsayici bir yaklasim olarak
goriilebilir. Fakat iki yaklasimin da birbirinden farkli yonlerinin bulundugu g6z Oniinde
bulundurulmalidir. Eylem odakli yaklasima gére 6grenci yalnizca kendisine verilen dilsel gorevleri
yapmay1p bu goérevlerin yani sira iletisimsel gorevleri de yapmakta ve toplumun iginde yasayan bir
birey olarak tanimlanmaktadir (Avrupa Konseyi, 2013, s. 91). Bu tanimdaki temel nokta, bireyin
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artik hedef dil igerisindeki toplumla i¢ i¢e olmast ve 6grenme yasantilarin1 bu toplumun iginde yer
alarak gerg¢eklestirmesidir. Boylece Ogrenmelerin kaliciligit ve miikemmelliginin saglanabilecegi
disiintilmektedir. Dil 6grencileri ¢esitli gérevleri ve rolleri iistlenen ve bunlar1 yerine getiren “sosyal
aktorler” olarak tanimlanmigs ve bunun yaninda iletisim siirecinde aktif olan, dilin kullanimsal
alaninda etkin bir bigimde yer alan ve dili islevsel olarak kullanan bireyler olduklarina dikkat
cekilmistir (Celik ve Basutku, 2020, s. 94). Yaklasimda, bunlar1 etkili ve uygun bir bigimde
yapabilmek i¢in Ogrencinin kars1 karsiya kaldigi bir problemi ¢ézmeye ve somut bir projeyi
gergeklestirmeye yonlendirilerek dilin kullanim alaninda, sosyal hayatin igerisinde yer almasi
saglanir. Boylece Ogrencinin karsilastigi soruna gore davranmasit ve proje temelli diistinmesi
gerektigi ifade edilebilir. (Saydi, 2015, s. 18. Akt. Aydogu vd., 2017, s. 762). Bu sayede dil 6grenim
stirecinde aktif bir sekilde yer alan birey, 6grenmelerini daha anlamh ve kalici kilabilir. Ayrica
ogrenciler dilin kullanildig1 alan bi¢iminde tanimlanan ‘“kullanimsal alan”a daha hizli uyum
saglamakta ve dili daha etkin bir bicimde kullanmaktadirlar (Delibas, 2013, s. 246). Tim bunlarin
yaninda 6grencinin iletisimsel becerilerinin artarken hatalarinin azalacag: ifade edilebilir. Boylelikle
dil 6grencisinin karsilastigi her bir dil kullanim alaninin 6grencinin dilsel bilincini ve yetkinligini
olumlu yonde gelistirebilecegi ifade edilebilir. Bu da bireyin hedef dildeki becerilerini artirmasini

destekler.

Ders siirecinde eylem odakli yaklasimdan yararlanirken bir¢ok noktaya dikkat etmek gerekir.
Bunlar1 Saymsoy (2003)’dan hareketle sdyle siralamak miimkiindiir: Eylem odakli yaklasim, egitim
siirecinin biitiinciil olmas: i¢in rol ¢alismalarini, grup ve proje calismalarini destekler ve arastirmalar
noktasinda 6grencileri tesvik eder. Bunun yaninda derslerde bir sorun ele alinarak irdelenir ve bir
¢Ozliim bulmaya yonelik iiriinler ortaya koymaya ¢alisilir. Bu sayede 6grencinin hem toplum iginde
yer alarak gercek yasam ortamlarinda dili kullanmasi hem sinif iginde olusturulan ¢aligmalarla bu
ortamlarda hazir olmasi saglanir. Bunlar saglayabilmek i¢in eylem odakli yaklasimi temele alan
etkinlikler gelistirilmesi ve kullanilmasi gerektigi ileri siiriilebilir. Bu etkinlikleri kullanirken ilgili
yaklagimin tiim siireglerini géz oniline alarak, 6grenciyi merkeze alip onu toplum iginde bir birey
seklinde konumlandirmak gerektigi ifade edilebilir. Dilidiizgiin (2015, s. 19) c¢alismasinda
kiitiphaneye giderek 6diing kitap almak ve orada form doldurmak gibi 6zgiin ve ger¢ek yasam iginde
yer alan etkinliklerle siirecin verimli bir gekilde isletilebilecegini ifade etmistir. Bunun yaninda
sinema, tiyatro gibi yerlerden bilet almak, Go¢ Idaresinden ikdmet izni almak, sehir ici toplu ulasim
kart1 ¢cikarmak, elektrik, su, internet vb. aboneliklere bagvurmak ve miisteri hizmetleriyle gériisme
yapmak gibi giinliik hayatta ¢ok sik basvurulan ve ihtiyag duyulan alanlarda etkinlikler tasarlanabilir.
Bu sayede dilin kullanimsal alanina iliskin karsilasilacak durumlara doniik benzetimler yapilmig

olur.

CEFR (2001; 2018) ve onun Tiirkge terciimesi olan Diller Igin Avrupa Ortak Oneriler
Cergevesi (Avrupa Konseyi, 2013) ve alanyazinda yer alan diger ¢alisamalarda gorev kavramiyla

etkinlik kavrami farkli iki kavram olarak ele alinmis ve tanimlamalar bu ¢erceve etrafinda kaleme
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alinmistir. Bu ¢alismalardan birkag1 (Bygate, 1996; Pica, 1997; Seedhouse 1999) 6grencilerin dilsel
anlamlar1 vurgulayip dili kullanarak belirli bir hedefe ulagmalarini saglayan ana unsuru etkinlik
olarak ele almaktadir. Burada bir hedefin belirlenmesi ana gévdeyi olustururken etkinliklerin de bu
hedef ¢ergevesinde gergeklestirilmesi gerektigi on plana ¢ikarilmaktadir. Ellis (2003; 2009) ile Yuan
ve Ellis (2003) de hedefin Onemini vurgulamasinin yaninda giindelik hayata odaklanilmasi
gerektigini Oon plana ¢ikarmaktadir. Etkinliklerin gercek yasamdan kopuk bir bigimde
kurgulanmamasi ve odak noktasina giinliik hayat1 almasi gerekmektedir. Ogrenmelerin daha anlaml
bir hile gelmesi i¢in bu noktalara dikkat c¢ekilmektedir. Foster ve Skehan (1996) ise etkinliklere
odaklanmanin yaninda etkinliklerin éncesine ve sonrasma da énem vererek “Gérev Uygulamast igin Bir
Cerceve” oOnerisinde bulunur. Boylece etkinlik, Oncesi sirasi ve sonrast kavramlarinin 6nemine dikkat
cekilmekte ve etkinliklerin bu temelde olmasi gerektigi savlanmaktadir Yukaridaki diisiincelerde etkinlik
temel anlamda bir materyal olarak goriiliirken Devitt (2002) ise yapilan ve simnirt ¢izilmis is olarak
tanimlamaktadir. Burada ise Ogrencinin kendisine verilen isi gergeklestirilmesi beklenmekte ve

O0grenmelerin bu cergeve gerceklesmesi ifade edilmektedir.

Temelde arastiricilarin savlari etkinliklerin belirli bir hedefe ulagsmak i¢in kullanildig1 ve bu
gerekceyle ise kosuldugu yoniindedir. Ulkemiz alanyazininda ise yukarida siralanan eserlerden farkli
bir tanimlama yoluna gidildigi goriilmektedir. Yukaridaki sekilde gorev ve etkinlik gibi iki farkli
kavramdan s6z etmek miimkiin degildir. Tiirk alanyazininda bu iki kavram adeta bitiinlestirilmis ve
“etkinlik” seklinde tek bir kavram bi¢iminde ifade edilmistir. S6z gelimi bir 6grencinin okuma
parcasini okuyup buna farkli bir baslik 6nermesi de metinle ilgili tistbilissel sorulara yanit verip yeni
bir sey tiretmesi de etkinlik olarak nitelendirilmektedir. Hatta 6grencinin verilen bir igi yaparak
ogrenmelerini bu sekilde gerceklestirmesi de etkinlik olarak kabul edilmektedir. Bunun yaninda
smifla birlikte yapilan sinema, tiyatro, miize gibi yerlere gidilmesi de etkinlik olarak
nitelendirilmektedir. Ozetle, alanyazinimizda etkinlik, gdrev ve alistirma kavramlarinim ig ige gectigi

ve birbirlerinin yerine kullanildigi gorilmektedir.

Oysa derslerde kullamlan faaliyetlerin bir alisirma degil de etkinlik olarak
nitelendirilebilmesi i¢in asagidaki 6zellikleri i¢inde barindirmasi gerektigi agiktir:

1. Anlama odaklanma,

2. Bilgi boslugu bulundurma,

3. Cikarima elverisli olma,

4. Yalnizca hedef dili 6gretmeye yonelik degil iletisimsel geligsim saglama,

5. Ogrencilerin kazandiklar1 dilsel becerilerin ve birikimlerin tiimiinii kullanmalarini
saglama,

6. Toplum i¢inde etkin bir birey olarak yer alma.

Yukarida siralanan nitelikleri barindiran bir dil Ogretim siireci, Ogrencilerin anlama
odaklanmalarini ve en az ¢abayla dili aktif ve dogal bir bigimde 6grenip kullanmalarini saglar (Ellis,

2009). Bunu kuvvetlendirmek i¢in ise etkinliklerin gergek diinyaya odaklanmasi saglanabilir (Long,
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2015). Gergek diinyadan kopuk ve yapay olarak “masa basinda” kurgulanan ve daha O6nce
uygulanmamig etkinliklerle bu siire¢ yiiriitiiliirse, kisacasi dersin biiyilk ¢ogunlugunda etkinlikler
kullanilirsa monotonluk yasanmasi kac¢inilmaz olacaktir. Bu durumla karsilasildiginda 6grencinin
motivasyonunun diisecegi, hedef dile karsi Onyargilar gelistirebilecegi ve bu nedenle de dil
6greniminin sekteye ugrayabilecegi diisliniilebilir (MacWhinney, 2002). Bununla kargilasmamak i¢in
kullanilan materyallerin cesitlendirilmesi dil 6gretiminden alinacak verimi artiracak ve Ogretimin
kalitesini yiikseltecektir (Saydam ve Cangal, 2018, s. 343). Bu sebeple gelistirilecek olan
etkinliklerin de her acidan optimum bir uyum i¢inde olmasi gerektigi diisiiniilebilir. Buradaki
etkinliklerde dort temel dil becerisi kullanilacagi gibi dil bilgisi de yardimei bir alan olarak
kullanilabilir. Fakat bu durumda etkinliklerin iletisimsel yoniiniin olmas1 gerekmektedir (Kara ve
Korkmaz, 2019, s. 1549) Tiim bunlar saglamak i¢in ders i¢inde kullanilacak etkinliklerin sayisi
belirlenmeli ve ilgili ders planina uygun bir siirede yer verilmelidir. Siirenin asilmasi siirecin
verimini diigerebilir. Bunun yaninda kullanilan etkinliklerin nitelikli olmasi ve uygulanma bi¢iminin
O0gretim eleman1 ve 6grenciler tarafindan kolaylikla algilanmasi1 gerekmektedir. Bu sekilde siirecin

verimliligin artaracag ifade edilebilir.

Alanyazinda bu gibi niteliklere odaklanan g¢alismasinda Cer¢i (2016), etkinligi olusturan
unsurlar1 amag, igerik, ortam diizenleyiciler, 6gretmen sorumlulugu, 6grenci sorumlulugu, yeni
durumlara uyarlanabilme ve 6l¢me ve degerlendirme seklinde yedi ayri baslik altinda ele almistir. Bu
kapsamda etkinligin yeni bir kazanima yonelik olabilecegi gibi herhangi bir kazanimi pekistirmeye
yonelik de olabildigi goriilmektedir. Bunun yaninda etkinlikler kavram yanilgisin1 gidirmeye veya
kiltiirel farkindalik (Celik ve lltar, 2021, s. 263) olusturmaya da odaklanabilmektedir. Son olarak
olgme ve degerlendirmeyi onceleyen etkinlikler de ders kitaplarinda yer almaktadir. Ozetle amac1 ve
stiresi olan, 6gretmen ve Ogrenci gorevlerinin uygun bir bi¢imde tanimlandig: etkinlikler, 6grenme
Ogretme siirecinde etkin olarak kullanilabilir. Tiim bunlarin yaninda etkinlik temelli dil 6gretiminde,
etkinliklerin 6grencileri aktif kilmasini ve 6grencilerin d6grendiklerini uygulayabilmesini saglamasi

gerektigi diisiiniilebilir.

Iletisimsel yaklasim &grencinin merkeze alindigi (Soyer, 2016) etkinlik temelli dil
dgretiminin esasini olusturmaktadir (Richards ve Rodgers, 2001). iletisimde amac degil bir arac olarak
goriilen ve bu etkinliklerde kullanilan dil, giinliik yasamdaki gibidir. Yapmacikliktan uzak ve
olabildigince otantiklige 6nem verilerek kullanilan dil, dgrencilerin etkinliklerle anlamli biitiinler
olustururak 6grenmelerini saglayabilecekleri sekilde ise kosulmaktadir (Biyiikikiz, 2013, s. 121).
Boylece oOgrencilerin gilindelik yasamda karsilagabilecegi ve gercek hayatin iginden yapilar
O0grendigi siire¢ sayesinde dil 6grenimi anlamli bir hile gelmektedir. Etkinliklerin 6grencilerin
anlamli biitiinler olusturmasini sagladig1 diisiiniildiigiinde 6grenme siirecinin bu sekilde insa
edilmesinin faydali olabilecegi diisiiniilebilir. Fakat bu dil 6gretim siirecinde zorluk diizeyine gore
siralanmis amach etkinlikler kullanilirken odaklanilan ana nokta sonug degil siire¢c olmaktadir (Yayl

ve Bayyurt, 2014). Gerek ana dili 6gretiminde gerekse yabanci dil 6gretiminde siire¢ odakli
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yaklasamin Onemli oldugu yadsinamaz. Ciinkii egitim siireci biitiinciil olarak ele alinarak
degerlendirildiginde O&grencinin yararina olacagi, 6grenmelerini daha iyi yapilandiracagr ve
motivasyonun artacagi diisiiniilebilir. Bunun yaninda 6grenci hedeflenenin siire¢ oldugunun
bilincinde olursa salt bir sinava ya da tiriine odakli ¢alismayip tiim 6grenme siirecine Gnem
verebilecektir. Bunu saglamak adina smif icinde etkilesimi ve grup ¢aligmalarimi artirmak faydali
olabilir. Bu sayede O6grenci, akranlariyla etkilesim iginde olacak ve birlikte ¢alisabilecektir. Dil
Ogretim siirecinin etkilesime dayali olarak gergeklestigi ve 68rencinin sosyokiiltiirel bir birey olarak
tanimlandig1 diisliniildiiglinde 6grenim siirecinde d6grencinin aktif olacagi ve 6grenmelerin biitiinciil

bir bi¢cimde gergeklesecegi sOylenebilir.

Ogrenme 6gretme siirecinde kullanilan kitaplarin, etkinliklerin ve materyallerin hazirlanmasi
noktasinda alandaki deneyimlerden yararlanilarak giincellemeler yapildigi goriilmektedir. Egitimde
yagsanan gelismeler sonucunda giintimiizde ders islenis siirecinin temelinde etkinliklerin yer aldigim
sdylemek gerekmektedir. Ogrencileri etkin kilan ve siirece katan etkinlikler yardimiyla 6grenim

stirecinin iglevselliginin arttigini belirtmek miimkiindiir.

Bu c¢alismada, Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6greten ve iliniversitelerde gérev yapmakta olan
O0gretim elemanlarinin etkinlik algilarin1 saptamak amaglanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda
iniversitelerin dil 6gretim merkezlerinde goérev yapan Ogretim elemanlarinin goriislerine

basvurulmustur. Bu ¢er¢evede calismanin alt amagclari su sekilde siralanmaktadir:

1. Yabanci dil olarak Tiirkce Ogreten Ogretim elemanlar1 etkinlik kavramindan ne
anlamaktadir?

2. Yabanci dil olarak Tiirkge Ogreten Ogretim elemanlarina gore etkinlik temelli dil
Ogretiminin avantajli yonleri nelerdir?

3. Yabanci dil olarak Tiirkge Ogreten Ogretim elemanlarina gore etkinlik temelli dil
Ogretiminin dezavantajli yonleri nelerdir?

4. Yabanct dil olarak Tiirkce Ogreten Ogretim elemanlarina gore etkinlikler yoluyla

gerceklesen 6grenim siirecinde dikkat edilmesi gereken unsurlar nelerdir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Tiirkgeyi yabanct dil olarak Ogreten ve {iniversitelerde gorev yapmakta olan Ogretim
elemanlarinin etkinlik algilarinin tespitini amaglayan bu arastirmada nitel desen kullanilmistir. Yar1
yapilandirilmis gériisme formu olusturulmus ve ilgili forma verilen yanitlar, igerik analizi

kullanilarak ¢oziimlenmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu amagl 6rnekleme yontemlerinden olgiit 6rnekleme teknigiyle
belirlenmistir. Arastirmaci bu teknige bir durumu, olay1 veya olguyu detayli bir bigimde inceleyecegi

zaman basvurmaktadir. Calismada 6gretim elemanlarinin etkinlige yonelik algilarinin saptanmasi ve
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icerik analiziyle ¢oziimlenmesi neticesinde ¢esitli kodlar ve temalar belirlenmistir. Bu siireg titiz bir
calismay1 ve derinlikli bir analizi gerektirmektedir. Bunu saglamak adina ilk olarak yabanci dil
olarak Tiirkce 6greten Ogretim elemanlarina ulasilmis ve belirlenen sorular araciligiyla goriislerine

basvurulmustur.

Calismaya 102’si kadin, 47’si erkek 149 ogretim elemani katilmistir. Arastirmaya
katilanlarin %14,77°sinin 21-25 yas araliginda, %35,57sinin 26-30 yas araliginda, %31,54 {iniin 31-
35 yas araliginda, %10,07’sinin 36-40 yas araliginda, %6,71’inin 41-50 yas araliginda ve
%1,34’lniin ise 51 ve ustl bir yasta oldugu saptanmistir. Bunun yaninda c¢alismaya katilanlarin
%26,16’s1 1-2 y1l, %44,30u 3-5 yil, %16,11°1 6-8 y1l, %4,70°1 9-11 yil ve %8,73’1 12 yil ve istii bir
deneyime sahiptir. Katilimcilarin ¢ogunun (%55,03) Tiirkgenin yabanct dil olarak Ogretimi

sertifikasini edindigi gdriilmektedir.
Veri Toplama Araglari ve Siiregleri

Calismada yabanci dil olarak Tiirkge Ogreten Ogretim elemanlarinin etkinliklere ydnelik
algilari1 saptamak amaciyla 149 kisiye ulasilarak bahsi gegen 6gretim elemanlarina agik uglu
sorular yoneltilmis ve katilimcilarin bu sorular1 cevaplamalar1 istenmigstir. Katilimcilara formdaki
sorular1 basili olarak, Google formlar araciligiyla, e-posta ve WhatsApp araciligiyla
yanitlayabilecekleri belirtilmis ve ilgili kisiye uygun olan platformdan verilerin alinmasi
saglanmistir. Alanyazinda yer alan ¢alismalar incelenmis ve etkinliklerle ilgili yapilan calismalar
(Ag1l, 2011; iltar, 2014; Sahan, 2017) degerlendirilip sorular yabanci dil olarak Tiirkge &gretimi
alanina uygun hale getirilerek olusturulmustur. Sorularin yeterligini ve uygunlugunu sinamak igin bir
O0lgme degerlendirme uzmaniyla Tiirk¢e egitimi alaninda uzman iki akademisyene basvurularak
goriis alinmistir. Gelen doniitlerden sonra soru sayisinda, sorulardaki birtakim ifadelerde ve
climlelerde ¢esitli diizenlemelere gidilmis ve uzmanlardan gelen doniitlerden sonra sorular son
bigimini almistir. Bu kapsamda dort acik uglu soru olusturulmus ve bu sekliyle o6gretim

elemanlarinin goriislerine bagvurulmustur.
Gecerlik-Giivenirlik Calismalar:

Verilerin gecgerligini saglamak icin bilimsel c¢alismalarda i¢ gecerlik ve dis gecerlige
bagvurulmaktadir. Bu sayede gegerlik siireci sekillendirilmekte ve sona erdirilmektedir (Lincoln ve
Guba, 1985). Ayrica nicel ¢alismalarla nitel ¢aligmalar arasinda bu kavramda birtakim farkliliklar
bulundugu bilinmektedir. So6zgelimi nicel aragtirmalarda gilivenirlik kavrami tercih edilip
kullanilmaktayken nitel arastirmalarda bu kavramin yerini tutarlilik almaktadir. Calismalarda bu
kavramlara hassasiyet gostermek alanyazin agisindan 6nemli goriildiigiinden bu hususa dikkat

¢ekilmektedir.

Lincoln ve Guba (1985) tarafindan nitel arastirmalardaki giivenirligi saglamak igin ig
glivenirlik ve dig gilivenirlik calismalarinin yapilmasi gerektigi belirtilmektedir. Bu g¢er¢evede bu

calismada ilgili ¢aligmalar1 tamamlamak ve gilivenirligi saglamak adina g¢esitli siiregler ise
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kosulmustur. Bunlardan ilki uzun siireli etkilesimdir. Buradaki temel amacg arastirmacinin veri
kaynaklariyla uzun siireli bir etkilesim i¢inde olmasidir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 278). Bu
calismada temel veri kaynagi 0gretim elemanlarinin agik ucglu sorulara verdikleri yanitlardir. Bu
cercevede gerek Ogretim elemanlariyla gerekse saglanan verilerle olabildigince uzun siireli etkilesim
icinde olunmus ve olast 6znel algilarin etkisinin en aza indirilmesi saglanmigtir. Bu sayede verilerde
ortaya ¢ikmasi olasi ¢arpikliklar ve hatalar (Barusch, Gringeri ve George, 2011, s. 12) engellenmeye

calisilmistir.

Ikinci olarak ise derinlik odakli veri toplamadan yararlanildig1 ifade edilebilir. Bu baslik
altinda ise arastirmaci tiim siiregte edinilen verileri karsilastiracak, sonrasinda yorumlamalarda
bulunup verileri kavramsallastiracaktir (Yildirim ve Simsek, 2018, s. 279). Bu sayede arastirmaci iist
diizey biligsel becerilerini kullanarak elde ettigi verileri anlamli bir sekilde ifade edebilmektedir. Bu
calismada yukarida siralanan iki yonteme de basvurulmustur. Diger bir yOntem ise uzman
incelemesidir. Calismada hem alan uzmanlarinin hem o6lgme ve degerlendirme uzmanlarinin
goriisleri alinmis ve verileri uzmanlarin incelemesi saglanmigtir. Amacgh 6rnekleme ve ayrintili
betimleme de yine alt basliklardandir. Bu iki asama da ¢alismada uygulanmistir. Siire¢ sonunda ise
katilimc1 teyidine bagvurularak gecerlik olabildigince saglanmaya c¢alisilmistir. Bunlarin yaninda
cesitliligin  yansitilmast amaciyla amaclhi Orneklem kullanilmistir. Bunu saglamak igin
universitelerdeki Tiirkge 6gretim ve dil 6gretim merkezlerinde ¢alisan ve farkli egitim durumlarina,

farkli calisma deneyimlerine ve yeterliliklerine sahip kisiler siirece dahil edilmistir.

Bilimsel ¢alismalarda yapilan olgtimler birkag kez tekrarlanmasi durumunda ayni sonucu
vermektedir. Giivenirlik hususunda da ayni durum s6z konusudur. Fakat nitel ¢calismalarin dogasi
disiiniildigiinde bu durumun pek olas1 olmadig: ifade edilebilir. Ciinkii nitel arastirmalardaki olay
ve olgularin tekrarlanabilirligi miimkiin degildir. Genellikle yalnizca ¢alisilan grupla ve o zamanla
sinirli olup evrene genelleme gibi bir zaruriyet de bulunmamaktadir. Bu nedenle bu calismada ig

glivenirlik (tutarlik) yapilarak gilivenirligin saglanmaya calisildigi ifade edilebilir.
Verilerin Analizi

Verilerin analiz siirecinde yar1 yapilandirilmig goériisme formuna verilen yanitlar
kullanilmistir. Elde edilen veriler aragtirmacilar ve uzmanlarca incelenmis ve bagimsiz bir bigimde
¢oziimlenerek MAXQDA programinda kodlamalar yapilmistir. Akabinde yapilan kodlamalar
anlamli olarak bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Sonrasinda gerek uzmanlarin gerekse
aragtirmacilarin olusturdugu kodlar ve temalar mukayese edilmistir (Miles ve Huberman, 2016).
Yukarida siralananlar MAXQDA: Nitel Veri Analizi Yazilimi programiyla gergeklestirilmistir.
Yapilan c¢oziimlemelerde Miles ve Huberman’in ortaya koydugu giivenirlik formiliinden

yararlanilmis ve siire¢ bu sekilde isletilmistir.:

glivenirlik = gOriis birligi sayisi

toplam goriis birligi + goriis ayrilig1 sayisi
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Bu formiil kullanilarak hesaplanan giivenirlik yiizdesinin en az 70 olmasi gerekmektedir
(Miles ve Huberman, 2016, s. 64). Tirkgeyi yabanci dil olarak 6greten G6gretim elemanlarinin
etkinlik algilarinin belirlenmesi i¢in hazirlanmis olan 4 soruya gelen cevaplar igerik analiziyle
¢oziimlenmistir. Her bir kodlama yapan arastirmaciya kodlayict denmektedir. Bu arastirmacilar
arasinda bilimsel bir uzlagma saglanmasi gerekmekte oldugu yukar ifade edilmistir. Bunu saglamak
adina giivenirlik ytizdesi %70’in lizerine ¢ikana dek kodlama siirecinin siirdiiriilmesi gerekmektedir.
Bu kapsamda bu c¢aligmada ikinci kodlamada gilivenirlik oram1 %88 olarak tespit edilmis ve
glivenirligi belirleme asamas1 uygun bir sekilde sonlandirilmistir. Siire¢ sonunda, yabanci dil olarak
Tirkge Ogreten Ogretim elemanlarmin etkinlik algisina yonelik olusturulan kodlama stirecinde

giivenirligin saglandig diisiiniilmektedir.
Etik

Gaziantep Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu - 06.08.2021 tarih ve 10 nolu

toplantisinda 27 nolu karar sayisi ile ¢aligma etik agidan uygun bulunmustur.
BULGULAR

Aragtirmanin problemine iligkin olarak katilimcilara gesitli sorular ydneltilmis ve verdikleri
cevaplar irdelenmistir. Goriisme formuna verilen cevaplardan hareketle asagida yer alan kodlar
olusturulmustur. Buna gore kodlarin frekans degerleri de sekillerde her kodun sag tarafinda belirtilmistir.
Kodun frekansi arttikca temayla arasindaki iliskiyi gosteren c¢izginin kalinligi da artmaktadir. Kodun
frekansi diisiik oldugunda ise temayla kodun arasindaki iligskiyi gosteren ¢izgi daha ince bir formdadir.
Birinci soruda kodun siklig1 263, diger soruda 300, {igiincii soruda 220 ve son soruda ise 317 olarak tespit

edilmistir.

Birinci alt amagta “Yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretiminde “etkinlik” denilince ne anliyorsunuz?”’
sorusuna iliskin goriisler yer almaktadir. Bu ¢ercevede Sekil 1’deki kod haritasinda ortaya ¢ikan temalar

ve kodlar gosterilmistir.
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Sekil 1. Etkinlik Kavramina Iliskin Kod Haritast

Tiirkgeyi yabanci dil olarak Ogreten ve (iniversitelerde gorev yapmakta olan Ogretim

elemanlarinin sorulan soruya verdikleri cevaplar analiz edilmistir. Bu ¢ergevede yarar, tanim, iletisim ve
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destek seklinde dort farkli tema tespit edilmistir. flgili temalar, temalarin altinda yer alan kodlar ve

kodlarin frekans degerleriyle ilgili bilgiye Sekil 1’de yer verilmigtir. Kodlarin istatistiksel dagilimlar ise

asagida yer alan Grafik 1°de yer almaktadir.
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Grafik 1. Etkinlik Kavramina Iliskin Kod Dagilim Oranlart

Yarar temasinda etkin katilim saglama kodunun 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir.

“(...) Ogretmenin aktif olmadig1, dgrenciyi harekete gegiren ders faaliyetleri.” (K53)

“dgrenicilerin daha aktif oldugu, smif i¢i veya smif dig1 6gretim uygulamalari....” (K148)

16%

Katilimcilar temel olarak sinif i¢i ve siif disinda kullanilan etkinliklerin 6grencileri aktif kilarak

derse daha etkin bir bicimde katilim saglayabilmelerini destekledigini ifade etmektedirler.

Destek ve iletisim temalarinda ise tiger kod saptanmistir. Etkinliklerin egitim siirecini

kolaylastirdig1 ve siirece olumlu katkilar sagladigi belirtilmistir.

“(...)egitim-6gretim siirecini kolaylastiran (...) aktivitelerdir.” (K101)

Bunun yaninda iletisimin de egitim 6gretim siirecinin 6nemli bir boyutu oldugu saptanmastir.

“Kiiltiir aktarimi .... 6nemli bir boyutudur. (...) Ama tek bir kiiltiir degil. Tiim smifin kiiltiirtine odaklanilmali bir yerde.

(K101)

“Etkinliklerin diger 6nemli bir boyutu ise iletisimi daha etkin kilmasidir.” (K116)

Kiltiir aktarimi kavrami 6gretim elemanlar tarafindan 6nemsenmis ve lizerinde durulmustur.

Buradaki temel nokta eskiden oldugu gibi tek bir hedef kiiltiiriin 6grencilere aktarilmasi bi¢giminden farkli

bir sekilde algilanmigtir. Daha ¢ok kiilterler arasi etkilesim ve bunun iletigime olan faydasi tizerinde

duruldugu gorilmektedir. Bunu saglayabilmek i¢in smif baglaminin digindaki aktivitelerin dnemi

iizerinde durulmaktadir. Ogrencinin tipki eylem odakli yaklasimin ¢izdigi cerceve gibi toplum igerisinde

aktif bir bicimde yer alarak O0grenmelerini gergeklestirmesi Onerilmektedir. Bunun yaninda, iletisimi

saglama kodunda vurgulanan asil fikir ise 6grencilerin iletisim siirecine katilirken kaygilardan arimnip

olabildigince rahat bir bi¢cimde davranabilmesi seklindedir. Bdylece Ogrenme Ogretme siirecinde

Ogrencilerin iletisimde herhangi bir sorun yasamayacaklari ifade edilmistir.

Tanim temasi bu soru altinda olusturulan son temadir. Temada yer alan ve en ¢ok frekans

degerine sahip olan kod olan faaliyet aymi zamanda tiim kodlar arasinda da en fazla frekans degerine
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sahiptir.
“(...) smif iginde veya diginda (...), dil becerilerini gelistiren ve destekleyen tiim faaliyetlerdir.” (K32)

“Hedef dili, yani Tirkgeyi 6gretmek i¢in ders i¢inde ya da disinda 6grenmeye yardimer olmasi igin kullanilan aktiviteler,

teknikler biitiini.” (K125)

“Yabanct dil 6gretiminde etkinlik smif i¢ci ve smif disinda yapilabilecek ¢esitli materyallerden faydalanarak da

yiiriitebilecegimiz derslere ek aktivitelerdir.” (K127)

Katilimcilarin neredeyse tiimii ders esnasinda yapilan tiim aktivetelerin bir faaliyet oldugunu
ifade etmistir. Fakat bazi katilimcilar etkinlikleri Ogrencilerin uyguladigi ve Ogretmen tarafindan
gelistirilen aktiviteler olarak ele almigtir. Bunu belirtirken etkinliklerin genellikle 6grenciyi ana odak

noktasina alarak hazirlanmakta oldugunu da ifade etmislerdir.

Verilen tiim yanitlar ele alindiginda etkinliklerin bilgiyi yapilandirmada, &grenilenleri
pekistirmede ve 6grenmeyi kolaylastirmada yararli oldugu goriisii 6ne ¢ikmaktadir. Egitim amaglarini
gergeklestirmek icin bagvurulan temel caligmalarin ve ders kitaplarinin da bu etkinlikler ¢ergevesinde
olusturuldugu goériilmektedir. Bu sayede oOgrencilerin yaparak yasayarak oOgrenmelerini saglamak
kolaylasmaktadir. Bu nedenle etkinliklerin bu cer¢evede degerlendirildigi ve oOgretim elemanlari

tarafindan benimsendigi goriilmiistiir.

Ikinci alt amacta “Etkinlik temelli dil &gretiminin avantajli yonleri sizce nelerdir?” sorusuna
iliskin goriisler yer almaktadir. Bu ¢ergevede Sekil 2°deki kod haritasinda, ortaya ¢ikan temalar ve kodlar

gosterilmistir.
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Varaliciigp Geliurme (31

[,,l\(

Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6greten &gretim elemanlarinin sorulan soruya verdikleri cevaplar
analiz edilmistir. Bu kapsamda Ogrenci etkinligine yoOnelik avantajlar, iletisimsel avantajlar, genel
avantajlar, duyussal becerilere yonelik avantajlar ve bireysel gelisime yonelik avantajlar seklinde bes
farkli tema saptanmustir. Ilgili temalar, temalarin altinda yer alan kodlar ve kodlarin frekans degerleriyle
ilgili bilgiye Sekil 2°de yer verilmistir. Kodlarin istatistiksel dagilimlar1 ise agsagida yer alan Grafik 2’de

sunulmustur.
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Grafik 2. ETDO 'niin Avantajlarina Iliskin Kod Dagilim Oranlari

Ogrenci etkinligine yonelik avantajlar temasi altinda alti kod yer almaktadir. Bu kodlarda 6ne

c¢ikan bazi goriisleri su sekilde siralayabilmek miimkiindiir:

“Daha kalici olmasini ve farkli bigimleri gérme olanagini saglamasi.” (K54)

“Eglenceli olup dersi sikiciliktan kurtardigi igin derse katilim sayisi yiikseltir. Siniftaki en pasif 6grenci bile bu sayede
derse katilmak isteyebilir.” (K103)

“Ogrenci etkinlikte 6grendigi seyleri uygular. Pekistirme gérevi goriir. Ayn1 zamanda neyin ne kadar 6grenildiginin

belirlenmesine de yardimei olur.” (K104)

“Dile dair birgok bilgili yaparak yasayarak dgrenmelerini saglar. Soyut ve anlasilmasi gii¢ kelime ve ciimle yapilarinin

daha somut hale gelmesini saglar.” (K114)

Ogretim elemanlar: etkinligin kalicilig1 saglamada énemli oldugunu savunmaktadirlar. Boylece
ogrenmelerin etkinliklerle desteklenmesiyle kaliciliga ulasilabilecegi ifade edilmektedir. Ogrencilerin
derse katilma isteklerinin arttigi ve aktif olarak siirecin iginde yer almak istedikleri dne ¢ikarilmustir.
Boylelikle derslerin daha eglenceli oldugu ve 6grencilerin 6grenmelerini deneyimleyerek pekistirdikleri

belirtilmistir.

Genel avantajlar, duyussal becerilere yonelik avantajlar ve bireysel gelisime yonelik avantajlar
temalarinda beser kod yer almistir. Bu kodlara iliskin goriisler ise soyledir:
“Pratikte dgrenmeye yardimeidir. Ogretimi destekler.” (K7)

“Siireci ilgi ¢ekici hale getirmesinin yaninda 6gretimi kalic1 hale getirir ve dile yonelik pekistirme imkani saglayarak dil

6greniminin etkili bir sekilde yapilmasina olanak tamir.” (K36)
“Ogrencinin dil grenimine giidiilenmesini saglar ve siireci daha anlamli ve kusatic1 bir sekle getirir.” (K53)
“dgrencilerin 6grendiklerini uygulamaya gegirerek pekistirmelerini saglar.” (K64)
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“Ogretmen bu konuda yeterli donanima sahipse dil dgretimi siireci hizli ve hedeflere ulasma konusunda istenen boyutta

olabilir.” (K66)

“Etkinliklerle daha dogal konusma ortami bulabiliyor (...) daha 6zgiivenli bir sekilde disiincelerini aktarabiliyor (...)

etkinliklerle 6grenci daha rahat bir 6grenme ortami buluyor.” (K109)

Yapilan analizler kapsaminda etkinliklerin egitim siirecini verimli kildig1, etkilesimi dogal bir
sekilde artirdig1 ve karsilasilabilecek olumsuz durumlarda destekleyici olacag: goriilmektedir. Ogretim
elemaninin isinin kolaylastig1 ve 6grencilerin var olan bilgilerini uygulayarak gelistirdikleri de bir diger
avantaj olarak one ¢ikmaktadir. Etkinliklerin gerek kelime 6gretiminde gerek yap1 dgretiminde, bilgilerin
kaliciligin1 arttirdig1 ifade edilmektedir. Boylelikle &grencilerin derse yonelik motivasyonlarinin ve
isteklerinin arttig1 goriilmektedir. Bu sayede giidiilendikleri ve siirece yonelik kaygilarinin azaldig:

sOylenmistir.

[letisimsel avantajlar temasi en az koda ve frekansa ait tema olarak tespit edilmistir.

“Ote yandan; etkinliklerin etkilesimsel olusu, kiiltiir aktarrmina olanak saglamasi (...)” (K33)

“Dil 6gretimini sinif ortamindan kurtarip smif digina yasayacak ve dgrencilerin sosyallesmesine de olanak taniyacaktir.

Bu sosyallesme siirecinde de dort temel dil becerisinin gelisime katki saglayacaktir.” (K122)

Goriiglerde, kiiltiir aktarimindan ¢ok, farkli kiiltiirleri taniyarak kiiltiirlerarast etkilesimin
ehemmiyeti one ¢ikarilmistir. Ayrica 6grencilerin etkinlikler sayesinde sosyallesme imkéani buldugu da

ifade edilen diger bir goriistiir.

Verilen tiim cevaplar degerlendirildiginde etkinligin &grenciyi aktif kilmaktan duyussal
becerilere, bireysel gelisimi saglamaktan sosyal becerileri gelistirmeye kadar bircok cercevede avantajli
oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin motivasyonlarmi artirmak igin 6gretim elemanlarmin etkinliklere
bagvurdugu goriilmektedir. Etkinligin kalicilig1 saglama noktasinda avantajli oldugu ve dgrencilerin aktif
katilimlarmi destekledigi saptanmigtir. Ogrenme Ogretme siirecinde etkin bir sekilde kurgulanan ve

kullanilan etkinliklerin siirecin verimini artiracagi ifade edilmistir.

Ugiincii alt amagta “Etkinlik temelli dil 6gretiminin dezavantajli yonleri sizce nelerdir?” sorusuna

iligkin goriisler yer almaktadir. Bu ger¢evede Sekil 3’teki kod haritasinda, ortaya ¢ikan temalar ve kodlar

gosterilmistir.
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Sekil 3. ETDO 'niin Dezavantajlarina Iliskin Kod Haritas:
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Tiirkg¢eyi yabanci dil olarak ogreten 6gretim elemanlarinin sorulan soruya verdikleri cevaplar
analiz edilmistir. Bu kapsamda oOgreticilere yoOnelik olumsuzluklar, &gretim silirecine ydnelik
olumsuzluklar, 6grenci diizeyine iligkin olumsuzluklar, &grenci psikolojisiyle ilgili olumsuzluklar,
dezavantaj1 yok ve diger seklinde alt1 tema belirlenmistir. lgili temalar, temalarm altinda yer alan kodlar
ve kodlarin frekans degerleriyle ilgili bilgiye Sekil 3’te yer verilmistir. Kodlarmn istatistiksel dagilimlar

ise agsagida yer alan Grafik 3’te sunulmustur.
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Grafik 3. ETDO 'niin Dezavantajlarina Iliskin Kod Dagilim Oranlar:

Ogreticilere ve dgretim siirecine yonelik olumsuzluklarla ilgili temalar bu soruda 6n plana ¢ikmaktadir. Bu
olumsuzluklarda daha ¢ok 6gretim elemanlarinin ders yiikiiniin fazla olmasi, mental olarak yorulmasi ve ¢ok calismasi
on plana alinmaktadir. Bu kapsamda ilgili temalarla ilgili baz1 goriisleri su sekilde siralamak miimkiindiir:

“Sinif ortamina uygun olmayan etkinlikler zaman kaybina neden olacaktir.” (K10)

“Ogretmen ¢ok fazla ¢alisacag icin yorulabilir.” (K32)

“Amaglar iyi belirlenemez ve (...) hedefler goz ard: edilirse etkinlikler arag olmaktan ¢ikar amaca doniisiir” (K77)

“(...) etkinliklerin uygulanmasi i¢in gerekli altyapi, teknik donanim, 6n bilgiler veya farkindahik diizeyi yetersizse

etkinliklerden beklenen verim alinamayabilir.” (K77)

“(...) etkinlik temelli dil dgretimi i¢in finansal kaynaklardan bulmak kolay olmuyor. Bazen de dil dgretimi sekteye

ugrayabiliyor.” (K122)

Etkinlik kullaniminda siire uygun bir bigimde ayarlanamazsa vakit kaybi gerceklesecegi ifade
edilmistir. Bunun yaninda derste anlatilanlan tiimiiyle etkinliklerle gerceklestirmenin de etkinligin bir
amag seklinde alginabilecegi ileri siriilmiistiir. Ayrica etkinlik gelistirme siirecinin 0gretim elemanin
zamanini alacagi ve yorucu olabilecegi diisiiniilmektedir. Smifin fiziki yapisinin uygun olmadigt

durumlarda da etkinlik kullanmanin dezavantajli olacag tespit edilmistir.

Ogrenciden kaynaklanan dezavantajlar iki temada simiflandirilmistir. Bunlar 6grenci diizeyine

iliskin olumsuzluklar ile 6grenci psikolojisiyle ilgili olumsuzluklardir.
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“Benzer etkinliklerin siirekli yapilmasi, tekdiizelige sebep olabilir ki bu durumda etkinlikler biktiricilia ve olumsuz

tutumlara yol agabilir.” (K77)
“Art arda ayni etkinliklerin gelmesi sikici olabilir.” (K104)
“Dil 6grenen bireylerin, etkinlik temelli dil 6gretimleri egitimi sikici ve yipratict bir siirece donistiirebilir.” (K124)

“Fazla ozgiivenli-girisken ve g¢ekingen o6grenciler arasindaki denge iyi kurulmali. Aksi durum dezavantajlara neden

olabilir.” (K131)

Birbirini tekrarlayan etkinliklerin zaman zaman 6grenme siirecine ket vurdugu ve sikiciliga yol
actig1 ifade edilmistir. Motivasyonu saglamay1 hedefleyen etkinlik temelli dil 6gretim siirecinin yeterince
giidiilenme saglanamadig1 takdirde motivasyon kaybina yol acgacagi belirtilmistir. Etkinlikler ayrica
siniftaki 6grencilerin tiimiine yonelik olmadigi takdirde 6grencilerin katilim saglayabilmeleri de miimkiin

olmayacaktir. Bu nedenle etkinliklerin dezavantajli olacag diisiiniilmektedir.

Her ne kadar soruda etkinlik temelli dil 6gretim siirecinin dezavantaji sorulmus olsa da en fazla

ikinci frekansa sahip kod dezavantaji yoktur.

“Bana gore dezavantaji yoktur. Ancak temel dil becerilerinin hepsinde baskin rol oynayabilecegini sanmiyorum.” (K9)

“Amaca uygun yapilan etkinliklerin dezavantaji olacagini diisinmiiyorum.” (K141)

Herhangi bir tema altinda degerlendirilemeyecek baz1 goriisler diger temasinda listelenmistir.

Bunlardan bazilarini su sekilde siralamak miimkiindiir:

“Diger 6gretim teknikleri ile desteklenmediginde eksik kalabilir.” (K3)

“Bana gore etkinlik temelli dil 6gretiminin tek dezavantaji 6grencinin kitaptan sikildig: anda etkinligi bir kagis yolu

olarak gormesi.” (K146)

Verilen tiim yanitlar ¢éziimlendiginde etkinligin ekonomiklik ilkesiyle celisebilecegi, bazen
zaman kayb1 olabilecegi ve smif yoOnetimini olumsuz bir bigimde etkileyebilecegi sOylenmektedir.
Miifredatin yetistirilememesine yol acabilecegi gibi 6grencilere uygun olmadiginda sikici olabilecegi
ifade edilmektedir. Soruda dezavantajli yonleri sorulmus olsa da en ¢ok frekansa sahip olan kodun
dezavantaji yok olmasi dikkat ¢ekicidir. Bu tip bir soruda dahi dgretim elemanlari aslinda etkinliklerin
onemli oldugunu belirtmistir. Bu kapsamda etkinlik temelli dil 6gretiminin egitimcilerimiz tarafindan

benimsendigini ifade etmek yerinde olacaktir.

Dordiincti alt amagta “Etkinlikler yoluyla gergeklesen Ogrenme-6gretme siirecinde dikkat
edilmesi gereken unsurlar nelerdir?” sorusuna iliskin goriisler yer almaktadir. Bu ¢ergevede Sekil 4’teki

kod haritasinda, ortaya ¢ikan temalar ve kodlar gosterilmistir.
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Sekil 4. ETDO 'de Dikkat Edilmesi Gereken Unsurlara Iliskin Kod Haritas

Tiirkgeyi yabanci dil olarak Ogreten 6gretim elemanlarinin sorulan soruya verdikleri cevaplar
analiz edilmistir. Bu kapsamda, 6gretim ilkeleriyle ilgili unsurlar, etkinlik tasarimiyla ilgili unsurlar,
Ogretmen yeterlikleriyle ilgili unsurlar, 6gretim programina yonelik unsurlar, evrensel degerlere yonelik
unsurlar, duyussal 6zelliklerle ilgili unsurlar ve diger seklinde yedi tema belirlenmistir. Ilgili temalar,
temalarin altinda yer alan kodlar ve kodlarin frekans degerleriyle ilgili bilgiye Sekil 4’te yer verilmistir.
Kodlarm istatistiksel dagilimlar ise asagida yer alan Grafik 4’te sunulmustur.
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Grafik 4. ETDO de Dikkat Edilmesi Gereken Unsurlara Iliskin Kod Dagilim Oranlart

Etkinlik tasarimiyla ilgili unsurlar ile 6gretmen yeterlikleriyle ilgili unsurlar temalar yediser
koddan olusan ve ilgili alt amagta en ¢ok koda sahip olan temalardir. Temel anlamda 6grencilerin
diizeyini gdzetmenin Onemli oldugu ve etkinliklerin ilgi ¢ekici bir bigimde olusturulmasi gerektigi

goriislinlin 6n plana ¢iktig1 goriilmiigtiir.
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“Etkinliklerin (...) yonergelerinin agik ve anlasilir olmas1.” (K33)

“Islevsel olmayan etkinlikler diizeltilmeli, degistirilmeli veya g¢ikarilmalidir. Ayrica etkinlikler 6grencilerin

yeterliliklerine uygun olmalidir.” (K113)

“Etkinlikleri uygulamadan 6nce 6n hazirlik yapmali, planlamali ve dyle uygulama yapmalidir. Etkinlikler 6grencileri

gelistirici bir yapida olmaldir.” (K117)

“Etkinlik hedef kitlenin ilgi alanlarina gére, zamaninda ve seviyeye uygun bir sekilde yapilmalidir. Etkinliklerde hedef

kitlenin yas1, cinsiyeti, milliyeti ve mensubu oldugu dini dikkate alinmalidir.” (K126)

“Herkese esit bir sekilde siire taninmasi, adil davranilmasi gerekir.” (K136)

Ogretim ilkeleriyle ilgili unsurlar ve dgretim programia ydnelik unsurlar temalarinda beser kod

belirlenmistir. Derslerde kullanilan etkinliklerin &grencilere uygun olmasi, amaca hizmet etmesi ve

zamanlamanin uygun bir bicimde planlanmasi 6n plana ¢ikmaktadir.

“ihtiyaglarina uygun 6gretim siireci kurgulanmahdir.” (K22)

“Konularin belli bir siraya konulmasi, bu konularin basitten karmasiga dogru 6gretilmesi boylelikle konular arasinda da
ardigiklik olmasi 6nemlidir” (K116)

“Avrupa Ortak Cergeve Metnindeki kazanimlara gore etkinlik olusturmak gerekir.” (K125)

“Not: “herkesin ayn1 sonuca varmasini saglayacak” ifadesinden kasit herkesin ayni kazanim kazanip kazanmadigi
degildir. (...).calismalar gesitli olabilir. Her 6grencinin bire bir ayni ¢aligmalar1 yapmasi degil farkli yollarla ayni

kazanimi edinmesi miimkiin olmalidir.” (K139)

Hedef kitlenin gozetilmesi gerektigi fikrinin dnemli goriildiigiinii sdylemek miimkiindiir. Bunun

yaninda ogretim ilkelerinin gozetildigi etkinliklerin daha yararli olabilecegi ifade edilmektedir. Ote

yandan duyussal ozelliklerle ilgili unsurlar ve evrensel degerlere yonelik unsurlarin da 6ne ¢iktigi

goriilmektedir. Ilgili temalardaki baz1 goriisler asagida yer almaktadar.

“Etkinlikler sikici olmamali, eglenceli ve sarici olmali.” (K53)

“Etkinliklerde énemli olan &grencinin aktif olabiliyor olmasi. Ders anlatiminda 6gretmen yeterince etkin. Ogrenci

konusabiliyor, yazabiliyor, okuyabiliyor olmali.” (K90)

“Ogrencinin inancina, yasayisina, kiiltiiriine, ters diismemelidir.” (K123)

Etkinliklerle gergeklesen Ogrenme Ogretme irecinde temel amacin Ggrencinin iyi Vvakit

gecirmesini saglamak olmadigi, etkinliklerin eglenceli oldugu kadar 6gretici de olmasi gerektigi ifade

edilmektedir. Bunun i¢in 6gretmenin siireci uygun olarak kurgulayarak isletmesinin 6nemli oldugu

varsayilmstir.

Herhangi bir tema altinda siniflandirilamayan ve diger temasinda yer alan fiziksel sartlara uygun

olma kodunun frekansi dokuzdur. Etkinligin fiziksel kosullara uygun olarak hazirlanip bunun g6z 6niinde

bulundurulmasi gerektigi belirtilmistir.

“dgrencilerin ve egitim ortaminin siirece uygun olmasi gerekmektedir.” (K37)

“Etkinlikler yoluyla d6grenme-6gretme siireci gerceklestirilirken sinifin fiziksel sartlari, kiiltiirii, inanc1 vb. géz oniinde

bulundurulmalidir.” (K101)

“Etkinlikler smifin fiziksel sartlar1 diisiiniilerek hazirlanmalidir.” (K141)

Sinif ve okul ortaminda gerceklestirilecek etkinliklerde fiziksel sartlarin g6z ardi edilmesinin
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egitim siirecini sekteye ugratabilecegi ifade edilmistir. Bu nedenle etkinlikleri gelistirirken buna dikkat

etmek 6nemli goriilebilir.

Ilgili soruya verilen tiim cevaplar degerlendirildiginde etkinliklerle gerceklesen egitim siirecinde
etkinliklerin 6gretim ilkelerine uygun olarak basitten karmasiga, kolaydan zora, somuttan soyuta
kurgulanmas1 yerinde olacaktir. Bunun yaninda amaca uygun olarak hazirlanmas1 gerektigi ve
islevselligin 6n planda olmasi da énem arz etmektedir. Ogretmenin siirecin basindan sonuna kadar

rehberlik saglamasi ve simifin kontroliinii saglamas1 gerekmektedir.
TARTISMA

Bu calismada 6gretim elemanlarinin etkinliklere 6nem verdikleri ve aktif olarak etkinlikleri
kullandiklar1 tespit edilmistir. Ogretim elemanlarinin ilgili etkinlikleri ders kitaplarindan, yardimci
kaynaklardan, internet ve sosyal medya araglarindan yararlanarak olusturduklari saptanmistir.
Videolardan, gorsellerden, hareketli resimlerden (GIF), siirlerden yararlanarak tasarladiklari etkinliklerle
21. ylizy1l becerilerinden olabildigince yararlandiklar1 saptanmistir. Kendileri etkinlik tasarlarken bazen
de hazir etkinlikler temin ettikleri ve derslerde bunu kullandiklari tespit edilmistir. Yine bu etkinliklere de
yukarida siralanan mecralardan ulastiklar1 belirlenmistir. Etkinliklerin 6grenme 6gretme siirecinde bir¢ok
yararinin oldugu caligmanin geneline bakildiginda ifade edilebilir. Etkinliklerin ders siirecinin amaca,
hedefe yonelik olmasini saglamaktan 6gretmen Ogrenci iliskisini gelistirmeye kadar bir¢cok alanda fayda

sagladigi saptanmaistir.

flgili literatiir tarandiginda yabancilara Tiirkge 6gretiminde direkt olarak etkinlik algisiyla ilgili
bir aragtirma olmadigi tespit edilmistir. Bu nedenle etkinlikler ve etkinlik tasarimi, materyal gelistirme ve
tespit caligmalari, ders siirecinde 6gretmen ve 6grenci rolleri ile derslerde 6ne ¢ikan uygulamalarin s6z
konusu oldugu calismalar irdelenmis ve ilgili calismalarin bu ¢calismayla farkliliklarina ve benzerliklerine

odaklanilarak karsilastirmalar yapilmstir.

Balc1 ve Melanlioglu (2016) ¢alismalarinda, ana dili Tiirk¢e konusuru olmayan fakat yabancilara
Tiirkge Ogreten Ogretmenlerle calismistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin ¢ogu kullandiklart ders
kitaplarimi yetersiz bulmustur. Bununla birlikte etkinlik gelistiren 6gretmen sayisi 15, gelistirmeyen ise 22
olmustur. Bu caligmada ise 6gretim elemanlan kitap disinda da farkli etkinlikler kullandiklarini ve
gelistirdiklerini belirtmislerdir. Fakat bu say1 neredeyse katilimcilarin tamamini kapsamaktadir. Balc1 ve
Melanlioglu (2016)’nun ¢aligmasindaki dgretmenlerin ana dili Tiirk¢ce olmadigi i¢in ve dil 6gretiminde
yeterince deneyimli olmadiklari igin galismadan boyle bir sonug ¢ikmisg olabilir. Ciinkii bir dili 6greten ve
ana dili olarak o dilin konusuru olmayan bireylerin ilgili dilde belirli bir hakimiyet diizeyine gelmesinin
zaman alacagi distliniilmektedir. Caligmada her ne kadar 22 6gretmen gelistirmese de 15 Ogretmenin
etkinlik gelistirmesi mithimdir. Buradan hareketle iki ¢alisma da incelendiginde YTO’de etkinliklerin

onemli gortldiigii ve 6greticilerin etkinlik gelistirdigi s6ylenebilir.

Bu arastirmada, Tiirkc¢eyi farkli amaglarla 6grenenler oldugu ve siirecin 6grenciye gorelik ilkesi

gozetilerek ylrttiilmesi gerektigi bulgulanmustir. Ciinkii Tiirkgeyi is, tiniversite 6grenimi, turizm, hobi vb.
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farkli gerekgelerle 6grenen Ogrencilerin farklt bir dil 6gretim siirecinden gegmeleri gerektigi tespit
edilmistir. Bunun i¢in de farkli etkinlikler, kitaplar ve materyaller gelistirmenin uygun olacagi
belirlenmistir. Koger (2013), yabancilara Tiirkge 6gretenlerin; 6grencilerin beklentilerine, tutumlarina,
sosyal ihtiyaglarina vb. yanit veren etkinliklere ihtiya¢ duydugu sonucuna ulagmistir. Arastirmanin, bu
caligmadaki bulgularla bilyiik oranda ortiistiigii goriilmektedir. Ogrencilerin amacina, seviyesine, ilgi ve
ihtiyacina, beklentilerine uygun etkinlikler gelistirilmesi gerektigi her iki caligmada da ©on plana

cikmaktadir.

Bu calismanin tamami goz Oniine alindiginda temel olarak etkinliklerin tiim dil becerilerini
kusatan ve gelistiren bir niteligi haiz olmas1 gerektigi 6ne ¢ikmaktadir. Buna gore etkinlikler yalmizca
gramer yapilarina ve sdzciik Ogretimine odaklanmamalidir. Bu sekilde kurgulandigi takdirde egitim
siirecinin tikanabilecegi tespit edilmistir. Goger (2009) calismasinda, yabanci dil olarak Tiirk¢e 0greten
ogretmenlerin yarisindan fazlasmin becerilere esit zaman ayirmadigini ve etkinliklerde genellikle dil
bilgisine yer verdigini saptamistir. Bu caligmadaki Ogreticilerin tutumu g¢alismamizin bulgulartyla
ortiismemektedir. Ciinkii kodlar ve temalar incelendiginde 6gretim elemanlarinin dort temel dil becerisini
onemsedikleri, 6grencilerin yaparak ve yasayarak ogrenmeler gerceklestirirken siire¢ icerisinde siirekli
aktif olmalar1 gerektigini savunduklar1 goriilmektedir. Ayn1 zamanda bu bulgu, Goger (2009) tarafindan
elestirilmis ve tiim becerileri kapsayict etkinlikler kullanilmasi 6nerilmistir. Deger ve Fidan (2004)’mn
caligmalarinda da bu elestiriye paralel bir bicimde bulgular yer aldigi goriilmektedir. Ders islenis
siirecinde ise kosulan etkinliklerin gramer ve kelime bilgisini gelistirip pekistirmeye doniik olmaktan
cikarilmasi temel savunudur. Bunun yaninda etkinliklerin 6grencilerin okuma becerisine odaklanmasi
gerektigi ifade edilmistir. Fakat gerek alanyazinda savunulan temel fikir gerek calismamizdaki temel
sonu¢ dort temel dil becerisinin bir biitiin oldugu ve ayrilamayacag1 yoniindedir. Salt bir beceri 6zelinde
stirecin kurgulanmasi1 miimkiin goériilmemektedir. Bunun yerine etkinlikler dort temel dil becerisini
gelistirici ve destekleyici olmasi bu ¢aligmayla kosut bulgulara sahiptir. Dil bilgisi her iki ¢aligmada da
dili 6gretmede bir amag¢ degil, ara¢ olarak goriilmiistiir. Bu noktayr Kuscu (2014) da g¢alismasinda
bulgulamaktadir. Dil bilgisi, iletisimsel etkinlikleri destekleyen yardimci bir alan olarak goériilmektedir.
Caligmalarda iletisimsel etkinliklere 6nem verildigi ve ders siirecinde bu noktanin 6n plana ¢ikarildigi
belirlenmigtir. Mete ve Giirsoy (2013) da dort temel dil becerilerini kapsayan etkinlikler gelistirilmesi ve
bu etkinliklerin derslerde etkin bir sekilde kullanilmasi gerektigini ifade etmistir. Bu sayede 6grenim
siirecinin daha verimli olacagi dile getirilmistir. Yesilyurt (2011) da ¢alismasinda dil 6grenen kiginin
zihinsel devinimlerinin diizenlemesi ve siirecin iginde yer alip yaparak yasayarak &grenmeler
gergeklestirmeye imkan verici bir bicimde gelistirilmesi gerektigini bulgulamistir. Bu sayede dgrencilerin
yaraticiliklarinin tesvik edilecegi ve problem ¢dzme yetilerinin artacagi 6n plana alinmustir (Sahin, 2000).
Bu ¢alismada da yukarida zikredilen arastirmalara benzer bir sekilde etkinliklerin dért temel dil becerisini
esas alacak, 6grencilerin ilgi, ihtiyaclarini gdzetecek, belirli bir program kapsaminda ilerleyecek ve
Ogrencilerin yaparak yasayarak ogrenmelerini destekleyecek bigcimde kurgulanmasi gerektigi tespit
edilmistir. Bu sekilde 6grenme O0gretme silirecinden alinacak verimin maksimum diizeyde olacag: ifade
edilebilir.
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Erdil (2018), bu ¢alismayla kosut bir sekilde Tiirk¢e 6grenen yabanci 6grencilerin dil 6grenme
diizeyleri arttikca ve diizeyleri ilerledikce siniftaki arkadasliklarin da buna paralel olarak gelistigini ve
etkinliklere katilimdaki memnuniyet seviyelerinin arttigini ifade etmistir. Bu caligmada da smif ici
iletisim, 0gretmen Ogrenci iliskisi vb. alanlarla ve iletisim ile ilgili kodlar saptanmistir. Bu ¢ergevede
iletisimin kuvvetli olmasinin dil 6grenimini de destekleyecegi ifade edilebilir. Bunu saglamak i¢in de
ogrencilerin aktif bir sekilde siirece katilmasi gerektigi sOylenebilir. Demir (2015), etkinliklerin
ogrencilerin aktif bir sekilde katilimlarimi saglamak icin gelistirilmesi gerektigini belirtmistir. Goger
(2015) ise hedef kitlenin gorev temelli dil 6gretim etkinlikleriyle ve iletisimi esas alan ¢aligmalarla tegvik
edilerek etkilesim temelli bir sinif ortaminin olusturulmasinin énemini vurgulamistir. Bu ¢alismada da
ogretim elemanlar etkinliklerin aktif katilim saglamay1 destekledigini ifade etmis ve 6grenme ortaminin
etkilesimi destekleyecek bir bicimde olusturulmasi gerektigi vurgulanmistir. Bu sayede 6grencilerin hedef

dildeki yetkinliklerinin artacagi da 6n plana ¢ikarilmistir.

Calismalar incelendiginde dil 6gretim siirecinin ayrilmaz parcasi olan etkinlikler 6grencileri
sosyokiiltiirel bireyler haline getirmektedir. Toplum icinde &grencilerin iletisimsel ortamlarda yer
almalarin1 destekleyici yapida olmasi gereken etkinlikler 6grencileri aktif kilmali ve onlarin ihtiyacina

dontik olmalidir.
SONUC VE ONERILER

Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretiminde etkinliklerin derslerin 6nemli bir kismim kapsadigi
goriilmektedir. Etkinlikler giiniimiizde dil 6gretim siirecini destekleyici yapida degil, siirecin temelinde
yer almaktadir. Ogrenme 6gretme siirecinde kullanilan neredeyse tiim materyallerin etkinlikler temelinde
iiretildegi goriilmektedir. Bundan 6tiirii 6gretim elemanlarinin etkinliklere yonelik sahip oldugu alginin
onemli bir yer tuttugunu sdylemek miimkiindiir. Ciinkii etkinlik algis1 yliksek 6gretim elemanlar1 ayni
zamanda derslerde etkinliklere de olabildigince yer vermektedir. Veyahut 6zgiin etkinlikler tasarlayarak
bunlan kullanmaktadir. Caligmada olusan kodlar, temalar ve frekans degerleri goz Oniine alinarak 6gretim
elemanlarinin etkinliklere doniik algilarinin yiiksek oldugu saptanmistir. Caligmada yer alan O0gretim

elemanlarinin derslerde aktif olarak etkinliklere yer verdigi ve etkinlikler tasarladig1 goriilmektedir.

Katilimcilar, etkinliklerin 6gretim siirecine fayda saglayan, d6grenciler arasi iletisimi ve etkilesimi
artiran ve 0grenmeleri destekleyen bir yapida oldugunu beyan etmislerdir. Etkinlik kavrami, yabanci dil
olarak Tiirkge 6greten Ogretim elemanlarinin goriiglerinden hareketle yarar, destek, iletigim ve tanim

temalar1 altinda toplanmustir.

Ogretim elemanlarmin etkinliklere yonelik goriislerinin ¢éziimlenmesi sonucunda olusan kodlara
bakildiginda, etkinliklerin derslerde Ogrencilerin aktif katilimini saglama, alistirma-uygulama yapma
imkani saglama ve eglenerek O0grenmeleri destekleme gibi ¢iktilar sundugu tespit edilmistir. Bunun
yaninda etkinliklerle gerceklesen 0grenme Ogretme siirecinde egitimin sinif iginden ibaret olmadigi,

hayatin her alanina tastigi, 6grencilerin 6grenmelerini yasantilayarak gerceklestirebildigi goriilmiistiir.

Ogrenci merkezli bir yapida ders islenmesini saglayan etkinlikler sayesinde &grencilerin bilgiye
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ulagmasi ve var olan bilgileri pekistirmesi kolaylasmaktadir. Bunun yaninda eksik kalan bilgilerin de
tamamlanacag1 ifade edilebilir. Bunun i¢in, salt derslerde degil, ders disinda da 6grenciyi aktif kilacak ve
Ogrencinin yaparak yasayarak ogrenmesini destekleyecek etkinliklerle 6grenme siireci zevkli bir hale
getirilmeli ve etkinlikler yagsamin her alanin1 kusatabilmelidir. Bu siireci kurgularken de dort temel dil
becerisini gelistirmeyi amaglamak ve sozciik 6gretimini desteklemek gerektigi ifade edilmektedir. Bu

yolla 6grencilerin Tiirkgeyi kalic1 bir bigimde hizli ve kolayca dgrenebilmeleri miimkiin olacaktir.

Ogretim elemanlarinin  diisiincelerinden hareketle etkinliklerin avantajli taraflar1 su sekilde
temalara ayrilmistir: Ogrenci etkinligine yonelik, duyugsal becerilere yonelik, bireysel gelisime yonelik,
iletisimsel ve genel avantajlar. Etkin katilimi saglayan etkinliklerin 6grenilenleri pekistirmekte ve ayni
zamanda grenmelere yardimeir olmakta oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin bireysel bircok becerisini

gelistirdigi ve onlara uygulama olanagi sundugu da saptanmustir.

Egitim siirecinin en 6nemli iddias1 kalici olmasi ve insanin hayati boyunca kullanabilecegi
deneyimleri kazandirmasidir. Bunun i¢in ders iginde veya disinda gerceklesen iiretimlerin ve
uygulamalarin 6grenenlerin zihninde yapilandirilarak uzun siireli bellege aktarilmasi saglanmalidir. Bunu
destekleyecek etkinlikler kurgulayarak dil 6grenim siirecinin verimliligi artirtlir. Bunun i¢in 6grenciyi
merkeze alan ve hayattan kopuk olmayan etkinlikler tasarlanmasi gerekmektedir. Ogrenciyi DIAOOC nin
belirttigi gibi sosyokiiltiirel bir birey olarak goriip hedef kiiltiiriin i¢cinde aktif kilacak etkinliklere yer
vermek 6nemli olacaktir. Bunu yaparken 6grencinin kendi kiiltiiriine ait unsurlar da ise kosulursa hedef

dilin kiiltiiriine yonelik olumlu tutumlar gelistirebilmeleri miimkiin olabilir (Iltar, 2021, s. 207).

Etkinliklerin fiziksel ve zihinsel hazirbulunuslugu desteklemesinin yaninda duyussal becerileri de
destekleyip gelistirmesi beklenmektedir. Motivasyon ve ilgi, egitim siirecinin en temel duyussal
yonlerinden olarak goriilmektedir. Bu nedenle ¢ekingen olan, sosyal olmayan bireyleri aktif kilacak, aktif
olan o6grencileri de giidiileyecek etkinlikler gelistirilmesi, siireci verimli kilacaktir. Akran etkilesimini

saglamak sinif i¢i sosyalligi destekleyecek ve dgrencilerin iletisimsel becerileri kuvvetlenecektir.

Etkinlige yonelik dezavantajlarin soruldugu soru en az frekans degerine sahip soru olmustur. Soru
her ne kadar dezavantaji nedir olsa da en ¢ok frekans degerine sahip ikinci kodun dezavantaji yok olmasi
dikkat gekicidir. Ogretim elemanlari, etkinliklerin olumsuz yonii/dezavantajindan gok, iyi kurgulanmamis
etkinliklerin yarattig1 sorunlar1 ele almaktadir. Buradaki sorunlar da zaman, mekén, simmif mevcudu,
amagtan sapma, sikict olma, dikkat dagitma gibi etkinliklerden ¢ok fiziksel, duyugsal veya mekéansal
eksikliklerle ilgilidir. Bu eksikliklerin giderilmesiyle birlikte etkinliklerin kullanimmin 6grencinin dil
becerilerini gelistirecegi savunulmustur. Bu kapsamda etkinlik gelistirirken yapilan yanliglarin ve siirecin

aksayan yonlerinin saptanmasi 6nem arz etmektedir.

Etkinliklerle ilgili diger bir énemli nokta ise dikkat edilecek hususlarin tespitidir. Bunun igin
Ogretim elemanlarinin ifadeleri ¢éziimlenmis ve O0gretim ilkeleriyle ilgili unsurlar, etkinlik tasarimiyla
ilgili unsurlar, 6gretmen yeterlikleriyle ilgili unsurlar, 6gretim programina yonelik unsurlar, evrensel

degerlere yonelik unsurlar, duyussal 6zelliklerle ilgili unsurlar ve diger unsurlar (fiziksel sartlara uygun
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olma) seklinde temalar belirlenmistir.

Hitap edilen kitlenin yas, dil, kiiltiir, akademik diizeyi vb.nin gozetilmedigi durumlarda siiregten
alacak verim diisecektir. Bu nedenle 6gretim elemanlarinin dikkati ¢ektigi en 6nemli nokta 6grencilerin
diizeyini gozetmedir. Bu durum saglandiktan sonra belirlenen amaglar, 6grenciye gorelik ilkesi goz
ontinde bulundurularak siirec isletilir. Bunu saglayabilmek i¢in 6gretim elemanlarinin 6n hazirlik yapma,
kapsayicilig1 saglama, bireysel farkliliklar1 gozetme, esitligi saglama, sinif kontroliinii saglama, rehberlik
etme gibi birtakim 6zelliklere sahip olmasi gerekir. Ogretim ilkelerini esas alarak egitim siirecini

kurgulayan bir 6gretim elamanin etkinliklerden maksimum verim alacagi agiktir.
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EXTENDED ABSTRACT

The field of teaching Turkish as a foreign language, uses many different materials such as textbooks,
workbooks, visuals, songs, auxiliary sources and written and illustrated dictionaries Adhering to a certain
standard is necessary while creating these materials. Providing the standard for creating these materials is
possible by applying The Common European Framework of References (CEFR). The text of framework is
based on the action-oriented approach which includes the communicative approach in which students not only
perform linguistic tasks but also perform communicative task. This approach defines students as individuals
who take an active part in society. In this way, language learners can be enabled them to learn more functional
way by becoming intertwined with society. This approachguides students performing tasks, solving problems
and realizing concrete projects; and ensures that the language involves areas used in the social life. In this way,
those who are actively involved in the language learning process can make their learning more meaningful and
permanent. In addition, this approach can be said to enhance communication skills and decrease their learning

errors.

Tasks and activities in CEFR and concepts from other studies were evaluated independently and with
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the conceptual information being formed accordingly. Unlike other studie in Tiirkiye, the literature doesn’t
have two different concepts activities and tasks. For this reason both concepts can be said to be handled within
the framework of activities. For example, having student's read passage and suggesting a different title for it or

answer metacognitive questions about the text and produce something new are all expressed as activities.

Task-based teaching is a language teaching method based on the communicative approach. The
prepared activities, language attempt to teach in a meaningfully, such as with regard to daily life, seen as tools
in communication not as goals. While this teaching approach uses purposeful activities ranked according to
difficulty level, the focus is on the process, not the product. Instructors’ perceptions toward these activities also
gain importance in the teaching process, which is to be carried out by using activities and focusing on the

process.

The aim of the research is to determine the aperceptions of that instructors teaching Turkish as a
foreign language have toward their activities. The study used purposive sampling method. In this context, 149
participants were enrolled in order to determine the aperception of that instructors teaching Turkish as a
foreign language have toward activities. These participants were asked open-ended questions told to respond in
writing This article examines the studies in the literature evaluating the studies on activities in general forming
questions adapting these evaluations to the field of teaching Turkish as a foreign language. In order to test the
sufficiency and suitability of the questions, two field experts and a testing and evaluation expert were

consulted for their opinions.

Long-term interactions, depth data collection, expert reviews, participant confirmation, purposive
sampling and detailed description were used to ensure the validity in the study. In addition, purposeful
sampling was used to reflect diversity. Huberman's formula was used to ensure intercoder reliability, the

percentage which was calculated as 88%.

Based on the instructors gave to the questions on the interview form, a content analysis was

performed, codes and themes were created and comments were expressed.

When searching the relevant literature, no research was determined to have been done directly on
perception towards activities with regard to teaching Turkish as a foreign language. For this reason, studies,
students, teachers in class activities, naterials and practices were examined; with comparisons being made
regarding the differences and similarities among these studies.

The participants declared the activities to have a structure that benefits the teaching process, to
increase communication and interaction among students, and to support learning. When examining the codes
that formed as a result of the analyzing instructors’ opinions about the the activities, the activities were
determined to offer outputs ensuring students’ active participation, providing the opportunities to practice and
implement what was learned and supporting learning by having fun in the learning-teaching process that takes
place through activities, the language learning was observed to not be limited to the classroom, but also
spreads to all areas of life, with students being able to realize their learning by experiencing what they have
learnt.
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INTRODUCTION

Interaction is a crucial element in both F2F and distance learning. High quality interaction is a
must for students to construct knowledge (Anderson, 2003), thus having a direct impact on students’
achievement and their attendance to the class. Moore (1972) established Transactional Distance
Theory (TDT) in relation to interaction in distance education and studied the components that have an

impact on it.

Transactional Distance (TD) refers to the psychological and communicative space (Moore,
1997). Moore (1983) described TD as "not just geographical distance, but also educational and
psychological gap between learners and instructors.” It is a significant concept, since the concept of
distance in education is not physical, but rather social science-based (Saba, 2001), not spatial or
temporal, but transactional (Gorsky & Caspi, 2005). TDT is important in practical terms as it is a basic
analytical framework to understand distance education systems (Gorsky & Caspi, 2005).

According to Rumble (1986), transactional distance is not just in distance education; even in

F2F education, there exists some. Moore (1997) states that TD includes three variables.

1. Dialogue: In the process of student-student or student-teacher communication, dialogue is
the process of influencing each other through exchanging information, feelings, and opinions (Moore
& Kearsley, 2011). A dialogue occurs during the interaction of the teacher and the student throughout
the lesson. Dialogue and interaction are two notions that are extremely similar, yet with an important
distinction. A dialogue involves purposeful and constructive positive interactions. The parties in the
dialogue process are respectful and active listeners (Moore, 1997). When the dialogue between

learners and their teacher’s increases, the transactional distance declines.

2. Structure: Programme structure is the way in which the teaching programme is structured.
Structure is about flexibility. This flexibility includes teaching strategies, assessment methods and
programme's educational objectives. If a programme is teacher-learner dialogue is low and highly
structured and the TD between teachers and learners is high. The flexibility of the structure in the
distance education programme allows for easier response to individual needs (Moore & Kearsley,
2011).

3.Learner autonomy: It is that learners create their own learning plans, determine, and use the
resources they will need while learning, and assess their learning processes (Rogers, 1969). The
relationship of autonomy to structure and dialogue is various. Autonomous learners, for instance, were

found to be more comfortable in programs with less dialogue and structure (Moore, 1997).

Dialogue, learner autonomy and structure are interrelated variables in TD. As the dialogue
increases, TD decreases. As the structure increases, the capacity for individualization declines,
resulting in an increase in TD (Moore, 1991). Increased student autonomy is required when there is
less structural flexibility and low dialogue in a program. In distance education, a significant amount of

effort should be devoted to understanding the characteristics of the learner population, determining the
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extent of the structure required in the program, and designing appropriately structured interactions.
Learner characteristics should be considered throughout this process, since giving too much autonomy
to students who are not very autonomous might cause them to feel uncomfortable (Yilmaz & Keser,
2015). Transactional distance varies from student to student and occurs as a result of the complex

interaction among students, their environment, and their behaviour patterns (Moore, 1993).

There are different studies on TD. Mphahlele & Makokotlela’s study (2021), they realized the
barriers to student participation in open and distance learning within the framework of transactional
distance theory and conducted a literature review with a systemic meta-synthesis. Roach & Attardi
(2022) made suggestions within the framework of transactional distance theory in order to realize the
design, presentation and improvement stages of online course development in the best way. Kara
(2022) investigated students' transactional distance perceptions in their online English course and the
relationship between these perceptions and learner outcomes. It has been determined that the students'
perceptions in terms of TD and learner outcomes are above the middle. In the study of Yilmaz and
Yilmaz (2021), the effect of learning analytics-based (LA) feedback on learners' TD and motivation
was examined. In the study, it was determined that providing feedback support to learners had an
effect on reducing TD and increasing motivation. In the study of Doo et al. (2021), the effect of self-
regulation and TD on learning participation in the flipped learning environment was investigated. As a
result of the study, the importance of TD in increasing learner participation was emphasized. Batita &
Chen (2022), in their study, examined students' transactional distance perceptions. At the end of the
study, tarnsactional distance perceptions were refined in terms of dialogue, structure, and learner
autonomy and it was determined that age, gender, and program of study had no effect on operational
distance perception. In his study, Horzum (2014) studied the change in transactional distance during
the three-year education of blended learning students. The study revealed that, according to student
perceptions, the dialogue decreased during the teaching process while learner control increased, and
that structural flexibility, content organization, and autonomy did not differ significantly. Wheeler
(2007) determined that e-mail provided the highest level of immediacy of dialogue for learners. There
are some studies that examine the relationship between transactional distance and some variables.
Ustiin (2021) investigated the relationship between metacognitive awareness during the pandemic
period and TD perception. His study found that the level of students' perception of TD was low, and
that there was a moderate positive relationship between students' perception of transactional distance
and transactional awareness levels. Karakus et al. (2020) established that there was a positive and
strong relationship between the social presence levels of university students and their perceptions of
TD. Bayir and Mahiroglu (2017) examined the effect of students' gender and locus of control as well
as their use of chat/e-mail on the transactional distance perception of students studying in online
learning environments. Huang et al. (2016) investigated the relationship of environmental factors and
demographic characteristics to transactional distance. Karaoglan et al. (2021) examined the effect of
using metacognitive feedback on learners' transactional distance and determined that metacognitive
feedback support decreased the transactional distance.
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This study, on the other hand, was conducted with students who, despite being formal
education students, took all their courses in a distance education environment in the first year of their
education and continued some of their courses in this way in the second year due to the COVID-19
pandemic. During this process, transactional distance has become more crucial. There is evidence in
the literature that low transactional distance has a positive effect on students' learning (Kanuka et al.,
2002; Shearer, 2009), increases achievement and student motivation (Horzum, 2007), and ensures the
permanence of what is learned (Flowers et al., 2012). Some studies indicate that there is a relationship
between student satisfaction and transactional distance (Mbwesa 2014; Paul et al.,2015; Weidlich &
Bastiaens, 2018).

Learning is expected to occur by creating the desired behaviours in the educational process.
Batista and Cornachione (2005) define perceived learning as students' assessment of their own
learning situation. It is known that there are various factors affecting perceived learning. Course
content, course structure, rigor and online mentoring—support can be counted among these
(Sebastianelli et al., 2015). Also student-teacher interaction (Fredericksen et al., 1999) and student-
student interaction (Swan et al., 2000) can affect perceived learning. As a result, a relationship
between perceived learning and transactional distance can be thought to exist. Student engagement can
be effective in reducing transactional distance (Bolliger & Halupa, 2018). For this reason, synchronous
or asynchronous attendance of students to the course, referred to as "course attendance" in this study,
is another component that may influence transactional distance. Active, collaborative learning
environments created for students will positively affect participation and perceived learning (Laverie,
2006). Such environments, on the other hand, indicate environments that are expected to be created in
order to have low transactional distance perception. The willingness of learners to participate in
education and enjoying learning activities positively affect learning (Vinuales et al., 2019). Learner
engagement is extremely valuable in reducing dropout rates. It is thought that student participation,
especially during the pandemic period, may increase graduation ratesand reduce dropout (Banna et al.,
2015). For this reason, it is thought that students' perceptions of transactional distance, their
participation in the lesson and the learning situations they percived about may be related to each other.

Therefore, the study will address the following questions:

1.What are the transactional distance perceptions of formal education students in a blended

learning environment?

2.Do students' perceptions of TD differ statistically significantly depending on their gender and

department?

3.Is there a statistically significant relationship of students' perceptions of TD to their

perceived learning feelings and their attendance?

4.1s there a statistically significant relationship between the sub-dimensions of the TD

perception and the sub-dimensions of perceived learning?
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METHOD
Research Design

In the study, the transactional distance perceptions, perceived learning status and course
attendance status of the students who are formal education students and took all of their 1st year
courses and some of their 2nd year courses via distance learning were analyzed. In this study, in
which variables related to the specified situation were defined, the correlation model was used as a
research method (Karasar, 2015). The data collection process, on the other hand, was carried out by
answering the written questions directed to the participants and by a method called survey model, field

research or examination method. (Seving, 2009).
Study Group

A total of 435 second-year students, studying in the associate degree programs of a state
university in Anatolia and taking the "Information Technologies and Applications™ course in a
distance learning environment, participated in the study. Table 1. Gender and Department of the
Students Participating in The Study

Variable n %
Gender Female 152 35
Male 283 65
Computer Programming (CP) 51 12
Biomedical Device Technology (BDT) 43 10
Electronics Technology Department (ETD) 61 14
Map and Cadastre Department (MCD) 40 10
Department Construction Technology Department (CTD) 43 10
Occupational Health and Safety (OHS) 34 8
Optician Department (OD) 47 11
Radio and Television Programming (RTP) 42 10
Management of Health Institutions (MHI) 24 6
Transport and Traffic Services (TTS) 50 11

Information about the gender and deparmant of the students participating in the study is shown
in Table 1.

Research Instruments

To collect data in the study" Perceived Transactional Distance in Blended Learning
Environments Scale ", "Perceived Learning Scale" and "Students' attendance schedule” in the student

information system of the school were used.

This scale was developed by Horzum (2011). The scale, which consists of 38 items, has a 5-
point Likert structure. It consists of a total of five sub-factors: Autonomy, Dialogue, Content
Organization, flexibility of structure, and control. As a result of the analysis, the fit indices of the
developed scale were x2=907.01 (sd= 653, p=.000), x2/sd= 1.39, CFI= .98, RMR= .07, SRMR= .05,
RMSEA=.045, NNFI= .98 NFI=.93) and internal consistency coefficient was .92. It was determined

that the fit indices and reliability level of the scale were between acceptable values (Horzum, 2011).
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For perceived learning, the scale developed by Rovai et al., (2009) and adapted into Turkish by
Albayrak et al. (2014) was used. Consisting of 9 items, the scale consists of three sub-factors:
cognitive, psychomotor and affective. The attendance chart is the chart showing that the student

attends the course if the student enters the distance learning environment where the course is given.
Ethic

This article was found ethically appropriate with the decision number 115/06 of the scientific

research and publication ethics committee of Isparta University of Applied Sciences on 01.08.2022.
FINDINGS

Table 2 shows the descriptive statistics regarding transactional distance perceptions of formal

associate degree students who later continued to study in blended education.

Table 2. Scores for Students' Perceptions of Transactional Distance

Sub-dimension N Min Max X SS

Dialogue 435 8 40 30.70 7.60
Flexibility of structure 435 8 35 28.51 4.88
Content organization 435 8 40 31.85 6.14
Control 435 9 30 23.57 4.80
Autonomy 435 13 45 34.64 7.15

Table 2 shows that each sub-dimension score is higher than the average. Therefore, one can argue
that perceptions of transactional distance were not high, and also that the students found their level of
dialogue, flexibility of structure, individual control abilities, and level of autonomy above average and

their views on the content organization were positive.

Table 3 and Table 4 show whether the students' perceptions of transactional distance differ by
gender and department. The change according to gender was analysed using independent sample t-test,

while the change according to department was analysed using ANOVA test.

Table 3. T-Test Analysis of The Change in The Students' Perceptions of TD According to Gender

Sub-dimension Cinsiyet n X SS sd t

Dialogue Erkek 283 30.92 7.46 433 .832
Kadin 152 30.28 7.85

Flexibility of structure Erkek 283 28.63 5.01 433 .664
Kadin 152 28.30 4.63

Content organization Erkek 283 31.80 6.38 433 .268
Kadin 152 31.96 5.68

Control Erkek 283 23.70 4.87 433 .740
Kadin 152 23.34 4.66

Autonomy Erkek 283 34.98 7.27 433 1.243
Kadin 152 34.09 6.90

Table 3 shows whether the sub-dimensions of transactional distance perceptions differ according
to student’s gender. The results of the analysis showed that the students' perceptions of dialogue (t(433)=
.832), flexibility of structure (t(433)= .664), content organization (t(433)= .268), control (t(433)= .740)
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and autonomy (t(433)= 1.43) did not differ significantly according to their gender (p>.05).

In the study, there were a total of 433 students studying in ten different departments. ANOVA
test was applied to determine whether the department of the students constituted a difference in the
perceptions of transactional distance. The result of the analysis showed that there were no significant
differences in “flexibility of structure”, “content organization”, “control”, and “autonomy”. A significant
difference was determined in “dialogue”, and a post-hoc comparison was made with the Scheffe test as

shown in Table 4 to determine between which departments the difference was.

Table 4. The Difference in Dialogue According to the Departments

Sub- Department < Significant
dimension N (%) SS F P Difference
Dialogue CP 51 28.14 8.13

BDT 43 32.23 6.79

ETD 61 32.15 8.17

MCD 40 32.35 7.30

CTD 43 32.16 6.10

OHS 34 29 06 6.99 3.124 .001 CP/TTS

oD 47 28.79 7.21

RTP 42 29.17 7.44

MHI 24 28.17 9.95

TTS 50 33.04 6.43

Table 4 shows that there was a significant difference between the distance perceived by
Computer Programming (CP) students and the students of Transport and Traffic Services (TTS) in
“dialogue”. The perception of dialogue was higher in the students studying in the department of
Transport and Traffic Services (X =33.04) than the students studying in the department of Computer
Programming (X =28.14).Pearson correlation test was performed to determine whether there was a
significant relationship of the students' perceptions of TD to their perceived learning feelings and class

attendance.

Table 5. Correlations of the Perceptions of TD to the Perceived Learning Scores and Course

Attendance
Variables n X ss 1 2 3
1-Perceptions of 435 149.30 9.15 - J731** -.002
transactional distance
2- Perceived learning 435 45.62 26.74 Jq31** - .061
3- Course attendance 435 2.02 .817 -.002 .061 -
**p<.01

According to the results of Pearson correlation analysis (r=.731, p<.01), there was a significant
positive relationship between perceived learning and perceptions of transactional distance (Table 5).
However, there was no significant relationship between the perception of TD and course attendance (r=-
.002, p>.01).
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Table 6. Correlations Between the Sub-Dimensions of the TD Scale and The Sub-Dimensions of

the Perceived Learning Scale

Variables 1 2 3 4 5 6 7 8

1- Dialogue - 701* -.718* .644* .614* 521* .591* 470*
2- Flexibility of structure  .701* - .809* .668* .675* 484* .600* 434>
3- Content organization .718* .809* - .126* J741* b511* .664* 442*
4-Control .644* 668* 126* - .785* 537* .661* A448*
5- Autonomy .614* 675* 741* .785* - .541* .666* 443*
6- Cognitive learning b21* A84* b11* b37* b541* - .653* .689*
7- Affective learning 591* 605* .664* .661* .666* .653* - .627*
8- Psychomotor. learning  .470* 434* A42* A448* A43* .689* .627* -

Table 6 shows that each of the sub-dimensions of transactional distance perception and the sub-
dimensions of the perceived learning scale were in a significant and positive relationship with each other.
There was a strong positive relationship between “content organization”, “control”, and “autonomy”,
which are among the sub-dimensions of transactional distance perception, and “affective learning”,
which is one of the sub-dimensions of the perceived learning scale. The relationship of all dimensions

with each other except these dimensions was moderate.
DISCUSSION, CONCLUSION, RECOMMENDATIONS

In the research, the transactional distance perception of a total of 435 students who, despite being
formal education students, took all their courses in a distance education environment in the first year of
their education and continued some of their courses in this way in the second year due to the COVID-19
pandemic. The study examined transactional distance perceptions according to demographic characteristics,
as well as the relationship of the TD perceptions of the students to their perceived learning and course
attendance.

The analysis found that the students' perceptions of transactional distance were not high. One could
argue that long-term use of a distance learning environment during the pandemic affected students'
readiness and their acceptance of the environment. This impact may have reduced the perception of
transactional distance. It can also be suggested that the instructors must have made the necessary
arrangements in order to meet the demands of the changing environment. Similarly, there are studies in
which transactional distance was moderate (Bolliger & Halupa, 2018; Karakus et al., 2020) and low
(Gavrilis et al., 2020; Ustiin 2021). According to the study of Calderén-Garrido et al. (2021), it was seen
that there are teachers who use different applications to communicate with their students. In this process, it
has been seen that there are uses such as Whatsapp, Zoom, Google Classroom, MS Teams, eMail in
different studies (Alper, 2020; Bahasoan et al.,2020; Munir et al., 2021). This situation suggests that the
effort made to communicate with students during the pandemic process is reflected in the perception of TD.
In Kara's (2021) study, it was determined that the highest average score regarding TD between Learner and

Teacher. In the study of Batita & Chen (2022), it was determined that the transactional distance between the
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learner and the teacher was the highest, and the distance between the learner and the learner was the lowest.

When the total transactional distance score was examined, it was seen that it was not as high as this study.

The study shows that the students' perceptions of TD do not differ according to gender. Both male
and female students’ perceptions of the TD were not high. Similarly, there are studies in which gender does
not pose a significant difference (Bayir & Mahiroglu, 2017; Batita & Chen, 2022; Bolliger ve Halupa,
2018; Horzum, 2011; Horzum, 2015; Huang et al., 2016; Karakus & Yanpar-Yelken 2020; Lenear 2006;
Rabinovich, 2009; Ustiin, 2021; Vasiloudis et al. ,2015). According to Gavrilis et al. (2020), on the other

hand, men's perceptions of transactional distance are lower.

This study included students from ten different departments and examined the differences in
students' perceptions of TD according to their departments. Although the study included students from
various departments, there was a significant difference only in students' perceptions of dialogue studying
"Computer Programming” and “Transport and Traffic Services". The perceptions of dialogue of
"Transportation and Traffic Services" students were higher than those of "Computer Programming"
students. This could indicate that "Transport and Traffic Services" students are more communicative.
Ustiin's (2021) study revealed that the transactional distance perceptions of the students studying
"Computer Technology and Information Systems™ were significantly lower than those studying
"Recreation”. Similarly, Kara's (2021) study showed that learning outcomes expressed by perceived

learning and perceived satisfaction were quite close to TD.

This study shows that there was a significant and positive relationship between students'
transactional distance perceptions and perceived learning scores. This suggests that the decrease in
transactional distance could be related to the increase in students' learning and the ability to achieve
learning goals (Bolliger & Halupa, 2018; Garrison & Cleveland-Innes 2005; Zhang 2003). It has been
observed that there has been an increase in the learning skills of students who participated in online
education during the Covid 19 process. According to the Chand et al. (2022) study, students also realized
different learnings in this process, such as producing videos, making video presentations, and watching
videos over and over to clarify the course content. It is thought that learning is also reflected in transactional
distance perceptions. The study also indicates that each of the sub-dimensions of transactional distance
perception and the sub-dimensions of the perceived learning scale had significant and positive relationships
with each other. There was a positive significant relationship between “content organization”, “control”,

and “autonomy”, which are variables in the perception of transactional distance, and “affective”, which is a

variable in the perceived learning scale; the relationship among all other sub-dimensions was moderate.

There was no significant relationship between the perception of TD and course attendance. In
contrast, Bolliger & Halupa (2018) determined that student engagement increases as the transactional
distance decreases. Doo et al. (2021) revealed that there was a relationship between transactional distance
and learning engagement. However, both studies discussed "engagement"” in terms of cognitive, affective,
and behavioural dimensions rather than classroom presence. In this study, students' class attendance refers
to students' watching videos during or after the lesson. Therefore, this study does not have the same
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properties as the other studies.
This study suggests the following:

Efforts can be made to raise teacher awareness in order to reduce the perception of transactional
distance. Studies on increasing students' perceptions of learning can be conducted for this purpose. An
environment in which interaction is increased can be provided in order to reduce students' perceptions of
transactional distance. Activities can be held in cooperation with other students. Asynchronous sharing can
be achieved by using environments such as forums and discussion panels. Later studies can assess the
extent of engagement in greater depth rather than just class attendance and look into its relationship with the

perception of transactional distance again.
Acknowledgements
We thank the students who voluntarily participated in the study.
REFERENCES

Albayrak, E., Giingoren, O. C., & Horzum, M. B. (2014). Adaptation of perceived learning scale to
Turkish. Ondokuz Mayis University Journal of Education Faculty, 33(1), 1-14. Retrieved from
https://dergipark.org.tr/en/pub/omuefd/issue/20251/214860

Alper, A. (2020). K-12 distance education in the pandemic process: a case study. Milli Egitim, 49(1),
45-67. https://doi.org/ 10.37669/milliegitim.787735

Anderson, T. (2003). Getting the mix right again: an updated and theoretical rationale for interaction.
International Review of  Researchin Open and Distance Learning, 4(2), 1-14.
https://doi.org/10.19173/irrodl.v4i2.149.

Bahasoan, A. N., Ayuandiani, W., Mukhram, M., & Rahmat, A. (2020). Effectiveness of online
learning in pandemic covid-19. International Journal of Science, Technology & Management, 1(2), 100-106.
https://doi.org/10.46729/1JSTM.V112.30

Banna J, Grace Lin MF, Stewart M, et al. (2015) Interaction matters: strategies to promote engaged
learning in an online introductory nutrition course. Journal of Online Learning and Teaching 11: 249-261.
Available at: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC4948751/

Batista I. V. C. ve Cornachione E. B., Jr. (2005). Learning styles influences on satisfaction and
perceived learning: Analysis of an online business game. Developments in Business Simulation and

Experiential Learning. 32, 22-30.

Batita, M. S., & Chen, Y. J. (2022). Revisiting transactional distance theory in e-learning environment
during covid-19: perspective from computer science students. International Journal of Information and
Education Technology, 12(6), 548-554. doi: 10.18178/ijiet.2022.12.6.1652

84


https://dergipark.org.tr/en/pub/omuefd/issue/20251/214860
https://doi.org/10.19173/irrodl.v4i2.149.
https://doi.org/10.46729/IJSTM.V1I2.30

The Relationship of The Perception of TD to Perceived Learning and Course Attendance Attendance

Bayir, A, E. & Mahiroglu, A. (2017). The effect of individual differences and communication tools on
transactional  distance in online learning. Ege Journal of Education, 18(1), 430-447.
https://doi.org/10.12984/egeefd.310285

Bolliger, D. U., & Halupa, C. (2018). Online student perceptions of engagement, transactional
distance, and outcomes. Distance Education, 39(3), 299-316.
https://doi.org/10.1080/01587919.2018.1476845

Calderon-Garrido, D., Gustems-Carnicer, J., & Faure-Carvallo, A. (2021). Adaptations in
Conservatories and Music Schools in Spain during the COVID-19 Pandemic. International Journal of
Instruction, 14(4), 451-462. https://doi.org/10.29333/iji.2021.14427a

Chand, S. P., Devi, R., & Tagimaucia, V. (2022). Fijian students’ reactions to required fully online
courses  during Covid-19. International Journal of Instruction, 15(2), 847-860.
https://doi.org/10.29333/iji.2022.15246a

Doo, M. Y., Bonk, C. J., Shin, C. H., & Woo, B. D. (2021). Structural relationships among self-
regulation, transactional distance, and learning engagement in a large university class using flipped learning.
Asia Pacific Journal of Education, 41(3), 609-625. https://doi.org/10.1080/02188791.2020.1832020.

Flowers, L. O., White, E. N. & Raynor Jr, J. E. (2012). Examining the transactional distance theory in
a web-enhanced biology course. Journal of Studies in Education, 2(3), 144-154. doi:10.5296/jse.v2i3.1978.

Fredericksen, E., Swan, K., Pelz, W., Pickett, A., & Shea, P. (1999). Student satisfaction and
perceived learning with online courses-principles and examples from the SUNY learning network. Retriwed
from: http://hdl.handle.net/1802/2582

Garrison, D.R. & Cleveland-Innes, M. (2005). Facilitating cognitive presence in online learning:
interaction is not enough. American Journal of Distance Education 19(3), 133 - 148.
https://doi.org/10.1207/s15389286ajde1903 2.

Gavrilis, V., Mavroidis, 1., & Giossos, Y. (2020). Transactional distance and student satisfaction in a
postgraduate distance learning program. Turkish Online Journal of Distance Education, 21(3), 48-62.
https://doi.org/10.17718/tojde.762023.

Gorsky, P., & Caspi, A. (2005). A critical analysis of transactional distance theory. Quarterly review
of distance education, 6(1),1-11.

Horzum, M. B. (2007). The Effect of Transactional Distance on Student Achievement, Satisfaction and
Self-Efficacy in Internet-Based Education. [Unpublished doctoral dissertation thesis]. Ankara University

Institute of Educational Sciences.

Horzum, M. B. (2011). Developing transactional distance scale and examining transactional distance
perception of blended learning students in terms of different variables. Educational Sciences: Theory &
Practice, 11(3), 1571-1587.


https://doi.org/10.12984/egeefd.310285
https://doi.org/10.1080/01587919.2018.1476845
https://doi.org/10.29333/iji.2021.14427a
https://doi.org/10.29333/iji.2022.15246a
https://doi.org/10.1080/02188791.2020.1832020.
http://hdl.handle.net/1802/2582
https://doi.org/10.1207/s15389286ajde1903_2.
https://doi.org/10.17718/tojde.762023.

The Relationship of The Perception of TD to Perceived Learning and Course Attendance Attendance

Horzum, M. B. (2014). A longitudinal and cross-sectional research on the learning approaches and
transactional distance in students of blended learning. Education and Science, 39(174),53-66. doi:
10.15390/EB.2014.1858

Horzum, M. B. (2015). Interaction, structure, social presence, and satisfaction in online learning.

Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 11(3), 505-512.

Huang, X., Chandra, A., DePaolo, C. A., & Simmons, L. L. (2016). Understanding transactional
distance in web-based learning environments: An empirical study. British Journal of Educational Technology,
47(4), 734-747. https://doi.org/10.1111/bjet.12263

Kanuka, H., Collett, D. & Caswell, C. (2002). University instructor perceptions of the use of
asynchronous text-based discussion in distance courses. The American Journal of Distance Education, 16(3),
151-167. https://doi.org/10.1207/S15389286AJDE1603 3.

Kara, M. (2021). Transactional distance and learner outcomes in an online EFL context. Open
Learning: The Journal of Open, Distance and e-Learning, 36(1), 45-60.
https://doi.org/10.1080/02680513.2020.1717454

Karakus, I. & Yanpar Yelken, T. (2020). Investigation of the relationship between social incidence
and transactional distance of students university receiving distance education. Kastamonu Education Journal,
28 (1), 186-201. doi: 10.24106/kefdergi.3506.

Karaoglan Yilmaz, F. G., & Yilmaz, R. (2021). Learning analytics as a metacognitive tool to influence
learner transactional distance and motivation in online learning environments. Innovations in Education and
Teaching International, 58(5), 575-585. https://doi.org/10.1080/14703297.2020.1794928

Karasar, N. (2015). Scientific research method. Ankara: Nobel.Laverie, D. A. (2006). In-class active
cooperative learning: A way to build knowledge and skills in marketing courses. Marketing Education
Review, 16, 59-76. doi:10.1080/ 10528008.2006.11488960

Lenear, P. E. (2006). The effective of internet based mentoring program on the transactional distance
and interaction between mentors and protégés. [Unpublished doctoral dissertation], University of Illinois,
USA.

Mbwesa, J. K. (2014). Transactional distance as a predictor of perceived learner satisfaction in
distance learning courses: A case study of Bachelor of Education Arts Program, University of Nairobi, Kenya.
Journal of Education and Training Studies, 2(2), 176-188. doi:10.11114/jets.v2i2.291

Moore, M. (1997). Theory of transactional distance. In D., Keegan (Ed.).Theoretical Principles of
Distance Education (pp. 22-38). Routledge.

Moore, M. G. (1972). Learner autonomy: the second dimension of independent learning.
Convergence, 5(2), 76-88.

86


https://doi.org/10.1111/bjet.12263
https://doi.org/10.1207/S15389286AJDE1603_3.
https://doi.org/10.1080/14703297.2020.1794928

The Relationship of The Perception of TD to Perceived Learning and Course Attendance Attendance

Moore, M. G. (1983). The individual adult learner. In M. Tight, (Ed.), Adult learning and education
(pp. 153-168). London: Croom Helm.

Moore, M. G. (1991). Distance education theory. American Journal of Distance Education, 5 (3),1-6.
https://doi.org/10.1080/08923649109526758.

Moore, M. G. & Kearsley, G. (2011). Distance Education: A Systems View of Online

Learning.Wadsworth Cengage Learning.

Moore, M. G. (1993). Theory of transactional distance .In D. Keegan (Ed.), Theoretical principles of
distance education (pp. 22—-38). New York, NY: Routledge.

Mphahlele, R.S.S. and Makokotlela, M.V. (2021), "Reflecting on the Theory of Transactional
Distance in Addressing Barriers to Student Engagement in Open Distance Learning”, Hoffman, J. and
Blessinger, P. (Ed.) International Perspectives in Online Instruction (Innovations in Higher Education
Teaching and Learning, Vol. 40), Emerald Publishing Limited, Bingley, pp. 113-124.
https://doi.org/10.1108/S2055-364120210000040008

Munir, S., Erlinda, R., & Afrinursalim, H. (2021). Students views on the use of whatsapp during
covid-19 pandemic a study at lain Batusangkar. Indonesian Journal of English Language Teaching and
Applied Linguistics, 5(2), 323-334. http://dx.doi.org/10.21093 /ijeltal.v5i2.740

Paul, R. C., Swart, W., Zhang, A. M., & MacLeod, K. R. (2015). Revisiting Zhang’s scale of
transactional distance: Refinement and validation using structural equation modeling. Distance Education,
36(3), 364-382. https://doi.org/10.1080/01587919.2015.1081741

Rabinovich, T. (2009). Transactional distance in a synchronous Web-extended classroom learning

environment. [Unpublished doctoral dissertation], Boston University, Massachusetts, USA.

Roach, V. A., & Attardi, S. M. (2022). Twelve tips for applying Moore’s Theory of Transactional
Distance to optimize online teaching. Medical Teacher, 44(8), 859-865.
https://doi.org/10.1080/0142159X.2021.1913279

Rogers, C. R. (1969). Freedom to learn. Columbus, OH: Charles E. Merrill.

Rovai A. P., Wighting M. J., Baker J. D., & Grooms I. D. (2009). Development of an instrument to
measure perceived cognitive, affective, and psychomotor learning in traditional and virtual higher education
classroom settings. Internet and Higher Education, 121 (1), 7-13.
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2008.10.002.

Rumble, G. (1986). The Planning and Management of Distance Education, Routledge.

Saba, F. (2001). Distance education theory, methodology, and epistemology: a pragmatic paradigm,
M. G., Moore & W.G.,Anderson, (eds.) Handbook of Distance Education (pp3-21). Lawrence Erlbaum

Associates.

87


https://doi.org/10.1080/08923649109526758.
https://doi.org/10.1080/01587919.2015.1081741
https://doi.org/10.1016/j.iheduc.2008.10.002.

The Relationship of The Perception of TD to Perceived Learning and Course Attendance Attendance

Sebastianelli, R., Swift, C., & Tamimi, N. (2015). Factors affecting perceived learning, satisfaction,
and quality in the online Mba: a structural equation modeling approach. The Journal of Education for
Business, 90(6), 296-305. https://doi.org/10.1080/08832323.2015.1038979

Sevine, B. (2009). Survey arastirmasi yontemi. K. Boke (Ed.), In Sosyal bilimlerde arastirma
yontemleri (p. 243- 284). Istanbul: Alfa Publishing.

Shearer, R. L. (2009). Transactional distance and dialogue: an exploratory study to refine the
theoretical construct of dialogue in online learning. [Unpublished doctoral dissertation thesis]. The

Pennsylvania State University.

Swan, K., Shea, P., Fredericksen, E., Pickett, A., Pelz, W., & Maher, G. (2000). Building knowledge
building communities: Consistency, contact and communication in the virtual classroom. Journal of
Educational Computing Research, 23(4), 359-383. https://doi.org/10.2190/W4G6-HY52-57P1-PPNE

Ustiin, A. B. (2021). Investigation of the relationship between transactional distance perception and
metacognitive awareness of university students during the covid-19 pandemic. Journal of Information and
Communication Technologies, 3(2), 175-195. https://doi.org/10.53694/bited.1003737.

Vasiloudis, G., Koutsouba, M., Giossos, Y., & Mavroidis, I. (2015). Transactional distance and
autonomy in a distance learning environment. European Journal of Open, Distance and E-learning, 1, 114—

122. Retrieved from http://www.eurodl.org/materials/contrib/2015/Vasiloudis_et_al.pdf

Vinuales, G., Magnotta, S. R., Steffes, E., & Kulkarni, G. (2019). Description and evaluation of an
innovative segmentation, targeting, and positioning activity using student perceived learning and actual
student learning. Marketing Education Review, doi:10.1080/10528008.2018.1493932

Weidlich, J., & Bastiaens, T. J. (2018). Technology Matters — The Impact of Transactional Distance
on Satisfaction in Online Distance Learning. The International Review of Research in Open and Distributed
Learning, 19(3). https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i3.3417

Wheeler, S. (2007). The influence of communication technologies and approaches to study on
transactional distance in blended learning. ALT-J: Research in Learning Technology, 15(2), 103-117.
https://doi.org/10.1080/09687760701470924.

Yilmaz, R., & Keser, H. (2015). Transactional distance perception and its reflections on distance

education practices. Ankara University, Journal of Faculty of Educational Sciences,48 (2), 37-59.

Zhang, A. (2003). Transactional distance in web-based college learning environments: Toward
measurement and theory construction, [Unpublished doctoral dissertation], Virginia Commonwealth
University, Richmond, USA.

88


https://doi.org/10.1080/08832323.2015.1038979
https://doi.org/10.2190/W4G6-HY52-57P1-PPNE
https://doi.org/10.53694/bited.1003737.
https://doi.org/10.19173/irrodl.v19i3.3417
https://doi.org/10.1080/09687760701470924.

The Relationship of The Perception of TD to Perceived Learning and Course Attendance Attendance

GENISLETILMIiS OZET

Giris: Etkilesim uzaktan egitim ortaminda son derece dnemli bir kavramdir. Etkilesimdeki
niteligin bilgiyi yapilandirilmaki degeri (Anderson, 2003) &grenci basarindaki etkiye isaret
etmektedir. Moore (1972) uzaktan egitimde etkilesim ile ilgili olarak islemsel Uzaklik Teorisini
(Transactional Distance Theory-TD) tanimlamis ve psikolojik ve iletisimsel mesafe olarak
degerlendirmistir. Islemsel uzakligin diyalog, yap1 ve &grenci dzerligi olmak iizere ii¢ bileseni
bulunmaktadir (Moore, 1997). Diyalog, Ogrenci-ogrenci ya da Ogrenci- Ogretmen iletisimi
siirecinde bilgi, duygu ve diisiince paylasimlariyla bireylerin birbirlerini etkileme siireci olarak
ifade edilmektedir (Moore ve Kearsley, 2011). Yapi, programin egitim hedefleri, 6gretim
stratejileri ve degerlendirme yontemlerinin esnekligini belirtmektedir. Egitim programinin bireysel
ogrenci ihtiyaglarimi karsilayabilmesini agiklamaktadir. Bir programda yapilandirma diizeyi
yuksek ve ogrenci-o6gretmen diyalogu diisiik ise islemsel uzaklik yiiksektir (Moore, 1997).
kaynaklar1 belirleyerek kullanmasi ve 6grenme durumlarini degerlendirmesi anlamina gelmektedir
(Rogers,1969). Bu ii¢ bilesen uygun sekilde diizenlenirse islemsel uzakligin azaliacagi ifade
edilmektedir. Ornegin bagimsiz dgrencilerin az diyalog ve az yapiya sahip programlarda daha

rahat olduklar1 goriilmiistiir (Moore, 1997).

Etkilesimde etkisi oldugu diisiiniilen degiskenlerden bir digeri derse devam durumudur.
Ogrencilerin derste bulunmasi etkilesimin baslamasi igin nemli goriilmektedir. Bunun yani sira
ogrenci-ogretmen etkilesimi (Fredericksen vd.,1999) ve Ogrenci-6grenci etkilesiminin (Swan
vd.,2000) algilanan 6grenmeyi etkiledigi belirlenmistir. Ogrencilerin kendi 6grenme durumunu
degerlendirmesi algilanan 6grenme olarak ifade edilmektedir (Batista ve Cornachione, 2005).
Etkilesim ile iliskili olan bir ¢cok bilesen bulunmaktadir. Islemsel uzaklik algisi, derse devam ve
algilanan 6grenme bu bilesenler arasinda yer almaktadir. Bu nedenle yapilan calismada asagidaki

sorular incelenmistir.

1. Orgiin egitim 6grencisi olup karma egitim siirecinde bulunan 6grencilerin islemsel

uzaklik algilar1 nasildir?

2. Ogrencilerin TD’lar1 cinsiyetlerine ve boliimlerine gore anlamli farklilik gdstermekte

midir?

3. Ogrencilerin islemsel uzaklik algilariyla algilanan dgrenme duygular1 ve derse devam

durumlari arasinda anlamli bir iligki bulunmakta midir?

4. Islemsel uzaklik algis1 alt faktorleri ile algilanan dgrenme alt faktorleri arasinda anlamli

bir iliski bulunmakta midir?
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Yontem

Arastirma Modeli: Calismada orgiin egitim 6grencisi olan ve 1. siniftaki derslerinin tamamin
2. siniftaki derslerinin ise bir kismini uzaktan egitim ile alan 6grencilerin islemsel uzaklik algilari,

algilanan 6grenme durumlar1 ve derse devam durumlari tarama modeli ile analiz edilmistir.

Cahsma Grubu: Calismaya Anadolu’da bulunan bir devlet {iniversitesinin &nlisans
programlarinda okuyan, “Bilisim Teknolojileri ve Uygulamalar1” dersini uzaktan egitim ortaminda

alan toplam 435 ikinci simif 6grencisi katilmistir.

Veri toplama araclari: Calismada veri toplamak i¢cin Horzum (2011) tarafindan gelistirilen,
38 maddeden olusan “Karma Ogrenme Ortamlarinda Algilanan Uzaklik Olgegi”, Rovai vd.,(2009)
tarafindan gelistirilen ve Albayrak vd.(2014) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan “Algilanan Ogrenme
Olcegi” ve okulun Ogrenci bilgi sisteminde yer alan “Ogrencilerin derse devam cizelgesi”

kullanilmustir.

Bulgular: Aragtirma bulgularina gore 6grencilerin iglemsel uzaklik algilarinin yiiksek olmadigi
belirlenmistir. Ogrencilerin diyalog diizeylerini, yap1 esnekligini, bireysel kontrol kabiliyetlerini,
Ozerlik diizeylerini ortalamanin {istiinde bulduklar1 ve igerik organizasyonuna karsi goriislerinin
olumlu oldugu ifade edilebilir. Analiz sonuglari, 6grencilerin diyalog (tss)= .832), yap1 esnekligi
(tass= .664), igerik organizasyonu (tuasz= .268), kontrol (tuss= .740) ve oOzerklik (tuss= 1.43)
algilarinin  cinsiyetlerine gore anlamli bir farklihik gdstermedigi belirlenmistir. Bilgisayar
Programcilig1 boliimiinde okuyan 6grencileri ile Ulastirma ve Trafik Hizmetleri boliimiinde okuyan
ogrencilerinin diyalog alt boyutunda algiladiklar1t uzakhigin farklilik gdosterdigi belirlenmistir.
Ulastirma ve Trafik Hizmetleri boliimiinde okuyan &grencilerin diyalog algilarinin daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin algilanan 6grenme ve islemsel uzaklik algilar1 arasinda anlamli ve
olumlu bir iliski oldugu belirlenmistir. islemsel uzaklik algilar1 ile derse devam durumlari arasinda
ise anlamli bir iliski bulunmamaktadir. Ayrica islemsel uzaklik algisinin alt boyutlar1 ve algilanan
O0grenme Olceginin alt boyutlarinin her birinin birbiri ile anlamli ve olumlu iligski i¢inde oldugu

belirlenmistir.

Sonu¢ ve Oneriler: Arastirmada Covid-19 nedeni ile orgiin egitim &grencisi olmasina
ragmen birinci sinifta biitlin derslerini uzaktan egitim ortaminda almis, ikinci sinifta ise bazi
derslerine bu sekilde devam etmis toplam 435 Ogrencinin islemsel uzaklik algisi belirlenmistir.
Islemsel uzaklik algilari demografik 6zelliklere gére incelenmis ve &grencinin islemsel uzaklik
algilar ile algilanan 6grenme ve derse devam durumlarinin birbiriyle olan iliskisi aragtirtlmistir.
Analizler sonucunda 6grencilerin islemsel uzaklik algilarinin yiiksek olmadigi goriilmiistiir. Salgin
hastalik doneminde uzun bir siire uzaktan egitim ortammin kullanilmasinin, Ogrencilerin

hazirbulunusluklarinda ve ortami kabullenmelerinde etkisinin oldugu diisiiniilmektedir. Calismada
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ogrencilerin islemsel uzaklik algilarinin cinsiyete gore farklilagmadigi goriilmiistiir. Hem erkek hem
de kadin 6grencilerin islemsel uzaklik algilarinin yiiksek olmadigi belirlenmistir. Calismaya on farkl
boliimden o6grenci katilimi  bulunmaktadir. Ogrencilerin  boliimlerine gére islemsel uzaklik
algilarindaki farklilik incelenmistir. Cok farkli boliimden 6grenci olmasina ragmen sadece diyalog alt
boyutunda “Bilgisayar Programcilig1” ile “Ulastirma ve Trafik Hizmetleri” boliimiinde okuyan
Ogrencilerin algilarinda farklihik gorilmistir. Bu durum Ulastirma ve Trafik Hizmetleri
ogrencilerinin iletisime daha acik olduklarini diisiindiirmektedir. Ogrencilerin islemsel uzaklik
algilari ile algilanan 6grenme puanlari arasinda anlamli ve olumlu bir iliski goriilmiistiir. Islemsel
uzaklik algisi ile derse devam arasinda ise anlamli bir iligki bulunmamistir. Bunun nedeni ¢alismada
derse devam durumunun &grencinin sadece ders esnasinda ya da ders sonrasinda videoyu takip
etmesi olarak degerlendirilmis olmasina olabilir. Bu nedenle daha sonra yapilacak ¢calismalarda derse
katilim boyutunun, sadece derse devam olarak degil daha detayli bir sekilde degerlendirilerek

islemsel uzaklik algisi ile olan iligkinin tekrar incelenmesi onerilmistir.
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Calisma, ortaokul 5. simif matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin problem
¢6zme becerilerine, ders basarilarina, STEM becerilerine etkisini incelemeyi amaglamaktadir. Aragtirmada
nicel yontemlerden yar1 deneysel desenin On-test, son-test kontrol gruplu deseni kullanilmistir.
Arastirmanin 6rneklemi 2021-2022 egitim 6gretim yil1 2. doneminde Ordu ili Aybast: ilgesindeki Atatiirk
Ortaokulunda egitim alan 2 tane 5. Sinif olusturmaktadir. Kontrol ve deney gruplarinda 20'ser 6grenci
bulunmaktadir. Calisma grubu segilirken uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Veri toplama araglari
olarak, dgrencilerin basarilarin1 6lgmek igin 20 maddelik "Temel Geometrik Kavramlar ve Uggenler ve
Dértgenler Basar1 Testi", 6grencilerin problem ¢dzme becerilerini 6lgmek igin 24 maddelik "Cocuklar igin
Problem Coézme Envanteri" ve Ogrencilerin STEM beceri diizeylerini 6lgmek igin 23 maddelik "Temel
STEM Beceri Diizeyleri Olgegi" kullanilmustir. Verilerin analizinde SPSS programi kullanilmustir.
Aritmetik ortalama, standart sapma ve bagimsiz 6rneklem t-testi analizleri kullanilmistir. Arastirmanin
sonucunda yapilan uygulamanin &grencilerinin matematik dersi basar1 diizeylerine arttirdig1 tespit
edilmistir. Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin toplam puanlar1 ve alt faktorlerini olumlu yonde
etkiledigi belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin STEM beceri diizeyleri toplam ve fen alt faktorlerine katki
saglamamustir. Ogrencilerin STEM beceri diizeylerine Matematik ile Miihendislik ve Teknoloji alt faktorii
agisindan olumlu yonde katk: sagladigi sonucuna varilmstir.
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ABSTRACT

The study aims to examine the effects of STEM activities carried out with educational robot sets on middle
school 5th grade students' mathematics course achievement, problem solving skills, and STEM skill levels.
A guantitative method with pre-test and post-test control groups, which is a quasi-experiment, was used.
The sample of the research consists of two 5th grades at Atatiirk Secondary School in Aybast: district of
Ordu province in the 2nd term of the 2021-2022 academic year. There are 20 students each in the control
and experimental groups. While choosing the study group, the convenient sampling method, which is one
of the non-random sampling methods, was used. The data collection tools of the study were the 20-item
"Basic Geometric Concepts and Triangles and Quadrilaterals Achievement Test" to measure students'
achievement, the 24-item "Problem Solving Inventory for Children" to measure students' problem solving
skills, and the 23-item "Basic STEM Skill Levels Scale" to measure students' STEM skill levels. By using
the SPSS program in the analysis of the data, the arithmetic mean, standard deviation and independent
sample t-test analyzes were used. As a result of the research, the application increased the achievement
level of the students in the mathematics course. It has been determined that students' problem solving skills
have a positive effect on their total score and sub-factors. Furthermore, the students” STEM skill levels did
not contribute to their total and science sub-factors. In conclusion, the students’ STEM skill levels
contributed positively on their Mathematics and Engineering and Technology sub-factor.
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GIRIS

Matematik ger¢ek hayatta somut olarak karsimiza ¢ikmayan insan zihninde olusturulan soyut
bir fenomen oldugu sodylenebilir. Bu sebeple anlasilmasi kolay olmayabilir. Matematik dersinin zor
oldugu seklindeki alginin sebeplerinden birisinin soyut oldugunu sdylemek miimkiindiir. soyut Bu
soyutluga ragmen matematiksel bilgiler mutlaka uygulama alani bulmaktadir (Altun, 2010).
Matematik kavramlarimin somutlastirilmasi, zor oldugu algisinda olumlu yonde degisikligi
saglayacaktir (Delice, Aydin ve Kardes, 2009). Bu somutlastirma sayesinde matematik dersinin zor,
sikic1 ve karmasik oldugu seklindeki olumsuz algilar yerini olumlu diisiincelere birakabilir (Baykul,
2014). Matematik dersi iceriklerinin 6grenciyi etkileyecek problemlerin, tasarimlarin ve birlikte
caligmaya imkan verecek sekilde diizenlenmesi dersi daha ilgi ¢ekici hale getirebilir (Bender, 2005).
Giincellenen matematik 6gretim programlarinda problem ¢6zme giderek 6nem kazanmakta ve
ogrencilerin edinmesi gereken beceriler 6n plana c¢iktig1 sOylenebilir. Bu beceriler 6grencinin
matematige ait kural ve islemleri 6grenmeleriyle ilgili problem ¢dzme, akil yiirlitme, analiz ve sentez
yapabilme, matematigi bir iletisim yontemi gibi kullanma ve matematigi ger¢ek yasamda uygulama
gibi Ozellikleri tasimalidir fikrini benimsenmistir (Yanik, Bagdat ve Koparan, 2017). Ezberleyerek
o0grenme matematik dersleri i¢in bilginin nasil ve neden kullanilacagi hakkinda eksikliklere sebep olur
(Snowman ve McCown, 2011). Yigilmal bir disiplin olan matematik egitim siirecinin ilk yillarinda
temellerin saglam atilmasi ilerleyen yillardaki basarinin 6n sartidir (Tezcan, 2003). Teknoloji ve bilim
ile yakindan iligkisi olan matematigin teknoloji ve bilimin gelismesiyle matematiginde gelismesi ve

degismesi ka¢inilmazdir (Daymaz, 2019).

Teknoloji ve bilimdeki yasanan degisim, kisinin ve toplumun farklilagan ihtiyaglari, egitim
yaklagimlarindaki hizli gelismeler yasadigimiz ¢agin insanlardan beklentilerini de degistirmistir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2018a). Bu degisim sunulan hazir bilgiyi alan birey yerine, bilgiyi {lireten,
onu yasaminda islevsel olarak kullanabilen, elestirel diislinme, empati yapma ve problem ¢dzme
becerisine sahip, kararli, girisimci bir bireyi hedefler (MEB, 2017). Bu becerilere sahip bireylerin
yetismesi ise Ogrencinin egitim Ogretim silirecinde aktif olmasi ve siireglerin bu esasa gore

tasarlanmasiyla gerceklesebilir.

Z kusag1 olarak tamimlanan kisiler genellikle 2000 yilindan sonra diinyaya gelen nesil igin
kullanilmaktadir. Literatiire bakildiginda Altuntug (2012), 2000 yili ve sonrasi, Ayhiin (2013), 2003
yili ve sonrasi, Howe ve Strauss (2007) ise yapmis olduklar1 ¢aligmada 2005 yili ve sonrasi dogan
bireyleri Z kusagi olarak tanimlamiglardir. Bu kusagi eski nesillerden ayiran en 6nemli husus siirekli
ve hizli bir degisim i¢inde olduklar1 sdylenebilir. Z kusagi teknoloji bagimlisi, her alanda hizli olmay1
isteyen, interneti hayatin her alaninda kullanma ihtiyaci olan bir nesil olarak ifade edilir (Y{izbasioglu,
2012). Eski 6gretim programlart Z kusaginin ihtiyaclarim1 karsilamada yeterli degildir (Karabak ve
Giines, 2013). Gilinlimiizde Z kusaginin dikkatini ¢ekmek, egitim siire¢lerini farkli duyu organlar1 ve
becerilere hitap edecek sekilde zenginlestirmek icin Ogretim silireclerinin bilimsel ve teknolojik

gelismelere uygun sekilde diizenlenmesi bir zorunluluk olarak ortaya ¢ikmistir (Somyiirek, 2014). Bu
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yiizden bir¢ok {ilke egitim stratejilerini belirlerken, gelecek yiizyilin egitim stratejilerine yonelik
problem c¢o6zebilen, teknolojiye hakim, empati yapabilen kaliteli bireyler yetistirmek durumundadir
(Yenilmez ve Balbag, 2016). Boylece hayatimizin her noktasinda kullanilan ve artik vazgecilmez hale
gelen teknoloji ve dijital materyallerin egitim siireglerine entegrasyonu bir zorunluluk haline geldigi

goriilmektedir.

Milli Egitim Bakanligmm 21. Yiizy1l Ogrenci Profili Calistayr ve 2010 yilinda ISTE’nin
“Ogrenciler i¢in Ulusal Egitim Teknolojileri Standartlarinda” calismasinda problem ¢ézme ve elestirel
diistinme becerilerinin 6grencilerde bulunmasi gereken ana beceriler olarak belirtildigi goze
carpmaktadir (EARGED, 2011; Orhan, Kurt, Ozan, Som Vural ve Tiirkan, 2014). Onem kazanan
problemlerin ¢6ziilmesindeki beceri, beraberinde teknolojik araclara komut verdirebilen ve karsilastigi
sorunlara bilgisayar programlar1 vasitasiyla ¢6ziim bulabilen bireylere olan ihtiyact ortaya ¢ikarmistir
(Akpmar ve Altun, 2014). Bu ve benzeri ihtiyaclar daha 6nce programda yer alan fakat 6gretmenin
inisiyatifine birakilan programlama egitimi 5. ve 6. siniflarda 2017 yilindan itibaren MEB tarafindan
kademeli olarak zorunlu hale getirilmistir (MEB, 2018b). Programlama becerisi, sadece 6grenciler
degil degisik dallarda c¢alisan bireylerinde edinmesi gereken kilit bir beceri haline gelmistir (Sayin ve
Seferoglu, 2016). Egitsel robotlar egitim kurumlarinda yeni 6grenme alanlar1 hazirlamalari i¢in egitim
gorevlerini, aragtirmacilart bir araya getiren disiplinlerin bir arada oldugu caligmalardir (Karalekas,
Kalomiros ve Vologiannidis, 2020). Egitsel robot, robotik teknoloji zeminde bilgi edinme ortamlarini
ve robotlarin programlanmasinda kullanilan yazilimlar1 ifade eder (Gena ve digerleri, 2020). Egitsel
robotlar, blok veya metin tabanli programlama dilleri sayesinde somut bir yapiyla 6grenenlerin
davraniglarim1 kontrol edebilirler ve bu sayede Ogrenciyi motive ederek uyarici bir 6gretim araci
vazifesi goriirler (Alimisis ve Kynigos, 2009). Ogrenciler egitsel robotlar1 kullanarak sorunlar igin
¢Ozlim Onerileri Uretirler, bu Onerileri degistirirler ve nerileri ile ilgili analizler yapabilirler (Mufoz,
Villarreal, Morales, Gonzalez ve Nielsen, 2020). Bireylerin gercek hayatta kargilacaklar1 problemleri
¢ozmek i¢in bilgiyi kesfetme, ¢6zlim i¢in alternatif yollar olusturma imkanini egitsel robotlar araciligi
ile saglanir (Ching ve digerleri, 2019). Egitsel robot uygulamalarinin basariya ulasabilmesi robotlarin
kullanimlarina rehberlik edecek Ogretmenlerin bu teknolojiyi benimsemis ve uygulayabilir olmasina
baglidir (Chevalier, Riedo ve Mondada, 2016). Robotlarin egitim 6gretim siireglerine dahil olmasi
ogrencilerin teknolojiye olan ilgilerini arttiran unsurlardan biri olarak gosterilebilir. Robotlar, egitim
siireglerinde basta STEM (science, technology, engineering, math-fen) disiplinleri olmak iizere birgok
disiplinde kullanilmaya baglanmistir (Hangiin, 2019). STEM egitimi endiistriyel faaliyetlerin bir
neticesi olarak ortaya ¢ikan fen, matematigin, teknoloji ve miihendislik biitiinlesik halde 6gretilmesini
kapsayan ve egitim siireclerinin her seviyesinde yer alan entegre bir egitim yaklagimidir (Sanders,
2009). STEM yaklasimin verimli olmasi i¢gin STEM yaklagimina derslere entegre etme ve STEM

etkinlikleri hazirlama konusunda egitim almalar1 gerekir (Wang, 2012).

STEM fen, matematik, teknoloji ve miihendisligin bir arada uygulandigi bir disiplindir

(Honey, Pearson ve Schweingru, 2014). STEM egitimi, teknoloji ve miihendislik alanlarinda da
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kullanilmakla birlikte esas olarak matematik ve fen egitimine odaklanmistir (Bybee, 2010). Matematik
bilgisi, giinliik yasamimizda karsimiza ¢ikmasi muhtemel kompleks problemlerin ¢6ziimiinde 6nemli
bir rol oynadig1 sdylenebilir. Problem ¢6zme becerisi edindirmek matematik Ogretiminin esas
hedeflerinden biridir (MEB, 2017). Giinlimiiz kompleks problemlerinin ¢6ziimiinde ise tek basina
matematik becerisi yeterli olmayabilir. Matematik becerisini de igine alan disiplinler arasi diigiinme
yontemleri giiniimiiz problemlerinin ¢éziimiinde etkili olabilir. Matematiksel modelleme ve STEM
egitimi, MEB tarafindan {izerinde durulan ve matematik becerisini disiplinler aras1 bir bakis acisiyla
ele alan yaklagimlardir (Geng, Jong ve Chai, 2019; MEB, 2017). Matematik ve fen igeriklerinin,
teknoloji ve miihendislik gibi alanlarla birlikte diistintilmesi biitiinlestirici yaklasimin esasidir
(Akgiindiiz, Aydeniz ve digerleri, 2015). Bu sebeple STEM egitimi biitiinlestirici bir yapiya sahiptir
denilebilir.

Literatiir incelendiginde matematik dersinde egitsel robot setleri ile gelistirilen STEM
etkinliklerine ¢ok sik rastlanamamaktadir. Bu konuya yakin olarak Dinger (2019) egitsel robot
uygulamalarim1 7. smif matematik dersinde dogrusal denklemlerde uygulamis ve cebirsel akil
yirlitmeyi incelemistir. Karaahmetoglu (2019) yapmis oldugu ¢alismada egitsel arduino egitsel robot
uygulamalarii bilisim ve teknoloji dersinde uygulayarak temel STEM beceri diizeyleri algilarin1 ve
bilgisayarca diisiinmelerini incelemistir. Sapounidis ve Alimisis (2020) yapmis olduklar1 ¢aligmada
STEM igin egitici robotlarin teknolojisi ve egitimde kullanilmasi siirecini incelemislerdir. Bu
calismada yapilan calismalarin genellikle fen ve matematik alaninda oldugunu ancak yapilan
uygulamalarda 6grenci yas1 uygunlugu, 6gretmenlerin teknoloji alt yapisinin olmamasi ve dgrenciler
arasi is birliginin yeteri kadar yapilamadigi vurgulanmistir. Altakhayneh (2020) ilk6gretimde 6grenim
goren 120 6grenci ile LEGO setleri ile matematik dersindeki basariy1 incelemistir. Bu ¢alismada
yapilan egitimin matematik basarisina olumlu yonde katki sagladigi goriilmiistiir. Khanlari (2013)
yaptig1 calismada egitsel robotlarin STEM 6grenmeye ve STEM’e yonelik tutumlar incelemis ve
egitsel robotlarin egitimde kullanilmasi1 STEM konularina karsi ilgiyi arttirdigimi ve olumlu yonde
tutum sagladigini tespit etmistir. Bu calismada egitsel robotlar ile gelistirilen STEM etkinlikleri
besinci smif Ogrencilerine matematik dersi alaninda uygulanarak sonucunda bu c¢alismalarin
matematik dersi basarisi, problem ¢dzme becerileri ile STEM beceri diizeyleri incelenecektir. Elde
edilen veriler literatiirdeki egitsel robot setleri ile gelistirilen STEM matematik etkinlikleri bu boslugu

kapatmakta yardimci olacaktir.

STEM’in alt dallarindan olan matematigin 6grenciler tarafindan derslerde zorlanildigi ve kaygi
yarattig1 goriilmektedir (Hanglin, 2019). STEM yaklasimi mevcut programa entegre edilerek bir
gerceve programina ihtiya¢ duyulmaktadir (Akgiindiiz ve digerleri, 2015). Derslerde daha zengin bir
O0grenme ortama yaratmak i¢cin STEM egitimini egitsel robotlar ile birlestirmenin etkin bir alternatif
oldugu belirtilmistir (Chung, Cartwright ve Cole, 2014). Egitsel robotlarin matematik ve fen
derslerinin egitimlerinde etkili bir yontem olarak kullanilabilecegi tavsiye edilmistir (Schweikardt ve

Gross, 2006). Bu calismada egitsel robotlar ile tasarlanan STEM etkinlikleri olusturularak matematik
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dersinde kullanilacaktir.

Arastirmanin problem durumu olarak “Egitsel Robot Setleri ile gergeklestirilen STEM
etkinliklerinin Ortaokul 5. Smif Ogrencilerinin matematik dersi basarilarina, problem ¢6zme
becerilerine ve STEM beceri diizeylerine etkisi ne diizeydedir?” belirlenmistir. Bu probleme ait alt

problemler asagidadir.

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin

Ogrencilerin matematik basarilarina etkisi var midir?

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin problem

¢bzme becerilerine etkisi var midir?

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin STEM

becerilerine etkisi var midir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu ¢alismada nicel yontemlerden yar1 deneysel desenin; 6n-test, son-test kontrol gruplu deseni
kullanilmigtir. Bu yar1 deneysel desenler genellikle var olan simiflar lizerinde uygulanan desenlerdir
(Muijs, 2004). Ogrencilerin seckisiz atamalarinin yapilmadigi durumlarda devam eden siniflarda yari
deneysel desen kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2016). Bu arastirmanin konusuna uygun oldugu ig¢in bu

yontem secilmistir.

Arastirmanin bagimli degiskenleri 6grencilerin matematik dersi basarilari, problem ¢dzme
becerileri ve STEM tutum diizeyleridir. Onceden olusturulmus iki 5. siniftan biri deneysel grup digeri

kontrol grubu olarak yansiz bir gsekilde belirlenmistir. Aragtirmanin modeli Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Arastirmanin Arastirma Deseni

5. Smif Deney Grubu T1 A T2

5. Sinif Kontrol Grubu T1 B T2
A= Egitsel robot setleri ile matematik egitimi T1= Ontest
B= Milli egitim bakanlig1 normal matematik egitimi T2= Sontest
Orneklem

Arastirmanin 6rneklemi 2021-2022 egitim oOgretim yili 2. déneminde Ordu ili Aybasti
ilgesindeki Atatiirk Ortaokulunda okuyan 2 tane 5. sinifi segilmistir. Deney ve kontrol gruplarinda
20’ser 6grenci bulunmaktadir. Orneklem segilirken seckisiz olmayan drnekleme yontemi secilmistir.
Bu yontemlerden uygun oOrnekleme yontemi kullamilmistir. Uygun Ornekleme yonteminde secilen
kisiler 6rnekleme kolay bir sekilde ulasilmasi ve uygulamanin daha kolay yapilmasidir (K6ksal, 2018).

Aragtirmanin deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin cinsiyetleri Tablo 2°de gosterilmistir.
Tablo 2. Ogrenci Gruplarinin Cinsiyete Gére Dagilimi
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Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam

N % N % N %
Kadin 10 50.0 9 45.0 19 475
Erkek 10 50.0 11 55.0 21 52.5
Toplam 20 100.0 20 100.0 40 100.0

Tablo 2’te deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayilar1 birbirine esit olup deney grubunda
kadin ve erkek katilimcilar1 10’ar kisidir. Kontrol grubunda kadin katilimc1 sayis1 9 kisi olup erkek

katilimer sayist 11 kisidir. Katilimeilarin yaglarinin dagilimi Tablo 3’°te gosterilmistir.

Tablo 3. Ogrenci Gruplarinin Yas Dagilimlar:

Yas Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam
N % N % N %
9 0 0.0 1 5.0 1 25
10 15 75.0 17 85.0 32 80.0
11 5 15.0 2 10.0 7 17.5
Toplam 20 100.0 20 100.0 40 100.0

Ogrencilerin hepsi 5. smif olmasindan dolay1 yas gruplar1 10 ve 11 olarak yogunlagmistir. 9

yasinda olan 1 6grenci vardir. Yas gruplar1 dengeli olarak dagilmistir.
Veri Toplama Araglan ve Siirecleri

Arastirmada, matematik basar1 testi, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini 6lgmek ig¢in
“Cocuklar Icin Problem Coézme Envanteri (CPCE)” ve ogrencilerin STEM beceri diizeylerini
belirlemek igin “Temel STEM Beceri Diizeyleri Olgegi (TSBDO)” veri toplama araci olarak

kullanilmistir.
Matematik Basart Testi

Bu arastirmada ogrencilerin “Temel Geometrik Kavramlar ve Cizimler” ile “Ucgen ve
Doértgenler” konular1 hakkinda bilgi diizeyleri 6l¢mek igin arastirmaci tarafindan hazirlanan Temel
Geometrik Kavramlar ile Uggenler ve Dértgenler Basari Testi (TGKUDBT) uygulanmustir.
TGKUDBT’nin sorularinin okuyup anlasilmasindaki sorunlarmn giderilmesi i¢in 1 Tiirkge 6gretmeni

tarafindan incelenmistir.

TGKUDBT’nin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi icin Ordu ilinin Aybasti ilgesinde devlet
okulunda 6grenim géren 113 6. simif 6grencisine uygulanmistir. Bir basar1 testinde madde giicliik
indeksleri 0,10 ile 0,90 arasinda olmasi gereklidir (Walsh ve Betz, 2004°ten akt. Tekindal, 2011:250).
Bu bilgiye gore TGKUDBT nin madde gii¢liigii diisiik olan 10 tane soru testten ¢ikartilmis geriye 20
tane soru kalmistir. Pilot uygulama sonucunda madde ayirt ediciligi ve madde giigliigii Tablo 4’de

gOsterilmistir.

Tablo 4. TGKUDBT 'nin Madde Ayurt Ediciligi ve Madde Giicliik Katsayilar

Soru no Madde giglugii Madde ayrt Soru no Madde Madde ayirt
(p) ediciligi (r) gligliigii (p) ediciligi (r)

1 0,43 0,35 11 0,21 0,29

2 0,36 0,41 12 0,24 0,38

3 0,31 0,32 13 0,45 0,64
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4 0,23 0,29 14 0,26 0,35
5 0,46 0,51 15 0,25 0,38
6 0,40 0,45 16 0,25 0,45
7 0,30 0,25 17 0,19 0,45
8 0,25 0,38 18 0,19 0,32
9 0,31 0,45 19 0,25 0,38
10 0,28 0,48 20 0,19 0,35

Tablo 1’de TGKUDBT de yer alan 20 soruya ait veriler goriilmektedir. Madde gii¢liigii 0,19
dan daha diisiik bir soru olmadig1 goriilmektedir. Madde ayirt ediciliginin de 0,25’in altinda olmadig1
goriilmektedir. Madde analizi yapildiktan sonra 20 maddelik TGKUDBT nin KR-20 degeri 0,70
hesaplanmistir. TGKUDBT nin degerlendirme siirecinde her sorunun dogru cevabi 5 puan olarak

hesaplanmis ve toplamda 100 puan tizerinden degerlendirilmistir.
Cocuklar icin Problem Cozme Envanteri

Bu arastirmada Serin, Serin ve Saygili (2010) tarafindan gelistirilen CPCE kullanilmistir.
CPCE ogrencilerin problem ¢ézme becerilerini 6lgmek amaciyla hazirlanmistir. Olgek 3 faktor 24
maddeden olusmaktadir. Faktorler olarak 12 madde problem ¢dzme becerisine giiven, 7 madde 6z
denetim ve 5 madde kacinmay1 6lgmektedir. Olgek 5°1i Likert tipinde olup “(1) Hicbir zaman boyle
davranmam, (2) Ender olarak boyle davranirim, (3) Arada sirada bdyle davranirim, (4) Sik sik boyle

davranirim, (5) Her zaman boyle davranirim” seklinde hazirlanmastir.

Olgegin Dogrulayici Faktér Analizine (DFA) gore x?=621.05, df=249, x*/df=2.49,
RMSEA=.051, NNFI=.87, CFI=.90, GFI=.92 ve AGFI=.90 degerleri tespit edilmistir. Faktorler i¢in
korelasyon katsayilar1 1. faktor icin 0.741, 2. faktor icin 0.679 ve 3. faktor icin 0.478 olarak
hesaplanmustir. Olcegin giivenirligine yonelik olarak Cronbach Alpha ve test-tekrar test uygulanmustir.
Olgegin giivenirlik katsayilar1 1. faktor igin 0,85, 2. faktdr icin 0,79 ve 3. faktor i¢in 0,66 olarak
hesaplanmis ve dlgegin tamami icin 0,80 olarak hesaplanmustir. Olgegin test-tekrar test giivenirlik
katsayilar1 ise 1. faktor icin 0,84, 2. faktor i¢in 0,79, 3. faktor i¢in 0,70 ve Olgegin tamam i¢in 0,85

olarak hesaplanmuistir.
Orta Okul Ogrencilerinin Temel STEM Beceri Diizeyleri Olgegi

Bu arasgtirmada Korkmaz, Cakir ve Ugur Erdogmus (2021) gelistirilen “Basic STEM SKkill
Levels Perception Scale” dlgeginin ortaokul grencilere uyarlanan TSBDO kullanilmistir. TSBDO
ortaokul dgrencilerin temel STEM beceri diizeylerini belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Olgek 3
faktor 23 maddeden olusmaktadir. Faktorler olarak 11 madde fen, 6 madde miihendislik ve teknoloji

ve 6 madde matematik diizeylerini dlgmektedir. Olgek 7°1i likert tipinde hazirlanmistir.

Olgegin korelasyon katsayilar1 birinci faktdr i¢in 0.651 ile 0.730; ikinci faktdr igin 0.681 ile
0.759; tigitincii faktor igin ise 0.632 ile 0.747 arasinda tespit edilmistir. Glivenirlik i¢in Cronbach Alpha
katsayilar1 fen faktoriiniin 0.899, miithendislik ve teknoloji faktoriiniin 0.858, matematik faktoriiniin
0.800 ve toplam 0.940 olarak hesaplanmigtir. Test-tekrar test yonteminden elde edilen korelasyon

katsayilarinin 0.365 ile 0.524 arasinda hesaplanmistir.
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Deneysel Siirec

Deneysel siire¢ Ordu ili Aybast1 ilgesi Atatiirk Ortaokulunda bulunan iki tane 5. simif ile
gerceklestirilmistir. Deneysel siireg 6 hafta olarak uygulanmistir. Deney grubuna egitsel legolarla
gelistirilen STEM etkinlikleri uygulanmistir. Kontrol grubunda ise normal egitim Ogretime devam
edilmistir. Uygulama yapilan matematik dersinde konu olarak “Temel Geometrik Kavramlar ve

Cizimler” ile “Ucgen ve Dértgenler” konular islenmistir.

Deney Grubu
Birinci Hafta

Deney grubuna ilk hafta da noktanin birbirine gére durumlari anlatilmadan 6nce “Cicegi Bul”

anlatimiyla birlestirilir ve konu anlatimi1 tamamlanir. STEM etkinligi asagidaki gibi planlanmustir.
“Cicegi Bul”
Matematik ve Fen Kazanimlari
“M.5.1.2.12. Dort islem igeren problemleri ¢ozer.
M.5.2.1.2. Bir noktanin diger bir noktaya gore konumunu yon ve birim kullanarak ifade eder.”

“F.5.4.2.1. Yaptig1 deneyler sonucunda saf maddelerin erime, donma, kaynama noktalarini

belirler.
F.5.6.1.1. Biyogesitliligin dogal yasam i¢in 6nemini sorgular.
F.5.6.1.2. Biyogesitliligi tehdit eden faktorleri, arastirma verilerine dayal olarak tartigir.”
Teknoloji: Egitsel robotlarin kullanilmasi, Kodlama yapma
Miihendislik: Model tasarlama
Ders Siiresi: 5 Saat

Problem Durumu: Ayg¢e ve Ahmet Fen Bilimleri dersinde Tiirkiye de ve Diinya da nesli
tiikenmekte ve nadir olan bitkileri incelenmesi 6dev olarak verilmistir. Nadir bir ¢igcek olan Edelweiss
Alp daglarimin yiiksek kesimlerinde yetisen endemik bir ¢icektir. Bu bitkiyi merak etmisler ve

incelemislerdir. Inceleme ve arastirmalar1 sonucunu diger derse getirmislerdir.

Yazin yagan yagmurun ¢icek agmasini sagladigini 6grenmislerdir ancak bu yaz ayinda hig
yagmur yagmadigini ¢igegin ¢igek agmasi i¢in Alp daglarina giderek bu ¢icege sulamak istemiglerdir.
Alp daglarina geldiklerinde ara¢ yolu olmadigindan patika yolda ilerlemeye baslamiglardir Ahmet biraz

ilerden gitti i¢in birbirlerini kaybetmistir. Ayce elindeki dron ile yukardan Ahmet in nerede olduguna
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bakmis ve Alp daglarinda Edelweiss e giden yolun labirent sekilde oldugunu gérmiistiir.

Istenilenler 3 kisilik gruplar olusturup asagidaki haritalar1 kullanarak bir labirent tasarlayiniz.
Yapmis oldugunuz tasarima bir robot tasarlayarak vereceginiz komutlar ile Ayce’yi Ahmet’in yanina
gotliriiniiz. Devaminda tasarladiginiz robot ile ¢icege ulasiniz. Farkli yollar tasarlaymiz ve alternatif
Labirentler olusturunuz. Olusturdugunuz labirentlerde noktalarin birbirine goére konumundan

yararlanarak hedefler olusturup robotunuz ile bu hedeflere ulaginiz.

Ikinci istenilen durum Ayge’ nin bulundugu noktanin deniz seviyesinden yiiksekligi 600 m ve
sicaklik 20 derece ve her 200 metre yukari ciktiklarinda 5 derece havanmn sogudugunu tespit
etmiglerdir. Edelweiss ¢igegi ise deniz seviyesinden 1800 m yiikseklikte bulunmaktadir. Ellerinde

bulunan suyun ne zaman donma noktasina geldigini hesaplayiniz.
Ikinci ve Ucgiincii Hafta

Deney grubunda ikinci hafta dogru, dogru pargasi, 1sin1 agiklar ve a¢1 gesitlerini konular1 temel
diizeyde anlatilarak “Duvar Pas1” STEM etkinligi uygulanmaya baslanacaktir. Uygulama siireci 7 saat

olarak planlanmistir bu sebeple ti¢iincii haftada devam edecektir. STEM etkinligi asagidaki gibidir.
“DUVAR PASI”
Matematik ve Fen Kazanimlari
“M.5.2.1.1. Dogru, dogru pargasi, 1s1m1 aciklar ve sembolle gosterir.

M.5.2.1.4. 90°’lik bir acry1 referans alarak dar, dik ve genis agilar1 olusturur; olusturulmus bir

acinin dar, dik ya da genis ag¢ili oldugunu belirler.”

“F.5.5.1.1. Bir kaynaktan ¢ikan 1s181n her yonde ve dogrusal bir yol izledigini gézlemleyerek

cizimle gosterir.
F.5.5.2.1. Is1gin diizgiin ve piiriizlii yiizeylerdeki yansimalarini gdozlemleyerek ¢izimle gosterir.

F.5.5.2.2. Is1gin yansimasinda gelen 1s1n, yansiyan 1sin ve yiizeyin normali arasindaki iliskiyi

agiklar.”
Teknoloji: Egitsel robotlarin kullanilmasi, Kodlama yapma
Miihendislik: Model tasarlama
Ders Siiresi: 7 Saat

Problem Durumu: Ali futbolu ¢ok seven bir 6grencidir ancak okulun kapali spor sahasinda iyi
pas verememektedir. Ali matematik dersinde ve fen bilimleri dersinde gdrmiis oldugu dersleri bu
problemi ¢dzmek i¢in kullanmay1 diisiinmektedir. Fen bilimleri dersinde gordiigii yansima, matematik
dersinde gordigii agilar konularimi kullanarak okulun kapali spor sahasinda futbol ile birlestirmek
istemektedir. Futbolda kullandig1 duvar pasini kullanarak yansima agis1 ve agi ¢esitlerini kullanarak

istenilen yerlere toplu géndermeniz.
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Sizden istenilen {i¢erli gruplar olusturarak bir futbol sahasi tasarlamaniz ve sahanizda engeller
olugsturmaniz ayni zamanda yan duvarlarinda hareket edebilen bir ayna eklemeniz gerekmektedir.
Uygulamaya ge¢meden once futbolcularin nasil paslar verdigini pas verirken nelere dikkat ettigini
arastiriniz. Arastirma sonrasinda egitsel robotlarinizla top atabilen ve lazer 1s1n1 ile hedefi gosterebilen
bir robot tasarlayarak istenilen yerlere hangi acilarla ve yansimay1 kullanarak pas veya gol atmaktir.
Calisma sonucunda kullandiginiz a¢1 gesitlerini hangi a¢1 gesitlerinde daha iyi sonu¢ aldiginizi ve
yansima acilarindan nasil yararlandiginizi raporlayiniz. Yapmis oldugunuz ¢alismalar diger gruplar ile
karsilagtirip gelistirebileceginiz bir yer olup olmadigini tartisiniz. Calisma sonucunda sinif igerisinde
bir turnuva yapilacaktir bu turnuvada yapilan sahalarda bir kaleci olusturup belirli mesafelerden gol

atmaktir.
Uciincii ve Dérdiincii Hafta

Deney grubunda tg¢iincii haftada ¢okgenler, liggenler konulari temel diizeyde anlatilarak “Evimizi
Tasiyoruz” STEM etkinligi uygulanmaya baslanacaktir. Uygulama siireci 7 saat olarak planlanmistir bu

sebeple dordiincii haftada devam edecektir. STEM etkinligi asagidaki gibidir.
“Evimizi Tasiyoruz”
Matematik ve Fen Kazanimlari
“M.5.2.2.1. Cokgenleri isimlendirir, olusturur ve temel elemanlarini tanir.

M.5.2.2.2. Agilarina ve kenarlarina gore iiggenler olusturur, olusturulmus farkli iiggenleri kenar

ve ag1 6zelliklerine gore siniflandirir.

M.5.2.1.6. Bir dogru parcasina paralel dogru pargalar1 insa eder, ¢izilmis dogru parcalarinin

paralel olup olmadigin1 yorumlar.”
“F.5.3.1.1. Kuvvetin biiylikliigiinli dinamometre ile dlger.
F.5.3.1.2. Basit ara¢ gerecler kullanarak bir dinamometre modeli tasarlar.
F.5.3.2.1. Siirtlinme kuvvetine giinliikk yasamdan 6rnekler verir.
F.5.3.2.2. Siirtiinme kuvvetinin g¢esitli ortamlarda harekete etkisini deneyerek kesfeder.
F.5.3.2.3. Giinliik yasamda siirtiinmeyi artirma veya azaltmaya yonelik yeni fikirler iiretir.”
Teknoloji: Egitsel robotlarin kullanilmasi, Kodlama yapma
Miihendislik: Model tasarlama
Ders Siiresi: 7 Saat

Problem Durumu: Ali LGS sinavina girerek ortaokulu bitirip yeni lisesine gidecektir. Bunun igin
ailesi ile birlikte Ali’nin lisesine yakin bir eve taginacaklardir. Bir tagima sirketi ile goriisen Ali’nin ailesi
esyalar1 taginmasi i¢in asansor kullanamayacaklarini bunun yerine evin balkonundan tasima aracina bir

kaydirak koyarak esyali bu sekilde arabaya yiikleyebileceklerini sdylemistir. Bu kaydiraginda 20 kg a
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kadar agirlik tasiyabilecegini ifade etmislerdir. Ali ve ailesi evdeki esyalarin agirliklarini hesaplamalari

gerekmektedir.

Problem durumu verildikten sonra Ogrenciler 4 gruba ayrilarak haftaya ders i¢in bir geometri
sehri yapmalar1 bu sehirde derste gordiigiiniiz cokgenleri, acilarina ve kenarlarina goére iiggenleri,
birbirine paralel ve dik dogrulardan yararlanmalar1 istenir. Bunun yaninda ev esyasi yapmalar ve
bunlarin agirliklarin1 Fen dersinde 6grendikleri bir materyal ol¢ilip dlgiilemeyecegi sorulur arastirmalari

istenir (dinamometre). Bulduklar1 cevaplari olugturmalari istenir.

Yapilan sehirler getirildiginde 6grencilerden egitsel robotlar1 kullanarak yiik tasiyabilecek bir
ara¢ tasarlamalar1 istenir. Yiklerin agirliklar1 6lgiildiikkten sonra, yiikk tasimirken bir kaydirak ile
(kaydiragin egitsel legolar ile tasarlanmasi) binadan araca bir kaydirak sistemi olusturularak esyalar
arabaya gonderilir. Ancak bu esyalarin ¢ok hizli bir sekilde kaydigi gézlemlenecektir. Bu problemi
ogrencilerden ¢ozmeleri esyalarin daha yavag bir sekilde kaydirmalar igin egitsel legolar1 farkl
sekilde kullanarak g¢ozmeleri istenmistir. (siirtinme kuvvetinden ve ara¢ ile ev arasindaki iliggen
¢esitlerinden yaralanarak). Ara¢ yiiklendikten sonra araci yeni tasinacak eve gotiiriirken gectikleri
yollar cokgen olusturacak sekilde kag¢ farkli bigimde gotiirebilecekleri sorulur. Olusan c¢okgenler,
gittikleri yollarin paralel veya kesisme durumlar1 ve ¢okgen olusturmayan yollar tartigilir. Son olarak
bir yarisma diizenlenir bu yarismada araglara esyalar yiiklendikten sonra gittikleri yolda en az iki
¢okgen olusturarak giris katta bulunan yeni eve gelmeleri ve esyalar1 eve tagimalari istenir. Gidecekleri
yol Onceden Ol¢iiliir ve egitsel robotlar ile varilacak noktaya kodlama yapilarak gidilecektir. Tek

seferde kodlama ile yeni eve ulasan 6grenci grubu yarisi kazanacaktir.
Besinci ve Altinci Hafta

Deney grubunda iiciincii haftada c¢okgenlerin temel elemanlar1 ve agilari konulari temel
diizeyde anlatilarak “Yaris Pisti” STEM etkinligi uygulanmaya baslanacaktir. Uygulama siireci 7 saat
olarak planlanmistir bu sebeple altinct haftada devam edecektir. STEM etkinligi asagidaki gibidir.

“Yaris Pisti”

Matematik ve Fen Kazanimlari

“M.5.2.2.1. Cokgenleri isimlendirir, olusturur ve temel elemanlarini tanir.

M.5.2.2.3. Dikdortgen, paralelkenar, eskenar dortgen ve yamugun temel elemanlarini belirler
ve ¢izer.

M.5.2.2.4. Uggen ve dortgenlerin i¢ acgilarinin Slgiileri toplamini belirler ve verilmeyen aciy1
bulur.”

“F.4.7.1.1. Basit elektrik devresini olusturan devre elemanlarini islevleri ile tanir.

F.4.7.1.2. Calisan bir elektrik devresi kurar.

F.5.3.2.1. Siirtlinme kuvvetine giinliik yasamdan ornekler verir.

F.5.3.2.2. Siirtlinme kuvvetinin ¢esitli ortamlarda harekete etkisini deneyerek kesfeder.

F.5.3.2.3. Giinliik yasamda siirtlinmeyi artirma veya azaltmaya yonelik yeni fikirler tiretir.”

Teknoloji: Egitsel robotlarin kullanilmasi, Kodlama yapma
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Miihendislik: Model tasarlama

Ders Siiresi: 7 Saat

Problem Durumu: Ayse haberleri izlerken Formiila-1 yarislarinda teker ve yakit degisimine
giren aracin kaza yaptigini ve kaza sonucunda bir yarismacinin yaralandigini gérmiis ve bunu
matematik dersinde sinifta paylasmistir. Ogretmeni sinifta bu problemi ¢dzmenin ydntemleri hakkinda
konusmustur. Ogretmen 6grencilere bir sonraki derse bu konu hakkinda arastirma yapip gelmelerini

ister.

Bir sonraki ders 6gretmen Ogrencileri 4 gruba ayirarak her grubun bir yaris pisti hazirlamasim
istemistir. Yarig pistlerinin dikddrtgen, paralelkenar, eskenar dortgen ve yamuk seklinde olmasim
istemis ve gruplara bu sekilleri kura ile segerek dagitmistir. Yarig pistinde yarisabilecek egitsel
robotlar ile tasarlanmis bir robot hazirlamalar1 gerekmektedir. Yaris pisti hazirlanirken teker ve yakit
degisim alanina girilen yerde elektrik devresinden kirmizi 11k konularak egitsel robotun bu 15181
goriince yavaslayip durmasini istenmektedir. Ek olarak viraj ve durma yerlerinde egitsel legolari
kullanarak siirtinme alanlar1 olusturulup hiz yavaslatma uygulanacaktir. Yapilan egitsel robotlar
baslangicta kodlanarak yarisin sonuna kadar kendi basina hareket etmesi saglanacaktir. Yapilan yaris

pistleri sirastyla tiim gruplarda denenerek egitsel robotlar yeni sekillere gore tekrar kodlanacaktir.
Kontrol Grubu

Kontrol grubunda egitim 6gretim ayni planlandigi gibi devam edecektir. Deneysel grupta
yapilan uygulamalarin yaninda kontrol grubunda 6 haftada uygulanacak olan matematik ders
kazanimlar1 deney grubu ile aynmidir. Kontrol grubunda uygulanan ydntem ve teknikler MEB

tarafindan uygun goriilen yapilandirmaci yaklasima uygun olarak islenmistir.
Verilerin Analizi

Ortaokul 5. smif matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin
problem ¢6zme becerilerine, ders basarilarina, STEM becerilerine etkisini incelemek i¢in deney ve
kontrol gruplarina 6ncelikle 6n testler uygulanmis ardindan 6 haftalik deneysel siirecin sonunda son

testler uygulamistir. Elde edilen veriler SPSS 26 paket programina yiiklenerek analizler yapilmstir.

Arastirmanin 6ncelikle normallik analizlerine bakilmistir. Normallik analizinde Biiyilikoztiirk’e
(2016) gore galisma grubu 50 Kisiden fazla oldugunda Kolmogorov-Smirnow, az oldugunda Shapiro-
Wilks testinin sonuglarina bakilmalidir. Arastirmadan elde edilen verilere goére ¢ogunlugunun normal
dagilim gosterdigini ancak bazilarinin normallik dagilimi gostermedigi goriilmiistiir. Normal dagilim
gostermeyen durumlarda carpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir. Bu durumda olan verilerin
carpiklik ve basiklik degerlerinin +1,500 ile -1,500 arasinda oldugu gézlemlenmistir. Bu dogrultuda
verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilebilir (Biiyiikoztiirk, 2016). Verilerin normallik

testlerinin sonuglar1 Tablo 5, Tablo 6 ve Tablo 7°de 6zetlenmistir.

Tablo 5. Matematik Basar: Testinin Normallik Dagilim Tablosu

TGKUDBT Gruplar Shapiro-Wilks
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Istatistik N P Carpiklik Basiklik
Basar1 On Kontrol 0,158 20 0,445 0,358 0,007
Test Deney 0,145 20 0,395 0,222 0,778
Basar1 Son Kontrol 0,131 20 0,107 0,546 -0,817
Test Deney 0,165 20 0,096 -0,118 -1,350

Tablo 5 incelendiginde deney ve kontrol gruplarinin TGKUDBT puanlarinin 6n test ve son
testlerinin Shapiro-Wilks anlamlilik puanlarinin p>0,05 oldugu goriilmistiir. Bu sebeple bu veri

grubunun normal dagilim gosterdigi sOylenebilir.

Tablo 6. Problem Cézme Olceginin Normallik Dagilim Tablosu

Gruplar Shapiro-Wilks
Istatistik N P Carpiklik  Basiklik

Problem Cozme Kontrol 0,100 20 0,460 0,282 -0,839
Becerisine Giiven On Test Deney 0,116 20 0,229 0,430 -0,933
Problem Cozme Kontrol 0,089 20 0,876 -0,284 -0,240
Becerisine Giiven Son Test Deney 0,168 20 0,076 -0,788 -0,270
Oz Denetim On Test Kontrol 0,118 20 0,424 -0,076 -0,931
Deney 0,127 20 0,282 -0,602 -0,142
CPCE Oz Denetim Son Test Kontrol 0,133 20 0,824 -0,303 -0,288
Deney 0,131 20 0,042 -1,082 0,989
Kacirma On Test Kontrol 0,105 20 0,459 -0,159 0,600
Deney 0,243 20 0,028 -1,011 0,469
Kagirma Son Test Kontrol 0,151 20 0,073 -0,733 -0,339
Deney 0,208 20 0,004 -0,330 -1,487
CPCE Toplam On Test Kontrol 0,185 20 0,027 0,836 -0,459
Deney 0,117 20 0,558 0,252 -0,935
CPCE Toplam Son Test Kontrol 0,168 20 0,715 0,194 0,494
Deney 0,132 20 0,116 -0,738 -0,326

Tablo 6 incelendiginde deney ve kontrol gruplarmin CPCE puanlarmmin 6n test ve son
testlerinin Shapiro-Wilks anlamlilik puanlar1 incelenmistir. Kag¢irma faktoriiniin 6n test ve son testinin
deney grubu, Oz denetim son test deney grubu ve CPCE toplam 6n test kontrol grubunun puanlarinin
anlamhilik degerleri p<0,05 oldugu goriilmistir. Bu sebeple carpiklik ve basiklik degerleri
incelenmistir. Bu degerler +1,500 ve -1,500 arasinda oldugundan bu verilerin normal dagildig:
sOylenebilir. Bunlarin disinda kalan faktdrlerin anlamlilik test puanlar1 p>0,05 oldugu i¢in bu veri seti

i¢in normal dagildiginmi sdyleyebiliriz.

Tablo 7. STEM Tutum Olgeginin Normallik Dagilim Tablosu

Gruplar Shapiro-Wilks
Istatistik N P Carpiklik  Basiklik

Fen On Test Kontrol 0,120 20 0,375 -0,009 -0,888
Deney 0,187 20 0,202 -0,622 0,585
Fen Son Test Kontrol 0,193 20 0,201 0,575 0,020
Deney 0,167 20 0,150 0,738 0,857
Miihendislik ve Kontrol 0,125 20 0,624 -0,707 1,277
TSBDO Teknoloji On Test Deney 0,106 20 0,605 0,077 -0,750
Miihendislik ve Kontrol 0,182 20 0,067 0,383 -1,276
Teknoloji Son Test Deney 0,143 20 0,541 -0,077 -0,524
Matematik On Test Kontrol 0,102 20 0,546 -0,126 -0,836
Deney 0,140 20 0,229 -0,204 -1,118
Matematik Son Test Kontrol 0,149 20 0,443 0,209 0,324
Deney 0,150 20 0,459 0,052 -1,104
TSBDO Toplam On Test  Kontrol 0,170 20 0,390 -0,112 -0,212
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Deney 0,167 20 0,751 -0,361 0,637
TSBDO Toplam Son Kontrol 0,161 20 0,529 0,218 -0,813
Test Deney 0,091 20 0,749 -0,533 0,795

Tablo 7 incelendiginde deney ve kontrol gruplarmnm TSBDO puanlarinin 6n test ve son
testlerinin Shapiro-Wilks anlamlilik puanlari incelenmistir. Shapiro-Wilks anlamlilik puanlarinin

p>0,05 oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple bu veri grubunun normal dagilim gosterdigi sOylenebilir.

Aragtirmanin veri seti incelendiginde normallik test sonuglarma goére normal dagilim
gostermesinden dolay1r parametrik testler uygulanmistir. Yapilan deneysel desende deney ve kontrol
gruplart arasinda benzerlik gostermedigini incelemek icin bagimsiz O6rneklem t testi sonuglari

incelenmistir. Bu sonuglar Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10°da 6zetlenmistir.

Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubu Matematik Basar: Testinin On Test Puanlari Arasindaki

Farklilagsma
Gruplar N X ss Sd t 0
TGKUDBT Basar1 On  Kontrol 20 23,25 7,482 38
Test  Deney 20 2350 10773  3g 0088 0,933

Tablo 8 incelendiginde TGKUDBT nin basar1 6n testinin kontrol grubunun ortalamasi=23,25
deney grubunun ortalamasi=23,50 oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun ortalama
puanlar1 arasindaki farklilasmanin anlamli olup olmadiginmi1 tespit etmek icin yapilan bagimsiz
orneklem t testinin sonuc¢laria gore gruplar arasindaki farklilasmanin anlamli olmadig: (t(38)= -0,085,

p>0,05) belirlenmistir.

Tablo 9. Deney ve Kontrol Grubu Problem Cézme On Test Puanlar: Arasindaki Farklilasma

Gruplar N X Ss Sd t p
Problem Cozme Kontrol 20 70,00 14,121 38

On Test Deney 20 75,50 12,248 38 -1,316 0,196
Oz Denetim On Kontrol 20 71,42 9,498 38

CPCE Test Deney 20 76,00 9,288 38 -1,539 132

Kacirma On Kontrol 20 77,40 10,159 38 1499 0.163
Test Deney 20 81,80 9,401 38 ' '
CPCE Toplam Kontrol 20 71,95 9,233 38 -1,793 0081
On Test Deney 20 76,95 8,382 38 '

Tablo 9 incelendiginde CPCE toplam 6n testinin kontrol grubunun ortalamasi=71,95 deney
grubunun ortalamasi=76,95 oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun ortalama puanlari
arasindaki farklilagsmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek igin yapilan bagimsiz O6rneklem t
testinin sonuglarina gore CPCE toplam 6n test puanlariin (t(38)= -1,793, p>0,05), problem ¢6zme 6n
test puanlarinin (t(38)= -1,316, p>0,05), 6z denetim 6n test puanlarinin (t(38)= -1,539, p>0,05) ve
kagirma 6n test puanlarinin (t(38)= -1,422, p>0,05) gruplar arasindaki farklilagmanin anlamli olmadigi

belirlenmistir.

Tablo 10. Deney ve Kontrol Grubu STEM Tutum On Test Puanlar: Arasindaki Farklilasma

Gruplar N X Ss Sd t p

Fen On Test Kontrol 20 67,36 11,994 38

TSBDO Deney 20 7400 10,798 38

-1,839 ,074
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Miihendislik ve Kontrol 20 62,33 13,641 38 -0.428 671
Teknoloji On Test Deney 20 64,00 10,847 38 ' '
Matematik On Test Kontrol 20 71,67 14,327 38

Deney 20 77,17 7,196 38 1534133
TSBDO Toplam On Kontrol 20 67,17 10,694 38 11,690 100

Test Deney 20 72,21 7,982 38

Tablo 10 incelendiginde TSBDO toplam &n testinin kontrol grubunun ortalamasi=67,17 deney
grubunun ortalamasi=72,21 oldugu goriilmektedir. Deney ve kontrol grubunun ortalama puanlari
arasindaki farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek i¢in yapilan bagimsiz orneklem t
testinin sonuglarina gére TSBDO toplam 6n test puanlarinin (t(38)= -1,690, p>0,05), fen ¢ozme 6n test
puanlarinin (t(38)= -1,839, p>0,05), miihendislik ve teknoloji 6n test puanlarinin (t(38)= -0,428,
p>0,05) ve matematik 6n test puanlarimin (t(38)= -1,839, p>0,05) gruplar arasindaki farklilasmanin

anlamli olmadig1 belirlenmisgtir.

Analiz sonuclarina gore deney ve kontrol grubu oOn testleri arasinda ortalamalardaki
farklilasmalarin anlamli olmadig1 belirlenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda verilerin normal
dagilim gostermesi ve baslangigta deney ve kontrol gruplarinin denk olmasi sebebiyle parametrik
testlerin kullanilabilecegi tespit edilmistir. Parametrik testlerden standart sapma, aritmetik ortalama ve

bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanarak analizlerin yapilmasi uygun goriilmiistiir.

Etik

Aragtirmay1 Atatiirk Ortaokulunda uygulayabilmek i¢cin MEB’den 02.03.2022 tarih ve E-
18802389-44-44819759 sayili yazisi ile izin alinmustir. Aym1 zamanda Amasya Universitesinin
21.03.2022 ve E-30640013-108.01-63008 sayili yazis1 ile Etik Kuruldan da gerekli izinler alinarak

uygulamalar yapilmistir.

BULGULAR

Ortaokul Matematik Dersinde Egitsel Robotlar ile Uygulanan STEM Etkinliklerinin

Ogrencilerin Matematik Basarilarina EtKisi

Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin 6grencilerin

matematik basarilarina etkisine iliskin bulgular Tablo 11°de 6zetlenmistir.

Tablo 11. Egitsel Robotlara Dayali STEM Etkinliklerinin Ogrencilerin Akademik Basarisina
Etkisi

Gruplar N X Ss Sd t p

Basar Son  Kontrol 20 49,25 1575138 4567 0,002

TGKUDBT % Deney 20 67,75 19,833 38

Tablo 11 incelendiginde Egitsel Robot Setleri ile gergeklestirilen STEM  etkinliklerinin
TGKUDBT nin basar1 son testi ortama puanlar1 kontrol grubunda X=49,25 ve deney grubunda X=67,75
olarak tespit edilmistir. Bu farklilagmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek igin bagimsiz 6rneklem t

testi yapilmigtir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -3,267, p<0,05) anlamli oldugu gorilmistiir.
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Buna gore ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin &grencilerin

matematik basarilarina etkisi deney grubu lehine anlamli diizeyde daha fazla katki sagladigi soylenebilir.

Ortaokul Matematik Dersinde Egitsel Robotlar ile Uygulanan STEM Etkinliklerinin

Problem Cozme Becerilerine EtKisi

Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin problem ¢ézme
becerilerine etkisine iligkin bulgular Tablo 12°de 6zetlenmistir.

Tablo 12. Egitsel Robotlara Dayali STEM Etkinliklerinin Ogrencilerin Problem Coézme
Becerilerine Etkisi.

Gruplar N X Ss Sd t p
Problem C6zme Kontrol 20 70,50 14,081 38
Son Test Deney 20 81,08 13,138 38 ~2/458 0,019
Oz Denetim Son Kontrol 20 58,14 15,902 38

CPCE Test Deney 20 79,57 17,423 38 ~4063 0,000
Kacirma Son Kontrol 20 70,60 19,736 38 3677 0001
Test Deney 20 88,60 9,472 38 ' '
CPCE Toplam Kontrol 20 66,91 11,619 38 )
Son Test Deney 20 8220 11916 38 4109 0,000

Tablo 12 incelendiginde Egitsel Robot Setleri ile gerceklestirilen STEM etkinliklerinin CPCE
toplam son test ortalama puanlari kontrol grubunun ortalamasi X=66,91 ve deney grubunun ortalamasi
X=82,20 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek i¢in bagimsiz
orneklem t testi yapilmigtir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -4,109, p<0,05) anlamli oldugu
goriilmiigtiir. Faktorler agisindan incelendiginde problem ¢6zme son test ortama puanlari kontrol grubunda
X=70,50 ve deney grubunda X=81,08 olarak tespit edilmistir. Bu farklilagmanin anlamli olup olmadigini
tespit etmek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -2,458,
p<0,05) anlamli oldugu goriilmiistiir. Oz denetim son test ortama puanlar1 kontrol grubunda X=58,14 ve
deney grubunda X=79,57 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek
icin bagimsiz drneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -4,063, p<0,05) anlaml
oldugu goriilmiistiir. Kagirma son test ortama puanlari kontrol grubunda X=70,60 ve deney grubunda
X=88,60 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek icin bagimsiz
orneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -3,677, p<0,05) anlamli oldugu
gorlilmiigtir. Buna gore ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM
etkinliklerinin problem ¢6zme becerileri toplam puaninda, problem ¢b6zme, 6z denetim ve kacirma alt

faktoriinde deney grubu lehine anlamli diizeyde daha fazla katki sagladigi sdylenebilir.

Ortaokul Matematik Dersinde Egitsel Robotlar ile Uygulanan STEM Etkinliklerinin STEM

Becerilerine Etkisi

Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin STEM

becerileri etkisine iliskin bulgular Tablo 13’te 6zetlenmistir.

Tablo 13. Egitsel Robotlara Dayali STEM Etkinliklerinin Ogrencilerin STEM Becerilerine Etkisi

Gruplar N X SS Sd t p
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Fen Son Test Kontrol 20 74,82 8,873 38
Deney 20 75,72 14,632 38 0,238 813
Mﬁhend?_slik ve Kontrol 20 67,33 11,827 38 2,693 010
TSBDO TeknoIOJ_l Son Test Deney 20 76,50 9,580 38 ' '
Matematik Son Test Kontrol 20 71,83 7,607 38 4091 000
Deney 20 83,00 9,545 38 ' '
TSBDO Toplam Kontrol 20 72,08 7,664 38 2,000 053
Son Test Deney 20 77,82 10,291 38 ' '

Tablo 13 incelendiginde Egitsel Robot Setleri ile gergeklestirilen STEM etkinliklerinin TSBDO
toplam son test ortalama puanlari kontrol grubunun ortalamasi X=72,08 ve deney grubunun ortalamasi
X=77,82 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek icin bagimsiz
orneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (¢(38)= -2,000, p>0,05) anlamli olmadig1
goriilmiistiir. Faktorler agisindan incelendiginde fen son test ortalama puanlar1 kontrol grubunun ortalamasi
X=74,82 ve deney grubunun ortalamas1 X=75,72 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup
olmadigini tespit etmek i¢in bagimsiz drneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)=
-0,238, p>0,05) anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Miithendislik ve teknoloji alt faktdriiniin son test ortalama
puanlart kontrol grubunun ortalamasi X=67,33 ve deney grubunun ortalamasi X=76,50 olarak tespit
edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit etmek icin bagimsiz Orneklem t testi
yapilmistir. Sonuglara goére bu farklilasmanin (t(38)= -2,693, p<0,05) anlamli oldugu goriilmistiir.
Matematik alt faktoriiniin son test ortalama puanlar1 kontrol grubunun ortalamasi X=71,83 ve deney
grubunun ortalamas1 X=83,00 olarak tespit edilmistir. Bu farklilasmanin anlamli olup olmadigini tespit
etmek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Sonuglara gore bu farklilasmanin (t(38)= -4,091, p<0,05)
anlamli oldugu goriilmiistiir. Buna gore ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan
STEM etkinliklerinin STEM becerileri diizeylerine TSBDO toplam ve Fen alt faktorii agisindan katki
saglamadig1 sdylenebilir. Matematik ve Miihendislik ve Teknoloji alt faktorlerinde ortaokul matematik
dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin STEM beceri diizeylerine deney grubu

acisindan deney grubu lehine anlamli diizeyde daha fazla katki sagladigi soylenebilir.
TARTISMA / SONUC / ONERI

Arastirmanin birinci alt problemine “Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan

STEM etkinliklerinin 6grencilerin matematik basarilarina etkisi var midir?” yonelik sonuglar;

Arastirmada elde edilen sonuglara gore ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile
uygulanan STEM etkinliklerinin 6grencilerin matematik basarilarina olumlu yonde etki sagladigi
belirlenmistir. Altakhayneh (2020) 120 ilkégretim Ogrencisiyle yaptiklar1 calismada LEGO setleri ile
matematik dersi arasindaki bagariy1 inceleyerek siire¢ sonunda 6grencilerin matematik basarilarinda olumlu
yonde artis oldugunu goérmiistiir. Daymaz (2019) yaptigi ¢alismada 7. smif matematik dersini STEM
etkinleri ile isleyerek Cember ve Daire iinitesinde O0grencilerin akademik basarilarini olumlu yonde etki
sagladigini belirtmistir. Ancheva ve Voinohovska (2019) yaptiklar ¢aligmada 6grencilerin okul sonrasinda

egitsel robot egitim ile STEM egitimini entegre etme siirecini incelemislerdir. Siire¢ sonucunda 4-12. Smif
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ogrencilerinin bilim, teknoloji, miihendislik ve matematik kavramlarmin olusmasina ve ekip c¢alisma
becerilerini gelistirdigini tespit etmistirler. Hangiin (2019) egitsel robot setleri ile yapmis oldugu ¢alismada
6. siif 6grencilerinin matematik bagarilarina anlamli bir farklilik olusturmadigini belirtmistir. Ergetin
(2021) 7. smif 6grencileri ile yapmis oldugu STEM odakli matematik 6gretiminin matematik basarisina
etkisini incelemis ve dgrenciler arasinda matematik basarisina dair anlamli bir farklilik tespit edilememistir.
Ceylan (2019) 11. smifa giden meslek lisesi Ogrencileri ile matematik dersini STEM etkinlikleri ile
isleyerek ogrencilerin bilgi ve becerilerinin daha {ist basamaklara ¢iktigini ve matematigi kars1 tutumlarinin
olumlu yonde gelistigi tespit etmistir. Literatiirde Egitsel Robot Setleri ile gerceklestirilen STEM
etkinliklerinin basariy1 arttirdigini destekleyen calismalar vardir (Ergiin ve Balgm, 2019; Cimentepe, 2019;
Toma ve Greca, 2018; Yildirim ve Selvi, 2017; Goodwin ve Hein, 2014; Becker ve Park, 2011). Egitsel
Robot Setleri ile gergeklestirilen STEM etkinliklerinin akademik basariy1 arttirmadigini tespit eden
calismalar da vardir (Hansen, 2014; Judson, 2014). Yapilan literatiir arastirmalarinin sonucunda genel
olarak Egitsel Robot Setleri ile gerceklestirilen STEM etkinliklerinin matematik dersi basar1 diizeylerine

olumlu yonde etki sagladig1 goriilmiistiir.

Aragtirmanin ikinci alt problemine “Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan

STEM etkinliklerinin problem ¢6zme becerilerine etkisi var midir?” yonelik sonuglar;

Arastirmada elde edilen sonuglara gore ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile
uygulanan STEM etkinliklerinin problem ¢dzme becerilerine toplam puaninda, problem ¢ézme alt
faktoriinde, 6z denetim ve kacgirma alt faktorlerinde olumlu yonde katki etki sagladigi belirlenmistir.
Prawvichien, Siripun ve Yuenyong (2018) lise 6grencileri ile yaptiklari ¢alismada STEM etkinliklerinin
matematiksel problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir. Kopcha vd. (2017) yapmis oldugu
calismada 5. simif 6grencileri ile egitsel robot uygulamalart STEM etkinliklerini uygulamistir. Calismanin
sonucunda Ogrencilerin bilgi islemsel problem ¢6zme becerilerinin olumlu yonde gelistigini tespit
etmislerdir. Cukurbasi ve Kiyic1 (2018) 10. siif meslek lisesi bilgisayar teknolojileri boliimii 6grencilerine
lego setleri ile yapilan ¢alisma sonucunda problem ¢6zme becerilerinin gelistigini tespit etmislerdir. Mauch
(2001) yapmis oldugu calismada egitsel lego setlerinin kullanildig1 etkinliklerde ortaokul 6grenci ve
Ogretmenlerinin problem ¢6zme becerilerinin gelistigini ifade etmistir. Cam (2019) iiniversite 6grencileri
ile yapmis oldugu egitsel robot destekli egitim ile dgrencilerin problem ¢dzme becerilerini incelemistir.
Aragtirma sonucuna gore 0grencilerin problem ¢dzme becerileri olumlu yonde gelistigi tespit edilmistir.
Literatiirde Egitsel Robot Setleri ile gergeklestirilen STEM etkinliklerinin destekleyen ¢aligmalar vardir
(Avct ve Sahin, 2019; Eguchi, 2014; Danahy ve digerleri, 2013; Alimisis ve Kynigos, 2009; Mioduser,
Levy ve Talis, 2009; Gerecke ve Wagner, 2007; Hussain, Lindh ve Shukur, 2006; Kapa, 1999). Silik (2016)
yaptig1 caligmada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin egitsel robot uygulamalarin problem ¢6zme becerilerini
incelemis ve siire¢ sonunda problem ¢ozme becerileri arasinda anlamli bir farklilik olmadigmi tespit
etmistir. Yapilan literatiir arastirmalarinin sonucunda genel olarak Egitsel Robot Setleri ile gergeklestirilen

STEM etkinliklerinin problem ¢6zme becerilerine olumlu yonde etki sagladigi goriilmiistiir.
Aragtirmanin {i¢lincii alt problemine “Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan
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STEM etkinliklerinin STEM becerilerine etkisi var midir?” yonelik sonuglar;

Arastirmada elde edilen sonuglara gore Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile
uygulanan STEM etkinliklerinin STEM becerilerine toplam ve fen alt faktorleri agisindan katki
saglamadig1, Matematik ve Miihendislik ve Teknoloji alt faktdrlerinde deney grubu acisindan deney grubu
lehine anlaml1 diizeyde katki sagladigi belirlenmistir. Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile
uygulanan STEM etkinliklerinin STEM becerilerine Matematik alt faktorii ve Miithendislik ve Teknoloji
alt faktorii acisindan olumlu yonde katki sagladigr belirlenmistir. Barak ve Assal (2018) yapmis olduklar
calismada lise Ogrencilerinin STEM alanlarina ilgi ve tutumlarn inceleyerek tutumlarinda anlamli bir
farklilik tespit edememistir. Ercetin (2021) 7. sinif 6grencileri ile yapmis oldugu STEM odakli matematik
ogretiminin STEM mesleklerine yonelik ilgilerini inceleyerek son testlere gore deney grubu 6grencileri
lehine anlamli bir farklilik tespit etmistir. Sapounidis ve Alimisis (2020) yaptiklari ¢aligmada STEM ile
egitsel robotlarin egitimde kullanilmasini incelemistirler. Bu siire¢ sonucunda &grencilerin yaglariin
uygunlugu ve 6gretmenlerin yeterli diizeyde bilgi sahibi olmamasi sebebiyle 6grenciler arasinda gerekli
isbirligi ve etkilesim ¢ok gozlenmemistir. Kim ve Choi (2012) 11. smf iistiin yetenekli 6grenciler ile
yapmis oldugu STEAM etkinliklerinin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigini ifade etmistirler. Ching ve
digerleri (2019) yapmis olduklar1 c¢aligmada egitsel robotlarin 6grenmeyi miifredata entegre ederek
ogrencilerin STEM tutumlart ve STEM o6grenmelerini incelemislerdir. Yapilan caligma sonucunda
ogrencilerin STEM’e kars1 tutumlarinda matematik alt dalinda 6nemli 6l¢ilide arttigini ancak diger alt
dallarinda herhangi bir farklilik tespit edilemedigini ifade etmistir. Dogan (2019) yapmis oldugu calismada
7. smif ogrencilerine Fen dersinde STEM etkinlikleri ile ders anlatimi gerceklestirmis ve sonug olarak
ogrencilerin STEM tutumlarinda olumlu bir degisiklik oldugunu belirtmigtir. Literatiir incelendiginde
benzer sonuglara da rastlanmistir (Ozcan ve Koca, 2019; Giilhan ve Sahin, 2018; Karakaya, Avgin ve
Yilmaz 2018; Gokbayrak ve Karisan, 2017; Yamak, Bulut ve Diindar, 2014; Khanlari, 2013; Weber, 2011).
Yapilan literatiir taramasinda genellikle yapilan egitimlerin STEM becerilerine STEM’e kars1 tutumlari
olumlu yonde artmig oldugu goriilmiigtiir. Bu arastirmada ise olumlu yonde gelisen alt faktorler olsa da
STEM toplam ve fen alt fakt6rlerinde herhangi bir etkisi olmamigtir. Bu duruma 6grencilerin daha 6nce hig
STEM egitimi ve egitsel robotlar ile ¢alismamis olmalari, 6grencilerin yaslarinin kiigiik olmasi, deneysel

uygulamanin 6 hafta ile sinirli kalmasi sebep olmus olabilir.
Arastirmada agagidaki sonuglara ulagilmigtir:

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin

ogrencilerin matematik basarilarina olumlu yonde etki saglamaktadir.

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin problem
¢ozme becerilerine toplam puaninda, problem ¢ézme, 6z denetim ve kacirma alt faktdrlerinde olumlu

yonde etki saglamaktadir.

e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin STEM

beceri diizeylerine toplam ve fen alt faktorleri agisindan katki saglamamaktadir.
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e  Ortaokul matematik dersinde egitsel robotlar ile uygulanan STEM etkinliklerinin STEM
beceri diizeylerine Matematik ile Miihendislik ve Teknoloji alt faktorii agisindan olumlu yonde katki

saglamaktadir.
Konu ile agagidaki oneriler sunulabilir:

e Arastirmada 6grencilerin 5. siif olmasi sebebiyle uygulama esnasinda yas grubunun kiigiik
olmasi sebebiyle zaman ve dikkat acisindan zorluklar yasanmistir. Bu sebeple uygulamanin 7. ve 8. smif

ogrencilerine uygulanabilir.
e  Matematik dersinde bu tarz ¢aligmalarin sayis1 arttirilabilir.

e Arastirma Ordu ili Aybasti ilgesi Atatiirk Ortaokulundaki 40 &grenci ile 6 hafta olarak
uygulanmistir. Benzer bir ¢alisma daha biiyiik bir 6rneklem gruplar ve daha uzun uygulama siiresi ile

yapilabilir.

e  Ogrencilerin egitsel Lego setleri ile hazirlanan STEM etkinlerinin grencilerin matematik

kaygilarina etkisi arastirilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: The aim of the study is to examine the effects of STEM activities carried out with
educational robot sets on middle school 5th grade students' mathematics course achievement, problem
solving skills and STEM skill levels.

Materials and Methods: In the research, a quantitative method with pre-test and post-test control
groups, which is a quasi-experiment, was used. The sample of the research consists of two 5th grades at
Atatiirk Secondary School in Aybasti district of Ordu province in the 2nd term of the 2021-2022 academic
year. There are 20 students each in the control and experimental groups. While choosing the study group,
the convenient sampling method, which is one of the non-random sampling methods, was used. STEM
activities performed with educational robot sets were applied to the experimental group during the 6-week
experiment. Education in the control group will continue as planned. STEM activities carried out with
educational robot sets applied to the experimental group were carried out with LEGO Mindstorms EV3
training sets. The data collection tools of the research, "Basic Geometric Concepts and Triangles and
Quadrilaterals Achievement Test (TGKUDBT)", which consists of 20 questions prepared by the researcher,
was used to measure the success of the students. "Problem Solving Inventory for Children (CPCE)" was
used to measure students' problem solving skills. The "Basic STEM Skill Levels Scale” was created to
determine the basic STEM skill levels of secondary school students of TSBDO.

Findings: In order to examine the effects of STEM activities carried out with educational robot sets
on 5th grade students' math success, problem solving skills and STEM skill levels, firstly pre-tests were
applied to the control and experimental groups, and at the end of the 6-week experimental period post-tests
were applied. The obtained data were loaded into the SPSS 26 package program and were finally analyzed.
As a result of the analysis, it was determined that parametric tests could be used because the data showed
normal distribution and the control and experimental groups were equal at the beginning. It was deemed
appropriate to perform analyzes using the arithmetic mean, standard deviation and independent sample t-
test from parametric tests. It can be said that the effect of STEM activities carried out with Educational
Robot Sets on the mathematics course achievement levels of secondary school students contribute
significantly more in favor of the experimental group. It can be said that the students' problem solving skills
contributed significantly more in favor of the experimental group in the total score, problem solving, self-
control and evasion sub-factors. It can be said that it does not contribute to the STEM skill levels of the
students in terms of TSBS total and Science sub-factors. It can be said that STEM activities carried out with
Educational Robot Sets in Mathematics and Engineering and Technology sub-factors contribute

significantly more to the STEM skill levels of secondary school students in favor of the experimental group

117



Egitsel Robot Setleri ile Gergeklestirilen STEM Etkinliklerinin Etkililigi: Deneysel Bir ¢alisma

in terms of the experimental group.

Discussion: There are studies in the literature supporting that STEM activities carried out with
Educational Robot Sets increase success (Ergiin & Balgin, 2019; Cimentepe, 2019; Toma & Greca, 2018;
Yildinnm & Selvi, 2017; Goodwin & Hein, 2014; Becker & Park, 2011). There are also studies that found
that STEM activities performed with Educational Robot Sets do not increase academic achievement
(Hansen, 2014; Judson, 2014). As a result of the literature research, it has been seen that STEM activities
carried out with Educational Robot Sets have a positive effect on the success levels of mathematics courses.
There are studies supporting STEM activities with Educational Robot Sets (Avelr & Sahin, 2019; Eguchi,
2014; Danahy et al., 2013; Alimisis & Kynigos, 2009; Mioduser, Levy & Talis, 2009; Gerecke & Wagner,
2007; Hussain, Lindh and Shukur, 2006; Kapa, 1999). It has been observed that there are positive increases
towards STEM (Ozcan & Koca, 2019; Giilhan & Sahin, 2018; Karakaya, Avgmn & Yilmaz 2018;
Gokbayrak & Karisan, 2017; Yamak, Bulut & Diindar, 2014; Khanlari, 2013; Weber, 2011). ). In the
literature review, it has been seen that the trainings generally have increased their attitudes towards STEM

skills and STEM in a positive way.
Conclusion and Suggestions:

. STEM activities carried out with the Educational Robot Sets have a positive effect on the mathematics

course achievement levels of secondary school students.

. STEM activities carried out with the Educational Robot Sets have a positive effect on the problem solving

skills of secondary school students in their total score.

. STEM activities carried out with Educational Robot Sets contribute positively to the problem solving sub-

factor of secondary school students.

. STEM activities carried out with Educational Robot Sets have a positive effect on secondary school

students' self-control and evasion sub-factors.

. STEM activities carried out with the Educational Robot Sets do not contribute to the STEM skill levels of

secondary school students in terms of total and science sub-factors.

. STEM activities carried out with the Educational Robot Sets contribute positively to the STEM skill levels

of secondary school students in terms of the Mathematics sub-factor.

. It has been determined that STEM activities carried out with Educational Robot Sets contribute positively

to the STEM skill levels of secondary school students in terms of Engineering and Technology sub-factor.

. Due to the fact that the students were in the 5th grade in the study, there were difficulties in terms of time
and attention due to the small age group during the application. For this reason, the application can be applied to 7th and

8th grade students.
. The number of such studies can be increased in the mathematics course.

. The research was carried out with 40 students at Atatiirk Secondary School in Aybast1 district of Ordu

province for 6 weeks. A similar study can be done with larger sample groups and longer application time.

. The effect of STEM activities prepared with educational lego sets of students on students' math anxiety

can be investigated.
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GIRIS

Diinya geneline bakildiginda a¢ insanlarin yerini asir1 yemek tiiketen insanlarin almasi yeni bir
endise yaratirken; zayiflarla kiyasladiginda da obez bireylerin sayisinin giderek artmasi da oldukga
dikkat ¢ekmektedir (Abdullah vd., 2021). Bu durumun 6zellikle gida iriinlerinin yasamin bir¢ok
yerinde ulagilabilirliginin yayginlagmasi, gidanin asir1 tiiketimine ve buna bagli yeme bozuklugu ile
eslik eden bir¢ok hastaligin gelisimine de zemin hazirlamaktadir. Gida tiiketiminin artiginda yiyecekler
ile ilgili islevsel olmayan diisiincelerin siirdiiriilmesi 6nemli rol oynarken; bu diisiinceleri bastirmaya
yonelik stratejiler gelistirilmesi yeme arzusunu ortaya ¢ikarmaktadir (May vd., 2012). Arzu kavrami
biligsel (yiyecekler hakkinda diisiinme), duygusal (asir1 yemeyi arzulama, ruh halindeki degisimler),
davranigsal (yiyecek arayisina yonelme) ve fizyolojik (tiikiirik salgisinda degisim) siiregleri de
kapsayan birden fazla boyutu igeren “yiyecek 6zlemi” olarak diisliniilebilir (Eskici, 2020). Bunlarla
birlikte yeme arzusu genellikle arzulanan yiyeceklerin tiiketimi ile sonug¢lanirken; arzu- tiiketim
iliskisi, bireysel farkliliklar ve durumsal faktérlerden de etkilenir (Richard vd., 2017). Yeme arzusu

ozellikle geng erigkinler arasinda nispeten yaygin olan bir davranis olarak kabul edilebilir ( Hill, 2007;

Preedy vd., 2011).

Yeme arzusu, fizyolojik agcligin yoklugunda bile lezzetli yiyecekleri tiikketme diirtiisii ile
karakterize bir kavramdir (Stopyra vd., 2021). Lezzetli yiyecek yalnizca bir tane olabilecegi gibi
birden fazla yiyecegi de aym anda arzulama seklinde gelisebilir. insanlar genelde cikolata ve diger
cikolata iceren iiriinler gibi enerjisi en yiiksek yiyecekleri once arzularken; ardindan diger yiiksek
kalorili tathilar ve tuzlu yiyecekleri arzulamaktadir (Zellner vd., 1999). Kisi tokken bile en sevdigi
yemegi hayal ederken ( Pelchat vd., 2004) yeme arzusu duyabilecegi gibi, bazi besinlerden mahrum
birakildiginda da (Mann ve Ward, 2001) yeme arzularinda artis gézlemlenebilir. Bu durum hem
fiziksel hem de psikolojik yoksunlugun yeme arzusunu agiklamada Onemli bilesenler oldugunu
gostermektedir (Polivy vd., 2005). Zamansal olarak ele alindiginda yeme arzusunun giin igerisinde
Ogleden sonra ve aksam meydana geldigi de agiklanmistir (Pelchat, 1997). Yeme arzusu bu
bahsedilenlerin yani sira yemek yeme iizerinde kontrol kaybina da sebep olabilmektedir (Meule vd.,
2011). Yapilan arastirmalarda, yeme arzusu deneyimi ile yiiksek viicut kitle indeksi (BMI) ve asiri
yeme davraniglar1 arasindaki iligkilere yonelik bulgular mevcuttur (Abilés vd., 2010; Cepeda-Benito
vd., 2000).

Psikolojide ¢esitli kuramlar da yeme arzusunun neden ve nasil gelistigini agiklamaya
calismistir.  One ¢ikan modeller temelini Klasik Kosullanma Kuramindan alir (Jansen, 1998). Bu
kuramda nétr uyaran ile tekrar tekrar yiyecek alimiyla eslestirilen icerik ve nétr uyaranin kendisi
kosullu bir tepki (yiyecegi arzulama) ortaya ¢ikarir ve gida alimini tesvik eder. Notr uyaranlar bireyde
aglik gibi igsel deneyimler (Nederkoorn vd., 2000) olabilecegi gibi, giiniin belli saatleri olarak dissal
deneyimler ve baglamlar da olabilir (van den Akker vd., 2017). Bunlarla birlikte, temelini
kosullandirma siireglerinden alan bilissel kuramlar da ag¢iklama getirmistir ( Kavanagh vd., 2005). Bu

kuramlar arasinda en nde geleni “Arzu fhlal Kurami”dir. Kurama gore cevresel veya igsel uyaricilar
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kiside islevsel olmayan zorlayici diiglinceleri ve imgeleri tetikleyebilir, bu diisiince ve imgeler daha
sonra biligsel olarak ele alinir, bilingli olarak detaylandirilir ve hedeflenen zihinsel imge ile yeniden
yapilandirilir (May vd., 2015). Diger kuramlar ise “yeme arzusu” kavraminin “kararsiz” bir dogaya
sahip oldugu iizerinde durmus ve bu siireci ¢ok boyutlu bir model olarak agiklamiglardir. Model istah
acicl degiskenleri “yaklasma” ve “kaginma” olmak {izere iki boyutta temsil etmektedir (McEvoy vd.,
2004).Yiyecege yaklasim ve kaginma boyutlarinda, istah agic1 degiskenlere verilen tepki “diirtiisel” ve
“yansitic1” sistemler olmak iizere iki yar1 bagimsiz sistem aracilifiyla ortaya ¢ikmakta ve her iki
siirecte de bagimlilik davraniglar1 gelisebilmektedir (Wiers ve Stacy, 2006). Diirtiisel sistem hizli,
kasitsiz ve otomatik tepki gelistirirken; yansitic1 sistem nispeten kasitli, bilingli bir tepki olusturur.
Kilo baskilama egilimi yiiksek olan bireylerin biyolojik (yaklasim) ve psikolojik (kaginma) tepkilerin
tersine, yeme davraniglar1 gelistirebilmektedirler. Bu durumda her iki davranistan herhangi biri bilingli
olmaktan ziyade otomatik olarak gelismektedir (Lee ve Lee, 2021).

Lezzetli olarak algilanan besinlerin tiiketimi; biyolojik, psikolojik ve sosyal faktorlerin
birbirleriyle etkilesimine sebep olur, bu durum yeme arzusunun bireysel farkliliklardan etkilenerek,
gida alimini artirip beyinde sinirsel uyarimlara neden olabilir (Volkow ve Wise, 2005). Bagimlilik
yapan maddeler gibi lezzetli besinler de beynin 6diil sistemini etkilemekte ve hizli sekilde davraniglar
sekillendirebildigine yonelik ¢alismalar mevcuttur (Cota vd., 2006) Aclik, yeme arzusu i¢in bir 6n
kosul degilken; ruh hali ve arzu arasinda daha giiclii baglantilar vardir. Arzulamadan 6nce bireylerde
birdenbire gelisen huzursuz ruh hali, giin i¢inde daha sikintili ve kaygili hale sebep olabilir (Hill vd.,
1991). Bu arzu hali ile tiiketilen besin, olumsuz pekistire¢ gorevi tstlenerek depresif ve sikintili ruh
halini ortadan kaldirdig1 sdylenebilir Ornegin, tikinircasina yeme olaylarina yol agan arzu halinin,
achgin azaldigi olumsuz duygularin arttigi bir zeminde ortaya ¢ikmasi daha olasidir (Hill, 2007).
Yapilan bir arastirmada 5 giin boyunca sevilen veya ¢ok sevilen bir yiyecegi yemekten kaginmalari
talimati verilen lisans Ogrencilerinin yeme hakkinda diisiinmeleri, yeme arzular1 ve tiikketimi ev
ortaminda ve laboratuvarda izlenmistir. Kaginmanin kisitlanan gida hakkindaki diisiincelerde goreceli
bir artisa ve bazi durumlarda onu yeme arzusunda goreceli bir artisa neden oldugu gézlemlenmistir

(Mann ve Ward, 2001).

Yeme arzusunun bahsedilen bu ¢ok boyutlu yapis1 (Oliveira ve Cordas, 2020; Eskici, 2020))
benzer sekilde yeme bozukluklarimin da biyolojik, psikolojik ve sosyal etmenlerin etkisiyle ortaya
¢ikis1 (Ergiiney-Okumus ve Sertel-Berk, 2019) riskli yeme tutumlar1 ve beden imgesi gibi
biyopsikososyal faktorlerin arastirilmasinin 6nemini ortaya ¢ikarmaktadir (Polivy ve Herman, 2002).
Tutum konusunun psikoloji literatiiriinde yaygin ¢alisma alani, tutumlarin davraniglar1 6ngérmesi ile
birlikte davranis ve tutumlarin ayri ayri degerlendirilmesi gerektigine de dikkat ¢ekmektedir (Fazio,
1990). Bu baglamda kisinin yeme ile ilgili duygulari, diisiinceleri ve davranislari yeme tutumuna yon
verir (Sagir, 2021). Birey negatif duygular ile birlikte duygusal yeme tutumu gelistirirken (McCrone
vd., 2000); diisiinsel boyutta bilingli bir sekilde gida alimini azaltarak zayiflayabilecegini de 6n goriir
(Colton, 2009). Bu 6ngorii ile birey, bedensel ihtiyact destekleyici gidalari tercih etmek yerine;
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yemeyi arzuladigi gidalar1 azaltan bir davranis gelistirir (Serin ve Sanlier, 2018) ve yeme ile ilgili
zihnin kisitlayici mesajlarini durduramayan birey; siire¢ sonunda daha fazla yeme arzusu duyar, asiri
yemek yiyerek kisitlayici tutumunu kontrol edemez (Coskun, 2019). Bu baglamda Lowe ve Butryn
(2007) tarafindan gelistirilen kisitlama kuraminda da yiyeceklere yonelik asir1 yeme arzusunun, bu
arzuya kars1 gelistirilmeye ¢alisilan biligsel kisitlamalardan kaynaklandigi temeli iizerinedir. Ilgili alan
yazm incelendiginde de kisitlayici yeme tutumunun yeme arzusunu destekledigi arastirmalarin oldugu

goriilmektedir (Meule vd., 2012; Polivy vd., 2005).

Yeme tutumunda gelisen bu bozulmalar yeme davranislarinda da bozukluga sebep olmaktadir
(Cordero ve Israel, 2009). Bununla birlikte yeme arzusunun yeme davranisi ve kilo alimindaki
degisimin % 11'ini agikladigina yonelik bulgular da mevcuttur (Boswell ve Kober, 2016). Yeme
bozukluklar ile ilgili psikoloji temelli ¢aligmalarin yeme tutumu ile birlikte beden imgesi lizerinde de
yogunlastig1 goriillmektedir (Arslanoglu, 2015; Cooley ve Toray, 2001). Beden imgesi, bireyin bedeni
ile ilgili algisini, tutumunu, diisiincesini, duygusunu ve davranigini iceren ¢ok boyutlu bir kavramdir
(Arabaci vd., 2021; Dogan vd., 2011; Thompson vd., 1999). Bu imge kisinin kendi bedeniyle ilgili
memnuniyet veya memnuniyetsizliklerini de i¢eren zihninde olusturdugu bir resim gibi algilanabilir
(Gupta vd., 2012) ve bilissel-duygusal ve davranissal boyutlar1 igerir (Dogan vd., 2011). Bilissel-
duygusal igerikte, kisinin goriiniisiiniin 6z degerlendirmesi ile bedeninin agirligi ve seklinin 6nemi
tizerinde durulur (Gardner, 1996). Davranigsal igerik ise, kagcinma ve kontrol stratejilerini igerir (Dyer
vd., 2013).Yeme arzusunun da beden agirliginin degistirilebilir olma potansiyeline sahip bir
belirleyicisi olduguna yonelik ¢aligmalar mevcuttur (Myers vd., 2018). Bu calismalar kilo verme
miidahaleleri sirasinda, yiyecegin tiiketilen miktarin1 azaltmaktan ziyade; arzulanan yiyecegin
sikliginin azaltilmasinin 6nemine vurgu yapmaktadir. Bu noktada yeme arzusunun bireyin beden
imgesi ile de yakindan iliskili bir kavram oldugu diisiiniilebilir. Ciinkii yapilan arastirmalarda da
kisitlayict yeme tutumunun hem yeme arzusunu artirmasi (Meule vd., 2012) hem de zayif beden

imgesinden (Evans vd., 2013) etkilenmesi 6nemli bir ikilemi de ortaya ¢ikarmaktadir.

Bireyler beden imgelerine karsi potansiyel bir tehdit veya problem yasarken; olumsuz
duygulari, diislinceleri ve durumlariyla bas edebilmek i¢in farkli stratejiler gelistirebilir (Cash vd.,
2005; Sanci vd., 2008). Ogrenilmis bilissel stratejiler barindiran bu davranislar; kaginma ve bedeni
gizleme davraniglari, goriiniisii diizeltme cabalari, uyum saglayici davraniglar ve telafi edici tutumlari
igerir (Cash, 2011). Bu davranislar olumsuz pekistire¢ gorevi tistlenerek kisinin beden imgesi ile ilgili
memnuniyetsizligine doniik diizenlemelere ya da kagma davraniglarina sebep olur (Acarer, 2019).
Biligsel davranig¢1 kuram agisindan incelendiginde ise, birey olumsuz beden imaj1 i¢in bir yontem
gelistirir ve uygular. Bu yontemin igeriginde birey i¢in bulunulan ortam veya durum stresor bir etki
yaratiyorsa kacinma stratejilerini; bireyin kendinde kusurlu algiladigi, yasadigi cevre tarafindan
onaylanmayan fiziksel goériintisii ile ilgili yanlarin1 gizleme vya da diizeltmesi olarak tanimlanan
davranislar goriintisii diizeltme stratejilerini meydana getirir (Walker ve Murray, 2012). Bedene

yonelik stresor etkinin gergek¢i ve islevsel olmadigina yonelik biligsel ve davranigsal bir strateji
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gelistirilirse olumlu mantiksal kabul olarak ele alimir (Cash vd., 2005; Dogan vd., 2011). Eger bu
stresor etki bireyin bir 6z degerlendirme siirecine girmesine ve degisim i¢in ¢abalamasina sebep
oluyorsa telafi edici stratejiler olarak ele alinir (Wade ve Tiggemann, 2013). Yapilan arastirmalarda
kacinma stratejileri ile beden imajindan hosnutsuzluk arasinda anlamli iliskiler bulunmustur

(Callaghan, 2007; Cash vd., 2005).

Son yillarda beden imgesi bas etme stratejilerine verilen onemin giderek artmasi o6zellikle
olumsuz beden imgesinin bir¢ok psikolojik rahatsizlikla iliskisine dayandirilabilir. (Farid ve Kamrani,
2016; Tamini vd., 2015). Bununla birlikte beden goriiniimii ile ilgili hognutsuzlugun, yeme tutumunda
bozulmalara yol agabilecegine yonelik ¢alismalar da mevcuttur (Gualdi-Russo vd., 2008; Neumark-
Sztainer vd., 2018; Stice, 2002).Yeme arzusunun yeme tutumundaki degisimlere yonlendirici etkisi
(Meule vd., 2012), yeme tutumunda bozulmalarin da, yeme bozukluklarinin gelisimine neden olmasi
(Karadag vd., 2016), yeme bozukluklarinin da fiziksel sagligi, yasam tehlikeye siiriikleyebilmesi ve
tekrarlama ihtimalinin yiiksek olmasi yeme ile ilgili ¢aligmalarin 6nemini ortaya koymaktadir (Maner,

2001).

Yeme arzusu ile yeme tutumu ve beden imgesi basedebilme stratejileri degiskenlerinin
birbirleriyle olan iligkilerinin ve aracilik rollerinin arastirmalara ayri ayri konu oldugu c¢aligmalar
kisithdir. Ayrica yeme arzusu ile yeme tutumu iligkisinde beden imgesi bas edebilme stratejilerinin her
bir degiskenin araci etkisinin birlikte degerlendirildigi bir ¢alismaya da rastlanmamaistir. Bu agidan bu
calismada yeme tutumuna etki eden temel degiskenlerin birlikte ele alinmasinin hem sonraki bilimsel

caligmalara hem de ilgili miidahale ¢aligmalarina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Ozetle bu calismada 18-40 yas araligindaki calisma grubunda yeme arzusu ile yeme tutumu ve
beden imgesi bas edebilme stratejileri arasindaki iliskiyi incelemek amaglanmistir. Caligmanin daha
spesifik olarak amaci, beden imgesi bas edebilme stratejilerinin, yeme arzusu ve yeme tutumu
arasindaki iligkide araci roliinii incelemektir. Bu dogrultuda, arastirma sorular1 asagidaki gibi

olusturulmustur.

1) Yeme arzusu, yeme tutumu ve beden imgesi basedebilme stratejileri arasinda anlamli

diizeyde bir iliski var midir?

2) Yeme arzusu ve yeme tutumu iliskisinde beden imgesi bas edebilme stratejilerinin araci

etkisi var midir?
YONTEM

Bu bolimde arastirmanin  yontemine yer verilmistir. Arastirmada kullanilan model,

arastirmanin ¢alisma grubu, veri toplama araglar1 ve siirecleri bu kisimda ele alinmustir.
Arastirma Modeli

Bu ¢alismada 18-40 yas araligindaki orneklem grubunda yeme arzusu ile yeme tutumu ve

beden imgesi bas edebilme stratejileri arasindaki iligskinin incelenmesini amaglayan bu arastirma nicel
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yonteme goOre tasarlanmistir. Degiskenler arasindaki iliskileri inceleyen bu aragtirma iliskisel tarama
modeline gore yiiriitiillmiistiir. {liskisel tarama modeli, iki ya da daha fazla degisken arasindaki birlikte
degisimin ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modeli olarak tanimlanmaktadir
(Karasar, 2008). Bu arastirmada, degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl iliskileri incelemeye
yonelik kurulan modeli test etme islemi Yapisal Esitlik Modeli ile gerceklestirilmistir. Yapisal esitlik
modellemesi kuramsal bir modeli test etmek i¢in goézlenen ve gizil degiskenler arasindaki nedensel ve
karsilikli iligkileri ortaya koyan istatistiksel bir yaklagimdir (Stein vd., 2017). Arastirmanin bagimli
degiskeni yeme tutumu, arac1 degiskeni beden imgesi bas edebilme stratejileri, bagimsiz degiskeni ise

yeme arzusudur.
Calisma Grubu

Arastirma grubu, yaglar1 18 ile 40 arasinda degisen, kolay ulasilabilirlik 6rnekleme ile secilmis
473 bireyden elde edilen verilerden yararlanilmistir. 2020-2021 yili arasinda g¢evrimigi ortamda
olusturulmus form araciligiyla toplam 473 kisinin doldurdugu veri seti incelendiginde, aykiri (ug)
verilerin “dogrusallik” ve “normallik” sayiltilarina zarar verecek ug degerler olup olmadigini anlamak
amaciyla Mahalanobis uzaklik degerleri (¥*) hesaplanmis ve gézlem u¢ deger olarak degerlendirilen 2
veri arastirma grubundan cikarilmig, 471 kisinin veri seti aragtirmaya dahil edilmistir. Arastirma
grubunun 372’si (%79) kadin, 99°u (%21) erkektir. Katilimcilarin 201’1 (%42,7) 18-23 yas araliginda,
123’si (%26,1) 24-30 yas araliginda ve 90’1 (%19,1) 31-40 yas araligindadir. Katilimcilarin 4’4 (%0,8)
ilkogretim, 19°u (%4) ortadgretim, 357 lisans (%75,8), 91’1 (%19,3) lisans lsti egitim grubundadir.

Veri Toplama Araclan ve Siirecleri
Yeme Arzusu Olcegi Kisa Formu

Cepeda-Benito ve arkadaslar1 (2000) tarafindan gelistirilen 39 maddeden olusan FCQ-T
(Yeme Arzusu Olgegi), Meule ve arkadaslar1 (2014) tarafindan Alman 6rnekleminde revize edilip
gelistirilerek 15 maddelik kisa formu hazirlanmistir. Tras ve Gokgen (2021) tarafindan kisa formu
Tirk O6rneklemine uyarlama calismasi yapilmistir. Yeme Arzusu Kisa Formu (FCQT-R), "Higbir
Zaman" (1) ile "Her zaman" (6) arasinda degisen 6'li bir derecelendirme icermektedir. Olgegin 15-90
arasi bir puan araligi mevcuttur. Diisiik puan diisiik yemek arzusu deneyimini gdsterirken; yiiksek
puan yiiksek yeme arzusu deneyimini gosterir. Olgegin “yeme diisiinceleriyle mesgul olma” ve “yeme
iizerinde kontrol kayb1” olmak iizere iki alt boyutu mevcuttur. Olgegin i¢ tutarhilik katsayisi

(0=0.94)’diir. Bu ¢aligsma igin, i¢ tutarlilik katsayisi (a=0.95) tir.
Yeme Tutum Testi-26 (YTT-26)

Yeme Tutum Testi-40’1 revize edilerek kisaltilan 26 soruluk kisa formudur. YTT-26’da
katilmciya ti¢ farkli bolimde (A-B-C) demografik bilgileri ile ilgili yedi adet soru, yeme
aliskanliklariyla ilgili 26 ve yeme davranislartyla ilgili 5 ifade yoneltilmektedir. Yeme Tutum Testi-26
icin iiniversite O6grencileri ile yapilmis gecerlilik ve giivenirlik ¢alismasinda Yeme Mesguliyeti,
Kisitlama ve Sosyal Baski olarak adlandirilan ii¢ faktorlii bir yapi ortaya koymustur. Olgekten alinan
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20 ve iizerindeki puanlar yeme tutumlarinda bozulmaya isaret etmektedir. Olgegin Cronbach Alpha i¢
tutarlik katsayisi (0=0.84)’tiir (Ergiiney-Okumus ve Sertel-Berk, 2019) Bu ¢alisma i¢in i¢ tutarlilik kat
sayis1 (a=0.87)’ tiir.

Beden Imgesi Bas Edebilme Stratejileri Olcegi

Beden Imgesi Bas Etme Stratejileri Olgegi, bireylerin beden imgesi tehditleri ve
olumsuzluklaryla ilgili bag etme stratejilerini 6lgebilmek amaciyla Cash ve arkadaslar1 tarafindan
gelistirilmis 29 maddelik, dortli likert tipi bir Olgme aracidir. Puanin yiiksek olmasi bireyin
olumsuzluklarla bas etme durumunun yiiksek, az olmasi ise kisinin olumsuzluklarla bas etme
durumunun diisiik oldugunu gostermektedir Tiirk Orneklemine uyarlama ¢alismas1 Dogan ve
arkadaslar1 (2011) tarafindan gerceklestirilmistir. Olgek “Goriiniisii diizeltme, olumlu mantiksal
kabullenme, kaginma” olmak lizere li¢ alt boyuttan olusmaktadir. Alt boyutlara iliskin i¢ tutarlilik
katsayilarinin (o =0.81-0.87) arasinda degistigi goriilmektedir. Bu ¢aligma igin Cronbach alfa
giivenilirlik katsayis1 (o= 0.85)’tir.

Verilerin Analizi

Analizlerin ilk asamasinda verilere iligkin betimsel istatistikler hesaplanmis ve degiskenler
arasindaki iligkiler Pearson Momentler Carpim Korelasyonu ile incelenmistir. Degiskenler arasindaki
yordayici iligkilerin tespit edilmesi ve yeme arzusu ve yeme tutumu iligkisindeki beden imgesi
basedebilme stratejilerinin araci etkisinin incelenmesi amaciyla yapisal esitlik modeli ile analizler
yapilmistir. Yapisal esitlik modellemesi analizi AMOS 20 Programi ile gergeklestirilmistir. Ayrica
toplanan verilerin yiizde, frekans hesaplar1 ve korelasyon hesaplamalar1 SPSS 20 paket programu ile
gerceklestirilmistir.

Etik

Bu galisma Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yaym
Etigi Kurulunun 18.12.2020 tarihli degerlendirmesiyle 2021/393 karar sayisiyla arastirmanin
ylritiilmesinde herhangi bir etik sakinca bulunmadigina yonelik karar1 alinmistir.

BULGULAR

Aragtirmanin bu béliimiinde, toplanan verilerin istatistiksel analizi sonucu elde edilen bulgulara yer
verilmistir. Aragtirmada yer alan degiskenler ile ilgili betimsel istatistikler, iligkilerin belirlenmesi amaciyla
yiiriitiilen korelasyon analizi sonuglar1 ve yapisal esitlik modellemesi gosterilmistir.

Degiskenlere Ait Betimsel istatistikler ve Iliskiler

Tablo 1: Degiskenlere Ait Betimsel Istatistikler (N=4T1)

Olcekler N Ortalama Standart Carpiklik Basikhik
Sapma

Beden 471 65.74 17.51802 -479 .764
Imgesi Bas
edebilme
Stratejileri
Yeme 471 39.62 11.38522 .639 -.067
Tutumu
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Yeme
Arzusu

471

23.99

17.52044

-.064

Tablo 1’de Beden Imgesi Bas Edebilme Stratejileri puan ortalamasinin 65.74, Yeme Tutumu puan

ortalamasinin 39.62, Yeme Arzusu puan ortalamasinin 23.99 oldugu goriilmektedir. Ayrica g¢arpiklik

basiklik degerleri (-.479 ile .854) normal dagilim kriterleriyle uyumludur (Hair vd.,2013).

Tablo 2: Beden /mgesi Bas Edebilme Stratejileri, Yeme Tutumu, Yeme Arzusu Alt Boyutlar:

Arasindaki Iliskiler
Alt Yitt-1 Ytt-2 Ytt-3 Yao-1 Yao-2 Bibso- Bibso- Bib
Boyutl 1 2 $0-3
ar
Yit-1 1
Ytt-2 A49** 1
Yit-3 23** 20%* 1
Yao-1 .66** J12** 2% 1
Yag-2 .64** .09* .065 .83** 1
Bibso-1 43** 13** 21%* .35%* 31* 1
Bibso-2 -.001 16** .09* -.007 -.09* 16** 1
Bibso-3
38** .042 25** 36** 36** 26%* 12*%*

(Ytt-1: Yeme Mesguliyeti, Ytt-2: Kisitlama, Ytt-3: Sosyal Baski, Yao-1: Yeme Diisiincesiyle ile
Mesgul Olma Yad-2: Yeme Uzerinde Kontrol Kaybi, Bibso-1: Goriiniisii Diizeltme, Bibso-2: Olumlu
Mantiksal Kabullenme, Bibs6-3: Kaginma) *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Tablo 2’de beden imgesi bas edebilme stratejileri, yeme tutumu ve yeme arzusu degiskenlerinin alt
boyutlar1 arasindaki iliskiler gosterilmektedir. Tablo incelendiginde beden imgesi bas edebilme
stratejilerinden goriiniisii diizeltme stratejisinin, sirasiyla yeme tutumu alt boyutlar1 olan yeme mesguliyeti
(r=.43, **p<.01), kisitlama (r=.13, **p<.01), sosyal baski (r=.21, **p<.01); yeme arzusu alt boyutlar1 olan
yeme diiglinceleri ile mesgul olma (r=.35, **p<.01) ve yeme iizerinde kontrol kaybi (r= .31, *p<.05) ile
pozitif yonde anlamli iligkili oldugu goriilmektedir. Olumlu mantiksal kabullenme stratejisinin, sirasiyla
yeme tutumu alt boyutlari olan kisitlama (r= .16, **p<.01) ve sosyal baski (= .09, *p<.05) ile pozitif yonde
anlamh diistik iliski gézlemlenirken; yeme arzusu alt boyutlar1 olan yeme iizerinde kontrol kayb1 (r=-.09,
*p<.05) ile negatif yonde anlamli disiik iliski goézlemlenmistir. Kaginma stratejisinin sirasiyla, yeme
tutumu alt boyutlar1 olan yeme mesguliyeti (r= .38, **p<.01) ve sosyal baski (r= .25, **p<.01); yeme
arzusu alt boyutu olan yeme iizerinde kontrol kaybi (r= .36, **p<.01) ile pozitif yonde anlaml iligkili
oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde yeme arzusu alt boyutu olan yeme disiinceleri ile mesgul olma
sirasiyla yeme tutumu alt boyutlar1 olan yeme mesguliyeti (r=.66, **p<.01), kisitlama (r=. 12, **p<.01),

sosyal baski (r=. 12, **p<.01) ile pozitif yonde anlaml iliski gézlemlenmistir. Ayrica yeme arzusu alt
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boyutu olan yeme iizerine kontrol kaybi, sirasiyla yeme tutumu alt boyutlar1 olan yeme mesguliyeti (r=.64,

**p<.01) ve kisitlama (r=.09, *p<.05) ile pozitif yonde anlamli iligki bulunmustur.

Olgme modellerinde gozlenen degiskenler, dlgme aracina ait maddeler olabilecegi gibi, faktdr
toplam puanlar1 da olabilmektedir (Cokluk vd., 2012). Yeme arzusu, yeme tutumu ve beden imgesi bas

edebilme stratejileri i¢in ilgili 6lgeklerin alt boyutlar1 gdzlenen degisken olarak ele alinmigtir.
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Sekil 1. Beden Imgesi Bas Edebilme Stratejileri, Yeme Tutumu ve Yeme Arzusu Arasindaki Iliskilere
Yonelik Yapisal Esitlik Modeli

Tablo 1 de goriildigii tizere; yeme arzusu, yeme tutumu ve beden imgesi bas edebilme stratejileri
arasinda olusturulan modele iliskin uyum indeksleri y2/sd = 4.97, GF1 = .96, CFI = .95, NFI = .94, TLI =
91, RMSEA = .08, SRMR = .06 olarak bulunmustur. Elde edilen sonuglar uyum indekslerinin kabul
edilebilir sinirlar igerisinde oldugunu gostermektedir (Meydan ve Sesen, 2015; Simon vd., 2010;
Tabachnick ve Fidell, 2014). Modele iligskin uyum degerlerine dair veriler Tablo 2’de test edilen model ise

Sekil 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Test Edilen Modele Z/iskin Elde Edilen Uyum /ndeksler

Indeks Miikemmel Uyum Olgiitii Iyi Uyum Olgiitii Degerler Sonug

X2/sd 0-3 3-5 4.97 Iyi uyum

RMSEA 0.00< RMSEA <0.05 0.05< RMSEA <0.08 0.08 Iyi uyum

CFl 0.95< CFI <£1.00 0.90< CFI <0.95 0.95 Miikemmel
uyum

NFI 0.95< NFI <1.00 0.90< NFI <0.95 0.94 Iyi uyum

TLI 0.95< NNFI(TLI) <1.00 0.90< 0.91 Iyi uyum

NNFI(TLI) <0.95

GFlI 0.95< GFI <1.00 0.90< GFI <0.95 0.96 Miikemmel

uyum
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SRMR 0.00< SRMR <0.05 0.05< SRMR <0.10 0.06 lyi uyum

RMSEA: Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii, GFI: lyilik uyum indeksi, NFI: Normlastiriimis
uyum indeksi, TLI: Tucker-Lewis indeksi, CFI: Karsilagtirmali uyum indeksi, SRMR: Standartlagtirtlmig

kok artik kareler ortalamasi

Tablo 2. Beden Imgesi Bas Edebilme Stratejileri, Yeme Tutumu ve Yeme Arzusu Arasindaki
Iliskilere Yonelik Yapisal Esitlik Modeli

Bagimh Yordayici Toplam Dogrudan Dolayh S.H. t degeri
Degisken Degisken EtKi Etki Etki
Yeme Yeme 435 246 189 .106 4.624***
Tutumu Arzusu
Yeme Beden 267 267 0 372 3.748***
Tutumu Imgesi

Bas

Edebilme

Stratejileri
Beden Yeme .705 .705 0 .30 8.902***
Imgesi Arzusu
Bas
Edebilme
Stratejileri

S.H: Standart Hata

Olusturulan yapisal esitlik modelinden elde edilen sonuglar yeme arzusunun yeme tutumunu
yordadigint gostermistir (B = .246, t = 4.624, p <.001). Benzer sekilde yeme arzusu beden imgesi bas
edebilme stratejilerini de yordamaktadir (f = .705, t = 8.902, p <.001). Ayrica beden imgesi bas edebilme
stratejileri yeme tutumunu yordamaktadir (B = .267, t = 3.748, p <.001). Yeme arzusunun beden imgesi bag
edebilme stratejileri lizerinden gergeklesen yeme tutumu tizerindeki dolayl etkisinin B = .189 (p <.001)
oldugu tespit edilmistir ve Bootstrapp analizi sonuglari da yeme arzusu ve yeme tutumu arasindaki iligkide

beden imgesi bas edebilme stratejilerinin kismi araci rolii oldugunu gostermektedir (%95 GA [.083, .383]).
TARTISMA

Bu ¢alismanin amaci1 yeme arzusu, beden imgesi bas etme stratejileri ve yeme tutumu arasindaki
yordayict iliskileri ve yeme arzusu ile yeme tutumu iliskisinde beden imgesi bas edebilme stratejilerinin
araci roliinii incelemektir. Calisma bulgularinda yeme arzusu ve yeme tutumu arasindaki iligkileri gosteren
korelasyon analizlerinin sonuglar1 incelendiginde; yeme arzusu “kontrol kaybi” alt boyutunun, yeme
tutumunun “yeme mesguliyeti” alt boyutu ile pozitif yonlii anlamli yiiksek iliski gosterirken, “kisitlama” alt
boyutu ile pozitif yonde diisiik iliski oldugunu géstermistir. Yeme ile mesguliyet, kisinin yeme ile ilgili
bilissel ve duygusal tutumlarindan olusur. Birey, yeme davranigina doniik biligsel ve duygusal siireglerin,
zihni gerektiginden fazla diizeyde mesgul ettigini ifade etmektedir (Ergiiney-Okumus ve Sertel-Berk,

2019). Ozellikle bazi1 galigmalarda istem dis1 diisiince tarzinin yeme arzularini artirdign gériilmektedir (

128



Yeme Arzusu ve Yeme Tutumu iliskisinde Beden imgesi Bas Edebilme Stratejilerinin Araci Rolii

Kavanagh vd., 2005). Baska bir arastirmada; biligsel stratejilere dayali egitim ¢alismalarinin yeme arzusunu
azalttigini, yiyecek degerlendirmelerini 6nemli dl¢iide degistirdigini, yiyecek se¢imlerini daha gelistirdigini
ve saglikli yiyecekleri tercih etmeyi artirdigini gostermistir (Boswell vd., 2018; Giuliani vd., 2014; Kober
vd., 2010). Bilissel davranis¢1 yaklasima dayali yapilan ¢alismalar, zihinsel imgeleme uygulamalarinin
yeme arzularini artirdigini gostermistir  (Harvey vd., 2005). Benzer deneysel arastirmalarda yemekleri
gorsellestirmenin (Kemps vd., 2005), yiyecekleri yeme, koklama hayalinin (May vd., 2004) yeme arzularini
tetikledigini gostermistir. Bununla birlikte yeme arzular ile bas etmede diisiince bastirmanin veya yeme
davranislarini engellemeye doniik stratejilerin de basarisiz olduguna yonelik bulgular mevcuttur (Kemps ve

Tiggemann, 2010).

Caligmada beden imgesi bas edebilme stratejilerinden “gdriiniisii diizeltme” alt boyutunun; yeme
tutumu alt boyutlarindan “yeme mesguliyeti” ve yeme arzusu alt boyutlarindan “kontrol kaybi1” ile pozitif
yonde anlamli yiiksek iligki gdstermistir. Goriiniisii diizeltme stratejileri durum ile ilgili anlik ¢éziimler
iretse de beden imgesi ile ilgili olumsuz diisiincelere sahip kigiler tarafindan oldukca fazla kullanilmaktadir
(Acarer, 2019). Benzer bir ¢alismada beden imgesi ile ilgili olumsuz diisiince ve duygulari deneyimleme
isteksizligi olan bireylerde goriiniisii diizenleme stratejisinin  kullanimina yonelik bulgular mevcuttur
(Mancuso, 2016). Ancak Lovejoy (2001) ¢alismasinda olumlu beden imajinin, bazen kompiilsif asir1 yeme
ve obezite gibi saglik sorunlarini reddetmeye yo6nelik savunma mekanizmasi islevi gorebilecegini de ifade
etmistir. Beden imgesi bas edebilme stratejilerinden “olumlu mantiksal kabullenme™ alt boyutunun; yeme
tutumu alt boyutlarindan “kisitlama” ile pozitif yonde; yeme arzusu alt boyutlarindan “kontrol kaybi” ile
negatif yonde anlamli disiik iliski gostermektedir. Olumlu mantiksal kabullenme stratejileri bilissel,
davranigsal ve islevsel 6z bakimin kullanimimi vurgulayan etkinlikleri ve mantiksal diisiinceleri destekler
(Bailey vd., 2016). Bu stratejide yeme davranisi ile ilgili endiseler daha diisiik, beden imaj1 ilgili beklenen
yasam kalitesi daha yiiksek algilanmir (Cash ve Grasso, 2005). Arastirmalarda yiyeceklerin tekrarlanan
titketimi ile iligkili uzun vadeli olumsuz sonuglarina odaklanan kisilerin (6regin, bu benim kalp hastaligi
riskimi artirir); yiyecegi o an tiiketerek anlik duygulara odaklananlara gore (6rnegin, tad1 giizel olacak)
yeme arzularini daha iyi diizenleyebildigine yonelik bulgular mevcuttur (Sun ve Kober, 2020). Biligsel
stratejiler kisiye ve duruma 6zgli olup, yeme arzusuna ve deger verilen yiyeceklere yonelik bireylerin
diirtiisel davraniglarin1 diizenlemeyi amaglar (Berkman vd., 2017). Birey biligsel stratejileri kullanarak
saglikli veya sagliksiz yiyecek tercihlerinde, bu yiyeceklere karsi kontrol kaybini diizenler (Rangel, 2013).
Bazi arastirma bulgular1 da bilissel stratejilerin kisiler arasinda Beden Kitle Indeksi (BKI) arasindaki
farkliliklarda da etkili oldugunu gostermistir.(Brownell vd., 2009). Bu noktada beden imgesi ile ilgili
olumlu mantiksal kabullenme stratejilerinin, yeme arzularini1 diizenleme stratejileriyle benzerlik gosterdigi
sOylenebilir. Arastirmanin bir diger bulgusu, beden imgesi bas edebilme stratejilerinden “kaginma” alt
boyutunun; yeme tutumu alt boyutlarindan “yeme mesguliyeti” ve yeme arzusu alt boyutlarindan “kontrol
kayb1” ile pozitif yonde anlamli iliski oldugunu géstermistir. Kaginma stratejisi, bireylerin beden imgesi ile
ilgili olumsuz duygu ve diisiincelerini gérmezden gelme veya olumsuzluklardan kagmayi i¢ine almaktadir
(Dogan vd., 2011). Yapilan bir arastirmada beden imajindan duyulan memnuniyetsizligin, hem anksiyete

hem de ozgiiven ile iligkili oldugu saptanmigtir (Altan, 2001). Bu arastirmayi destekleyen baska bir
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caligmada yiiksek BKI degeri ile kontrolsiiz yeme davranigi arasinda pozitif iligki bulunmustur
(Hays,2002). Mevcut arastirma bulgular1 da kaginma stratejisinin yeme ile ilgili problemli davranislarin

gelisimine zemin hazirlayabilecegini destekler niteliktedir.

Yeme arzusu, yeme tutumu ve beden imgesi bas etme stratejileri arasindaki yordayicr iligkilerin
incelendigi yapisal esitlik modeli sonuglar1 yeme arzusunun, yeme tutumunu ve beden imgesi bas edebilme
stratejilerini pozitif yonlii yordadigini gostermektedir. Ayni modelde, beden imgesi bas edebilme stratejileri
yeme tutumunu yordadig1 sonucuna ulagilmistir. Ayrica, yeme arzusunun yeme tutumunu beden imgesi bas
etme stratejileri tizerinden dolayli olarak da etkiledigi saptanmistir. Baska bir deyisle beden imgesi bas etme
stratejileri degiskeninin yeme arzusu ve yeme tutumu arasindaki iliskide araci bir degisken olarak rol
oynadigi sonucuna ulasilmistir. Literatiire bakildiginda yeme arzusu ile yeme tutumu tiirii arasinda yiiksek
iliski oldugunu gosteren aragtirmalar bulundugu gériilmektedir (Fahrenkamp vd., 2019; Greeno vd., 2000)
Ornegin yeme tutumunda biligsel kisitlama arttikga, yagl yiyecekler ve tatli yiyecekler icin diisiik yeme
arzusu iligkisi olusurken; kontrolsiiz yeme tutumu arttik¢a, karbonhidrat tiirii yiyeceklere arzularin arttigini
ve duygusal yeme tutumu arttik¢a, yagh yiyecekler ve fastfood (hizli yiyecekler) i¢in daha diisiik yeme
arzusu olustuguna yonelik bulgular mevcuttur (Abdella vd., 2019). Benzer bir ¢alismada bilissel yeniden
degerlendirme stratejileri ile, dzellikle sagliksiz yiyecekler yememenin faydalarina odaklanan bireylerin
sagliksiz gida alimini azaltma tutumu gelistirebilecegi ifade edilmistir (Yokum ve Stice, 2013). Bu noktada
yeme arzusu ve yeme tutumu arasindaki iligkiye dair elde edilen bu gesitli bulgulardan yola ¢ikilarak s6z
konusu iligkide araci ya da diizenleyici degisken olarak rol oynayabilecek baska degiskenlerin de
aciklanabilecegi diistiniilmektedir. Nitekim yapilan ¢alismalar incelendiginde, bu arastirmalarin belirgin bir
kismi, beden imgesi bas etme stratejilerinin yeme arzulari ile iliskisinden ¢ok; yeme tutumu (Arabaci vd.,
2021; Timko vd., 2014) iliskisi tizerine yogunlastig1 goriilmektedir. Bagka bir arastirmada olumsuz beden
imaj1 degerlendirmesinde goriiniisle ilgili olumsuz diisiince ve duygular1 deneyimleme konusundaki
isteksizligin, goriiniisii diizeltme ve kacinma gibi uyumsuz beden imaj1 bas etme stratejileri kullanimina
yonlendirdigi ve bu durumun yeme bozuklugu belirtilerinin gelisimine yol agtigi agiklanmigtir (Mancuso,
2016). Farkli bir deneysel arastirmada ise yeme bozuklugu olan kadimlarin olumlu mantiksal kabullenme
stratejilerini kullanma egiliminin kadin kontrol grubuna goére daha az oldugu sonucuna ulasilmistir
(Hrabosky vd., 2009). Bu arastirma sonuglarinin da beden imgesi bas etme stratejilerinin dolayl etkisini

destekler nitelikte oldugu diisiiniilebilir.
SONUC ve ONERILER

Bu aragtirmada kisilerin yeme arzulariin yeme tutumlarini yordadigi ve kullanilan beden imgesi
bas etme stratejilerinin yeme arzusu ve yeme tutumunda kismi araci roliiniin oldugu bulunmustur.
Gelisimsel ve onleyici rehberlik hizmetleri kapsaminda bireylerin yeme tutum tiirleri, yeme arzular1 ve
beden imgesi farkindaligina doniik psikoegitsel grup ¢alismalari faydali olabilir. Yeme arzularinin sadece
fizyolojik degil biligsel, duyussal ve davranigsal birlesenlerine yonelik miidahaleler uygulanabilir, tutum
kavraminin psikolojik alt yapist daha anlasilabilir yontemlerle aktarilabilir. Beden gériiniimiine asir1 dnem

veren, kilo alma korkular1 yasayan bireylerin kisitlayict yeme davraniglarina doniik bilissel hatalarini ele
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almak faydali olabilir. Bu noktada bireylerin yeme arzularinin nasil tetiklendiginin farkindaligi yeme
tutumuna miidahaleyi de kolaylastirabilir.

Bu arastirmanin katilimcilarinin daha ¢ok {iniversite 6grencilerinden olusmasi ve katilimcilarin
onemli bir kismmin kadinlardan olugmasi c¢alismanin sinirliliklart olarak degerlendirilebilir. Farkli

orneklem gruplari ile yapilacak ¢aligmalarin da ilgili literatiire katki saglayabilecegi disiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The concept of desire can be thought of as “food craving”, which includes multiple dimensions,
including cognitive (thinking about food), emotional (desire to overeat, mood changes), behavioral
(orientation towards food seeking) and physiological (change in salivary secretion) processes (Eskici, 2020).
The desire to eat can cause loss of control over eating (Meule et al., 2011).

Psychology-based studies on eating disorders seem to focus on body image as well as eating attitude
(Arslanoglu, 2015; Cooley & Toray, 2001). Body image is a multidimensional concept that includes an
individual's perception, attitude, thought, emotion and behavior (Arabaci et al., 2021; Dogan et al., 2011,
Thompson et al., 1999). This image can be perceived as a picture that a person creates in his mind, including
his satisfaction or dissatisfaction with his own body (Gupta et al., 2012) and includes cognitive-emotional and
behavioral dimensions (Dogan et al., 2011).

The directing effect of the desire to eat on the changes in the eating attitude (Meule et al., 2012), the
deterioration in eating attitudes and the development of eating disorders (Karadag et al., 2016), the fact that
eating disorders can endanger physical health and life, and the probability of recurrence is high. reveals the
importance of studies (Maner, 2001).

Materials and Methods

In this study, it was designed according to the quantitative method in the sample group between the
ages of 18-40. structural equation modeling was used.

Working Group

The data obtained from 473 individuals, aged between 18 and 40, selected by easy accessibility
sampling, were used in the research group.

Data Collection Tools

Short Form of Food Craving Scale

Food Craving Scale was revised and developed by Meule et al. (2014) in a German sample and a
short 15 item form was prepared. An adaptation study of the short form to the Turkish sample was carried out
by Tras and Gokgen (2021).

Eating Attitude Test-26 (YTT-26)

Eating Attitude Test-40 is a short form of 26 questions revised and shortened.

Body Image Coping Strategies Scale

he Body Image Coping Strategies Scale is a 29-item, four-point Likert scale developed by Cash et al.
to measure individuals' coping strategies regarding body image threats and negativities.

Findings

The findings obtained as a result of the analyzes indicate that there is a positive relationship between
the desire to eat, eating attitude and body image coping strategies. In addition, it was concluded that body
image coping strategies play a partial mediating role in the relationship between eating desire and eating
attitude.

Discussion
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When the results of the correlation analyzes showing the relationships between the desire to eat and
the eating attitude in the study findings are examined; While the "loss of control" sub-dimension of the desire
to eat has a positive and significant high correlation with the "preoccupation of eating" sub-dimension while
the "restriction" sub-dimension has a low positive correlation has been demonstrated. Engagement with eating
consists of a person's cognitive and emotional attitudes about eating. The individual states that cognitive and
emotional processes related to eating behavior occupy the mind more than necessary (Ergiiney-Okumus &
Sertel-Berk, 2019). Especially in some studies, it is seen that involuntary thinking style increases the desire to
eat (Kavanagh et al., 2005). In the study, the sub-dimension of "correcting the appearance”, one of the body
image coping strategies; It showed a positive and significant high correlation with “preoccupation with eating”
sub-dimensions of eating attitude and “loss of control” from sub-dimensions of desire to eat.). In a similar
study, there are findings regarding the use of the appearance regulation strategy in individuals who are
reluctant to experience negative thoughts and emotions related to body image (Mancuso, 2016). The "positive
logical acceptance” sub-dimension, one of the body image coping strategies; eating attitude sub-dimensions
with "restriction” in a positive direction; There is a negative and significantly low relationship with "loss of
control”, one of the sub-dimensions of the desire to eat. People whose studies focus on the long-term negative
consequences associated with repeated consumption of food (for example, it increases my risk of heart
disease); There are findings that they can regulate their desire to eat better than those who focus on instant
emotions (for example, it will taste good) by consuming the food at the moment (Sun and Kober, 2020).
Another finding of the study is that the sub-dimension of "avoidance" from body image coping strategies; It
has been shown that there is a significant positive correlation with "preoccupation with eating" sub-
dimensions of eating attitude and "loss of control” from sub-dimensions of desire to eat. In a study, it was
determined that dissatisfaction with body image is related to both anxiety and self-confidence (Altan, 2001).

It was concluded that the variable of body image coping strategies plays a role as a mediating variable
in the relationship between eating desire and eating attitude. Looking at the literature, it is seen that there are
studies showing a high correlation between the desire to eat and the type of eating attitude (Fahrenkamp et al.,
2019; Greeno et al., 2000). while the desire relationship is formed; There are findings that as the uncontrolled
eating attitude increases, the desires for carbohydrate-type foods increase, and as the emotional eating attitude
increases, there is a lower desire to eat for fatty foods and fast food (Abdella et al., 2019).

Conclusion and Suggestions

In this study, it was found that people's eating desires predicted their eating attitudes and the body
image coping strategies used had a partial mediator role in eating desire and eating attitude. Within the scope
of developmental and preventive guidance services, psychoeducational group studies on individuals' eating
attitude types, eating desires and body image awareness may be beneficial.

The fact that the participants of this research are mostly university students and that a significant part
of the participants are women can be considered as the limitations of the study. It is thought that studies with

different sample groups can contribute to the relevant literature.
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This study investigated the environmental literacy levels of middle school students in general. In particular,
environmental literacy levels of students were compared in terms of different variables. The research was
carried out with the participation of 1248 students studying in public and private schools in the province of
Isparta, located in the Mediterranean region of Turkey. In this study, the “Environmental Literacy Scale”
developed by Yavuz et al. (2014) was used. As a result, the general environmental literacy of middle
school students can be regarded in a good level. The environmental literacy level of female students is at a
better level than males’. Environmental literacy hasn’t displayed a significant difference statistically
among class levels. However; there is a significant difference between public and private school students
in favor of public schools. Moreover; the environmental literacy scores of students living in city center
were detected higher than the ones living in villages. The environmental literacy level of ones following
magazines about environment is significantly higher than the ones who haven’t. Similarly, the
environmental literacy level of ones following edition about environment through social media or
television is significantly higher than those who haven’t. Moreover, the behavior level of the ones who
thinks environment education at schools is sufficient is determined significantly higher in comparison with
the behavior level of the ones who doesn’t. Finally, the research was ended with some suggestions for a
more effective environment education.
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0z

Bu aragtirma, genel anlamda ortaokul 6grencilerinin ¢evre okuryazarlik diizeylerini arastirmistir. Ozellikle
ogrencilerin ¢evre okuryazarhik diizeyleri farkli degiskenler agisindan karsilastirilmistir. Arastirma,
Tirkiye'nin Akdeniz bolgesinde yer alan Isparta ilinde devlet ve 6zel okullarda 6grenim goren 1248
o0grencinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada Yavuz vd. (2014) tarafindan gelistirilen “Cevre
Okuryazarlig1 Olcegi” kullanilmistir. Sonug olarak ortaokul dgrencilerinin genel gevre okuryazarliginm iyi
diizeyde oldugu soylenebilir. Kiz 6grencilerin gevre okuryazarlik diizeyleri erkeklere gore daha iyi
diizeydedir. Cevre okuryazarligi simf diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermemistir. Yine de; devlet okullar1 ve 6zel okul 6grencileri arasinda devlet okullari lehine anlaml bir
fark vardir. Dahasi; il merkezinde yasayan Ogrencilerin g¢evre okuryazarligi puanlarimin koylerde
yasayanlara gore anlamli bi¢imde yiiksek oldugu tespit edilmistir. Cevre ile ilgili dergileri takip edenlerin
¢evre okuryazarligi, takip etmeyenlere gore anlamli derecede yiiksektir. Benzer sekilde, ¢evre ile ilgili
yayini sosyal medya veya televizyon araciligiyla takip edenlerin ¢evre okuryazarlig: diizeyi, izlemeyenlere
gore anlaml bigimde yiiksektir. Ayrica 6grenim gordiikleri okullarinda aldiklar1 ¢evre egitiminin yeterli
oldugunu diisiinenlerin davranis diizeyi agisindan ¢evre okuryazarligi, diisiinmeyenlere gore anlamli olarak
daha yiiksek saptanmistir. Son olarak daha etkili bir ¢evre egitimi i¢in bazi Onerilerle arastirma
sonlandirilmistir.
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INTRODUCTION

The idea that “environment (nature) can renovate itself” has been an important factor for
environment pollution to increase much more rapidly (Bozkurt & Cansiingii, 2002). The unorganized and
unsustainable ways to produce in both industries and technology cause climate changes (Miser, 2019).
Fettahlioglu (2018), points the fact that unsustainable industry and increasing demand for wealth has
been destroying natural ecosystems. With increasing problems caused by environment pollution, many
countries have made regulations to stop environment pollution. However, these regulations haven’t been
enough to slow pollution (Soran et al., 2000). Harmful gases emission has been on upper levels between
the years 2010-2019 (Intergovernmental Panel on Climate Change, IPCC; 2022) The effects of
environmental problems on people’s daily lives have increased the attempts to solve these problems.
According to Clayton et al. (2019) permanent solutions to preserve the environment well should be
developed and studies in education and politics should be carried out simultaneously. Among all the
solutions to preserve the environment, education is the most effective tool for the society to get sensitive
about the environment (Erten, 2005). As a result, the process to develop more effective and
comprehensive teaching methods for environment education has been accelerated (Aslan et al., 2008;
Ehrlich & Ehrlich, 2013; Troy Frensley et al, 2020; Simsekli, 2001).

If it is desired for the future generation to have a better Earth to live on, it is vital to present a
well-designed environment education. This education aims for each and all person to have behaviours
with which they aim to protect Earth’s ecosystems (Marcinkowski & Reid, 2019). According to West,
the prior goal of environment education is not to provide only environmental information (Bonnett, 2019;
Toomey et al., 2017). It is claimed that environment education will be more effective only if it is given
out of the classes and is provided with trips, observation and experience (Cincera et al., 2020; Wals &
Benavot, 2017). Erten (2005) points out that when a person gets environment education, that person’s
attitude towards environment can turn into positive attitudes. Meanwhile, it is highly possible that these
positive attitudes can become his/her behaviour. It has also been observed that people who haven’t had
any environment education can display negative attitudes and behaviours towards environment whereas
the ones who have had qualified environment education can behave sensitively towards environment and
their behaviours have changed positively (Aslan et al., 2008). From all these points of views,
environment education aims to raise citizens who have knowledge about the creatures they see around
the environment and who have sensitive understanding of citizenship. The environment education
achievements are given through social sciences in primary schools and through both social sciences and
science lessons in middle schools in accordance with these aims (Atabek Yigit et al, 2019; Fettahlioglu,
2018).

The main aim of the governments has become that the public consists of environmental literate
individuals (Stevenson et al., 2013). Environmental literacy was first used by Roth in 1968. According to

Roth’s definition, the ones who have fundamental knowledge about their environment are called as
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environmental literate (Roth, 1968). Environmental literacy consists of some behaviours such as
comprehending of environment, having environmental knowledge and skills, displaying environmental
attitudes. Moreover, it provides the people with a long lasting and sustainable relationship with the areas
they live in (McBride et al., 2013; Roth, 2002). Being an environmental literate person requires to have a
nature-respected life. Having a sensitive environmental awareness in consume habits is an example for
that. In addition, environmental literacy requires to have knowledge, attitude and skills and to take action
choosing the right environmental factors (Kog et al., 2018; Ozcan & Demirel, 2019).

According to Goulgouti et al. (2019), environmental literate individuals are determined to display
environmental behaviours. Today especially in developed countries it has become more important to
have individuals who have had environment education and environmental literacy (Hook, 2015).
According to Kinslow, et al. (2019) environmental problems get much more complicated. It is only
possible to stop this situation with a public consisting of environmental literate people who have

scientific thinking skills.

Environmental literacy means more than having knowledge (Clayton, 2003). Environment
literate individuals must be enthusiastic to protect the environment and when necessary they must be
ready to take action (Gifford & Sussman, 2012). The points discussed before must be individual’s
behaviour patterns and they must behave accordingly. To achieve this goal, environment education must
be provided in early childhood because it is considered that the earlier a child gets environment education
the more permanent and effective environmental literate behaviours they will have. Besides these facts,
the studies about environment have shown that environment concept is shaped in childhood (Ernst &
Theimer 2011; Bloyd Null et al., 2021; Braun et al., 2018). Therefore; raising individuals having a high
level environmental literacy must be led by the scientists and educationists (Stafford & Jones, 2019).
Today’s children will be the ones who will face consequences of environment problems. In order to face
them properly, they need to have environmental knowledge and problem solving skills (Damerell, et al,
2013). The environmental literacy skills that are achieved in early ages will guide the behaviours they
display in the future (Ayverdi, 2021; Bonnet, 2019; Kiyici, et al., 2014; Mifsud, 2012). At this point,
determining individuals’ environmental literacy levels are essential to detest the deficiencies of existing

environmental education (Gan, 2021; Liu et al, 2015).

The purpose of this study is to examine middle school students’ environmental literacy in terms
of attitude and behaviour. From this point of view, the main problem statement is "What is the
environmental literacy level of middle school students studying in the province of Isparta in Turkey?".

Starting with this statement, the answers for the sub-problems below are sought:
The environmental literacy level of middle school students:
1. Does it differ significantly by gender?
2. Does it differ significantly by class level?

3. Does it differ significantly by type of school they attend?
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4. Does it differ significantly by residential area of the school they attend?
5. Does it differ significantly by income level of families?

6. Does it differ significantly by whether individuals or parents follow the editions about

environment or not?

7. Does it differ significantly by whether individuals follow environmental editions on

social media, Internet or television?

8. Does it differ significantly by whether the students think the environment education at

schools is sufficient or not?

9. Does it differ significantly by the residential area the students live? (they must live in this

area at least 5 years)
METHOD
Research Design

In this study Survey method, one of the quantitative methods, was used in order to determine
middle school students’ (5th,6th, 7th, 8th) environmental literacy level. Survey method was carried out to
find answers for “what is the status of the case researched” and “what is our situation” (Biiylikoztiirk et
al., 2011). Survey method is a method that is used to present some qualities of the determined group. The
selected sample must have the quality to represent the universe. Questionnaire is the most preferred data
tool in Survey method (Fellows & Lui, 2008). It is attempted to have a generalization about universe
with this method. For this reason, it was tried to get (sample) quantitative data form a massive
community which can represent the universe. The survey method presents data which can be base the

other possible future studies (Biiyiikoztiirk et al., 2011).

The universe of this research consists of middle school students studying in the city center,
districts and villages in Turkey in the 2019-2020 academic year. The sample of the research is 1248
middle school students studying in the center, districts and villages of Isparta province in the 2019 - 2020
academic year. It is seen that 60.1% of these students are girls and 39.9% are boys. When examined in
terms of class variables, 30.8% are 8th grade, 23.3% are 7th grade, 24.0% are 6th grade, 21.8% are 5th
grade.

The "convenience sampling method” was used in the research. In this method, the aim is to

prevent the loss of time, money and workforce (Biiyiikoztiirk et al., 2011).
Data Collection Tools

As a measurement tool, developed by Yavuz et al. (2014) "Environmental Literacy Scale™ was
used. The scale was applied to 348 students studying in middle schools in Hendek District of Sakarya
Province. As a result, it was stated that it is a valid and reliable scale that can measure environmental
literacy. The items of the scale were arranged in a 5-point Likert type. Substances; (5) strongly agree, (4)

agree, (3) undecided, (2) disagree, (1) strongly disagree.
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Yavuz et al. (2014) raw scale consists of 39 items. As a result of the factor analysis, 19 items
with factor loadings below .30 were removed and a final scale with 20 items and two factors was
obtained. These factors are 10 items describing the behavioral dimension and 10 items describing the
attitude dimension. The Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale was determined as 0.84 by

Yavuz et al. (2014). In this study, it was measured as 0.83.
Data Collection Process

It was foreseen to get the data face to face would be difficult due to Covid-19 pandemic. For this
reason, firstly, the scale was transferred into digital platform via Google forms. Besides, a meeting was
held including the researcher with 6 postgraduate students and advisor for 60 minutes. The independent
variables (demographic variables) to be asked prior to scale were determined in this meeting. Then Ethics
Committee permission was taken. Moreover, the conduction permission was taken from the Provincial
Directorate of National Education. In the last step, a shortened link was formed for Google form in which

the scale is placed. The data was collected by sharing the link and permissions on digital media.

While analysing whether data via distributed normally or not, coefficient of skewness and
kurtosis were used. If any of the skewness or kurtosis values are within the limits of 2 more or 2 less than
the mean, it is accepted that these data exhibit a normal distribution (George & Mallery, 2010). Similarly,
Can (2020, pp. 87) states that if the skewness or kurtosis values remain between the limits of -1.96 and
+1.96, the data is considered to be normally distributed. While examining the differences between the
groups, parametric tests were used since all the data displayed normal distribution. These are
Independent sample t-Test and One-Way ANOVA tests. In case of significant difference in the ANOVA

test, a pairwise comparison was made by applying the Scheffe test.
Ethical Considerations

This article was found ethically appropriate with the decision of Siilleyman Demirel University

Social and Human Sciences Ethics Committee numbered 90/3 on 22.04.2020.
RESULTS

In this part of this research, the findings and commentary regarding the analysis of the data which

were obtained as a result of this study are presented.

Table 1. Distribution of participants by demographic variables

Demographic variables N %
Gender Female 750 60.10
Male 498 39.90
Total 1248 100.00
Class level 8" Grade 385 30.85
7" Grade 291 23.32
6" Grade 300 24.04
5™ Grade 272 21.79
Total 1248 100.00
Type of School Public school 976 78.21
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Private school 272 21.79

Total 1248  100.00
The residential area of the school City center 835 66.91
District center 240 19.23
Village 173 13.9
Total 1248  100.00
The status of family income 0-2000 288 23.08
2001-4000 374 29.97
4001-6000 265 21.23
6001-8000 120 9.62
8001-More 201 16.11
Total 12483  100.00
Is there any environmental edition that you or one of your family members follow? Yes 242 19.39
No 1006  80.61
Total 12483  100.00
Is there any environmental edition you follow on social media. Internet or television? Yes 526 42.15
No 722 57.85
Total 1248  100.00
Do you think environment education at schools is sufficient? Yes 681 54.57
No 567 45.43
Total 1248  100.00
The residential area where you have spent most of your life. City 816 65.38
(at least five years) District 227 18.19
Village 205 16.4
Total 1248  100.00

When the distribution of students according to their demographic characteristics is examined, it is
seen that 60.1% are girls and 39.9% are boys. When examined in terms of class variable, it is seen that
30.8% of them are 8th grade, 23.3% are 7th grade, 24.0% are 6th grade, and 21.8% are 5th grade. When
their distribution according to school types is examined, it was determined that 78.1% of them were
public schools and 21.9% of them were private schools. When the distribution of students according to
the location of the school is examined, it was determined that 66.9% of them received education in the
city centre, 19.2% in the district centre, and 13.9% in the village schools. When examined in terms of
family income, 23.1% of them had 0-2000TL, 30.0% of them had 2000-4000TL, 21.2% had 4000-
6000TL, 9.6% had 6000-8000TL, 16.1% had an income of 8000TL and above. When the distribution of
environmental editions follow-up is examined, it is seen that 19.4% followed and 80.6% did not. When
the distribution of students according to their status of following environmental broadcasts on social
media or the internet is examined, it was determined that 42.1% followed and 57.9% did not. When the
distribution of students according to their level of finding environmental education at school sufficient, it
was determined that 54.6% of them found it sufficient, and 45.4% did not find it sufficient. It was
determined that 65.4% of the students spent most of their lives in the city centre, 18.2% in the district and
16.4% in the village.

Table 2. Normality test results of environmental literacy levels

Sub-dimensions Standard Deviation X Median Skewness Kurtosis

Behaviour 6.18 37.64 38.00 -0.220 -0.293
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Attitude 3.35 46.78 48.00 -1.299 1.440

Environmental 8.31 84.42 85.00 -0.420 -0.175
literacy

While analyzing data distributions, arithmetic mean, median, skewness and kurtosis coefficients
from central tendency measurements were used. When the median and arithmetic mean values are close
to or equal to each other, and any of the skewness or kurtosis values are within the limits of +£2, the

distribution of the obtained data is considered to have a normal distribution (George and Mallery, 2010).

Findings Regarding the Comparison of Environmental Literacy Levels with Demographic

Characteristics

Table 3. Central tendency measures regarding gender

Sub-dimensions Gender Median Kurtosis Skewness
. Female 38.00 -0.206 -0.249
Behaviour
Male 37.00 -0.186 -0.400
. Female 48.00 -1.448 1.208
Attitude
Male 47.00 -1.046 0.533
. . Female 86.00 -0.418 -0.020
Environmental literacy
Male 84.00 -0.320 -0.460

When Table 4 is examined, it is seen that the skewness or kurtosis values are within the limits of
+2 and -2. Kurtosis or skewness values between +2 and -2 indicate that the data exhibit a normal
distribution (George and Mallery 2010). Similarly, Can (2020, p. 87) states that the data are considered to
be normally distributed when any of the skewness or kurtosis values are between -1.96 and +1.96. In this
direction, the t-test, which is one of the parametric tests, was compared according to the gender of the

participants. The results are given in Table 4.

Table 4. Independent sample t-test results regarding the gender of the students

Sub-dimensions Gender N X S.S t Sd p

Behaviour Female 750 38.15 5.94 3.541 1246 0.000*
Male 498 36.87 6.46

Attitude Female 750 47.21 3.00 5.387 1246 0.000*
Male 498 46.13 3.73

Environmental literacy Female 750 85.36 7.73 4.813 1246  0.000*
Male 498 83.00 8.94

The t-test results for the analysis of students' environmental literacy levels by gender are
presented in Table 5. According to Table 4, environmental literacy levels of students differ significantly
according to their genders (t= 4.813; p=0.000; p<0.05). Girls' environmental literacy levels (X = 85.36)
are higher than boys' environmental literacy levels (X =83.00). In terms of both sub-dimensions,
significant differences were determined according to the gender status of the students (t= 3.541; p=0.000;
p<0.05), (t= 5.387; p=0.000; p<0.05). Girls' behaviour levels (X = 38,15) are higher than boys' behaviour
levels (X = 36.87). Attitude levels of girls (X = 47.21) are higher than that of boys (X = 46.13).

Table 5. Central tendency measures regarding students' grade levels



Sub-dimensions Gender n X s.d Median Skewness Kurtosis
8th 385 37.24 6.39 37.00 -0.056 -0.549
grade
7th 291 36.85 5.81 37.00 -0.092 0.015

. grade
Behaviour 6th
300 37.63 6.07 38.00 -0.287 -0.366
grade
Sth 272 39.08 6.19 39.50 -0.585 0.368
grade
8th 385 46.49 3.44 47.00 -1.169 0.976
grade
7Tr2de 291 46.88 3.11 48.00 -1.336 1.948
Attitude o
300 47.14 3.10 48.00 -1.244 1.107
grade
Sth 272 46.69 3.71 48.00 -1.401 1.544
grade
8th 385 83.73 8.65 85.00 -0.319 -0.354
grade
7th 291 83.73 7.75 84.00 -0.323 0.013
. . grade
Environmental literacy 6th
300 84.77 8.06 85.50 -0.456 -0.093
grade
Sth 272 85.76 8.53 88.00 -0.666 0.079
grade

When Table 5 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are within the limits

of +2 and -2. The values of kurtosis or skewness between +2 and -2 indicate that the data exhibit a
normal distribution (George & Mallery 2010). Similarly, Can (2020, pp. 87) states that the data are

considered to be normally distributed when the skewness or kurtosis values are between -1.96 and +1.96.

In this direction, the examination of the participants according to their grade levels was made with

Anova, one of the parametric tests. The results are given in Table 6.

Table 6. Anova test results regarding students' grade levels

Sub-dimensions Grade Square sd Square F p Significant
sum mean difference
(Scheffe)
Intergroup 804.364 3 268.121 7.114 0.000* (5>8)
Behaviour In-group 46887.962 1244 37.691 (5>7)
Total 47692.326 1247 (5>6)
Intergroup 77.243 3 25.748 2.296 0.076
Attitude In-group 13950.275 1244 11.214
Total 14027.518 1247
Intergroup 851.783 3 283.928 4.140 0.006* (5>8)
Environmental literacy In-group 85322.521 1244 68.587 (5>7)
Total 86174.304 1247 (5>6)

Anova results for the analysis of students' environmental literacy levels according to grade levels

are presented in Table 6. According to Table 6, the difference between students' environmental literacy

levels and grade levels is statistically significant (F=4.140; p=0.006; p<0.05). Environmental literacy

levels of 5th grade students (X = 85.76) compared to 8th grade students (X = 83.73), 7th grade students

(x =83.73) and 6th grade students (X =84.77) is higher. In terms of behaviour sub-dimension,

significant differences were determined according to the grade levels of the students (F=7.114; p=0.000;
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p<0.05). Behaviour levels of 5th grade students (X = 39.08) compared to 8th grade students (X = 37.24),
7th grade students (X = 36.85) and 6th grade students (X = 37.63) is higher. The source of the difference
between the groups were determined by the Scheffe test, one of the post-hoc tests. It was observed that
the environmental attitude levels did not show a statistically significant difference according to the grade
level (p=0.076, p>0.005).

Table 7. Median kurtosis and skewness results for students' school type

Sub-dimensions School type Median Skewness Kurtosis
Behaviour Public school 38.00 -0.228 -0.160
Private school 37.00 -0.135 -0.685
Attitude Public school 48.00 -1.319 1.532
Private school 48.00 -1.223 1.056
Environmental literacy Public school 85.00 -0.459 -0.035
Private school 84.00 -0.280 -0.545

When Table 8 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are within the limits
of +2 and -2. The fact that the kurtosis or skewness values are in the range of +2 to -2 indicates that the
data exhibit a normal distribution (George & Mallery 2010). The results are presented in Table 8.

Table 8. Independent sample t-test results for school type

Sub-dimensions School type N X S.S t Sd p

Behaviour Public school 975 37.98 6.06 3.568 1246 0.000*
Private school 273 36.42 6.47

Attitude Public school 975 46.75 3.38 -0.543 1246 0.587
Private school 273 46.88 3.26

Environmental literacy Public school 975 84.74 8.22 2.526 1246 0.012*
Private school 273 83.30 8.55

According to Table 8, environmental literacy levels of students differ significantly according to
the type of school they attend (t= 2.526; p=0.012; p<0.05). It was observed that the environmental
literacy level of those studying in a public school (X = 84.74) was higher than the environmental literacy
level of students studying in a private school (X = 83.30). The difference in students' Behaviour levels
according to the type of school they attend shows statistical significance (t= 3.568; p=0.000; p<0.05).
The Behaviour level of public middle school students (X = 37.98) was measured to be higher than the
Behaviour level of private middle school students (X =36.42). It was observed that there was no

significant difference in terms of environmental attitude level (t= -0.543; p=0.587; p<0.05).

Table 9. Central tendency measures regarding residential area of schools

Sub-dimensions Residential area of the n X S.S Median ~ Skewness Kurtosis
Behaviour ?:cirt?g:enter 1) 835 37.92 6.27 38.00 -0.257 -0.353
Town center (2) 240 37.26 5.91 37.00 -0.178 -0.139
Village (1) 173 36.86 6.09 37.00 -0.142 -0.041
Attitude City center (1) 835 46.88 3.33 48.00 -1.321 1.514
Town center (2) 240 46.80 3.10 48.00 -1.308 1.932
Village (3) 173 46.24 3.76 48.00 -1.149 0.630
Environmental literacy City center (1) 835 84.80 8.42 86.00 -0.459 -0.203
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Town center (2) 240 84.05 791 85.00 -0.552 0.357
Village (3) 173 83.10 8.24 84.00 -0.128 -0.416

When Table 9 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are within the limits
of +2 and -2. The fact that the kurtosis or skewness values are in the range of +2 to -2 indicates that the

data exhibit a normal distribution (George & Mallery 2010). The results are given in Table 10.

Table 10. Anova test results for the residential area where the students' schools are located

Normality test results of environmental literacy levels

Sub-dimensions Grade 583#12"8 Sd rSn%:?]re p Scheffe
Intergroup 203.541 2 101.77

Behaviour In-group 47488.786 1245 38.144 2.668 0.070
Total 47692.326 1247
Intergroup 58.987 2 29.494

Attitude In-group 13968.531 1245  11.22 2.629 0.073
Total 14027.518 1247

) Intergroup 452.281 2 226.141

Et”e‘gco;mema' In-group 85722.023 1245 68.853  3.284 0.038* (3<1)
Total 86174.304 1247

According to Table 10, environmental literacy levels of students differ significantly according to
the settlement area where their schools are located (F=3.284; p=0.038; p<0.05). Environmental literacy
level (x = 84.80) of those whose schools are located in a city center is higher than that of those whose
schools are in a village (X = 83.10). The source of the difference between the groups was determined by
the Scheffe test, one of the post-hoc tests. In terms of both sub-dimensions, no significant difference was
determined according to the settlement variable (F=2.668; p=0.070; p<0.05), (F=2.629; p=0.073;
p<0.05).

Table 11. Central tendency measures regarding students' income levels

Sub-dimensions Income level N X S.S Median Skewness Kurtosis
0-2000TL (1) 288 38.48 5.74 39.00 -0.286 -0.095
2000-4000TL (2) 374 37.67 5.79 38.00 -0.047 -0.369
Behaviour 4000-6000TL (3) 265 36.96 6.62 37.00 -0.222 -0.089
6000-8000TL (4) 120 38.04 6.08 39.00 -0.356 -0.625
8000TL and more (5) 201 37.06 6.85 38.00 -0.151 -0.693
0-2000TL (1) 288 46.59 3.36 47.00 -1.247 1.434
2000-4000TL (2) 374 46.57 3.49 48.00 -1.364 1.665
Attitude 4000-6000TL (3) 265 46.86 3.31 48.00 -1.296 1.318
6000-8000TL (4) 120 47.37 2.94 49.00 -1.162 0.782
8000TL and more (5) 201 46.99 3.34 48.00 -1.275 1.138
0-2000TL (1) 288 85.07 7.77 85.00 -0.489 -0.113
2000-4000TL (2) 374 84.24 8.03 85.00 -0.439 0.168
Environmental literacy 4000-6000TL (3) 265 83.82 8.69 84.00 -0.385 -0.130
6000-8000TL (4) 120 85.41 8.29 86.00 -0.508 -0.510
8000TL and more (5) 201 84.05 9.02 84.00 -0.279 0.608

When Table 11 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are within the limits

of +2 and -2. The fact that the kurtosis or skewness values are in the range of +2 to -2 indicates that the
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data exhibit a normal distribution (George & Mallery 2010). The results are given in Table 12.

Table 12. Anova test results of students' income status

Sub-dimensions Income Level Square sum sd Square mean F p Scheffe
Behaviour Intergroup 410.454 4 102.613 2.698 0.029* (2<4)
In-group 47281.87 1243 38.039
Total 47692.33 1247
Attitude Intergroup 78.664 4 19.666 1.752 0.136
In-group 13948.85 1243 11.222
Total 14027.52 1247
Environmental literacy Intergroup 374.303 4 93.576 1.356 0.247
In-group 85800 1243 69.027
Total 86174.3 1247

The results of the Anova test for the analysis of the environmental literacy levels of the students
according to the income status of the family are presented in Table 13. According to Table 12, it was
seen that the environmental literacy levels of the students did not differ significantly in terms of income
(p=0.247; p<0.05). However, in terms of Behaviour sub-dimension, it was observed that there was a
significant difference according to income status (F=2.698; p=0.029; p<0.05). Behaviour levels of those
whose income is 6000-8000TL (X =38.04) are higher than those whose income is 2000-4000TL
(x =37.67). The source of the difference between the groups was determined by the Scheffe test, one of
the post-hoc tests. In the attitude sub-dimension, there is no significant difference according to income
status (p=0.136; p<0.05).

Table 13. Central tendency measures regarding environmental journal follow-up

Sub-dimension Environmental Journal Follow-up Median Skewness Kurtosis
Behaviour Yes 40.00 -0.381 -0.193
No 37.00 -0.186 -0.275
Attitude Yes 49.00 -1.649 1.340
No 48.00 -1.224 1.278
Environmental literacy Yes 88.00 -0.714 0.317
No 84.00 -0.379 -0.196

When Table 14 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are between +2 and -
2. The values of kurtosis or skewness between +2 and -2 indicate that the data exhibit a normal

distribution (George & Mallery, 2010). The results are given in Table 15.

Table 14. Independent sample t-test results regarding environmental journal follow-up

Sub-dimension Environmental Journal Follow-up n X S.S t sd p
) Yes 242 39.76 5.89 6.002 1246  0.000*
Behaviour No 1006 3714  6.15
) Yes 242 47.25 3.55 2.454 1246  0.014*
Altitude No 1006 46.66  3.30
Yes 242 87.01 8.30 5.453 1246  0.000*

Environmental literacy No 1006 83.80 8.20

According to Table 14, environmental literacy levels of students differ significantly according to
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whether they follow or not follow an environmental journal (t= 5.453; p=0.000; p<0.05). Environmental
literacy levels of those who follow journals (X = 87.01) are higher than those who do not follow journals
(x = 83.80). In terms of both sub-dimensions, significant differences have been determined according to
whether the students followed a journal or not (t= 6.002; p=0.000; p<0.05), (t= 2.454; p=0.014; p<0.05).
Behaviour levels of those who follow environmental magazines (X = 39.76) are higher than those who do
not (X = 37.14). Attitude levels of students who follow a magazine (X = 47.25) are higher than those who
do not (X = 46.66).

Table 15. Central tendency measures regarding environmental broadcast follow-up through

social media or television

Sub-dimensions Environmental broadcast follow -up Median Skewness Kurtosis
) Yes 39.00 -0.168 -0.442
Behaviour No 37.00 -0.206 -0.301
) Yes 48.00 -1.287 1.360
Attitude No 48.00 -1.280 1.351
) ) Yes 87.00 -0.433 -0.015
Environmental literacy No 84.00 -0.383 -0.311

When Table 15 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are between +2 and -
2. The values of kurtosis or skewness between +2 and -2 indicate that the data exhibit a normal

distribution (George & Mallery, 2010). The results are given in Table 16.

Table 16. Independent sample t-test results regarding environmental broadcast follow-up

through social media or television

Sub-dimension Environmental broadcast follow -up n X S.S t sd p
) Yes 526  39.05 5.81 7.005 1246  0.000*
Behaviour No 722 3662  6.25
Yes 526  47.11 3.13 3.084 1246  0.002*
Attitude No 722 4653 3.49
Yes 526  86.17 7.81 6.513 1246  0.000*

Environmental literacy No 792 83.15 8.44

According to Table 16, environmental literacy levels of students differ significantly according to
whether they follow or not follow an environmental broadcast (t= 6.513; p=0.000; p<0.05).
Environmental literacy levels of those who follow environmental broadcast (X = 86.17) are higher than
those who do not follow its (X = 83.15). In terms of both sub-dimensions, significant differences were
determined according to whether or not students follow a broadcast about the environment via social
media or television (t= 7.005; p=0.000; p<0.05), (t= 3.084; p=0.002).; p<0.05). Behaviour levels of those
who follow environmental publications (x =39.05) are higher than those who do not follow
environmental publications (X = 36.62). Again, the attitude levels of those who follow the publications
about the environment (X = 47.11) are higher than those who do not follow the publications about the

environment (X = 46.13).

Table 17. Central Tendency measures regarding students' finding the environmental education

sufficient or not sufficient at school
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Sub-dimensions Finding Environmental Education Sufficient Median Skewness Kurtosis

_ Yes 38.00 -0.204 20.290
Behaviour No 37.00 -0.209 0333
Yes 48.00 -1.346 1,567
Attitude No 48.00 -1.201 1.064
Yes 86.00 0472 -0.013
Environmental literacy No 84.00 -0.359 -0.333

When Table 17 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are between +2 and -
2. The values of kurtosis or skewness between +2 and -2 indicate that the data exhibit a normal

distribution (George & Mallery, 2010). The results are given in Table 18.

Table 18. Independent sample t-test results regarding students’ finding environmental education

sufficient at school

Sub-dimensions Finding Environmental Education n X S.S t sd p
Sufficient
_ Yes 681 3806 598 2618 1246 0.009*
Behaviour No 567 37.14  6.39
_ Yes 681 4667 349  -1.269 1246 0.205
Adttitude No 567 4691 3.8
Yes 681 8473 821 1443 1246 0.149

Environmental literacy No 567 84.05 8.43

According to Table 18, it is seen that the environmental literacy level of the students does not
differ significantly according to the level of finding the environmental education given at school
sufficient (p=0.149; p<0.05). However, in terms of Behaviour sub-dimension, it has been observed that
there is a significant difference in terms of finding environmental education at school sufficient (t=
2.618; p=0.009; p<0.05). Behaviour levels of those who find environmental education at school
sufficient (X = 38.06) are higher than those who do not find environmental education at school sufficient
(x = 37.14). In terms of attitude sub-dimension, no significant difference was measured according to the
status of finding environmental education sufficient at school (p=0.205; p<0.05).

Table 19. The results of central tendency regarding the residential area students spend most of

their lives

Sub-dimensions Residential Area N X S.S Median Skewness Kurtosis
City 816 37.83 6.27 38.00 -0.226 -0.365

Behaviour Town 227 37.48 5.91 38.00 -0.308 -0.053
Village 205 37.07 6.09 37.00 -0.127 -0.167
City 816 46.91 3.33 48.00 -1.376 1.782

Attitude Town 227 46.64 3.10 48.00 -0.964 0.318
Village 205 46.42 3.76 48.00 -1.284 1.112
City 816 84.74 8.42 86.00 -0.445 -0.200

Environmental literacy Town 227 84.12 791  85.00 -0.523 0.136
Village 205 83.49 8.24 84.00 -0.244 -0.251

When Table 19 is examined, it is seen that the kurtosis and skewness values are between +2 and -
2. The values of kurtosis or skewness between +2 and -2 indicate that the data exhibit a normal

distribution (George & Mallery, 2010). The results are given in Table 20.
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Table 20. Anova test results regarding the residential area students spend most of their lives

Sub-dimensions Residential Area Square Sum sd Square Mean F p

Intergroup 104 2 52 1.360 0.257
Behaviour In- group 47588.33 1245 38.224

Total 47692.33 1247

Intergroup 43.765 2 21.883 1.948 0.143
Attitude In-group 13983.75 1245 11.232

Total 14027.52 1247

Intergroup 282.375 2 141.187 2.047 0.130
Environmental literacy In-group 85891.93 1245 68.99

Total 86174.3 1247

According to Table 20, the environmental literacy levels of the students do not differ significantly
in terms of the overall scale and both dimensions according to the place of residence where they spend

most of their lives.
CONCLUSION AND DISCUSSION

In the study in which 1248 middle school students participated, the average environmental
literacy scores of the participants were found to be X = 84.42 on a scale of 0-100. This result is above
the arithmetic mean (X = 60.0). In this sense, it can be said that the environmental literacy of the
participants participating in the research is above the average. Sahin (2020) and Giiler (2013) measured
middle school students' environmental knowledge and environmental behavior scores, which are sub-
components of environmental literacy, as moderate. In this sense, it can be said that environmental
literacy of middle school students should be developed. Troy Frensley et al. (2020) found a positive and
significant relationship between middle school students' environmental literacy levels and their active
participation in environmental activities. In this sense, presenting environmental education in a way that
is the focus of active participation and with activities outside the classroom will contribute positively to

the development of environmental literacy.

A significant difference was determined between the environmental literacy levels of middle
school students and the gender variable. Environmental literacy levels of female students are better than
male students. When this situation is examined in terms of attitude and Behaviour dimensions of
environmental literacy levels, it is also seen that female students have higher level of environmental
attitudes and environmental Behaviours than male students (Table 5). Similarly, Karatekin & Aksoy
(2012), in their study with teacher candidates, reported that female students' environmental literacy levels
were higher than male students. Kahyaoglu & Ozgen (2012), in their study with teacher candidates,
stated that the environmental literacy levels of female students were significantly higher than male
students. Similarly, Demirtas et al. (2018) and Agtas et al. (2019) measured the environmental literacy
and environmental attitude levels of female students to be higher than male students, respectively. Dogan
& Keles (2020) stated that the environmental attitude and environmental Behaviour scores of 8th grade
female students were higher than male students. Can, et al. (2016) measured that the environmental

attitude levels differed in favor of female students in their study with middle school students. However,
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results that do not support this result are also available in the literature. In their study, Akilli & Geng
(2015) measured the environmental Behaviour scores of male students higher than that of female
students. Aydin & Cepni (2012), on the other hand, in their study in which they examined the attitudes of
middle school students towards the environment, determined that the attitudes did not differ according to
the gender variable. Similarly, Kisoglu et al. (2016) measured that the environmental Behaviour scores of
teacher candidates did not differ according to gender. Uyar & Temiz (2019) stated that the gender
variable did not make a significant difference on the level of environmental literacy. As a result, it is
reported that environmental literacy of female students is mostly higher than that of males. The probable
reason for this may be that female students are more social and interested in their environment. However,

the real reason for this needs to be examined by new studies.

Environmental literacy shows a significant difference according to grade levels. This difference is
in favor of 5th grade students (Table 7). Goldman et al. (2007) determined in their study with pre-service
teachers in Israel that the environmental literacy scores of students who are close to graduation are lower
than the scores of first grade teacher candidates. Dogan & Keles (2020) measured the environmental
awareness scores of 8th grade students to be higher than the scores of 12th grade students. Sahin (2020)
measured the environmental literacy level scores of the 5th grade students higher than the 6th and 7th
grade students. On the other hand, Akilli & Geng (2015) stated that as the grade level rises, there is a
significant increase in the scores obtained from the environmental literacy sub-dimensions. Kapan (2020)
stated that as the grade level of nursing department students’ increases, their environmental literacy level
also increases. Ozcan & Demirel (2019) stated that students evaluate environmental problems better as
their grade level rises. In another study, Karatekin & Kog¢ (2013) stated that the grade level variable had
no effect on the environmental literacy levels of geography teachers. As a result, it is common in the
literature that as the grade level increases, environmental literacy or its components decrease. This is
likely due to the inability to balance new information about the environment with old ones. Again, test
anxiety experienced at upper class levels may have a negative effect on environmental literacy. However,

the real reason for this needs to be examined, especially with qualitative and longitudinal studies.

Environmental literacy attitude sub-dimension scores do not differ significantly according to
classes (Table 7). Similarly, Sahin (2020) stated that he did not measure a significant difference between
grade levels in terms of emotion sub-dimension. There are many studies that do not measure a significant
difference between class level and environmental attitude (Agtas et al., 2019; Yildiz & Yiiksel 2019;
Zengin & Kunt, 2013). On the other hand, Akilli & Geng (2015) stated that as the grade level rises, there
is a significant increase in the scores obtained in the knowledge and attitude sub-dimensions. However,
Dogu & Sahin (2018) reported that environmental attitude scores of 3rd grade students are higher than
4th grade students. As a result, the literature tells us that there are no significant changes in the attitude
dimension of environmental literacy according to the grade level. The possible reason for this may be

that significant changes in an affective variable such as attitude require long periods of time.

There is a significant difference between environmental literacy Behaviour sub-dimension scores
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and grade level (Table 7). This difference is in favor of 5th graders among 5th, 6th, 7th and 8th grades.
Similarly, Stevenson et al. (2013) measured that the environmental Behaviour performance of middle
school students decreased as age increased. Yildiz & Yiiksel (2019) measured significant differences
between the 12th and 10th grades in favor of the 12th grade, and between the 9th and 10th grades in
favor of the 9th grade in terms of the Behaviour sub-dimension. Again by Sahin (2020), the scores of the
5th grade students in the Behaviour sub-dimension were measured significantly higher than the 6th and
7th grade students. In a different way, Kisoglu et al. (2016) measured that the environmental Behaviour
scores of the 4th grade teacher candidates were higher than those of the 1st grade teacher candidates.
Dogu & Sahin (2018) stated that there was no significant difference between the environmental
Behaviour dimension and the grade level. Belen (2020), on the other hand, determined in her study with
middle school students that the environmental attitude scores of 12th grade students were higher than that
of 11th grade students. Karakaya, et al. (2018) measured that class level did not have a significant effect
on environmental Behaviour. McBeth & Volk (2009), in their study with 6th and 8th grade students,
reported that 6th grade students' scores for taking action towards their environment were higher than 8th
grade students. As a result, all kinds of opinions exist in the literature almost homogeneously. However,
as the grade level increases, it is a desired result that the Behavioural scores increase. The possible

reasons why this is not clearly seen in the literature need to be investigated by new studies.

In this study, it was determined that there is a significant difference between the environmental
literacy levels of middle school students and the school type variable (Table 9). Public middle school
students are at a better level than private middle school students in terms of environmental literacy levels.
Likewise, also in the sub-dimension of Behaviour, public school students are at a better level than private
school students. Differently, Dogan & Keles (2020) state that the environmental awareness of public
middle school students is lower than those of private middle school students. Stevenson et al. (2013)
reportes that the environmental Behaviour performance of private school students is higher than that of
public school students. Sénmez & Yerlikaya (2017) measure that the environmental attitudes of private
school students are higher than those of public middle school students. Agtas et al. (2019), on the other
hand, measure that there is no significant difference between imamhatip middle schools and other middle
schools in terms of environmental attitudes. Asilioglu (2004) states that environmental trips in public
schools are more than in private schools. Based on this information, this may be the possible reason why
public school students came to the fore in this study in terms of environmental literacy levels. However,

this needs to be investigated by new studies.

Environmental literacy of middle school students shows a significant difference in terms of the
residential area of the school (Table 11). Environmental literacy scores of students living in the city
center are higher than those living in villages. Similarly, Williams (2017) found the environmental
literacy levels of students living in the city center to be higher than those living in rural areas. Yiirtidiir et
al. (2017), on the other hand, found that the environmental literacy means scores of students studying in
towns are significantly higher than those in the city center. In terms of attitude sub-dimension scores,

there is no statistically significant difference according to the residential area of school. Similarly,
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Okiizciioglu (2019) could not measure a significant relationship between the level of environmental
attitude and the residential area of school. According to the Behavioural sub-dimension scores, there is
no statistically significant difference in terms of the residential area of school (Table 11). Varli (2014)
and Uyar & Temiz (2019) reported similar results in terms of environmental Behaviour. Again, Erbasan
& Erkol (2020) found in their study with classroom teachers that environmental knowledge test scores
did not show a significant difference according to the area of residence. Similarly, Senyuva & Bodur
(2016) reported that the environmental literacy levels of university students do not change according to
the residential area of schools. In this study, the first possible reason for the environmental literacy of
middle school students to be significant in favor of students living in the city center may be that they get
more qualified environmental education. The second possible reason may be that those living in the city
center face environmental problems more than others. However, the real reason for this needs to be

revealed primarily through qualitative research.

Environmental literacy scores do not show a statistically significant difference in terms of family
income levels (Table 13). Similarly, Karatekin & Aksoy (2012) stated that the environmental literacy of
education faculty students does not change according to their families’ monthly income. Again, Sahin
(2020) and Kapan (2020) stated that environmental literacy did not show a significant difference

according to the income level of the family.

In terms of attitude sub-dimension, no significant difference was determined according to income
status (Table 13). Similarly, Agtas et al. (2019) and Okiizciioglu (2019) also reported that environmental
attitudes do not differ significantly according to the monthly income of the family. Again, Demirtas, et
al, (2018) state that the family income level does not affect the environmental knowledge and attitude

level of the student.

Environmental Behaviour scores of those with income between 6000 and 8000 TL were found to
be significantly higher than those with an income between 2000 and 4000 TL (Table 13). Similarly,
Erkilig (2019) stated in his study that environmental literacy increases as income level increases. Again,
Kilig & Girgin (2019) stated that as the income level of the family increases, the student's attitude and
Behaviour towards the environment is positively affected. Demirtas & Cinici (2019) on the other hand,
stated that the environmental attitude scores decrease as the income level of the family increases.
Tarkogin et al. (2017) measured that income level does not make a significant difference on
environmental literacy. When we combine the relevant literature and the findings of this study, it can be

said that environmental literacy does not differ according to income level.

Environmental literacy levels of students differ significantly depending on whether they or a
family member follow a magazine about the environment (Table 15). This difference is in favor of those
who follow the journal. Measuring significant differences in terms of the overall scale and its two sub-
dimensions (Behaviour, attitude) (Table 16) is significant. Again, environmental literacy levels differ
significantly according to whether or not they follow a broadcast from visual media (social media or

television) (Table 17). This difference is in favor of those who follow the broadcast. Measuring
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significant differences in terms of the overall scale and its two sub-dimensions (Behaviour, attitude)
(Table 18) strengthens the finding. If we summarize the data obtained from Tables 15 and 17: it can be
said that following a publication, whether written or visual, makes a significant positive contribution to
environmental literacy. Similarly, Kog et al. (2018) stated that communication tools (books, magazines,
social media, internet, documentaries, newspapers, etc.) positively affect the level of environmental
literacy. Oztiirk & Erten (2020) stated that reading environmental problems from the newspaper has a
significant effect on environmental attitude and Behaviour. In addition, Balgin & Cavus (2020) stated
that the environmental literacy levels of students who prepare projects using digital resources are higher

than those who do not.

Environmental literacy levels of students do not change significantly depending on whether they
find environmental education sufficient or not (Table 19). There is a significant difference in favor of
those who find environmental education at school sufficient only in the sub-dimension of Behaviour
(Table 19). Similarly, Uzun & Saglam (2007) found that those who took environment and human courses
had higher environmental Behaviour scores than those who did not. On the other hand, Karatekin &
Aksoy (2012) stated that environmental literacy levels of students who receive environmental education

at school are high.

Environmental literacy does not differ significantly according to the residential area where
students spend most of their lives (at least 5 years) (Table 21). There are studies showing similarities
with this result (Senyuva & Bodur, 2016; Arik & Yilmaz, 2017; Kog et al. 2018; Sahin, 2020; Zengin &
Kunt, 2013). Differently, Uzelli et al. (2021) measured the environmental ethics scores of students who
spent a long part of their life in the village as higher. Atabek-Yigit & Kii¢iikbag-Duman (2019) measured
that the environmental literacy levels of those living in the city center are higher than those living in

towns and villages.
RECOMMENDATIONS

Environmental literacy of students is positively affected by following a printed or digital
publication. In this context, it may be beneficial to encourage publications on the environment, whether
digital or printed. For this purpose, focusing on such studies in both formal and non-formal education
processes will make a positive contribution. In this context, activities on the environment in schools can
be carried out not in classrooms, but outside of class by experiencing in the environment. Finally, the
environmental literacy levels of the students living in the city center have been significantly higher than
the others (district, village). In particular, qualitative studies can be conducted to determine the real

reason for this.
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GENISLETILMIS OZET

Giris: Gilinlimiizde toplumun ¢evre okuryazari bireylerden olusmasi hiikiimetlerin temel amaci
olmustur (Stevenson vd., 2013). Cevre okuryazarligi terimi ilk olarak 1968 yilinda Charles Roth
tarafindan kullanilmigtir. Roth’un tanimina gére Cevresi hakkinda temel bilgi diizeyine sahip bireylere
¢evre okuryazari bireyler denilmektedir (Roth, 1968). Cevre okuryazarligi, ¢evreyi anlamak, c¢evresel
bilgi ile beceriye sahip olmak ve gevresel tutum gostermek gibi davraniglar1 kapsar. Bu davraniglar
bireyin gevresi ile olumlu bir bag kurmasini saglar. Ayrica insanlarin yasamlarim siirdiirdiigii alanlarla
aralarindaki iliskinin uzun vadeli ve surdirilebilir olmasimni saglar (Berkowitz, Borrie, Brewer ve
McBride 2013; Roth, 2002). Cevre okuryazari bir birey olmak, dogaya saygili bir yasam siirmeyi
gerektirir. Tiiketim aligkanliklarinda ¢evre hassasiyet bilincine sahip olmak buna bir ornektir. Cevre
okuryazarlig1 ayn1 zamanda bilgi, beceri ve tutum sahibi olmay1 ve uygun cevresel faktorleri secerek

harekete gegmeyi gerektirir (Kog, Corapgigil ve Dogru, 2018; Demirel ve Ozcan, 2019).

Cevre okuryazarligi, bilgi sahibi olmaktan 6te bir anlam igermektedir (Clayton, 2003). Cevre
okuryazari bireyler ¢evreyi korumaya karsi istekli ve gerektiginde harekete gegmek i¢in hazir olmalidir
(Gifford ve Sussman, 2012). Belirtilen hususlar bireyde davranis haline gelmeli ve kalici olarak
yerlesmelidir. Erken yasta alinan ¢evre egitimi sonucu bireyde olusan ¢evre okuryazarligi davraniglarinin
daha etkili ve kalict olacagi diisiiniilmektedir. Ek olarak c¢evre egitimiyle ilgili calismalar c¢evre
kavraminin ¢ocukluk déneminde temellendigini gostermektedir (Emst ve Theimer 2011; Bloyd Null,
Feeser ve Kurtzhals, 2021; Braun, Cottrell ve Dierkes, 2018). Bu noktada ¢evre okuryazarlik diizeyi
yiiksek bireyler yetistirilmesi bilim insanlar1 ve egitimcilerin ortak sorumlulugunda olmalidir (Stafford
ve Jones, 2019). Bugiiniin ¢ocuklar1 yarinin ¢evre sorunlarinin yiikiinii tagiyacak kisilerdir. Bu agir yiik
ile basa c¢ikabilmeleri igin g¢evresel bilgi ve sorun ¢ézme becerisine sahip olmalari gerekmektedir
(Damerell, Howe ve Milner-Gulland, 2013). Ogrencilerin erken yaslarda kazandig1 ¢evresel okuryazarlik
becerileri ileride sergiledikleri davranigsa rehberlik edecektir (Kiyici, Yavuz ve Yigit, 2014; Bonnet,
2019; Ayverdi, 2021; Mifsud, 2012). Bu noktada bireylerin gevre okuryazarlik diizeylerinin belirlenmesi

var olan g¢evre egitiminin eksiklerinin gériilmesi agisindan kritik 6nem arzeder (Gan, 2021).

Buradan hareketle bu arastirmanin ana problem ciimlesi “Isparta ili sinirlar1 igerisinde 6grenim
gOren ortaokul Ogrencilerinin ¢evre okuryazarlik diizeyleri ne durumdadir?” seklindedir. Bu ana

problemden yola ¢ikilarak asagidaki alt problemlere cevaplar aranmigtir:
Ortaokul 6grencilerinin ¢cevre okuryazarlik diizeyleri:
1. Cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?
2. Smif diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?
3.  Ogrenim gordiikleri okulun tiiriine gére anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

4. Ogrenim gordiikleri okulun bulundugu yerlesim yerine gore anlamli bir farklilik gdstermekte

midir?

5. Ailelerinin gelir seviyesine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?
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6. Bireyin ya da ailesinin g¢evre ile ilgili takip ettigi dergi olup olmamasina gdre anlamli bir

farklilik gostermekte midir?

7. Bireylerin sosyal medya, internet ya da televizyondan takip ettigi ¢evre ile ilgili bir yayin

olup olmamasina gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

8. Ogrencilerin okulda verilen gevre egitimini yeterli bulup bulmamasina gére anlamli bir

farklilik gostermekte midir?

9. Ogrencinin yasadig1 (en az bes yil) yerlesim yerine gére anlamli bir farklilik gostermekte
midir?

Yontem: Bu arastirmada ortaokul oOgrencilerinin (5. 6. 7. ve 8. smif) c¢evre okuryazarlik
diizeylerini belirlemek amaciyla Nicel arastirma yontemlerinden Tarama (Survey) modeli kullanilmaistir.
Tarama (Survey) modeli, arastirilmak istenen olaymn “durumu nedir?”, “ne durumdayi1z?” sorularina
cevap bulmak amaciyla yiiriitiiliir (Biiyiikoztiirk vd., 2011; Karasar, 2009). Calismanin 6rneklemini ise
2019-2020 egitim-0gretim yilinda Isparta il merkezi, ilce ve kdylerde 6grenim goren 5. 6. 7. ve 8. sinif
ortaokul Ogrencileri olusturmustur. Calismada 1248 ortaokul 6grencisinden veri toplanmistir. Bu
ogrencilerin demografik degiskenleri Tablo 2’de verilmistir. Olgme araci olarak Yavuz vd. (2014)
tarafindan gelistirilen “Cevre Okuryazarlig1 Olgegi” kullanilmistir. Yasanilan Covid 19 salgini sebebiyle
verilerin yliz ylize toplanmasinin gii¢ olacagi 6ngoriilmiis ve bu nedenle ilk 6nce 6lcek Google formlar

araciligiyla dijital ortama aktarilmis ve veri toplama dijital ortamda gergeklestirilmistir.

Sonu¢ ve Tartisma: Ortaokul dgrencilerinin ¢evre okuryazarlik diizeyleri ile cinsiyet degiskeni
arasinda anlamli bir fark belirlenmistir. Kiz 06grencilerin ¢evre okuryazarlik diizeyleri erkek
ogrencilerden daha iyi diizeydedir. Bu durum c¢evre okuryazarlik diizeylerinin tutum ve davranis
boyutlar1 agisindan incelendiginde de yine ayni sekilde kiz 6grencilerin erkek 6grencilerden daha yiiksek
gevresel tutum ve ¢evresel davraniglara sahip olduklart gériilmiistiir (Tablo 5). Benzer bigimde Karatekin
ve Aksoy (2012), oOgretmen adaylariyla yaptigi calismada kiz Ogrencilerin ¢evre okuryazarlik
diizeylerinin erkek dgrencilere gore yiiksek buldugunu rapor etmistir. Yine, Kahyaoglu ve Ozgen (2012),
Ogretmen adaylartyla yaptigr c¢alismada kiz Ogrencilerin ¢evre okuryazarlik diizeylerinin erkek
dgrencilere gore anlaml olarak yiiksek oldugunu belirtmistir. Benzer olarak Akbulut, Demirtas ve Ozsen
(2018) ve Agtas Bektas ve Giineri (2019) sirasiyla kiz 6grencilerin ¢evre okuryazarlik ve ¢evresel tutum
diizeylerini erkek Ogrencilere gore yiiksek olarak Olgmiistiir. Dogan ve Keles (2020), 8. sinif kiz
ogrencilerin ¢evresel tutum ve ¢evresel davranis puanlarinin erkek 6grencilere gore yiiksek oldugunu
belirtmistir. Akkus, Can ve Uner (2016), ortadgretim dgrencileriyle yaptigi ¢aligmada gevresel tutum
diizeylerinin kiz 6grenciler lehine farklilastigini 6lgmistiir. Fakat bu sonucu desteklemeyen sonuglar da
alan yazinda mevcuttur. Akilli ve Geng (2015), calismalarinda erkek 6grencilerin ¢evresel davranig
puanlarini kiz 6grencilere gore yiiksek olarak dlgmiislerdir. Aydin ve Cepni (2012) ise ilkogretim ikinci
kademe oOgrencilerinin ¢evreye yonelik tutumlarini inceledikleri ¢alismada cinsiyet degiskenine gore
tutumlarin farklilasmadigini belirlemislerdir. Benzer olarak Kisoglu vd., (2016), 6gretmen adaylarinin

cevresel davranig puanlariin cinsiyete gore farklilasmadigini 6lgmistiir. Temiz ve Uyar (2019) cinsiyet
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degiskeninin c¢evre okuryazarlik diizeyi iizerinde anlamli bir farklilagsma yaratmadigini belirtmistir.
Sonug olarak yapilan aragtirmalarda agirlikli bi¢imde kiz 6grencilerin ¢evre okuryazarliklarimin erkeklere
kiyasla yiiksek oldugu rapor edilmektedir. Bunun muhtemel sebebi kiz 6grencilerin daha sosyal ve
¢evreleriyle ilgili olmalart olabilir. Ancak bunun ger¢cek sebebinin yeni arastirmalarca incelenmesi

gerekir.

Cevre okuryazarligi smif diizeylerine gore anlamli bir farklilik gostermektedir. Bu farklilik 5.
simf dgrencileri lehinedir (Tablo 7). Goldman, Pe'er ve Yavetz (2007) Israil’de dgretmen adaylariyla
yaptiklar1 calismada mezun olmaya yakin olan Ogrencilerin ¢evre okuryazarlik puanlarinin 1. sinif
O0gretmen adaylarinin puanlarina gore diisiik oldugunu belirlemistir. Dogan ve Keles (2020) 8. siif
ogrencilerinin ¢evresel farkindalik puanlari 12. smif Ogrencilerinin puanlarina goére yiiksek olarak
Ol¢iilmiistiir. Sahin (2020) 5. smnif 6grencilerinin aldiklar1 ¢evre okuryazarlik diizeyi puanlarinmi 6. ve 7.
sinif 6grencilerine gore yiiksek Olemiistiir. Farkli olarak Akillt ve Geng (2015) smif seviyesi arttikca
cevre okuryazarligi alt boyutlarindan alinan puanlarda da anlamli bir artis oldugunu belirtmistir. Kapan
(2020), hemsirelik boliimii 6grencilerinin smnif seviyesi arttikga ¢evre okuryazarlik diizeylerinin de
arttigini belirtmistir. Demirel ve Ozcan (2019) 6grencilerin smif seviyesi yiikseldikce ¢evre sorunlarimi
daha iyi degerlendirdiklerini belirtmistir. Baska bir ¢alismada Karatekin ve Kog¢ (2013) smif seviyesi
degiskeninin cografya oOgretmenlerinin g¢evre okuryazarlik diizeyleri iizerinde etkisinin olmadigim
belirtmistir. Sonug olarak alan yazinda agirlikli big¢imde sinif seviyesi arttikca ¢evre okuryazarligi veya
bilesenlerinin diistiigli gortisii hakimdir. Bunun muhtemel sebebi ¢evreye dair yeni bilgilerle eskilerinin
dengelenememesi olabilir. Yine iist sinif seviyelerinde yasanan smav kaygisinin ¢evre okuryazarligina
olumsuz bir etkisi olabilir. Ancak bununu gergek sebebinin 6zellikle nitel ve boylamsal arastirmalarla
incelenmesi gerekir. Cevre okuryazarligimin tutum alt boyut puanlart siniflara gére anlamli farklilik
gostermemektedir (Tablo 7). Benzer bicimde Sahin (2020) duygu alt boyutu agisindan smif seviyeleri
arasinda anlamli bir fark 6lgmedigini belirtmistir. Sinif seviyesi ile ¢evresel tutum arasinda anlamli bir
farkliligin 6lgiilmedigi bircok arasgtirmada mevcuttur (Yildiz ve Yiiksek 2019; Agtas, Bektas ve Giineri
2019; Zengin ve Kunt, 2013). Farkli olarak Akilli ve Geng (2015) sinif seviyesi artik¢a bilgi ve tutum alt
boyutlarinda alinan puanlarda anlaml bir artis oldugunu belirtmistir. Buna ragmen Dogu ve Sahin (2018)
ise 3. siif &grencilerinin ¢evresel tutum puanlarinin 4. simif 6grencilerine gore yliksek olarak rapor
etmistir. Sonu¢ olarak alan yazin bize ¢evre okuryazarhiginin tutum boyutunda smif seviyesine gore
anlamli degisimler olmadigin1 sdylemektedir. Bunun muhtemel sebebi tutum gibi duyussal bir
degiskendeki kayda deger degisimlerin uzun zaman dilimleri gerektirmesi olabilir. Cevre okuryazarligi
davranig alt boyut puanlari ile sinif seviyesi arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (Tablo 7). Bu fark 5.
6, 7 ve 8. smiflar arasinda 5. siniflar lehinedir. Benzer olarak Stevenson vd., (2013) ortaokul
ogrencilerinde yas arttikca ¢evresel davranis performanslarinda diisiikliitk oldugunu olgmiistiir. Yildiz ve
Yiiksek (2019) davranig alt boyutu agisindan 12. sinif ve 10. sinif arasindan 12. smif lehine, 9. ve 10.
sinif arasinda 9. sinif lehine anlaml farklar Slgiilmiistiir. Yine Sahin (2020) davranis alt boyutunda 5.
sinif dgrencilerinin aldiklar1 puanlar1 6. simif ve 7. stmf Ogrencilerine gore anlamli bi¢gimde yliksek

Olclilmiistiir. Farkli bi¢imde Kisoglu vd., (2016) ise 4. smif 6gretmen adaylarinin ¢evresel davranig
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puanlariin 1. simif 6gretmen adaylarininkine gore yiiksek oldugunu 6l¢gmiistiir. Dogu ve Sahin (2018) ise
cevresel davranis boyutu ile sinif seviyesi arasinda anlamli bir farkin olmadigini belirtmistir. Belen
(2020) ise ortadgretim Ogrencileri ile yaptigi calismada 12. smif 6grencilerin ¢evresel tutum puanlarinin
11. simif 6grencilerine gore yiiksek oldugunu saptamistir. Karakaya, Avgin ve Yilmaz, (2018) ise simif
seviyesinin ¢evresel davranig iizerinde anlamli bir etkisinin olmadigin1 6lgmiistiir. McBeth ve Volk
(2009), 6. ve 8. sinif 6grencileriyle yaptigi ¢alismada 6. sinif 6grencilerinin ¢evrelerine yonelik eyleme
gecme puanlarinin 8. smif 6grencilerine gore yiiksek oldugunu rapor etmistir. Sonug olarak alan yazinda
her tiirden goriis hemen hemen homojen bi¢imde mevcuttur. Ancak smif diizeyi arttikga davranis
puanlarinin artmasi istenen bir sonugtur. Literatiirde bunun ¢ok net bi¢imde goriilmemesinin muhtemel

nedenlerinin yeni aragtirmalarca incelenmesi ihtiyaci vardir.

Bu arastirmada ortaokul Ogrencilerinin gevre okuryazarlik diizeyleri ile okul tirii degiskeni
arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (Tablo 9). Devlet ortaokulu 6grencileri ¢evre okuryazarlik
diizeyleri acisindan 6zel ortaokul 6grencilerinden daha iyi diizeydedir. Yine ayni sekilde davranig alt
boyutunda da devlet okulu o6grencileri 6zel okul 6grencilerinden daha iyi diizeydedir. Farkli olarak
Dogan ve Keles (2020), devlet ortaokulu ogrencilerinin g¢evresel farkindaliklarinin 6zel ortaokulda
okuyan O6grencilere gore diisiik oldugunu belirtmistir. Stevenson vd., (2013) ise 6zel okul 6grencilerinin
cevresel davranis performanslarinin devlet okulu 6grencilerine gore yiiksek oldugunu rapor etmistir.
Sonmez ve Yerlikaya (2017) ise 0Ozel okul Ogrencilerinin ¢evre tutumlarmin devlet ortaokulu
ogrencilerine gore yiiksek oldugunu 6l¢miistiir. Agtas Bektas ve Gilineri (2019) ise imambhatip ortaokulu
ve diger ortaokullar arasinda ¢evresel tutum agisindan anlamli farkliligin olmadigini 6lgmiistiir. Asilioglu
(2004) devlet okullarinda yapilan g¢evresel gezilerin 6zel okullara gore daha fazla oldugunu
soylemektedir. Bu bilgiden hareketle devlet okulu Ogrencilerinin bu arastirmada ¢evre okuryazarlik
diizeyleri agisindan 6n plana ¢ikmalarinin muhtemel sebebi bu olabilir. Ancak bunun yeni aragtirmalarca

incelenme ihtiyaci vardir.

Ortaokul 6grencilerinin ¢evre okuryazarliklari okulun bulundugu yerlesim yeri agisindan anlamlt
bir farklilik gdstermektedir (Tablo 11). il merkezinde yasayan dgrencilerin ¢evre okuryazarlik puanlar
koyde yasayanlara gore yiiksektir. Benzer bicimde Williams (2017) sehir merkezinde yasayan
O0grencilerin ¢evre okuryazarlik diizeylerini kirsal kesimde yasayanlara gore yiliksek bulmustur. Yiiridiir,
Hastiirk ve Kokliinar, (2017) ise kasabada Ogrenim goren Ogrencilerin ¢evre okuryazarligi puan
ortalamalarinin sehir merkezindekilerin puan ortalamalarindan anlamli derecede daha yiiksek oldugunu
tespit etmislerdir. Tutum alt boyut puanlar1 agisindan okulun bulundugu yerlesim yerine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farkliik bulunmamaktadir. Benzer bicimde Okiizciioglu’da (2019) cevresel tutum
diizeyi ile okulun bulundugu yerlesim yeri arasinda anlamli bir iliski 6lgmemistir. Davranig alt boyut
puanlarina gore okulun bulundugu yerlesim yeri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmamaktadir (Tablo 11). Varli (2014) ve Uyar ve Temiz’de (2019) g¢evresel davranig agisindan
benzer sonuglar rapor etmislerdir. Yine Erbasan ve Erkol da (2020) smif 6gretmenleri ile yaptiklari
calismada c¢evre bilgi testi puanlarmin yerlesim yerine gore anlamli bir farklilik gostermedigini

bulmuslardir. Benzer bigimde Senyuva ve Bodur’da (2016) iiniversite 6grencilerinin ¢evre okuryazarlik
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diizeylerinin yerlesim yenine gore degismedigini rapor etmislerdir. Bu arastirmada ortaokul
Ogrencilerinin ¢evre okuryazarliklarimin il merkezinde yasayan Ogrenciler lehine anlamli ¢ikmasinin
muhtemel ilk sebebi daha nitelikli cevre egitimi almalari olabilir. Ikinci muhtemel sebep ise il
merkezinde yasayanlarin ¢evre sorunlariyla digerlerine kiyasla daha fazla karsilasiyor olmalart olabilir.

Ancak bunun gergek sebebinin oncelikli olarak nitel arastirmalarla ortaya konmasi gerekir.

Cevre okuryazarlig1 puanlar aile gelir diizeyleri agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermemektedir (Tablo 13). Benzer sekilde Karatekin ve Aksoy da (2012) egitim fakiiltesi
ogrencilerinin ¢evre okuryazarliklarinin ailelerinin aylik gelirine gére degismedigini ifade etmistir. Yine
Sahin (2020), Kapan (2020) ve Cimen ve Benzer (2019) ailenin gelir diizeyine gore c¢evre

okuryazarliklarinin anlamli bir farklilik géstermedigini belirtmislerdir.

Tutum alt boyutu agisindan da gelir durumlarina goére anlamli bir farklilik belirlenmemistir
(Tablo 13). Benzer bigimde Agtas, Bektas ve Giineri (2019) ve Okiizciioglu da (2019) cevresel
tutumlarin ailenin aylik gelirine gore anlamli bir farklilagma gostermedigini rapor etmistir. Yine
Demirtas ve Akbulut ve Ozsen (2018) aile gelir diizeyinin 6grencinin gevresel bilgi ve tutum diizeyini
etkilemedigini ifade etmistir. Gelir durumu 6000- 8000TL arasinda olanlarin g¢evresel davranig
puanlarinin 2000-4000TL arasinda olanlara goére anlamli bicimde daha yliksek oldugu Olciilmiistiir
(Tablo 13). Benzer bi¢imde Erkili¢ (2019) calismasinda, gelir diizeyi arttikca ¢evre okuryazarliklarinin
arttigin1 belirtmistir. Yine Kili¢ ve Girgin, (2019) ailenin gelir diizeyi yiikseldikge 6grencinin ¢evreye
yonelik tutum ve davranisin olumlu yonde etkilendigini ifade etmistir. Demirtas ve Cinici ise (2019) zit
bicimde ailenin gelir diizeyi yiikseldik¢e ¢evresel tutum puanlarinin diistiigiini belirtmistir. Tarkogin,
Bilmez ve Kurt-Gokgeli ise (2017) gelir diizeyinin ¢evre okuryazarlik {izerinde anlamli bir fark
olusturmadigini Slg¢miistiir. Ilgili alan yazin ve bu arastirmanin bulgularii harmanladigimizda 6zet

olarak ¢evre okuryazarliginin gelir diizeyine gore farklilasmadigi sdylenebilir.

Ogrencilerin gevre okuryazarlik diizeyleri kendilerinin veya aileden birinin cevre ile ilgili bir
dergi takip edip/etmeme durumlarina gore anlamli farklilik géstermektedir (Tablo 15). Bu farklilik dergi
takip edenler lehinedir. Olgegin geneli ve iki alt boyutu (davranis, tutum) agisindan da anlamh

farkliliklarin 6l¢iilmesi (Tablo 16) anlamlidir.

Yine ¢evre okuryazarlik diizeyleri gorsel medyadan (sosyal medya ya da televizyon) bir yayin
takip edip/etmeme durumlarina goére anlamli farklilik géstermektedir (Tablo 17). Bu farklilik yayin takip
edenler lehinedir. Olgegin geneli ve iki alt boyutu (davranis, tutum) acisindan da anlamli farkliliklarin
Olciilmesi (Tablo 18) bulguyu kuvvetlendirmektedir. Tablo 15 ve 17°den elde edilen verileri 6zetleyecek
olursak: ister yazili ister gorsel yayindan bir yayin takip etmek ¢evre okuryazarligina kayda deger olumlu
katki sunmaktadir denilebilir. Benzer bicimde Kog¢, Corapcigil ve Dogru (2018), iletisim araglarinin
(kitap, dergi, sosyal medya, internet, belgesel, gazete, vb.) ¢cevre okuryazarlik diizeyini olumlu y&nde
etkilediklerini belirtmistir. Oztiirk ve Erten (2020) ¢evre sorunlarin1 gazeteden okumanin gevresel tutum
ve davranig iizerinde anlamli bir etkisinin oldugunu ifade etmektedir. Ayrica Balgin ve Cavus (2020)

dijital kaynaklar kullanarak proje hazirlayan 6grencilerin ¢evre okuryazarlik diizeylerinin yapmayanlara
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gore yiiksek oldugunu belirtmistir.

Ogrencilerin ¢evre okuryazarlik diizeyleri okuldaki cevre egitimini yeterli bulup/bulmama
durumlarina goére anlamli bigimde degismemektedir (Tablo 19). Sadece davranis alt boyutunda okuldaki
¢evre egitimini yeterli bulanlar lehine anlamli bir farklilik vardir (Tablo 19). Benzer bigimde Uzun ve
Saglam (2007) ¢evre ve insan dersi alanlarin ¢evresel davranig puanlarini almayanlara gore daha yiliksek
olarak Olclilmiistiir. Karatekin ve Aksoy ise (2012) okulda cevre egitimi alan Ogrencilerin cevre

okuryazarlik diizeylerinin yiiksek oldugunu belirtmistir.

Cevre okuryazarligi 6grencilerin yasamlarinin biiylikk c¢ogunlugunu gecirdigi (en az 5 yil)
yerlesim bolgesine gore anlamhi farklilik gostermemektedir (Tablo 21). Bu sonug ile benzerlik gdsteren
¢aligmalar mevcuttur (Senyuva ve Bodur, 2016; Arik ve Yilmaz, 2017; Cimen ve Benzer, 2019; Kog,
Corapcigil ve Dogru, 2018; Sahin, 2020; Zengin ve Kunt, 2013). Farkli1 bicimde Uzelli, Yilmaz ve Eser
(2021) yasaminin uzun bir bolimiinii koyde geciren 6grencilerin gevresel etik puanlarini daha yiiksek
olarak oOlciilmiistiir. Atabek-Yigit ve Kiigiikbag-Duman ise (2019) il merkezinde yasayanlarin ilge ve

koyde yasayanlara gore ¢cevre okuryazarlik diizeylerinin daha yiiksek oldugunu 6l¢miistiir.

Oneriler: Ogrencilerin ¢evre okuryazarliginin basili yada dijital bir yaym takip etmelerinden
olumlu etkilenmektedir. Bu baglamda ister dijital ister basili olsun ¢evre iizerine yayinlarin 6zendirilmesi
faydal1 olabilir. Bu amagla hem 6rgiin hem de yaygin egitim siireglerinde bu tiir duyurulara agirlik
verilmesi olumlu katki saglayacaktir. Okullarda ¢evre iizerine etkinlikler siniflarda degil de dis ortamda
tecriitbe ederek yapilabilir. Son olarak il merkezinde yasayan 6grencilerin ¢evre okuryazarlik diizeyleri
digerlerine (ilge, kOy) kiyasla anlamli bigimde yiiksek Ol¢iilmiistiir. Bunun ger¢ek sebebinin

belirlenmesine yonelik 6zellikle nitel yapida arastirmalar yapilabilir.
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Makale Ge¢misi Bu arastirmada okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baglilik algilar1 ile is doyumu arasindaki iliskide
Gelis: 08.10.2022 orgiitsel sessizligin aracilik roliinii incelenmistir. Arastirma grubunu 314 okul Oncesi Ogretmeni
Kabul: 12.12.2022 olusturmaktadir. Veriler Orgiitsel Baglilik Olgegi, Orgiitsel Sessizlik Olgegi, Is Tatmini Olgegi ve Kisisel
Yayn: 31.03.2023 Bilgi Formu ile toplanmistir. Betimsel analizler i¢in bagimsiz drneklem t-testi ve Pearson korelasyon analizi

yapilmistir. Okuldncesi 6gretmenlerinin Orgiitsel baglilik algilari ile is doyumu arasindaki iliskide orgiitsel
Anahtar Kelimeler:  sessizligin aracilik rolii yapisal esitlik modeli ile degerlendirilmistir. Son olarak yapisal esitlik modelinde

Orgiitsel Baglilik, elde edilen dogrudan ve dolayli etkilerin anlamli olup olmadigi bootstrapping analizi ile incelenmistir.
i$ Doyumu, Arastirmanin bulgularina gore, okuldncesi Ogretmenlerinin okul tiiriine gore Orgiitsel baglilik diizeyleri
Orgﬁtsel Sessizlik, bagimsiz bir anaokulunda ¢alismakta olanlarin lehine anlamli diizeyde farklilagsmaktadir. Ancak okuldncesi
leﬂﬁnceSi ogretmenlerinin okul tiiriine gore orgiitsel sessizlik ve is doyumlar: anlamli diizeyde farklilagmamaktadir.
Ogretmenleri. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baghilik, orgiitsel sessizlik ve is doyumlar1 arasinda anlamh diizeyde

iliskiler bulunmustur. Yapisal esitlik modeli sonuglarina gore, okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baglilik
algilart ile i3 doyumu arasindaki iliskide orgiitsel sessizligin aracilik roliine sahip oldugu belirlenmistir.
Bootstrapping analizi sonuglar1 degerlendirildiginde yapisal esitlik modelindeki tiim dogrudan ve dolayh
etkiler daha biiyiik 6rneklemler i¢in de anlamli bulunmustur. Son olarak arastirmada elde edilen bulgular
ilgili alanyazin dogrultusunda tartisilmis ve dneriler sunulmustur
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Okuldncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel Baglhiliklari ile Is Doyumlart iliskisinde Orgiitsel Sessizligin Aracilik Rolii

GIRIS

Uzerinde sikga calisilan kavramlardan birisi olarak is doyumu ile ilgili ¢ok sayida tanimlama
bulunmaktadir. Bu tanimlamalardan bir kismi su sekilde ifade edilmektedir. Is doyumu, ¢alisanin
siirdiirdiigii isine iliskin hisleri (Tiire ve Akkog, 2020), bireysel olarak isine verdigi duygusal tepki
(Tastan ve Tiryaki, 2008), isine karsi hissettigi olumlu veya olumsuz duygular biitiinii (Valaei ve
Rezaei, 2016), isine iligskin tecriibelerinin tamami sonucunda ortaya c¢ikan davranislar (Simsek,
Akgemci ve Celik, 2011) olarak tanimlanmaktadir. Nitekim c¢alisanlarin mutlulugu ve motivasyonlari
sosyal faktorlerden fazlaca etkilenebilmektedir (Allan vd., 2018). Is gérenin calistign kuruma yonelik
olumlu tutumu is doyumunu ifade etmektedir. Dahasi, is gorenin ¢alistig1 kuruma yonelik olumlu
tutuma sahip olmasi yiiksek is doyumu yagamasina olanak saglarken; olumsuz tutuma sahip olmasi ise
diisiik is doyumu ile karsiik bulmaktadir (Ozkalp ve Kirel, 2016). Is doyumu (Job satisfaction)
kavrami baz1 Tiirk¢e kaynaklarda is tatmini olarak ifade edilmesine ragmen siklikla is doyumu olarak

kullanilmaktadir. Bu arastirmada da is doyumu kavrami kullanilacaktir.

Bireyin is doyumunun belirlenmesinde bireysel (¢alisanin kisilik yapisi, tutumlari, yetenekleri,
yas1, cinsiyeti ve egitim diizeyi vb. ozellikler) ve orgiitsel (calisanin isi karsiliginda aldigi licret ve
kariyer planlamasi) etmenlere isaret edilmektedir (Eren, 2017). Orgiitsel etmeler de is doyumunun
belirlenmesinde énemli bir yere sahiptir (Oriicli, Yumusak ve Bozkir, 2006; Tengilimoglu, 2005).
Okul ortaminda is doyumu okul yoneticisinin, 6gretmenin ve her bir ¢alisanin yiiriittiikleri isle ilgili
doyum elde etmeleri ve mutlu olmalaridir. Ogretmenlerin is doyumu elde etmeleri meslektaslari,
yoneticiler, 6grenciler ve diger calisanlar ile olumlu iliskiler kurmasi yoluyla saglanabilmektedir.
Dahas1 6gretmenlerin digerleriyle kurduklar1 olumlu iligkiler okula baglilik gelistirmelerine, giliven

duymalarina ve iliskilerini siirdiirmelerine imkan tanimaktadir (Gafa ve Dikmenli, 2019).

Is doyumunun saglanmasinda basariya ulasmis performans da etkili olmaktadir. Nitekim
O0gretmenin basarili performans sergilemesi 6grencinin bagarili olmasinda da rol oynamaktadir (Aksit
Asik, 2010; Yavuz ve Karadeniz, 2009). Ogretmenin aktif, verimli ve yiiksek performansa sahip
olmas1 egitimin amacia ulagsmasina ve Ogretmenin isinden doyum almasina olanak saglamaktadir
(Aziri, 2011). Okul ortamlarinda isinden doyum saglamayan calisanlarin varligi okulun isleyisinin
sekteye ugramasina yol a¢gmaktadir. Yani iginden doyum saglayan Ogretmenler islerine dort elle
sarilmakta ve daha verimli olmanin yollarmi aramayi tercih etmektedirler. Fakat isinden doyum
almayan O6gretmenler bir gorevi yerine getirme ve sorumluluk almaktan kaginmaktadirlar (Surada,

2015). Bireyin is doyumunun belirlenmesinde bireysel ve orgiitsel pek ¢ok etken bulunmaktadir.

Bireyin is doyumunu belirleyen kaynaklardan biri orgiitsel bagliliktir. Orgiitsel baglilik,
isgérenin diger calisanlarla olan yakinligi, 6zdeslesme, isgdéren ve Orgiitiin amag¢ birligi ya da
benzerligi igsellesme ve uyum boyutunu da icermektedir (Balay, 2000). Orgiitsel baglilik ¢alisanin
¢alistigt kuruma olan baglhiligi ve ¢alistigi kurumun basarisin1 en iist seviyelere ¢ikarmak adina
sergiledigi arzu ve ¢aba olarak da tanimlanmaktadir (Kursunoglu, Bakay ve Tanriégen, 2010).

Orgiitsel baglilig: diisiik diizeyde olan dgretmenler; rapor alma, iicretsiz izine ayrilma, isi yavaslatma,
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okula gelme isteginin olmamasi, okula ge¢ gitme ve istifa etme gibi yollara basvurabilmektedirler.
Egitim kurumu igerisindeki bu olumsuz durumlar o6grencinin bagarisinin da diismesine yol
acabilmektedir. Nitekim bulundugu kurumdan ve c¢alistig1 isten sikilmis olan Ogretmenlerin
Ogrencilerine karsi olan hoggorii diizeyleri diisebilmekte, bu durum 6grencilerin akademik ve sosyal
gelisimlerinin sekteye ugramasina ortam hazirlayabilmektedir (Ugurlu ve Ustiiner, 2011). Dahasi
ogretmenlerin sahip oldugu kisisel (cinsiyet, 6grenim durumu, yas, kidem, medeni durum) ve mesleki
(is kosullari, maas, Orgiitiin niteligi, yonetim ve liderlik) pek cok ozellik de oOrgiitsel baghligin
kaynaklar1 arasinda yer almaktadir. Ayrica Ogretmelerin aile yasantilar1 ile is yasantist arasinda
olusturduklar1 dengeyi gosteren is-yasam dengesi de orgiitsel bagliligin olusumunda 6nemli bir etken

oldugu sdylenebilir (Bulug, 2009).

Okullarda Ogretmenlerin Orgiitsel bagliligi 6grenciye, Ogretime ve okula baglihik olarak
ayrilmaktadir (Firestone ve Rosenblum, 1988). Ogrenciye baglilik gelistiren 6gretmenler dgrencinin
okuldan en {st diizeyde yararlanmalarina ve kendi Kkapasitelerini gergeklestirmelerine katki
saglamaktadirlar. Ogretime baglilik gelistiren 6gretmenler dgrencilerin 6grenmesinde cesitli yontemler
kullanarak 6grenmenin hedefine ulasmasina yardim edebilmektedirler. Okula baglilik gelistiren
O0gretmenler ise, okulda sorumluluk ve inisiyatif almakta ve okulun gelisimi i¢in islerine gerekli 6zeni
gosterebilmektedirler. Dahasi okula baglilik gelistiren 6gretmenler 6gretime ve 6grenciye de baglilik

gelistirerek okulun hedeflerine ulasmasina katki sunmaktadirlar.

Orgiitsel bagliligin belirlenmesinde bireyin kisilik 6zellikleri ve ortamin 6zelliklerinin anahtar
rolii bulunmaktadir. Bireyin Orgiitsel bagliligin1 arttirmak i¢in ¢alistigi is yerinde kendini giivende ve
hosnut hissetmesi gerekmektedir (Ozdevecioglu, 2003). Orgiitsel baglilik gelistiren dgretmenlerin,
okulun olumlu iklimini benimsedikleri (Sezgin, 2010), is doyumu diizeylerinde artis gozlendigi,
akademik iyimserlik diizeylerinin yiikseldigi goriilmiistiir (Coban ve Demirtag, 2011). Calistiklari
kuruma baglilik duyan Ogretmenler, kurumu igin harcanan emek ve zamanin Kkuruma basari
getirecegini, kurumun degerlerine olan bagliligin da kendi yasamlarin1 daha anlamli héle getirecegine
olan inangla, yaptiklari iglerde daha fazla ¢aba sarfederek bu ¢abalarini hem kurum i¢inde ve hem de

kurum diginda siirdiirmektedirler (Salancik, 1977).

Is doyumu ile ilgili bir diger kaynak orgiitsel sessizliktir. Orgiitsel sessizlik, is gdrenin ¢alistigl
kurumda yasadigi sorunlar karsisinda eylemde bulunmayi tercih etmemesi seklinde tanimlanmaktadir
(Henriksen ve Dayton, 2006). Bir baska tanimda ise ig gorenin kurumun faydasina olmasina ragmen
fikirlerini ifade etmemesi olarak ifade edilmektedir (Vakola ve Bouradas, 2005). Dahasi orgiitsel
sessizlik, is gorenin kisisel sorunlarini bilingli sekilde ifade etmekten kaginmasi veya bastirmasi olarak
karsilik bulmaktadir (Cakici, 2010; Oziipek, 2019). Orgiitsel sessizlige biiriinmiis is goérenler
¢aligtiklar1 kurumun gelisimi ve ilerleyisine katki saglayacak fikirlerini kasitli olarak dile getirmekten
kacinmaktadirlar. Nitekim is gorenler fikirlerini dillendirince karsilik bulmayacagi veya zarar
goreceklerinden kaygi duyarak gizleme yoluna gidebilmektedirler (Dyne, Ang ve Botero, 2003; Knoll
ve Dick, 2013).
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Okullarda ogretmenler okulun gelisimine katki sunacak fikirlerinin kasithh olarak
paylasmadiginda kurumun gelisimine katki sunmay1 da ihmal etmis olacaklardir (Kili¢ vd., 2013).
Egitim ortamlarinda her 6gretmenin kendine 6zgii bir tarz1 bulunmaktadir. Ancak sessiz kalmay1 tercih
eden ve bagkalarin1 da sessiz kalmasi konusunda telkinde bulunan 6gretmenler tek tip bir 6gretmen
profilinin olusmasma yol agabilmektedir. Ogretmenlerin sessiz kalmayi tercih ettigi okullarda okulun
aksayan yonlerinin tespit edilmesi zorlasabilmektedir. Bu durum okulun ilerlemesi ve gelismesi
acisindan sakincalar dogurabilmektedir (Kilig vd., 2013). Egitim orgiitlerinde yonetici ve
O0gretmenlerin yasamis oldugu kaygi, stres, olumsuz ¢aligma kosullari, tiikkenmislik ve is doyumunun
dustkliigii, is glivencesinin olmamasit gibi etmenler hem okulun hem de ¢alisanlarin verimliligini
digtirebilmektedir. Calisanlar olumsuz olarak goriilen bu kosullar siirdiirdiigiinde veya degistirmeye
yonelik eyleme ge¢cmediginde sessizlik yasanmaktadir. Nitekim sessizlige biiriinmiis okullarda
eylemsizlik olumlu okul ikliminin olusmasinda engelleyici role sahip olabilmektedir (Yilmaz ve
Aytag, 2019).

Egitim oOrgiitlerinde sessizligin pek ¢ok gerekgesi bulunmaktadir. Bu gerekgeler bazen bireyin
kendisini korumak adina, bazen de kurum igerisinde var olan yapiyi siirdiirmek adina sessiz kalmay1
tercih etmek seklinde olabilmektedir. Okul ortamlarinda sessizligin gerekgeleri li¢ boyutta incelendigi
de goriilmektedir (Park ve Keil, 2009). Birincisi, bilingli olarak sessiz kalmay1 tercih etmek
seklindedir. Okul ortamlarinda 6gretmen fikrini belirtse dahi hi¢cbir seyin degismeyecegine inanarak
sessiz kalmakta ve verilen gorevleri yerine getirmektedir. Ikincisi, is yiikiinii azaltmak ve okulda laf
tastyan dgretmen olmamak adina tercih edilen sessizliktir. Ugiinciisii, dgretmenlerin yoneticilerle ters
diismemek var olan is akisinin sekteye ugramasini engellemek ve isin bir an 6nce sonuca ermesi adina

sessiz kalmayi tercih etmesidir.

Okullarda, o6gretmenlerin sahip oldugu bilgi ve tecriibeleri hem meslektaslariyla hem de
ogrencileriyle paylagmalari, ortaya ¢ikan sorunlarla ilgili goriislerini sunmalari, rahatlikla
diislincelerini ifade edebilmeleri, yonetimle ilgili kararlara katilim saglamalar1 egitim sisteminin
kalitesini arttirmaktadir. Ote yandan dgretmenlerin meslektaslarindan ve yoneticilerinden negatif tepki
alma, dislanma endisesi i¢inde olma, giiven sorunu yasama, sikdyet¢i ve sorun cikarict olarak
gorinmeme durumlarindan kaynakli, Orgiitsel sessizlik yasanmasi durumunda egitim sisteminde
aksakliklar meydana gelir ve okullarin gelisim ve degisimini olumsuz etkilemektedir (Dal ve Baskan,
2018). Orgiitsel sessizlikte dogru ve zamanlamas: kusursuz bir baslangic yaparak yéneticilerinin
kisilik 6zellikleri ve liderlik davraniglari 6nemli mesafe kaydedebilmesinde etkili yolar arasinda
sayilabilir. Yoneticilerin agik iletisim kanallarin1 kullanarak, ¢alisanlar1 dinlemesi mobbingin
olusmasini engelleyebilmektedirler. Dahasi yoneticiler 6gretmenler cesaretlendirip, fikirlerini iyi yahut
kotii fikirler olarak degerlendirmeden uygulanabilirlik agisindan degerlendirdiginde anlayish ve
uzlagsmacit bir oOrgiit ikliminin hakim olmasint ve sessizligin ortadan kaldirilmasini
saglayabilmektedirler. (Cemaloglu, 2019). Dahasi yoneticiler Ogretmenlerin gereksinimleri ve
yasadiklar1 problemler ile ilgili etkilesim halinde oldugunda sessizligin ortadan kaldirilmasini

kolaylastirabilmektedirler (Aladag, 2019).
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Okuloncesi kurumlarinin esas amaci bireylerin (fiziksel, duyussal, bilissel) gelisimlerini
desteklemek, okula ve hayata hazirlamaktir. Okul Oncesi donemde ¢ocuklarin biligsel, duyussal,
fiziksel bilgi ve deneyimler kazanmasi acisindan uyarici fazlaligi temelinde yasanti zenginligi
gelistirmesi oldukc¢a 6nemlidir. Okuldncesi egitimin zorunlu hale geldigi Tiirkiye’de okuldncesi egitim
bircok kurum (bagimsiz anaokullari, bir okul biinyesinde yer alan anasiniflar1) biinyesinde
sunmaktadir. Bireyin okuldncesi egitimini basar1 ile tamamlamas1 okul olgunluguna erismesine ve
ilkokula baslamaya hazir hale gelmesini saglamaktadir. Okuldncesi 6gretmenlerinin hangi kurumlarda
baghlik gelistirdigi, islerinden doyum aldig1 konusunun irdelenmesi okuldncesi egitim kurumlarinin
yayginlastigi bir donemde gerekli olan tedbirlerin alinmasinda yol gosterebilecegi umulmaktadir.
Alanyazinda orgiitsel sessizlik ile is doyumu arasinda anlamli ve negatif yonde iligkiler saptanmistir
(Aktas ve Simsek, 2015; Bargin, 2012; Bozkus, Karacabey ve Ozdere, 2019; Egi, 2019). Orgiitsel
baglilik ile orgiitsel sessizlik arasinda da negatif yonde anlamli iliskiler bulunmaktadir (Kahveci, 2010;
Kolay, 2012; Laeeque ve Bakhtawari, 2014; Oztiirk, 2014; Sevgin, 2015). Ayrica drgiitsel bagllik ile
i doyumu arasinda anlamli ve pozitif yonlii iligkiler bulunmaktadir (Bargin, 2012; Niehoff, 1995;
Shann, 1998; Yildizdz, 2021). Is doyumu yiiksek olan c¢alisanlarin calistign kuruma yonelik aidiyet
hissinin gelistigi, kurumu igin elinden gelenin fazlasin1 yapmaya calistig1 ifade edilmektedir. Orgiitsel
baghlig1 yiiksek olan is gorenin yOnetim siireglerine katilmasi, motivasyonunun yiikselmesi ve
kurumun hedeflerini benimsemesi olasidir. Ancak orgiitsel baglilig1 diisiik diizeyde olan ¢alisanlarin
yapacaklari elestiriler artabilmekte ve calistig1 ortamda ya da calisma ortami disinda kurum hakkinda
olumsuz davranislar sergileyebilmektedirler (Yiiksel, 2005). ilgili alanyazin incelendiginde okuldncesi
Ogretmenlerinin Orgiitsel baglhiliklarimin is doyumunu etkilemesinde Orgiitsel sessizligin aracilik
roliiniin ele alindig1 bir arastirma bulgusuna da rastlanmamistir. Alan yazinda da ifade edildigi iizere is
doyumunun belirlenmesinde orgiitsel baglilik ve orgiitsel sessizligin anahtar rolii bulunmaktadir. Tim
bilgiler kapsaminda mevcut arastirmada okuldncesi 6gretmenlerinin Orgiitsel baglilik algilar ile is

doyumu arasindaki iligkide orgiitsel sessizligin aracilik roliinii incelemek amaglanmistir (Sekil 1).

Orgiitsel
Sessizlik

Orgiitsel
Baglilik

Is Doyumu

Sekil 1. Orgiitsel Baghlik ile Is Doyumu Arasindaki Iliskide Orgiitsel Sessizligin Aracilik
Roliine Ait Hipotetik Model

Bu aragtirmada asagida sirasiyla verilen arastirma sorularina yanit aranmistir.

1. Okuloncesi Ogretmenlerinin kurum tiirtine gore oOrgiitsel baglilik diizeyleri anlamli

diizeyde farklilagmakta midir?
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2. Okuldncesi Ogretmenlerinin kurum tiirline gore Orgiitsel sessizlik diizeyleri anlamli

diizeyde farklilagmakta midir?

3. Okuldncesi 6gretmenlerinin kurum tiirline gore is doyumu diizeyleri anlamli diizeyde

farklilasmakta midir?

4. Okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklari, orgiitsel sessizlik ve is doyumu diizeyleri

arasinda anlaml bir iligki var midir?

5. Okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baglilik algilar ile i3 doyumlar arasindaki iliskide

orgiitsel sessizlik aracilik etmekte midir?
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu aragtirma, eszamanli gerceklestirilecek uygulama ile okuldncesi Ogretmenlerinin is
doyumu, orgiitsel sessizlik ve orgiitsel baglilik diizeyleri arasindaki iligkileri ele alan iliskisel tarama
modelindedir. Iliskisel tarama modelindeki arastirmalarda iki veya ¢ok sayidaki degisken arasindaki
iliskinin yonii ve miktarina iligkin bilgiler elde edilebilmektedir (Biiyiikoztiirk vd. 2010). Arastirmanin
bagimli degiskeni is doyumu bagimsiz degiskeni oOrgiitsel baglilik ve araci degiskeni Orgiitsel

sessizliktir.
Arastirma Grubu

Arastirmanin verileri 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar doneminde resmi nitelikteki
bagimsiz ve bir okul biinyesinde goérev yapan okuldncesi 6gretmenlerinden seckisiz drnekleme yoluyla

toplanmistir. Arastirma grubunun demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Kisisel Bilgiler Degisken N %
Cinsiyet Kadmn 301 95,9
Erkek 13 4,1
Yas 30 ve alt1 60 19,1
31-40 aras1 171 54,5
41 ve lizeri 83 26,4
Mesleki Kidemi 1ay-5yil 36 11,5
6-10 y1l 79 25,1
11-15 y1l 125 39,8
16 y1l ve lizeri 74 23,6
Egitim Durumu Onlisans 11 35
Lisans 254 80,9
Lisansiisti 49 15,6
Mevcut kurumdaki Hizmet Siiresi 1 ay-3 yil 123 39,1
4-6 yil 77 24,6
7 vil ve iizeri 114 36,3
Kurumu Bagimsiz Anaokulu 129 41,1
Bir okul bilinyesinde anasimifi 185 58,9
Toplam 314 100,0

Arastirmaya (Kadin = 301 %95.9; Erkek = 13, %4.1) 314 okuldncesi 6gretmeni katilmistir.

Katilimeilarin yaslar1 (Ss = 6.18; Ort. = 36.37) 21-56 arasinda degismektedir. Katilimcilarin yaglarinin
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en ¢ok 31- 40 yas araliginda oldugu, mesleki kidemlerinin en ¢ok 11-15 yil arasinda oldugu, egitim
diizeylerinin en cok lisans diizeyinde oldugu, mevcut okulda hizmet siiresinin en ¢ok 1 ay- 3 yil

arasinda oldugu ve ¢ogunlukla bir okul biinyesindeki anasiniflarinda goérev yaptiklar1 goriilmektedir.
Veri Toplama Araglan ve Siirecleri
Orgiitsel Baghlik Olcegi

Olgek, 6gretmenlerin okul ortamlarina iliskin duyugsal bagliligini belirlemek amaciyla
gelistirilmistir (Mowday, Steers ve Porter, 1979). Olgegin Tiirkceye uyarlamasi Ozdemir ve Turan
(2018) tarafindan gerceklestirilmistir. 5°1i Likert tipinde (1- Kesinlikle katilmiyorum — 5- Kesinlikle
katiltyorum) hazirlanan &lgek tek boyutlu ve altt maddeden ( Ornegin; Bu okulun kaderiyle gergekten
cok ilgileniyorum.) olusmaktadir. Olcekten toplam puan alimmakta olup puan yiikseldikce orgiitsel
baghilik diizeyi de yiikselmektedir. Olgegin DFA (Dogrulayici faktdr analizi) sonucunda uyum iyiligi
indeks degerleri iyi bulunmustur [¥> = 196.61 (sd = 44, p = .000), ¥*/sd = 4.46; CFI = .92; RMSEA =
.049; SRMR = .035; TLI = .89]. Dahas1 giivenirlik i¢in i¢ tutarlilik katsayisi .92 olarak hesaplanmistir
(Ozdemir ve Polat, 2018). Mevcut arastirmada DFA yapilmistir ve uyum indeksleri iyi bulunmustur
[x* = 16.395 (sd = 6, p =.000), y*/sd = 2.733; CFI = .99; GFI= .98; IFI=.99; RMSEA = .074; SRMR =
.014; TLI = .98]. i¢ tutarlilik katsayis1 .92 olarak bulgulanmistir.

Orgiitsel Sessizlik Olgegi

Olgcek, ogretmenlerin  okul ortamlarinda sessizlik diizeylerini belirlemek amaciyla
gelistirilmistir (Kahveci ve Demirtas, 2013). 5°1i Likert tipinde (1- Hi¢ katilmiyorum — 5- Tamamen
katiliyorum) hazirlanan o6lgek bes boyutlu (duygu, izolasyon, okul ortami, sessizligin kaynagi,
yonetici) ve 18 maddeden olusmaktadir. Olgekten toplam puan almmakta olup puan yiikseldikge
orgiitsel sessizlik diizeyi de yiikselmektedir. Olgegin giivenirligi icin i¢ tutarhilik katsayis1 Slcek
toplami1 icin .89 olarak hesaplanmustir. Olgegin alt boyutlar1 igin i¢ tutarlilik katsayis1 .74 ile .80
arasinda degismistir (Kahveci ve Demirtag, 2013). Mevcut aragtirmada DFA yapilmistir ve uyum
indeksleri iyi bulunmustur [¢*> = 356.565 (sd = 125, p = .000), x*/sd = 2.853; CFI = .90; GFI= .88; IFI=
.91; RMSEA = .077; SRMR = .074; TLI = .88]. i¢ tutarlilik katsayis1 sirasiyla 6lgek toplami, duygu,
izolasyon, okul ortami, sessizligin kaynagi ve yonetici alt boyutlari i¢in .90, .72, .84, .71, .74 ve .78
olarak hesaplanmustir.

Is Tatmini Olgegi

Olgek, galisan bireylerin is doyumu diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmis (Brayfield ve
Rothe, 1951) ve kisa formu (Judge, Locke, Durham ve Kluger, 1998) olusturulmustur. Olgegin
Tiirkceye uyarlamasi1 Keser ve Onger Bilir (2019) tarafindan gerceklestirilmistir. 5°1i Likert tipinde (1-
Kesinlikle katilmiyorum — 5- Kesinlikle katiliyorum) hazirlanan 6lgek tek boyutlu ve bes maddeden (
Ornegin; Cogu giinler isime hevesle giderim.) olusmaktadir. Olgekten toplam puan alinmakta olup
puan yiikseldik¢e is doyumu diizeyi de yiikselmektedir. Olgegin DFA sonucunda uyum iyiligi indeks
degerleri iyi bulunmustur [¥*> = 23.0 (sd = 5, p = .000), ¥*/sd = 4.6; GFI = .91; CFI = .92; RMSEA =
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.05; SRMR = .058; NFI = .90]. Dahasi giivenirlik i¢in i¢ tutarlilik katsayisi .85 olarak hesaplanmistir ]
(Keser ve Onger Bilir, 2019). Mevcut arastirma i¢in DFA yapilmis ve uyum indeksleri iyi bulunmustur
[x? = 4.884 (sd = 3, p = .000), ¥*/sd = 1.628; CFI =.99; GFI= .99; IFI= .99; RMSEA = .045; SRMR =
.012; TLI = .99]. i¢ tutarlilik katsayis1 .78 olarak hesaplanmustir.

Kigisel Bilgi Formu

Bu arastirmada katilincilarin cinsiyet, yas, mesleki kidemi, egitim durumu, mevcut okuldaki

hizmet siiresi ve kurum tiiriine ait bilgileri arastirmacilarca olusturulan form ile elde edilmistir.
Verilerin Toplanmasi ve Hazirlanmasi

Verilerin toplanmasi agamasina ge¢meden 6nce ilk olarak, aragtirmada kullanilan 6lg¢ekleri
gelistiren ve Tirkceye uyarlamasini yapan yazarlardan Olgek kullanim izinleri e-mail yoluyla
almmustir. Ikinci olarak uygulamanin yapilabilmesi igin gerekli kurum ve kuruluslardan uygulama ve
etik kurul izinleri alinmigtir. Arastirmanin verilerinin toplanmasi asamasinda ilk olarak 6lgme araglari
Google Formlara islenmistir. Daha sonra arastirma linki okuldncesi &gretmenlerine ulastirilarak
aragtirmaya katillm Google Formlar iizerinden saglanmaya calisilmistir. Arastirma sorularinin
yanitlanmasi yaklagik 15-20 dakika stirmiigtiir. Arastirmanin verileri 2021-2022 egitim 6gretim yilinin
bahar doneminde Nisan ve Mayis 2022 tarihleri arasinda okuldncesi 6gretmenlerinden toplanmustir.
Olgek formlarinin uygulanmasi asamasinda arastirmaya katilacak olan okuldncesi dgretmenlerine kisa
bir aciklama yazilmistir. Bu agiklamada aragtirmaya katilacak olan 6gretmenlerin goniilliiliikk esasina
dayali olarak arastirmaya dahil edildigi, kisisel herhangi bir bilgiye ihtiyag duyulmadigi ve
aragtirmanin bilimsel gerekcelerle yapildigr agiklanmistir. Arastirmaya toplamda 314 okuldncesi
Ogretmeni katilmistir. Yapisal esitlik modelinde tasarlanan bu arastirmada analizlerin yapilabilmesi

i¢cin bu say1 yeterli goriilmiistiir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizi asamasinda ilk olarak normallik varsayimlar1 kontrol edilmistir. Normallik
icin ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmis ve referans degerleri olan +1.5 ile -1.5 araliginda oldugu
goriilmiistiir. Ikinci olarak Kolmogrov Smirnov testi sonuglar1 incelenmis ve verilerinin normal
dagilim sergiledigi goriilmiistiir. Sonug¢ olarak parametrik analizler yapilmaya karar verilmistir.
Aragtirmada betimsel analizler i¢in bagimsiz 6rneklem t-test ve Pearson korelasyon analizi yapilmistir.
Okuldncesi 6gretmenlerinin drgiitsel baglilik diizeyleri ile is doyumlar1 arasinda orgiitsel sessizligin
aracilik roliiniin olup olmadigi yapisal esitlik modeli ile analiz edilmistir. Bu aragtirmada yapisal
esitlik modeli analizleri yapilirken 6nce 6lgme modeli test edilmistir. Daha sonra arastirmanin
hipotetik yapisal esitlik modeli analizleri yapilmistir. Bu arastirmada yapisal esitlik modeli sonucunda
elde edilen degerlerin anlamli olup olmadiginin belirlenebilmesi icin uyum iyiligi indeksleri (%, CFl,
GFI, IFI, RMSEA, SRMR, TLI) ve bu indeksler i¢in kabul sinirlar1 belirlenmistir (Hooper, Coughlan
ve Mullen, 2008). Son olarak yapisal esitlik modelinde dogrudan ve dolayl etkilere iligkin elde edilen

degerlerin daha biiyiikk Orneklemlerde anlamliligini  belirlemek i¢in bootstrapping analizi
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uygulanmistir. Bootstrappin analizi yapilirken %95 giiven araligr ve 10000 yeniden 6rnekleme yolu
secilmistir. Bootstrappin analizi sonuglar1 degerlendirilirken katsay1 alt ve {ist degerleri arasinda sifirin
olmamasi anlamlilik i¢in yeterli goriilmektedir (Preacher ve Hayes, 2008). Verilerin analizinde temel
analizler (giivenirlik, betimsel analizler,) igcin SPSS 28 Paket programi ve ileri analizler (dogrulayici
faktor analizi, dlgme modeli, yapisal esitlik modeli, bootstrapping analizi) icin AMOS Graphic 23

paket programi kullanilmstir.
Etik

Bu arastirma igin Karamanoglu Mehmetbey Universitesi Fen ve Miihendislik Bilimsel
Arastirma ve Yaym Etigi Kurulunun 04.03.2022 tarihli 2022/61246 Kkarar sayisi ile aragtirmanin

yiriitiilmesinde herhangi bir etik sakinca bulunmadigina yonelik etik kurul karar1 alinmistir.
BULGULAR

Aragtirmada bu baglik altinda arastirmanin problemleri dogrultusunda elde edilen bulgulara sirayla
yer verilmigtir. Arastirmanin birinci alt probleminde bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan okuldncesi
Ogretmenlerinin orgiitsel baglilik diizeylerinin anlamli diizeyde farklilagip farklilagmadigi sorusuna yanit
aranmigtir. Bu aragtirma sorusunun cevabi bagimsiz 6rneklem t-testi analizi ile irdelenmistir. Birinci

arastirma problemine iliskin analiz sonuglar1 asagida verilmistir (Tablo 2).

Tablo 2. Ogretmenlerin Okul Tiiriine Gore Orgiitsel Baghliklar: Arasindaki Fark

Okul Tiirii N X SS Sd t p
Bagimsiz anaokulu 129 22.57 5.69 312 3.01 .00
Bir okul biinyesinde anasinifi 185 20.70 521

Analiz sonuglart incelendiginde okul tiiriine gore okuldncesi 0gretmenlerinin Orgiitsel baglilik
diizeyleri anlamli diizeyde farklilagsmaktadir (t= 3.01; p< .05). Bu farklilagsma bagimsiz okuldncesi
kurumlarinda gorev yapan ogretmenlerin lehinedir. Arastirmanin ikinci alt probleminde bagimsiz ve bir
okul biinyesinde olan okuloncesi Ogretmenlerinin oOrgiitsel sessizlik diizeylerinin anlamli diizeyde
farklilasip farklilasmadig1 sorusuna yanit aranmistir. Bu arastirma sorusunun cevabi bagimsiz 6rneklem t-
testi analizi ile irdelenmistir. Tkinci arastirma problemine iliskin analiz sonuglar1 asagida verilmistir (Tablo
3).

Tablo 3. Ogretmenlerin Okul Tiiriine Gére Orgiitsel Sessizlikleri Arasindaki Fark

Okul Tiirii N X SS Sd t p
Bagimsiz anaokulu 129 58.75 12.60 312 -.66 51
Bir okul biinyesinde anasinifi 185 59.61 10.14

Analiz sonuglan incelendiginde okul tiirline gore okuldncesi &gretmenlerinin Orgiitsel sessizlik
diizeyleri anlaml diizeyde farklilagmamaktadir (t= -.66; p< .05). Bu bulguya gore farkli okul tiirlerinde
gorev yapan okuldncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel sessizlik diizeyleri birbirine yakindir. Arastirmanin
liclincii alt probleminde bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan okuldncesi 6gretmenlerinin is doyumu

diizeylerinin anlamli diizeyde farklilasip farklilagmadigi sorusuna yanit aranmistir. Bu arastirma sorusunun
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cevab1 bagimsiz drneklem t-testi analizi ile irdelenmistir. Ugiincii arastirma problemine iliskin analiz

sonuglar1 asagida verilmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Okuléncesi Ogretmenlerin Okul Tiiriine Gére Is Doyumlart Arasindaki Fark

Okul Tiirii N X SS Sd t p
Bagimsiz anaokulu 129 20.29 2.95 312 137 46
Bir okul biinyesinde anasinifi 185 20.02 3.41

Analiz sonuglart incelendiginde okul tiiriine gére okuldncesi 6gretmenlerinin is doyumu diizeyleri
anlamli diizeyde farklilasmamaktadir (t= .737; p< .05). Bu bulguya gore farkli okul tiirlerinde gérev yapan
okuldncesi dgretmenlerinin is doyumu diizeyleri birbirine yakindir. Arastirmanin dordiincii alt probleminde
okuldncesi 0gretmenlerinin Orgiitsel baglilik, orgiitsel sessizlik ve is doyumu diizeyleri arasinda anlamli
diizeyde bir iliski olup olmadigi sorusuna yanit aranmistir. Bu arastirma sorusunun cevabi Pearson
korelasyon analizi ile irdelenmistir. Dordiindii arastirma problemine iligkin analiz sonuglari asagida
verilmistir (Tablo 5).

Tablo 5. Arastirmanin Degiskenler Arasindaki Iliskilere Iliskin Bilgiler

Arastirmanin Degiskenleri 1 2 3 4 5 6 7 8
1. Orgiitsel Baglilik —

2. Is Doyumu ST** -

3.Orgiitsel Sessizlik Toplam -.48** -.34** -

4. Okul Ortami1 -.52%* -.35%* 78** -

5. Duygu - 42** -.30** 83**  67** -

6. Sessizligin Kaynagi - 37** -.25** 85**  b4** GO -

7. Yonetici -.23** -.14%* .69**  36**  47**  53** —

8. izolasyon -.36** -.32** 82**  53**  64** 61** 51 -
Ortalama 21.47 20.13 59.25 12.68 10.18 1556 11.15 9.69
Ss 5.48 3.23 1121  2.86 2.46 3.65 224 277
Minimum 6 7 23 4 3 5 3 3
Maksimum 30 25 90 20 15 25 15 15
Carpiklik -.30 -.66 -.16 A5 -.05 -39 -82 -16
Basiklik -.49 a7 .26 -31 -.36 29 102 -30

*p<.005; **p<.001

Bulgulara gore, ogretmenlerin orgiitsel baglilik ile is doyumu diizeyleri arasinda (r = .57) orta
diizeyde ve pozitif yonde anlamli iliski bulunmustur. Ote yandan okuléncesi 6gretmenlerinin orgiitsel
baglilik ile orgiitsel sessizlik toplam puani (r = -.48) ve alt boyutlar1 arasinda (r = -.52 ile r = -.23 arasinda)
diisiik ve orta diizeyde negatif yonde anlamli iligkiler bulunmustur. Dahasi, is doyumu ile rgiitsel sessizlik
diizeyi toplam puani (r = -.34) ve alt boyutlari arasinda (r = -.35 ile r = -.14 arasinda) diisiik ve orta diizeyde
negatif yonde anlamh iliskiler bulunmustur. Bulgulardan da anlasilacagi iizere arastirmanin tiim
degiskenleri arasinda anlamli iliskiler oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara arastirmanin tiim degiskenlerinin
analizlere dahil edilmesini gerekli kilmaktadir. Ayrica Tablo 5’te orgiitsel baglilik (X = 21.47; Ss = 5.48), is
doyumu (X = 20.13; Ss = 3.23) ve oOrgiitsel sessizlik (X = 59.25; Ss = 11.21) i¢in puan ortalamalar1 ve
standart sapma degerleri hesaplanmistir. Son olarak aragtirmanin degiskenleri olan orgiitsel baglilik,
orgiitsel sessizlik ve iy doyumu verilerinin normal dagilim sergiledigi goriilmektedir. Tiim bu bulgular

aragtirmanin yapisal esitlik modelinin test edilebilecegini gostermektedir.
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Arastirmanin besinci alt probleminde okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklar ile is doyumu
diizeyleri arasindaki iliskide orgiitsel sessizligin aracilik rolii incelenmistir. Aragtirmanin hipotetik yapisal
esitlik modeli sinanmadan 6nce 6lgme modeli smnanmistir. Arastirmanin dlgme modelinin uyum iyiligi
indeks degerleri iyi diizeyde bulunmustur [y> =217.134 (sd = 95, p =.000), */sd = 2.286; CF1 = .96; GFI =
.92; IF1 = .96; RMSEA = .064; SRMR = .050; TLI = .95]. Bu bulgular 6lgme modelinin dogrulandig: ve
hipotetik yapisal esitlik modelinin sinanabilecegini gostermektedir. Aragtirmanin hipotetik modeli stnanmis

ve elde edilen bulgular Sekil 2’de sunulmustur.

(Okul ortami Duygu Ses kaynagi Y 6netici izolasyon

maddel \ \ \ f / / maddel
.81 .75 .83 .75 .59 77
\
83 / madde2

.78
- 55**

Baglhilik

Sekil 2. Orgiitsel baglilik ile is doyumu arasindaki iliskide orgiitsel sessizligin aracilik

madde3 % AN

madded

madde5 [« 85 67 madde4

-

_.67**

46

madde6 &~ -

\a  madde5

roliine ait yapisal egsitlik modeli

Sekil 2’incelendiginde okuldncesi dgretmenlerinin orgiitsel baghilik ile is doyumlar1 arasindaki
iliskide orgiitsel sessizligin aracilik roliiniin irdelendigi modelde yer alan tim yol katsayilari anlamh
bulunmustur. Modeldeki dogrudan iliskiler ele alindiginda okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklart
orgiitsel sessizlik diizeylerini (A = -.55, p< .01) negatif yonde ve is doyumu diizeylerini (A = .67, p< .01)
ise pozitif yonde ve anlamli diizeyde yordamaktadir. Dahasi okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel sessizlik
diizeyleri is doyumu diizeylerini (A = -.14, p< .01) negatif yonde ve anlamli diizeyde yordamaktadir.
Ayrica modeldeki dolayh etkiler ele alindiginda okuldncesi 6gretmenlerinin Orgiitsel bagliliklar: ile is
doyumu diizeyleri arasindaki iliskide orgiitsel sessizligin aracilik roliine ait etki katsayist (A = .08, p< .01)
anlamli bulunmustur. Arastirmanin yapisal esitlik modeli sonucunda elde edilen uyum iyiligi indeks
degerleri iyi diizeyde bulunmustur [y = 259.818 (sd = 98, p = .000), %*/sd = 2.651; CFI = .94; GFI = .91;
IFT = .94; RMSEA = .073; SRMR = .054; TLI = .93]. Arastirmada son olarak bootstrapping analizi
sonuglar ile incelenmistir. Arastirmada bootstrapping analizi yapilirken 10000 yeniden &rnekleme %95

giiven araligi belirlenmistir. Botstrapping analizi sonuglart asagida verilmistir (Tablo 6).

Tablo 6 incelendiginde bootstrapping analiz sonucunda tiim dogrudan ve dolayli yol katsayilarmin
anlamli oldugu goriilmektedir. Yol katsayilarmin daha biiyiik 6rneklemlerde anlamlilig1 degerlendirilirken
alt sinir ve st sinir arasinda sifir degerini olmamasi anlamliliga isaret etmektedir. Bu aragtirmanin tiim yol

katsayilart incelendiginde tiim bu kosullarin saglandigi goriilmektedir. Sonu¢ olarak, okul Oncesi
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ogretmenlerinin orglitsel bagliliklar ile is doyumu diizeyleri arasindaki iliskide orgiitsel sessizligin aracilik

ettigi sdylenebilir.

Tablo 6. Dogrudan ve dolayli etkilere ait Bootstrapping analizi sonuglari

%95 Giiven Aralig

Model Yollan Katsay1 Alt Simir  Ust Sinir
Dogrudan Etkiler

Orgiitsel Baglilik = Orgiitsel Sessizlik -.556 -.652 -.450

Orgiitsel Sessizlik = 1s Doyumu -.139 -.255 -.026

Orgiitsel Baglilik = 1s Doyumu .668 555 766
Dolayh Etki

Orgiitsel Baglilik=> Orgiitsel Sessizlik = Is Doyumu 077 .014 149

TARTISMA

Mevcut arastirmada bagimsiz ve bir okul biinyesinde anasiniflarinda goérev yapan okuldncesi
Ogretmenlerinin Orgiitsel baglhilik ve is doyumlar1 arasindaki iligskide oOrgiitsel sessizligin aracilik rolii
incelenmistir. Dahasi arastirmanin bes alt problemi bulunmaktadir ve her bir alt probleme iligkin tartisma
asagida sirastyla sunulmustur.

Arastirmanin birinci alt probleminde bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan okuldncesi
o0gretmenlerinin orgiitsel baglilik diizeylerinin anlamli diizeyde farklilasip farklilasmadigi arastirilmigtir.
Bulgulara gore, bagimsiz anaokullarinda gérev yapan okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baglilig1 bir okul
blinyesinde gorev yapanlarinkinden anlamli diizeyde yiiksek bulunmustur. Ulagilabilen alanyazin
incelendiginde okul tiirii karsilagtirmasina yonelik arastirmalara rastlanmamistir. Fakat farkli branglardaki
ogretmenlerin Orgiitsel bagliliklarinin karsilastirildigr arastirmalar bulunmaktadir (Erdogmus, 2006; Goren
ve Sarpkaya, 2014; Nartgiin ve Menep, 2010; Norsenli, 2021; Ugurlu, 2009; Ustu ve Tiimkaya, 2017).
Ornegin bir arastirmada (Norsenli, 2021) brans (matematik/fen, giizel sanatlar, sosyal bilimler, meslek
dersleri) oOgretmenlerinin Orgiitsel bagliliklar1 simmif 6gretmenlerininkinden anlamli diizeyde yiiksek
bulunmustur. Bagimsiz okuldncesi kurumlarinda gorev yapan okuldncesi 6gretmenlerinin calistiklar
kurumlar bir okul biinyesinde anasmiflarinda gorev yapan okuldncesi Ogretmenlerinin okullart ile
kiyaslandiginda pek cok sey sdylemek miimkiindiir. Nitekim bagimsiz okuldncesi kurumlarinda ayni
brangtan Ogretmenlerin olmasi mesleki kaynasma, isbirligi ve destekleme icin kaynaklarim oldugu
goriilmektedir. Ote yandan bir okul biinyesinde anasmiflarinda ¢alisan okuldncesi 6gretmenleri okulda
farkl1 branglarla bir arada olmalar, farkli branslardan yoneticilerle caligmalar1 orgiitsel baglilik
gelistirmelerinde bir dez avantaj olabilecegi degerlendirilmektedir.

Arastirmanin ikinci alt probleminde bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan okuldncesi
ogretmenlerinin Orgiitsel sessizlik diizeylerinin anlamli diizeyde farklilagip farklilasmadigi arastirilmustir.
Bulgulara gore, bagimsiz anaokullarinda gorev yapan okuldncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel sessizlik
diizeyleri bir okul biinyesinde gorev yapanlarinkinden anlamli diizeyde farklilasmamistir. Ulasilabilen
alanyazin incelendiginde Orgiitsel sessizligin bransa gore karsilastirmasina yonelik arastirmalara
rastlanmigtir.  Bir arastirmada okuloncesi Ogretmenlerinin = Orgiitsel sessizlik diizeyleri smif

ogretmenlerininkinden diisiik bulunurken (Mogosoglu ve Kaya, 2021), bir baska aragtirmada ise okuldncesi,
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ilkokul, ortaokul ve lisede c¢alisan Ogretmenlerin Orgiitsel sessizlik diizeyleri anlamli diizeyde
farklilasmamustir (Cetindere, 2019). Nitekim arastirmalarda okuldncesi dgretmenlerinin orgiitsel sessizlik
diizeylerini belirlemeye yonelik bulgulara rastlanmistir. Bulgulara gére okuloncesi 6gretmenlerinin orgiitsel
sessizlik diizeyleri diigiik (Akbal, 2022) ve orta (Aydin, 2016, Das¢t ve Cemaloglu, 2015) diizeyde
bulunmustur. Bu arastirmada elde edilen bulgu degerlendirildiginde bir okul biinyesindeki anasinifinda ve
bagimsiz okuldncesi kurumlarinda calisan &gretmenlerin benzer egitim asamalarindan gegmesi, okul ve
smiflardaki uygulamalarin benzer olmasi, sessizlik diizeylerinin belirlenmesinde etkili oldugu ve
farklilagmanin olmamasinin beklendigi sdylenebilir.

Aragtirmanin iiclincii alt probleminde bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan okuldncesi
O0gretmenlerinin i3 doyumu diizeylerinin anlamli diizeyde farklhilasip farklilasmadigi arastirilmistir.
Bulgulara gore, bagimsiz anaokullarinda gorev yapan okuloncesi 6gretmenlerinin is doyumu diizeyleri bir
okul bilinyesinde gorev yapanlarinkinden anlamli diizeyde farklilasmamistir. Ulagilabilen alanyazin
incelendiginde okuldncesi 6gretmenlerinin i doyumunun farkli okul tiiriine gore kargilagtirmasina yonelik
aragtirmalara rastlanmamustir. Ancak okuldncesi Ogretmenlerinin is doyumu diizeylerini belirlemeye
yonelik bulgulara rastlanmistir. Arastirmalarda okuldncesi Ogretmenlerinin i doyumu diizeyleri orta
(Karatas ve Giiles, 2010; Kilig, 2020) ve yiiksek (Ocal, 2011) diizeyde bulunmustur. Dahas1 yapilan
aragtirmalarda sinif 6gretmenlerinin iy doyumu diizeylerinin brang 6gretmenlerininkinden yiiksek bulunan
(Ocal, 2011) ve brans 6gretmenlerinin is doyum diizeylerinin siif égretmenlerininkinden yiiksek bulunan
arastirma (Karatas ve Giiles, 2010) bulgular1 da bulunmaktadir. Mevcut aragtirmada bagimsiz okuldncesi
kurumlarinda ve bir okul biinyesindeki anasiniflarinda gérev yapan okuldncesi 6gretmenlerinin iy doyumu
diizeyleri birbirine yakin bulunmustur. Okul tiirii fark etmeksizin ayni branstan olan 6gretmenlerin benzer
igleri yiriitmeleri ve benzer kitlelerle etkilesim halinde olmalar1 is doyumlarmin benzer olmasina ortam
hazirlayabilmektedir.

Arastirmanin dordiincii alt probleminde okuloncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel baglilik, orgiitsel
sessizlik ve is doyumu diizeyleri arasinda anlamli bir iliski olup olmadig1 incelenmistir. Arastirmanin
bulgularmma gore okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel baglilik, orgiitsel sessizlik ve is doyum diizeyleri
arasinda anlamli diizeyde iligkiler bulunmustur. Arastirmada okuldncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel
bagliliklari ile is doyumu diizeyleri arasinda orta diizeyde ve pozitif yonde anlamli iligki bulunmustur. Bu
bulguya gore okuloncesi OZretmenlerinin orgiitsel baglilik diizeyleri arttikga isten aldiklari doyum da
artmaktadir. Ilgili alanyazin incelendiginde is doyumunun belirlenmesinde érgiitsel baghligin énemli bir
islevi oldugu goriilmektedir. Ornegin Niehoff (1995) iiniversitelerde ¢alisanlar ile yaptig1 arastirmasinda,
katilimeilarin orgiitsel baghilik ile is doyumlar1 arasindaki anlamli diizeyde bir iliski bulmustur. Bir diger
arastirmada (Shann, 1998) da kirsalda calisan 6gretmenlerde de benzer bulgular elde edilmistir. Bargin
(2012) tarafindan yapilan arastirmada isletmelerde ¢alisanlarin orgiitsel bagliliklari ile i doyumlar1 arasinda
anlamli iligkiler bulunmustur. Ayrica orgiitsel baglilik is doyumunu yordamaktadir. Arastirma sonuglari
orgiitsel baglilik ile i3 doyumunun yakindan iligkili olduguna isaret etmektedir. Nitekim Ogretmenler
bulunduklar1 kuruma baglilik gelistirdiginde is doyumlari da artmaktadir.

Arastirmada okuldncesi 6gretmenlerinin 6rgiitsel bagliliklar ile orgiitsel sessizlik diizeyleri toplam
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puani ve alt boyutlar1 arasinda orta ve diisiik diizeyde negatif yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Ilgili
alanyazin incelendiginde farkli branslarda 6gretmenlerin orgiitsel bagliliklar ile orgiitsel sessizlik diizeyleri
arasinda anlamli iliskilerin oldugu tespit edilmistir. Ornegin, ilkogretim 6gretmenlerinin (Kahveci, 2010),
endiistri meslek lisesinde calisan 6gretmenlerin (Kolay, 2012), dezavantajli okullarda gorev yapan
ogretmenlerin (Kése, 2014), smif 6gretmenlerinin (Ozdemir, 2015), liselerde gérev yapan dgretmen ve
yoneticilerin (Sevgin, 2015) orgiitsel bagliliklar1 ile orgiitsel sessizlik diizeyleri arasinda negatif yonde
anlamli bulgular elde edilmistir. Arastirma sonuglar1 incelendiginde farkli okul tiirlerinde gorev yapan
Ogretmenlerin orgiitsel bagliliklar1 ile orgiitsel sessizlikleri arasinda negatif yonde anlamli bulgular géze
carpmaktadir. Nitekim okuldncesi kurumlarinda da benzer sonuglarin oldugu goriilmektedir. Sonug olarak
okuloncesi kurumlari da yapisal olarak diger kademelerden farklilagsmasina ragmen diger egitim kurumlari
ile benzer 6zellikleri bulunmaktadir.

Okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel sessizlik toplam puani ve alt boyutlart ile iy doyumu diizeyleri
arasinda orta ve diisiik diizeyde negatif yonde anlamli iligkiler bulunmustur. lgili alanyazin incelendiginde
benzer arastirma bulgularinin oldugu goriilmektedir. Ornegin isletmelerde calisanlarin (Bargin, 2012),
ogretmenlerin (Aktas ve Simsek, 2015; Egi, 2019), ve farkli okul tiirlerinde (ilkokul, ortaokul, lise) calisan
ogretmenlerin (Bozkus, Karacabey ve Ozdere, 2019) orgiitsel sessizlik ile is doyumu diizeyleri arasinda
negatif yonde anlamli iliski bulunmustur. Dahasi Orgiitsel sessizligin i doyumunun yordadig:
bulgulanmigtir. Tiim bu aragtirma sonuglar1 6gretmenlerin oOrgilitsel sessizlik diizeylerinin artmasi is
doyumlarinin diismesine ortam hazirladigina isaret etmektedir. Arastirmanin sonuglar1 degerlendirildiginde
okuléncesi dgretmenlerinin drgiitsel baglilik diizeyleri arttik¢a is doyumlar: da artmaktadir. Ogretmenlerin
orgiitsel bagliliklan arttikca sessizlik diizeyleri diismektedir. Son olarak orgiitsel sessizlik diizeyleri arttikca
is doyumlar1 azalmaktadir.

Aragtirmanin besinci alt probleminde okuldncesi 0gretmenlerinin orgiitsel baglilik algilan ile is
doyumu arasindaki iliskide oOrgiitsel sessizlik aracilik edip etmedigi incelenmistir. Bulgulara gore
okuldncesi dgretmenlerinin orgiitsel bagliliklarinin is doyumu diizeylerini yordamasinda orgiitsel sessizligin
araciligmma iliskin yapisal esitlik modeli dogrulanmistir. Modelin sonuclarma gore okuldncesi
Ogretmenlerinin oOrgiitsel bagliliklar ile i doyumu arasindaki iliskide orgiitsel sessizlik diizeyleri rol
oynamaktadir. Aragtirmanin bulgular1 incelendiginde okuldncesi dgretmenlerinin Orgiitsel bagliliklar is
doyumlarini, orgiitsel bagliliklar1 orgiitsel sessizlik diizeylerini ve oOrgiitsel sessizlikleri iy doyumlarini
dogrudan etkilemektedir. Dahas1 okuldncesi dgretmenlerinin orgiitsel baghilik algilar orgiitsel sessizlik
aracilig1 ile is doyumlarini dolayli olarak etkilemektedir. Bu bulgular asagida sirasi ile tartigilmistir.

Yapisal esitlik modelindeki ilk dogrudan etki, orgiitsel bagliligin is doyumunu etkilemesidir. Bu
bulguya gore, okuldncesi 6gretmenlerinin orglitsel bagliliklar1 is doyumu diizeyinin belirlemesinde 6nemli
role sahiptir. Nitekim alanyazinda da benzer bulgular bulunmaktadir. Ornegin, bir arastirmada okuldncesi
ogretmenlerinin Orglitsel bagliliklarinin is performanslarini arttirdig1 bulgulanmistir (Yavuzkilig, 2020). Bir
bagka arastirmada (Saygili, 2016) okuldncesi Ogretmenlerinin oOrgiitsel baglhliklar1 is doyumunu
yordamaktadir. Okul ortaminda Ogretmenlerin baglhiliklarint arttirmak igin gelisim firsatlarinin

olusturulmas1 ve desteklenmesi, ¢alisma kosullarinin gelistirilmesi ve okulla ilgili karar alma ve uygulama
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siireclerinde aktif sorumluluklar iistlenmesi gerekli kosullar arasinda yer almaktadir (Park, 2005).
Bulundugu egitim kurumuna yonelik baghlik gelistirmeyen veya diisilk diizeyde baglilik gelistiren
ogretmenler okul ve egitim ortaminin gelistirilmesine yonelik ek sorumluluklar almaktan kaginmakta ve
asgari diizeyde katki saglamayi tercih etmektedirler (Collie, Shapka ve Perry, 2011). Gorev yaptiklar1 okula
yonelik baglilik gelistiren 6gretmenler basari ile gerceklestirdikleri islerinden doyum saglamaktadirlar.

Yapisal esitlik modelindeki ikinci dogrudan etki, Orgiitsel bagliligin sessizlik diizeyini
etkilemesidir. Bu bulguya gore, okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel bagliliklar1 orgiitsel sessizlik diizeyinin
belirlemesinde énemli role sahiptir. Nitekim alanyazinda da benzer bulgular elde edilmistir. Ornegin, bir
arastirmada (Panahi vd., 2012) calisanlarin orgiitsel bagliliklar ile orgiitsel sessizlik diizeyleri arasinda
negatif iligki bulunmustur. Benzer bulgular ilkdgretim kurumlarinda calisan yonetici ve Ogretmenler
(Kahveci, 2010), endiistri meslek liselerinde calisan 6gretmenler (Kolay, 2012), dezavantajli okullarda
gorev yapan Ogretmenler (Kose, 2014), yurtdisinda yiiksekogretim kurumlarinda caliganlar (Laceque ve
Bakhtawari, 2014) ve smif dgretmenlerin (Ozdemir, 2015) ile yapilan arastirmalarda da elde edilmistir.
Egitim ortamlarinda 6gretmen ve yoneticilerin stres, kaygi, verimli olmayan calisma kosullari, tilkenmislik
ve diisikk i doyumu yasamalari bir yandan c¢alisanlarin istendik performans sergilemelerinde engel
olusturmakta bir yandan da c¢alisanlarin etkililigi/verimliligini diisiirebilmektedir. Nitekim calisanlarin bu
olumsuz kosullar1 ortadan kaldirmaya doniik ¢abalari etkisiz hale geldiginde sessizlik hakim olabilmektedir.
Sessizligin hakim oldugu kurumlarda saglikli ve islevsel olan bir ¢alisma ortamdan bahsetmek pek de
miimkiin goriinmemektedir (Yilmaz ve Aytag, 2019). Okul ortamlarinda 6gretmenlerin bulunduklari
kurumlarda karar alma ve uygulamada aktif rol ve sorumluluk almalari, fikirlerini agik¢a beyan etmeleri,
meslektas ve Ogrencilerle etkilesim halinde olmalar1 egitim ortaminin kalitesinin artmasina olanak
tammaktadir. Ote yandan okullarda 6gretmenlerin diglanma, tepki gérme, sorun ¢ikarma ve giivensizlik
yasama endigesiyle fikirlerini beyan etmemeleri orgiitsel sessizlik yasamalaria yol acabilmektedir. Bu
durumda okul ortamlarinin saglikli yapinin tesis edilmesi ve islemesi olanakli goriilmemektedir (Dal ve
Baskan, 2018). Okullarda ¢alisan 6gretmenlerin karar alma siirecinde aktif rol almasi, sessiz olmamalari
orgiitsel bagliligin artmasina da imkan saglamaktadir (Polat ve Yavuz, 2021).

Yapisal esitlik modelindeki iigiincli dogrudan etki, orgiitsel sessizligin is doyumu diizeyini
etkilemesidir. Bu bulguya gore, okuloncesi Ogretmenlerinin Orgiitsel sessizlik diizeyleri is doyumu
diizeylerinin belirlemesinde saglamaktadir. Alanyazin incelendiginde benzer bulgularin elde edildigi
goriilmiigtiir. Nitekim bir arastirmada (Bargin, 2012) isletmelerde calisanlarin oOrgiitsel sessizlik ile is
doyumu arasinda negatif yonde anlaml diizeyde iliski bulunmustur. Ayrica ¢alisanlarin orgiitsel sessizlik
diizeyleri is doyumunu yordadig1 bulgulanmistir. Ogretmenlerle yapilan arastirmalarda da benzer bulgular
elde edilmistir (Aktas ve Simsek, 2015; Bozkus, Karacabey ve Ozdere, 2019; Egi, 2019). Okul ortamlarinda
orgiitsel sessizligin ortadan kaldirilmasi i¢in agik iletisim kanallarinin kurulmasi, baskinin énlenmesi igin
tedbirlerin alinmasi ve igletilmesi, fikir beyan etmek i¢in 6gretmenlerin cesaretlendirilmesi, uzlasmaci ve
anlayislt bir ortamin olusturulmasi beklenmektedir (Cemaloglu, 2019). Okul yoneticilerinin 6gretmenlerle
is birligi halinde olmalari, iletisim kanallarim1 agik tutmalari ve destekleyici bir tutum sergilemeleri

okullarda sessizligin hakim olmasina engel olabilmektedir (Aladag, 2019). Sessizligin hiikiim siirmedigi
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ortamlarda ¢alisan 6gretmenler islerini en iyi sekilde gergeklestirmekte ve doyum saglayabilmektedirler.

Bu arastirmanin yapisal esitlik modelinde dolayli etkiler de anlamli bulunmustur. Nitekim
okuloncesi 6gretmenlerinin orgilitsel bagliliklarin is doyumu diizeylerini yordamasinda orgiitsel sessizlik
aracilik etmektedir. Yani okuloncesi &gretmenlerinin Orgiitsel baglilik diizeylerinin artmasi sessizlik
diizeylerinin diismesine ve i3 doyumlarmin artmasina olanak tanimaktadir. Alanyazinda okuldncesi
Ogretmenlerinin arastirma grubu oldugu benzer modelin sinandig1 herhangi bir arastirmaya rastlanmamustir.
Orgiitsel baglilik okula, &grenciye ve Ogretime baglilik seklinde ifade edilmektedir (Firestone ve
Rosenblum, 1988). Ogretmenin okul ile bag gelistirmesi, okulun islevini yerine getirmesi igin katki
sunmasi, Ogrencinin kendini gerceklestirmesi i¢in c¢aba sarf edilmesi ve Ogrencinin desteklenmesi ve
Ogretiminin amacina ulagmasi orgiitsel bagliligin 6nemli gostergeleri olarak degerlendirilebilir. Nitekim
Ogretmenin kisisel ve mesleki gelisim firsatlarini degerlendirmesi, okulun gelisimine katki sunmasi, sinif igi
ve smif dist olumlu uygulamalar siirdiirmesi, tim paydaslar ile olumlu iletisim kurmasi bagliligin tesis
edilmesi ve siirdiiriilmesine olanak tanimaktadir (Collie, Shapka ve Perry, 2011). Dahasi, 6gretmenin okulla
ilgili karar alma asamasina dahil edilmesi, ¢aligsma kosullarinin iyilestirilmesi ve gelisiminin desteklenmesi,
orgiitsel baghligin gelistirilmesi ve siirdiiriilmesini saglamaktadir (Park, 2005; Tsui ve Cheng, 2010). Ote
yandan 6gretmenlerin okulun gelisimi ile ilgili fikirlerini bilingli sekilde saklamay1 tercih etmeleri okulun
gelisiminde aksakliklara yol agabilmektedir (Kilic vd., 2013). Okul yoneticilerinin 6gretmenlerin
gereksinimleri ve yasadiklar: sorunlar ile ilgili duyarli olmasi, onlart dinlemesi, 6gretmenler arasinda ayrim
yapmamasi ve sorunlarin ¢éziimii i¢in igbirligi yapmasi sessizlik ikliminin olugsmasini engelleyebilmektedir
(Aladag, 2019). Yani okulun gelisimini saglamak ve siirdiirmek i¢in okul ortamlarinda sessizligin ortadan
kaldirilmasiyla miimkiin hale gelebilmektedir. Okul ortamlarinda yonetim, dgretmen ve tiim paydaglarin
igbirligi yapmasi, karsilasilan olasi sorunlarin ¢6ziimiinde katki sunacak her bir paydasin fikirlerinin
almmasi (Dal ve Baskan, 2018) hem okulun amacina ulagmasma ve kalitenin artmasina hem de is
doyumunun artmasina olanak tanimaktadir (Yilmaz ve Aytag, 2019). Sonu¢ olarak Ogretmenin okula
baghlik gelistirmesi sessizligin ¢oziilmesine ve isinden doyum almasina ortam hazirlamaktadir. Yani okul
ortamlarinda tiim (yOnetici, 6gretmen, dgrenci, calisanlar, vb.) paydaslar ile olumlu iliskilerin kurulmasi ve
stirdiiriilmesi giliven ortamimin tesis edilmesine, okula bagliligin gelismesine katki sunacaktir (Gafa ve
Dikmenli, 2019). Ogretmenin is doyumu yasamasi sorumluluk almasini da saglamaktadir (Surada, 2015).

Okuloncesi kurumlar Tirkiye’de zorunlu egitim kapsaminda yer almaktadir. Bu kurumlarda
cocuklar ilkokula hazirlanmaktadir. Okuléncesi kurumlar bagimsiz ve bir okul biinyesinde olan anasiniflar
yoluyla verilmektedir. Bagimsiz anaokullarinda ayni bransgtan olan 6gretmenlerin bir arada bulunurken bir
okul biinyesinde yer alan anasiniflarinda gorev yapan ogretmenler farkli bransg 6gretmenleriyle bir arada
bulunmaktadirlar. Tiim bu farkliliklara ragmen sinif i¢i uygulamalar her iki kurumda da benzerlik
gosterebilmektedir. Nitekim okuloncesi egitimin amaci daha dnce de ifade edildigi gibi cocugun ilkokula
hazirlanmasi seklindedir. Boylesine 6nemli bir rol {istlenen kurumlarda okuldncesi 6gretmenlerinin orgiitsel
(okula, 6grenciye, 6gretime) baglilik yasamasi, okulun gelisimine katki sunacak fikirlerini ifade edebilecegi
ortamlar bulmasi, yonetim, meslektas ve diger tiim paydaslarla isbirligi yapmasi isinden verim elde

etmesine ve is doyumu yasamasina olanak tanimaktadir. Nitekim arastirmalarda isbirligine dayali, mesleki
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dayanigsmanin oldugu, ortak ama¢ ve ortak Ogrenmenin oldugu okul kiiltiiriinde O6gretmenlerin okula
baghliklarinin arttigina isaret etmektedir (Coban, 2015). Dahasi okuldncesi 0gretmenlerinin ydneticinin
olumlu kiiltiirel liderlik davraniglarinin da is doyumunu arttirdigi goriilmektedir (Cek, 2011). Arastirmada
son olarak daha biiyiik 6rneklemler i¢in bootstrapping analizi uygulanmistir. Yani, bu arastirmada elde
edilen bulgularin daha biiylik 6rneklemler i¢in de anlamli oldugu sdylenebilir. Sonug olarak okuldncesi
Ogretmenlerinin Orgiitsel bagliliginin arttirilmasi sessizlik diizeylerinin diigiiriilmesine ve islerinden aldiklar1
doyumun arttirilmasina olanak tanimaktadir.

Bu aragtirmanin sonuglar1 dogrultusunda bazi oneriler ifade edilebilir. Ik olarak bu arastirma
kesitsel ve nicel bir arastirmadir. Nitel verilerin de dahil edildigi boylamsal ve deneysel aragtirmalar
yapilabilir. Bir okul biinyesinde anasiniflarinda ¢alisan okuloncesi Ogretmenlerinin i doyumlarini

arttirmaya yonelik programlar, hizmet i¢gi egitim faaliyetleri ylriitiilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Job satisfaction is one of the frequently studied concepts. Finding the variables related to job satisfaction
is one of the ways to increase job satisfaction. In this study, the concepts of organizational commitment and
organizational silence, which may be related to job satisfaction, were examined. In the literature, it is seen that
there is a significant and negative relationship between job satisfaction and organizational silence (Bozkus,
Karacabey, & Ozdere, 2019; Egi, 2019). There are also negative significant relationships between organizational
silence and organizational commitment (Laeeque & Bakhtawari, 2014; Oztiirk, 2014). In addition, it is seen that
there is a significant and positive relationship between job satisfaction and organizational commitment (Bargin,
2012; Yildizoz, 2021). It is stated that employees with high job satisfaction develop a sense of belonging with
the institution they work for and try to do their best for the institution. Employees with high organizational
commitment are likely to participate in management processes, increase their motivation and adopt the goals of
the institution. However, the criticism of employees with low organizational commitment may increase and they
may exhibit negative behaviors about the institution in or outside the working environment (Yiiksel, 2005).
Within the scope of all information, the aim of this research is to examine the mediating role of organizational
silence in the relationship between preschool teachers' perceptions of organizational commitment and job

satisfaction.
Materials and Methods
314 preschool teachers participated in the study. The ages of the participants ranged from 21 to 56.

Organizational Commitment Scale: The Organizational Commitment Scale was developed by
Mowday, Steers and Porter (1979). The Turkish adaptation of the scale was made by Ozdemir and Turan (2018).

The scale prepared as a 5-point Likert consists of one-dimensional and six items.

Organizational Silence Scale: The Organizational Silence Scale was developed by Kahveci and
Demirtas (2013). The scale prepared as a 5-point Likert, consists of five dimensions (school environment,

emotion, source of silence, administrator, isolation) and 18 items.

Job Satisfaction Scale: The Job Satisfaction Scale was developed by Brayfield and Rothe (1951) and its
short form (Judge, Locke, Durham & Kluger, 1998) was created. The Turkish adaptation of the scale was made
by Keser and Onger Bilir (2019). The scale, prepared as a 5-point Likert consist of one-dimensional and five

items.

Data Analysis: Independent sample t-test and Pearson correlation analysis were used for descriptive
analyzes in the study. Structural equation modeling was used to analyze whether organizational silence has a
mediating role between preschool teachers' organizational commitment levels and their job satisfaction. SPSS 28

and AMOS Graphic 23 package programs were used in the analysis of the data.

Findings: In the results of the analysis, first of all, preschool teachers' organizational commitment
levels differ significantly according to school type. This differentiation is in favor of teachers working in
independent preschool institutions. Secondly, preschool teachers' organizational silence levels do not differ
significantly according to school type. Third, preschool teachers' job satisfaction levels do not differ
significantly according to school type. According to the findings, positive significant relationship was found

between teachers' organizational commitment and job satisfaction levels. Moreover, there is negative
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correlation between teachers' organizational commitment and organizational silence levels, and job
satisfaction and organizational silence levels. Structural equation model examining the mediating role of
organizational silence in the relationship between preschool teachers' organizational commitment and job
satisfaction was confirmed. According to the findings, organizational commitment of preschool teachers
significantly predicted organizational silence levels negatively and job satisfaction levels positively.
Moreover, preschool teachers' organizational silence levels predict their job satisfaction levels negatively.
In addition, when the indirect effects in the model are considered, the effect coefficient of the mediating
role of organizational silence in the relationship between preschool teachers' organizational commitment
and job satisfaction levels was found to be significant. As a result of bootstrapping analysis, all direct and

indirect path coefficients were found to be significant.

Discussion: According to the findings, preschool teachers' organizational commitment differs
according to the type of school. As a matter of fact, it is stated that the organizational commitment of
teachers in different branches differs (Norsenli, 2021; Ustu & Tiimkaya, 2017). Having teachers from the
same branch in independent preschool institutions seems to have resources for professional integration,
cooperation and support. On the other hand, it is considered that the preschool teachers working in
kindergartens in a school, being together with different branches at school, working with managers from
different branches may be a disadvantage in developing organizational commitment. In the findings,
organizational silence and job satisfaction of preschool teachers do not differ according to school type. In
studies, it is seen that organizational silence (Mogosoglu & Kaya, 2021) and job satisfaction (Kilig, 2020)
of teachers from different school types and branches do not differ. It can be said that teachers working in
kindergarten and independent preschool institutions within a school are expected to go through similar
educational stages, the practices in schools and classrooms are similar, they are effective in determining
silence levels and job satisfaction, and that there is no differentiation. In the study, significant relationships
were found between preschool teachers' organizational commitment, organizational silence and job
satisfaction levels. It is seen that there are similar findings in the literature (Bargin, 2012; Egi, 2019; Sevgin,
2015). According to the findings, organizational silence levels play a role in the relationship between
preschool teachers' organizational commitment and job satisfaction. When the findings of the study are
examined, the organizational commitment of preschool teachers directly affects their job satisfaction, their
organizational commitment affects their organizational silence levels and their organizational silence
directly affects their job satisfaction. Moreover, preschool teachers' perceptions of organizational

commitment indirectly affect their job satisfaction through organizational silence.
Conclusion and Suggestions:

. Researchers can study the determinants of job satisfaction of preschool teachers by conducting qualitative
research.

. Researchers can examine the change in job satisfaction of preschool teachers over time by conducting

longitudinal studies.

. The development of job satisfaction, organizational commitment and silence of preschool teachers working

in different school types can be examined through experimental research.
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The key to success is often the ability to adapt.
BY NC
Anthony Brandt

INTRODUCTION

Today, the concept of career is changing due to changes in broader economic factors,
workforce demographics, psychological factors (Baruch & Rousseau, 2018). Therefore, the traditional
conceptualization of career receives less attention (Guan et al., 2019). The concept of 'new career’,
which emphasizes the strengths of the individual and the ability to keep up with change, attracts
attention (Sullivan, 1999). Rapid changes in working life cause individuals to face many career
transitions. Individuals are expected to adapt to uncertain and rapidly changing environments
(Korkmaz, 2022). At this point, it becomes even more critical for the individual to manage their career
effectively. One of the theories that have important propositions regarding individual factors in this
new career approach is Career Construction Theory (CCT). The theory emphasizes the individual
resources in overcoming uncertainties (Korkmaz, 2022). The CCT concentrates attention in adaptation.
This adaptation considers repeated transitions and challenges from school to work, occupation to
occupation, and job to job (Tokar et al., 2019).

Career Construction Theory (CCT)

The theory explains a developmental perspective on vocational behavior (Savickas, 2013).
Success of career development results from continuous process of adaptation (Savickas et al., 2009).
The CCT proposes an adaptation model (i.e., Career Construction Model of Adaptation; CCMA). The
CCMA reflects optimal career outcomes resulting from stable personal characteristics, psychological
capacity, and career behavior. Therefore, this model explains the life span career construction process
of individuals through relations between the four-step (Sverko & Babarovi¢, 2019). In this model, the
interplay of the four steps is seen. These four steps reflect the optimal sequence in transitions
(Savickas et al., 2018).

The CCMA explained by Savickas (2013) is seen in Figure 1. According to the figure,
adaptive readiness is the first step of the model. It is also referred to as adaptivity. It is a psychological
trait that includes the willingness to respond appropriately to complex, unfamiliar, and ill-defined
problems in an individual's career. Adaptability resources in the model reflect career adapt-abilities.
Career adapt-abilities reveal psychosocial powers that contain self-regulation in the individual in
coping with transitions and tasks. Adapting responses are the third step of the model. It is also referred
to as adapting and reflects adaptive behaviors given to changing conditions. The last step is the
adaptation results. It reflects the results of adapting behaviors (i.e., adapting responses) for the
individual. Briefly, the CCMA proposes that “adaptive readiness mobilizes adaptability resources that

shape adapting responses to produce adaptation results.” (Savickas et al., 2018).
Lone Wolf Personality (LWP) as an Indicator of Adaptive Readiness
In the CCMA, adaptive readiness is a personality trait that implies a readiness and willingness

195


https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/

Lone Wolf Personality, Career Adapt-Abilities, Proactive Career Behaviors, and Life Satisfaction: A Serial

to change (Hirschi et al., 2015; Savickas et al., 2018). Adaptive readiness can be measured with
different indicators. For example, Hirschi et al. (2015) measured adaptive readiness with proactive
personality. Similarly, Rudolph et al. (2017) conceptualized Big Five Traits and proactive personality
as adaptive readiness. In the present study, lone wolf personality (LWP) was considered as the
indicator of adaptive readiness and antecedent of career adapt-abilities. LWP is a “a psychological
state in which one prefers to work alone when making decisions and setting/accomplishing priorities
and goals” (Dixon et al., 2003). Every LWP expression used refers to this psychological state. This
psychological state includes the characteristics of preferring to work alone, disliking other people's

ideas, and seeing other people as less effective and talented (Barr et al., 2005; Dixon et al., 2003).
Career Adapt-Abilities (CAASs) as an Indicator of Adaptability Resources

Adaptability resources are self-regulation capacities. Individuals use it in the process of career
construction (Savickas & Porfeli, 2012). Adaptability resources denote dealing with change (Savickas
et al., 2018). It is the facilitative force used for adequate adapting responses (Sverko & Babarovi¢,
2019). Career adapt-abilities (CAAs) are conceptualized as adaptability resources in the CCT
(Savickas, 2013). In many studies in the literature, CAAs have been considered as adaptability
resources (e.g., Hirschi et al. 2015; Nilforooshan, 2019; Yildiz-Akyol & Oztemel, 2021). In the
present study, career adapt-abilities (CAAs) are included as adaptability resources in the CCMA.
CAAs are expressed as ‘“individual’s resources for coping with current and anticipated tasks,
transitions and traumas in their occupational roles that, to some degree large or small, alter their social
integration” (Savickas & Porfeli, 2012; Savickas, 2013). It makes it easy to cope with tasks, and
transitions in one's career (Savickas, 1997). Therefore, CAAs are important individual resources for
dealing with complex and challenging career paths (Berg et al., 2010). Savickas (2002) conceptualized
CAAs as a multidimensional construct. These are concern, control, curiosity, and confidence. These
reflect the essence of the following concepts; planning (concern), decision making (control), exploring
(curiosity), problem solving and self-efficacy (confidence). Along with these four dimensions, there
have been attempts in recent years to add the dimension of cooperation in addition to these dimensions
(e.g., (Einarsdottir et al., 2015; Korkmaz, 2021; Nye et al., 2018; Prasad et al., 2021; Sou et al., 2020).
Cooperation is ‘one's ability to work with others by compromising and contributing’ (Einarsdottir et
al., 2015). M. L. Savickas (personal communication, June 27, 2022) states that cooperation is a key

factor in favorable outcomes.
Proactive Career Behaviors (PCB) as an Indicator of Adapting Responses

Adaptive responses are behaviors that consist of appropriate responses to changing career
conditions (Sverko & Babarovié, 2019). It denotes coping behaviors (Savickas, 2013). In the literature,
career engagement is measured as adapting responses (e.g., Nilforooshan & Salimi, 2016; Ochoco &
Ty, 2021). In the present study, career engagement was used to measure adapting responses. Career
engagement is defined “the degree to which somebody is proactively developing his or her career as
expressed by diverse career behaviors.” (Hirschi et al., 2014). The diverse career behaviors are career
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planning, voluntary human skill development, environmental career exploration, networking,
positioning behavior, and career self-exploration (Hirschi & Freund, 2014). As it is seen, career
engagement refers to the proactive career behaviors exhibited by the individual to improve his or her
career (Hirschi & Freund, 2014). In the present study, the concept of career engagement was preferred
to reflect the general proactive career behaviors (PCB). The PCB is an essential element of the modern
labor market (Fay & Kamps, 2006). While the PCB could be predicted by career adapt-abilities (Li et

al., 2015), it could predict career satisfaction (i.e., positive career outcomes) (Hirschi et al., 2015).
Life Satisfaction (LS) as an Indicator of Adaption Results

According to the CCT, career development is the outcome of individual’s adaptation to the
environment (Savickas, 2005). Adaptation results are the outcomes of the career construction process.
These outcomes are visible in the broader life domain (Sverko & Babarovi¢, 2019). Adaptation results
refer to results such as satisfaction and success (Savickas, 2002, 2013). Rudolph et al. (2017) stated
that life satisfaction could indicate the adaptation results. Research has shown that life satisfaction is
used as an adaptation result (e.g., Kara et al., 2021; Ochoco & Ty, 2021). In the present study, life
satisfaction was used as the indicator of adaptation results. Life satisfaction (LS) is defined “cognitive
judgement made by individuals about the quality of their lives as a whole” (Diener et al., 1985;
Huebner et al., 2014). The LS is the cognitive component of subjective well-being (happiness)
(Diener, 1984; 2000). The LS reflects the individual's ‘overall evaluation of the whole of life' (Diener

et al., 1985). Adapt to life events is important in understanding life satisfaction (Diener et al., 1999).
The Present Study

The hypotheses of the present study were evaluated on university students. University is a
stage that requires attention in the transition from school to work (Pinto & Ramalheira, 2017).
University students need to be interested in fulfilling a number of tasks needed in the transition phase,
such as career development and career preparation. Successfully passing this career step, which
determines the conditions of business life, in this period may enable the individual to encounter
positive career outcomes (e.g., employment). (Mcllveen et al., 2004). Therefore, the variables
discussed in the study can be meaningfully evaluated in terms of university students' healthy career

development and positive career outcomes.

Most of the studies conducted under the CCT prioritize addressing career adaptability
(Rudolph et al., 2019). It is emphasized that further studies and additional evidence are needed for the
applicability of CCMA, not just the consideration of the career adapt-abilities in the CCT (Hirschi et
al., 2015; Johnston, 2018; Nilforooshan, 2019; Rudolph et al., 2017). This study aims to contribute to
consistently applying CCMA, which is addressed by some limited studies in the literature (e.g.,
Ochoco & Ty, 2021; Nilfooroshan, 2020; Sverko & Babarovié, 2019; Kara et al., 2022, Savickas et al.,
2018; Yildiz-Akyol & Oztemel, 2021). Therefore, in the present study it is aimed to address the
applicability of CCMA.. The research model of the research was conceptualized in accordance with the

CCMA in the CCT (Savickas, 2013). The variables in this study were selected based on the CCT
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literature (e.g., Hirschi et al., 2015; Rudolph et al., 2017; Savickas & Porfeli, 2012). In addition, lone
wolf personality has potentially important effects on career outcomes. Yet, research on this topic is
sparse. The present study is another of the pioneering studies examining the place of lone wolf
personality in career development after Kundi et al. (2022). It is also the first study to add the lone
wolf feature to adaptive readiness in CCT. As a result, the interplay between lone wolf personality,
career adapt-abilities, proactive career behavior, and life satisfaction among university students has yet

to be explored.

The present study explores the applicability of the CCMA for career transition in university
students. Therefore, in the present study, cross-sectional relations between adaptive readiness and
adaptation results were examined. The research model is shown in Figure 1. In this model, it is
assumed that personality traits affect adaptability resources, which in turn influences adapting
behaviors and adaptation results. The aim of the present study is to examine the mediation model
shown in Figure 1. In this context, the following hypotheses were tested.

Hi: Lone wolf personality is related to proactive career behaviors through career adapt-

abilities.
H,: Career adapt-abilities is related to life satisfaction through proactive career behaviors.

Hs: Lone wolf personality (i.e., adaptive readiness) is related to life satisfaction (i.e.,
adaptation results) through career adapt-abilities (i.e., adaptability resources) and proactive career

behaviors (i.e., adapting responses).
METHOD
Participants

Participants of the research are 406 university students from Turkiye. 319 of (78.6%) the
participants are female and 87 (21.4%) are male. The average age of the participants is 21.16 (Sd =
1.87, aged 18-27 years). The perceived socio-economic levels of the participants are as follows: low
(N = 50, 12.3); moderate (N = 327, 80.5%); high (N = 29, 7.1%). The attitudes of the participants'
families towards the career development of the participants are as follows: supportive (N = 248,
61.1%); directive (N = 81, 20%); oppressive (N = 36, 8.9%); and uninterested (N = 41, 10.1%).

Research Instruments and Processes

The data were collected from the participants in a classroom setting by the face to face. The
paper-pencil method was used to collect the data. Data collection took approximately ten minutes.

Before data began to be collected, the participants were presented with informed consent.
Lone wolf personality

Participant’s lone wolf tendencies were assessed using The Lone Wolf Scale (Barr et al.,
2005). It is one-dimensional and has seven items. Participants assess on a six-point Likert type scale

(1: strongly disagree, 5: strongly agree) and higher scores indicate higher levels of lone wolf
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tendencies. In the present study, the Turkish version of The Lone Wolf Scale (Korkmaz, 2022) was
used. The goodness of fit indices of the Turkish version of the scale are at acceptable levels (y? =
17.732, df = 12, ¥*/df = 1.478, CFIl = .993, GFI = .986, RMSEA = .036). In addition, the Cronbach
alpha value is o = .83 for the scale. The reliabilities in the present study for the scale are a = .84
(Cronbach Alpha), and ® = .83 (McDonald’s Omega).

Career adapt-abilities

Participant’s career adapt-abilities were assessed using The Turkish Five-Factor Short Form of
the Career Adapt-Abilities Scale (CAAS-5-SF; Korkmaz, 2021). It is five-dimensional (i.e., concern,
control, curiosity, confidence, and cooperation). Each subdimension contains three items and the
combined 15-item is used to assess the overall career adapt-abilities. Participants assess on a five-point
Likert type scale (1: not strong, 5: strongest). Higher scores indicate greater adapt-abilities. The
goodness of fit indices of the CAAS-5-SF are at acceptable levels (y* = 220.814, GFI = .982, NFI =
.958). In addition, the Cronbach alpha value is o = .80 for the whole scale.

The CAAS-5-SF is developed on high school student sample. Since the present study was
conducted with university students, the validity and reliability values of the scale were re-examined in
this sample. To examine construct validity, confirmatory factor analysis was used with unweighted
least squares estimation (Li, 2016). The results of the second-order confirmatory factor analysis
revealed that the goodness of fit indices of the scale were at an acceptable level (x° = 41.512, GFI =
.990, NFI = .985). The factor loadings ranged from .50 to .83. The reliabilities are a = .89, and w = .89
for the whole scale. In addition, the reliabilities of the sub-dimensions are as follows: concern (a = .71,
w = .72); control (o = .71, w = .72); curiosity (a = .77, w = .78); confidence (a = .71, w = .72); and

cooperation (a = .84, w = .84).
Proactive career behaviors

Participant’s proactive career behaviors were assessed using The Career Engagement Scale
(Hirschi, Freund & Herrmann, 2014). It is one-dimensional and has nine items. Participants assess on a
five-point Likert type scale (1: almost never, 5: very often). Higher scores indicate engage in highly
proactive career behaviors. In the present study, the Turkish version of The Career Engagement Scale
(Korkmaz et al., 2020) was used. The goodness of fit indices of the Turkish version of the scale are at
acceptable levels (y° = 118.117, df = 24, p < .001; CFI = .95; TLI = .93; RMSEA = .09; and SRMR =
.06). In addition, the Cronbach alpha value is o = .88 for the scale. The reliabilities in the present study

for the scale are a = .89, and » = .90.
Life satisfaction

Participant’s life satisfaction was assessed using The Satisfaction with Life Scale (Diener et al.,
1985). It is one-dimensional and has five items. Participants assess on a seven-point Likert type scale
(1: strongly disagree, 7: strongly agree). Higher scores indicate higher levels of life satisfaction. In the

present study, the Turkish version of the scale (Koker, 1991) was used. In the Turkish adaptation, test-
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retest reliability and item-total correlations were examined. The test-retest reliability coefficient was
.85; item-total correlation coefficients were calculated between .71-.80. The validity and reliability
values were re-examined with the data obtained within the scope of the present study. To examine
construct validity, confirmatory factor analysis was used with unweighted least squares estimation (Li,
2016). The results of the analysis revealed that the goodness of fit indices of the scale were at
acceptable levels (x° = 6.399, GFI = .998, NFI = .997). The factor loadings ranged from .73 to .86. The

reliabilities are o = .89, and o = .90 for the scale.
Data Analysis

Within the scope of preliminary and descriptive analyzes; correlations, reliabilities, and
descriptive statistic values were examined. Hayes' models (2018) were used for mediation analyzes in
the research model. Model 6 (for hypothesis H;) was used for serial multiple mediation analysis, and
Model 4 (for hypotheses H, and Hs3) was used for other simple mediations. Mediation effects in the
model were examined. According to this, how lone wolf personality affects life satisfaction and
proactive career behaviors, and how career adapt-abilities affects life satisfaction are tested.
Bootstrapping (10,000 resampling) was used to investigate the significance of the mediation effects.
The fact that the 95% confidence intervals obtained from bootstrapping do not contain zero shows that
the effects are significant (Preacher & Hayes, 2008). IBM SPSS Statistics 26 and PROCESS v3.4.1

macro for SPSS were used in the analysis of the data.
Ethic

All procedures were carried out in accordance with the 1964 Helsinki declaration. Informed
consent was obtained before the process. All participants participated voluntarily in the current study.
Ethics committee approval from Karamanoglu Mehmetbey University Social and Human Sciences
Scientific Research and Publication Ethics Board was obtained for the research data (E-75732670-
020-104275, Number of Board Decisions).

RESULTS
Preliminary and Descriptive Analyses

Correlations, reliabilities, and descriptive statistics are displayed in Table 1. As seen in the table
lone wolf personality was negatively correlated with career adapt-abilities (r = .27, p < .001), proactive
career behaviors (r = -.13, p < .01), life satisfaction (r = -.14, p < .01). Career adapt-abilities was positively
correlated with proactive career behaviors (r = .76, p < .001), life satisfaction (r = .37, p < .001). In

addition, proactive career behaviors correlated with life satisfaction (r = .37, p <.001).

Table 1. Correlations, reliabilities, and descriptive statistics of the study variables

Variable 1 2 3 a w M SD Skewness Kurtosis
1. Lone wolf personality .83 .83 22.46 6.72 .10 -.29
2. Career adapt-abilities -7 .89 .89 61.37 7.84 -.20 -.34
3. Proactive career behaviors ~ -.13" 767 .89 .90 34.90 6.15 -35 -22
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4. Life satisfaction -147 37 37 .89 .90 16.03 4.60 -.28 -35
Note;: N = 406. “p<.01, ""p<.001.

Note,: a indicates Cronbach alpha value, w indicates Mc Donald’s omega value.

Statistical Assumption Tests

When the Table 1 is examined, it is seen that the skewness and kurtosis values of all variables are
between £1.5. Skewness and kurtosis values between *1.5 indicate that the distribution of the data is
normal (Tabachnick & Fidell, 2012). All reliabilities of the variables are above .70. These values show that
the scales are above the acceptable reliability limit (Nunally & Bernstein, 1994). The variance inflation
(VIF) values are between 2.43 and 1.11. It is seen that VIF values are less than 10. Tolerance values (TV)
are between .41 and .90. It is seen that the TV values are greater than .10. Mahalanobis distance is less than
15. All statistical assumptions were met (Field, 2018). Therefore, it can be said that there is no

multicollinearity and residuals problem.

Mediational Analyses

In the research model (Figure 1), it was hypothesized that career adapt-abilities and proactive
career behaviors would mediate the relation between lone wolf personality and life satisfaction. In addition,
it was hypothesized that lone wolf personality would be related to proactive career behavior through career
adapt-abilities and career adapt-abilities would be related to life satisfaction through proactive career
behavior. The significance of the indirect effects was tested using 95% Cls based on 10,000 bootstrap.

Results of the analyses are presented Table 2 and Figure 1.

Adaptive Adaptability Adapting Adaptation
Readiness Resources Responses Results

g 4 g 4

Career Adapt- oactive Career
Abilities Behaviors
(My) (My)

R2= 359

Life
Satisfaction

()
R2= 16

Lone Wolf
Personality

(x)

04 (-.09*%)

Figure 1. The result of research model
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Note. "p<.05, “p<.01, "“p<.001. Values shown are unstandardized coefficients. The value in

parentheses shows the total effect of X on Y.

Table 2. Effects in the research model

Paths Coefficient  95% CI
Direct Effects
Lone wolf personality = Career adapt-abilities -32 [-.43,-.21]
Lone wolf personality = Proactive career behaviors .08 [.02, .14]
Career adapt-abilities = Proactive career behaviors .62 [.57,.67]
Lone wolf personality = Life satisfaction -.04 [-.11, .02]
Career adapt-abilities = Life satisfaction 12 [.04, .20]
Proactive career behaviors = Life satisfaction 17 [.07, .28]
Indirect Effects
Career adapt-abilities = Proactive career behaviors = Life satisfaction .10 [.03, .16]
Lone wolf personality = Career adapt-abilities = Proactive career behaviors -.20 [-.27,-.12]
Lone wolf personality = Career adapt-abilities = Life satisfaction -.03 [-.06, -.01]
Lone wolf personality = Proactive career behaviors = Life satisfaction 01 [.001, .03]
Lone wolf personality = Career adapt-abilities = Proactive career behaviors = Life satisfaction -.03 [-.06, -.01]
Total effect
Career adapt-abilities = Life Satisfaction 22 [.16, .27]
Lone wolf personality = Proactive career behaviors -12 [-.21,-.03]
Lone wolf personality = Life Satisfaction -09 [-.16, -.03]

Note. N = 406. 95% CI: Confidence interval for effects.

As hypothesized in Hy, the indirect relation of lone wolf personality with proactive career behavior
through the career adapt-abilities was significantly negative ( = -.20, 95% CI = [-.27, -.12]). The direct
relation between lone wolf personality and proactive career behavior was significantly positive (f = .08,
95% CI = [.02, .14]). Therefore, it can be said that career adapt-abilities had a partial mediation role in the

relationship of lone wolf personality with proactive career behaviors. Hypothesis 1 was confirmed.

As hypothesized in Hy, the indirect relation of career adapt-abilities with life satisfaction through
the proactive career behaviors was significantly positive (p = .10, 95% CI = [.03, .16]). The direct relation
between career adapt-abilities and life satisfaction was significantly positive (f = .12, 95% CI = [.04, .20]).
Therefore, it can be said that proactive career behaviors had a partial mediation role in the relationship of

career adapt-abilities with life satisfaction. Hypothesis 2 was confirmed.

As hypothesized in Hs, the indirect relation of lone wolf personality with life satisfaction through
the serial mediation of career adapt-abilities and proactive career behavior was significantly negative (f = -
.03, 95% CI = [-.06, -.01]), whereas its direct effect was not (the 95% CI include zero; 95% CI = [-.11,
.02]). Therefore, career adapt-abilities and proactive career behaviors fully mediated the relation between

lone wolf personality and life satisfaction. Hypothesis 3 was confirmed.
DISCUSSION

The present study examined the serial multiple mediation model based on the CCMA. As a result,

mediation findings indicated that lone wolf personality (LWP) had its effect on proactive career behaviors
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(PCB) via career adapt-abilities (CAASs) and its effect on life satisfaction (LS) via both CAAs, and PCB.
The results indicated that LWP had no direct relation with LS, but it was related to LS through indirect
relationships. In addition, CAAs had its effect on LS via PCB. This result suggesting that lesser the lone
wolf tendency was, the more it would associate to stronger career adapt-abilities and greater proactive
career behaviors, which in turn linked to higher life satisfaction. All indirect effects are consistent with
CCMA. In addition, research model indicated direct effects of LWP on CAAs, and CAAs on PCB, and
PCB on LS.

According to hypothesis H;, LWP is related to PCB through the CAAs. As hypothesized, the
indirect effect was confirmed between LWP and PCB. According to CCMA, adaptive readiness is expected
to foster the development and use of adaptability resources (Rudolph et al., 2017; Savickas, 2013; Sverko &
Babarovi¢, 2019). In the CCMA, CAAs are positively related to adapting responses and it mediates the
relation between adaptive readiness and adaptive responses (Sverko & Babarovi¢, 2019; Rossier et al.,
2012). Johnston (2018) suggested that adaptability resources would mediate between global personality
characteristics and adaptability responses. In the literature, it is seen that global personality traits shared low
to moderate positive associations with CAAs (Rudolph et al., 2017). When the literature is examined, it is
seen that there is not yet a study in which LWP is considered as personality trait in CCMA. In addition,
there are studies in which global personality traits are included in CCMA as adaptive readiness. For
example; Tolentino et al. (2014) operationalized proactive personality as adaptive readiness in their study
with Australian university students. In this study, proactive personality and CAAs were positively related.
Similarly, in their study, where they tested the first three steps of CCMA, Hirschi et al. (2015) considered
proactive personality as an indicator of adaptive readiness. The findings showed that there was a positive
relationship between proactive personality and CAAs, and proactive personality predicted CAAs in the
model. In addition, it was found that CAAs mediate between adaptive readiness and adaptive responses.
Nilforooshan and Salimi (2016) examined the mediating role of CAAs between adaptive readiness and
adaptive responses in their study with university students. In this study, CAAs was found to have a
mediator role between personality and PCB. Although the place of LWP in career development as a
variable in CCMA has not been examined, the fact that LWP has a significant relationship with CAAs and
predicts PCB through CAAs shows that it has global personality characteristics in CCMA. In addition, the
findings of the present study showed that LWP is a variable that has an important place in an individual's

career development.

According to hypothesis H,, CAAs is related to LS through the PCB. As hypothesized, CAAs
predicted LS through the PCB. In the CCT, adaptability resources (i.e., CAAs) foster to develop proactive
strategies and condition adapting responses (i.e., PCB) (Savickas & Porfeli, 2012; Savickas et al., 2018). In
addition, PCB also has an impact on important career outcomes (Guan et al., 2014). Therefore, the CAAs
function is an important self-regulatory mechanism for promoting well-being (i.e., life satisfaction) during
the career transition via adapting responses (Ramos & Lopez, 2018). In the literature, it is seen that CAAS
predict positive career behaviors (Rossier et al., 2012) and positive outcomes (Fiori et al., 2015). In

particular, it is possible to come across studies examining the existence of the relationship between CAAs
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and LS. For example, Buyukgoze-Kavas et al. (2015) revealed in their study with university students that
particular CAAs predicted life satisfaction directly and indirectly. Similarly, Santilli et al. (2014) found that
CAA s directly, and indirectly predicted LS in their study on workers with intellectual disabilities. There are
also studies in which CAAs directly predicted LS. For example, in Hirschi's (2009) study on Swiss
adolescents, CAAs predicted LS. Similarly, in another study of Swiss adults (Maggiori et al, 2013), CAAs
predicted LS. In the study of Ramos and Lopez (2018) on young, and older adults, it was found that CAAs
predicted LS. The CAAs are a resource that is considered self-regulatory strengths and can be utilized when
facing everyday life challenges (Savickas, 2013). Thus, the elimination of everyday life challenges can be

effective in the individual's life satisfaction. This assertion supports this finding of the present study.

According to hypothesis H;, LWP is related to LS through the CAAs and PCB. As hypothesized,
the indirect effect was confirmed between LWP and LS. The key aim of CCT is to foster life satisfaction
(Hartung & Taber, 2008). Stable circumstances can affect the life satisfaction (Diener & Biswas-Diener,
2002). The CCMA suggests that adaptive readiness informs the other steps in the model (Rudolph et al.,
2017). Therefore, it can be said that adaptive readiness (i.e., LWP), which reflects the stable circumtances
feature in CCMA, will contribute to foster LS. There are limited studies in the literature examining the
relationship between LWP and LS. Briggs et al. (2012) aimed to test a model including LWP and LS in
their study on salespeople. In the obtained findings, no significant relationship was found between LWP
and LS. Contrary to this finding, in the present study, a positive moderately significant relationship was
obtained between LWP and LS. Another finding is that LWP does not directly predict LS. Therefore, all
findings in the present study contribute to consistently applying CCMA. The findings are consistent with
some limited studies in the literature testing the CCMA (e.g., Duffy et al., 2015; Guan et al., 2013; Hirschi
& Jaensch, 2015; Nilforooshan & Salimi, 2016; Ochoco & Ty, 2021; Nilfooroshan, 2020; Sverko &
Babarovi¢, 2019; Kara et al., 2022, Savickas et al., 2018; Yildiz-Akyol & Oztemel, 2021). For example,
Nilforooshan (2019) confirmed CCMA in her study of university students. The findings showed that CAAs
and PCB were fully mediated in the relationship between adaptive readiness (future work self and
proactivity) and adaptation results (academic satisfaction). Ochoco and Ty (2021) tested the serial
mediation model that predicted LS in their study on high school students. Serial relationships from hope to
LS were confirmed in the study. Yildiz-Akyol and Oztemel (2021) also tested CCMA in a similar way. In

this study, CCMA was validated on university students.

People with LWP are less concerned with the environment. In addition, they reflect the personality
structure that is more concerned and identified with their work (Mulki et al., 2007). They are introverted
and display self-oriented behaviors. Also, they tend to prefer solitary work (Dixon et al., 2003). For this
reason, the individual with LWP could turn to more career-related behaviors and show proactive behaviors.
As the present study's findings show, first, LWP has a negative correlation with LS and PCB, while later in
the research model, LWP directly positively affects PCB. In addition, it positively predicts LS through
PCB. However, when CAAs, which are personal resources used to cope with career problems, are used, the
contribution of LWP to PCB and LS is negative. In addition, LWP's contribution to LS is also negative

through CAAs and PCB. This result shows that LWP positively affects PCB and LS without CAAs and
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negatively affects LS when correct career adaptation strategies (i.e, CAAS) are used. From this point of
view, it can be said that the effects of LWP on PCB and LS can be 'misleading' without CAAs. The CAAs
is a transformative key concept at the heart of CCT (Savickas, 2013). It can be thought that the effects that
may arise from career characteristics that are not mediated by CAAs may be dysfunctional or temporary. In
the research model, it is seen that LWP has a negative predictor on LS when CAAs is a mediator. This
mechanism shows that acting and working alone brings a visible and perhaps a degree of life satisfaction at
first, then when the right strategies are involved in the process, the visible positive contribution of LWP
changes with CAAs. Here, it can be said that CAAs have a suppression effect on LWP (Falk & Miller,
1992). Accordingly, CAAs may have suppressed the effect of LWP as it should. Therefore, this result of the
research shows that it may not be possible to achieve permanent or realistic life satisfaction arising from the
career of the individual without CAAs (true career adaptation strategies). In addition, it is seen that LWP's
contribution to career outcomes in CCMA is negative, and thus its contribution to adaptation in coping with
career problems is negative. Based on the findings of the study, although individuals with LWP have
characteristics such as energy and drive (Locander et al., 2015), it can be said that these characteristics of

the individual are a variable that negatively contributes to their career development.
Study Limitations

The present study has some limitations. The study group was university students. The applicability
of a similar model could be tested on employees. The results to be obtained from here could be considered
in increasing the life satisfaction of the employees. The model in the present study could also be tested on
other groups in the career transition (such as retirement). The results of this study could be used to increase

life satisfaction.

The present study was carried out in Turkey, a country between Europe and Asia, which has the
characteristics of both cultures (Eastern and Western). Further studies in different cultures and populations
could be done to further strengthen the current knowledge of CCMA. In particular, the applicability of
CCMA could be tested by including LWP, which can be seen more in western cultural features, into CCMA
as adaptive readiness in countries with Western culture. At the same time, LWP could be tested in Turkiye

in different CCMA models as adaptive readiness.

The present study is cross-sectional. Therefore, the causal relationship between the variables in the

study cannot be assumed. For this, experimental or longitudinal studies could be done.
Conclusions

One of the important contributions of the present study was to verify the applicability of the
CCMA. According to this result, if the individual reduces the tendency to work and act lone and uses the
adaptability resource in her proactive behaviors, she/he will obtain positive outcomes in life. Another
important contribution is that LWP is a variable that operates in CCMA. It has been confirmed that LWP is
a variable that has a negative effect on the adaptation process of the individual. For this reason, LWP is a

feature that should be considered in the career development of the individual. Professionals working in the
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field of career counseling could include the features of the first three steps of CCMA (LWP, CAAs, PCB)
in the programs they will use to increase the life satisfaction of university students at the stage of career

transition.
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GENISLETILMIS OZET

Giris: Glinlimiizde kariyer kavrami, daha genis ekonomik faktorler, isgiicii demografisi, psikolojik
faktorlerdeki degisiklikler nedeniyle degismektedir (Baruch ve Rousseau, 2018). Bu yeni kariyer yaklasiminda
bireysel faktorlere iligkin 6nemli 6nermeler i¢eren teorilerden biri de Kariyer Yapilandirma Kuramidir (KYK).
Bu Kuram, belirsizliklerin iistesinden gelmede bireysel kaynaklara vurgu yapar (Korkmaz, 2022). KYK, bir
uyum modeli dnermektedir. Bu model; istikrarli kisisel 6zellikler, psikolojik kapasite ve kariyer davranigindan
kaynaklanan en uygun kariyer sonuc¢larini yansitir. Model Savickas (2013) tarafindan One siiriilmiistiir.
Modelin ilk basamagi uyum hazirligidir. Adaptasyon olarak da adlandirilmaktadir. Bir kisinin kariyerindeki
karmasik, alisilmadik ve kotii tanimlanmis sorunlara uygun sekilde yanit verme istegini igceren psikolojik bir
ozelliktir. Modelin ikinci basamag1 uyum kaynaklaridir. Uyum kaynaklar1 kariyer uyum yeteneklerini yansitir.
Kariyer uyum yetenekleri kariyer gegcisleri ve kariyer gorevleriyle basa ¢ikmada bireyde 6z diizenlemeyi
iceren psikososyal giicleri ortaya koymaktadir. Uyum tepkileri modeldeki {igiincli basamaktir. Uyum saglama
olarak da adlandirilir ve degisen kosullara verilen uyum tepkilerini/davraniglarini yansitir. Modelin son
basamagi ise uyum sonuglaridir. Birey i¢in uyum tepkilerinin sonuglarini yansitir. Kisaca model "uyum
hazirhiginin, uyum sonuglar iiretmek i¢in uyum tepkilerini sekillendiren uyum kaynaklarin1 harekete
gecirdigini" 6nermektedir (Savickas ve digerleri, 2018).

Bu calismada, yalniz kurt kisiligi uyum hazirliginin gostergesi ve kariyer uyum yeteneklerinin 6nciilii

olarak kabul edilmistir. Uyum kaynaklarini yansitmada kariyer uyum yetenekleri, uyum tepkilerini temsil
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etmede proaktif kariyer davraniglar1 ve uyum sonuglarini géstermede yasam doyumu kullanilmistir.

Yontem: Arastirmanin katilimcilar1 Tiirkiye'den 406 iiniversite 6grencisidir. Katilimcilarm 319'u
(%78,6) kadin, 87'si (%21,4) erkektir. Katilimcilarin yas ortalamasi 21.16'dir (Ss = 1.87, 18-27 yas).
Katilimcilarin algilanan sosyo-ekonomik diizeyleri sdyledir: diisikk (N = 50, 12.3); orta (N = 327, %80.5);
yiiksek (N = 29, %7.1). Yalmz Kurt kisilik 6zelligini 6lgmek amaciyla Yalmz Kurt Kisilik Olcegi (Korkmaz,
2022), kariyer uyum yeteneklerini 6lgmek amaciyla Bes Faktorlii Kariyer Uyum Yetenekleri Olgegi Kisa
Formu (Korkmaz, 2021), proaktif kariyer davramslarini 6lgmek amaciyla Kariyer Adanmishik Olgegi
(Korkmaz ve digerleri, 2020), yasam doyumunu 6lgmek amactyla Yasam Doyumu Olgegi (Koker, 1991)
kullanilmigtir. On ve betimsel analizler kapsaminda; korelasyonlar, giivenilirlikler ve betmleyici istatistik
degerleri incelenmistir. Arastirma modelinde aracilik analizleri i¢in Hayes'in (2018) modelleri kullanilmistir.
Seri c¢oklu aracilik analizi i¢cin Model 6 (H; hipotezi i¢in) ve diger basit araciliklar i¢cin Model 4 (H, ve Hs;
hipotezleri i¢in) kullanildi.

Bulgular: Korelasyon analizleri sonucunda Yalniz Kurt kisilik 6zelligi kariyer uyum yetenekleri ve
yasam doyumu ile negatif iligkili bulunmustur. Kariyer uyum yetenekleri proaktif kariyer davraniglari ve
yasam doyumu ile pozitif iligkili bulunmustur. Ayrica proaktif kariyer davraniglari yasam doyumu ile pozitif
iliskilidir. H;'de varsayildig1 gibi, Yalniz Kurt kisiliginin proaktif kariyer davranislari tizerindeki dolayl: etkisi
kariyer uyum yetenekleri araciligiyla {izerinden negatif olarak anlamli bulunmustur. Dolayisiyla yalniz kurt
kisiligi ile proaktif kariyer davranislari arasindaki iliskide kariyer uyum yeteneklerinin kismi aracilik rolii
oynadigi sdylenebilir. Hy’de oOne siirtildiigli gibi kariyer uyum yeteneklerinin yasam doyumu iizerindeki
dolayli etkisi proaktif kariyer davraniglari {izerinden pozitif olarak anlamli bulunmustur. Bu nedenle, Kariyer
uyum yetenekleri ile yasam doyumu arasindaki iligkide proaktif kariyer davranislarinin kismi aracilik rolii
oynadigi sdylenebilir. Hs’te varsayildigi gibi, Yalmz Kurt kisiliginin kariyer uyum yetenekleri ve proaktif
kariyer davramiglar iizerinden yasam doyumu iizerindeki dolayli etkisinin negatif anlamli oldugu elde
edilmistir. Elde edilen bulgular, kariyer uyum yetenekleri ve proaktif kariyer davramislarinin Yalmz Kurt

kisiligi ile yasam doyumu arasindaki iliskiye tam olarak aracilik ettigini gostermistir.

Tartisma ve Sonuc¢: Bu calisma Kariyer Uyum Modeline dayali seri ¢oklu aracilik modelini
incelemistir. Aracilik bulgulart Yalniz Kurt Kisiliginin kariyer uyum yetenekleri araciligiyla proaktif kariyer
davranislari tizerinde ve kariyer uyum yetenekleri ve proaktif kariyer davranislari ile yasam doyumu {izerinde
etkisi olabilecegini gostermistir. Aragtirmadan elde edilen bulgular, modelin uygulanabilirligini dogrulamistir.
Bu sonuca gore birey yalniz calisma ve yalmiz hareket etme egilimini azaltir ve uyum saglama yetenegini
proaktif davraniglarinda kullanirsa hayatinda doyum saglayicit sonuglar elde edecektir. Bir diger 6nemli katki,
Yalniz Kurt kisiliginin Kariyer Uyum Modelinde isleyen bir degisken olmasidir. Buradan hareketle, Yalniz
Kurt kisiliginin bireyin kariyer uyum siirecini olumsuz etkileyen bir degisken oldugu kanitlanmistir. Bu
nedenle Yalmz Kurt kisilik 6zelligi, bireyin kariyer gelisiminde dikkate alinmasi gereken bir 6zelliktir.
Kariyer danigmanligi alaninda calisan profesyoneller, kariyer geg¢is asamasindaki iiniversite Ogrencilerinin
yasam doyumlarini artirmak i¢in kullanacaklari programlarda Kariyer Uyum Modelinin ilk ii¢ basamaginin

ozelliklerine yer verebilirler.
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Makale Bilgileri 0z

Makale Gecmisi Bu ¢alismada ¢ok boyutlu 6l¢imlerde ig tutarlik anlaminda giivenirligin degerlendirilmesinde Cronbach alfa
Gelis: 05.10.2022 katsayis1 yerine daha uygun alternatiflerini kullanma konusunda farkindalik olugsmasina katki saglamak
Kabul: 01.03.2023 amaglanmistir. Bu amag kapsaminda 6rneklem biiyiikliigii (100, 200 ve 400), boyutlar arasi korelasyon (0,00
Yaym: 31.03.2023 ve 0,50), maddeler arasi korelasyon (0,30-0,50 ve >0,75), test uzunlugu (10 ve 20) ve boyutlara diisen madde

sayist (5-5, 7-3, 10-10 ve 15-5) kosullar1 altinda iki boyutlu basit ve karmasik test yapilarinda iiretilen

Anahtar Kelimeler: . ) o
verilerde alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin performansi incelenmistir. Ayrica arastirmacilara

g?g:g;gll’l\kélfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin manuel olarak kolaylikla hesaplanabildigini gostermek amaciyla
Tabakali Alfa ornekler sunulmustur. Veriler R programi ile psych ve sirt paketleri kullanilarak analiz edilmistir.
Omega, ' Aragtirmanin sonucunda giivenirlik kestirimleri tizerinde en fazla etkisi olan degiskenlerin sirasiyla maddeler
Cok Boyutlu Test. arasi korelasyon ve boyutlar arasi korelasyon oldugu bulunmustur. Test uzunlugunun iliskisiz modellerde

maddeler arasi diisiik korelasyon kosulu altinda giivenirlik kestirimleri tizerinde daha fazla etkiye sahip
oldugu goriilmiistiir. Orneklem biiyiikliigii ortalama giivenirlik kestirimleri tizerinde etkili bulunmamstir
ancak Kkestirimlerin hatasi tizerinde etkili bulunmustur. Omega ve tabakali alfa katsayilarinin performansi
benzer bulunurken alfa katsayisi ise bu katsayilardan daha diisiik giivenirlik degerleri kestirmistir. Hem
alanyazina hem de mevcut ¢alismanin sonuglarina dayali olarak arastirmacilara, ¢ok boyutlu dlgtimlerde i¢
tutarlilik anlaminda giivenirlik kaniti olarak alfa katsayisini kullanmamalar1 ya da tek basma
kullanmamalari; bunun yerine omega, tabakali alfa gibi daha uygun katsayilar1 kullanip raporlamalari
onerilir.

Comparison of Alpha, Stratified Alpha, and Omega Reliability Coefficients in
Multidimensional Test Structures

Article Info ABSTRACT

Article History In this study, it is aimed to contribute to raising awareness about using more suitable alternatives instead of
Received: 05.10.2022 Cronbach's alpha coefficient in the evaluation of reliability in terms of internal consistency in
Accepted: 01.03.2023 multidimensional measurements. For this purpose, it is examined that how alpha, stratified alpha and omega

Published: 31.03.2023 coefficients are affected by the sample size (100, 200 and 400), correlation between dimensions (0.00 and
U 0.50), correlation between items (0.30-0.50 and >0.75), test length (10 and 20) and the number of items per
Keywords: dimensions (5-5, 7-3, 10-10, and 15-5) in the data simulated in two-dimensional simple and complex test
Reliability structures. In addition, examples are presented to the researchers to show that the stratified alpha and omega
’ coefficients can be easily calculated manually. Data were analyzed with R program using psych and sirt
Cronbach Alpha, packages. As a result of the study, it is found that the variables that had the most effect on the reliability

Stratified Alpha, estimations were the correlation between items and correlation between dimensions, respectively. It is
Omega observed that test length has a greater effect on reliability estimates under the condition of low correlation
Multidimensional between items in unrelated models. The sample size is not effective on the average of reliability estimations,
Test. but it is effective on the error of the estimations. While the performance of the omega and stratified alpha

coefficients are quite similar, the alpha coefficient estimates lower reliability values than these coefficients.
Based on both the literature and the results of the present study, it is suggested that the alpha coefficient
should not be reported, or not be reported alone, as proof of reliability in terms of internal consistency in
multidimensional measurements; instead, it is recommended to use and report more appropriate coefficients
such as omega, stratified alpha.
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GIRIS

Sosyal ve davranis bilimlerinde arastirmacilar, bireylerin ilgi, kaygi, yetenek, basari, tutum gibi
ortiik 6zellikleriyle ilgilenirler. Dogrudan gozlenemeyen bu 6zellikler ancak bireylerin 6lgek, test veya
anket maddelerine verdikleri tepkiler ile Olgiilebilirler. Bu dolayli 6lgme islemi, 6lgme sonuglarini
tesadiifi hatalara daha agik hale getirir ve bu nedenle psikometrik arastirmalarda 6l¢gme sonuglarinin
gilivenirligi temel konulardan biridir. Genel olarak tutarli kosullar altinda bireyler i¢in benzer 6lgme
sonuglar1 iireten bir 6lgme aracinin giivenilir oldugu kabul edilir. Bir 6l¢cme aracinin tutarliligi 6lgme
hatasinin kaynagina bagli olmak iizere test-tekrar test giivenirligi, paralel formlar giivenirligi, i¢
tutarlilik, puanlayicilar arasi giivenirlik olarak farkli yontemlerle incelenebilir (Crocker ve Algina, 1986,
5.132-143). Dunn ve digerlerine (2014) gore American Psychological Association tarafindan yayinlanan
makalelerde en fazla raporlanan giivenilirlik tiirii, test-tekrar test veya paralel formlar giivenirligine
kiyasla, i¢ tutarliliktir. Bu durumun nedenlerinden biri birden fazla uygulama gerektiren test-tekrar test
ve paralel formlar yontemleri zahmetli, zaman alicti veya maliyetli olarak kabul edildiginden
arastirmacilarin tek uygulama gerektiren i¢ tutarlik katsayilarina bagvurmasidir. i¢ tutarlilik katsayilari

arasinda en fazla raporlanan ise alfa ve Spearman-Brown es deger yarilar katsayilaridir (Cho, 2016;

Warrens, 2016).

Felt ve Brennan (1989) klasik test kurami ¢er¢evesinde dort 6lgme modeli tanimlamistir: Paralel
(parallel), esdeger (tau equivalent), temelde/6ziinde esdeger (essentially tau equivalent) ve konjenerik
(congeneric). Paralel 6lgme modellerinde maddelerin ortalamasi, standart sapmasi, faktor yiikleri,
maddeler arasi kovaryanslar ve hata terimlerinin esit oldugu varsayilmaktadir. Paralel 6l¢melerden farkli
olarak esdeger Ol¢melerde, maddelerin ortalamasi ve maddeler arasi kovaryanslarin esit; temelde
esdeger Ol¢melerde ise madde kovaryanslarinin esit diger oOzelliklerin esit olmadigi varsayilir.

Konjenerik 6l¢me modellerinde ise tiim madde parametrelerinin farkli oldugu varsayilir.

Alfa katsayisinin giivenirligin yansiz bir kestirici olmasi i¢in 6lgme aracinin tek boyutlu,
maddelerin en az temelde esdeger olmasi gereklidir (Raykov, 1998; Traub, 1994). Ancak gergekte
psikometrik Olgiimler konjenerik Olgme modellerine daha uygundur. Ayrica maddeler farkl
parametrelere sahip oldugunda ayn1 ortiik degiskenle veya faktorle ayni derecede ortak varyansa sahip
olmayabilirler ve bu durum 6l¢iimlerin tek boyuttan ziyade ¢ok boyutlu yap1 gostermesine neden olabilir
(Socan, 2000). Dolaysiyla hem konjenerik hem de ¢ok boyutlu 6lgme sonuglari, alfa kestirimlerinde
6nemli yanliliklara neden olabilmektedir (Cho, 2016; Cho ve Kim, 2015; Graham, 2006; Sjitsma, 2009).
Alfa katsayisinin bu sinirliliklarina karsi, Cronbach ve digerleri (1965) alt boyutlara sahip 6lgme
araglarindan elde edilen birlesik puanlarin giivenirligi i¢in tabakali alfa (stratified alpha) katsayisinin
kullanim1 Onermistir. Baz1 arastirmacilar ¢ok boyutlu yapilarda tabakali alfa katsayisinin gergek
glivenirligin iyi bir kestiricisi oldugunu raporlamiglardir (Kamata vd., 2003; Osburn, 2000, Revelle ve
Zinbarg, 2009; Tang ve Cui, 2012). Konjenerik 6lgme yapilarinda giivenirlik kestirimleri i¢in 6nerilen
bir diger katsayr omegadir (McDonald, 1999). Omega katsayisinin birgok arastirmaci tarafindan hem
alfa hem de diger i¢ tutarlilik katsayilariyla karsilastirildiginda giivenirligin daha duyarli bir kestiricisi
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oldugu gosterilmistir (Dunn vd., 2014; Graham, 2006; Hayes ve Coutts, 2020; Revelle ve Zinbarg, 2009;
Zinbarg vd., 2005, 2006, 2007).

Alanyazin aragtirmalarinda alfa katsayisi, yukarida sayilan varsayimlarina ragmen ¢ok boyutlu
ve konjenerik Olgme sonuglarinin giivenirliginin raporlanmasinda hala sik¢a kullanilmaktadir.
Arastirmacilar toplanabilir 6zellikte alt boyutlara sahip 6l¢me araglarindan elde edilen Olgiimlerin
glivenirligi i¢in testte yer alan tiim maddeler iizerinden genel bir alfa raporlamayr tercih
edebilmektedirler. Boyle bir yaklasimin ¢ok boyutlu yapilarda giivenirligin iyi bir kestiricisi oldugu
belirtilen tabakali alfa ve omega katsayilarina gore ne kadar dogru oldugu konusunun arastirilmasi
gerektigi disinilmistir. Bu kapsamda alanyazinda ¢ok boyutlu veya bilesenli veriler tizerinde yapilan
giivenirlik analizi calismalarinin sinirli oldugu gériilmektedir (Brunner ve SUPB, 2005; Cortina, 1993;
Kamata vd., 2003; Raykov vd., 2015; Serbetar ve Sedlar, 2016; Viladrich vd., 2017; Watkins, 2017,
Widhiarso ve Ravand, 2014). Bu arastirmalar arasinda maddeler arasi korelasyonu manipiile ederek
aragtirma yapan az sayida ¢alismayla (Cortina, 1993; Kamata vd., 2003; Osburn, 2000) karsilagilmistir.
Maddeler aras1 korelasyon matrisinin ¢ok boyutlu giivenirlik kestirimleri {lizerinde etkili oldugu
bilinmekle birlikte bu etkinin korelasyon biiyiikliiklerinden nasil etkilendigi de arastirilmak istenmistir.
Ayrica bir maddenin yalniz tek boyutta yiik verdigi ¢ok boyutlu yapilara gore bir maddenin birden fazla
boyuta yik vermesi durumunda giivenirligin nasil etkilendigi de gozlenmek istemistir. Belirlenen
ihtiyaca bagli olarak bu arastirmada “Grneklem biiyiikliigii, boyutlar aras1 korelasyon, maddeler arasi
korelasyon, test uzunlugu ve boyutlara diisen madde sayisi degiskenlerinin farkli diizeyleri altinda
iiretilen ¢ok boyutlu basit ve karmasik test yapilarinda alfa, tabakali alfa ve omega kestirimleri nasil

degismektedir?” sorusuna yanit aranmistir.
YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arasgtirmada farkli test kosullar altinda iiretilmis veriler kullanilarak giivenirlik katsayilari

incelendigi i¢in bu arastirma simiilasyona dayali deneysel bir aragtirma 6zelligi tasimaktadir.
Arastirmanin Kosullar:

Bu c¢alismada 6l¢gme modeli, 6érneklem biiylikligi, boyutlar aras1 korelasyon, maddeler arasi
korelasyon, test uzunlugu ve boyutlara diisen madde sayisi1 degiskenleri bagimsiz degisken olarak ele

alinmistir. Bagimsiz degiskenlere iliskin kosullar ve diizeyleri Tablo 1’de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Simiilasyon Kosullar:

Kosul Diizey

Olgme modeli Basit ve karmasik
Orneklem Biiyiikliigii 100, 200 ve 400

Boyut 2

Boyutlar arasi korelasyon 0.00 ve 0.50

Maddeler aras1 korelasyon 0.30-0.50 ve =0.75
Test uzunlugu 10 ve 20

Boyutlardaki madde sayisi 5-5; 7-3; 10-10 ve 15-5
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Tablo 1’de 6zetlenen 96 ¢apraz kosulun (2x3x2x2x2x2) her biri i¢in 1000 tekrar sayisi ile konjenerik
6lgme modeline uygun veriler iiretilmis ve toplamda 96 000 veri seti analiz edilmistir. Harwell ve digerleri
(1996) simiilasyon c¢aligmalarinda 25 tekrarin yeterli olabildigini belirtmislerdir. Bu arastirmada evren
ortalamasina yakinlagmak ve cevap oOrintiilerindeki cesitliligi artirmak i¢in 1000 tekrar sayisi tercih

edilmigtir. Aragtirmanin tiim verileri iki boyutlu ve bes dereceli likert 6lgegindedir.

i

/ AN
/.’ i

\

/]

2
)

b) Basit Iliskili Cok Boyutlu Yap:

¢) Karmagsik Iligkisiz Cok Boyutlu Yapt d) Karmasgik Iliskili Cok Boyutlu Yap

Sekil 1. Arastirmanin Olgme Modelleri

Aragtirmanin kosullarindan biri 6l¢gme modelidir. Maddelerin yalnizca tek bir boyutta yiik verdigi
(bir diger ifadeyle diger boyutlarda ya hig yiik vermedigi ya da ¢ok diisiik diizeyde yiik verdigi) faktor analitik
modellere “basit yapili”, maddenin birden fazla boyutta énemli diizeyde yiik verdigi modellere ‘“karmasik
yap1” denilmektedir (Pack ve Cole, 2019; Zhang, 2007). Pratikteki 6lgme uygulamalarinda her iki yapida
6lgme sonuclariyla karsilasabilmekle birlikte bir maddenin birden fazla faktdrde sahip oldugu yiik degerleri
arasindaki farkin 0,1’den kii¢iik olmas1 istenmektedir. Bu durumu da dikkate alarak bu arastirmada 6l¢me
modelleri bir kosul olarak ele alinmigtir. Basit yapi i¢in boyutlar arasi korelasyon 0,00 ve 0,50 olacak sekilde
manipiile edilmistir ve bu 6l¢gme modellerine sirasiyla basit ilisiksiz ¢ok boyutlu yap1 (Sekil 1a) ve basit
iligkili ¢ok boyutlu yap1 adi verilmistir (Sekil 1b). Benzer sekilde karmasik modeller igin karmasik ilisiksiz
¢ok boyutlu yapr (Sekil 1c) ve karmasik iligkili ¢ok boyutlu yapi tanmimlamasi yapilmistir (Sekil 1d).
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Aragtirmada karmasik yapi, her bir faktoriin ilk maddesi bir diger faktorde 0,30’dan biiyiik ancak diger

faktordeki yiikiiniin minimum yarisi kadar yiik verecek sekilde manipiile edilerek veriler tiretilmistir.

Alanyazinda kullanilan 6lgme araglart ve LGS gibi genis dlgekli testler incelendiginde siklikla 20
maddelik testler/alt testler kullanildig1 goriilmektedir. Bu amagla bu aragtirmada toplam test uzunlugu olarak
20 ve daha kisa testleri temsilen (tipik performans testlerinin kisa formlari gibi) 10 tercih edilmistir. Pratikteki
Oleme uygulamalan diisiiniilerek 6rneklem biiyiikliigii N=100, 200 ve 400 olarak belirlenmistir. Maddeler
aras1 korelasyonun alfa katsayisinin da formiilinden hatirlanacagi gibi giivenirlik kestirimleri tizerinde etkisi
oldugu goz oniine alinarak bu arastirmanin kosullarindan biri olarak segilmistir. Bu amagla 0,30-0,50 ile
diisiik maddeler arasi korelasyonu ve >0,75 ile yiiksek maddeler arasi korelasyonu temsil edecek sekilde iki
diizey belirlenmistir. Maddeler aras1 korelasyonlar yalnizca ayni boyuttaki maddeler i¢in diisiik ve yiliksek
olarak manipiile edilmistir. Boyutlara diisen madde sayisinin giivenirlik kestirimlerini etkileyebilecegi
diistiniilerek esit ve farkli olacak sekilde 10 maddelik test i¢in 5-5 ve 7-3, 20 maddelik test i¢in 10-10 ve 15-

5 olarak bu kosulun diizeyleri belirlenmistir.
Giivenirlik katsayilari

Alfa

Kuder ve Richardson (1937) ikili puanlanan maddelerden olusan 6lgme araglarindan elde edilen
Olgtimlerin esdeger giivenirligini (tau-equivalent reliability) belirlemek tizere KR-20 ve KR-21
katsayilarini gelistirmistir. Bazi aragtirmacilar (Cronbach, 1947, 1951; Guttman, 1945; Hoyt, 1941)
KR-20’nin likert tipi 6lgiimlere genisletilebilecegini gdstermis ve onermistir. Alfa katsayisi, 6lgiimlerin
tek boyutlu ve esdeger (tau-equvalent) olmasi durumunda giivenirligi yansiz kestirilebilmektedir.
Giinimiizde daha c¢ok Cronbach alfa katsayisi olarak bilinmektedir ve asagidaki formiil ile

hesaplanmaktadir.

n [Zkidf
n—1| o2

Formiilde yer alan n madde sayisini; 6, i. maddenin varyansini; o2 ise testin varyansini temsil
etmektedir. Maddeler standardize edilmisse, maddelerin korelasyon ortalamasi veya varyans-
kovaryanslarinin ortalamasi kullanilarak da katsayir hesaplanabilir (Carmines ve Zeller, 1982). Buna
bagli olarak, maddeler arasinda negatif korelasyonlarin varligi, bazi durumlarda negatif alfa katsayisinin

ortaya ¢ikmasina sebep olmaktadir.
Tabakalt Alfa (a)

Cronbach ve digerleri (1965) tarafindan birden fazla bilesen, boyut ya da alt 6l¢eklerden olusan
O0lcme araglarindan elde edilen Olglimlerin giivenilirligini belirlemek iizere alfa katsayindan

gelistirmistir. Tabakali alfa katsayisi asagidaki formiil ile hesaplanmaktadir:

Y107 (1—a))
2

Ox

as=1-
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Formiilde yer alan a;, j.alt boyutun Cronbach alfa giivenirligini; ajz, j. alt boyutun varyansini ve

02 ise toplam test varyansini temsil etmektedir. Bu arastirmada iiretilen verilerden biri iizerinde tabakali

alfa katsayisinin hesaplanmasina iligkin bir 6rnek asagida paylasilmistir.

Tablo 2. Ornek Veri icin Betimsel Istatistikler™

Boyutlar Arasi Korelasyon

Boyut Madde Sayisi Varyans Alfa

Boyutl Boyut 2
Boyut 1 5 19.14 0.71 1 0,00
Boyut 2 5 18.80 0.69 1
Tim test 10 38.26 0.62

*Arastirma igin iiretilen verilerden segilmigtir.

Tablo 2’de boyutlar aras1 korelasyonun sifir, maddeler arasi korelasyonun (aym boyuttaki
maddeler i¢in, bkn. Ek Tablol) 0,30-0,40 oldugu iki boyutlu bir veri setine ait betimsel istatistikler

verilmistir. Verilen degerler tabakali alfa formiiliinde yerine yazilirsa,

| _1914x(1-071) +18,80 x (1 — 0,69)

38.26 =070

ags =

olarak tabakali alfa kolaylikla hesaplanir. Tablo 2’de goriildiigii gibi tiim test i¢in alfa katsayisi
0,62 iken tabakal1 alfa katsayis1 ile glivenirlik 0,70 olarak hesaplanir.

Omega (wg)

McDonald (1999) tarafindan yapisal esitlik modellemesinin bir pargasi olarak faktor-analitik
gergeveye dayali gelistirilmis bir giivenirlik katsayisidir. Heise ve Bohrnstedt’in (1970) ¢cok boyutlu
Ol¢timlerin giivenirligini belirlemek i¢in 6nerdigi omega katsayisinin farkli bir versiyonudur. McDonald
(1999), 6lgme araci ile 6lgililen yapiy1 gosterge degiskenlerin ne kadarini agiklayabildigini ortak faktor
modelleri (common factor models) araciligiyla belirlemesi nedeniyle bu katsayiyr yapi giivenirligi
(construct reliability) olarak da isimlendirmektedir. Iki farkli omega katsayisi vardir: genel (wy) Ve
hiyerarsik (wp,). Hiyerarsik omega, birden fazla boyutun oldugu ancak hala genel bir faktoriin gecerli
oldugu 6lgiimlerin bir giivenirligi olarak McDonald (1970) tarafindan tamtilmistir. Cogu durumda wy,
wp'a gore daha yiiksek degerler vermektedir. Her bileseni gergek puan varyansiyla agirliklandirmasi
nedeniyle wy,, yapisal esitlik modelleri kullanilarak degerlendirilen 6lgiimler i¢in daha uygundur (Bacon
vd., 1995). Her iki omega katsayisinin formiilii agagida verilmistir. Ancak bu ¢alismanin tiim kosullar

i¢in daha uygun olmasi nedeniyle bu aragtirmada yalmzca wy katsayisinin performansi raporlanmistr.

2
Fa (T Aig)
2
?:1(Z?=1 Ai}') + Z:?=1 €

(l)g=

2
w0, = (X1 %))
(B Ay) + 2 e
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Formiilde yer alan 4;;, i. gosterge degiskenin (maddenin) j. faktdrdeki standardize faktor

yikiinii; ej ise gosterge degiskenlerin tekil varyansini (hata) temsil etmektedir. ei= 1 — (Z?zl A j)z; yani
bir gosterge degiskenin hata varyansi, maddenin standardize fakt6r yiikiiniin karesinin birden fakina

esittir.

Omega, ortak faktdor modeli olarak hem acimlayici faktor analizi (AFA) hem de dogrulayici
faktor analizi (DFA) kullanilarak hesaplanabilir (Brunner ve Suf, 2005). Yukarida tabakal: alfa
katsayisinin hesaplanmasinda kullanilan ayn1 6rnek veri ile omega katsayisinin hesaplanmasi asagida
paylasilmigtir. Tablo 2°de bazi betimsel istatistikleri verilen 6rnek verinin DFA’dan elde edilen

standardize faktor yiikii ve hata varyanslari ise Tablo 3’te 6zetlenmistir.

Tablo 3. Ornek Verinin Standardize Faktor Yiikii ile Hata Varyansi™

Boyut Madde Aboyut 1 Aboyut 2 &
M1 0.50 0.75
M2 0.50 0.75

Boyut 1 M3 0.58 0.66
M4 0.62 0.62
M5 0.60 0.64
M6 0.51 0.74
M7 0.63 0.60

Boyut 2 M8 0.61 0.63
M9 0.50 0.75
M10 0.62 0.62

*Arastirma igin tiretilen verilerden segilmigtir.

Genel omega katsayisini hesaplamak igin Tablo 3’teki degerler w, denkleminde yerine

yazildiginda;
?=1(Z?=1lij)2=(0,50+0,50 +0,58+0,62+0,60)? + (0,51+0,63 +0,61+0,50+0,61)?=16,08

b, e =(0,75+0,75 +0,66+0,62+0,64+0,74+0,60 +0,63+0,75+0,62)=6,76

16,08

wg = ———— = 0,70 olarak bulunur.
16,08+6,76

Verilerin Analizi

Uretilen verilerin yapisal ve madde korelasyon matrisi agisindan dogrulugu R programinda
psych (Revelle ve Revelle, 2022) paketi kullanilarak agirliklandirilmamis en kiigiik kareler (unweighted
least squares) kestirim ve oblimin déndiirme yontemi ile polikorik korelasyon matrisine dayali olarak
AFA ile kontrol edilmistir. Basit yapih iiretilen verilerde bir madde yalnizca kendi boyutunda 0,30’dan
biiyiik yiik vermistir, diger boyutta verdigi yiikiin ise <0,05 oldugu goézlenmistir. Karmasik yapil
iiretilen veri setinde ise her bir boyutun ilk maddesinin bir diger boyutta 0,30’dan biiyiik ancak diger
boyuttaki yiikiiniin minimum yaris1 kadar yiik verdigi, geri kalan maddelerin ise yalnizca tek bir boyutta yiik

verdigi dogrulanmistir. Maddeler arasi korelasyonun sifir oldugu kosullarda minimum faktér yikiiniin
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0,50; boyutlar aras1 0,50 olan kosullarda ise minimum faktér yikiiniin 0,85 oldugu goézlenmistir.
Aragtirma kapsaminda incelenen gilivenirlik katsayilarindan alfa ve tabakali alfa kestirimleri R
programinda sirt paketi (Robitzsch, 2022), omega kestirimleri ise psych (Revelle ve Revelle, 2022)
paketi kullanilarak hesaplanmistir. Arastirmanin sonuglari 1000 tekrardan kestirilen giivenirlik
katsayilarinin ortalamasi iizerinden yorumlanmistir. Verilerin dogrulugunu kontrol etmede oldugu gibi
omega kestirimlerinde faktor analizi i¢in agirliklandirilmamis en kiigiik kareler ve oblimin dondiirme

yontemi kullanilmistir.
Etik
Aragtirmanin verilerinin bilgisayar ortaminda iiretilmesi nedeniyle etik kurul onay1 gerekmemektedir.

BULGULAR

Aragtirmanin bulgulart 6lgme modellerine ve Orneklem biiyiikliigii kosulunun diizeylerine bagh

olarak sirayla sunulmustur.
Basit Ol¢cme Modellerine liskin Sonuglar

Basit 6lgme modeline iliskin sonuglar Tablo 4-Tablo 6 arasinda 6zetlenmistir. Omega katsayisinin
konjenerik 6lgmelerde gergek giivenirligin daha yansiz bir kestiricisi oldugunu belirten ¢alismalar (Dunn vd.,
2014; Graham, 2006; Hayes ve Coultts, 2020; Revelle ve Zinbarg, 2009; Zinbarg vd., 2005, 2006, 2007)
referans alimarak omega katsayisina gore alfa ve tabakali alfa katsayilarinin ortalama yanliligr Tablo 7°de

Ozetlenmigtir.

Tablo 4. Basit Ol¢me Modelinde N=100 icin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakah Alfa Omega
B.kor. M.kor. - 5 -
Sayist  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.35 0.74 0.62 0.50 0.80 0.70 0.61 0.81 0.72
0.30-0.50 7-3 0.43 0.79 0.67 0.54 0.82 0.73 0.62 0.83 0.75
10-10 0.66 0.86 0.77 0.74 0.89 0.82 0.78 0.89 0.83
0.00 15-5 0.72 0.90 0.83 0.74 0.91 0.86 0.75 0.91 0.86
5-5 0.72 0.90 0.83 0.74 0.91 0.86 0.75 0.91 0.86
~0.75 7-3 0.79 0.92 0.88 0.93 0.97 0.95 0.93 0.97 0.96
N 10-10 0.87 0.95 0.92 0.96 0.98 0.97 0.96 0.98 0.97
15-5 0.93 0.97 0.95 0.96 0.98 0.98 0.97 0.98 0.98
5-5 0.62 0.84 0.75 0.67 0.85 0.78 0.68 0.86 0.79
0.30-0.50 7-3 0.63 0.85 0.76 0.66 0.85 0.78 0.67 0.87 0.79
10-10 0.78 0.90 0.86 0.79 0.91 0.87 0.80 0.91 0.87
0.50 15-5 0.81 0.92 0.87 0.82 0.92 0.88 0.82 0.93 0.88
5-5 0.86 0.95 0.92 0.94 0.97 0.96 0.94 0.97 0.96
7-3 0.90 0.96 0.93 0.95 0.98 0.96 0.95 0.98 0.96
>0.75

10-10 0.93 0.97 0.96 0.97 0.99 0.98 0.97 0.99 0.98
15-5 0.95 0.98 0.97 0.97 0.99 0.98 0.97 0.99 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler aras1 korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi
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Tablo 4 incelendiginde, alfa katsayis1 hemen hemen tiim kosullarda omega ve tabakali alfa
katsayilarindan daha diisiik giivenirlik degerleri kestirmistir. Ozellikle boyutlarin iliskisiz oldugu (B.kor=0,00)
6lgme modelinde kestirim ortalamalar1 agisindan omega ile alfa katsayisi arasinda minimum 0,10 kadar fark
olustugu goriilmektedir. Alanyazinda ve pratikte bir 6lgme aracindan elde edilen 6lgtimlerin minimum 0,70
giivenirlikte olmasi yaygin kabul edilen kuraldir. Bu baglamda, basit iligskisiz modelde maddeler arasi
korelasyon 0,30-0,50 kosulu altinda ortalamaya gore tabakali alfa ve omega tiim durumlarda kabul edilebilir
(>0,70) giivenirlik kestirimleri iiretebilirken alfa katsayis1 ancak toplam test uzunlugu 20 madde iken kabul
edilebilir kestirimler yapabilmistir. 1000 tekrarin tamami degerlendirildiginde alfa katsayisinin 0,35 gibi
oldukea diisiik giivenirlik degeri tiretebildigi dikkat cekmektedir. Alfa ile glivenirligi 0,35 olarak kestirilen veri
setinde tabakali alfa 0,50 ve omega 0,76°dir. Dolayistyla bazi kosullarda alfa ile omega arasindaki fark 0,40’a
cikmistir. Tabakali alfa ve omega katsayilar1 ise 10 maddelik verilerde 0,70’in altinda sonuglar vermistir.

Tabakli alfa, daha kisa testlerde omega katsayisindan daha diistik kestirimler yapmastir.

Boyutlar arasi korelasyonun artmasi durumunda yani basit iliskisiz modele (B.kor=0,00) gore basit
iliskili modelde (B.kor=0,50) tim kosullarda giivenirligin daha yiiksek kestirildigi gozlenmektedir.
Cortina’nin (1993) alfa katsayisinin iliskisiz ¢ok boyutlu kestirimleri iizerinde yaptig1 calismasiyla tutarl
olarak basit iliskisiz modelde ve maddeler aras1 korelasyonun >0,75 oldugu kosullarda ii¢ katsay1 da 0,70’in
tizerinde kestirim yapmistir. Dolayisiyla maddeler arasi korelasyonun boyutlar arasi korelasyondan daha
fazla glivenirlik katsayilar1 iizerinde etkisi vardir. Bu beklenen bir durumdur. Ciinkii tabakali alfa ve 6zellikle
alfa katsayilar1 madde korelasyonlarinin ortalamasinin bir fonksiyonu oldugu i¢in maddeler arasi iligkiler
kuvvetlendik¢e daha yliksek giivenirlik degerleri elde edilir. Faktor analitik modellerde maddeler arasi
korelasyon arttiginda daha yiiksek faktor yiik degerlerinin ortaya ¢ikmasi beklenir. Nitekim hem iligkili hem
de iligkisiz modelde maddeler, maddeler arasi korelasyonun 0,30-0,50 oldugu kosullarda 0,50-0,70 arast;
maddeler arasi korelasyon >0,75 iken >0,85 faktor yiikii iiretmistir. Omega katsayis1 da faktor analitik modele

dayandigi i¢in maddeler arasi korelasyonun yiikselmesi giivenirligi yiikseltmistir.

Tabakal1 alfa ile omega katsayisi iki kosul haricinde birbiriyle oldukga tutarli sonuglar vermistir.
Iliskisiz modellerde boyutlar aras1 korelasyonun 0,30-0,50 oldugu kosul ile test uzunlugunun 10 madde
oldugu kosullarda tabakali alfa kestirimleri omega kestirimlerine gore daha diisiiktiir; diger kosullarda iki
katsay1 arasindaki fark 0,01’1 asmamistir. Test uzunlugunun artmasiyla giivenirligin arttig1 bilinmektedir
(Cortina, 1993) ve bulgular bunu desteklemektedir. Bu baglamda dikkat ¢eken bir diger bulgu, esit
uzunluklardaki testlerde boyutlardan biri digerinden daha fazla maddeye sahip olan testlerin (7-3 gibi) esit
uzunluktaki boyutlara sahip testlerden (5-5 gibi) daha yiiksek giivenirlige sahip olmasidir.

Tablo 5, N=200 i¢in basit 6lgme modelinde kestirilen giivenirlik degerlerini 6zetlemektedir. Tablo 4
ile karsilastirlldiginda alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin ortalamasinin 6rneklem biiyiikliglinden
etkilenmedigi goriilmektedir. Orneklem biiyiikliigiiniin ortalamalar iizerinde etkisi gdzlenmemistir. Ancak
ayni parametreler {izerinden lretilmis daha genis veri setlerinde kestirilen minimum giivenirlik degerlerinin
yiikseldigi gozlenmektedir. Dolayisiyla bu durum minimum degerler agisindan alfa ile diger iki katsayi

arasindaki farkin da diismesini saglamistir. Ornegin, alfa katsayisinin 0,44 kestirildigi veri setinde tabakali
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alfa 0,57 ve omega 0,65 olarak elde edilmistir. Dolayisiyla 100 drneklem biiytikliigii i¢in baz1 kosullarda alfa
ile omega arasinda ortaya ¢ikan 0,40 birimlik fark 0,30’a kadar diismiistiir.

Tablo 5. Basit Ol¢me Modelinde N=200 icin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakali Alfa Omega
B.kor. M.kor. - 5 -
Sayist  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.44 0.72 0.62 0.57 0.77 0.70 0.65 0.79 0.72
7-3 0.55 0.75 0.67 0.63 0.81 0.73 0.66 0.82 0.75
0.30-0.50 10-10 0.68 0.83 0.77 0.74 0.86 0.82 0.79 0.86 0.83
15-5 0.79 0.87 0.84 0.82 0.89 0.86 0.82 0.89 0.86
0.00 5-5 0.79 0.87 0.84 0.82 0.89 0.86 0.82 0.89 0.86
~0.75 7-3 0.84 0.91 0.87 0.94 0.96 0.95 0.94 0.97 0.95
10-10 0.89 0.94 0.92 0.96 0.98 0.97 0.97 0.98 0.97
15-5 0.93 0.96 0.95 0.97 0.98 0.98 0.97 0.98 0.98
5-5 0.67 0.81 0.75 0.71 0.83 0.78 0.71 0.83 0.79
7-3 0.65 0.82 0.76 0.69 0.84 0.79 0.70 0.84 0.79
0.30-0.50 10-10 0.81 0.90 0.86 0.83 0.90 0.87 0.84 0.91 0.87
0.50 15-5 0.83 0.91 0.87 0.84 0.91 0.88 0.84 0.91 0.88
5-5 0.89 0.94 0.92 0.94 0.97 0.96 0.95 0.97 0.96
7-3 0.91 0.95 0.93 0.95 0.97 0.96 0.95 0.97 0.96
>0.75

10-10 0.94 0.97 0.96 0.97 0.98 0.98 0.97 0.98 0.98
15-5 0.95 0.98 0.97 0.97 0.99 0.98 0.97 0.99 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler arasi korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 6. Basit Olcme Modelinde N=400 icin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakah Alfa Omega
B.kor. M.kor. - - -
Sayist  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.55 0.70 0.63 0.64 0.76 0.70 0.67 0.76 0.72
0.30-0.50 7-3 0.59 0.73 0.67 0.67 0.78 0.73 0.70 0.78 0.75
10-10 0.72 0.82 0.78 0.78 0.85 0.82 0.79 0.85 0.83
0.00 15-5 0.79 0.86 0.84 0.82 0.88 0.86 0.83 0.88 0.86
5-5 0.79 0.86 0.84 0.82 0.88 0.86 0.83 0.88 0.86
~0.75 7-3 0.84 0.90 0.88 0.94 0.96 0.95 0.94 0.96 0.95
N 10-10 0.90 0.93 0.92 0.96 0.98 0.97 0.97 0.98 0.97
15-5 0.94 0.96 0.95 0.97 0.98 0.98 0.97 0.98 0.98
5-5 0.69 0.81 0.75 0.72 0.83 0.78 0.72 0.83 0.79
0.30-0.50 7-3 0.71 0.82 0.77 0.74 0.83 0.79 0.75 0.84 0.79
10-10 0.82 0.88 0.86 0.84 0.90 0.87 0.85 0.90 0.87
0.50 15-5 0.86 0.89 0.88 0.86 0.90 0.89 0.86 0.90 0.88
5-5 0.90 0.94 0.92 0.95 0.97 0.96 0.95 0.97 0.96
7-3 0.91 0.94 0.93 0.95 0.97 0.96 0.95 0.97 0.96
>0.75

10-10 0.95 0.97 0.96 0.97 0.98 0.98 0.97 0.98 0.98
15-5 0.96 0.97 0.97 0.98 0.98 0.98 0.98 0.98 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler aras1 korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi
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Tablo 6, N=400 i¢in basit 6lgme modelinde kestirilen giivenirlik degerlerini 6zetlemektedir. Tablo 4
ve Tablo 5 ile karsilagtinldiginda alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin ortalamasinin 6rneklem
biiyiikliigiinden etkilenmedigi goriilmektedir. Tablo 5’te gdzlendigi gibi 6rneklem biiyiikliigliniin artmasiyla
kestirilen minimum giivenirlik degerleri daha da yiikselmis, alfa ile omega arasinda ortaya ¢ikan maksimum
fark ise daha da diismiistiir. Alfa katsayisinin 0,55 kestirildigi veri setinde tabakali alfa 0,64 ve omega 0,67
olarak elde edilmistir. Dolayisiyla 100 6rneklem biiyiikligii icin belirlenen alfa ile omega arasindaki

maksimum fark 0,17’ye kadar diismiistiir.

Tablo 7. Basit Olgme Modelinde Orneklemlere Gére Yanlilik Degerleri

B.Kor. M.Kor. Madde Sayisi 100 200 400

Wg- A WA WA WA wy-a Wg-a

55 0110 0032 0099 0022 0090 0015

73 0.089 0029 0079 0020 0073 0014

030-050 110 0.062 0018 0057 0013 0052  0.009
15.5 0.028 0005 0024 0002 0022  -0.001

0.00 55 0110 0005 0108 0003 0108  0.003

73 0.080 0004 0079 0003 0078  0.002

2075 10-10 0.054 0003 0053 0002 0053  0.001

15-5 0031 0001 0030 0001 0030  0.00

55 0038 0011 0034 0007 0032 _ 0005

73 0035 0012 0030 0008 0028  0.005

0.30-050 110 0.019 0003 0017 0002 0017  0.002

15.5 0011 0002 0010 0001 0009  0.000

0.50 55 0043 0001 0042 0001 0042 _ 0.000

7.3 0.033 0001 0033 0001l 0033  0.001

20.75 10-10 0.020 0000 0020 0000 0020  0.000

15-5 0.014 0000 0013 0000 0013  0.000

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler arasi korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 7’de, basit yapili modeller i¢in alfa ve tabakali alfa katsayilarinin omega katsayisindan
ortalama ne kadar uzak kestirim yaptigimi gosteren yanlilik degerleri 6zetlenmistir. Alfa ile omega
katsayilarinin dramatik olarak birbirinden farkli kestirim yaptigi kosul, iliskisiz ¢ok boyutlu 6lgme modelinde
test uzunlugunun en kisa (10 madde) oldugu kosuldur. Bu fark maddeler aras1 korelasyon 0,30-0,50 arasinda
iken boyutlardaki madde sayilar1 farklilastiginda azalmaktadir. Benzer durum 6rneklem biiyiikliigii arttiginda
da gozlenmektedir. Tabakal alfa ile omega ise neredeyse tiim kosullarda benzer performans gostermistir.

Alfa katsayisi, iligkisel ¢ok boyutlu yapilarda daha yansiz sonuglar vermistir.
Karmasik Olgme Modeline iliskin Sonuclar

Karmagik o6lgme modeline iliskin sonuglar Tablo 8-Tablo 10 arasinda O6zetlenmistir. Omega
katsayisinin konjenerik olgmelerde gercek giivenirligin daha yansiz bir kestiricisi oldugunu belirten
¢alismalar (Dunn vd., 2014; Graham, 2006; Hayes ve Coutts, 2020; Revelle ve Zinbarg, 2009; Zinbarg vd.,
2005, 2006, 2007) referans alinarak omega katsayisina gore alfa ve tabakali alfa katsayilarinin ortalama

yanliligi Tablo 11°de 6zetlenmistir.
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Tablo 8. Karmasik Olgme Modelinde N=100 igin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakali Alfa Omega
B.kor. M.kor - 5 -
Sayist  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.46 0.80 0.69 0.55 0.83 0.73 0.62 0.84 0.75
0.30-0.50 7-3 0.53 0.81 0.72 0.59 0.83 0.75 0.64 0.85 0.77
10-10 0.68 0.85 0.79 0.73 0.88 0.82 0.75 0.89 0.84
0.00 15-5 0.77 0.89 0.85 0.79 0.91 0.87 0.80 0.91 0.87
5-5 0.77 0.89 0.85 0.79 0.91 0.87 0.80 0.91 0.87
~0.75 7-3 0.83 0.93 0.90 0.92 0.96 0.94 0.93 0.97 0.95
- 10-10 0.88 0.96 0.93 0.95 0.98 0.97 0.96 0.98 0.97
15-5 0.93 0.97 0.95 0.96 0.98 0.97 0.97 0.98 0.98
5-5 0.63 0.86 0.78 0.67 0.87 0.80 0.69 0.88 0.82
0.30-0.50 7-3 0.65 0.88 0.80 0.67 0.88 0.81 0.69 0.89 0.83
10-10 0.81 0.91 0.87 0.83 0.92 0.88 0.84 0.92 0.88
0.50 15-5 0.81 0.92 0.88 0.82 0.92 0.89 0.82 0.93 0.89
5-5 0.89 0.96 0.93 0.94 0.98 0.96 0.94 0.98 0.97
~0.75 7-3 0.90 0.96 0.94 0.93 0.97 0.96 0.94 0.98 0.97

10-10 0.94 0.98 0.96 0.97 0.99 0.98 0.97 0.99 0.98
15-5 0.96 0.98 0.97 0.97 0.99 0.98 0.97 0.99 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M kor: Maddeler arasi korelasyon; Min:1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 8 incelendiginde, basit yapili verilerde oldugu gibi karmasik yapili verilerde de alfa katsayisi
hemen hemen tiim kosullarda omega ve tabakali alfa katsayilarindan daha diigiik giivenirlik degerleri
kestirmigtir. Ancak basit yapili verilere kiyasla ortalama giivenirlik degerlerinin daha yiiksek oldugu dikkat
¢ekmektedir. Bunun nedenlerinden biri iki madde her iki boyutta 0,30’dan yiiksek yiik verecek sekilde
iligskilendirildiginden dogal olarak bazi replikasyonlarda boyutlar arasi korelasyonlar 0,10 diizeyine kadar
yiikselmistir. Ayrica maddelerin farkli boyutlarda yiik vermesi maddeler arasi korelasyonlar1 da basit modele
kiyasla bir miktar yiikseltecegi (0,50 ye daha yakin) i¢in alfa katsayisinin da bir miktar yiikselmesi beklenir.
Karmasgik iliskisiz modelde neredeyse tiim kosullarda ii¢ katsayr da minimum 0,70 diizeyinde giivenirlik
degerleri iiretebilmektedir. 1000 tekrarin tamami degerlendirildiginde alfa katsayisinin 0,46 gibi oldukca
diisiik giivenirlik degeri kestirebildigi dikkat ¢ekmektedir. Alfa ile giivenirligi 0,46 olarak Kkestirilen veri
setinde tabakali alfa 0,55 ve omega 0,62’dir. Dolayisiyla, basit yapili verideki es kosullara kiyasla daha diisiik
olmakla birlikte bazi kosullarda alfa ile omega arasindaki fark 0,22’ye, tabakali alfa ile omega arasindaki fark
ise 0,11°e kadar ¢cikmuistir. Boyutlar arasi korelasyonun artmasi ile tiim kosullarda giivenirligin daha yiiksek
kestirildigi gozlenmektedir. Karmasik yapili hem iligkili hem de iliskisiz modelde maddeler arasi
korelasyonun >0,75 oldugu kosullarda, verilerin tamaminda ti¢ katsay1 da 0,70’in {izerine kesitim yapmustir.
Dolayisiyla maddeler arasi korelasyonun boyutlar aras1 korelasyondan daha fazla giivenirlik katsayilart
tizerinde etkisi oldugu karmasik model de gozlenmistir. Bu beklenen bir durumdur. Tablo 4’{in altindaki
paragrafta aciklamas1 yapilmistir. Yine basit yapili modele iliskin sonuglarda da gdzlendigi iizere esit
uzunlukta olmayan boyutlardaki testlerden edilen giivenirlik farkli uzunlukta boyutlardan elde edilen

giivenirlikten daha disiiktiir.
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Tablo 9. Karmasik Olgme Modelinde N=200 igin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakali Alfa Omega
B.kor. M.kor. - 5 -
Sayist  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.59 0.78 0.69 0.65 0.82 0.74 0.62 0.83 0.75
0.30-0.50 7-3 0.60 0.80 0.72 0.65 0.83 0.75 0.66 0.83 0.76
10-10 0.72 0.84 0.79 0.78 0.86 0.83 0.78 0.87 0.84
0.00 15-5 0.81 0.89 0.85 0.83 0.90 0.87 0.83 0.90 0.87
5-5 0.81 0.89 0.85 0.83 0.90 0.87 0.83 0.90 0.87
~0.75 7-3 0.87 0.93 0.90 0.93 0.96 0.94 0.94 0.97 0.95
- 10-10 0.89 0.95 0.93 0.96 0.98 0.97 0.96 0.98 0.97
15-5 0.93 0.96 0.95 0.96 0.98 0.97 0.97 0.98 0.98
5-5 0.68 0.85 0.78 0.71 0.86 0.80 0.73 0.87 0.81
0.30-0.50 7-3 0.74 0.86 0.81 0.75 0.87 0.82 0.76 0.88 0.83
10-10 0.82 0.90 0.87 0.84 0.91 0.88 0.84 0.91 0.88
0.50 15-5 0.84 0.91 0.88 0.85 0.91 0.89 0.85 0.92 0.89
5-5 0.91 0.95 0.93 0.95 0.97 0.96 0.95 0.97 0.97
7-3 0.92 0.96 0.94 0.95 0.97 0.96 0.95 0.98 0.97
>0.75

10-10 0.95 0.97 0.96 0.97 0.98 0.98 0.97 0.99 0.98
15-5 0.96 0.98 0.97 0.98 0.99 0.98 0.98 0.99 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler arasi korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 10. Karmasik Olgme Modelinde N=400 icin Kestirilen Giivenirlik Degerleri

Madde Alfa Tabakah Alfa Omega
B.kor. M.kor. - ; -
Sayist.  Min. Maks. Ort.  Min. Maks. Ort. Min. Maks. Ort.
5-5 0.62 0.75 0.69 0.69 0.79 0.74 0.70 0.80 0.75
7-3 0.62 0.79 0.72 0.67 0.81 0.76 0.68 0.82 0.77
0.30-0.50 10-10 0.73 0.83 0.79 0.78 0.86 0.83 0.79 0.87 0.84
15-5 0.81 0.88 0.85 0.83 0.89 0.87 0.83 0.89 0.87
0.00 5-5 0.81 0.88 0.85 0.83 0.89 0.87 0.83 0.89 0.87
7-3 0.88 0.92 0.90 0.93 0.95 0.94 0.94 0.96 0.95
20.75 10-10 0.91 0.94 0.93 0.96 0.97 0.97 0.97 0.98 0.97
15-5 0.94 0.96 0.95 0.97 0.98 0.97 0.97 0.98 0.98
5-5 0.73 0.83 0.78 0.76 0.84 0.80 0.77 0.85 0.81
7-3 0.75 0.84 0.81 0.77 0.85 0.82 0.78 0.86 0.82
0.30-0.50 10-10 0.83 0.89 0.87 0.85 0.90 0.88 0.85 0.90 0.88
15-5 0.86 0.90 0.88 0.87 0.91 0.89 0.87 0.91 0.89
0.50 5-5 0.91 0.95 0.93 0.95 0.97 0.96 0.96 0.97 0.97
7-3 0.93 0.95 0.94 0.95 0.97 0.96 0.96 0.97 0.97
>0.75

10-10 0.95 0.97 0.96 0.97 0.98 0.98 0.98 0.98 0.98
15-5 0.96 0.98 0.97 0.98 0.98 0.98 0.98 0.99 0.98

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler arasi korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 9, N=200 i¢in karmasik 6lgme modelinde kestirilen gilivenirlik degerlerini 6zetlemektedir.
Tablo 8 ile karsilastinldiginda alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin ortalamasinin Srneklem

biiylikliiglinden etkilenmedigi goriilmektedir. Ancak veri setlerinden kestirilen minimum giivenirlik
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degerleri ylikselmistir. Hatta alfa katsayis1 20 maddelik testlerin tamaminda 0,70’{in iizerinde degerler
vermistir. Ayn1 zamanda Tablo 8’e gore alfa ile omega arasinda ortaya ¢ikan maksimum farkin da azaldig1
gdzlenmistir. Ornegin iliskisiz modelde maddeler arasi korelasyonun 0,30-0,50 oldugu kosulda alfa ile omega

arasindaki maksimum fark 0,11’e; tabakali alfa ile omega arasindaki fark ise 0,03°e kadar diismiistiir.

Tablo 10, N=400 i¢in karmasik 6lgme modelinde kestirilen giivenirlik degerlerini 6zetlemektedir.
Tablo 8 ve Tablo 9 ile karsilastirildiginda alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin ortalamasinin 6rneklem
biiyiikliigiinden etkilenmedigi goriilmektedir. Neredeyse tiim kosullarda ii¢ katsayr da 0,70 {izerinde
giivenirlik degerleri kestirmistir. Tablo 9’a kiyasla alfa ile omega arasinda ortaya ¢ikan maksimum farkin da
azaldig1 gozlenmistir. Ornegin iliskisiz modelde maddeler aras1 korelasyonun 0,30-0,50 oldugu kosulda alfa
ile omega arasindaki maksimum fark 0,08’e; tabakali alfa ile omega arasindaki fark ise 0,01’e kadar

diigmiistiir.

Tablo 11. Karmasik Olgme Modelinde Orneklemlere Gore Yanlilik Degerleri

B.Kor. M.Kor. Madde Sayisi 100 200 400

Wg-a Wy~ A Wg-a Wg-Ag wg-a Wg-A

5-5 0.084 0.015 0.073 0.010 0.057 0.009

7-3 0.051 0.014 0.047 0.010 0.045 0.008

0.30-0.50 10-10 0.051 0.012 0.045 0.007 0.043 0.006

15-5 0.017 0.001 0.016 -0.001 0.015 -0.002

0.00 5-5 0.074 0.012 0.069 0.012 0.058 0.011

~0.75 7-3 0.055 0.010 0.055 0.009 0.055 0.009

- 10-10 0.046 0.004 0.045 0.003 0.044 0.003

15-5 0.025 0.002 0.025 0.002 0.025 0.002

5-5 0.036 0.014 0.032 0.011 0.030 0.009

7-3 0.024 0.014 0.020 0.010 0.017 0.008

0.30-0.50 10-10 0.018 0.004 0.017 0.003 0.016 0.003

15-5 0.009 0.002 0.008 0.001 0.007 0.000

0.50 5-5 0.034 0.006 0.033 0.006 0.033 0.005

~0.75 7-3 0.024 0.005 0.024 0.005 0.024 0.005

- 10-10 0.018 0.002 0.018 0.001 0.018 0.001

15-5 0.011 0.001 0.011 0.001 0.011 0.001

*B.kor: Boyutlar arasi korelasyon; M.kor: Maddeler arasi korelasyon; Min: 1000 tekrarda minimum kestirilen deger; Maks: 1000 tekrarda maksimum kestirilen
deger; Ort:1000 tekrarin ortalamasi

Tablo 11°de, karmasik yapili modeller i¢in alfa ve tabakali alfa katsayilarinin omega katsayisindan
ortalama ne kadar uzak kestirim yaptigim1 gosteren yanlilik degerleri 6zetlenmistir. Basit yapili verilere
kiyasla daha diisiik olmakla birlikte alfa ile omega arasindaki farkin en yiiksek oldugu kosul, iliskisiz ¢cok
boyutlu yap1 ve test uzunlugunun en kisa (10 madde) oldugu kosuldur. Bu fark maddeler aras1 korelasyon
0,30-0,50 arasinda iken boyutlardaki madde sayilar1 farklilagtiginda azalmaktadir. Benzer durum 6rneklem
buyiikligi arttiginda da gbézlenmektedir. Tabakali alfa ile omega ise neredeyse tiim kosullarda benzer

sonuglar gostermistir. Alfa katsayisi, iligskisel ¢cok boyutlu yapilarda daha yansiz sonuglar vermistir.
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Gelistirildigi donemden giiniimiize varsayimlar saglanmadiginda gergek gilivenirligi yanh
kestirdigini belirten arastirmalara ragmen hala birgok bilimsel ¢alismada alfa katsayisinin yanlig kullanimimin
devam ettigi belirtilmektedir (6rn.,Cho ve Kim, 2015; Cortina, 1993; Schmitt, 1996;Sijtsma, 2009; Sijtsma
ve Pfadt, 2021). Alanyazinda 6zellikle ¢ok boyutlu 6l¢gme araglarindan elde edilen sonuglarin giivenirliginde
omega, tabakali alfa, maksimal giivenirlik gibi daha iyi alternatiflerinden ziyade alfa katsayisinin raporlandigi
caligmalar ile siklikla karsilasiimaktadir. Bu durum, arastirmacilarin gesitli yayimnlarda veya calismalarda
omega, tabakali alfa gibi i¢ tutarlilig1 test eden farkli giivenirlik katsayilarina kiyasla alfa katsayisi ile cok
daha fazla karsilasmalarindan ve SPSS gibi paket programlarda alfa katsayisinin kolaylikla
hesaplanabilmesinden kaynaklanabilir. Cho ve Kim’in (2015, s. 225) ifade ettigi gibi “alfay1 daha istiin bir
alternatifle degistirmek yalnizca kisisel bir tercih meselesi degil, ayn1 zamanda konuya bilingli bir sekilde
yanit veren bir akademi meselesi" olarak goriilmelidir. Bu nedenle ilgili alanyazindaki ¢alismalara ek olarak
mevcut arastirma ile pratikte daha fazla karsilasilan ¢ok boyutlu yapilarda alfa yerine daha uygun giivenirlik
katsayilarmin kullanimi konusunda farkindalik olusmasina katki saglamak amaglanmigtir. Bu amaca bagh
olarak ¢cok boyutlu dlgme sonuclari iizerinde alfa, tabakali alfa ve omega katsayilarinin 6lgme modeli, test
uzunlugu, boyutlara diisen madde sayisi, maddeler arasi korelasyon ve faktorler arasi korelasyondan nasil
etkilendigi incelenmistir. Ayrica arastirmacilara tabakali alfa ve omega katsayilarmin manuel olarak
kolaylikla hesaplanabildigini gostermek amaciyla Ornekler sunulmustur. Bu kolayligin anlasiimasi

arastirmacilari, alfa yerine ya da alfa ile birlikte bu katsayilar1 kullanmaya daha fazla tesvik edebilir.

Bu arastirmada alfa, tabakali alfa ve omega katsayilariin ¢ok boyutlu test yapilarindaki dogasini,
performansini daha iyi anlayabilmek i¢in simiilasyon verisi kullanilmigtir. Arastirmada incelenen {i¢ katsay1
icin giivenirlik kestirimleri lizerinde en fazla etkisi olan degiskenin maddeler arasi korelasyonun oldugu
gozlenmistir. Ustelik boyutlara arasi korelasyonun etkisi test uzunlugu kisaldikca daha fazla ortaya
¢tkmaktadir. Cortina’nin (1993) ¢alismasinda basit iliskisiz ¢ok boyutlu testler tizerinde alfa katsayisi i¢in
benzer sonuglar raporlanmistir. Alfa katsayisi i¢cin daha belirgin olmakla birlikte boyutlar arasi korelasyon ile
giivenirlik kestirimleri arasinda pozitif yonlii bir iliski bulunmustur. Ustelik yanlilik degerlerine (omega
katsayisina uzaklik) gore giivenirlik kestirimleri iizerinde boyutlar arasi korelasyon daha etkili bir

degiskendir.

Test uzunlugu ve testin basit ya da karmasik yapida olmasi da giivenirlik iizerinde etkilidir. Test
uzunlugu arttikca giivenirlik kestirimlerinin yiikseldigi gozlenmistir. Ancak test uzunlugunun giivenirlik
izerindeki etkisini tek bagina yorumlamak yamltici olabilir; test uzunlugunun etkisi 6zellikle maddeler arasi
korelasyonlara ve boyutlara arasi iligkilere dikkat ederek yorumlanmalidir (Cortina, 1993; Wells ve Wollack,
2003). Clinkii maddeler aras1 korelasyonun daha yiiksek oldugu digerine gore daha kisa bir test (6rn. 5-5
madde), maddeler arasi korelasyonun daha diisiik oldugu daha uzun bir teste (6rn.10-10 madde) gore daha
giivenilir olabilir. Benzer durum boyutlara aras1 korelasyon i¢in de gegerlidir. Mevcut arastirmanin dikkat
¢ekici bir diger sonucu iliskisiz modellerde boyutlara diisen madde sayisinin da giivenirlik tizerinde etkili

olmasidir. Yine maddeler arasi korelasyonun diisiik oldugu kosullarda boyutlarin farkli uzunlukta olmasi
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giivenirligin ylikselmesine neden olmustur. Bu durum alfa katsayisi icin daha belirgin sekilde

gozlenmektedir. Boyutlar arasi iligkilerin varligi bu etkiyi azaltmaktadir.

Orneklem biiyiikliigii giivenirlik kestirimlerinin ortalamasini etkilememistir, yalmzca daha homojen
kestirimler saglamigtir. Minimum ve maksimum kestirim degerleri tizerinde gézlenebilecegi gibi Ek Tablo 2
ve Ek Tablo 3’te 1000 tekrar i¢in standart sapma degerleri incelendiginde Orneklem biyiikligi ile
kestirimlerin standart sapmasi (hatasi) arasinda negatif iligki ortaya ¢ikmaktadir. Bu sonu¢ Kamata ve
digerlerinin (2003) alfa, tabakal1 alfa, maksimal giivenirlik ve omega katsayilari i¢in elde ettigi sonuclar ile

oldukea tutarlidir.

Bu aragtirmanin bulgularindan ¢ikarilan en 6nemli sonu¢ hem basit hem de karmasik ¢ok boyutlu
testlerde boyutlar arasinda orta diizeyde iliski varsa ve maddeler arasi korelasyon da yiiksek ise omega ve
tabakali alfa katsayis1 benzer sonuglar vermektedir; alfa katsayisi da bu iki katsayiya yakinsayan degerler
kestirmektedir. Ancak pratikte maddeler arasi korelasyonlarin bu kadar yiiksek oldugu veri setleriyle
karsilasmak diisiik olasiliklidir. Genellikle orta ve daha diisik maddeler arasi Korelasyonlarla
karsilagilmaktadir. Bu durumda bu ¢alismanin diisitk maddeler arasi korelasyon kosullar1 dikkate alindiginda
hem iliskili hem de iliskisiz hem basit hem de karmagik modellerde omega ve tabakali alfa katsayilar1 20
maddelik testlerde en az 100 kisilik 6rneklemlerden makul diizeyde (>0,70) giivenirlik degerleri elde
edilebilirken 200 ve lizeri orneklemlerden daha kisa testler i¢in makul diizeyde giivenirlik kestirimleri

yapilabilmektedir.

Alfa katsayis1 boyutlarin iligkisiz oldugu kosullarda en diisiik degerleri vermesinin yani sira bu
modellerden elde edilen sonuglar bazi arastirmacilarin (6rn., Cortina,1993; Green vd., 1977; Revelle, 1979;
Schmitt, 1996; Zinbarg vd., 2006) “alfa katsayisinin tek basina tek boyutlulugun bir 6l¢iisii olamayacagi”
iddiasini destekler niteliktedir. Ciinkii iligkisiz ¢ok boyutluluga ve maddeler arasi diisiik korelasyona ragmen
0,83 veya 0,90 gibi alfa katsayisi ile yiiksek diizeyde gilivenirlik degerleri elde edilebilmektedir. Mevcut
arastirmada alfa katsayist ile 6zellikle iliskisiz modellerde makul diizeyde giivenirlik degerleri elde edebilmek
icin Cortina’nin (1993) belirtigi gibi testin minimum 20 maddeden olusmasi gerekir. Boyutlar arasi iligkiler
arttiginda ve model basitten karmasiga dogru ilerlediginde daha kisa testlerden de alfa ile makul diizeyde
giivenilir sonuglar elde etmek miimkiindiir. Ancak bu bulgular dikkatli yorumlanmalidir. Bazi arastirmacilar
(6rn., Cortina, 1993; Hair vd., 2010; Nunnally, 1978; Kaplan ve Saccuzzo, 2009) alfa katsayis1 igin kabul
edilebilir gesitli kesme noktalar1 tanimlamistir. Bunlar arasindan en yaygin kabul edilen ve kullanilan sinir
0,70’tir. Giivenirlik i¢in bu degeri sinir kabul eden ve mevcut ¢alismayi inceleyen aragtirmacilar arasindan
ortalama giivenirlik Kkestirimlerine gore alfa katsayist nasilsa 0,70’in {izerinde sonuglar vermektedir diye
diistinenler ve dolayisiyla alfa katsayisinin varsayimlar disinda kullanilmasinda biiytik sakinca gérmeyenler
olabilir. Ancak unutulmamalidir ki bu sonuglar 1000 veri setinin ortalamasidir ve oldukea steril ve kontrollii
tiretilmis bu 1000 farkli veri seti igerisinde dahi 0,40’1n altinda alfa katsayis1 hesaplanmigtir. Hatta kosullarin
fazlalig1 nedeniyle makalede yer verilmemistir ancak 50 6rneklem biiyiikliigiinde omega katsayisinin 0,60
olarak kestirildigi durumlarda alfa katsayisinin 0,18 olarak kestirildigi veri setleri ile de karsilasilmistir. Bu

ornekler, ger¢ek hayatta buna benzer sonuglar verebilecek veri setleriyle karsilasabilecegimizin bir kanitidir
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ve aslinda giivenilir olan bir 6lgme sonucunun alfa katsayisi ile giivenilir olmadig1 yoniinde yanlis karar

verilmesine neden olabilecegi ihtimalini de ortaya koymaktadir.

Bir 6lgme aracindan elde edilen Ol¢iimlerin makul diizeyde giivenilir olmasi gerekir ancak
arastirmacilarin tek odak noktasi bu olmamalidir. Alfa katsayisinin esdeger olmayan o6lgmelerde gergek
giivenirligin alt smirin1 verdigi (Osburn, 2000) bilgisine dayanarak varsayimlarinin karsilanmadigi
durumlarda bu katsay1, yalnizca 0,70 simir degerinin {izerinde kestirim yaptigi i¢in raporlanmamalidir. Burada
odaklanilmas1 gereken en 6nemli nokta dl¢limlerin giivenirliginin gercek degerinin veya gergege en yakin
degerinin raporlanmasi olmalidir. Kamata ve digerlerinin (2003) simiilatif veriler iizerinde yaptiklar
calismasinda hem basit hem de karmagik modellerde gergek giivenirligi en yansiz kestiren katsayilar tabakali
alfa ve omega, en uzak kestiren katsayi ise alfa olarak bulunmustur. Yine ayni ¢alismada tabakali alfa ve
omega katsayilarinin performansi benzer bulunmakla birlikte 500 ve iizeri orneklemlerde tabakali alfa
katsayisinin omega katsayisindan daha yansiz sonuglar verdigi raporlanmistir. Gergek veri ile yapilan
arastirmalarda da benzer sekilde konjenerik 6lgme yapilarinda omega katsayisinin daha kesin ve dogru
kestirimler yapabildigi belirtilmistir (Brunner ve Siif, 2005; Dang ve Chan, 2017). Mevcut arastirma, alfa
katsayisinin ancak maddeler arasi korelasyonlar >0,75 ve boyutlar arast minimum orta diizeyde iliskili
bulunan ¢ok boyutlu modellerde omega ve tabakali alfaya en fazla yakinsayabildigi ortaya ¢gikarmustir. Ancak
daha once belirtildigi gibi bu kosullarin gergek verilerde ortaya c¢ikmasi oldukga diisiik olasiliklidir. Bu
nedenle hem alanyazina hem de mevcut ¢alismanin sonuglarina dayali olarak arastirmacilara, ¢cok boyutlu
konjenerik ol¢iimlerde i¢ tutarhlik anlaminda giivenirlik kanit1 olarak alfa katsayisin1 kullanmamalari
ya da tek basina kullanmamalari; bunun yerine omega, tabakah alfa gibi daha uygun katsayilar

kullamip raporlamalar 6nerilir.

Gelecek arastirmalar i¢in mevcut arastirmada ele alinan kosullarin benzer ya da farkli diizeylerinin
bu caligmada ele alinmayan i¢ tutarlilik katsayilar1 veya giivenirligin farkli anlamlarimi tasiyan farklhi
giivenirlik katsayilari {izerindeki etkisinin incelenmesi onerilebilir. Mevcut arastirmada karmasik modelleri
temsilen her boyuttan yalnizca bir madde diger boyutta yiik verecek sekilde veriler tiretilmisti. Gelecek
calismalar i¢in aragtirmacilar daha karmasik Olgme modelleri {izerinde gilivenirlik katsayilarinin

performansini inceleyebilir. Ger¢ek veri matrislerine dayali olarak da benzer ¢alismalar yapilabilir.
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Ek Tablo 1. Ornek Verinin Maddeler Arasi Korelasyon Tablosu

Maddeler M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10
M1 1.00 0.33 0.38 0.38 0.40 0.04 0.01 0.00 0.03 0.03
M2 0.33 1.00 0.39 0.39 0.36 0.04 -0.01 0.01 0.00 0.01
M3 0.38 0.39 1.00 0.43 0.43 -0.02 0.00 0.01 -0.01 -0.01
M4 0.38 0.39 0.43 1.00 0.42 0.00 0.00 -0.02 0.00 0.01
M5 0.40 0.36 0.43 0.42 1.00 0.00 0.00 0.01 0.03 0.00
M6 0.04 0.04 -0.02 0.00 0.00 1.00 0.35 0.35 0.35 0.35
M7 0.01 -0.01 0.00 0.00 0.00 0.35 1.00 0.45 0.38 0.44
M8 0.00 0.01 0.01 -0.02 0.01 0.35 0.45 1.00 0.35 0.45
M9 0.03 0.00 -0.01 0.00 0.03 0.35 0.38 0.35 1.00 0.37
M10 0.03 0.01 -0.01 0.01 0.00 0.35 0.44 0.45 0.37 1.00

Ek Tablo 2. Basit Ol¢cme Modelindeki Kosullara Gore 1000 Tekrar icin Kestirimlerin Standart

Sapmasi
B.Kor. M.Kor.  Madde Sayisi 100 200 400
a a; wg a a W, a a; Wy
5-5 0.057 0.044 0.034 0.040 0.030 0.024 0.028 0.021 0.017
7-3 0.049 0.040 0.031 0.034 0.028 0.023 0.024 0.019 0.016
0-30-0.50 10-10 0.032 0.025 0.019 0.022 0.017 0.013 0.015 0.012 0.010
0.00 15-5 0.023 0.020 0.018 0.014 0.013 0.012 0.010 0.009 0.008
5-5 0.029 0.009 0.006 0.019 0.006 0.004 0.013 0.004 0.003
~0.75 7-3 0.019 0.007 0.006 0.013 0.005 0.004 0.009 0.003 0.003
- 10-10 0.014 0.004 0.003 0.009 0.003 0.002 0.006 0.002 0.002
15-5 0.007 0.003 0.003 0.005 0.002 0.002 0.003 0.002 0.001
5-5 0.037 0.033 0.032 0.024 0.021 0.021 0.018 0.016 0.016
0.30-0.50 7-3 0.037 0.033 0.031 0.024 0.022 0.021 0.016 0.015 0.015
10-10 0.019 0.017 0.017 0.014 0.012 0.012 0.009 0.008 0.008
15-5 0.018 0.016 0.017 0.012 0.011 0.011 0.007 0.007 0.007
030 5-5 0.014 0.006 0.006 0.009 0.004 0.004 0.006 0.003 0.003
0,75 7-3 0.010 0.005 0.005 0.008 0.004 0.004 0.005 0.003 0.003
N 10-10 0.007 0.003 0.003 0.004 0.002 0.002 0.003 0.001 0.001
15-5 0.005 0.003 0.003 0.003 0.002 0.002 0.002 0.001 0.001

a: Cronbach alfa katsayisi; ag: Tabakali alfa katsayisi, wg: omega katsayisi
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Ek Tablo 3. Karmasik Ol¢cme Modelindeki Kosullara Gore 1000 Tekrar icin Kestirimlerin

Standart Sapmast
B.Kor. M.Kor.  Madde Sayisi 100 200 400
ag wgy a a w, a a; o
5-5 0.048 0.039 0.036 0.033 0.027 0.027 0.022 0.018 0.018
7-3 0.044 0.038 0.035 0.029 0.026 0.025 0.021 0.018 0.017
0-30-0.50 10-10 0.033 0.026 0.022 0.021 0.016 0.015 0.015 0.012 0.011
15-5 0.021 0.019 0.019 0.013 0.012 0.012 0.009 0.008 0.009
0.00 5-5 0.022 0.009 0.007 0.015 0.006 0.005 0.010 0.004 0.003
~0.75 7-3 0.015 0.008 0.006 0.010 0.005 0.004 0.007 0.004 0.003
10-10 0.013 0.005 0.003 0.009 0.003 0.003 0.006 0.002 0.002
15-5 0.006 0.003 0.003 0.005 0.002 0.002 0.003 0.002 0.001
5-5 0.033 0.030 0.027 0.022 0.019 0.018 0.015 0.013 0.013
0.30-0.50 7-3 0.028 0.026 0.025 0.019 0.017 0.017 0.014 0.013 0.013
10-10 0.019 0.017 0.016 0.013 0.012 0.012 0.009 0.008 0.008
15-5 0.015 0.014 0.015 0.011 0.0112 0.011 0.008 0.007 0.007
0-50 5-5 0.012 0.006 0.005 0.007 0.004 0.003 0.005 0.003 0.002
~0.75 7-3 0.010 0.006 0.005 0.006 0.004 0.003 0.004 0.003 0.002
- 10-10 0.006 0.003 0.003 0.004 0.002 0.002 0.003 0.001 o0.001
15-5 0.004 0.003 0.002 0.003 0.002 0.002 0.002 0.001 o0.001

a: Cronbach alfa katsayisi; ag: Tabakall alfa katsayisi, wg: omega katsayisi

EXTENDED ABSTRACT

Introduction: Despite the violation of the assumptions of the alpha coefficient in the literature, it is still
frequently used in reporting the reliability of multidimensional and congeneric measurement results. Researchers
may prefer a general alpha reporting over all items in the test for the reliability of the measurements obtained from
measurement tools with additive sub-dimensions. It is thought that it is necessary to investigate how accurate such
an approach is according to the stratified alpha and omega coefficients, which are stated to be a good predictor of
reliability in multidimensional structures. In addition, it is seen in the literature that reliability analysis studies on
multidimensional data are limited (Brunner & SUB, 2005; Cortina, 1993; Kamata et al., 2003; Raykov et al., 2015;
Serbetar & Sedlar, 2016; Viladrich et al., 2017; Watkins,2017, Widhiarso and Ravand, 2014). Among these
studies, there was only one study (Kamata et al., 2003) that conducted research by manipulating the correlation
between items. It was also desired to investigate how effective the size of the correlation between the items would
be on the multidimensional reliability estimations. In addition, it was also wanted to observe how reliability is
affected from type of the measurement model Depending on the identified need, in this study, "How do alpha,
stratified alpha and omega estimations change in the multidimensional simple and complex test structures
simulated under different levels of sample size, correlation between dimensions, correlation between items, test

length and number of items per dimension?" search for an answer to the question.

Materials and Methods: In line with the purpose of the research, the data for multidimensional simple
and complex test structures simulated under sample size (100,200 and 400), correlation between dimensions (0.00
and 0.50), correlation between items (0.30-0.50 and >0.75), test length (10 and 20) and the number of items per
dimensions (5-5, 7-3, 10-10, and 15-5) conditions, with 1000 repetitions. The accuracy of the simulated data in

terms of structural and item correlation matrix was checked by DFA based on polychoric correlation matrix with
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unweighted least squares estimation and oblimin rotation method using the psych (Revelle and Revelle, 2022)
package in the R program. Among the reliability coefficients examined within the scope of the research, alpha and
stratified alpha estimations were calculated in the R program using sirt package (Robitzsch, 2022), and omega

estimations were calculated using the psych (Revelle and Revelle, 2022) package.

Findings: Alpha coefficient had estimated lower reliability values than omega and stratified alpha
coefficients in all conditions. It was seen that at least 0.10 differences occur between omega and alpha
coefficients in terms of averages of estimations, especially in the uncorrelated measurement models. While
the correlation between items was 0.30-0.50 in the perfect simple unrelated model, stratified alpha and omega
were acceptable by the standards of many ( >0.70) in all cases, while the alpha coefficient was rather high
and acceptable only when the total test length is 20 items. When the entire 1000 repetitions were evaluated,
it was noteworthy that the alpha estimated the reliability with a quite low value of 0.35 (but the stratified
alpha was 0.50 and omega was 0.76). Moreover, in some conditions, the difference between alfa and omega
coefficients increased to 0.40. The stratified alpha and omega coefficients were less than 0.70 in thel0-item
data. The stratified alpha yielded lower estimations than omega coefficient in shorter tests, but the
performance of these two coefficients nearly remained stable in the other conditions. As the correlation
between dimensions increased, it was observed that the reliability was estimated higher in all conditions. In
the perfect simple uncorrelated model, when the correlation between the items was >0.75, all three
coefficients were above 0.70. Therefore, the inter-item correlation had a greater effect on the reliability
coefficients than the interdimensional correlation. This is an expected situation. Because the stratified alpha
and especially the alpha coefficients are a function of the mean of the item correlations, higher reliability
estimations values can be obtained as the inter-item relationships become stronger. Also, when the correlation
between items increases in factor analytical models, it is expected to yield higher loadings. The stratified
alpha and omega coefficients yielded fairly consistent results with the exception of two conditions, the
difference between the two coefficients never exceed 0.01. This coefficient gave more biased results than the
stratified alpha estimations when the correlation between dimensions was 0.30-0.50 in the uncorrelated
models and the test length was 10 items. It is known that reliability increases with increasing test length, and
the findings supported this. Whether the model is complex or simple had an effect on reliability. The complex

models provided higher estimations for all coefficients than the perfect simple models.

Discussion, Conclusion and Suggestions: In the study, it is found that the variables having the most
effect on the reliability estimations are the correlation between items and correlation between dimensions,
respectively. Test length and the type of structure (simple and complex) also effect on reliability. The sample
size is not effective on the average of reliability estimations, but it is effective on the error of the estimations
(only providing more homogeneous estimates). The most important conclusion drawn from the findings of
this study is that, in both perfect simple and complex multidimensional tests, if there is a moderate relationship
between the dimensions and a high correlation between the items, the omega and stratified alpha coefficients
give similar results, and the alpha coefficient can give values that converge to these two coefficients.
However, in practice, it is unlikely to encounter data sets with such high correlations between items, but
medium and lower correlations are. In this case, the conditions with the low correlation between items of this
study are more important and should be considered. especially in the uncorrelated models, these conditions
yields omega and stratified alpha that are quite high and acceptable by convention than alfa. Maybe, among

the researchers who examined the current study, there may be some who think that the alpha coefficient gives
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results above 0.70 (according to the average reliability estimations), and therefore using the alpha coefficient
outside of their assumptions yields no significant drawback. However, it should be remembered that these
results are the average of 1000 data sets, and alpha coefficients below 0.40 were calculated even in these 1000
datasets simulated in a sterile and controlled manner. In fact, it was not included in the article due to the
excess of conditions, but datasets with a sample size of 50 were encountered, while omega was 0.60 and the
alpha coefficient was 0.18. These examples are proof that we can encounter data sets that can give similar
results in real life, and they also reveal the possibility that a measurement result that is actually reliable may
lead to a wrong decision that it is not reliable with the alpha coefficient. Therefore, based on both the literature
and the results of the present study, it is suggested that the alpha coefficient should not be reported, or not be
reported alone, as proof of reliability in terms of internal consistency in multidimensional measurements;

instead, it is recommended to use and report more appropriate coefficients such as omega, stratified alpha.
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ABSTRACT

This survey study aimed to determine the benefits of extracurricular activities for prospective teachers by
performing a scaling study with pairwise comparison. Participants were 365 prospective teachers studying
at different branches of a higher education institution. The data collection tool was designed by taking the
opinions of three domain experts and two measurement and evaluation experts about the benefits that
emerged from the literature. Each student was asked to rank the benefits of extracurricular activities by
making a pairwise comparison. In the analysis of the data, as the chi-square value for error calculated with
the Case V model was higher than expected at the 0,05 significance level, the Case 111 model was used for
scaling. In this way, the benefits of extracurricular activities for the development of prospective teachers
were scaled through pairwise comparison. The results showed that the order of benefits from the biggest to
the smallest were: supporting personal development, supporting teaching skills, supporting social
development, instilling positive affective qualities, supporting academic development and supporting
physical development. Recommendations for the future include conducting studies to explore the reasons
for the less preferred benefits.
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icin Yararlarimin Incelenmesi

0z

Bu arastirmanin amaci program dis1
karsilastirmayla Olgeklendirme caligmasi yaparak belirlemeye ¢alismaktir. Arastirma tarama arastirmasi
niteligindedir. Katilimcilar bir yiiksekogretim kurumunun farkli branslarinda 6grenim goren 365 6gretmen
adayidir. Alan yazindan yararlanarak ortaya ¢ikan yararlar igin ii¢ konu alani uzmani ve iki 6lgme ve

etkinliklerin Ogretmen adaylarmma yonelik yararlarim ikili

degerlendirme uzmaninin goriisii alinmis ve veri toplama aracina son hali verilmistir. Her bir dgrencinin
ilgili yararlar ikili kargilastirma yaparak, aralarinda siralama yapmasi istenmistir. Verilerin analizinde V.
Hal denkleminde hesaplanan hata igin ki kare degeri 0,05 anlamli diizeyinde beklenen degerden biiyiik
¢iktig1 i¢in III. Hal denklemiyle Olgekleme yapilmistir. Boylece program disi etkinliklerin 6gretmen
adaylarinin gelisimine yonelik yararlar ikili karsilagtirma yoluyla 6l¢eklendirilmistir. Elde edilen siralama
dogrultusunda program disi1 etkinliklerin yararlar1 arasindan en ¢oktan en aza dogru kisisel gelisimi
desteklemesi, Ogretmenlik becerisini desteklemesi, sosyal gelisimi desteklemesi, olumlu duyussal
ozellikler kazandirmasi, akademik gelisimi desteklemesi ve fiziksel gelisimi desteklemesi seklinde bir
siralama yapilmistir. Elde edilen sonuglarla ilgili becerileri gelistirmeye yonelik etkinliklerin artirilmasi,
daha az tercih edilen yararlarin sebeplerine odaklanacak arastirmalar gergeklestirme gibi Onerilere yer
verilmigtir.
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A Study on the Benefits of Extracurriculur Activities for Prospective Teachers Using the Pairwise Comparison Approach

INTRODUCTION

Prospective teachers pursuing an undergraduate degree in Turkey follow the teacher training
curriculum designed by the Council of Higher Education (Council of Higher Education [HEC], 2018)
or by individual education faculties with delegation of authority from the HEC (2020). In a formal
curriculum, instruction takes place to meet prespecified goals and objectives, and is followed by
appropriate measurement and evaluation. It is, in most cases, complemented by a hidden curriculum
that acts as an unwritten curriculum (Yiiksel, 2002). The hidden curriculum ensures informal learning
in a number of ways, including extracurricular activities (Brooks, 2007). These activities are voluntary
and do not require grading (Bartkus, Nemelka, Nemelka & Gardner, 2012). They are chosen
consciously and willfully, and are performed jointly by students and lecturers outside of class or study
hours. They help students with organizing their leisure time, pursuing their interests and developing
their cognitive processes. In addition, extracurricular activities have excellent cognitive, educational
and developmental potential (Androshchuk, Androshchuk, Kurach, Khrenova & Livshun, 2020).

Even though there is a teacher education course entitled "Extracurricular Activities in
Education” in the Turkish teacher education undergraduate program, it has been designated as an
elective professional knowledge course (HEC, 2018). On the other hand, The Scientific and
Technological Research Council of Tiirkiye (TUBITAK) supports projects related to extracurricular
activities in education. In the international arena, many countries participate in the Out of School Day;
PISA data includes extracurricular activities; and scientific studies on the topic are becoming
increasingly popular (OECD, 2012; Ozer Ozkan, 2016; Ozkan, 2020).

As future teachers, prospective teachers should learn how to contribute to their students’ self-
confidence, problem solving skills, socialization, thinking skills, and academic success (Bartkus et al.,
2012; Keser, Akar & Yildirim, 2011; Moriana, Alos, Alcala, Pino, Herruzo & Ruiz, 2006).
Extracurricular activities that may help them achieve these include scientific, community-based,
artistic, sports and cultural activities (Uysal & Ozkan Elgiin, 2020). Developing prospective teachers
in these dimensions is therefore essential.

Extracurricular activities have many diverse benefits. Considering academic development,
extracurricular activities have been shown to increase students’ academic success (Broh, 2002;
Chambers & Schreiber, 2004; Christison, 2013; Feldman & Matjasko, 2005; Ilhomovna & Ismatovna,
2020; Massoni, 2011; McNael, 1999; Uysal, 2022) and to contribute to their analytical thinking and
problem solving skills (Massoni, 2011). In the realm of personal development, extracurricular
activities improve responsibility taking, entrepreneurship, leadership and coping (Ereyi, 2018), time
management (Christison, 2013; Ilhomovna & Ismatovna, 2020; Massoni, 2011; Uysal, 2022), self-
knowledge and personal development in different areas (Ilhomovna & Ismatovna, 2020; Uysal, 2022).
As for professional skills, extracurricular activities have positive effects on prospective teachers’ field
knowledge, general culture and pedagogical formation skills (Uysal, 2022) as well as their
professional ethics (Brown-Liburd & Porco, 2011), and provide them with an opportunity to practice
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their theoretical professional knowledge (Dickinson, Griffiths & Bredice, 2020). Regarding social
development, extracurricular activities facilitate students’ interpersonal skills and the development of
positive social norms (Eccles et al., 2003; Stuart et al., 2011; cited in Chan, 2016). Extracurricular
activities were also found to have positive effects on communication skills (Reva, 2012; Uysal, 2022),
socialization skills (Dickinson et al., 2020; Ren & Zhang, 2020; Reva, 2012; Uysal, 2022), and team
work skills (Ilhomovna & Ismatovna, 2020). In the dimension of physical development,
extracurricular activities help students have a healthy body and steer away from bad habits (Ereyi,
2018). As for positive affective qualities, extracurricular activities help students feel better about
themselves (Eccles et al., 2003; Stuart et al., 2011; cited in Chan, 2016), develop positive attitudes and
motivations (Diaz-1so, Eizaguirre & Garcia-Olalla, 2019), have fun and be happy individuals (Uysal,
2022). Owing to all of these benefits, extracurricular activities may be said to help prospective
teachers’ academic, social, physical and personal development, as well as their professional skills and
positive affective qualities.

The aim of this study was to scale the benefits of extracurricular activities for prospective
teachers by using the pairwise comparison approach. In this way, it was possible to rank the benefits of
extracurricular activities in order of importance. It is believed that the study contributes to the
literature as it studies the benefits of extracurricular activities for prospective teachers from their own

perspective and by using the pairwise comparison approach.
METHOD

Since the purpose of this study is to scale the benefits of extracurricular activities from the
perspective of prospective teachers by using the pairwise comparison approach, this is a survey study.

Survey studies strive to describe a past or present situation as it was/is (Karasar, 2012).
Participants

Participants were 365 prospective teachers from a higher education institution. They were
determined by convenience sampling. Among the 138 second year students, 100 were female and 38
were male; among the 117 third year students, 92 were female and 25 were male; and among the 110
fourth year students, 81 were female and 29 were male. Their distribution based on their branches was
as follows: 22 from the area of natural sciences, 46 from English language education, 45 from
elementary mathematics education, 15 from music education, 62 from preschool education, 42 from
psychological counseling and guidance, 15 from arts education, 45 from elementary education, 31

from social studies, and 42 from Turkish education.
Data Collection Tool

While designing the data collection tool, the relevant literature was first reviewed (Broh, 2002;
Brown-Liburd & Porco, 2011; Chambers & Schreiber, 2004; Chan, 2016; Christison, 2013; Diaz-Iso
et al., 2019; Dickinson et al., 2020; Ereyi, 2018; Feldman & Matjasko, 2005; Ilhomovna & Ismatovna,
2020; Massoni, 2011; McNael, 1999; Ren & Zhang, 2020; Reva, 2012; Uysal, 2022). Six factors
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emerged from this examination of studies on the benefits of extracurricular activities: academic
development, social development, physical development, personal development, positive affective
characteristics, and professional skills. Following this, the opinions of three domain experts who have
Ph.D. degree and two measurement and evaluation experts were taken to organize these six factors in a
format appropriate for pairwise comparison and to finalize the data collection tool. Data collection tool
was applied on a voluntary basis. First of all, the aim of the study was mentioned. It was asked to
choose one of the two benefits given. Each student who participated in the study was asked to make a
pairwise comparison and rank the benefits of extracurricular activities. Filling out the data collection
tool took an average of five minutes. The aim was to achieve scaling, which brings standard
measurement qualities to quantifications that do not have standard measurements (Turgut & Baykul,
1992).

Data Analysis

Pairwise comparison, which is one of the scaling techniques, has a wide application area where
factors can be given to the respondents in pairs. There is scaling of views. In this method, the number
of judgments requested from the observer increases depending on the number of factors. As the
number of factors increases, its applicability becomes more difficult. An increase in the number of
judgments may lead to the preference of scaling with classification judgments, which is another
technique (Turgut & Baykul, 1992). In this study, the number of factors does not make the application
difficult. It is possible for pre-service teachers to rank among them by making pairwise comparisons.
As stated, there are six factors in total. As shown in Figure 1, for data analysis in line with
Thurnstone’s Case V model, frequency values were measured for each benefit and a frequency matrix
was created. Through this frequency matrix, a ratio matrix and a standard normal deviation matrix was
also created. The scale values were measured with the help of the standard normal deviation matrix.
The scale values were then rearranged by assigning zero to the smallest scale value. Finally, internal
consistency and significance tests were performed to check the reliability of the results (Turgut &
Baykul, 1992).

Creating the ratio matrix

+Calculating frequency values +Calculating S; by using the
in line with pairwise ratio matrix
comparison +Dividing each element into the

+Obtaining scale values by
assigning zero to the smallest
mean value

number of total observers by
using the frequency matrix

Creating the frequency Creating the normal
matrix deviation matrix and finding
scale values
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Figure 1. The process of implementing the Case V model according to Turgut and Baykul (1992)

As the chi-square value for error calculated with the Case V model was higher than expected at

the 0,05 significance level, the Case Il model was used for scaling.

Creating the sum of Creating the S matrix
variances matrix and finding scale values
*Estimating observer +*Obtaining the square roots
variances with the help of . . of the values in the . .
the Z matrix «Using the values in the previous table «Using the previous table
last line of the previous and the z matrix
matrix +Obtaining scale values by
assigning zero to the
Estimating observer Finding the square roots smallest mean value
variances of the sum of variances

Figure 2. The process of implementing the Case Il model according to Turgut and Baykul
(1992)

As can be seen from Figure 2, the respected observation variances were predicted, a sum of
variances matrix was created, the square root of sum of variances was found, and the S matrix was

created. Scale values were obtained in this way (Turgut & Baykul, 1992).
Ethic

In accordance with the permission obtained from Manisa Celal Bayar University’s Social and
Human Sciences Research and Publication Ethics Committee, dated 01.11.2022 and numbered
2022/09, each student who participated in the study was asked to make a pairwise comparison and

rank the benefits of extracurricular activities.
FINDINGS

In this study, the benefits of extracurricular activities for prospective teachers were scaled by using
pairwise comparison. First, the scaling was completed in three stages in line with Thurnstone’s Case V
model. In the first stage, a frequency matrix was formed. Then, with the help of this matrix, a ratio matrix
was obtained. Finally, a standard normal deviation matrix was drawn. Each stage is explained below in

more detail.

The participants were given pairs of benefits and asked to choose the one in each pair that has more
priority for them. The benefits of extracurricular activities for prospective teachers were coded as“ A,
supporting academic development; B, supporting physical development; C, supporting personal
development; D, instilling positive affective qualities; E, supporting teaching skills; F, supporting social

development”.

In the first stage, the frequency values of each quality were calculated. The frequency values

obtained via paired comparisons are given in Table 1 below.
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Table 1. Frequency Matrix

U> U, A B C D E F
A 237 17 54 50 58
B 128 32 62 66 57
C 348 333 268 219 217
D 311 303 97 192 187
E 315 299 146 173 194
F 307 308 148 178 171

Total 1409 1480 440 735 698 713

In Table 1, when the element in each cell is expressed as fy;, this expression corresponds to the
frequency that gives the Uk>Uj value for each cell. In other words, these values correspond to the number
of participants who prefer line stimuli to column stimuli. For example, the number of those who preferred
stimuli A to stimuli B was 237. This means there were 237 prospective teachers who preferred academic
skills development to physical development. Also, in this matrix, the sum of opposite diagonals equals the
total participant number, which is 365. In other words, the table values show that the sum of symmetrical
elements in the diagonal in the matrix is 365. At the same time, as it would not be meaningful to compare
stimuli within themselves, the true diagonal of the matrix is null.

In the second stage, the ratio matrix was obtained. To do so, each element in the frequency matrix
shown in Table 1 was divided into the number of total observers, which was 365. The ratio matrix obtained
in this way can be seen in Table 2.

Table 2. Ratio Matrix (P)

Uk > U; 1 2 3 4 5 6

1 0.649 0.047 0.148 0.137 0.159
2 0.351 0.088 0.170 0.181 0.156
3 0.953 0.912 0.734 0.600 0.595
4 0.852 0.830 0.266 0.526 0.512
5 0.863 0.819 0.400 0.474 0.532
6 0.841 0.844 0.405 0.488 0.468

Total 3.860 4.055 1.205 2.014 1.912 1.953

The sum of opposite diagonals shown in the ratio matrix in Table 2 equals 1. In the third stage, the
standard normal deviation matrix was drawn. To do this, the z standard values corresponding to each
element in the ratio matrix were found. The matrix is displayed below in Table 3.

Table 3. Standard Normal Deviation Matrix (2)

Uk > Ui 1 2 3 4 5 6

1 0.383 -1.679 -1.045 -1.094 -0.999
2 -0.383 -1.355 -0.955 -0.912 -1.010
3 1.679 1.355 0.626 0.253 0.239
4 1.045 0.955 -0.626 0.065 0.031
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5 1.094 0.912 -0.253 -0.065 0.079
6 0.999 1.010 -0.239 -0.031 -0.079

Total 4.434 4.616 -4.152 -1.470 -1.767 -1.660
Mean zy 0.739 0.769 -0.692 -0.245 -0.294 -0.277
Si 1.431 1.461 0,000 0.447 0.398 0.415

As shown in Table 3, in the standard normal deviation matrix, the elements that are symmetrical
according to the true diagonal have opposite signs and equal absolute value. The Sj values obtained from

this matrix give the scale value of the stimuli in the Case V model. The smallest value was assigned zero.

The scale values of each benefit that extracurricular activities bring to prospective teachers
obtained via the Case V model and the stimuli ranks are given in Table 4.

Table 4. Scale Values of the Benefits of Extracurricular Activities and Stimuli Ranks According

to the Case V Model

BENEFITS SCALE VALUES STIMULI RANKS
Academic Development 1.431 5
Physical Development 1.461 6
Personal Development 0 1
Affective Development 0.447 4
Teaching Skills 0.398 2
Social Development 0.415 3

As can be seen from Table 4, the biggest benefit of extracurricular activities for prospective
teachers was support for personal development. This was followed by supporting teaching skills, supporting
social development, instilling positive affective qualities, and supporting academic development. The
smallest benefit of extracurricular activities was support for physical development. In order to clarify the

difference between the scale values, they were also displayed on a number line, as shown in Figure 3.

Teaching skills .
[X DEGERI] Academic Physical development
development X DEGERI
Affective [X DEGERI] [ ]
development
[X DEGERI]
o e 90
0 0,2 0,4 0,6 0,8 1 1,2 1,4

Figure 3. Scale values of stimuli on the number line according to the Case V model

When the number line values in Figure 3 are examined, it can be seen that the scale values of the
first four stimuli are considerably smaller than the others. However, the scale values of stimuli D, E and F

are very close to each other. Similarly, the scale values of stimuli A and B are also very close to each other.

In order to test the reliability of these research results, internal consistency and significance tests
were conducted. The internal consistency analysis of the scaling was performed in order to check whether

the assumptions accepted in the scaling done via the Case V model and the judgments of observers had
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been meticulous. Mean error was calculated as 0.02 by looking at the difference between the theoretical
ratios matrix and the observed ratios matrix. In other words, an error of 2% had been the case in the
observed rates matrix. As such a small size does not enable sufficient interpretation of error, the
significance of error was tested with the chi-square test. As a result, a chi-square value of 63,275 was found.
This value is greater than the chi-square value at 0.05 significance level at 10 degrees of independence.

Therefore, the scaling was done by using the Case 111 model.

In line with the Case Il model, the stages of estimating observer variances, making a matrix of
variance sums, calculating the square root of variance sums, and obtaining the S matrix were followed,

respectively. The steps are detailed below.

Table 5 displays observer variances estimated with the help of the z matrix values in the V equation
of state.

Table 5. Z Matrix and Estimation of Observer Variances

Uj
U A B C D E F
A 0.383 -1.679 -1.045 -1.094 -0.999
B -0.383 -1.355 -0.955 -0.912 -1.010
C 1.679 1.355 0.626 0.253 0.239
D 1.045 0.955 -0.626 0.065 0.031
E 1.094 0.912 -0.253 -0.065 0.079
F 0.999 1.010 -0.239 -0.031 -0.079
Tzik 4.434 4.616 -4.152 -1.470 -1.767 -1.660
Yzik’2  6.253 4,748 5.169 2.401 2.104 2.083
KXzjk’2 37.521 28.489 31.012 14.405 12.622 12.499
(Zzjk)2  19.658 21.307 17.243 2.162 3.121 2.756
K.Vj 4.226 2.680 3.711 3.499 3.082 3.121
1KVj 0237 0.373 0.269 0.286 0.324 0.320
K.C 6.630
Gi 0.569 1.474 0.787 0.895 1.151 1.124
"2 0.324 2.173 0.619 0.801 1.325 1.264

With the help of the variance values for each stimulus shown in the last line in Table 5, the variance

sums matrix in Table 6 was made.

Table 6. Variance Sums Matrix

Uj
Uk A B C D E F

0.324 2.173 0.619 0.801 1.325 1.264
A 0324 2.497 0.943 1.124 1.648 1.587
B 2173 2.792 2.974 3.498 3.437
C 0.619 1.420 1.944 1.883
D 0.801 2.126 2.065
E 1.325 2.589

244



A Study on the Benefits of Extracurriculur Activities for Prospective Teachers Using the Pairwise Comparison Approach

F 1264

By taking the square roots of the values in Table 6, the square root matrix of variance sums that can

be seen in Table 7 was drawn.

Table 7. Square Roots of Variance Sums

Uy Ui
A B C D E F

A 1.580 0.971 1.060 1.284 1.260
B 1671 1.725 1.870 1.854
C 1.192 1.394 1.372
D 1.458 1.437
E 1.609
F

The values obtained by multiplying the square roots matrix of the variance sums in Table 7 with the
elements above the diagonal of the z matrix are the values above the diagonal of the S matrix given in Table
8. Below the diagonal, elements with opposite signs to those above it and equivalent absolute values were

placed.
Table 8. The S Matrix
Uj
Uk
A B C D E F

A 0.606 -1.630 -1.108 -1.405 -1.259
B -0.606 -2.265 -1.646 -1.706 -1.873
C 1.630 2.265 0.746 0.353 0.328
D 1.108 1.646 -0.746 0.095 0.044
E 1.405 1.706 -0.353 -0.095 0.127
F 1,259 1.873 -0.328 -0.044 -0.127

Xzj 4,796 8.096 -5.322 -2.148 -2.789 -2.632
Sj 0,799 1.349 -0.887 -0.358 -0.465 -0.439
Sc 1,238 2.236 0.000 0.529 0.422 0.448

The Sj values were calculated by taking the average of each column in Table 8. The Sc scale values
in the last line were created by adding the absolute value equivalent (0,887) of the smallest Sj value (-0.887)
to the mean of each stimulus.

Table 9 shows the scale values and stimuli ranks of each benefit obtained in line with the Case 111
model.

Table 9. Scale Values and Stimuli Ranks of the Benefits of Extracurricular Activities According
to the Case 111 Model
BENEFITS SCALE VALUES STIMULI RANKS
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Academic Development 1.238 5
Physical Development 2.236 6
Personal Development 0 1
Affective Development 0.529 4
Teaching Skills 0.422 2
Social Development 0.448 3

As shown in Table 9, the biggest benefit of extracurricular activities for prospective teachers was
supporting personal development. It was followed, respectively, by supporting teaching skills, supporting
social development, instilling positive affective qualities, and supporting academic development. The
smallest benefit was supporting physical development. In order to clarify the difference among scale values,

they were shown on the number line presented in Figure 4.

Teaching . .
skills Affective Academic de'velc?pment Physical de\v/elo_pment
[X DEGERI] development [X DEGERI] [X DEGERI]
[X DEGERI]
() oo —@ > @
0,000 0,400 0,800 1,200 1,600 2,000 2,400

Figure 4. The scale values of the stimuli on a number line based on the Case |11 model
An examination of the values given in the number line in Figure 4 reveals that, similar to the
number line obtained with the Case V model, the scale values of the first four stimuli are smaller than
others. Although the ordering for all stimula is the same, it is also true that the scale intervals are bigger

than those for the last two stimula in the Case V model.
DISCUSSION, CONCLUSION, RECOMMENDATIONS

This study focusing on prospective teachers from different years of study and branches found that
they thought extracurricular activities were most beneficial in terms of personal development. It may be
stated that, in the domain of personal development, extracurricular activities contribute to entrepreneurship,
leadership skills, responsibility taking, and coping with problems (Ereyi, 2018). At the same time,
Christison (2013), llhomovna and Ismatovna (2020), Massoni (2011) and Uysal (2022) also emphasized the
positive effects of these activities on time management. Additionally, it can be said that extracurricular
activities may contribute to self-knowledge and discovering one’s own talents (Ilhomovna & Ismatovna,
2020; Uysal, 2022).

According to prospective teachers, personal development was followed by teaching skills, social
development and positive affective characteristics, respectively. The scale values of these three benefits
were very close to one another, and the difference between them and the first scale value appeared to be
small. Overall, it can be argued that these benefits had considerable priority for prospective teachers. In the
context of teaching skills, on the other hand, Brown-Liburd and Porco (2011) emphasized the development

of professional ethics. Uysal (2022) stated that extracurricular activities contribute to prospective teachers
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in pedagogical formation, general culture and content area knowledge. Dickinson, Griffiths and Bredice
(2020) also mentioned the positive impact of these activities on the realization of professional knowledge.
With respect to social development, extracurricular activities might affect communication (Eccles et al.,
2003; Reva, 2012; Stuart et al., 2011; cited in Chan, 2016; Uysal, 2022) and socialization skills (Dickinson
et al., 2020; Ren & Zhang, 2020; Reva, 2012; Uysal, 2022). In addition, Ilhomovna and Ismatovna (2020)
also emphasized their contribution to teamwork skills. Finally, with respect to positive affective gualities,
the positive aspects of extracurricular activities include having fun, being happy, feeling good, and having
increased motivation (Eccles et al., 2003; Stuart et al., 2011; cited in Chan, 2016; Diaz-Iso et al., 2019;
Uysal, 2022).

The least important benefits of extracurricular activities based on prospective teacher opinions
were academic and physical development. The scale values of these were closer to each other than to the
values of other benefits. Among the benefits of extracurricular activities on academic development are
improved academic success (Broh, 2002; Chambers & Schreiber, 2004; Christison, 2013; Feldman &
Matjasko, 2005; Ilhomovna & Ismatovna, 2020; Massoni, 2011; McNael, 1999; Uysal, 2022) and improved
analytical thinking and problem solving skills (Massoni, 2011). In the context of physical development,
Ereyi (2018) emphasized the benefits of extracurricular activities in being healthy and staying away from

harmful habits.

In line with the results of the study, the following recommendations may be made for researchers
and practitioners. Research may be conducted to investigate the reasons for less preferred benefits.
Academicians may offer guidance in scientific activities related with the academia or discipline clubs to
encourage further activities for the development of academic skills. This study presents pairwise
comparisons of the benefits of extracurricular activities for prospective teachers. It may be replicated with

students at other levels of education.
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Makale Bilgileri oz
Makale Gegmisi Okullar diizenli-sistematik olarak anma, kutlama, bulusma, mezuniyet gibi c¢esitli etkinliklerin
Gelis: 31.12.2022 diizenlendigi ve Ogrencilere sosyo-kiiltiirel, sportif ve sanatsal etkinliklerle toplumsallasma olanaklar:
Kabul: 28.02.2023 saglayan Ogrenme ortamlaridir. Ritiiel yeri olarak kabul edilen okullarda gergeklestirilen bu tarz
Yayin: 31.03.2023 faaliyetler bireylerin gelisimi i¢in 6nemlidir. Bu bakimdan program-i¢i faaliyetler gibi basarili bir sekilde
planlanmasi, uygulanmasi, yonetilmesi gerekmektedir. 'Egitim Programi’nin tanimina bakildiginda ise,
Anahtar Kelimeler: bir okul ya da egitim kurumunda yer alan biitiin egitim faaliyetlerini kurum i¢i ve dis1 tiim egitim
Program Gelistirme, etkinliklerini igine aldig1 gorillmektedir. Ancak, 6gretim etkinliklerinin planlanmasi ve uygulanmasina
Resmi Program, daha fazla zaman ayrildig1 da bilinmektedir. Bu ¢alisma ile egitimde program gelistirme ilkelerinden yola

Uygulamadaki Program,  ¢ikilarak, egitimde resmi program, uygulamadaki program ve program disi etkinlikler arasindaki iliski

Program Dis1 Etkinlikler  tamimlanmistir. Ogretmen adaylarmm okulda program disi etkinlikler konusunda bilgi diizeyleri tespit

Miidahale Aragtirmast, edilmistir. Bu etkinlikleri kendilerinin tasarlamasi konusunda bir miidahale programiyla yol
gosterilmistir. Ogretmen adaylarinin konuya iliskin var olan bilgi birikimlerini ve miidahale programi
sonrasinda bu bilgi diizeyindeki degismeyi belirlemeyi amaglayan bu calisma igin genel arastirma
tiirlerinden ‘miidahale arastirmasi1’ segilmistir. Ogretmen adaylarinin tasarladiklar1 etkinlikler nitelik ve
nicelik bakimindan tagimasi gereken ozellikler 6l¢iit listesi olusturularak niteliksel veri toplama teknikleri
ile toplanip, dokiiman analizi ile analiz edilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilmis yar1 yapilandirilmis
formlar 6grencilere ulastirilmis ve formlara verilen yanitlar nitel analiz tekniklerinden betimsel ve igerik
analiz teknigi kullanilarak ¢oziimlenmistir. Katilimcilarin sadece %6,8’nin program gelistirme ilkelerine
uygun hedef yazmasi, psikomotor hedeflere hi¢ deginilmemis olmasina ragmen sectikleri igerikte yogun
olarak duyussal ve psikomotor etkinliklere yer vermeleri ve %86’sinin bir haftalik uzun etkinliklere yer
vermeleri, %3’linlin degerlendirmeye yer vermeleri ilgingtir. Miidahale programi sonrasinda
katilimceilarin makul programlar tasarladiklar: goriilmiistiir.

Designing Extra-curricular Activities: An Intervention Research

Article Info ABSTRACT

Avrticle History Schools provide socialization opportunities to students through socio-cultural, sportive, artistic activities (as
Received: 31.12.2022  commemoration, celebration, meeting, graduation). Such activities carried out in schools, which are
Accepted: 28.02.2023 accepted as ritual places, are important for the development of individuals. In this respect, it needs to be
Published: 31.03.2023 successfully planned, implemented, and managed like in-program activities. The definition of 'educational
program' includes all educational activities in educational institutions (inside-outside). In this study, starting
from the principles of ‘curriculum development in education’, the relationship between explicit and implicit

Key\{vords. curriculums, extracurricular activities were defined, and the knowledge-level-of-teacher-candidates about
Curriculum extracurricular activities was determined. Then intervention program was guided to design these activities
Deve_lqpment, themselves. This study aims to determine the existing knowledge-of-teacher-candidates on the subject and
Explicit the change in this level-of-knowledge after the intervention curriculum guided and so, ‘intervention research’
Curriculum, type was chosen. The features that the pre-service teachers designed activities should have in terms of
Implicit quality and quantity were collected using qualitative-data-collection-techniques and analyzed by document-
Curriculum, analysis. Semi-structured forms developed by the researcher were delivered to the students and the answers

Extracurricular to the forms were analyzed using descriptive and content analysis as qualitative analysis techniques. It is
. interesting that only 6,8% of the participants wrote targets in accordance with the principles of curriculum
ACt'V't'e_S' development, although psychomotor targets were never mentioned by them, they intensely included
Intervention Research.  affective, psychomotor activities in the content they've chosen. 87,38% of them wrote one-week long
activities, and only 2,91% of them included evaluation. After the intervention curriculum, it was seen that

the participants designed reasonable curriculums.
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Program Dis1 Etkinliklerin Tasarlanmasi: Bir Miidahale Arastirmasi

GIRIS

Okullarda, diizenli ve sistematik olarak ¢esitli térenler (anma, kutlama, bulusma, mezuniyet
vb.) diizenlenmekte ve dgrencilere sosyal, kiiltiirel, sportif ve sanatsal etkinliklerle toplumsallagsma
olanaklar1 sunulmaktadirlar. Bu tiir etkinliklere sik¢a yer verilen okullar bir ritiiel yeri olarak kabul
edilir, onemli bulunur ve okullarin bu katkisi nedeniyle de basarili bir sekilde ydnetilmesi
gerekmektedir. 'Egitim programi'nin tanimina bakildiginda ise, bir okul ya da egitim kurumunda yer
alan biitlin egitim faaliyetlerini kurum i¢i ve dis1 tlim egitim etkinliklerini i¢ine aldig1 goriilmektedir.
Ciinkii ‘egitimin, her biri kisiligin belli bir boliimiinii hedefleyen entelektiiel, ahlaki, estetik,
teknolojik, fiziksel gibi bir¢ok yoni vardir’ (Melnic ve Botez, 2014). Varis (1996) ise, devletin
egitime yatirim yapmasini iilke kalkinmasina katkiya doniistiirme Oonlemi olarak gérmektedir (s.12).
Dolayisiyla bu oOnlemlerin egitim niteligi ile dogrudan iliskili olanit egitim programlaridir ve
programlar davranig standartlarindan Ogretim etkinliklerine kadar caligmalara kilavuzluk ederler ve
araci roldedir. Benzer sekilde Ertiirk (1998), arilagtirilmis kiiltiirel icerige dayali, 6grenci yasantilarini
kiiltiirel biitiine yoneltici ve bir diizene sokulmus egitimi ‘planli egitim’ olarak tanimlamistir (s.13).
Ancak, bu kadar ¢ok hedeflenmesi ve ayrintili planlanmasi gereken konu basligi varken ogretim

etkinliklerinin planlanmasina onlarca yildir daha fazla zaman ayrildigi1 da bilinmektedir.

Avrupa iilkelerinin hazirlamis oldugu Ulusal Yeterlik Cergevelerinde ‘reformist cerceve’
kategorisine dahil edilen ortak bir madde de buna isaret etmektedir: ‘Egitim ve 6gretimde 6grenme
hedeflerine dayali bir yaklasimi kullanma egilimini desteklemek ve hizlandirmak’ (Mesleki Yeterlik
Kurumu [MYK], 2015; s.8). Bu maddeye gore, 21. yy. becerileri olarak tanimlanan becerilerin
belirlenmesi ve kazandirilmasinda kamu ve 6zel egitim ve 6gretim kurumlar1 sorumludur ve bunlar
MYK (2015)’e gore temel egitim, yaygin 6gretim programlart ve 6zel egitime gereksinim duyan
bireyler icin uygun hale getirilmis programlar dahil farkli egitim tiirlerini yansitacak sekilde
sunulmaktadir (s.11). Buradan hareketle egitim ve &gretim gorevinin iilkemizde MEB, YOK ve

MYK’nin esgiidiimiinde yapildig: agikg¢a goriilmektedir.

Farkli egitim bi¢imlerinin ortaya ¢ikisi, bu kurumlarda yapilan egitim ihtiyaglarmin farklilig
nedeniyle ortaya ¢ikmaktadir. Tiirkiye’de bu egitim tiirlerine karsilik gelen kavramlar batidakilerden
farkli kullanilsa da temelde ‘formal (6rgiin), informal (yaygin) ve non-formal (Tirkiye’de
uygulamadaki karsiligr sinirlidir) olarak tige ayrilirlar. Bu ayrimlar temelde tanim, etki tird, ilgili
faktorler, etkinlik tiirleri, bunlar1 gergeklestirmenin yollari, etkiler, faydalar1 ve simirhiliklar1 (Dib,
1988; Melnic ve Botez, 2014); siire¢ ve sonu¢ odakli olmalari, sertifikasyon-belgelendirme,
egitimcilerin profesyonellerden olusup olusmadigi, 6grencilerin geldikleri kaynaklar, egitim orgiitiiniin
yapisi, egitim mekaninin yapist (simif ici-dis1), yazili egitim programinin olup olmamasi, egitim
programinin kati-esnek olusu, denetlenebilirlik gibi ¢ok sayida bilesene goére yapilmistir. Bazi
durumlarda bu kavramlar es anlamli olarak kullanilirken, digerlerinin anlamlari tizerinde bir anlasma
yoktur (Hofstein ve Rosenfeld, 1996 s.88). Bu durum kavramlarin tizerinde fikir birligine varmay1
imkansiz hale getirmektedir. (Dib, 1988).
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Benzer sekilde Coombs ve Ahmed (1974) egitimi 6grenmeyle es tutarak bunlari formal,
informal ve non-formal olmak iizere li¢ farkli tiir olarak tanimlamiglardir. Bu terimlerin batidaki
kullanimi ile Tiirkiye’deki kullanim karsiliklar1 ayni degildir. Hatta non-formal i¢in dogrudan bir
karsilik bulunmadigi gibi informal ve non-formal es anlamli olarak kullanilarak ‘yaygin egitim’ adi
altinda birlestirildigi goriilmektedir. Bu terimlerin yabanci kaynaklarda ve Tiirkiye’deki kullanimlarina

bir sonraki boliimde yer verilmistir.

Orgiin egitim (formal education), yerli ve yabanci alanyazindaki taniminda bir ortaklasmaya
bir ekip tarafindan kati bir sekilde yapilandirilmigtir. Iyi diizenlenmis bu egitim, sistematik olarak
izlenmelidir ve degisime kapalidir. Giiniimiiz devlet ve 6zel okullarinin her kademesinde (okul 6ncesi,
ilk6gretim, ortadgretim), tiniversitelerde (yiiksekdgretim) hali hazirda uygulanan egitimdir. Dreeben,
(1967, Margolis ve ark. 2001’den alintilandig1 gibi) Grgiin egitim deneyiminin yalnizca acgik egitim
programini 6gretmekle kalmayip 6grencilere, yetiskin toplumuna daha sonraki iiyelikleri igin yararl

olan bagimsizlik ve basar1 gibi degerleri dolayl olarak aktardigini ileri stirmektedir (s.5).

Yaygin egitim (informal education), 'niifustaki belirli alt gruplara, yetiskinlere ve ¢ocuklara
secilmis Ogrenme tiirlerini saglamak i¢in Orgiin sistem ¢ergevesi disinda yiiriitiilen herhangi bir
organize, sistematik, egitim faaliyetidir' (La Belle, 1982). Yaygin egitim taniminda en kafa karistirici
unsur ‘okul disinda, plansiz ve rastgele’ oldugu bilgisidir (Eshach, 2007; Gerber ve ark., 2001; Ertas
ve ark., 2011, s.181; Mutlu-Kaya, 2020). Aslinda plan yapmaktan kasit, plan1 yapan ve egitimi veren
kisilerin ‘alan uzmani olma’ sartinin aranmamasi ve planmnin yazili olarak somut bir sekilde
sunulmamasidir. Okul gibi, ¢atisi olan binalarin yani kapali ve olduk¢a donanimli ya da
yapilandirilmis mekanlarin kastedildigi ve rastgeleligin de gelisigiizellikten farkli bir anlamda oldugu
distiniilmektedir. La Belle (1982) yaygin egitimi, 'her insanin giinlitkk deneyimlerden ve ¢evreye maruz
kalmadan bilgi, beceri, tutum ve i¢gorii edindigi ve biriktirdigi yasam boyu devam eden bir siireg'
olarak tanimlamaktadir. Bu tanimi soyle o6rneklendirebiliriz: Miize gezileri, festivaller, bilim fuarlar,
bisiklet siirmeyi 6grenmek, Orgli 6rmeyi 6grenmek yogun yaygin (informal) egitim faaliyetleridir.
Ancak bu dgrenmelerde ya eylemi daha iyi bilen bir dgretici bulunmakta -ve ¢ogu zaman yazih
olmayan bir planm1 da izlemektedir- ya da hem 6grenici hem de 6gretici kisinin kendisi olabilir ve igsel
motivasyonla 6grenmesini diizenleyebilir. Dolayisiyla yaygin egitimin plansiz ve rastgele oldugunu

iddia etmek yaniltici olacaktir.

Non-formal egitimi (non-formal education) ise, Eshach (2007) planl, kolay uyarlanabilir,
yapilandirilmis, destekleyici ve 6gretmen liderliginde yapilan, 6grencinin kendi istegiyle katildig1 okul dis1
etkinlikler olarak nitelendirirken, plansiz bir sekilde yapilan etkinlikleri ise informal olarak
siniflandirmaktadir. La Belle ise non-formal egitimi, 'niifustaki belirli alt gruplara, yetiskinlere ve
¢ocuklara Onceden belirlenmis Ogrenme tiirlerini saglamak igin Orgiin sistem c¢ergevesi disinda
yiiriitiilen herhangi bir organize, sistematik, egitim faaliyeti olarak tanimlamaktadir (1982). Ulkemizde,

bazi kaynaklarda yasam boyu 6grenme kavramina karsilik olarak kullanildigi goriilmekle birlikte
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tanim ve islev bakimindan tam karsilig1 tanimlanmamaisgtir.
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Sekill. Baskin egitim tiirleri ve Egitim tiirlerinin aywrt edici ozellikleri (La Belle, 1982,

S.162 'den uyarlanmustir).

Sekil 1'in st ylizeyinde egitim tiirlerinin 6zellikleri, sol yiizeyinde ise baskin egitim tiirleri yer
almaktadir. Bu ylizeylerin kesisim noktalarinda ise siiregsel ve orgiitsel ¢ikarima yénelik ornekler
iliskilendirilmistir. Ornegin, baskin egitim tiirii olarak drgiin egitim olarak bilinen tiiriin, karakteristik
olarak kuralli, yapilandirilmis ortamlarda uygulanmasinin olasi sonucu kademeli ve hiyerarsik
okullardir (resmi ilkokul-ortaokul vb.). Bir bagka 6rnek giindelik deneyimler icin verilebilir. Baskin
egitim tiiriindeki 6rgiin egitim kurumlarinin 6grencileri kendi 6grenmelerinden sorumlu tutup, ¢evresel
etkilerle olan temasimi1 serbest biraktigi durumlarda 6grenciler giindelik deneyimler kazanirlar. Bu
¢alismanin da temelini olusturan Program disi etkinlikler ise, orglin egitim kurumlar1 i¢inde 6gretim
programlarinin disinda (non-formal) yapilandirilmis etkinliklerdir. Program dis1 etkinlikler, orgiin
egitimdeki belirli bir 6grenci grubu icin devlet ya da otoriteler tarafindan onaylanmis hedeflerin
disindaki hedefler i¢in 6zel olarak yapilandirilir. Tipki 6rgiin egitimdeki gibi siire, etkinlikler, hedefler,
igerik, 6l¢gme ve degerlendirme Onceden planlanir ve sistematik olarak uygulanir. Buradan hareketle
okullarda uygulanan, resmi ve formal egitimden farkli ancak onu destekleyen, eksiklerini gidermeye
calisan ya da zenginlestirme amaci tasiyan planli ve organize siire¢ ve uygulamalar1 program disi

etkinlikler olarak tanimlamaktay1z.

Program dis1 etkinliklerin diger programlardan ayrisan ve onlarla benzesen yonleri
bulunmaktadir. Program dis1 etkinliklerin diger programlarla iliskilerini daha iyi ifade edebilmek i¢in

bu boliimiin devaminda egitim programinin ve tiirlerinin tanimi yapilmistir.
Egitim Programm

Egitim Programi gergeklesecek olan bir egitim kursunun bir taslak plani, tasarimi veya
modelidir. Tipik olarak, belirli bir zaman diliminde ve belirli bir yerde d6gretmenlerin 6gretmesi ve
ogrencilerin 6grenmesi i¢in bir devlet kurumu, okul ydnetimi, egitim toplulugu vb. tarafindan énemli
goriilen kavramlari, yontemleri ve siiregleri igerir (Eakle, 2012, s.17). Baz1 arastirmacilar ise egitim
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programinin okullarin 6grencileri sorumlu tuttugu igerik, standartlar veya hedefler oldugunu iddia eder
(Posner, 2004, s.27), okullagsma ile egitim programi Kisiye ve topluma; kisiye ve kiiltiire, topluma ve
kiltiire ulasir (Hewitt, 2006, s.3). Gareis ve Grant (2015)’e gore egitim programi, 6grenmenin bir
sonucu olarak oOgrencilerin bilmesini, yapabilmesini ve deger vermesini amagladigimiz o6gedir.
Kisacasi, okullardaki Ogretmenler icin egitim programi ve Ogretim, Ogretme ve Ogrenmenin
malzemesidir. Bununla birlikte, egitim programi ve 6gretim tek basina sinifta tamamlanmamis bir
O0gretme ve Ogrenme modelini temsil eder. Bazi arastirmacilar bunu, bir Ogretmenin simifinda
kullandig1 “ders planlar1” veya “Ogretim Uniteleri” veya ders kitaplar1 ve materyalleri koleksiyonu
olarak yorumlar (McLaughlin, 1999). Roger (1996), “Egitim programi, calisilacak konularin bir
listesinden ¢ok daha genistir, sadece ne sdylediginiz degil, nasil sdylediginizdir. Egitim programi, bir
Ogrencinin, 6grenme hedeflerine ulasmak icin maruz kalabilecegi tiim planlanmis deneyimlerdir” (s.
176). Davis ve Lysaker (2013)’e gore, egitim programi sadece ders planlarini igermez, ayni zamanda
Ogretimi, Ogrencilerin 0grenmesini ve 6grenmelerini degerlendirme yollarin1 ve bu pargalarin her

birinin nasil bir araya geldigini detaylandirir (S.7).

Program konusundaki en eski siiflandirma Eisner’a aittir. Eisner program tiirlerini: a) resmi
(explicit/official) program, b) uygulamadaki (implicit/operational) program, c) ortik ( hidden)
program d) ihmal edilen (null) program e) Program disi (extra) program olarak bes baslik altinda
toplamigtir (Hewitt, 2006; Posner, 2004). Bu béliimde bes program tirii kisaca tarif edilerek, bu
calismanin temelini olusturan program disi program ve program disi etkinlikler ayrintili olarak

anlatilmastir.

a) Resmi (explicit/official) program: Devletin ilgili resmi birimlerinin belirledigi
uzmanlarca hazirlanir, okullara resmi kanallarla gonderilir, 6grencilere kazandirilacak hedefleri,

icerikleri, arag-gerecleri, 6rnek degerlendirmeyi ve verimli islenmesi i¢in dnerilen siireyi igerir.

b) Uygulamadaki (implicit/operational) program: Resmi programin okullarda ve
ogretmenlerce uygulanan kismidir, bazi durumlarda resmi programin tamami aynen islenmeyebilir,

resmi programin gercekten islenen ve dgrenciler tarafindan kavranan kismidir.

¢) Jhmal edilen (null) program: Resmi programn okullarda farkli gerekgelerle islenmeyen
kismidir. Ogretmenler hakim olmadiklar1 ya da gereksiz bulduklar1 program ogelerini islemeden

atlayabilir ya da g¢ikartabilirler, bu program parcalarina ihmal edilen program denilir.

d) Ortiik (hidden) program: Resmi program islenirken &gretmenlerin kendi tarzlariyla
yarattig1 farkliliklardir. Dolayisiyla her okula, dgrenciye ve Ogretmene gore degisiklik gosterebilir.

Programdaki diger 6geler gibi yazili olmasa da kasithi ve istendik davranislar i¢in planlanir.

e) Program disi (extra) program: Resmi programin i¢inde yer almasa da onun pekistirilmesi
ya da desteklenmesi, eksiklerinin kapatilmasi i¢in gosterilen ¢abalardir. Okullara, 6gretmenlere bagl
olarak sosyal, kiiltiirel, sanatsal, sportif etkinliklerle planlanir.

Demirel (2014), ‘extra-curriculum’ tanimi i¢in ‘destekleyici egitim programi’ Karsiligin1 uygun
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bulmustur. Demirel (2014)’e gore destekleyici egitim programi, resmi program disindadir ve
O0grencilerin ilgileri ve programa goniillii katilimlar: esastir. Ayrica bu programin 6nemli bir 6zelligi de

destekleyici 6grenme yasantilarinin ayrintili planlanmis olmasidir (5.4).

Program dis1 etkinlikleri planlamak, diizenlemek, siirdiirmek, zenginlestirmek tamamen o
okulun ogretmenleri ve Ogrencilerinin kisisel ve igsel motivasyonlarma baghdir. Bazi kaynaklar
Ogrenciler i¢in tanimlanan faydalarinin yaninda dgretmen tiikenmisligi sendromunun yasanmamasi ya
da Onlenmesi i¢in de okullarin program dis1 etkinliklerine onem vermesi gerektigine dikkat ¢ekerler.
Ornegin, Lemlech, 6gretmenlerin mesleki birlikteliklerinden ve faaliyetlerinden farkli olarak, okul
disindaki ilgi alanlarinin, etkinliklerin ve arkadasliklarin da profesyonel bireylerin dengelerini
saglamasina yardimci olacagini séylemektedir (2002). Program disi etkinliklerle 6gretmenler de
okulun standartlarindan uzaklasip, nefes alirlar. Katildiklar1 farkli gruplarla (drama, kitap kuliipleri
vb.) ya da eglenceli organizasyonlarla yasamsal kapasitelerini (entelektiiel, sosyal ve duygusal)

gelistirmis olurlar. Dolayisiyla tiikenmislik sendromundan korunurlar.

Griffin (2014)’e gore, program dis1 (ekstra) programa ulagsmak her 6grencinin akademik
hayat1 i¢in 6nemliyken daha az varlikli 6grenciler i¢in ¢ok daha dnemli olabilir, ¢iinkii program dis1
etkinliklerin okullarin iklimini iyilestirdigi ve eksiklikleri giderdigi kabul edilmektedir. Dolayisiyla
sosyoekonomik seviyesi daha diisiik 6grenciler i¢in program disi etkinliklerin yogun oldugu okullar bu
Ogrencilerin eksiklerini kapatabilmeleri, okul terklerini onleme ve sosyo-kiiltiirel destek konusunda
biiylik bir sanstir. Griffin, ders dis1 etkinliklerin, 6grencilerin sinif igindeki ve disindaki yasamlarini
olumlu yonde etkiledigini ve bazi arastirmalarin bu etkilerin daha iyi test puanlarina doniisebildigini
vurgulamistir (2014). Benzer sekilde Shulruf (2010) da program dis1 etkinliklere katilhimla ilgili olumlu
sonuglari destekleyen seyin ne oldugunu ve nedenini tespit etmek amaciyla yaptigi meta analiz
caligmasinda, 136 ¢alisma incelemistir. Bir sistematik gbzden gegirme olarak gordiigii bu ¢alismaya goére
var olan egitim programinin disinda ve okul desteginin bulundugu etkinliklere katilim ile akademik
basar1 arasinda pozitif bir iliski oldugunu tespit etmistir. Alanyazindaki ¢aligsmalara dayanarak resmi
olarak agiklanan ve uygulanan egitim programlarinin islevlerinin artirilmasi, 6grenmelerin
pekistirilmesi, eksiklerinin giderilmesi ve &grencilerin sosyal, kiiltiirel, sanatsal, sportif taraflarinin
beslenmesi gibi birgok agidan program disi etkinliklere yogunlukla yer verilmesi gerektigi ¢ikarimi

yapilabilir.

Ogretim programimi tanimlandig, tiirlerinin tamitildig1 ve program dis1 etkinliklerin bu
programlarin igerisindeki yerinin ¢dziimlenmeye ¢alisildigi bu ¢alismanin ikinci kismi1 bir ‘miidahale
aragtirmasi’ olarak yapilandirilmigtir. Buradan hareketle, egitimde program gelistirme ilkelerinden
yola ¢ikilarak, egitimde resmi program, uygulamadaki program ve program dis1 etkinlikler arasindaki
iliski tanimlanmis ve 6gretmen adaylarinin once bir ritiiel yeri olan okulda program dis1 etkinlikler
konusunda bilgi diizeyleri tespit edilmistir. Sonra bu etkinlikleri kendilerinin tasarlamasi konusunda
‘program dis1 etkinlikler miidahale programi’ uygulanarak rehberlik edilmistir. Bu c¢alisma, 6rgiin

(formal) egitim, yaygin (informal) egitim ve non-formal egitim kavramlarinin yerli ve yabanci
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alanyazinda kullamim farkliliklarina agiklik getirmesi; resmi (explicit/official), uygulamadaki
(implicit/operational), ihmal edilen (null), 6rtiik (hidden) program ve program disi (extra) program
tiirlerinin birlikte ve karsilastirilarak verilmesi agisindan program gelistirme alanyazinindaki diger
arastirmalardan farklilasmaktadir. Calismanin asil odak noktast olan alandaki program disi
etkinliklerle ilgili bilgi eksikligini tespit etmekle kalmayip, 6gretmen adaylar1 ig¢in bir miidahale
programinin hazirlanmasi, uygulanmasi1 ve degerlendirme sonuglarinin paylasilmasi acgisindan

alanyazina 0zgiin bir katki getirecegi diisiiniilmektedir.
YONTEM

Bu bolimde caligmanin temelini olusturan arastirma modeli tanitilacak ve uygulama asamalari
anlatilacaktir. Daha sonra calisma grubu hakkinda bilgi verilecek ve veri toplama araglari ve siiregleri
tanitilacaktir. Son olarak verilerin analizine yer verilecek, gegerlik ve giivenirlik calismalarindan soz

edilecektir.
Arastirma Modeli

Ogretmen adaylarmin bir ritiiel yeri olan okulda program dis1 etkinlikler konusunda bilgi
diizeylerini ve bu bilgi diizeylerindeki degismeyi belirlemeyi amaglayan bu ¢alisma i¢in genel arastirma
tiirlerinden ‘miidahale aragtirmasi’ arastirma modeli olarak se¢ilmistir. Bliyiikoztiirk ve ark. (2008)’e gore,
miidahale arastirmalarinda belirli bir yontem ya da uygulamanin bir ya da daha fazla sonucu etkilemesi
beklenir (s.22). Bu tiir aragtirmalarda, 6gretim yontemi, 6gretim programi gibi miidahalelerin etkililigi
degerlendirilebilir. Miidahale arastirmalari1 ve miidahale programlar tiptan egitime birgok alanda 6grenci
basarisini artirmak i¢in kullanilmaktadir ve siirekliligi de onerilmektedir (Davis ve Lysaker, 2013, s.9; Doja
ve ark., 2016; Gaufberg ve ark., 2010; Neve ve Collett, 2017; Neve ve Collett, 2018). Bu ¢alismada
Ogretmen adaylarinin program dis1 etkinlikler konusundaki bilgileri yoklandiktan sonra olusturulan
miidahale programiyla bu bilgilerin dogru bilgilerle degistirilmesi, yeni bilgilerin kazandirilmas1 ve dgrenci

basarisinin artirilmasina ¢aligilmistir.
Uygulama Asamalari

Bu caligmada 6gretmen adaylarinin program disi etkinlikler konusundaki bilgileri niteliksel veri
toplama araglartyla (Yonerge 1) ile toplanmus; dokiiman analizi ve betimsel analize tabi tutulmustur.
Ardindan dort hafta boyunca Program disi Etkinlikler Programi islenmis ve sonrasinda niteliksel veri
toplama araglarindan Yonerge 2 ile dokiimanlar toplanmig; dokiiman analizine tabi tutulmustur. Program
dis1 etkinlikler programimin 6gretmen adaylarinin bilgi birikimlerinde yaptig1 degisiklik icerik analizi ile
ortaya konulmustur. I¢erik analizinde, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskileri belirlemek
amaglanmustir. Betimsel analizde ise 6zetlenen ve yorumlanan veriler, igerik analizinde daha derin bir
isleme tabi tutulmustur. Betimsel bir yaklasimla fark edilemeyen kavram ve temalara bu analiz sonucunda

ulasilmaya calisilmustir.
Arastirmanin sorular1 su sekilde olusturulmustur:

1. Ogretmen adaylarmin Program Dis1 Etkinlikler konusundaki bilgileri ne diizeydedir?
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2. Program Dis1 Etkinlikler Programinin 6gretmen adaylarinin bilgi diizeylerindeki degisimi

tizerindeki etkisi nasildir?
Calisma Grubu

Arastirmacinin daha 6nce ders verdigi bir gruptaki 6grencilerin goniillillik esasina gore ¢alismaya
katki verdikleri bu calismada hiz ve pratiklik agisindan 'Kolay ulasilabilir durum orneklemesi' teknigi
secilmistir. Bu 6rnekleme tekniginde arastirmaci yakin olan ve erisilmesi kolay olan bir durumu segebilir ve
nitel aragtirma yontemlerinde siklikla tercih edilmektedir. Arastirmaci tarafindan gelistirilmis yari
yapilandirilmis formlar 6grencilere ‘Google forms’ iizerinden ulastirilmis ve yanitlamayi kabul eden
katilimcilara takma isim ‘pseudonym’ atanmustir. Katilimin goniilliiliik esasina dayali oldugu paylasilmis ve
verdikleri bilgilerin kullanilmasina izin verdiklerine iliskin onaylar1 onam formu ile alimmmstir. Ogrencilerin

higbir kimlik ve kigisel verisine yer verilmemistir, calisma sonuglar1 dokiim olarak paylagilmistir.
Veri Toplama Araclar ve Siirecleri

Niteliksel veri toplama araglariin kullanildigi bu ¢alismada temel iki form kullanilmistir. Asagida
ayrintili yer verilen bu iki form icin 6nce iki alan uzmanindan goriis alinarak goriiniis ve kapsam gegerligi
saglanmigtir. Daha sonra ¢alisma grubundaki 6gretmen adaylarina denk ozellikler tasiyan ii¢ 0grenciye

okutularak yap1 gecerligi saglanmustir.
Ilk Veri Toplama Araci: Yonerge 1

Calismanin ilk niteliksel veri toplama aract Yonergel, donem basinda uygulanmistir. Ogretmen
adaylarinin Bir Ritiiel Yeri Olan Okulda Program Dis1 Etkinlikler konusunda bilgi diizeylerini
yansitmalarini saglayan yari yapilandirilmis bir formdur. Ogretmen adaylarinin yaklasik 20-30 dakikada

tamamlayabilecegi 6ngodriilen bu form, su sorulardan olusmaktadir:
1. Cocuklara yonelik diizenlenen program dis1 etkinlikleri diigiiniin.

1. Cevrenizde farkindalik gelistirme konusunda hangi program disi etkinlikleri gézlemlediniz?

Ozetleyin.
2. Yapilan bu ¢aligmalar amacina ne kadar hizmet ediyor? Diisiiniip agiklaym.
2. Siz olsaniz hangi giin i¢in nasil bir etkinlik tasarlardiniz? diisiiniip yazin.
1. Hangi 6zel giinii secersiniz? Neden?
2. Bu farkindalik etkinlikleri hakkinda bir program olustursaniz, bunu nasil yaparsiniz?
Ikinci Veri Toplama Araci, Yonerge 2

Calismanin ikinci niteliksel veri toplama arac1 Yonerge 2, Ogretmen adaylarinin Bir Ritiiel Yeri
Olan Okulda Program Dis1 Etkinlikler konusunda bilgi birikimlerindeki degismeyi yansitmalarini
saglayan yar1 yapilandirlmis  bir formdur. Ogretmen adaylarinmn yaklasik 60-70 dakikada
tamamlayabilecegi dngoriilen bu forma gore 6gretmen adaylar1 bir program disi etkinlik (extracurricular

activity) tasarlamalar1 istenmistir. Ikinci veri toplama araci program dis1 etkinlikler miidahale programi
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uygulandiktan 3 hafta sonra verilmistir.
Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarinin Yonerge 1’e verdikleri yanitlarla tasarladiklar etkinlikler nitelik ve nicelik
bakimindan tasimasi gereken 6zelliklerin olgiit listesi olusturularak, dokiiman analizi ve betimsel analiz ile
incelenmistir. Ogretmen adaylarinin Ydnerge 2’ye verdikleri yanitlarla tasarladiklart etkinlikler nitelik ve
nicelik bakimindan tagimasi gereken Ozelliklerin Olgiit listesi olusturularak, dokiiman analizi ve igerik
analizi ile incelenmistir. Doklimanlardan elde edilen niteliksel bulgular tema ve kodlara dokiilmiis,

bilgisayar destekli nitel analiz program1 NVivo kullanilarak arastirma sonuglar1 analiz edilmistir.

Verilerin genelini iki uzman kodlamistir, kodlayicilar arasi giivenirliginin hesaplanmasi
amaciyla Miles ve Huberman (1994) modelindeki igsel tutarlillk yani goriis birligi orani olarak
kavramsallagtirilan benzerlik formili: A= C + (C + 0)x100 kullanilmistir. Formiilde, A : Miles ve
Hubermann Giivenirlik katsayisini, C : Uzerinde goriis birligi saglanan konu/terim sayismni, 0: Uzerinde
goriis birligi olmayan konu/terim sayisin1 gostermektedir. Bu ¢alismadaki verileri kodlayan iki kodlayict
arasindaki giivenirlik: 89,75 olarak tespit edilmistir. Bu da iki kodlayicinin birbirleriyle yiiksek oranda

uyumlu bir sekilde verileri kodladiklarii ve bu kodlara bu oranda giivenilebilecegini gdstermektedir.
Etik Kurul izin Bilgileri

Arastirma, Necmettin Erbakan Universitesi, Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirmalar
Etik Kurulu Bagkanliginin, 10.02.2023 tarih, 03 sayili ve 2023/57 karar numarasi ile degerlendirilmis

olup, arastirmanin bilimsel arastirma etigine uygun olduguna karar verilmistir.
BULGULAR

Ogretmen adaylarinin program dis1 etkinlikler konusundaki bilgilerini ortaya koymak igin Y&nerge

1 adli niteliksel veri toplama araci ile toplanan veriler, dokiiman analizi ve betimsel analiz ile incelenmistir.

Arastirma Sorusu 1 ve 1.Tema: Farkindahk Gelistirme Konulu Program Dis1i Etkinlikleri

Degerlendirme

Ogretmen adaylarinin cevrelerinde diizenlenen farkindalik gelistirme konulu program disi
etkinliklerden haberdar olmalari, bunlara katilimlar1 ve bu etkinlikleri bir 6gretmen aday1 olarak nasil
algiladiklarinin pesine diisiilen bu temanmin analizinden elde edilen sonuglar asagida Gzetlenmeye

caligilacaktir. Bu analize ilisgkin demografik bilgiler Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1’e gore, Egitim Fakiiltesinin 13 anabilim dalindan 6gretmen aday1 bu ¢aligmaya katilmustir.
En fazla katihm Ozel Egitim Ogretmenliginden (N:16) olurken, sirastyla Smif Ogretmenligi (N:15), Okul
Oncesi Ogrt.(N:14) takip etmektedir. PDR béliimiinden (N:1) temsil bulunurken, bunu Fizik ve Fransizca
Ogretmenlikleri (N:2) izlemektedir. Katilimcilarin biiyiik ¢ogunlugu (%75,73) kadmn adaylardan (N:78)
olugmakla birlikte, erkek adaylar grubun %24,27’lik kismini olugturmaktadir (N: 25).

Tablo 1. Ogretmen Adaylarina Iliskin Demografik Bilgiler
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Ogretmen Adaylar N %
o Kadin 78 75.73
Cinsiyet Erkek 25 24.27
Ozel Egitim Oprt. 16 15.53
Sinif Ogrt. 15 14.56
Okul Oncesi Ogrt. 14 13.59
Tiirkge Ogrt. 11 10.68
Matematik Ogrt. 11 10.68
Ingilizce Ogrt. 9 8.74
Anabilim Dali Bilgisayar Ogrt. 8 7.77
Beden Egitimi Ogrt 5 4.85
Almanca Ogrt. 5 4.85
Fen Bilgisi Ogrt 3 291
Fransizca Ogrt. 2 1.94
Fizik Ogrt. 2 1.94
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik Ogrt. 1 0.97
Toplam 103 100

Ogretmen adaylarmin ¢evrelerinde diizenlenen farkindalik igeren program disi etkinliklerle ilgili

yoneltilen sorulara verdikleri yanitlara bakildiginda ii¢ kategori elde edilmistir:
1.Kategori: Program Dis1 etkinliklerden haberdar olma
2.Kategori: Program Dis1 etkinliklere katilim
3.Kategori: Etkinliklere yonelik algilari

Katilimcilardan elde edilen bilgilere gore farkindalik kazandirmaya yonelik program disi
etkinliklerden ¢ogunlukla haberdar olmadiklari anlagilmaktadir. Haberdar olan katilimcilarin da bu
etkinliklere goniillii olarak katilimlari oldukga diistiktiir. Ciinkii katilimeilarin hemen hepsi bu etkinlikleri
ya ‘yetersiz’ bulduklarin1 ya da bu etkinliklerin amaglarina uygun olarak gerceklestirilmedigine iliskin
goriis belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin mesleki gelisim asamalar diisiiniildiigiinde bu ¢ok carpici bir
bulgu olarak yorumlanmalidir. Ciinkii ¢aligma grubundaki 6gretmen adaylarinin tamami 3. ve 4. sinifa
devam etmektedirler, uzmanlik alan derslerini ¢ogunlukla tamamlamig bulunmaktadirlar. Dolayisiyla aday
Ogretmen olarak goriilen katilimeilarin, mesleki gelisimleri i¢in farkli uygulamalar gorebilecekleri bu tiir
etkinliklere katilmalari, gdézlem yapmalan ve benzer c¢alismalar planlamak igin istekli olmalar1 ve

yetersizlikleri azaltmanin yollarin1 alan uzmani olarak belirtebilmeleri beklenmektedir.
Ornegin, iki katilime1 bu yetersizlikleri sdyle agiklamiglardir:

K75:...cocuklarla ilgili ozel giinler i¢in ¢evremde neredeyse hi¢ etkinlik gormedim.
Yapilan bu ¢alismalarin amact aramizdaki engelleri azaltmak, insanlar: bilgilendirmek ve bu
cocuklarmm bizlere ihtiyact oldugunu hatirlatmaktir. Soyledigim gibi bu tarz etkinliklerin
yvapildigini ¢ok gérmedim. Ama etrafa afisler asmak ya da sosyal medyada paylasmak disinda
daha farkly sekillerde de ¢alismalar yapilabilecegini diisiiniiyorum.

Cagimiz geregi medyada paylagsmak daha kolay geliyor olabilir tabii ama sanal ortamda
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gordiigiimiiz bu bilgilendirici igerikler ne kadar yiireklere dokunabilir ki? En etkili ve kalici
ogrenme bicimi goriilen, duyulan ve hissedilendir. Yani siz ne kadar amacina uygun bir yazi
yazsaniz da bunlar ¢ogu insamin belleginde gecici olarak yer kaplayacaktir. Bu nedenlerden
dolayt yapiulacak olan bilgilendirmeleri alaninda yetkin ya da yeteri kadar bilgili kisilerce, yiiz
yiize yapimast veya tiyatrolar, sinemalar, kitaplar gibi insanlarin odaklanma siiresinin daha
uzun olacagi araglarla yapilmas: daha faydal olacaktir. Bu bilgilendirici ¢calismalar hepimiz icin

bir liiks degil, toplumun bir ihtiyacidir.

K81: Ozellikle kiiciik yas grubu ile yapacagimiz ¢calismalarda ¢alismanin asil amacini ve
kazammlarini ¢ok dogru hazirlamali ve ¢ocuga sunmaliyiz. Cocugun yapacagi kurdele veya baski
calismasinin yalnizca ¢ocugun motor becerilerinin gelisimi icin fayda saglamamasi gerekiyor.
Yas grubuna é6zel dogru agiklamalar ve farkindalik olusturmaya yonelik bir tabanla hazirlanip
daha sonrasinda bu tip etkinliklerin yapilmasi gerektigini diisiiniiyorum. Ozetlemem gerekirse
¢ocuk icin konunun miimkiin oldugunca somutlastiriimasi gerekiyor aksi takdirde yapilan
etkinligin amacina hizmet etmesi olanaksiz. Mavi giyinme hareketi (otizm farkindaligina destek
vermek i¢in 2 Nisan’da mavi giyinmek) ise oldukca giizel diistiniilmiis ¢iinkii altinda yatan temel

oldukc¢a basit ve gergek.

Farkindalik gelistirmeye yonelik program dis1 etkinliklerden haberdar olmak i¢in sarf edilen ¢aba
ya da katilimcilarin bunun igin istekli olma durumlar1 bagka bir arastirmanin konusudur, bu ¢alismada
deginilmeyecektir. Katilimcilardan haber olmadiklari, katilim gostermedikleri, yetersiz bulduklar1 ve
amacina uygun diizenlenmedigini diisiindiikleri bu etkinlikleri -miidahale programi almadan Once-

kendilerinin tasarlamalari istendiginde ise beklenmeyen baska bir durumla karsilagilmaktadir.

Arastirma Sorusu 1 ve 2.Tema: Farkindahk Gelistirme Konulu Program Disi Etkinlik

Tasarlama

Katilimcilardan program dist etkinliklerin bir 6gesi olan bir 6zel giin ya da hafta se¢gmelerinin, bu
0zel giinii se¢gme nedenlerini anlatmalarinin ve drnek bir program tasarlamalariin istendigi bu boliimiin

analizi i¢in program gelistirmenin temel ilkeleri kategori olarak belirlenmistir:

Katilmcilarin tasarladiklar1 Program Dis1 Etkinliklere, program gelistirme ilkeleri agisindan
bakildiginda, yonerge igeriginde ayrinti verilmediginde 6gretmen adaylarinin program &gelerine (Hedef,
icerik, Ogretim yontem ve teknikleri, sinama durumu) dogru ve yeterli sekilde yer vermedikleri

goriilmektedir. Katilimeilarin program 6gelerine yer vermemelerinin birkag sebebi olabilir.

Aragtirmact deneyimine dayanarak bunun en belirgin sebebinin farkindalik etkinlikleri, belirli giin
ve haftalara iligkin etkinlikler, okul térenleri (anma, kutlama, bulusma, mezuniyet vb.), okullarda
gergeklestirilen sosyal, kiiltiirel, sportif ve sanatsal etkinliklerin ve okullara ait ritiiellerin 6gretmen adaylar1
tarafindan Program Dis1 Etkinlik olarak tanimlanmamasindan kaynaklandigini belirtmektedir. Bir baska

olasi sebep de bu tiir etkinliklerin egitim programlari ile baginin kurulamamasindan kaynaklaniyor olabilir.

Ogretmen adaylar1 egitim programina iliskin kavram ve ogelere yeterince hakim oldugunda,
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Program Dis1 Ogelerin egitim programina olan katkisini 6grendiklerinde bu programlart rahatlikla

yapabileceklerdir. Bu arastirmanin miidahale programi ve son testleri de bu 6ngorii ile hazirlanmastir.
Hedef Belirleme

Tablo 2’ye gore, 6gretmen adaylarinin sadece 7’si (%06,8) program gelistirme ilkelerine uygun
olarak acik hedef ifadeleri yazmuslardir. Bu hedeflere bakildiginda o6gretmen adaylarmin ‘6zgliven
olusturma, sekil-kavram-renk 6gretimi, bagimsiz ¢alisma becerisi, duyu gelisimi, sevgi ve destek saglama,
empati kazandirma, farkliliklara saygi, kucaklayic1 bakis acisin1 genisletme, c¢evresine uyum saglama,
cocugun ihtiyaglarina gore diizenlenmis bir ortamda egitim etkinliklerini siirdiirme, diger insanlar
tarafindan kabul edilme, toplumla biitiinlesme, toplumla bagi kuvvetlendirme’ gibi hedeflere ulagmay1

amacladiklar gozlenmistir.

Ogretmen adaylarmin yazdig1 hedefler her ne kadar belirgin bir baslik altinda acik olarak ifade
edilmis olsa da ‘hedef olusturma ilkelerini’ dogrudan saglamadiklari igin taksonomik basamaklar (biligsel,
duyussal, psikomotor) hakkinda tanimlamaya gidilememistir. Sadece K21 kodlu 6gretmen adayinin Otizm

Farkindalik Giiniinii secerek yazdigi bes hedef ve taksonomik eslestirme hedef yazma ilkelerine 6rnek

olabilecek nitelikte ve taksonomik olarak siniflandirilabilecek diizeydedir.

Tablo 2. Katilimcilarin Hazwrladiklar: Program Dag: Etkinlikler

Programin Ogeleri N %
Hedef belirleme Hedef ortiik 96 %93.2
Hedef belirtilmis 7 %6.8
Toplam 103 100
Icerik olusturma Fiziksel Oyun 6gretimi Miizik ve Dans Kullanimi Yasam Alanlarmin
Diizenlenmesi

Ogretme-6grenme

Bireysel Spor yaptirma
Hareket Etkinlikleri
Drama ve Oyun, Rol

Masa ve Kutu Oyunlari
Gorsel Sanat Etkinlikleri
Etkilesimli Kitap Okuma,

Resim yapma, Sergi

stiregleri Oynama Konugma Halkasi Olusturma
Gosterip Yaptirma Problem Cézme Y ontemi
Soylesi, Panel, Konferans, Ormnek Olay Yontemi
Seminer, Tartisma
Sinama durumu Etkinlikler 6l¢iilmiiyor 100 %97.09
Etkinlikler olgtiltiyor 3 %2.91
Toplam 103 100
Ongoriilen Siire Sadece 1 giin 13 %12.62
En az 1 hafta 90 %87.38
Toplam 103 100

K21’in yazdig1 hedefler ve taksonomik diizeyleri:

1. Kendisinden farkl ézelliklere sahip diger bireylerin oldugunun farkina varwr. (Bilissel Alan)

2. Kendini farkl ozelliklere sahip diger bireylerin yerine koyar. (Bilissel Alan)

3. Otizm Spektrum Bozuklugu hakkinda duyarlilik gosterir. (Duyussal Alan)

4.  Cocuk olarak sahip oldugu haklara ornekler verir. (Biligsel Alan)
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5. Otizm Spektrum Bozuklugu olan bireylere verilen yasal haklari ve bu haklarin giinliik

yasamda erisilebilirligini ve uygulanabilirligini karsiulastirr. (Biligsel Alan)

Ogretmen aday1 K21’in belirledigi hedeflerin ve taksonomik diizeylerinin dogru olarak belirtildigi
goriilmektedir. K21, bilissel ve duyussal alanda hedefler yazabilirken psikomotor hedeflere deginmemistir.

Ancak hazirladigi etkinlik planina bakildiginda psikomotor alan davraniglarinin da bulundugu goézlenmistir.

Katilimer 6gretmen adaylarinin iginden hedef belirten 7 kisinin de psikomotor alana ait higbir hedef
yazmadiklar gozlenmistir. Arastirmacinin profesyonel yasantisindaki gozlemlerinde de bu durumla siklikla
karsilagilmaktadir. Ogretmen adaylarindan ders plani, etkinlik plan1 olusturmalari istendiginde siklikla ve

oncelikli olarak bilissel hedeflere yer verildigi goriilmektedir.

Ogretmen adaylarina baska bir yonerge verilmediginde yazdiklar1 planlarda duyussal alana ait
hedeflere daha az yer verilirken, psikomotor hedeflere nadiren yer verildigi siklikla gozlenmektedir. Oysaki
Qadir ve Al-Fugaha (2020) yaptiklar1 bir ¢alismada bazi 6grencilerin akademik basarinin tamamen biligsel
yeterlilik ve performansla ilgili olduguna inaniglarinin yaygin olmasina ragmen, 6zellikle etkili 6grenme
icin temel kabul edilenin duyussal alana ve psikomotor alana ait 6grenme hedefleri oldugunu
gostermektedirler. Dolayisiyla egitim programlarina segilen hedeflerin biligsel, duyussal ve psikomotor

alanlarin hepsini yoklamasi gerekliligine dikkat ¢cekmektedirler.

Bu ¢alismanin bulgusuyla ortiisen deneyimler ve kaynaklara dayanarak, okullarda biligsel bilgilerin
Ogretilmesine daha cok dnem verildigi ve zaman ayrildig1; duyussal ve psikomotor alana ait 6grenmelerin
gbz ardi edildigi ya da ikinci plana atildigi soylenebilir. Buradan hareketle, 6gretmen yetistirme
programlarinda 6grencilerin basarili olmalar1 i¢in, duyussal ve psikomotor alanlara iliskin hedeflere ve

hedeflerin kazandirilmasina daha fazla zaman ayrilmasi gerektigi ¢ikarimi yapilabilir.
Icerik Olusturma

Tablo 2’ye bakildiginda, 6gretmen adaylarinin olusturduklar iceriklerin ‘Fiziksel Oyun 6gretimi,
Bireysel Spor yaptirma, Hareket Etkinlikleri, Miizik ve Dans, Masa ve Kutu Oyunlari, Gorsel Sanat
Etkinlikleri, Yasam Alanlarinin Diizenlenmesi’ konularinda yogunlasildigi goriilmektedir. Bu bulguya gore,
program dis1 etkinliklere igerik olusturan 0gretmen adaylarmnin egitim programlarinin igeriginde en ¢ok
duyussal ve psikomotor alan 6grenmelerine iligkin igerik eksigi oldugunu diisiindiikleri sdylenebilir. Ciinkii
program dis1 etkinlikler, egitim programlarmin diginda planlanan programlardir ve &zellikle egitim

programlarini desteklemesi, duyulan eksigi tamamlamasi amaciyla tasarlanirlar.

Ogretmen adaylarinin program dis1 etkinlikler konusundaki terminolojiye ve alan bilgisine sahip
olmadan, bu yo6nde iriinler hazirlamalari, egitim programlarinda eksikleri duyumsadiklarimi ve egitim
programlarini desteklemek istediklerini diisiindiirtmektedir. Bu niyetle yola ¢ikmalarina ragmen 6gretmen
adaylarinin duyussal ve psikomotor hedefleri yazili olarak ifade etmeden etkinliklerinde yogun olarak bu
tiir igerikleri segmeleri de biiylik bir ¢eliskidir. Buna sebep olarak 6gretmen adaylarinin egitim programlari,
program gelistirme konularina her ne kadar 3. ve 4. siifta olsalar da 6gretim ilke yontemleri, egitimde

program gelistirme, ilkokulda program gelistirme, erken miidahale programlari, dgretim uygulamalari,
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Ogretim uyarlamalar1 gibi c¢ok sayida alan uzmanligi dersi almalarima ragmen hakim olmamalari

gosterilebilir.
Ogretme-Ogrenme Siirecleri ve Ongériilen Siire

Katilimcilardan istenen program disi etkinliklerin 6gretim durumlarina bakildiginda (Tablo 2)
‘Drama ve Oyun, Rol Oynama, Goésterip Yaptirma, SoOylesi, Panel, Konferans, Seminer, Tartigsma,
Etkilesimli Kitap Okuma, Konusma Halkasi, Problem C6zme Yontemi, Ornek Olay Yontemi, Resim
yapma, Sergi Olusturma’ gibi yontem ve tekniklerde yogunlasildig gortilmektedir.

Ogretme-6grenme siireglerinde kullanilabilecek strateji, yontem, teknik ve taktiklerin niceliksel
biyiikliigli disiintildiiglinde oldukga kalabalik bir katilimc1 gruptan (N:103) bu kadar az sayida ve kisith
ozellikte yontem ve teknik gelmesi sagirticidir. Ancak 6gretmen adaylarmin etkinlikler igin ongordigi
katilime1 sayilarinin yiiksek oldugu da goz oniinde bulundurulmalidir. Yiiksek popiilasyonlu gruplar igin

uygun etkinlikler konusundaki bilgileri sinirli olabilir.

Ogretmen adaylar1 diizenledikleri etkinlikleri gogunlukla bir hafta siireyle (%87,38) ve tiim okulun,
ogrenci ve velilerin hatta bulunduklar ilgenin katilimina olanak verilebilecegini diisiinerek planlamiglardir.
Ayrica, farkindaligin olusmast igin uzun bir siireye ihtiya¢ duyulduguna vurgu yapmislardir. Ornegin, K12

bir haftalik bir plan hazirlamistir ve:

KI12: ‘bu gibi etkinliklerin artmasi gerektigini, farkindaligin arttirilmast gerektigini
diigtiniiyorum. Bu ozel durumlar sadece o giine, o haftaya ozel olmamaldw. Her giin farkindalik

seviyemiz artmis olmal bir giin bir hafta bile yeterli degil.’

Katilimcilar siireyi uzun tutmak istemelerine gerekce olarak da etkinliklerden faydalanacak
katilimer sayisinin yiiksekligi ve farkindalik olusturmanin zaman alan bir siire¢ olmasint gostermislerdir.
Planlanan etkinlik siiresinin uzunlugu diistiniildiigiinde grupla 6gretim yontem ve tekniklerinin yogun

olarak secilmesi uygun bulunmaktadir.
Stnama Durumu

Tablo 2’den sinama durumlarina program disi etkinlik planlarinda yer veren 6gretmen aday1
sayisinin oldukca az (%2,91) oldugu goriilmektedir. Ogretme-6grenme siirecleri ve siire kategorisinde
yapilan yorumla iligkilendirilerek beklenen katilime sayisinin fazlaligi, katilimer profilinin gesitliligi (veli,
ilce halki, okulun farkli smif diizeyleri) nedeniyle smama durumuna yer verilmedigi diisliniilmektedir.
Sinama durumuna yer veren Ogretmen adaylarinin planlarma bakildiginda da etkinliklerin niteligi ve
stirecin etkililiginin degerlendirilmesinin istendigi bu amagla bir 6lgme ve degerlendirme siirecine gidildigi

goriilmektedir.

Ogretmen adaylariin program disi etkinlikler konusundaki bilgilerini ortaya koymak i¢in sorulan
birinci arastirma sorusuna iliskin bulgular toparlanacak olursa, ‘Farkindalik gelistirme konulu program disi
etkinlikleri degerlendirme temasina’ iliskin 1i¢ kategori bulunmustur: 1.Kategori: Program Dist

etkinliklerden haberdar olmak, 2.Kategori: Program Disi etkinliklere katilim, 3. Kategori: Etkinliklere
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yonelik algilar. Bu boliimiin ikinci temasi ise ‘Farkindalik gelistirme konulu program dist etkinlik
tasarlama’ olarak belirlenmis ve bu temaya iliskin kategoriler program gelistirmenin temel ilkeleri olan

hedef, igerik, 6gretme-ogrenme siiregleri-siire ve sinama durumu basliklar: altinda analiz edilmistir.

Bu bulgulardan yola cikilarak calismanin takviminde ‘Program Disi Etkinlikler Miidahale
Programi’ yerini almistir. Arastirmaci tarafindan olusturulan miidahale programi 4 hafta siireyle
uygulanmistir. Program dis1 etkinlikler miidahale programinda program gelistirmenin temel kavramlarina
(hedef, igerik, 6gretim durumu, sinama durumu) baslica program gesitlerine (resmi, uygulamadaki, ortiik
vb.), hedef ve igerik olusturma ilkelerine, program gelistirme dgelerinin dinamik yapisina ve program dis1

etkinlik 6rneklerine yer verilmistir.

Aragtirmanin ikinci sorusu olan ‘Program disi etkinlikler programinin 6gretmen adaylarinin bilgi
diizeylerinde yaptig1 degisiklik nasildir?’ sorusuna yanit aramak ilizere katilimeci 6gretmen adaylarindan
miidahale programiyla 6grendikleri bilgilere gbre yeni bir program dis1 etkinlik tasarlamalar1 istenmigtir.
Asagidaki boliimde aragtirmanin 2.sorusu i¢in Yonerge 2 adli veri toplama aracindan elde edilen bulgulara
yer verilecek, 6gretmen adaylarinin program dis1 etkinlikler programinin uygulanmasi sonrasinda program

dis1 etkinlik tasarlama becerilerindeki degisim ortaya konulacaktir.

Aragtirma Sorusu 2 ve Program Disi Etkinlikler Miidahale Programmm Ogretmen

Adaylarinin Bilgi Birikimlerine EtKkisi

Katilime1 6grencilere uygulanan dort haftalik Program Dis1 Etkinlik hazirlama miidahale programi
sonrasinda kendilerinin bir program dis1 etkinlik hazirlamalar istenmistir. Hazirlanan 103 farkli program

Tablo 3’te 6zetlenmistir.
Etkinlik tiirleri

Ogrenciler tarafindan hazirlanan 103 program dis1 etkinlik (Tablo 3); Okulda kiiltiirel etkinlikler,
Okulda sanat etkinlikleri, Okulda sosyal etkinlikler, Okulda spor etkinlikleri, Okul térenleri (Agilis,
mezuniyet, derece, anma, kutlama olmak iizere bes etkinlik tiiri bagligi altinda toplanmaktadir.
Etkinliklerin biiyiik cogunlugunu (N=29) Okulda Kiiltiirel Etkinlikler olusturmaktadir. Bu etkinliklerin 18’1
miize gezisi olmak tizere 6 katilimei festival ve 5 katilimer da bilgi yarismasi diizenlemistir. Bu etkinliklerin
icinde 14 farkli 6gretim yontem ve teknigine yer veren dgretmen adaylari, 6grenmelerin degerlendirilmesi

icin de 9 farkli 6lgme ve degerlendirme yoluna bagvurmuslardir.

Hazirlanan program dis1 etkinliklerde ikinci sirada Okulda Sanat Etkinlikleri bulunmaktadir. Sanat
etkinlikleri iginde en ¢ok tercih edilen yine miize gezileridir (N= 10), bunu sergiler (N=9) ve origami (N=4)
etkinlikleri izlemektedir. Ogretmen adaylar1 9 farkli 6gretim durumu secerken, bunlar1 degerlendirmek icin

de 6 farkli 6l¢gme ve degerlendirme yolunu tercih etmislerdir.

Program dist etkinlik planlarinda 3. sirada tercih edilen tiir Okulda Sosyal Etkinlikler (N=20)
olmustur. Bu boliimde miize gezisine (N= 5) ve fiziksel oyunlara (N=5) ayni oranda yer veren 6gretmen
adaylar tiyatro izleme etkinligi (N=4) ve konferans-seminer dinleme etkinligine (N=3) de basvurmuslardir.

Okulda sosyal etkinlikler konusu i¢inde bazi &gretmen adaylari da (N=3) Bilgi yarigmasini uygun
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bulmuslardir. Bu etkinlikleri tasarlarken zengin 6grenme durumlarina (N=10) basvurmusglar ve bunlari

degerlendirmek i¢in de yine ayrintili 6l¢me ve degerlendirme yollarint (N=6) se¢mislerdir.

Miize gezisi etkinligi bir tek Okulda Spor Etkinliklerinde (N=16) secilmemistir. Ogretmen

adaylarinin Cocuk yogasi, dogada oyun, spor haftasi ve oryantring gibi ilging ve eglenceli dort etkinligi

sectigi bu kategoride, alana ozgii 8 farkli dgretim yontem ve teknigine gidilmistir. Bu etkinliklerin

degerlendirilmesi i¢in biligsel alandan ziyade duyusgsal ve psikomotor alanlarm yoklandigi olgme

degerlendirme yollar1 (N=5) secilmistir.

Ogretmen adaylarinin en az tercih ettigi (N=15) etkinlik tiirii kategorisi Okul Térenleridir. Ulusal

bayramlarin disinda evrensel 6zel giinlerin de (pi gilinii) se¢ildigi bu etkinlere ulusal tarihi yansitan miizelere

gezi de eklenmistir. Ogretim durumlart igin 7 farkli yol segen 6gretmen adaylarinm iist diizey zihinsel

stirecleri harekete gegiren (elestirel diisiinme, argiimantasyon ve probleme dayali 6grenme) Ogretim

durumlarint okul térenleri bagliginda ele almak istemesi sasirticidir. Bu etkinliklerin degerlendirilmesi igin

performansa ve yansitmaya dayali 6lgme degerlendirme yollari (N= 4) uygun goriilmiistiir. Miidahale

programi sonrasinda sirasityla kiiltiirel, sanatsal ve sosyal etkinliklerin se¢iminde yogunlasma olmasi

O0gretmen adaylarinin egitim programlarinda en ¢ok bu eksikligi gidermeye calistiklarini géstermektedir.

Tablo 3. Miidahale Programi Sonrasinda Ogretmen Adaylarimin Hazirladigi Program Disi

Etkinliklerin Dagilimi

Etkinlik Tiirii ST;:s]l icerik Ogretme-Ogrenme Siirecleri Smama Durumu
Gezi-Go6zlem, Rol Oynama, Performans
Soru Cevap, Biitiinlestirilmis Degerlendirme, Bilgi
Okulda kiiltiirel Miize gezisi, Biiytik- Kiiciik Grup Etk1n11g1, Yarlsmas:L RL_Jbrlk,
etkinlikler 29 Festival, bilgi Drama, Yaratict Yazma, Metin Kontrol Listesi, Agik
art n’1a51 Tamamlama, Zihin Haritas, Uglu-Uzun Cevapli
yariy Cagrisim, Canlandirma, Golge sorular,
Oyunu, Anlatim, Yarigma, Gezi ve Eslestirme, Kelime
Gozlem Oyunu, Bulmaca
Uriin Degerlendirme,
Miize gezisi Dans 6gretimi, Oyun oynama Performans
Okulda sanat . g . g > yun oy ’ Degerlendirme, Agik
N 23 resim ve seramik Yapilandirilmis Grid, Gézlem,
etkinlikleri . L X Uglu-Uzun Cevapli ve
Ve resim sergisi, soru-cevap, konusma ¢gemberi, 1 1
origami Anlatim, gosterip yaptirma Kisa Cevapli Sorular,
’ Yapilandirilmis Grid,
Eslestirme
Miize gezisi, Soru-Cevap, Tartisma, Gezi- Performans
Okulda sosval tiyatro izleme, Gozlem, Dogaglama, Gosterip Degerlendirme,
etkinlikler Y 20 konferans- Yaptirma, Canlandirma, Anlatim, Agik Uglu-Kisa Cevapli
seminer dinleme, Elestirel Diisiinme, Analitik ve Uzun Cevapli
fiziksel oyun, Diisiinme, Rol Oynama Coktan Se¢meli
bilgi yarigmasi, Drama, Dogaglama
Cocuk Yogast, wl Bilgi Yarigmasi (Coktan
Okulda spor Dogada Oyun, Sunu§' YOl.u yla Ogretim, Aplatlm, Se¢meli), Akran
oo 16 Gosterip Yaptirma, Esli ve - ) S .
etkinlikleri Avrupa Spor Co Degerlendirmesi, Ogrenci
Isbirlikli Calisma, Problem . .
Haftasi, Cozme, Seminer, Yarisma Gozlemi, Ag¢ik Uglu-Uzun
Oryantring, ’ ’ 3 ve Kisa Cevapli Sorular
Okul térenleri Kutlama (Pi
(Acilis, o h Konferans, Yarigsma, Etkilesimli Acik uclu, uzun ve kisa
: giinii, 23 Nisan, : .
mezuniyet, 15 Cumhurivet Okuma, Seminer, Elestirel cevapli sorular,
derece, anma, y.. Diistinme, Argiimantasyon, performans
Bayrami, Miize i - . ..
kutlama gezisi Probleme Dayali Ogrenme degerlendirme, gozlem
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Icerik

Ogretmen adaylariin miidahale programi sonrasinda 15 farkli icerik hazirladiklar1 goriilmektedir.
Okulda spor etkinlikleri disindaki 4 etkinlik tiiriinde de miizede egitim etkinliginin kullanilmasi, 6gretmen
adaylarinin egitim ve 6gretim etkinlikleri i¢in derslik dis1 etkinliklere daha bilingli yaklastiklarini, miizeler
gibi yapilandirilmis ortamlarda etkinlik yiiriitme becerilerini kazandiklarini gostermesi agisindan umut
vericidir. Gokmen (2021), derslik dis1 egitimin eglenceli aktiviteler olmasimin yaninda, sadece eglenceye
odaklanilmamasi gerektigi, etkinliklerin iyi bir plan ve organizasyon cercevesinde yiiriitiilmesi gerektigini
belirtmistir. Falk ve Storksdieck, ge¢misten gliniimiize miize egitimi konusundaki alanyazina bakildiginda
daha Once miize ziyaretcilerinin gergekten ogrenip Ogrenmedikleri net olarak belirlenememisken yakin
gecmiste bu durumun degistigini, yararli oldugu bilinmesine ragmen non-formal 6grenmenin gizilgiiclinden
istenen Olgiide fayda saglanamamis oldugunu belirtmektedirler (2005). Griffin ve Symington (1997) ise,
baz1 dgretmenlerin bilim merkezlerine bilimsel saha gezileri planlamalarina ragmen, miizelerin sundugu
farkl1 6grenme ortamlarini veya 6grenme firsatlarimi ¢ok az takdir ettiklerini diigiinmiislerdir. Bu bulgular
1s181inda hem o6gretmen adaylarinin hem de dgretmenlerin miize egitimine etkinliklerinde ve planlarinda

daha fazla yer vermeye baglamalar1 olumlu bir durum olarak degerlendirilmektedir.

Ogretmen adaylarmin miidahale programi &ncesinde (N=7) ve sonrasinda (N=15) hazirladiklari
icerikler karsilastirlldiginda ise nicelik, nitelik ve verilen ayrintinin derinlemesine artmis oldugu
goriilmektedir. Bu igeriklerin miidahale programi oncesinde daha c¢ok eglenmeye ve sosyallesmeye;
miidahale programi sonrasinda hem eglenmeye ve sosyallesmeye hem de 6grenmeye yoneldigi sdylenebilir.
Bunun disinda 6gretmen adaylarinin hazirladiklari igerikler ve belirledikleri hedefler arasinda miidahale
programi Oncesinde tutarsizliklar varken, miidahale programi sonrasinda hazirlanan igeriklerin olusturulan
hedefleri kazandirmaya yonelik tutarliligi oldugu tespit edilmistir. Bu bulgulardan yola ¢ikilarak, 6 gretmen
adaylarmin, miidahale programinin etkisiyle program gelistirme ilkelerinden igerik ve hedeflerin tutarlilig

ilkesine uygun planlar yazabildigi, baska bir deyisle bu beceriyi kazandiklar1 s6ylenebilir.
Ogretme ve 6grenme siireci

Ogretmen adaylari miidahale programi sonrasinda hazirladiklart planlarda 32 farkli 6gretme-
O0grenme yoOntem, teknik, strateji ya da taktigini dogru ve yerinde kullanmiglardir. Miidahale programi
oncesinde tercih edilen farkli 6gretme-6grenme siiregleri sayisinin 13 oldugu, bunun disinda hazirlanan
programlarin niteliklerinin de artist gdz Oniinde bulunduruldugunda &gretmen adaylarinin program dist
etkinliklere yonelik egitim durumu hazirlama konusunda hem nicelik hem de niteliksel olarak ilerledikleri
sOylenebilir. Miidahale programi sonrasinda hazirlanan 6gretme-6grenme siireglerinin ayrica ilkine nazaran
hem bireysel hem grupla 6gretim stratejilerini igermesi, bir program disi etkinlik i¢in birden fazla teknik ya
da taktigin dogru ve uyumlu bir sekilde kullanilmasi da dikkat ¢ekicidir. Bu bulgulara dayanilarak

katilimcilarin miidahale programina bagli olarak bu becerileri kazandiklari sdylenebilir.

Okulda Spor Etkinlikleri tiiriinde az sayida (N=16) etkinlik plani yazilmas1 arastirmaci agisindan
saskinlikla karsilanmistir. Ancak alanyazina bakildiginda benzer egilimler oldugu goriilmektedir. Lubans ve

Morgan (2008), beden egitimi dersi egitim programinin kalabalik icerigi nedeniyle ¢ocuklar ve ergenlerin
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fiziksel aktivite gereksinimlerini tek basina karsilayamadigi diisiincesinden hareketle yaptiklari miidahale
caligmasinda, fiziksel aktivite i¢in akran destegi de alarak okulda bir program disi1 etkinlik tasarlamislardir.
Program dis1 etkinligin uygulamas: 8 hafta siirmiis ve sonug¢ta deney grubundaki katilimcilarin elektronik
oyun oynama, TV izleme siireleri diisiis gosterirken, yasam boyu fiziksel aktivitelerinde artis gozlenmistir.
Bu degisimin hem siirenin uzunluguna hem de ¢ocuk ve ergenlerin birbirini sosyal olarak etkilemesine bagli
oldugu vurgulanmis, program dis1 etkinlikler degerli firsatlar olarak tanimlanmistir. Program dis1 etkinlik

programlartyla Okulda Spor Etkinliklerinin artirilmasi faydali olacaktir.
Ol¢me ve degerlendirme

Program dis1 etkinliklerin planlanmasina iliskin miidahale programi sonrasinda en farkli degisiklik
6lgme ve degerlendirme alaninda gozlemlenmektedir. Hazirlanan ilk planlarda katilimcilarin sadece 3’i
program dist etkinlikler i¢in sinama durumu planlamis ve bu 6lgme degerlendirmelerin de sadece
etkinliklerin niteligine ve siirecin etkililigine yonelik oldugu tespit edilmisti. Oysaki miidahale
programindan sonra hazirlanan smama durumlar1 15 farkli yontem, teknik ya da stratejiyi icerirken, ayni
zamanda belirlenen hedeflere 6grencilerin ulasma diizeylerinin dlgiilmesine yonelik olduklar1 da agikca
gorlilmektedir. Bir bagka deyisle 6gretmen adaylari, program dist etkinliklerin 6grencilerde yarattigi
degisimi farkli 6lgme ve degerlendirme yollartyla belirleyebileceklerini gostermislerdir. Bu bulguyu
alanyazin da desteklemektedir. Qadir ve Al-Fugaha (2020), 6grencilerin biiyiik resmin izini kaybetmemeleri
ve ¢abalarini nihai hedefle uyumlu hale getirmelerinin 6nemine dikkat ¢ekerek; Ggretme, 6grenme ve
degerlendirmenin planlanan 6grenme ¢iktilariyla uyumlu hale getirilmesinin, kabul edilen en iyi pedagojik

uygulama oldugunu sdylemektedir.
Ongdriilen Siire

Ogretmen adaylarmin program dis1 etkinlikleri planlarken uygun gordiikleri siireler de farklihik
gostermektedir. Program Dis1 Etkinlikler i¢in 1-6 saat arasini tercih eden 6gretmen adaylarinin sayisi 45°tir.
Daha uzun bir siire i¢in (1-2 giin) plan yapan 6gretmen adaylarmin sayisi en yiiksek frekansi (N=46)
olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinin 12’si de 5 giin ve 1 hafta arasinda siiren uzun etkinlikler

hazirlamiglardir.

Caligmanin baginda var olan ya da deneyimledikleri program dis1 etkinliklerden s6z etmeleri istenen
Ogretmen adaylarimin %87,38°i (Tablo 2) yapilan etkinliklerin siiresini yetersiz bulup en az bir hafta
stirmesi gerektigini sdylerken, bu oranin miidahale programi sonrasinda planlar1 kendileri tasarladiklarinda
%12’ye diismesi carpict bir bulgudur. Ogrencilerin ilk etapta soruldugunda bir &grenci, halktan biri,
etkinligin tiiketicisi ya da nesnesi roliinden ¢ikamadiklart diisiiniilebilir. Miidahale egitiminden sonra
edindikleri bilgilerle derslik disi etkinlik planlamanin ne kadar yaraticilik gerektirdigi, organizasyonlarin
ayrintilarinin iyi planlanmasinin énemi ve biirokratik yollara iligkin bilgi degisimleri yasayan Ogretmen
adaylar artik etkinliklerin 6znesi roliine biiriinmiis olabilirler. Ogretmen adaylarinin bu yiizden miidahale
programi sonrasinda hazirladiklar1 ikinci planlarinda daha gercekei, daha ekonomik degiskenlere
yonelmeleri ve etkinlik planlarin1 daha uygulanabilir diizeye ¢ekmenin gerekliligini fark etmis olabilirler.

Onerilen siire kategorisindeki cesitlenmenin ikiden iice c¢ikmasi ve farkli siireglere isaret etmesi de
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6gretmen adaylarinin program disi etkinlik planlama konusundaki farkindaliklarinin arttigina, konuya daha

uzmanca yaklastiklarina yorulabilir.

Hedeflerin Taksonomik Dagilimi
Ogretmen adaylarinin hazirladiklar1 program dis1 etkinlikler icin belirledikleri hedeflerin
taksonomik dagilimi Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Miidahale Programindan Sonra Hazirlanan Program Disi Etkinlik Hedeflerinin

Taksonomik Dagilimi
Ogrenme Toplam Hedef Taksonomik Alt Diizey Hedeflerin Dagilim %
Alam Sayis1
Hatirlama-anlama 78 %18.84
Bilissel 147 Uygulama-analiz etme 60 %14.49
Degerlendirme-yaratma 9 %2.17
Alma-tepkide bulunma 60 %14.49
Duyussal 144 .y - o
De_ger Ver_me-orgutleme-klslhk 84 9%20.29
haline getirme
Algilama-kurulma 51 %12.32
Psikomotor 123 Kilavuzlama-Beceriye doniistiirme 57 %13.77
Duruma uydurma-yaratma 15 %3.62
Toplam 414 Toplam 414 %100

Tablo 4’e gore dgretmen adaylarinin program dist etkinlikler ig¢in hazirladiklar1 planlarda biligsel
(N=147), duyussal (N=144) ve psikomotor (N=123) 6grenme alanlarina neredeyse denk olarak yer
verdikleri goriilmektedir. Okullarda islenen resmi programlarda daha ok biligsel alanlara yer verildigi
bilinmektedir. Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin program disi1 etkinlikleri resmi programdan ayri olarak
diizenledikleri, resmi programlarin eksigini duyussal ve psikomotor alana yonelik etkinlikler diizenleyerek
kapatmaya ya da onu zenginlestirmeye caligtiklar1 sdylenebilir. Bu bulgu program disi etkinliklerin
dogasiyla biitiinlegsmesi bakimindan 6nemli goériilmektedir. Bunun disinda 6gretmen adaylarinin en ¢ok
(N=84) duyussal alanin iist diizey 6grenmeleri deger verme-orgiitleme ve kisilik haline getirme alaninda
Hedef yazdiklar1 goriilmektedir. Bunu biligsel alanin alt basamaklar1 olan hatirlama-anlama izlemektedir.
Bu bulgu da 6gretmen adaylarinin duyussal alanlardaki 6grenmelere program disi etkinliklerde daha ¢ok
yer vermek istediklerini diisiindiirtmektedir. Biitiin 6grenme alanlarinin alt ve {ist diizey basamaklarina
dengeli olarak yer vermeye calistiklar1 gézlemlenen katilimcilarin hedef kitle olarak belirledikleri kitlenin
etkinlikleri birebir deneyimlemesini, bunlardan haz almasini, hayatinda yer vermesini ve bunu
siirdiiriilebilir ve kalict izli 6grenmelere cevirmelerini hedefledikleri diisiiniilebilir. Ogretmen adaylar
okullardaki 6gretim programinin eksiklerini 6grencileri i¢in unutulmaz deneyimler tasarlayarak gidermeye
calismig olabilirler. Benzer sekilde Amerika’daki okullarda da program disi etkinliklere yonelik yapilan
aragtirmalarin biyiik ¢ogunlugu, en az bir program dis1 etkinlige katilan 6grencilerin okulda daha iyi
performans ¢ikardiklarini (Hollrah, 2001); 6zellikle risk altindaki ¢ocuk ve genglerde okul terklerini 6nleme
caligmalarinda program dis1 etkinliklerin kullanildigini (Griffin, 2014); ¢iinkii 6grencilerin merak ve bilme
arzularmin tetiklendigini ve dolayisiyla resmi Ogretim programini da sahiplenme ve onu sorgulama
duygusuna 6grencileri tesvik ettigini (Davis ve Lysaker, 2013) vurgulamaktadirlar.

268



Program Dis1 Etkinliklerin Tasarlanmasi: Bir Miidahale Arastirmasi

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Egitimin toplumsal islevleri "agik" ve "gizli" olarak ikiye ayrilmaktadir. Her toplumda egitimin
temel islevlerinden birisi, toplumun kiiltiirel mirasinin birikmesini ve siirekliligini saglamaktir. Bu miras
yoluyla, her kusak, kiiltiir birikimi siirecini onceki kusagin biraktig1 yerden devralarak siirdiirebilmektedir.
Bu devralma, o toplumun degerlerinin ve toplumsal normlarmin (yapilmasi istenen ve istenmeyen)
Ogretilmesi yoluyla gerceklesir (Abell ve ark. 2005; Tezcan, 1985). Varis (1996) da her toplumda 6zel ve
genel egitim diinyalarimin tiim 6grencileri st diizey dgrenmeye tasimaya calistigini ve iilkelerin belirledigi
ulusal standartlarin ayn1 zamanda devletin hesap verilebilirlik Onlemleri iginde yer aldigma Onem

verildigine dikkat ¢ekmektedir (s.12).

Egitim kurumlarinda yiiriitillen etkinliklerin ulusal kurumlarca belirlenen programlar dahilinde
yapilmasi gereklidir. Dolayisiyla lilkeler kendi vatandaslarinin degisen gereksinimleri icin farkli programlar
gelistirir, uygular ve sonuglarini sistematik olarak degerlendirirler. Bu programlar resmi (formal), resmi
olmayan (informal ya da nonformal) yapilarda olabilirler ya da resmi programlari destekleyeci (extra-

curricular) 6zellikte olabilirler.

Bu ¢alisma ile egitimde program gelistirme ilkelerinden yola ¢ikilarak, egitimde formal, informal
program ve program dist etkinlikler arasindaki iliski tanimlanmis ve 6gretmen adaylarinin Bir Ritiiel Yeri
Olan Okulda Program Disi Etkinlikler konusunda bilgi birikimleri tespit edilerek, bu etkinlikleri
kendilerinin tasarlamasi konusunda bir miidahale programi ile yol gosterilmistir. Ciinkii, programa iliskin
kavramlar1 6grenmek ve bunlart birbirinden ayirmak oldukca zordur (Neve ve Collett, 2018). Program
tiirlerini birbirinden ayirabilmek, dogru kullanabilmek ve dogru programlar tasarlayabilmek ig¢in
uygulamaya doniik ¢alismalarin yapilmasimin faydali olacagi diisiincesiyle bu ¢alisma tasarlanmistir. Bir
miidahale arastirmasi olarak tanimlanan bu ¢aligmanin niteliksel yollarla elde edilen bazi ¢arpici bulgularina

bu boliimde yer verilecek ve arastirmacinin bu bulgulardan yaptigi ¢ikarimlar ve Oneriler siralanacaktir.

Egitim fakdiltesinin 13 anabilim dalindan 6gretmen adaylarinin goniillii olarak katildigi bu
aragtirmada ilk olarak Ogretmen adaylarmin farkindalik gelistirme konulu program dis1 etkinlikler
hakkindaki bilgi diizeyleri incelenmistir. Katilimcilarin adi gegen etkinliklerden haberdar olmalari, bunlara
katilmalar1 ve 6gretmen aday1 olarak bu etkinlikleri nasil algiladiklar1 anlasilmaya c¢alisilmistir. Sonug
olarak, katilimcilarin farkindalik gelistirmeye yonelik etkinliklerden c¢ogunlukla haberdar olmadiklari,
haberdar olanlarin etkinliklere katilimin diisiik oldugu goriilmiistiir. Buna sebep olarak da katilimcilar
farkindalik gelistirmeye yonelik program dis1 etkinlikleri ‘yetersiz’ bulduklarimi ve etkinliklerin amaglarina

uygun diizenlenmedigini diigiindiiklerini soylemislerdir.

Aragtirmanin sonraki agsamasinda aday 6gretmenlerden sectikleri bir 6zel giin ya da hafta i¢in
farkindalik gelistirmeye yonelik 6rnek bir program disi etkinlik gelistirmeleri istendiginde ¢arpici sonuglar
elde edilmistir. ik olarak katilimcilarin program gelistirme ogelerine (hedef, igerik, 6gretim durumu,
sinama durumu) dogru ve yeterli sekilde yer vermedikleri saptanmistir. Ornegin, katilimcilarin sadece
%6,8°1 hedef ifadesi kullanmis ve sadece %2,91°1 stnama durumuna yer vermistir. Farkindalik gelistirmeye

yonelik var olan program dis1 etkinliklerin siirelerini yetersiz bulan katilimeilarin %87,38°1 en az bir hafta
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stiren uzun soluklu etkinlikler onermislerdir. Arastirmanin ikinci kisminda 4 hafta siireyle uygulanan
Program Dis1 Etkinlikler Miidahale Programi sonrasinda ise ¢ok ¢arpici degisimlere rastlanmistir. Miidahale
programinin 6gretmen adaylarmin bilgi birikimlerine etkisinin sorgulandigi bu boéliimde katilimcilarin
hazirlamis oldugu 103 farkli program incelenmistir. Katilimcilarin sirasiyla Okulda Kiltirel Etkinlikler,
Okulda Sanat Etkinlikleri ve Okulda Sosyal Etkinlikler tiirlerine yer verdikleri goriilirken en az tercih
ettikleri tiir Okul Torenleri olmustur. Katilimcilarin program disi etkinlikler gibi resmi programi
destekleyici etkinlikler i¢in yaptiklar1 segimlerden en ¢ok bu tiirdeki eksikligi sezdiklerini ve eksigi

gidermeye calistiklari ¢ikarimi yapilmstir.

Katilimcilarin miidahale programi 6ncesinde ve sonrasinda hazirladiklar1 program dis1 etkinliklerin
icerik, Ogretme-0grenme yaklagimlari ve 6l¢me-degerlendirme yollari dgelerinde belirgin niceliksel ve
niteliksel farklihiklar goriilmiistiir. Ozellikle hedef ve igeriklerin uyumlu ve tutarli olusu; secilen dgretim
yontemleri ve degerlendirme siireglerinin ¢esitliligi, zenginligi hem bireysel hem de grupla uygulanabilir
olma durumlar1 bakimindan, katilimcilarin miidahale programi sonrasinda program gelistirme ilkelerine
iliskin becerileri kazandiklarin1 gostermektedir. Ozellikle degerlendirme boyutundaki dikkat cekici artis
onemli bulunmaktadir. Benzer anlayigla Gareis ve Grant (2015), degerlendirme olmadan, 6gretme
eyleminin yalnizca 6gretmenlerin 6gretim programi ve Ogretim girdilerine odaklanan bir siire¢ haline
gelinecegine dikkat ¢ekmektedir. Dolayisiyla degerlendirme olmadan, 6grencinin 6grenmesi, 6gretme ve

o0grenme siirecinde eksik kalacaktir.

Miidahale programi dncesinde bilyiik cogunlugun (%86) farkindalik programlarinin 1 hafta ve daha
fazla siirelerde uygulanmasi gerekliligini savunan katilimcilarin, programi ilkelere uygun hazirladiklarinda
dramatik bir sekilde %12’ye diistiigli gozlenmistir. Miidahale egitiminden sonraki kazanimlarla derslik dis1
etkinlik planlamanin gerektirdigi yaraticilik, organizasyonlarin ayrintilarinin iyi planlanmasinin 6énemi ve
biirokratik yollara iliskin bilgi degisimlerinin bu dramatik diisiisiin sebebi olabilecegi yorumu yapilmigtir.
Miidahale programi oncesinde neredeyse hi¢ (%6,8) hedef ifadesine yer verilmediginden hareketle,
sonrasinda biligsel, duyussal ve psikomotor hedeflerin dengeli bir sekilde ifade edilmis olmasi iimit verici
bir bulgudur. Okullarda islenen resmi programlarda daha ¢ok biligsel alanlara yer verildigi bilindiginden,
Ogretmen adaylarmin resmi programlarin eksigini duyussal ve psikomotor alana yonelik etkinlikler
diizenleyerek kapatmaya ya da unutulmaz deneyimlerle onu =zenginlestirmeye c¢alistiklari yorumu

yapilmugtir.

Sonug olarak egitim, belli bir yas ya da déonemle sinirlandirilabilecek bir basamak degildir. Bireyin
yasami boyunca, her yerde ve anda devam edebilen bir adimdir. Ancak bir program resmi yollarla
iletildiyse, planliysa ve katiysa resmi program (explicit curriculum), esnekse, isteklere ve gereksiniminlere
gore uyarlanabiliyorsa ya da diizenlenebiliyorsa uygulamadaki program (implicit curriculum), bu iki
programin eksiklerini tamamliyorsa, yeni agilimlar sagliyorsa, eglenceli ve farkli olanaklar sunuyorsa
program dis1 etkinlikler (extracurricular activities) olarak tanimlanmaktadir. Ulkemizde diizenlenen
program dis1 etkinliklerin nitelik ve niceliksel olarak artis gostermesi gerekliligi bu caligmayla ortaya

konulmaya calisilmigtir. Amerika Birlesik Devletleri'nde yapilan benzer bir ¢aligmada Shulruf (2010),
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program dis1 etkinlikleri, okul yasaminin ayrilmaz bir pargasi olarak gostermektedir ve program disi
etkinliklere 6grencilerin katilim oranlarinin ABD’de ¢ok yiiksek oldugunu vurgulamaktir. Halstead ve Xiao
(2010), dersleri egitim programinin duvarini olusturan tuglalar olarak diisiiniirsek, bu tuglalar1 bir arada
tutan ¢imentoyu sinif kurallari, rutinleri, ritiielleri ve iliskileri, okul kiiltiirli ve sosyal kontrol ¢abalar1 olarak
gormektedir. Ancak bu yapilandirilmis ve duyarh faaliyetlere verilen yanitlarin, kendi baglarina yeterince
incelenmedigini diisinmektedir. Gergekten de gocuklarin 6gretme ve 6grenme, egitim yonetimi veya egitim
programina iliskin geleneksel disiplin sorusturmalar1 digindaki gilinlik egitim deneyimleri, egitim

arastirmalarinda biiyiik 6lgiide goriinmemektedir veya rastlantisal referanslarla sinirlidir.
Bu aragtirmadan ilham alinarak yapilacak diger ¢alismalarda arastirmacilara,

e program disi etkinliklerin katilimcilar iizerindeki etkilerinin neden-sonug iliskilerini ortaya

koyan arastirmalar,

e  program dis1 etkinliklerin 6grencilerin akademik basari, akademik 6zgiliven, okula devam gibi

diger egitim ¢iktilarini etkileme diizeyine yonelik arastirmalar,

e  Ogrencilerin program dis1 etkinliklere katilma motivasyonlarmin diizeyi ve katilim

nedenlerinin incelendigi arastirmalar,

e  biligsel 6grenmeler kadar duyussal ve psikomotor 6grenmelerin de desteklendigi program dis1

etkinlikler
tasarlamalar1 konusunda onerilerde bulunulabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: The activities carried out in educational institutions must be carried out within the
curriculums determined by national institutions. Therefore, countries develop and implement different
curriculums for the changing needs of their citizens and systematically evaluate results of curriculums. These
curriculums can be formal/official, informal, or non-formal structures, or they can support official curriculums as

extra-curriculums.

Materials and Methods: The aim of this study is primarily based on the principles of curriculum
development in education; to define the relationship between formal, informal, non-formal curriculum and extra-
curricular activities in education. In the next stage of the study, pre-service teachers' knowledge on
‘Extracurricular Activities in a School as a Ritual Place' was determined. Then, an 'Extra-Curricular Intervention
Program' was prepared and implemented for pre-service teachers to design an extra-curricular activity
themselves. The data of this research, in which the ‘intervention research method' was chosen from the general
research methods, was obtained by qualitative data gathering techniques. Pre-service teachers' information on
extracurricular activities was collected with qualitative data collection tools (Instruction 1); analysed by
document analysis and descriptive analysis. Afterwards, the 'Extracurricular Activities Intervention Program' was
processed for four weeks, and then the documents were collected with ‘Instruction 2', one of the qualitative data
collection tools; analysed by content analysis technique. The students participated in the study voluntarily, and
therefore, the 'Easily accessible case sampling' technique was chosen in this study in terms of speed and
practicality. In this study, two basic qualitative forms were used. For these two forms, face and content validity
was ensured by taking the opinions of two field experts first. Then, the construct validity was ensured by making
it read to three students with similar characteristics to the prospective teachers in the study group. The qualitative
findings obtained from the documents were put into themes and codes, and the research results were studied by
using qualitative data analysis computer software package NVivo. In order to calculate the intercoder reliability,
the internal consistency formula in the Miles and Huberman (1994) model: A= C + (C + 0)x100 was used.

Reliability between two encoders: 89,75.

Findings: Totally 103 pre-service teachers from 13 departments of the Faculty of Education voluntarily
participated in this study, and firstly, the knowledge levels of pre-service teachers about awareness raising extra-
curricular activities were examined. It was tried to understand the level of awareness of the participants about
extra-curricular activities, their level of participation in them and how they perceived these activities as pre-
service teachers. As a result, it was seen that the participants were mostly not aware of these extra-curricular
activities, and the participation of those who were aware of the activities was low. The reason for this was that
the participants stated that they found the extra-curricular activities 'unsatisfactory’ and they thought that the
activities were not organized in accordance with their purposes. In the next step of the research, when pre-service
teachers were asked to develop a sample extracurricular activity to raise awareness, striking results were
obtained. First of all, it was determined that the participants did not include the curriculum development
elements (target, content, teaching-testing methods) correctly and adequately. For example, only 6.8% of the
participants used the target statement and only 2.91% included the testing methods. 87.38% of the participants,
who found the duration of the extra-curricular activities to raise awareness insufficient, suggested long-term
activities that lasted at least one week. In the second part of the study, after the Extra-Curricular Intervention
Program applied for 4 weeks, very striking changes were observed. While it was seen that the participants
included Cultural Activities at School (N=29), Art Activities at School (N=23) and Social Activities at School
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(N=20), respectively, in their activity plans, the least preferred type was School Ceremonies (N=15). From the
choices made by the participants for activities supporting the official program such as extra-curricular activities,
it was deduced that they perceived this type of deficiency the most and tried to eliminate the deficiency.
Significant quantitative and qualitative increases and improvements were observed in the ‘content, teaching-
learning approaches and measurement-evaluation' elements of the extra-curricular activities prepared by the
participants before and after the ‘intervention program’. The findings show that the participants gained skills
related to the principles of program development after the intervention program. Considering that hardly (6.8%)
target statements were not included before the intervention program; It is a promising finding that cognitive,

affective, and psychomotor targets were expressed in a balanced manner after the study.

Discussion: Since it is known that more cognitive domains are included in the formal programs taught
in schools, it has been commented that pre-service teachers try to make up for the lack of formal programs by
organizing activities for the affective and psychomotor domain or to enrich it with unforgettable experiences. As
a result, education is not a step that can be limited to a certain age or period. It is a step that can continue
throughout the life of an individual, anywhere and at any time. However, if a curriculum is formally
communicated, planned and strict ‘explicit curriculum’, flexible, adaptable, or editable according to requests and
needs ‘implicit curriculum’, if it makes up for the deficiencies of these two curriculums, if it provides new
expansions, if it offers fun and different opportunities ‘extracurricular activities’ are defined. In this study, the
necessity of increasing the quality and quantity of extra-curricular activities organized in our country (Tiirkiye)

has been tried to be revealed.
Conclusion and Suggestions: In other studies, to be inspired by this research, researchers:
e studies that reveal the cause-effect relationships of the effects of extra-curricular activities on the students.

e studies on the extent to which extracurricular activities affect other educational outcomes such as students’

academic achievement, academic self-confidence, and school attendance.

e studies examining the level of students' motivation to participate in extra-curricular activities and their reasons

for participation.

e extra-curricular activities that support affective and psychomotor learning as well as cognitive learning

suggestions can be made for their design.
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GIRIS

Masal dinleyen c¢ocuklar, hayal diinyasinda masalin ana ve yan karakterleri ile empati
kurararak maceraya atilir ve kendisinin benzer durumda ne gibi ¢6ziim yollar1 arayacagini diisliniir.
Masallar, basarmanin, problemlerin iistesinden gelmenin ve huzura ulasmanin bir ¢aba gerektirdigini,
zorluklar karsisinda kendini ispat etmeden istenilen noktaya varilamayacagini vurgular (Giinay, 2011).
Boylece masallar kiiltiirel aktarimi saglayip hayal giiciinii gelistirmenin yaninda, problem g¢ézme
becerisi de kazandirir. Masallar, dilin niianslarini, niiktelerini ve kivrakligimi1 kapsadigi i¢in okuldéncesi
ve ilkokul 6grencileri icin 6nemli bir kaynaktir. Masallar, 6grenciyi hem eglendirir hem de giindelik
dilde esneklik kazanmasina, kendini ifade etme ve dinleme becerisi kazanmasinda etki eder
(Melanlioglu, 2012). Masallarin ritimsel 6geleri ve tekerlemeler tonal yapisiyla dinleme ve konusmay1
neseli hale getirir (Cetinkaya ve Sonmez, 2019; Duran ve Oztiirk, 2018). Masallar ve halk hikayeleri
glinliikk yasantiyl, ananeleri, deger yargilarim1 dilin tiim smirliklarmi  kullanarak —aktarirken,
olagantistiiliikleri ile alicisin1 eglendirmeyi de bilir.

Masallarda yer alan bir¢ok olay ve durumun hayal giiciinii gelistirdigi g6z oniine alinirsa gocuk
icin masal yepyeni fikirler saglayacak bir 6gretim materyaline doniisiir. Masallar ve halk hikayeleri,
insanlarin tiim yasam deneyimlerini igeriklerine aktarmis, yeni kusaklari bilgilendirmis ve hayatta
karsilagacaklar1 sorunlara dair 6giit ve iimit vermistir (Arici, 2009). Masallar ve halk hikayeleri, bu
yoniiyle toplumlarin tarihi kodlarini barindiran bir bellek gorevi gérmiistiir. Boylece masallar ve halk
hikayeleri ogretileri yeni nesillere aktararak onlarin kiiltiirel profillerini olusturmalarin1 ve buna sahip
cikmalarin1 saglama islevi gormiistiir. Medeniyeti, kiiltiirii ve dili aktaran masallar ve halk hikayeleri
ayni zamanda bireyin basar1 hikayeleri i¢in de temel saglar. Masallar, halkin hayal giiciinden ve ortak
bilincinden dogmus, dilden dile aktarilarak kusaktan kusaga gegen, kahramanlar1 peri, dev, cin,
ejderha gibi olaganiistii varliklar olan, gercekiistii hikayelerdir. Masalin hikdye olarak tanimlanmasi
sozIi anlatiya dayali olmasindan kaynaklanir (Karatay, 2007).

Hikaye ve Hikayelestirme

Storr (2020) neden hikayelere ihtiyacimiz var? sorusuna “hikayeler olmadan insanlarin
diinyasimni1 anlamanin bir yolu yoktur. Hikayeler her yerde. Aslinda hikéyeler biziz” diyerek cevap
vermistir. Zaferlerimiz ve yenilgilerimiz, kahramanlarimiz ve diismanlarimiz, bize 6zgii degerlerimiz
ve yasam tarzimiz, anlatmaktan keyif aldigimiz hikayelerde gizlidir (Storr, 2020). Hikayeler gecmis
tecriibelere hayat vererek olaylar1 insanlar icin hatirlanmaya deger kilar. Insanlar hikdye anlatmayi
sevme nedenlerinden biri budur (Shank, 1990). Hikdye anlatma, kisiyle hikaye arasinda karsilikli bir
konusmayla baslayan toplumsal bir sanattir (Ramsden ve Hollingsworth, 2017). Hikayeler dikkati bir
noktada toplayarak, biitiinlestirme ile anlam olusturur. Bu yoniiyle hikdyelestirme bir Ogretim
yontemine doniistiir. Ozellikle daginik zihin (Gazzley ve Rosen, 2019; Rosen, 2017) kavramini
siklikla duydugumuz bugiinlerde hikayelestirme gibi odaklanmay1 saglayacak bir yonteme ihtiyacimiz
vardir. Hikayelestirme simifta hikdye anlatimindan ¢ok, anlatimin hikayelestirilmesini igerir.
Ogretmenler kitabin bir boliimiinii kuru bir agiklama yerine alegorik bir hikayeye déniistiirerek
hikayelestirebilir ya da anlatacak ilgi ¢ekici bir kisisel hikayesi olan insanlar1 sinifa ¢agirabilir (Drew,
2022).

Dijital Hikaye

Robin (2011) dijital hikdye anlattimini, hikdye anlatmak i¢in bilgisayar tabanli araglarin
kullanilmas1 olarak ifade etmistir. Dijital belgeseller, bilgisayar tabanli anlatilar, dijital denemeler,
elektronik giinliikler, etkilesimli hikdye anlatimlari gibi uygulamalarin tiimii hikdye anlatma sanatini
grafik, ses, video ve web yayinciligi dahil olmak tizere ¢esitli multimedya ile birlestirme fikri {izerine
insa edilmistir. Robin’in &nciiliigiinii yaptig1 Dijital Oykiilerin Egitsel Kullanim1 Merkezinde
(http://digitalstorytelling.coe.uh.edu/) dijital Oykiilleme yaklasiminin Ogrenciler ve Ogretmenler
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tarafindan siniflarinda ve farkli derslerde egitim amagli olarak nasil kullanilabilecegine yonelik bilgiler
ve Ornekler verilmektedir. Giliniimiizde dijital hikaye anlatimi, toplum merkezlerinde, okullarda,
kiitiiphanelerde ve isletmelerde, temel teknoloji kullanicilardan ileri becerilere sahip kisilere kadar
herkes tarafindan farkli amaglarla kullanilmaktadir (Robin, 2011). Geleneksel hikdye anlatiminda
kisiler digerleriyle bilgilerini, inanglarini, degerlerini, geleneklerini, tarih ve kiiltiirlerini birbirleriyle
paylasmakta ve gelecek nesillere aktarmaktadir (Demirer, 2013). Dijital hikaye anlatimi, kiiltiirel ve
kisisel metinlerin dijital ortama aktarilarak dijital diinyada biiyliyen ¢ocuklara ulasmayi ve onlarn
hikaye anlatmanin yeni yollari ile tanistirmayi igerir (Piirbudak ve Usta; 2019).

Hikéaye anlaticiligi yeni bir kavram olmamasina ragmen dijital hikaye anlaticiligi siirekli
giincellenen araglarla yeniligini korumaya devam etmektedir. McLellan’a (2007) gore dijital
hikayelestirme dijital araclar kullanarak hikayeleri yeni ve giiclii yollarla iletmek i¢in farkli araglar,
yazilmlar kullanma sanatidir. Ozellikle dijital araglarin daha ulasilabilir olmasiyla, dijital
hikayelestirme kisisel olmasinin yaninda evrensel bir anlam da tasir. Dijitallestirilmis hikayeleri ifade
etmek icin kullanilan ‘dijital kamp atesi’ metaforu (McLellan, 2007) birgok farkli kiiltiirde kendine yer
bulan atesin basinda toplanan bir grup insanin -ortadaki ates dijitallestirilmis hikayeyi, atesin etrafina
toplanan insanlar da izleyicileri temsil etmektedir- ilgiyle dinledigi hikayelerin dijital cagin insanlarina
uygun hale getirilme siirecini vurgulamaktadir. Bir bakima insanhigin varligiyla es deger olan
hikayelerin farkli sunum yollarindan birini ifade etmektedir. Alexander (2017)’a gore yiyeceklerin
yetistirilme siirecini anlatan bir kisa film, orta ¢ag1 anlatan bir podcast, yakin tarihe ait bir blog roman,
anne-kiz iliskisi hakkinda hazirlanmis bir video dijital hikdye anlatimina 6rnek olarak verilebilir.
Dijital hikdye anlatiminda gorseller hikdyeyi yansitip destekledigi gibi tek basina da hikaye
anlaticisidirlar. Basili afigler ya da gorseller, dijital diinyada kisileri etkileyerek farkindalik
olusturacagi gibi (Akbas ve digerleri, 2010) karmasik veriler ve siiregler hakkindaki gorsellestirmeler,
bilgileri korumanin ve bilgiyi aktarmanin yolu haline gelmistir (Kosara ve Mackinlay, 2013).

Dijital 6ykii yonteminin 6grencilerin degerler egitimine yonelik olarak aragtirma yapma, dykii
yazma c¢alismalar1 ile degerleri icsellestirme ve davranislarinda gosterme yoOniinde olumlu
degisikliklere yardimci oldugu gézlemlenmistir (Kutlucan, Cakir ve Yavuz, 2019). Demirer (2013) ise
Web 2.0 araglar1 ve sosyal ag uygulamalarmin egitim O0gretim ortamlarina entegrasyonu siirecinde
dijital 6ykiileme etkinlikleri ile birlestirilerek olusturulan e-6ykiileme sisteminin hem 6grenci merkezli
o0grenme hem de bireyler arasindaki etkilesimi arttirarak sosyal dgrenmenin saglanmasinda etkili bir
arag olarak kullanilabilecegini ifade etmistir. Talan (2019) 2012-2019 yillar1 arasinda egitimde dijital
oykiileme yonteminin kullanilmasina yonelik gergeklestirilen bilimsel caligmalart kapsamli ve
biitlinciil bir sekilde incelemis ve dijital dykiileme ydnteminin hem 6grenen basarisi ve Ogrenme
diizeyi lizerinde hem de kalicilik, derse katilim, dinleme ve yazma becerileri tizerinde anlaml bir etkisi
oldugu sonucuna ulagmistir. Simgek ve digerleri (2018) iilkemizde yapilan dijital Gykiileme
caligmalarinin igerigini analiz etmistir. Analiz sonucunda calismalarin egitsel baglamda hikaye
anlatimindan daha c¢ok dijital kismina odaklanildigi, birlikte iiretmekten ziyade, bireysel beceri
gelistirme hedefinin agirlikli oldugunu ve deneyim paylasimmin daha az oldugu sonucuna
varmiglardir. Aragtirmacilara gore dijital hikdye anlatimi1 kavram olarak her ne kadar dijital bir nitelik
tasisa da hikdye ve anlatmak esastir. Saritepeci (2017) dijital hikadye etkinliklerinin kullaniminin
O0gretmen adaylarinin yansitict diisiinme becerilerinin gelisimi iizerinde etkili oldugu sonucuna
ulagilmastir.

Toplumun deger ve dinamikleri, dijitallesme siirecinin dogal bir pargasi olarak ya da
yonlendirme ile dijital ortama aktarilmaya baslanmistir. Geleneksel masallarin dijital ortama
aktarilmasma Ornek olarak Milli Egitim Bakanliginin Anadolu Masallar1 Projesi, Atatiirk Kiiltiir
Merkezi projelerinden olan Tiirk Masal Kiilliyat1 — | Projesi verilebilir. Bu tiir projeler, dijital ortamda
¢okea vakit geciren, 6grenen, bu araglarin dilini kullanan, dijital kiiltiir ile yetisen kusaga ulasmada
katki saglayabilir. Geleneksel masallarin dijital ortama aktarilmasi hem dijital diinyanin kiiltiirel
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boyutunun giigclenmesini saglayacak hem de masallarin c¢ocuklara ve genglere ulasmasi
kolaylasacaktir. Dijital ortamda anlatilan masallar, dijital diinyada biiyliyen c¢ocuklara hikéye
anlatmanin ve onlar1 aktif olarak siirece katmanin yollarindan biri olabilir.

Dijital Yeterlikler

Howell ve Howell (2003) dijital Oykiiler hazirlamanin yararlarindan birini dijital araglari
kullanma konusunda yeterliliklerin artmasi olarak ifade etmistir. Egitim programlarinda da belirtilen
anahtar yetkinliklerden biri dijital yetkinliktir. Dijital yeterliklerin gelistirilmesi bilgiye ulagma kadar
bilgi ve deneyimlerini smifin disinda da paylasan Ogretmenlerin yetistirilmesine katki saglayabilir.
Bunun yaninda, diger 6gretmenler, O0grenciler, veliler ve egitimle ilgili tim paydaslarla mesleki
etkilesim kurmayi, kisisel mesleki gelisim saglamayi, egitim-6gretim icin en iyi olam1 bulmayi ve
kullanmay1 da kapsamaktadir (Toker, Akgiin, Comert ve Sultan, 2021). Celik (2021) dijital hikaye
kullaniminda yetkin olan bir 6gretmen veya Ogretmen adaymin, Ogretim programindaki kazanimlar
baglaminda tasarimlar hazirlayabilmesi, 6grenci merkezli etkinlikleri temel almasi ve dijital hikayeyi
hazirlama siirecinde resim, ses, animasyon vb. dgeleri ekleyip 6grencilerine de yaptirabilme yeterliklerine
sahip olmasi gerektigini ifade etmektedir. Siemens (2005) dijital ¢agda 6grenen bireyin, bir 6grenme
toplulugu ile baglantiya gecerek, hem bilgi edindigini hem de bu toplulugu kendi edindigi bilgilerle
besledigini ifade etmektedir. Bu ¢agda 6grenen kisi ayn1 zamanda 6gretmendir. Sosyal aglarda herkes
icerik olusturarak paylasabilir ve ilgi duyulan konularda bir araya gelerek etkilesime girilebilir.

Dijital teknolojiler bir¢cok disiplin alaninda aktif olarak kullanilsa da, geleneksel sozlii kiiltiir
irtinleri ve Ozellikle masallarin, dijital diinyada kendine yer bulmasi daha zordur. Kiiltiir tasiyicisi
masallarin dijital teknolojiler ile aktarilmas1 gegmis, simdi ve gelecek baglantisini giiglendirecektir. Bu
calismada, Ogretmen adaylari tarafindan seslendirilerek dijital ortama aktarilan geleneksel Tiirk
masallarini dijital hikdye degerlendirme formu ile degerlendirmek ve masallarin 6gretim siirecinde
kullanilmasina yonelik farkindalik olusturmak amacglanmistir. Elde edilen bulgularin 6gretmen
adaylarinin dijital hikayelestirme yeterliliklerinin gelistirilmesi agisindan alanyazina katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu aragtirma eylem arastirmasi olarak tasarlanmistir. Eylem arastirmasi uygulama siirecine
iliskin sorunlarin ortaya ¢ikarilmasi veya ortaya ¢ikmis bir sorunu anlamaya ve ¢dzmeye yonelik sistematik
veri toplamayi ve analiz etmeyi iceren bir arastirma yaklagimidir. Eylem arastirmasi egitimcilerin
aragtirma yapmalari, elestirel diisiinmeleri ve degisim igin harekete gegmelerini saglayan bir siiregtir.
Eylem arastirmasi bir grup insanin bir problemi ¢6zmek icin harekete ge¢mesini, ¢6ziimil yaparak
yasayarak deneyimlemesini ve ne kadar basarili oldugunu goérmesini saglar (O’Brien, 2003). Bu
calismada 6gretmen adaylarimin dijital hikayelestirme pratiklerinin incelenmesi, uygulamalara yonelik
sorunlarin tespit edilmesi ve yeni uygulama pratikleri kazandirilmasi hedeflendigi i¢in eylem
aragtirmasi yontemi tercih edilmistir.

Katilimcilar

Aragtirmanin katilimeilart amaglt drnekleme yontemi ile belirlenmistir. Amagli 6rneklem belli
Olciitleri karsilayan veya belli 6zelliklere sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda ¢alisilmak
istendiginde tercih edilir. Katilimcilar arastirmanin amaci dogrultusunda arastirmacinin Kisisel
degerlendirmeleri ve Olgiitleri dogrultusunda belirlenebilir (Biyiikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2012; Fraenkel ve Wallen, 2006). Katilimcilarin belirlenmesi i¢in, egitim
fakiiltesi 6grencisi olmasi, istenen materyalleri kendisinin hazirlamas1 ve dijital hikaye i¢in belirlenen
Olciitleri dikkate almasi istenmistir. Bagvuru yapan adaylar arasinda kriterlere uygun olan katilimcilar
belirlenmistir. Katilimcilarin, ¢ogunlugu Kirikkale Universitesi olmak iizere toplamda 20 farkli
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iiniversiteden oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin bdliimlerine gore dagilimlar1t Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin Lisans Boliimlerine Gore Dagilimlart

LISANS BOLUMU N %
Sinif Ogretmenligi 23 51
Okul Oncesi Ogretmenligi 11 24
Psikolojik Danigsma ve Rehberlik 3 7
Tiirkge Ogretmenligi 3 7
Fen Bilgisi Ogretmenligi 2 4
Ik gretim Matematik Ogretmenligi 1 2
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 1 2
Ozel Egitim Ogretmenligi 1 2
Toplam 45 100

Tablo 1 incelendiginde sekiz farkli boliimden katilimcilarin géniillii olarak arastirma siirecine
katildig1 goriilmektedir. Agirlikli olarak sinif 6gretmenligi lisans programindan katilim gosterilmistir.

Veri Toplama Araci ve Analizi

Veri toplama araci olarak kullanilan degerlendirme formu, arastirmacilar tarafindan literatiir
taramasi ve benzer arastirmalarin (Akbas, Canoglu ve Ceylan, 2015; Sarica ve Usluel, 2016)
incelenmesi ile olusturulmustur. Olusturulan form arastirma kapsaminda belirlenen 9 uzman ile
paylasilmig, gbriis ve 6nerileri alinmistir. Uzmanlara ait bilgiler Tablo 2°de sunulmustur. Uzmanlardan
gelen doniitler dogrultusunda son hali verilen form “dijital hikdye degerlendirme formu” (EK-1) olarak
adlandirilmistir. Bu form 4 alt boyut ve yirmi bes maddeden olusmaktadir. Her bir alt boyut ile ilgili
derecelendirme 1-5 puan (1;tamamen yetersiz, 5; tamamen yeterli) araliginda tasarlanmistir.

Tablo 2. Uzmanlara lliskin Bilgiler

EGITIiM DUZEYi UZMANLIK/CALISMA ALANI MESLEGI SAYI
Doktora Egitim Bilimleri Akademisyen 3
Doktora Sinif Ogretmenligi Akademisyen 3
Doktora Bilgisayar ve Ogr.Teknolojileri Akademisyen 1
Doktora Tiirkge Egitimi Akademisyen 1
Yiiksek Lisans Egitim Bilimleri Ogretmen 1
Toplam 9

Veri toplama aract olan dijital hikdye degerlendirme formu literatiir taramalar1 ve alandaki
diger calismalarin incelenmesi ile olusturulmustur. Formun taslak hali alan uzmanlari, 6gretmenler ve
ogrencilerden alinan doniitler sonucunda diizenlenerek son hali verilmistir. Bu dogrultuda bazi
maddeler c¢ikarilmis, bazi maddeler birlestirilmis, bazilarinda ise ifadeler yeniden diizenlenmistir.
Hazirlanan bu form ile benzer 6zelliklere sahip videolar aragtirmacilar ve iki 6gretim iiyesi tarafindan
kodlanarak puanlamalar karsilagtirilmig, yorumlanmig ve formda diizenlemeler yapilmistir.
Degerlendirme kuruluna sunulan videolarin birer hafta ara verilerek iki defa puanlanmasi saglanmistir.
Puanlamalar analizlere baglanmadan 6nce degerlendirme kuruluna tekrar sunularak degisiklik yapmak
isteyip istemedikleri sorulmustur. Bu asamadan sonra puanlamalara herhangi bir miidahalede
bulunulmadan her bir video i¢in biitiin boyut ve alt boyutlarda puanlamalarin ortalamalari raporlanarak
siire¢ tamamlanmustir.

Arastirmacilarin Rolii ve Eylem Arastirma Siireci

Aragtirmanin amaglar1 dogrultusunda egitim fakiiltesinde 6grenim goren lisans 6grencilerinin
katilimini  saglamak icin “Gelecekteki Ogrencilerin Igin Sen de Bir Masal Oku” adinda
masallarin/hikayelerin dijitallestirilmesine yonelik bir etkinlik tasarlanmistir. Etkinlikte 6gretmen

280



Gelecekteki Ogrencilerin icin Sen de Bir Masal Oku: Bir Dijital Hikdye Calismasi

adaylar1 masallar/hikayeler seslendirmis ve dijital ortama aktarilmistir. Etkinlik siirecinde olusturulan
icerikler sosyal medya hesaplarindan paylasima agilmis ve bu etkinlik i¢in olusturulan bir web
adresinde tanitilmistir. “gelecektekimasal.wordpress.com” baglantili web sitesi, “gelecektekimasal”
adli Instagram hesab1 ve Youtube kanali kurulmustur. Bu sayfalarda proje duyurulari ve igerikleri yer
almigtir. Yarigsmaya katilacak 6gretmen adaylari i¢in rehber metninde; amag, odiilleri ve masallarin
teslim siireci hakkinda bilgilendirmeler yapilmistir. Katilimcilar icin dijital 6ykii gelistirme siirecine
dair tavsiyeler masali seslendirme ve gorsellestirme basliklar1 altinda yer almistir. Ayrica agiklayici ve
ilham verici egitsel videolar hazirlanmis ve paylasilmistir. Bu videolarda projeye dair aciklamalar yer
almig; degerler egitimine, Tirk masallarinin kahramanlarina ve dijital kiltliriin egitim-0gretim
siirecine katkis1 hakkinda bilgilendirme yapilmistir. Ayrica geleneksel Tiirk masallar1 ve egitimi
konularinda ¢aligmalar1 bulunan uzmanlarla séylesi yapilmis ve paylagilmistir. Arastirma sonuclari
sunum haline getirilmis ve katilimcilar ile paylasilmistir. Elde edilen veriler dogrultusunda uygulama
pratikleri ile ilgili degerlendirmeler ve Oneriler {izerinde tartisilmistir.

Bu aragtirmada ortaya c¢ikan dijital iirtinler ve degerlendirme O6gretmen adaylarinin sahip
oldugu yazilim/donanim arag gerecleri ile sinirlidir.

Etik Kurul Karar

Arastirmanin yapilabilmesi icin Kirikkale Universitesi Etik Kurulu’ndan 22.04.2022 tarihinde 4
no’lu oturum karari ile izin alimustir.

BULGULAR

Ogretmen adaylari tarafindan hazirlanan dijital hikayeler, dijital hikdye degerlendirme formunun alt
boyutlar dikkate alinarak degerlendirilmistir. Degerlendirilen dijital hikayelere ait puan ortalamalar1 Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. Dijital Hikayeleri Degerlendirme Formu 'na Gore Alinan Ortalama Puanlar

BOYUTLAR X S
Anlatim 3.53 41
Hedefe Uygunluk 3.44 .55
Gorsellik 2.94 .58
Dijital Ortama Aktarma 2.84 .56
Toplam 3.21 AT

Tablo 3 incelendiginde arastirma kapsaminda 6gretmen adaylarinin dijital hikayelerin anlatim, hedefe
uygunluk, gorsellik ve dijital ortama aktarma alt boyutlari puanlarin kismen yeterli ve oldukga yeterli
diizeyinde oldugu goriilmektedir. Bu bulguya gore Ogretmen adaylar1 tarafindan hazirlanan dijital
hikayelerin anlatim, hedefe uygunluk boyutlarmm olduk¢a yeterli, gorsellik ve dijital ortama aktarma alt
boyutlarinin kismen yeterli oldugu ifade edilebilir. Dijital hikaye degerlendirme Olceginin anlatim alt
boyutuna gore dijital hikayelerin degerlendirme sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Anlatim Alt Boyutuna Gére Alinan Ortalama Puanlar

Madde No Maddelere Ait Ifadeler X S

Madde 1 Ses agik ve nettir. 3.93 .49
Madde 2 Dil kullanimi dogrudur. 3.88 45
Madde 4 Dil bilgisi ve noktalama isaretlerine dikkat edilmistir. 3.75 51
Madde 3 Vurgu, tonlama ve telaffuza dikkat edilmistir. 3.62 43
Madde 6 Ses hiz1 masal/ hikaye akisi ile uyumludur. 3.49 49
Madde 5 flerleme hizinin masal/hikaye akisi ile uyumlu, ilgi ¢ekici bir ritmi 3.42 .50

vardir.
Madde 7 Miizik gorsellerle uyumlu, tutarli, anlamli ve izleyici tarafindan kolay 2.65 .66

anlasilir durumdadr.

Tablo 4’te dijital hikaye degerlendirme formunun anlatim alt boyutuna ait ortalama puanlara yer
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verilmistir. Tabloda yer alan ortalama puanlar incelendiginde anlatim alt boyutunda en yiiksek puanin sesin
acik ve net olmasina, en diigilk puanin ise miizigin gorsellerle uyumlu ve izleyici tarafindan kolay anlagilir
olmasina ait oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gore dil kullanimi, vurgu, telaffuz ve ses hizinin
masal/hikaye akist ile uyumu oldukca yeterli olarak degerlendirilmistir. Dijital hikdye degerlendirme
formunun hedefe uygunluk alt boyutuna gore elde edilen veriler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Hedefe Uygunluk 4lt Boyutuna Gore Alinan Ortalama Puanlar

Madde No Maddelere Ait ifadeler X S

Madde 19 Masalda/ hikdyede kullanilan dil, hedef kitleye uygundur. 3.78 .60
Madde 15 Se¢ilen masal pedagojik a¢idan uygundur. 3.57 .64
Madde 18 Masal/ hikaye anlatiminda temel dil becerileri dogru sekilde aktarilmistir. 3.53 .56
Madde 17 Masalin ana fikri agik¢a anlasilmaktadir. 3.31 .68
Madde 16 Amaci net olan bir masal se¢ilmistir. 3.28 .68
Madde 20 Gorsel ve isitsel 6gelerin tiimii masaldaki fikri destekleyici nitelik tasir. 3.17 .59

Tablo 5’te dijital hikdye degerlendirme formunun hedefe uygunluk alt boyutuna ait ortalama
puanlara yer verilmistir. Tabloda yer alan ortalama puanlar incelendiginde hedefe uygunluk alt boyutunda
en yliksek puanin masalda/hikdyede kullanilan dilin hedef kitleye uygun olmasina, en diisiik puanin ise
gorsel ve isitsel Ogelerin tiimiiniin masaldaki fikri destekleyici olmasma ait oldugu goriilmektedir. Bu
bulgulara goére masalda/hikayede kullanilan dilin hedef kitleye uygunluk durumu, masalin pedagojik acidan
uygunlugu oldukga yeterli olarak degerlendirilmistir. Dijital hikaye degerlendirme formunun gorsellik alt
boyutuna gore elde edilen veriler Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Gorsellik Alt Boyutuna Gore Alinan Ortalama Puanlar

Madde No Maddelere Ait Ifadeler X S

Madde 8 Gorseller/goriintiiler/metinler anlagilirdir. 3.07 .67
Madde 10 Gorsellerin ¢oziiniirliik seviyesi iyidir. 3.07 .70
Madde 12 Nesnelerin aydinlatmasi temiz ve iyidir (net goriintit). 3.01 .69
Madde 9 Kullanilan gorseller igerikle baglantilidir. 2.99 .59
Madde 14 Gorsel akis tekdiize degildir. 2.91 73
Madde 11 Ozgiin gorseller/ goriintiiler kullanilmugtir. 2.79 49
Madde 13 Gorsellestirmede 6zgiin fikirler kullanilmustir. 2.72 .52

Tablo 6’da dijital hikaye degerlendirme formunun gorsellik alt boyutu maddelerinin puanlar
verilmistir. Tabloda yer alan ortalama puanlar incelendiginde gorsellik alt boyutunda en yiiksek puanin
gorsellerin/goriintiilerin/metinlerin anlasilir olmasina, en diisiik puanin ise gorsellestirmede 6zgiin fikirlerin
kullanilmasina ait oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gore gorsellik alt boyutundaki tiim maddeler kismen
yeterli olarak degerlendirilmistir. Dijital hikaye degerlendirme olgeginin dijital ortama aktarma alt
boyutuna ait ortalama puanlar Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Dijital Ortama Aktarma A/t Boyutuna Gére Alinan Ortalama Puanlar

Madde No Maddelere Ait Ifadeler X S
Madde 25 Kamera agilar1 ve yerlesim dogrudur; ¢ergeve nesneye uygun kullanilmustir. 291 75
Madde 23 Icerik ve detaylar mantikl1 ve iyi organize edilmis bir sekilde sunulmustur. 2.90 49
Madde 21 Kaydirma, odaklama, yakinlastirma ve/veya goriintiiler diizgiindiir. 2.88 .63
Madde 22 Sahneler aras1 gegisler etkili, tutarli ve akicidir, zamanlamasi dogrudur. 2.85 .63
Madde 24 Masal/hikaye anlatimu dijital teknolojilerle desteklenmistir. 2.66 .53

Dijital hikaye degerlendirme formu dijital ortama aktarma alt boyutu ortalama ve standart sapma
puanlar1 Tablo 7°de verilmistir. Tabloda yer alan ortalama puanlar incelendiginde dijital ortama aktarma alt
boyutunda en yiiksek puanin kamera agilar1 ve yerlesimlerinin dogru olmasiyla ger¢cevenin nesneye uygun
kullanilmasina, en diisiik puanin ise masal/hikdye anlatimmin dijital teknolojilerle desteklenmesine ait
oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara gore dijital ortama aktarma alt boyutundaki tiim maddeler kismen
yeterli olarak degerlendirilmistir.
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SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu ¢alismada, Gelecekteki Ogrencilerin igin Sen de Bir Masal Oku projesi kapsaminda; dgretmen
adaylar1 tarafindan dijital ortama aktarilan geleneksel Tiirk masallari, dijital hikaye degerlendirme formu ile
degerlendirilmis ve yorumlanmustir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylar1 yazilim/donamim ihtiyaclarimi
kendileri karsilayarak dijital hikayeleri hazirlamiglardir. 20 farkli iniversiteden 45 dijital hikayenin
degerlendirildigi c¢aligmada katilmcilarin dijital hikayelestirme diizeyleri orta seviyede bulunmustur.
Degerlendirme formunun anlatim ve hedefe uygunluk alt boyutlar1 agisindan yiiksek ortalama puanlara
sahip oldugu, gorsellik ve dijital ortama aktarma alt boyutlar1 agisindan ise orta seviyede puanlara sahip
oldugu belirlenmistir. Anlatim alt boyutuna iligkin degerlendirmelerde en yiiksek puan sesin agik, net ve
anlasilir olmasina verilmistir. Miizigin gorsellerle uyumlu, anlamli ve izleyici tarafindan kolay anlagilir
olmasi durumu ise alt diizeyde degerlendirilmistir. Dijital masalda kullanilan tiim 6gelerin hedefe hizmet
edip etmediginin degerlendirildigi bu boyutta en yiiksek degerlendirme dijital masalda/ hikayede kullanilan
dil, hedef kitleye uygun oldugu maddededir. Bu alt boyutta en diisilk puani ise gorsel ve isitsel dgelerin
tiimil masaldaki fikri destekleyici nitelik tasimasi ile ilgili maddeye verilmistir. Gorsellik alt boyutunda en
yiiksek puanlar gorsellerin ¢oziiniirliik seviyesi ve anlasilir olmasina, en diigiik puanlar ise gorsellerin 6zgiin
olmas1 maddesindedir. Dijital ortama aktarma boyutu altinda bulunan alt maddelerden en yiiksek puan,
kamera acilar1 ve yerlesiminin dogruluguna verilmistir. En diisiik puani ise masal/ hikaye anlatimi dijital
teknolojilerle desteklenmesi ifadesine verilmistir.

Degerlendirilen videolar agisindan diisiintildiigiinde katilimcilarin hikayelestirme ile ilgili 6zgilin
fikirlere sahip olmalarina ragmen, dijitallestirme araglart bakimindan yeterli donanim/yazilim/ekipmanlara
sahip olmadiklar1 diisiiniilmektedir. Bazi videolarda goriintii ve ses kalitesi acisindan karsilagilan sorunlarin
bu eksiklerden kaynaklandig1 anlasilmaktadir. Videolar hazirlanirken kullanilan yazilimlari genelde demo
stirimleridir. Bu tip demo yazilimlar siire kisitlamasi, kullanilabilecek 6zelliklerin kisitlmasi gibi bazi
ozelliklere sahip olduklarindan dijital hikayelestirme siirecinde katilimcilart kisitlayabilmektedir. Bu
yazilimlarin tam siirlim {cretlerinin yiliksek miktarlara ulagsmasi bu durumun nedenlerinden biri olabilir.
Bununla beraber bazi katilimcilarin ise bu tip yazilim/donanimlardan haberdar olmadigi goriilmektedir.
Dijital hikayelestirme calismalarinda katilimcilara bu araglarin hem saglanmasi hem de bu konuda
katilimcilarda farkindalik olusturulmasi 6nemli goriilmektedir. Ayrica hazirlanan bazi dijital hikayelerde
Ogretim boyutuna yeterli dikkat edilmedigi goriilmektedir. Katilimcilarin bu tip bir etkinlik stirecinde
Ogretim hedeflerini bastan belirleyip gerekli materyalleri bu hedef dogrultusunda hazirlamalar
beklenmektedir. Alanyazinda 6gretmenler ve 6gretmen adaylarinin hazirladiklart dijital hikayelerde benzer
eksiklikler rapor edilmistir. Kiling ve Yiizer (2015), gorsel ve isitsel unsurlarin 6ykii ¢ergevesinde birlikte
kullanilmadig: takdirde basarili olunamayacagi yoniinde goriis bildirmislerdir. Hikaye ile ilgili olmayan
resim, ses ve metinler dijital dykiide akisi bozmaktadir. Demirer ve Yasemin (2018) ¢alismaya katilan
Ogretmen adaylarinin dijital oykiileme yonteminin, isitsel ve gorsel 6gelerle desteklenmesinin dikkat ¢ekici
ve eglendirici oldugunu ifade etmislerdir. Sesin net bir sekilde duyulmamasi, miizigin 6n plana g¢ikarak
anlattim1  olumuz etkilemesi gibi eksiklikler, 6gretmen adaylarinin hazirladigi egitsel filmlerde de
gorlilmektedir (Akbas, 2011).

Yapilan bir atolye c¢aligmasi sonucunda &gretmenler ve Ogretmen adaylari, dijital Oykiileme
stirecinin en ¢ok hikayeleri planlama ve imaj-resim olusturma ile hikaye ile ilgili materyalleri biitiinlestirme
konusunda yarar sagladigini belirtmislerdir (Kabaran, Karalar, Altan ve Altintas, 2019). Daniels (2013)
dijital hikaye anlatimini, 6grenmeyi kisisel gecmislere dayandirdigi ve derinlestirdigi i¢in faydali bulmus ve
dijital Gykiilerin 6gretmen adaylarinin deneyimlerinde pedagojik acidan degisim yasatarak Ogretmen
niteliklerinin artirdigini belirtmistir. Benzer bir bulgu olarak dijital Oykiiler gelistirmenin, 6gretmen
adaylarmin 21 yiizy1l becerilerinden 6grenme ve yenilikgilik becerilerini gelistirdigi gorilmiistir (Giirsoy,
2020). Ogretmenler ve 6gretmen adaylar ile yapilan ¢alismalarda dijital dykii {iretme ve kullanma siirecine
yonelik olumlu goriisler belirtilmistir. Giiniimiizde &grencilerin dijital diinyaya olan ilgilerini gbz Oniine
alarak, ogretme-6grenme siirecinde bu diinyaya uygun yontem, teknik ve stratejilerin gelistirilmesi
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stirecinde dijital hikayelestirme yontemi kullanilabilir. Dijital hikaye hazirlama &grenenlere 6gretme ve
paylagim icin firsat sunabilir. Sonraki ¢alismalarda 6gretmen adaylarmin dijital yeterliklerini artirmaya
yonelik ¢aligmalarin yapilmasi ve videoda kullanilan gorsellerin telif haklari, sahibinden izin alinmasi,
kaynak gosterme vb etik durumlar konusunda bilgilendirilmeleri Onerilmektedir. Masallarin nitelikli
kaynaklardan secilmesi diger bir oneridir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: Although storytelling is not a new concept, digital storytelling continues to innovate with
constantly updated tools. According to Mclellan (2007), digital storytelling is the art of exploring different tools
and software to communicate stories in new and powerful ways using digital tools. Especially as digital tools
become more accessible, digital storytelling is not only personal but also universal. The "digital campfire"
metaphor (McLellan, 2007), which is used to express digitized stories, emphasizes the process of adapting the
stories that a group of people gathered around a fire - the fire in the middle represents the digitized story, and the
people gathered around the fire represent the audience - listen to with interest to the new age and the people of
the age. In a way, it expresses one of the different ways of presenting the stories that are equivalent to the
existence of humanity, perhaps the most important one.

Materials and Methods: With this study, it was aimed to transfer traditional Turkish tales to the digital
environment with the vocalization of pre-service teachers and visual materials, to raise awareness among pre-
service teachers about the use of these tales in the teaching process, to increase the digital storytelling
competencies of pre-service teachers and to transform these tales into a part of digital culture. In line with this
purpose, the research was designed as an action research. Action research is a research approach that involves
systematic data collection and analysis to uncover problems related to the implementation process or to
understand and solve a problem that has emerged. The participants of the study were determined by purposive
sampling method. In order to determine the participants, the conditions of being a student of the faculty of
education and preparing the requested materials by themselves were determined. Participants were determined
by making an evaluation among the applicants. The evaluation form used as a data collection tool was created by
the researchers by reviewing the literature and examining similar studies (Akbag, Canoglu, & Ceylan, 2015;
Sarica & Usluel, 2016). This form was named as "digital story evaluation form" (Appendix 1). This form
consists of four main themes and twenty-five subcategories. The rating for each subcategory was designed in the
range of 1-5 points (1; completely insufficient, 5; completely sufficient). Each digital story was evaluated one by
one in line with the determined criteria and scores were obtained for each of the 4 dimensions and 25 categories.
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The findings are presented in tables separately for each dimension.

Findings: Within the scope of the research, 45 digital stories from 20 different universities were
evaluated. When evaluated in terms of all dimensions, the participants' digital storytelling levels were found
to be at a medium level (=3.21). In terms of the sub-dimensions of the evaluation form, the highest average
score belongs to the narration dimension (=3.53). The digitization dimension was found to have the lowest
mean score (=2.84). The average score for the visualization dimension was 2.94, while the average score for
the digitalization dimension was 2.84. When evaluated in terms of all items, the lowest mean score was
found to belong to item 7 (Music is compatible with visuals, consistent, meaningful and easy to understand
by the audience) with 2.65. The highest mean score among the items was found to belong to item 1 (The
sound is clear and clear) with 3.93.

Discussion: Considering the digital stories evaluated, it is thought that although the participants
have original ideas about storytelling, they do not have sufficient hardware/software in terms of
digitalization tools. It is understood that the problems encountered in some videos regarding image and
sound quality are due to these deficiencies. It was determined that the software used while preparing the
videos was generally demo versions. The high cost of the full version of this software may be one of the
reasons for this situation. However, it is seen that some participants were not aware of such
software/hardware at all. In digital storytelling studies, it is essential to both provide these tools to the
participants and to raise awareness among the participants on this issue.

Conclusion and Suggestions:

This research is limited to undergraduate students studying at the Faculty of Education. The results
obtained as a result of the research are as follows:

- The highest mean score was found to be in the expression dimension.
- It was determined that the digitization sub-dimension had the lowest mean score.

- It was determined that some participants did not know about the software/hardware related to digitizing
stories.

- It was observed that the participants paid attention to punctuation marks, adjusting the tone of voice,
and vocalizing the characters.

- It was determined that ethical issues (copyrights, obtaining permission from the owner, etc.) regarding
the visuals and audio materials used in the digital storytelling process were not paid attention.

- In future studies, this study can be repeated after the necessary software/hardware is provided to the
participants.
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Makale Bilgileri 0z
Makale Ge¢misi Bu ¢alismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin is birligi yaparak SE modeline uygun Baglam temelli 6grenmeye
Gelis: 28.12.2022 (BTO) gore ders plam1 hazirlarken olusturduklar1 baglamlarin diizeyleri ve plan olusturma ile ilgili gériislerinin
Kabul: 12.03.2023 incelenmesi amaglanmigtir. Durum caligmasi olarak yapilan arastirmaya dort fen bilgisi 6gretmen adayr goniilli
Yaymn: 31.03.2023 olarak katilmistir. Arastirma siirecinin baslangicinda 6gretmen adaylarmin BTO’ye yonelik hazirbulunusluklarini
dgrenmek icin yar yapilandirilmis 6n goriismeler yapilmistir. Ogretmen adaylarma BTO ile ilgili teorik egitim
Anahtar Kelimeler: verilerek BTO ve modelleri tanitilmis ve 6rnek ders planlari inceletilmistir. Daha sonra dgretmen adaylani ikiser
Baglam Temelli kisilik gruplar olusturmuslardir. Gruplar ortaokul fen &gretim programindan birer kazanim segmislerdir. Plan
Ogrenme, hazirlarken Ogretmen adaylarinin is birligi saglamalar1 desteklenmistir. Siire¢ sonunda Ogretmen adaylarmimn
5E Modeli, hazirladiklart planlar arastirmacilar tarafindan hazirlanan puanlama anahtari ile degerlendirilmistir. Ogretmen
Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin siirece dair goriigleri son goriismeler ile alinmustir. Verilerin analizinde betimsel ve igerik analizi
adaylari. kullamlmistir. Bulgular incelendiginde, dgretmen adaylarimin planlarindaki diizeyler genel olarak BTO’ye yonelik

plan hazirlarken giris kisminda gergek yasam ile uyumlu bir 8rnek olayr dgrenci seviyesine ve BTO’ye yeterli
diizeyde hazirlamiglardir. Ancak kesfetme, agiklama, derinlestirme ve degerlendirme kisimlarinda genel olarak sorun
yasadiklar1 ve istenilen diizeye ulasamadiklari goriilmiistiir. Ogretmen adaylar1 plan hazirlarken karsilastiklart
zorluklarin istesinden is birligi yaparak geldiklerini ifade etmislerdir. Siiregte karsilastiklari zorluklar 6gretmen
adaylarmin BTO’ye yonelik daha ¢ok pratige ihtiyag duyduklarini gostermektedir. BTO lisans déneminde tanitilmals
ve gretmen adaylarina deneyim kazanabilecegi isbirlikli ortamlar sunulmalidir.

Investigation of Context Levels in Lesson Planning Process Based
on Context-based Learning

Avrticle Info ABSTRACT
. i This study aimed to investigate the context levels prepared by preservice science teachers while they were planning
Article History lessons based on context-based learning (CBL) and their views about planning the lessons. The study designed as a

Received: 28.12.2022  case study. The participants were four voluenteer preservice science teachers. First, semistructured pre-interviews were
Accepted: 12.03.2023  conducted to undertsnd their readiness for CBL. Then, CBL and the models based on CBL were presented through a
Published: 31.03.2023 training and they examined sample lesson plans based on CBL. Two groups including two preservice teachers were

formed. Each group chose one objective from middle school science curriculum. Group members collaborated each

Keywords: other during planning. Last, the plans prepared by them were evaluated by a rubric formed by the researchers. Post
interviews were conducted to see their views about the process. Descriptive and content analysis were used in order to
Context-based R ; L L .
| - analyze the data. Findings indicated that their context levels were sufficient while giving a sample event based on daily
earning, life according to student level and CBL in the engage part of the plan. However, their levels were low in the other part
SE mod_el, . of 5E model (explore, explain, elaborate, and evaluate). They stated that they had difficulties and overcame this
Preservice science difficulty by collaboration. It can be concluded that the preservice teachers need more practice related to CBL. CBL
teachers. should be introduced during undergraduate trainings and opportunities should be given to them for collaboration to

experience the process.
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Baglam Temelli Ogrenmeye Dayali Ders Plam1 Hazirlama Siirecindeki Baglam Diizeylerinin incelenmesi

GIRIS (INTRODUCTION)

Degisen ve gelisen diinya kosullarinda 6grencilerin bilgiyi giinliik hayatlarinda karsilastiklar:
problemlerde ¢6ziim arayislarinda kullanmasi gerekmektedir. PISA gibi uluslararasi yapilan smavlarda
bilgiyi dogrudan O6l¢mek yerine Ogrencilerin okulda o6grendikleri bilgi ve becerileri giinliik yasamda
karsilagtiklart ortak diinya sorunlarinda kullanma becerisine odaklanmaktadir (Fensham, 2009).
Tiirkiye’deki ulusal smavlarda ve 2018’de yenilenen fen bilimleri 6gretim programi incelendiginde,
Ogrencilerin gilinliik hayat problemlerinde 6grendikleri bilgileri kullanarak mantiksal diisiinme, akil
yuriitme, degerlendirme ve diisiinme temelli problem ¢6zme becerilerini gelistirmek ve Olgmek
amaclanmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Bu becerilerin elde edilmesi amaciyla
kullanilabilecek yaklasimlardan birisi baglam temelli grenme (BTO) yaklasinmdir.

BTO yaklasimi yaklasik 400 yil énce Commenius tarafindan ortaya atilmis, dgrenmenin istenilen
sekilde gergeklesmesi i¢in 68renenin bir¢ok uyariciya maruz kalmasi ve hedeflenen konunun giinliik hayat
baglaminda ele alinmasi gerektigi diisiincesi ile gelistirilen bir teoridir (Cepni, Ayas, Akdeniz, Ozmen,
Yigit ve Ayvaci, 2018). Bir bagka ifadeyle baglam temelli yaklasim, Ogrencilerin giinliik hayatta
karsilastiklar1 bir olay1 veya giinliik hayatta kullandiklar1 ve yakindan tanidiklar1 teknolojik bir araci, temel
alarak {initede gecen konu veya kavramlarin bu olay veya arag ile olasi baglantilarin1 kuran bir yaklasim
olarak da tanimlanabilir (Acar ve Yaman, 2011; Cepni, Ayvaci ve Ozmen, 2018). BTO fen bilimleri
Ogretim programimin amaglariyla da paralel olarak 6grencilerin 6grendikleri yeni bilgiler ile eski bilgi ve
tecriibeleri arasinda iliski kurabilmeleri iizerinde durmaktadir. BTO’ deki temel fikir, fen konularmin
giinliik yasamla iliskili baglamlar kullanilarak 6grencilere sunulmasi ve bu sayede dgrencilerin 6grenmeye
olan isteklerinin artmasini saglamaktir (Sozbilir, Sadi, Kutu ve Yildirim, 2007). BTO yaklasimu,
Ogrencilerin yeni Ogrendikleri bilgi ve becerileri nasil ve ni¢in kullanacaklarin1 anlamalarini
amaglamaktadir (Sensoy ve Gokee, 2017). Bu yaklasim 6grenci, 6gretmen ve okulun bulundugu sosyal ve
kiiltiirel ¢evreyi kapsamaktadir (Demircioglu, 2008; Ayvaci, 2010). Bir kavram veya konunun giinliik hayat
ile baglam saglayabilmesi i¢in 6grencinin ilgisini ¢ekebilecek seviyesine uygun yakin gevresinden secilmis
etkinlikler, gorsel veya isitsel ders materyalleri, 6rnek olaylar ve problem durumlart vb. hazirlanmalidir.
BTO’ye dayali islenecek dersler sayesinde, 6grencilerin fen bilimlerine karsi ilgilerinin artabilecegi, gercek
yasam konulari ile fen bilimleri arasindaki iligkinin farkina varabilecekleri, bilimsel siire¢ becerilerinin

gelisebilecegi ve fen-okuryazarlik diizeylerinin artacagi diistiniilmektedir (Gilbert, 2006; Sozbilir vd. 2007).

BTO yaklasimi icin alanyazinda en yaygin kullanilan modeller dort asamali model ve REACT
modelidir. 4 asamali model diger adiyla ‘Yasam Temelli ARSC motivasyon modeli’ 1987 yilinda Keller
tarafindan ortaya atilmis ve ders ortamlarinda motivasyonu kullanarak etkililigi arttirmay1 amaclayan bir
programdir. Bu 6gretim modelinde ders 4 asama ile gerceklesir. 4 Asamali modelde, giris, merak ve

planlama, gelistirme ve iligskiler kurma asamalar1 mevcuttur (Kutu ve So6zbilir, 2011; syf: 37). Bu asamalar:

i.  Derse giinliik yasamdan bir baglam (haber, olay) ile baslanir ve konuya 6grencilerin dikkati

cekilir (Dikkat).
ii. Baglamda yer alan kimya kavramlar 6grencilerin onbilgi ve deneyimleriyle iliskilendirilerek
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6grencilerin kimyanin kendi yasamlarina uygunlugunu fark etmeleri saglanir (Uygunluk).

iii. Ogrencilere 6grendiklerini tecriibe edebilecekleri ortamlar saglanarak basari icin olumlu tutum

gelistirmeleri ve kendilerine giiven duygusu gelistirmeleri saglanir (Giiven).

iv. Ogrencilerin basarilar1 olumlu pekistireclerle ddiillendirilerek dgrencilerin dersin sonunda

i¢sel tatmin duymalarina yardimei olunur (Tatmin).

REACT modeli giinlilk yasami temel alan baglamlarin konularla iligskilendirilmesiyle baslayan,
ogrencilerin 6greneceklerini deneyimleyip uygulamasiyla devam eden, bunu yaparken is birligi yapmalarin
saglayan ve ogrendiklerini transfer etmeleri ile sonlanan bir 6grenme modelidir (Giiltekin ve Yildirim,
2017). REACT model iligkilendirme, tecriibe etme, uygulama, is birligi ve transfer etme olarak bes
basamaktan olusmaktadir (Cepni, 2016).

Alan yazin incelendiginde BTO’ye yonelik 6grencilerle uygulanan birgok calismanin yapildig
goriilmiistiir. Ornegin; Tulum (2019), 5. sinif 6grencilerinde, “Isik ve Ses” iinitesinde yer alan “151k” konusu
ile ilgi baglam temelli yaklagimi esas alan bir materyal gelistirmis, gelistirilen materyali uygulamis ve
materyalin 6grencilerin akademik basarilarinin arttirdigini, daha iyi 6grendikleri, derse yonelik olumlu
tutum sergilediklerini, motivasyonlarmin ve merak duygularinin arttigimmi, kalici  6grenmeler
gerceklestirdigini, ders esnasinda kendilerine daha ¢ok giivendikleri ve aktif olduklari, konunun anlasilabilir

ve somutlastirilabilir oldugunu ifade etmistir.

9.sinf Ogrencilerine ve ders O0gretmenlerine yonelik caligmalar incelendiginde benzer sonuclara
ulasiimustir. Ornegin; Tekbryik (2010), ortadgretim fizik dersi 9. simf dgretim programmin enerji iinitesi
kazanimlar1 dikkate alinarak, baglam temelli yaklagimla, SE 6gretim modeline uygun 6grenci ve 0gretmen
ders materyallerinin gelistirilmesi ve bu materyallerin, 6grenciler lizerindeki etkilerinin incelemistir.
Gergeklestirilen ¢alisma sonunda 6grencilerin derslere yonelik olumlu tutum gelistirdikleri, ilgi ve basarinin
daha fazla oldugu, Ogrenilen bilginin 6grenciler tarafindan daha anlagilabilir, somutlastirilabilir, kalici
oldugu goriilmiistiir. 5E’ye yonelik gelistirilmis ders materyallerinin uygulanmasindan sonra 6grencilerin

fizik dersine yonelik basarilari, motivasyonlari tutumlari artmigtir.

Acar ve Yaman (2011), 9.smif &grencilerine mikroorganizmalar konusunu cesitli baglamlar
yardimiyla aktarmis ve bu sekilde islenen dersin 6grencilerin ilgi ve bilgi diizeylerine etkileri arastirmistir.
Katilime1 6grencilerin, ilgi ve basarilarinin, derse yonelik motivasyonlarinin arttigini, baglam temelli
biyoloji dersinin dgrenciler icin daha anlasilabilir ve somutlastirilabilir oldugunu ifade etmistir. Benzer
sekilde Degermenci (2009), 9.Smnif dalgalar {initesine yonelik, BTO yaklasimini temel alarak 6gretmen ve
ogrencilerin faydalanabilecegi materyaller gelistirilmistir. Ders Ogretmeni tarafindan uygulanmistir.
Ogrencilerin kullanmis olduklari materyalden zevk aldiklari, derse katilmak istedikleri gdzlemlenmistir.
Ogretmenlerin ise baglam temelli yaklasimlara yénelik tutumlarinin olumlu yoénde oldugu ancak ders
siirecini tasarlarken baglam temelli 6gretimi tam olarak ifade edemedikleri eski anlatim yontemlerine
basvurarak anlattiklar1 saptanmugtir. Ogretmenlerin bu programlart etkili yiiriitebilmeleri igin BTO’ye
yonelik teorik bilgiye ve yonteme yonelik sahip olunmasi gereken oOzelliklerden haberdar edilmesi

gerektigini ifade etmigtir.
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Alanyazinda yer alan BTO ile ilgili 6gretmen adaylari ile gerceklestirilen bircok calismaya
rastlanmugtir. Ornegin; Demircioglu (2008), siif &gretmeni adaylarmin “Maddenin Halleri” ile ilgili
baglama dayali yaklasimin benimsendigi bir materyal gelistirilmis, uygulanmis ve bu materyalin cinsiyet ve
tutum faktorleri agisindan smif 6gretmeni adaylarmin alternatif kavramlarmi giderme, eksik bilgilerini
tamamlama ve bagar iizerindeki etkisi incelemistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin, genel kimya 1 dersine
yonelik olumlu tutum gelistirdikleri, uygulamalar1 eglenceli bulduklari, ilgi ve basarinin daha fazla oldugu,
alternatif fikirlerini bilimsel anlamalara doniigtiirmede etkili oldugunu, kavramlarin anlamli 6grenilmesini

saglayarak kaliciligin arttirdigi, yeni 6grenmeler i¢in gii¢lii bir alt yap1 olusturdugunu ifade edilmistir.

Obay ve Celik (2019), ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarina BTO’ye yonelik diisiincelerini
ogrenmek i¢in yapmis olduklar1 calismada 6gretmen adaylarina baglam temelli ve baglam temelli olmayan
problem durumlar1 sunmustur. Ogretmen adaylarinin ilgi ve motivasyonlarinin arttig1, grenilen bilginin
daha anlasilabilir, somutlagtirilabilir, kalici oldugunu, derse yonelik olumlu tutum sergiledikleri

gOriilmistiir.

Fen bilgisi Ogretmenlerine yonelik yapilan c¢alismalarda, Topuz, Genger, Bacanak ve
Karamustafaoglu (2013)’iin fen bilgisi 6gretmenlerinin baglam temelli yaklasim hakkindaki goriislerini ve
derslerinde uygulayabilme diizeylerini inceledikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin BTO’yi tam olarak
algilayamadiklari, BTO’yi sadece giinliik hayattan 6rnek vermek olarak algiladiklari, 6gretim esnasinda sik
sik diiz anlatimlara bagvurduklar goriilmiistiir. Ancak 6gretmenler BTO’ye yénelik ders hazirlamanin zor
oldugunu, her konuya uygun olmadigini, fendeki her konuya uygun ornek bulmanin zaman kaybi
olusturacagim diisiindiikleri goriilmektedir. Ancak &gretmenlere BTO’nin katkilar1 soruldugunda ise
Ogretmenlerin Ogrencilerin fen Ogretimini iyilestirecegini, dolayisiyla Ogrencilerin 6grenme isteginin
artacagi, fen okuryazari ogrencilerin diinya goriisiine sahip olabileceklerini ifade ettikleri goriilmektedir.
Ayni zamanda dersi kolaylagtirdigini, egitimin kalitesini artirdigini, dersleri ilgi ¢ekici hale getirdigi, kalict
ogrenmeyi sagladi1 ifade edilmektedir. Ogretmenlerin uygun baglamlar bulamamalar1, soyut kavramlari
somutlagtiramadiklar1 ve baglam yazarken konu digma ¢ikmalar1 gibi sorunlarin oldugu da goriilmektedir.
Ogretmenlerin BTO’yi tam olarak 6grenebilmeleri ve uygulayabilmeleri igin lisans doneminde tanitilmali
veya hizmet i¢i egitimler ile dgretmenlerin teorik ve pratik deneyim kazanacaklari ortamlar sunulmasi

gerektigi ifade edilmistir.

Celik ve Oner Armagan (2019), fen bilimleri dgretmen adaylarinin madde ve 1s1 {initesinde
hazirlanan BTO etkinlikleri hakkindaki gériislerini incelemislerdir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin
BTO’ye kars1 olumlu tutumlarinin oldugu, 6grenme ortamimda somutlastirilabilir, kolay ve kalic1 6grenme
yasantilarmin oldugu, uygulama esnasinda keyif aldiklari, BTO ile yapilan etkinlikler ile cevrelerinde
meydana gelen sorunlarin farkina varabilmisler ve bu sorunlarin ¢oziimlerine karsi istek duymuslardir.
Ogretmen adaylarinin kendi hayatlarindan 6rnek vermede istekli olduklari gériilmiistiir. Ayrica yapilan
calisma ile 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerine olumlu katki sagladigi gériilmiistiir. BTO y&nteminin
uygulanma esnasinda yaganan zorluklar kategorisine iligkin bulgular incelendiginde; katilimcilar deneyim

eksikligine vurgu yaparak bu nedenden dolay1 giinlilk hayattan bir olay ve sorun bulmada ve &rneklerin
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cesitliligini saglamada sikint1 ¢ektiklerini ifade etmislerdir.

Ogretmen ve &gretmen adaylarina yonelik calismalar incelendiginde; BTO’ye yonelik hazirlanan
ders planlarinda baglam bulmada zorlanma (Costu, 2009; Cavus Giingéren, 2015), baglam bulma ve
etkinlik yazma konusunda pratige ihtiyag duyma, deneyimsizlik ve hazirlanan planlar1 uygulama
konularmin énemli oldugu vurgulanmaktadir (Cavus Giingdren, 2015; Celik, 2021). Ogretmen adaylarinin
baglam temelli yaklasima uygun ders planladiklar1 bir ¢alismada zorlandiklar1 noktalara egitimi veren
kisiden yardim alarak ya da kendi deneyimlerinde destek alarak ¢oziimler iiretmeye c¢alistiklart bulunmustur
(Cavus Giingdren, 2015). Bu noktalar BTO’ye yonelik bir dersin saglayacagi faydalar1 golgeleyebilir. Bu
sebepten Ogretmenlerin mesleklerine baglamadan 6nce lisans doneminde veya meslek hayati sirasinda
katilacagi hizmet igi egitimler ile BTO yaklasima yonelik egitimler alabilmeleri bu yaklasima yénelik
ortamlar olusturulmasi ile saglanabilir (Degermenci, 2009; Tekbiyik, 2010; Mustafaoglu, 2019; Celik ve
Oner Armagan, 2019; Caglar,2021). Bu yiizden 6gretmen adaylarma lisans donemlerinde baglam temelli
Ogretim tanitilmali ve bu yaklasimi deneyimleyebilecekleri ortamlar hazirlanmalidir (Demircioglu, 2008;
Acar ve Yaman, 2011; Topuz, Genger, Bacanak ve Karamustafaoglu, 2013; Cavus Giingoren, 2015; Celik
ve Oner Armagan, 2019; Tulum, 2019; Celik, 2021).

5E modeli ve BTO yéntemini birbirine entegre ederek yaptigi ¢alismalarda 6grencilerin akademik
basarisinda uygulanan diger yontemlere ve geleneksel yaklasima gore akademik basaridaki artisin daha
fazla oldugu, derse yonelik olumlu tutum gelistirdikleri, kalicilig1 ve ilgiyi arttirdig1 goriilmiistiir (Tekbiyik,
2010; Giines Kog¢,2013; Badeli, 2017). Baglam temelli yaklasimla 5E’ye yonelik gelistirilen ders
materyallerinin, 6grencilerin derse yonelik tutumlarinin olumlu olarak degistigi, derse yonelik ilgilerinin
arttign ve kavramsal anlamalarimi arttirdignr gortilmistiir (Tekbiyik, 2010; Badeli, 2017). Ayrica 5E’ye
temellendirilmis ¢aligmalarin akademik basariy1 arttirdigi goriilmistiir (Tekbiyik, 2010; Giines Kog, 2013;
Kara ve Celiker, 2019). Kavramsal anlamay1 arttirdigi icin soyut kavramlarin dogru bir sekilde

yapilandirilacaktir. 5E’yle birlikte kullanilan baglam temelli 6grenme modeli kavram yanilgilarim
onleyecektir (Tekbiyik, 2010).

Is birlikli 6grenme

Is birlikli 6grenme, ortak bir amag dogrultusunda kiigiik karma gruplarin birbirlerinin 6grenmesine
yardim eden ve birbirlerinin 6grenmesini en {ist seviyeye ¢ikaran bir 6grenme yontemidir (Demirel, 2002;
Giingdér ve Acikgdz, 2005). Isbirlikli 6grenme modelinin bireyleri akademik, sosyal, psikolojik vb.
yonlerden ¢ok yonlii olarak gelistirdigi ¢ok sayida bilimsel aragtirma ile ortaya konmustur (Bayrak¢eken,
Doymus ve Dogan, 2013). Ogretmen adaylarma yonelik yapilan calismalar incelendiginde; is birlikli
o0grenme sayesinde akademik basarida olumlu artisin oldugu, derse yonelik olumlu tutumlarin gelistigi,
yaratict diisiinme becerilerinin gelistigi aktif 6grenme ortamlarinin saglandigi bilinmektedir (Nakiboglu,
2001; Sezer ve Tokcan, 2003; Karatas ve Ozcan, 2015; Oztiirk ve Karakus, 2016). Aym zamanda kavram
yanilgilarinin fark edildigi ve giderildigi, ders igerisinde 6grendikleri bilgileri gilinliik hayatta karsilastiklar

durumlar arasinda baglanti kurmalarimi sagladigi belirlenmistir (Nakiboglu, 2001).

BTO ve is birlikli 6grenme yaklasimlar1 birlikte ele alindiginda, dgretmen adaylarmin BTO’yi is
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birligi yaparak deneyimlemesinin 6grenme ve Ogretme faaliyetlerinin kalitesi acisindan olumlu etkiler
gosterebilecegi diisiiniilmektedir. Is birligi saglanarak olusturulacak ders planlama siireci sayesinde
Oogretmen adaylari baglam temelli ders planlama siirecinde daha aktif olacaklar ve giinliikk hayat
baglamlarini olustururken birbirlerini olumlu yoénde destekleyebileceklerdir. Ayni zamanda Ogretmen
adaylarinin ig birligi yaparak ders plani olugturmalari, alan yazinda daha once belirtilen baglam olusturma
ile ilgili zorluklarin yasanmasini da Onleyebilir. Bu dogrultuda bu ¢alisma, 4. smnifa devam eden ve
ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda okullara giden fen bilgisi 6gretmen adaylarimin is birligi yaparak
baglam temelli yaklasima dayali 5E’ye temellendirilmis ders plani tasarlama siireclerini incelemeyi

amaclamaktadir. Bu amag dogrultusunda su alt problemlere cevap aranmak istenmektedir:
1. Ogretmen adaylarinin BTO yaklasimina yonelik &n bilgileri nasildir?

2. Ogretmen adaylarinin BTO yaklasimina yonelik hazirladiklart planlarda  olusturduklart

baglamlarin diizeyi nasildir?
3. Ogretmen adaylarinin BTO yaklasimina yonelik goriisleri nelerdir?
YONTEM:

Bu calisma fen bilgisi 6gretmen adaylarinin is birligi yaparak 5E’ye temellendirilmis baglam

temelli yaklasimina uygun ders plani gelistirme siire¢lerini incelemeyi amaglamaktadir.

Arastirmanin deseni

Caligmanin deseni nitel arastirma yontemlerinden durum galigsmasi olarak belirlenmistir. Durum
caligmasi, giincel bir olgunun dogal ortaminda igerikle arasindaki sinirlarin kesin hatlariyla belirli olmadigi
durumlarda kullanilir (Yin, 1984). Durum g¢aligmasi, aragtiran kisinin kontrol edemedigi bir olgu veya olay1
en ince ayrintisina kadar incelemesine imkan veren “ni¢in” ve “nasil” sorularint merkeze alan arastirma
yontemidir. Bu model ¢oklu delil ya da veri kaynaginin var oldugu hallerde kullanilan, yapilan aragtirmanin
derinlemesine incelenmesini saglayan arastirma desenidir (Yildirrm ve Simsek, 2018). Durum
caligmalarinda, gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi ¢oklu veri toplama araglart kullanilarak arastirma
konusu giinliik yasam alanlarinda gergeke¢i ve biitiinciil bir bigimde ortaya konulmaya calisilir (Miles ve
Huberman, 2015). Bu ¢alismada da odaklanilan durum &gretmen adaylarmin is birligi yaparak BTO
yaklagimina yonelik ders plani gelistirme siirecidir.

Arastirmanin Orneklemi

Aragtirmanin ¢aligma grubu, Akdeniz bdlgesinde bir devlet iiniversitesinde Fen Bilgisi
Ogretmenligi programinda 4.sinif’a devam etmekte olan Ogretmenlik Uygulamasi-II Dersi kapsaminda
okullara giden 4 fen bilgisi 6gretmen aday1 ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirmaya dahil edilecek 6gretmenlerin
seciminde “kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi” kullanilmigtir. Kolay ulasilabilir durum 6rneklemesinde
arastirmaci arastirmaya hiz ve pratiklik kazandirmak i¢in yakin olan ve erisilmesi kolay olan katilimcilari
secer (Patton, 1987). Katilimcilar; 6gretmenlik uygulamasi-ll- dersine devam etmekte olan 6gretmen
adaylarindan géniilliiliik esas1 gdz dniinde bulundurularak belirlenmistir. Ogretmen adaylar1 6zel 6gretim
yontemleri I ve II derslerinde SE’ye yonelik teorik bilgiyi dgrendiklerini ve ilgili ders kapsaminda 5E’ye

yonelik plan hazirladiklarimi belirtmistir. Plan gelistirme siirecinde 6gretmen adaylar 2ser kisilik gruplar
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olusturmustur. Katilimcilara P1, P2, P3 ve P4 seklinde isimler verilmis ve P1 ve P4 Grupl’i, P2 ve P3 de
Grup2 yi olusturmaktadirlar. Grupl, G1 seklinde Grup2 ise G2 olarak ifade edilmistir.

Veri Toplama Araclan

Ogretmen adaylarmin BTO yaklasimina yonelik ders plani gelistirme siireclerini inceleyebilmek
icin On goriisme ve son goriigme formlari, gozlemci notlar1 ve Ogretmen adaylarmin grup olarak
hazirladiklar1 ders planlar1 veri toplama araci olarak kullanilmigtir. Yedi sorudan olusan yar1 yapilandirilmig
on goriisme sorular1 arastirmacilar tarafindan hazirlanmis ve 6gretmen adaylarinin BTO ile ilgili bildiklerini
anlamak amaciyla bire bir uygulanmistir. Ogretmen adaylar1 ders plan1 gelistirirlerken arastirmacilardan biri
katilimer gozlemci rolii ile gozlemler yapmis ve not tutmustur. Plan gelistirme siireci tamamlandiktan sonra
BTO ile ilgili ne diisiindiiklerini gorebilmek amaciyla yine arastirmacilar tarafindan hazirlanmis Dokuz
sorudan olusan yar1 yapilandirilmis son gériismeler bire bir uygulanmistir. On gériisme ve son goriisme
sorular1 hazirlandiktan sonra fen egitimi alaninda bir uzman tarafindan incelenmis ve verilen Oneriler
dogrultusunda sorulara son sekli verildikten sonra goriismeler yapiimistir. On goriismeler yaklasik 15 dk ve
son goriismeler 20 dk siirmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylarinin gelistirdikleri SE’ye temellendirilmis BTO
yaklasimina yonelik hazirlanan ders planlari arastirmacilar tarafindan hazirlanmis dereceli puanlama
anahtar1 yardimiyla incelenerek planlarda kullanilan baglamlar ‘yeterli, kismen yeterli, yetersiz’ seklinde
diizeylere ayrilmistir. Dereceli puanlama anahtar1 fen ogretimi alaninda ve daha énce BTO hakkinda
calisma yapmis iki akademisyen tarafindan incelenmis ve verilen doniitlerden yola ¢ikilarak son sekli
verilmistir. Hazirlanan dereceli puanlama anahtari Ek-1’de verilmistir. Veri toplama araglarinin

uygulanabilmesi i¢in gerekli etik kurul izinleri alinmstir.
Veri Toplama Siireci:

Aragtirma siireci 5 hafta siirmiistiir. Yapilan ¢aligmaya ait siire¢ asagidaki Tablo 1 de detayli olarak

verilmistir.

Tablo 1. Arastirma siireci

Tarih Yapilanlar llgili arastirma sorusu llgili veri toplama araci
23.02.2022 Tanigsma
Ogretmen adaylarinin BTO
2.03.2022 On goriismeler yaklasimina yonelik 6n bilgileri On goriisme sorulari
nasildir?
BTO yaklasimia yénelik teorik
9.03.2022 egitim gerceklestirildi. Ornek
planlar incelendi.
Ogretmen adaylart segmis Ogretmen adaylar1 BTO yaklasimina ) .
16.03.2022 olduklari kazanimlara yonelik o0 1011 Harken ne gibi Gozlemei notlart ve son
isbirligi saglayarak ders plani goriisme sorulart
zorluklarla karsilagmiglardir?
hazirladi.
SE’ye yonelik planlarin dereceli
puanlama anahtari ile Ogretmen adaylarinin BTO
19.03.2022 degerlendirildi. yaklagimina ydnelik hazirladiklar Dereceli puanlama
o Isbirligi ile hazirlanan planlar planlarda olusturduklari baglamlarin anahtar1
hakkinda 6gretmen adaylarina diizeyi nasildir?
geri donit verildi.
23.03.2022 Ogretmen adaylari ile son Ogretmen adaylarinin BTO Son griisme sorular:

goriismeler yapildi.

yaklasimina yonelik goriisleri
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nelerdir?

Aragtirmanin ilk asamasinda dgretmen adaylarnin BTO yaklasimma yonelik 6n bilgilerini 6lgen
yar1 yapilandirilmig 6n goriismeler yapilmistir. Yapilan 6n goriismeler ses kayit cihazina alinmistir. Yapilan
on goriismelerden sonra arastirmaci tarafindan BTO igeriginin, BTO yaklagimina yonelik ders planlarmin
ve materyallerinin incelenmesine yonelik teorik egitim verilmistir. Verilen teorik egitimde katilimcilara
BTO yaklagimi anlatilmistir. BTO yaklasiminin modelleri olan REACT, 4 Asamali dgretim modeli ve
5E’ye temellendirilmis BTO yaklasimma yénelik planlar dgretmen adaylari tarafindan incelenmistir.
Hazirlanacak olan planlarin 5E’ye temellendirilmis BTO yaklasimma uygun olarak hazirlamalart
istenmigtir. Bu egitimin ardindan fen bilgisi 6gretmen adaylarimin 6gretim programindaki kazanim
belirleyerek birer ders plani hazirlamalar1 istenmistir. Ders planlama siirecinde fen bilgisi 6gretmen
adaylarindan iki kisilik gruplar olusturulmustur. Ogretmen adaylar1 se¢cmis olduklar1 kazanimlara yonelik
5E’ye temellendirilmis baglam temelli ders plan1 hazirlamuslardir. Ogretmen adaylarinin hazirladiklari ders
planlarinda is birligi yapmalar1 saglanmistir. Ders planlama siirecinde 6gretmen adaylarina internet erisimli
bilgisayar ve kaynak destegi sunulmustur. Her grubun ders planlama siireci ses kayit cihazi ve gozlemci
notlar1 ile kayit altina alinmustir. Ders planlar1 hazirlama siirecinde katilimecilarin sorularina doniitler

verilmistir.

Hazirlanan planlar e-mail aracihigiyla toplanmistir. Ders planlarinin son hali ise BTO yaklagimina
yonelik ilkeleri kapsayan dereceli puanlama anahtar ile degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda
ogretmen adaylarinin BTO yaklasimmi ne diizeyde uygulayabildikleri tespit edilmek istenmistir. Sinif
ortaminda &gretmen adaylari ile ders planlari tartigtlmistir. Siirecin sonunda dgretmen adaylari ile BTO

yaklagimina yonelik ders plani hazirlama siirecini degerlendirmeleri igin son goriismeler uygulanmustir.
Verilerin Analizi

Veriler betimsel analiz ve igerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. Betimsel analizde elde edilen
veriler daha dnceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Veriler aragtirma sorularinin ortaya
koydugu temalara gore diizenlenebilecegi gibi goriisme ve gdzden siireclerinde kullanilan sorular ya da
boyutlar dikkate aliarak da sunulabilir ve dogrudan alintilara sik sik yer verilir. Icerik analizinde ise temel
amagc toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Betimsel analiz de 6zetlenen ve
yorumlanan veriler, icerik analizinde daha derin bir isleme tabi tutulur ve betimsel bir yaklasimla fark

edilmeyen kavram ve temalar bu analiz sonucunda kesfedilir (Yildirim ve Simsek, 2018).

Uygulanan 6n ve son goriismeler icerik ve betimsel analiz kullanarak incelenmistir. Ogretmen
adaylarinin yamtlarindan dogrudan alintilara yer verilmistir. Ogretmen adaylarinin hazirlamis olduklari
planlar dereceli puanlama anahtari ile degerlendirilmistir. Bu puanlandirma yapilirken izlenen yol 6gretmen
adaylarinin kazanimlarina yonelik 6zgiin, yaratici ve dgrenci seviyesini karsilayacak nitelikte olmanin yani

sira BTO yaklasiminin gerekliliklerini yerine getirme derecesine gore puanlanmustir.
Ornegin; planin giris kismi icin “Konuya gercek yasamdan ornek (gazete haberi, fotograf, hikdye

vb) vererek bagladi.” maddesine gore G2’nin giriste kullandigi baglam “yeterli” diizeyde olarak

belirlenmistir. Sekil.1.’de G’nin derse nasil bir giris yaptig1 goriilmektedir.
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Halil ve Merve Kahramanmarasta vagmurlu bar giin de okula gitmek icin
durakta otobiizs beklemektedir. Halil gékvizinde bir 11k gériir ve simgek
caktigim Merve've sivler ve sivler sivlemez cok korkung bir gk giiriiltiisii
sesi duvarlar. Ikisi de bu sesten cok korkarlar ve Halil ve Merve merakl
gizlerle barbirlerine bakarlar. Sizce neden Halil ve Merve &Gnce simsef
girdiiler sonra sesini duydular.

Ogretmen &grencilere dénerek Halil ve Merve'nin neden &nce simsedi
gordiiklerini ve sonra gdk giriltiisi sesi duvduklarim sdvleverek dgrenciler
arasinda tartisma ortami olusturulur.

Sekil.1. G2 'nin ders plamindaki giris kismi

G2’nin hazirladig planin degerlendirme kismi “Gergek yasam problemlerini 6grenilen bilgi ile yeni
¢Oziim yollar1 bulmasina olanak sagladi.” maddesi igin yazdiklar1 sorularin 6grencilerin gercek hayat
problemlerine ¢6ziim bulmalart i¢in yeterli diizeyde olmadigi icin “kismen yeterli” diizeyine uygun

bulunmustur. Sekil 2°de G2’nin kullandig1 sorulardan bir tanesine yer verilmistir.

Bir maddenin farkl hallerinde sesin sirati asagad'u verilenlerden Hangisindeki gr'bi' olamaz?
Kati Sivi Gaz

A) 4200 m/s 2200 mis 420 m/s

B) 1800 m/s 2300 m/s 400 m/s

€) 3000 m/s 700 m/s 100 m/s

D) 3100 m/s 750 mi's 160 m/s

Sekil.2. G2 'nin planmindaki degerlendirme sorularindan bir ornek
G1’in plamindaki derinlestirme kisminda “Ogrencinin uygulama yapabilecegi bir giinliik hayat
ornegi sunuldu.” maddesi i¢in 6grencilerin uygulama yapmasina imkan vermedigi i¢in “yetersiz” diizeyine
uygun bulunmustur. Sekil 3’de G1’nin kullandig1 ancak &grencinin sadece siniflandirma yapacagi etkinlik

goriilmektedir.

“iletken ve Yalitkan Maddeler™ etk nliginden anlagildif) Grere maddeler elektrik enerjisini iletme
bakimindan iki gruba aynbr

1. lletken Maddeler: 2. Yalrtkan Maddeler:
Elektrik enerjisini i ileten maddelerdir. Elektrik enerjisini iyi iletmeyen maddelerdir.
lletkenler
Kat iletkenler Srw lletkenler Kah Yalitkanlar S Yalitkanlar
s Demir vida * Tuzlu su # Plastik tabak * Sekerli su
= Aliiminyum folyo » Limonlu su = Kuru tahta * Saf su
= Altin bilezik » Cegme suyu » Cam bardak
# |slak tahta & Sirke & Porselen kase

» Toprak
= Bakar tel
* Metal kagik
* Kursun kalem ucu
» Madeni para
1. Ginlak hayata karsilastigimz iletken ve yalitkan maddelen agagidaki tabloya
yazimz.
iletken maddeler Yalitkan maddeler

Sekil.3. G1'in derinlestirme igin verdigi etkinlik
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Etik

Arastirma verilerinin toplanmasi igin Kahramanmaras Siitcii imam Universitesi Fen ve Miihendislik
Bilimleri Etik Kurulu’'ndan gerekli etik kurul onayr alinmustir. (22.02.2022, E-92405296-605.01-
102877).

BULGULAR

1. Ogretmen Adaylarimn BTO Yaklasimina Yénelik On Bilgileri

Ogretmen adaylarina BTO nedir sorusu yoneltilmis ve tiim Ogretmen adaylarinin BTO’ vyi
bilmedikleri ve daha 6nce duymadiklar1 dolayisiyla bu konuyla ilgili herhangi bir deneyimleri olmadiklari
belirlenmistir.

Ogretmen adaylarma fen dersini giinliik hayatla iliskilendirmenin 6grencilere saglayacag: yararlar
sorulmustur. Bu soru 6gretmen adaylarinin baglam yazarken gilinlik hayatla iliski kurmanm 6grenci
agisindan faydasi ile ilgili farkindaliklarini gérebilmek amaciyla sorulmustur. Ogretmen adaylari fen dersini
giinliik hayatla iliskilendirmenin 6grencilerin “motivasyonunu, derse karsi ilgisini, merakini, farkindaligin,
heyecanini ve akademik bagarisini artiracagini, derse yonelik olumlu tutum gelistirecegini, fen okuryazar
olmalarimi ve ogrendikleri bilgilerin kalict olmasint saglayacagim” ifade etmiglerdir. Sekil 4. hangi
dgretmen adaymin hangi diisiinceye sahip oldugu hakkinda bilgi vermektedir. Ornegin P3, “Ben dgrenci
olarak diisiiniirsem, o dersi anlayabildigimi diisiintiriim. Derse karst ilgisi artar... Ben bu dersi
yapabiliyorum diye diistiniiriim. ... Derse karsi daha tutkulu olur, daha heyecanli olur, daha merakl olur.”
ifadelerini kullanarak daha ¢ok ilgi, motivasyon ve merak konularinda katkinin olacagini belirtmistir. P4 ve
Pl “Daha kalici olmasint saglar. O bilgiyi giinliik hayatta kullanmasini saglar. Olaylara daha bilingli
bakmasini saglar”. (P4), “Sicaklikla ilgili mesela bugiin havanin sicakligi -1 derece deniliyorsa o havanin
soguk oldugunu bilir, 35 derece deniliyorsa oo ¢ok sicak hava der.” (P1) ifadeleriyle edindikleri bilgilerle
ilgili farkindalik kazanabileceklerini vurgulamislardir. P2 ise, “...giinliik yasamdan baglantilarla konuyu
pekistirerek anlatirsam, fen okuryazari bireyler olacagim diisiiniiyorum.” diyerek fen okuryazarliginin

gelistirilmesine vurgu yapmustir.

Sekil 4. Ogretmen Adaylarimn Dersi Giinliik Hayatla Iliskilendirmenin Ogrenciye Saglayacag
Yararlarla Ilgili Gériisleri

296



Baglam Temelli Ogrenmeye Dayah Ders Plam1 Hazirlama Siirecindeki Baglam Diizeylerinin incelenmesi

Ogretmen adaylarma daha &nce 5E’ye yonelik ders plani hazirlama deneyimleri soruldugunda
hepsinin ders plam1 hazirlama deneyimi oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylara hazirladiklar1 ders
planlarmi uygulayip uygulayamadiklar1 soruldugunda P, ve P3’lin uyguladigi digerlerinin ise uygulama

deneyimi olmadig tespit edilmistir.
2. Ogretmen Adaylarimin Baglam Yazarlarken Karsilastiklar1 Zorluklara Dair Bulgular

Ogretmen adaylarina son gériismede BTO’ye yénelik ders planlama siirecinde yasanan zorluklar ve
bu siirecte ig birligi saglamanin 6gretmen adaylarini ne yonde etkiledigine dair sorular sorulmusg verdikleri

cevaplar agagidaki gibi tablolagtirilmustir.

Sekil 5. Ogretmen Adaylarinin BTO ye Dair Yasantilar:

BTO’ye yénelik is birlikli ders planlama siirecine yonelik yasanan zorluklar soruldugunda; “Grup
arkadasi, Soyut kavram, Kazamma yonelik bilgi eksikligi, Deney secimi, Ornek olay yazma, Deneyimsizlik,
Onceki yasantilardan kaynakly zorluklar” olarak ifade edilmistir. Bu zorluklarin iistesinden gelmek igin ne
yaptiniz sorusu soruldugunda ise grup arkadaslar ile fikir aligverisinde bulunduklari, birbirlerine sorular
sorarak siirece dahil ettikleri, online kaynaklardan yararlandiklar1 ve arastirmacidan yardim istediklerini

ifade etmislerdir.

Plan hazirlarken yasadigi zorluklar1 ve bu zorluklarin istesinden gelmek icgin neler yaptiklar
sorusuna P,, “Grup arkadasimizin ilgi ve motivasyonun iyi olmasi gerekiyor. Eger bir grupta ilgi ve
motivasyon yoksa grup g¢alismasi sekteye ugrayabiliyor. Grup c¢alismasiun avantaji ise senin aklina
gelmeyen bir sey grup arkadasinizin aklina gelebiliyor ve planin daha kolay hazirlanmasini saglyor. Grup
arkadagim ilgisizdi. Bu yiizden ¢ok zorlandim. Ayrica grup calismamizda sectigimiz kazamm biraz ¢ok
soyut bir kazamm oldugu icin icerigi tiretmekte zorlandik. Arkadagima sorular sorarak, onu da konun
icerisine dahil ederek, konusmuyorsa konusturarak gruba dahil etmeye ¢calistim. Ornek olay: yazarken
arkadasumin benden farkli fikirlere sahip olmasi ornek olaywmizi daha da zenginlesmesini saglad.

Degerlendirme sorularimiz ya da sinmifta égrenciye soracagimiz sorulart hazirlamamizda derse yonelik
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anlattigimiz seyleri olgmede ¢arpict oldu. Yani ciimleyi toparlamamiz konusunda birbirimize yardimci

olduk. Grup ¢alismalarini seviyorum.” Seklinde ifade etmistir

Grup arkadasi olan P ise, “Benim en biiyiik sikintim sectigim kazanimin konusu hakkindaki bilgi
eksikligimdi....Etkinlik yazarken zorlandik aslinda deney segiminde zorlandik...Baslangigta hikayeyi
kurarken zorlandik. Grup arkadasim her konuda ¢ok anlayislydi. Ben bir hata gérdiigiimde arkadasima
bunu rahatlhikla soyleyebildim. Arkadasimda benim yaptiklarimi inceleyerek bana diizeltmeler yapti.
Arkadasim da bana siklikla bunun hakkinda ne diisiiniiyorsun? Bir hata gordiiysen diizeltebilirsin eksik
olan var mi diye bana siklikla sordu. Birlikte fikirlerimiz birlestirdigimiz icin daha kolay oldu ashinda.
Takim arkadasimizla fikir ahisverisi yaparak her tiirlii zorlugun iistesinden gelinebilir. Ikimizde birbirimizin
fikirlerine saygi duyarak dinledik. Ben bir fikir sundugumda o elestirel bakti. Hikayeyi yazarken mesela ben
farkli bir ortamda gecen bir hikaye senaryosu yazmistim. O ise farkli bir senaryo yazdi. Ikimiz birbirimizin
senaryolarint okuduk. Onun ki daha acik ve dikkat ¢ekici bir senaryoydu. Cocuklarin dikkatini daha ¢ok
cekerdi bizde onun senaryosunu sectik.” Seklinde agiklamistir. Is birligi saglarken dogru bir iletisim

yolunun dgretmen adaylarmin BTO’ye dair yasanan zorluklarin iistesinden gelinebilecegi goriilmektedir.

SE’ye temellendirilmis baglam temelli ders plani hazirlama siirecinde yasadigi zorluklar1 Py,
“Teorik olarak bir plan hazirladim ama hi¢c uygulamaya dokmedigim icin nerede ne yapilacagini tam
bilmedigimi fark ettim. Plan hazirlama siirecinde kendi eksiklerimi gérmiis oldum. Burada beraber plan
hazirlarken nerede ne yapmam nasil davranmam nerede ne soylemem gerektigini daha iyi anladim. Plan
hazirlama siirecini daha iyi oturtturdum. BTO’ye yonelik ise konumuz BTO icin idealdi kolaydi soyut
degildi. Giinliik hayattan da rahatca ornekler bulduk boylece kolayca yaptik.” Seklinde ifade etmigstir. P4 is
birligine yonelik olarak “olumlu katki sagladi, arkadasimin farkh bir bakis agist var benim farkli bir bakis
a¢im var. Konuyu farkl yerlerden gormemi sagladi. Ben yoksa sadece kendi diistindiiklerimi yazardim ama

o olunca daha farkli seyler gorebildim. Bana bu fayday:r sagladi.” seklinde agiklamistir
3. Ogretmen Adaylarinin 5E’ye Temellendirilmis BTO’ye Yonelik Diizeyleri:

BTO’ye yonelik gerceklesen calismanin 3. Haftasinda dgretmen adaylari ile birlikte is birlikli
baglam temelli ders plani hazirlama siireci gerceklesmistir. Planlar aragtirmaci tarafindan hazirlanan
dereceli puanlama anahtar1 ile degerlendirilmistir. Degerlendirme sonucunda 2 planda smif ortaminda
ogrenciler ile birlikte tartisilmis eksik goriilen kisimlar hakkinda oneriler verilmistir. Dereceli puanlama

anahtarina gore degerlendirilen planlar ve dneriler agagidaki gibidir.
Giris boliimiine dair diizeyleri:

P, ve P3 “ F.6.5.3.1. Sesin farkli ortamlardaki siiratini karsilagtirr.” Kazanimina yonelik
hazirlamis olduklart 5E’ye temellendirilmis baglam temelli ders plani dereceli puanlama anahtariyla
degerlendirmesi sonucunda giris kisminda verilen etkinliklerin giris kismi i¢in bulunan “ Konuya gergek
yasamdan Ornek(gazete haberi, fotograf, hikaye vb) vererek basladi.”, “Verilen ornek, kazanmim ile
uyumluydu.” ve “Verilen érnek, égrenci seviyesine uygundu.” degerlendirme maddeleri icin “YETERLI”

diizeyde oldugu belirlenmistir.
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P, ve P, 6gretmen adaylarinin “F.6.7.1.1. Tasarladigi elektrik devresini kullanarak maddeleri,
elektrigi iletme durumlarina gére swiflandrir.” Kazanimina yonelik 5E’ye gore hazirladiklart baglam
temelli ders plani incelendiginde ise; 6gretmen adaylarimin giris kismindaki etkinlikleri “ Konuya gercek
yasamdan Ornek(gazete haberi, fotograf, hikaye vb) vererek basladi.”, “Verilen ornek, kazamm ile
uyumluydu.” ve “Verilen 6rnek, égrenci seviyesine uygundu.” degerlendirme maddeleri icin “YETERLI”
olarak belirlenmis fakat giris kisminda sorulan 2 sorunun kazanim ile dogrudan baglantis1 olmadig igin

cikarilmasiin gerektigi arastirmaci tarafindan doniit olarak verilmistir.
Kesfetme Boliimiine Dair Diizeyleri:

P, ve P; ‘lin planlarmin kesfetme kismi incelendiginde, 6gretmen adaylarmin bu bdliimde kullanmis
olduklar1 etkinliklerin “Materyal fen ogrenmenin giinliik hayatla iligkili oldugunu hissettirdi”  ve
“Ogrencinin giinliik hayatindan ornekler vermesine olanak verdi.” “Verilen baglam konu kazanimina ve
seviyesine uygundu” Degerlendirme maddeleri “KISMEN YETERLI” , “Ogrencilere sorular sorarak eski
bilgileri ve hikayeden ne anladiklarini sordu.” ,“Konularwn iliskilendirildigi baglamlar, ogrencilerin giinliik
yasamlarindan ya da sosyo-kiiltiirel cevrelerinden segilmistir.”, degerlendirme maddeleri “YETERLI”,
“Verilen o6rnek, ogrenci seviyesine uygundu” degerlendirme maddesi ise “YETERSIZ”  olarak
belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin ilgili boliimde yer alan &grencilere gosterilmek igin secilmis resimlerin
ogrencilerin konu ile baglanti kurmasim zorlastiracagl ayni zamanda ilgili resimlerin plan ile baglantis
kurulmadig1 ve resimlere dair bir yonerge bulunmamasindan dolay1 arastirmaci tarafindan “Verilen resimler
konu ile iligkili bir sekilde giinliik hayat ile agiklanmalidir. Resmin oncesi ve sonrast ile arasinda bir
baglanti kurulmamustir. Baglanti kurularak konu ile ilgili gorsellerin daha acgiklayict gerekmektedir”

seklinde doniit verilmistir.

P1 ve P, ’in kesfetme kismina yonelik yaptiklari plan incelendiginde, dgretmen adaylarmin
kullanmis olduklar1 gorseller ve sorular “Materyal fen ogrenmenin giinliik hayatla iligkili oldugunu
hissettirdi” ,“Konularin iliskilendirildigi baglamlar, ogrencilerin giinliik yasamlarindan ya da sosyo-
kiiltiirel ¢cevrelerinden segilmistir.”, “Verilen baglam konu kazanimina ve seviyesine uygundu” ve “Verilen
ornek, ogrenci seviyesine uygundu” maddeleri ise “YETERLI” olarak belirlenmistir. “Ogrencilere sorular
sorarak eski bilgileri ve hikayeden ne anladiklarint sordu.” maddesi 6gretmen adaylariin ilgili maddede
yer alan sorular1 giris kisminda sorduklarindan dolay1 bu boliim “YETERSIZ” olarak belirlenmistir. Bu
dogrultuda Ogretmen adaylarina giris kisminda verilen 6rnek olay ile alakali sorularindan bazilarina

kesfetme kisminda yer vermeleri, giris kismi ile baglant1 kurarak ilerlemeleri doniit olarak verilmistir.

P ve P,’iin kesfetme kisminda 6n 6grenmeleri hatirlatmada yetersiz oldugu goriilse de genel olarak
kesfetme boliimiinde BTO’ye yonelik yeterlilikleri sagladiklar1 goriilmektedir. P, ve P; ‘iin ise kesfetme
boliimiinde konu kazanimina uygun 6grencinin 6rnek vermesini destekleyecek etkinliklerin kismen yeterli
oldugu ve ogretmen adaylarinin kullanmig olduklari etkinliklerin giinliikk hayatla iliskisinin tam olarak
saglanamadig1 goriilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin kullanmis olduklari resimlerin &grencilerin
seviyelerine uygun secilmedikleri icin yetersiz olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin kesfetme

kisminda yapmasi gerekenleri ve kazanimlarimi tam olarak anlayamadiklar diistiniilmektedir.
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Aciklama Kismina Dair Diizeyleri:

P, ve Ps’lin yaptiklar1 planin Agiklama kismi incelendiginde, 6gretmen adaylarinin kullanmis
olduklar: etkinliklerin “Kavramlar gercek yasamla iliskilendirilerek aciklandi.”, "Ogrencilerin edinecekleri
bilgi ve becerileri nasil ve nicin kullanacaklarimi anlamalarina imkdan verildi.”, “Konularin
iliskilendirildigi baglamlar, ogrencilerin giinliik yasamlarindan ya da sosyo-kiiltiirel ¢evrelerinden
segilmistir.”, “Verilen baglam konu kazammina uygundu.” ve “Verilen baglam oOgrenciyi aragtirma
yapmasina olanak sagladi.” Degerlendirme maddeleri “YETERSIZ”, “Verilen baglam éSrenci seviyesine
uygundu.”, Maddeleri ise “KISMEN YETERLI” olarak belirlenmistir. Ayrica planda aciklama kisminda
verilen deneyin konu kazanimina uygun olmadigi gibi deney sonrasinda deney ile iliski kurulmadan
yapilmig bir konu anlatimi bulunmaktadir. Biitiinliik saglanmadigi ve kazanmima uygun bir deney
verilmedigi icin O6grencilerin dikkati dagilabilir, eksik veya hatali 6grenmelere yol acabilir. Kavramlarin
giinlik hayatla iliski kurulmadan yer verildigi bir aciklama mevcuttur. Kavramlarin giinliik hayat ile
baglant1 kurularak veya kazanima uygun bir deneyden yola ¢ikilarak agiklandigi bir metne yer verilmesi

gerektigi arastirmaci tarafindan geri doniit olarak verilmistir.

P ve P, ’iin aciklama kismina yonelik yaptiklari plan incelendiginde, "Ogrencilerin edinecekleri
bilgi ve becerileri nasil ve nigin kullanacaklarimi anlamalarina imkdan verildi.”, “Konularin
iliskilendirildigi baglamlar, ogrencilerin giinliik yasamlarindan ya da sosyo-kiiltiirel ¢evrelerinden
secilmistir.”, “Verilen baglam konu kazanmmina uygundu.”, ‘“Verilen baglam d&8renciyi arastirma
yapmasina olanak sagladi.” ve “Verilen baglam 6grenci seviyesine uygundu.”,  Degerlendirme maddeleri
“YETERLI” olarak belitlenmistir. “Kavramlar gercek yasamla iliskilendirilerek aciklandi.” Maddesi ise
“YETERSIZ” olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylar1 deney sonrasinda Gérsel.1’de bulunan giinliik

hayatla iligkilendirilmemistir.

Neden bazi maddeler elekinigi ileticken bazi maddeler elekirigi iletmedi?
Elektrik enerjizini ileten maddelere iletken madde denir
Elektrik enerjizini iletmeyen maddelere yalitkan madde denir.

Sekil 6. Py ve P, ’nin hazirlamis olduklar: plamin agiklama kismi

Ayrica arastirmacilar tarafindan Ogretmen adaylarina; “Verilen 2 soru kazamm ile baglantili
olmadigi i¢in plandan ¢ikarimalidir. Bu kisma giinliik hayat ile iligkili bir a¢iklama metni konulabilir. Ya
da deneyden yola ¢ikilarak iletken ve yalitkan madde tanimi daha detayli yapilabilir.” Seklinde ilgili plan

boliimiine doniit verilmigtir.
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DERINLESTIRME

- Ses, en sdratli kati, sonra sivi ve en yavas gaz ortamlarda yayilir.

Sesin strati (m/s)

6420

1482 [

il " ; EI

- Simsek 151G gordikten daha sonra gok girGitist duymaniz,
151gin stratinin sesin stratinden fazla oldugunu gosterir.

Aliminyum

)

Yayldigr madde
(20°C'ta)

. Ses bir enerjidir. Siddetli sesler, cisimleri titregtirir hatta onlann
kinlmasina, parcalanmasina yol acabilir.
Simsek cakmast

Ogrencilere sesin farkl: ortamlarda ve farkls stiratler de yayildigina dair drnekler verilir.

Asagrdaki tabloda ayni sicakliktaki bazi maddelerin sesi iletme hizlari verilmistir

Madde Sicaklik (*C) ‘Sesin Hizi (m/s)
Karbondioksit 20 27
Hava [ 20 [ 344
Alkol [ 20 | 1213
& ' 20 ' 1463
Altin [ 20 [ 1743
Dakir [ 20 | 3560
Demir [ 20 | 5130

Sekil 7. P, ve Ps’iin planinin derinlestirme kismi
Derinlestirme Kismina Dair Bulgular:

P, ve P3’lin yaptiklar1 planin derinlestirme kismi incelendiginde, Gorsel.2.” de ifade edildigi gibi;
Ogretmen adaylarinin kullanmis olduklari etkinlikler dereceli puanlama anahtarinda bulunan; “Verilen
ornek égrencinin birden fazla ¢oziime ulasmasim saglayabilir.”, “Ogrencinin uygulama yapabilecegi bir
giinliik hayat 6rnegi sunuldu.”, “Ogrencilerin giinliik hayatta karsilastiklar: problemlere, derste edindikleri
bilgileri kullanarak yorumlayabilmelerine olanak verir.” , “Ogrencilerin elestirel ve yaratici diisiinmesine
olanak verir.”, “Ogrencilerin dogrudan yasanti saglayabilecegi aktiviteler ve gercekle uyumlu

»»

arastirmalar gorev olarak verildi.” , “Verilen baglam konu kazanimina uygundu.” “Verilen baglam 6grenci
sevViyesine uygundu.” Degerlendirme maddeleri “YETERSIZ” olarak belirlenmistir. Bu degerlendirmenin
ardindan arastirmaci dgretmen adaylarma planlari ile ilgili “Ogrencilere konu ile iliskilendirilmis giinliik
hayat baglamlar: verilmemistir. Ogrencilerin dogrudan yasanti saglayabilecegi, uygulama yapabilecegi,
ogrendikleri kavramlar: giinliik yasama aktarabilecegi aktivitelere yer verilmelidir. Ogrencilerin elestirel
ve yaratict diistinmelerine imkan saglayabilecek sorular, agiklamalar, deney veya etkinlik ornekleri
konulmalidir. Bu kisimda tablodan yola ¢ikarak soru sorulabilir” seklinde doniit vermistir. Ayrica bu

kisimda verilen Orneklerde 6gretmen adaylarinin ilgili sinif seviyesinden dogrudan alinti yaptiklari

BTO’nin yeterliliklerine dikkat etmedikleri belirlenmistir.

P, ve P, ’lin derinlestirme kismina yonelik yaptiklart plan incelendiginde; “Verilen ornek
ogrencinin birden fazla ¢oziime ulasmasini saglayabilir.”, “Ogrencilerin giinliik hayatta karsilastiklar:
problemlere, derste edindikleri bilgileri kullanarak yorumlayabilmelerine olanak verir.” , “Ogrencilerin

>

elestirel ve yaratici diigiinmesine olanak verir.”, “, “Verilen baglam konu kazanimina uygundu.” “Verilen
baglam é&grenci seviyesine uygundu.” Degerlendirme maddeleri “YETERLI” olarak belirlenmistir.
“Ogrencinin uygulama yapabilecegi bir giinliik hayat 6rnegi sunuldu.” ve “Ogrencilerin dogrudan yasant

saglayabilecegi aktiviteler ve ger¢ekle uyumlu arastirmalar gorvev olarak verildi.” Degerlendirme
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maddeleri derinlestirme kisminda agiklama kisminda verilen deney benzeri dogrudan yasantiya uygun bir
aktiviteye yer vermedigi gibi herhangi bir gérev verilmediginden “YETERSIZ” olarak belirlenmistir. Ayrica
arastirmaci tarafindan Ogretmen adaylarina bu kisimda verilen videoya dair dikkat cekecek sorular
hazirlamalarinin  6grencilerin derse yonelik dikkatini siirdiirecegi ve videonun plan akisiyla baglanti

kurulmasinin biitiinliik olusturacagi doniit olarak verilmistir.
Degerlendirme Kismina Dair Bulgular:

P, ve P3’ilin yaptiklar planin degerlendirme kismi incelendiginde, 6gretmen adaylarinin kullanmig
olduklar etkinlikler dereceli puanlama anahtarinda bulunan; “Var olan bilgilerini yeni bilgi ve beceriler ile
iliskilendirdi.”, “Gergek yasam problemlerini ogrenilen bilgi ile yeni ¢éziim yollart bulmasina olanak
sagladi.”, “Verilen baglam égrenci seviyesine uygundu.” ve “Verilen baglam konu kazanimina uygundu.”
Degerlendirme maddeleri degerlendirme kisminda bulunan sorularm ilgili kazanimim tim boyutlarim
dlgmede yetersiz kalmasindan dolay1r “KISMEN YETERLI” seklinde belirlenmistir. Ayrica arastirmaci
tarafindan Ogretmen adaylarina “Degerlendirme kismi kazammun tim boyutlarini ol¢mede yetersiz
kalmaktadir. Kazamima uygun karsilastirma yapabilecegi ve derste 6grendigi bilgileri ol¢meye yonelik

daha fazla soru sorulabilir.” seklinde geri doniit verilmistir.

P, ve P, ’iin degerlendirme kismina yonelik yaptiklart plan incelendiginde, dereceli puanlama
anahtarinin; “Var olan bilgilerini yeni bilgi ve beceriler ile iliskilendirdi.”, “Ger¢ek yasam problemlerini
ogrenilen bilgi ile yeni ¢oziim yollart bulmasina olanak sagladi.”, “Verilen baglam ogrenci seviyesine
uygundu.” ve “Verilen baglam konu kazanimina uygundu.” degerlendirme maddeleri “YETERLI” diizeyde
olarak belirlenmistir. Ogretmen adaylari kazanimin tiim boyutlarin1 kapsayan bir degerlendirme etkinligi

hazirlamiglardir.

P, ve P; is birligi ile hazirladiklart planin ardindan, P; hazirlamig olduklart ders planinda
diizenlemeler yapmustir. Diizenleme yaptig1 plan incelendiginde su sonuglara ulagilmistir. ilgili planimn giris
kisminda herhangi bir fark bulunmadigi, kesfetme, agiklama, derinlestirme ve degerlendirme kisimlarinda
ise mevcut plana eklemeler yaptigi goriilmektedir. Kesfetme boliimiinde yapmis oldugu diizenlemede
kullanmis olduklar1 gorselleri degistirdigi ve bu gorsellerle ilgili soru hazirlandigi goriilmektedir. Agiklama
kisminda var olan deneyi kaldirarak kazanima uygun iki deney ve bu deneylere ait sorulara yer vermistir.
Ayrica sorular ve deneyle baglantili bir aciklamaya yer verildigi tespit edilmistir. Ac¢iklama sonrasinda
deney ile ilgili sorular soru sorularak &grencilerin kazanimdaki bilgiye ulasmasini hedeflemistir.
Derinlestirme kismi incelendiginde; P,’lin domino taslari ile bir gosteri deneyine yer verdigi belirlenmistir.
Daha sonra girig boliimiinde yer alan 6rnek olay ile alakali bir agiklamaya yer verdigi ve dgrencilere sesin
farkli ortamlarda farkli siiratlerde yayildigina yonelik bir ornek tablosu verdigi goriilmektedir.
Degerlendirme boliimii incelendiginde; P3’iin var olan degerlendirme bdoliimiinii tamamen diizenledigi
gorlilmektedir. P3’lin kazanim ile alakali ¢goktan segmeli ve acik uclu sorulara ek olarak anlam ¢oziimleme
tablosuna da yer verdigi goriilmektedir. P3, P, ile birlikte hazirlamis oldugu planda yukarida belirtilen
degisiklikleri yaptiktan sonra 6gretmenlik uygulamasi kapsaminda staj okulunda 6.sinif diizeyinde bulunan

“F.6.5.3.1. Sesin farkl ortamlardaki siiratini karsilagtirir.”” Kazanimina yonelik plant uygulanmistir.
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4.0gretmen Adaylarinin BTO’ye Yénelik Goriisleri

Ogretmen adaylarinin siirece dair son gériisleri alinmustir. BTO’ye yonelik gériislerinin analizinin

bulundugu model Sekil 8’de verilmistir.

Teorik Bilgi - 'Giinliik yasamla iliskilendirmek
(P1, P> Pa, Pa

Yaraticilik(P,)

Kolaylik (Py, P, Ps, P4)
Kalict (Ps, Py)
‘ Somut (P, Ps)
: Basit (P4, P, P, Ps)
- ~ 1lgi Cekici (P,, Ps, P4)
- Fen okur-yazari (P,)
- Motivasyon Arttirict (P,)
- Akademik Basari (P,)

Sekil 8. BTO ye Yonelik Goriigler

Sekil 8’de 6gretmen adaylarinin BTO’yi “Giinliik yasamla iliskilendirmek olarak” tanimladig

goriilmektedir.

P, BTO’yi “Giinliik yasamla iliskiler ile konuyu anlatiyoruz. Ornek olayla basliyoruz, bu érnek olay
genelde ¢ocugun ¢evresinde yasadigi olaylara yakin, ¢cocugun anlayabilecegi bir 6rnek olay ile basliyoruz.
Hem ornek olayla derse dikkat ¢ekiyoruz, hem de ¢cocuklarin giinliik yasamla konunun baglantisi oldugunu

anlatryoruz. Derse ilgisinin ve merakinin artmasin saglyoruz” seklinde agiklamugtir,

BTO’nin dgretmenlere katkisi soruldugunda “yaraticilik ve kolaylik” sagladigi P, tarafindan
“Ogretmenin yaratict diigimmesini elindeki imkani daha iyi ve verimli kullanmasini saglyor... Ogretimi

daha da kolaylastirryor, daha kolay anlatiyoruz” seklinde ifade edilmistir.

Ogrencilere katkis1 soruldugunda “Kalici bilgi, Somutlastirma, Basitlestirme, flgi cekici olma,
akademik basariyi ve derse yonelik motivasyonu arttiran, fen okur-yazari olma” olmasina katki saglayacagi

ifade edilmistir.

P, 6grencilere katkiyr “Cocugun ¢evresinde yasadigi olaylara yakin, ¢ocugun anlayabilecegi bir
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ornek olay ile baslyoruz. Hem érnek olayla derse dikkat ¢ekiyoruz, hem de ¢ocuklarin giinliik yasamla
konunun baglantist oldugunu anlatiyoruz. Derse ilgisinin ve merakinin artmasin sagliyoruz. Fen
okuryazari birey yetistirmede BTO ¢ok oénemli. Ogrencinin fen bilgisine yonelik olarak ilgisini
motivasyonunu da saglyor. En azindan giinliik yasamla iliskili oldugunu anlayarak ilerde bu benim ne
isime yarayacak sorusunu diigiinmiiyor konuyu daha dikkatli dinliyor giinliik yasamda bunu kullanabilirim
diyor. Ogretmen rehber durumda oldugu icin égrenciler daha aktif olabilivor. Bu 6grenmenin de daha

kalict ve etkili olmasint saglyor.” seklinde ifade etmistir.

Ogretmen adaylarma baglam temelli uygulamanin konuya entegre edilip edilemeyecegi
soruldugunda; P, ve Pz her konuya entegre edilebilir, Py ve P, her konuya entegre edilemeyecegini ifade

etmistir.

Py, “Yasadigimiz doga ashinda fendir. Bu yiizden aslinda BTO biitiin fen konularina entegre
edilebilir. Sadece kimyayr hazirlarken soyut kavramlar oldugu icin zorluk yasanabilir.” ifadeleri ile her
konuya entegre edilebilecegini sadece kimya konularinda soyut kavramlar da zorluk yasanabilecegini ifade
etmistir. Py; “Her konuya entegre edilmez. Ciinkii soyut kavramlar oldugu igin. Giinliik hayatta
karsilasamayacagi seylerde olabilir. Ornek verir misin? Ashnda biitiin kavramlar: da giinliik hayatta
goriiyor. Ama ses dalgasi ornegindeki gibi gozle goremeyecegi konularda biz bile bagdastirmada sitkinti
cektik, bu gibi konularda bagdastirma sikintist yaganabilir. Bu gibi soyut kavramlarda. Biz sikinti yasarken
ogrencilerimiz nasu bagdastiracaklar.” Seklinde soyut kavramlarin entegre edilemeyecegini, entegre edilse
bile dgrencilerin anlamakta zorluk yasayacaklarini ifade etmistir. P4 ise “biyolojiye nasil entegre edecegiz.
Yani hayatin her yeri daha ¢ok fizik gibi geliyor bana fizik daha kolay entegre edilebilir geliyor bana.
Kimya da asit-baz, maddenin hallerine falan entegre edebiliriz gibi geliyor ama biyolojide nasil entegre
ederiz tam bilemiyorum. Biyolojide agik somut ornekler yok. Mesela elimize alip da deney yapacak bir sey
yok en fazla model getirip inceleyebiliriz. Ondada ne kadar baglam temelli ile iliskilendirebiliriz

bilmiyorum.” Biyoloji konularina entegre edilemeyecegini ifade etmistir.

Ogretmen adaylarindan P; hazirlamis oldugu plandaki eksikliklerini gidererek &gretmenlik
uygulamasi IT dersi kapsaminda gittigi uygulama okulunda uygulamis ve siirece dair goriislerini su sekilde

aciklamistir:

“Mesela ben sesin siiratini anlatirken sesin hareketini gésterebilmek icin bir deney yaptim. O ¢ocuk
o tuzu her yerde goriiyor. Bu sekilde sesin siiratini hatirlayabilir. Kalici oluyor. Giinliik hayatta gordiigii
bir seyin ne oldugunu fark ediyor. Mesela séyle bir 6rnek verdim ders anlatirken. Derste siraya basinizi
koydugunuzda siwraya vuruldugunda ses daha hizli yayiliyor. Normalde kapr tiklama ya da swraya vurma
sesinin daha yavas duyuldugunu bunun ortamlarin farkli olmasindan kaynaklandigini soyledim. Cocuga
bunun fen ile olan iliskisini agikladigimizda ¢ocuk daha da merak ediyor, anliyor ve ilgili oluyor. Ogrenci
aktif oluyor. Ogrenciyle birlikte ders isleyince égrencinin anladigim gériince veya fikir sundugunu, derse
katildigini goriince de ben daha mutlu oluyorum. Ogrencinin merak duygusunu giidiiliiyor, derse karst ilgisi
artiyor. Sesin bir enerji oldugunu biliyor ben ona tuzlarla yapilan bir deney gosterdigimde sese karsi daha

cok ilgisi ve meraki artiyor. Plan hazirlayarak hazirlikli bir sekilde gitmek ise; derse hakimdim.
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Anlatacagim yer bitiyor acaba diger konuya ge¢sem mi ogrencide kopukluk yasanmir mu, eksik bir sey

anlattim mi sorulart plan hazirlayarak gittigim i¢in hi¢ olmadi.” agiklamistir.

Ogretmen adaylarma 5E’ye temellendirilmis baglam temelli plan hazirlama siirecinde is birliginin
kendilerine nasil bir katki sagladigi soruldugunda P;, P, ve P3’iin “OLUMLU KATKI”, P,ln ise
“OLUMSUZ KATKI” sagladigim1 ifade ettigi gorilmistiir. P,’i ise hazirlarken grup arkadasinin
ilgisizliginden kaynakli sorunlar yasadigini ifade etse de is birliginin katkis1 soruldugunda; 6gretmen aday1
olumlu katki sagladigim1 arkadasinin kendisinden farkli bir bakis acisina sahip oldugunu, grup
caligmalarindan zevk aldigini ifade etmistir. Gozlemci notlarinda P, nin grup arkadagini planlama siirecine
dahil edebilmek adina sikg¢a sorular sordugu, gorev vermeye ¢alistig1 onu siirece dahil etmeye caligtig1 yer
almaktadir. P, sik¢a arastirmaciya sorular sormus ve almis oldugu yanitlarla birlikte grup arkadagina
gorevler yonlendirmeler vermistir. Bu ifadelerden yola ¢ikarak 6gretmen adaymnin is birligine dair hem

olumlu hem olumsuz yorum yaptig1 goriilmektedir.
BTO’ye yonelik is birlikli ders planlama siirecinde Py “olumsuz katk1” sagladigim ifade etmistir.

P, is birligine yonelik “Bence olumsuz bir etki sagladi Her égretmenin tarzi farkli oldugu icin iki
ogretmenin bir araya gelerek ortak bir paydada plan hazirlamak ¢ok zor ve verimli olabilecegini
diigtinmiiyorum. Ciinkii 6gretmen kendi anlatabilecegi, uygulayabilecegi yapabilecegi seyi hazirlamak ister.
Arkadasim daha ug¢ noktalara deginmek istedi, daha farkli seyler yapmak istedi. Farkli deneyler yapmak
istedi. Ama ben basit diisiindiigiim icin basit seyler yapmak istedim.” ifadelerini kullanmigtir. Ogretmen
adayina bu siiregte fayda gérmedin mi sorusu yoneltilince; “tabi ki fayda gérdiim. “Benim aklima gelmeyen
arkadagimin aklina geldi. Farkli ve daha uygun ornekler bulabildik. Giriste 6rnek olayr yazarken
birbirimizden faydalandik > seklinde aslinda plan hazirlarken igbirligi siirecinden faydalandigim
aciklamigtir. Gozlemci notlarinda P; ve P4 ‘lin birlikte tartigarak hikayeyi yazdiklari, farkli kaynaklardan
kazanimlarma yonelik aragtirmalar yaparak birbirlerine incelettikleri ve uygun olan etkinligi planlarinin
akigina koyduklart yer almaktadir. Tartismalari sirasinda kararsiz kaldiklarinda arastirmaciya danisarak
kazanimlar1 i¢in hangisinin daha uygun oldugunu sorduklari ve verilen doniitlere gore diizenlemeler

yaparak planlarinda yer verdikleri ifade edilmektedir.

Ogretmen adaylarma gelecekte simiflarinda BTO’ye yonelik ders islemek ister misiniz sorusu

yoneltildiginde ise uygulamak istediklerini ifade etmislerdir.
TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Calismanin birinci alt probleminde 6gretmen adaylarinin BTO’ye yonelik 6n bilgileri irdelenmistir.
On goriismeler dogrultusunda &gretmen adaylarmin BTO hakkinda teorik bilgi veya deneyimleri
bulunmadig: goriilmektedir. Ancak bir dersi giinliik hayat ile iliskilendirmenin 6grencilere saglayacagi katki
soruldugunda 6gretmen adaylar1 “6grenci motivasyonunun, derse karsi ilgisinin, merakinin, heyecaninin ve
akademik basarisimin artacagini, derse yonelik olumlu tutum gelistirecegini ve ogrenilen bilgilerin kalici
olmasmi” ifade etmislerdir. Ayrica 6n goriigmede sorulan fen okuryazarini, “Fen kavramlarini bilen,
giinliik yasama aktaran ve fen kavramlarmi uygulayabilen” olarak tanimladiklar1 goriilmektedir. Sahip

olmasi gereken ozellikleri “Arastirip sorgulayabilen, girisimci, fen ile alakall bilgi sahibi olan ve ogrendigi
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kavramlart giinliik hayata aktarabilen” fen okuryazar birey yetistirmek i¢in ne yapilmalidir sorusuna ise
“okul disi ogrenme ortamlar: saglamak, deney yapmak, giinliik hayatla baglanti kurmak ve fen bilimleri ile
ilgili teorik bilgi vermek” seklinde ifade etmislerdir. Ogretmen adaylari, BTO’ye yonelik herhangi bir teorik
bilgi ve deneyime sahip olmadiklar1 halde bir dersi giinliik hayat ile baglanti kurularak iglemenin fen
okuryazari birey yetistirmede katki saglayacagini ifade etmislerdir. Bu sonug; Topuz, Genger, Bacanak ve
Karamustafaoglu’nun (2013) 6gretmenlerin BTO’ye yénelik gériisleri ile ilgili calismasi ile benzer sonuglar

icermektedir.

Calismanin 2. Alt probleminde 6gretmen adaylar1 baglam yazarlarken karsilastiklar1 zorluklar, bu
zorluklar1 nasil ¢ozdiikleri, BTO’ye yonelik plan hazirlarken is birligi yaparken ne gibi zorluklarla
karsilagtiklar1 irdelenmistir. Yapilan yar1 yapilandirilmig goriismelerde bu zorluklart “Grup arkadasi, Soyut
kavram, Kazamima yonelik bilgi eksikligi, Deney segimi, Ornek olay yazma, Deneyimsizlik, Onceki
yasantilardan kaynakl zorluklar” seklinde kategorilendirilmistir. Belirtilen bulgular alan yazinindaki Cavus
Gilingdren (2015) ve Celik’in (2021) 6gretmen adaylar1 ile yapmis olduklart ¢alismada benzer sekilde
baglam bulma ve etkinlik yazma konusun da daha ¢ok pratige ihtiya¢ duyduklarini, deneyimsizlik nedeniyle
zorlandiklar goriilmektedir. Gilbert (2004), fen bilimlerinde bulunan soyut kavramlarin somutlastirilirken
uygun baglam bulamamak veya konu disina c¢ikabilen baglamlar bulabilmekten kaynakli sorunlar
yasayabilmeleri konu ve BTO’nin tam olarak anlagilmamasindan kaynakli olabilecegini ifade etmistir. Bu
sorun ancak daha ¢ok baglam temelli plan ve uygulama yapilarak ¢oziilecegi yoniindeki ilgili ¢aligma ile
desteklenmektedir (Celik, 2021; Topuz, Genger, Bacanak ve Karamustafaoglu 2013; Cavus Gilingoren,
2015; Ayvaci, 2010; Costu, 2009).

Calismanin 3. Alt probleminde 6gretmen adaylar1 SE’ye temellendirilmis BTO yaklagimina yonelik
is birligi ile hazirladiklar1 planda BTO’yi ne diizeyde sagladiklari incelenmistir. Ogretmen adaylar1 genel
olarak BTO’ye yonelik plan hazirlarken giris kisminda gergek yasam ile uyumlu bir 6rnek olay1 dgrenci
seviyesine ve BTO’ye “YETERLI” seviyede hazirlamislardir. Ancak kesfetme, aciklama, derinlestirme ve
degerlendirme kisimlarinda genel olarak sorun yasadiklari goriilmiistiir. Bu sorunlar kazanima yonelik
deney bulma, 6grenci seviyesine uygun giinliik hayatla bagdastirilmis agiklama metnine yer verme, égrenci
seviyesine uygun birden fazla ¢oziim yolu olabilecek problemlere veya dogrudan yasanti saglayacaklar
etkinliklere, kazanimin alt boyutlarmi o6lgen ders igerigi ile biitlinlesmis bir degerlendirmeye yer
verememekten kaynaklanmaktadir. Bu sorunlar 6gretmen adaylarmin ilk defa 5E’ye temellendirilmis
baglam temelli bir plan hazirladiklarindan kaynaklaniyor olabilir. Benzer bir sekilde literatiirde 6gretmen
adaylarmin ve dgretmenlerin BTO’ye yénelik etkinlik hazirlarken zorlandiklar1 ve bu konu da daha ¢ok
calisma yapilmasi gerektigi ifade edilmektedir (Celik, 2021; Cavus Giingoren, 2015; Costu, 2009;
Demircioglu, 2008). Bu calismada da benzer bir sekilde 6gretmen adaylarmin BTO’ye yénelik daha ¢ok
calisma yapmalar1 gerektigi diigiiniilmektedir. Sinifta is birligi ile hazirlanan planlardan biri dersten sonra
Ogretmen adayi tarafindan bireysel olarak diizenlendigi goriilmektedir. Diizenlenen planda siif ortaminda
hazirlanan is birlikli planda yer alan hatali boliimlerin degistirildigi, biitiinliigiin saglandig1, kazanimin tim
boyutlarini dlgen degerlendirme etkinligine yer verildigi goriilmektedir. Bu sonug¢ 6gretmen adaylarmin is

birlikli bir sekilde baglam temelli plan hazirlama siireclerinin daha fazla zaman ayirarak planlarim
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hazirlamalarinin bu sorunlarin 6niine gegecegi diisiiniilmektedir.

Calismanin 4. Alt probleminde ogretmen adaylarinin BTO’ye ve siirece yonelik goriisleri

irdelenmistir.

Son gériismelerde BTO’yi “Giinliik yasamla iligkilendirmek” olarak tanimlamislardir. Ogretmen
adaylar1 BTOyi genellikle &grenilen bilgiyi giinliik hayatla iliskilendirmek olarak tanimlamislardir. Celik
ve Armagan (2021); Topuz, Genger, Bacanak ve Karamustafaoglu (2013); Ayvaci (2010); Ayvact ve Er
Nas (2009) ’un ¢aligmalarinda da katilimcilarin BTO’yi sadece giinliik hayat ile iliskilendirmek olarak

tanimladiklar1 goriilmektedir.

BTO’nin dgrencilere katkis1 soruldugunda “Kalici bilgi, Somutlastirma, Basitlestirme, Ilgi ¢ekici
olma, akademik basariy1 ve derse yonelik motivasyonu arttiran, fen okur-yazari olma” olmasina katki
saglayacag ifade edilmistir. Ogretmen adaylarinin vermis olduklar1 bu yamitlar, Gilbert (2006); Schwartz
(2006); Sozbilir, Sadi, Kutu ve Yildirim’m (2007) belirttikleri gibi BTO’nin amaci ile ortiismektedir.
Ayrica, Ogretmen adaylarimin ifadelerinden de anlasilacagi gibi arastirma bulgularn daha 6nceki
calismalarda yer alan gercek yasam baglamlarinin kullanilmasinin  &grencilerin, giinlik hayatta
karsilastiklar1 olaylar1 analiz etmelerini, siireg icerisinde aktif olmalarm sagladig1 (Ultay, 2012), derslere
yonelik olumlu tutum, ilgi ve basarinin daha fazla olacagi (Demircioglu,2008; Tekbiy1k,2010; Acar ve
Yaman, 2011), 6grenilen bilginin 6grenciler tarafindan daha anlasilabilir, somutlastirilabilir, kalici oldugu
(Tekbiyik, 2010; Acar ve Yaman, 2011; Obay ve Celik, 2019; Tulum, 2019; Celik ve Armagan, 2021)

sonuglari ile de desteklenmektedir.

BTO’nin dgretmene “yaraticilik ve kolaylik® saglayacagi ifade edilmistir. P3 6gretmenlik
uygulamasi kapsaminda staj okulunda uygulamis ve uygulama sirasinda 6grencilerin aktif bir sekilde derse
katildigini, bu sayede kendisinin de mutlu oldugunu 6grencilere daha istekli bir sekilde dersi anlattigini
ifade etmistir. Bu sonu¢ Celik ve Armagan (2021) BTO etkinliklerinin 6grenci merkezli bir yaklagim
olmasindan dolayr aktif katilmi sagladigimi bununda Ogrencilerin ve Ogretmenin motivasyonunu
arttirdigini, sinif yonetimini kolaylastirdigini, &gretimi kolaylastirarak anlamli 6grenmeyi sagladigi
sonuglar ile dogrudan baglantilidir. BTO yaklasiminin hayal giicii ve yaraticiign gelistirdigi Cavus
Giingoren (2015)’in ¢alismasinda da ifade edilmistir.

Ogretmen adaylarma baglam temelli uygulamanin konuya entegre edilip edilemeyecegi
soruldugunda; P, veP; her konuya entegre edilebilir, P; ve P4 her konuya entegre edilemeyecegini ifade
etmistir. Genel olarak 6gretmen adaylar1 soyut kavramlarin BTO’ye entegre edilirken zorluk yasanacagini
ifade etmiglerdir. P; soyut kavramlardan dolay1 giinlik hayat baglamlari kurulamayacagini, soyut
kavramlara kurulan baglamlarin 6grenci tarafindan anlasilmasinda zorluk yasanacagini bu ylizden her
konuya entegre edilemeyecegini ifade etmistir. Soyut kavramlarin somutlagtirilmasindan ve giinliik yasamla
baglanti kurulmasinin zorlugundan kaynakli olarak oOgretmen adaylarinin soyut kavramlari entegre
edilemeyecegi, entegre edilirse anlagilamayacagi diisiincesinde oldugu goriillmektedir. Bu durum 6gretmen
ve dgretmen adaylarina yoénelik calismalar incelendiginde BTO’ye yénelik hazirlanan ders planlarinda

soyut kavramlara baglam bulma konusun da zorlandiklar1 (Costu, 2009; Cavus Giingoren, 2015) sonucu ile
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ortiistiigli gortilmektedir. P, ise biyoloji konularina entegre edilemeyecegini ifade etmistir. Literatiir
incelendiginde biyoloji konularma da BTO’nin entegre edilebildigi goriilmektedir. Ogretmen adayiin
biyoloji konularina entegre edilememesini diislinmesinin nedeni biyoloji konularmi tam anlamiyla
bilmemesinden kaynakli oldugu diisiiniilmektedir. Benzer bir sekilde literatiirde kimya ve fizik derslerinin
her konu ve kavramina entegre edilemeyecegini diisiinen Ogretmen ve Ogretmen adaylari oldugu
goriilmiistiir. Fakat Ramsden (1992) tarafindan baglam temelli 6gretimin Ogretmenler tarafindan tam
anlamiyla bilinen tiim fizik konularina entegre edilebilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin her
konuya baglam bulmanin zor olacagina dair goriislerinin olmast bulgusu Cavus Giingéren (2015)’in
calismasiyla ve benzer bir sekilde Tekbiyik (2010) ve Ilhan’mn (2012) 6gretmenlerle yapnmus olduklart
caligmalarda da elde edilmistir. Parchmann vd. (2006) da belirttigi gibi 6gretmenin konuyu baglamla
iliskilendirmeye problem yasayabilecegine dair goriigler Ogretmen adaylarinca da belirtilmistir.
Ogretmenlerin BTO’ye yénelik igerik hazirlarken konulara uygun baglam bulamamasindan veya konu ile
ilgili yeterli bilgiye sahip olunmamasindan kaynakli olarak BTO’yi gerceklestirmekte zorlanacaklari

yukaridaki gibi ilgili alan yazininda ifade edilmektedir.

Ogretmen adaylarina is birligi saglamanimn kendilerine nasil bir katk1 sagladigi soruldugunda ise;
katilimeilar biiyiik bir cogunlukla is birligi saglamanin kendilerine olumlu katk: sagladigini belirtmislerdir.
Obay ve Celik (2019) matematik Ogretiminde baglamsal O6grenme ve Ogretme yaklasimina ydnelik
tasarlanan Ogrenme ortamlarindaki O6gretmen deneyimlerini incelediginde matematik O6gretmenlerinin
baglamsal ders igerikleri hazirlarken 6grenci seviyesine uygun baglamlar se¢cmekte zorlandiklarini bu
zorlugun Onlenebilmesi i¢in ayni seviyeye giren ayni ve diger brans 6gretmenleri ile is birligi saglamasi
gerektigini vurgulamistir. Benzer bir sekilde fen bilimleri 6gretmen adaylar ile yapilan Celik (2021)’nin
calismasinda genel olarak kiiciik gruplarla isbirlikli bir sekilde BTO siirecleri yasamasmin olumlu bir etki
saglayacagini ifade etmektedir. Bu ¢aligmada 6gretmen adaylari ders plani hazirlarken grup arkadaglar ile
fikir aligverisinde bulunup birbirlerine sik¢a sorular sorarak is birligi ile hazirlamaya ¢aligmiglardir. Bu
sekilde konu ile ilgili baglam bulmakta zorluk yasadiklarinda birbirlerine sorular sorarak iistesinden

gelmislerdir.

Oneriler

- Ulusal ve uluslararasi smavlarda giinliikk yasam problemleri ile karsilagan dgrencilerin 6gretim
hayatlarinda konu ve kavramlar1 giinliikk hayat ile iliski kurarak 6grenmeleri 6grencilere fayda saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ogrenciler kendi yasantilarina uygun olarak oOgrendiklerinde daha kalict &grenmeler
saglayacag goriisii calisma bulgularinda ve literatiirde yer almaktadir. Bu yiizden 6grencilere BTO yasantisi
saglayabilecekleri ortamlar tasarlanmalidir.

- Ogretmen adaylar1 BTO lisans doneminde tanitilmali ve Ogretmen adaylarina deneyim
yapabilecegi ortamlar sunulmalidir.

- Calisma da kullanilan dereceli puanlama anahtar1 gelistirilerek detayli ve daha objektif olan bir
puanlama anahtar1 kullanilarak ¢aligma benzer bir sekilde yapilabilir.

- Ogretmen adaylarinin is birligi saglayarak baglam temelli plan hazirlama siirecinde dgretmen
adaylarina daha ¢ok zaman verilerek siire¢ tekrarlanabilir.
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- Ogretmen adaylarmin hazirlamis olduklar1 planlar1 uygulayabilecekleri ortam sunularak

ogretmen adaylarinin BTOyi derslerinde ne diizeyde saglayabildikleri incelenebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction: In order for the knowledge to be structured in a meaningful way, it must be able to find a place
in the daily life of the individual. Context-based learning (CBL) is an approach that allows making associations
between knowledge and the subject to be learned based on a situation in the immediate environment of the individual.
Although this approach has many benefits for students, the structure of CBL is not fully understood by teachers. In
addition, teachers have difficulties in writing appropriate context for the subject while preparing materials suitable for
CBL. The relevant literature also emphasizes the importance of introducing context-based learning to teachers during

in-service training or undergraduate education.

Materials and Methods: In this study, it was aimed to examine the lesson plan preparation processes of
science preservice teachers in cooperation with the 5E model according to CBL. The study was designed as a case
study. Four teacher candidates who went to practice schools within the scope of teaching practice-I1 course, who were
studying at a state university in the Mediterranean region, voluntarily participated in the study. At the beginning of the
research process, semi-structured pre-interviews were conducted to learn the readiness of them for CBL. Theoretical
training on CBL was given to preservice teachers, and CBL and it’s models were introduced and sample lesson plans
were examined. The pre-service teachers formed groups of two. The groups chose an objective that they could apply in

practice schools. These objectives were “F.6.5.3.1. It compares the speed of sound in different environments.” and
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“F.6.7.1.1. Using the electrical circuit he designed, he classifies materials according to their electrical conductivity.”
While preparing the plan, pre-service teachers were supported to cooperate. At the end of the process, the plans
prepared by the pre-service teachers were evaluated with the rubric prepared by the researchers. The opinions of the
prospective teachers about the process were taken with the last interviews. Descriptive and content analysis were used

in the analysis of the data.

Findings: When the findings were examined, while the levels in the plans of the pre-service teachers were
generally preparing a plan for CBL, they prepared a case compatible with real life at the sufficient level for the
student level and CBL in the engagement part. However, it was observed that they generally had problems in the parts
of exploration, explanation, elaboration and evaluation and could not reach the desired level. The pre-service teachers
had problems in finding experiments for learning outcomes, giving place to explanation texts appropriate to the level
of the student, associated with daily life, and in the elaborating part, problems that could have more than one solution
suitable for the level of the student or activities that would provide direct experience. At the same time, they did not
include an evaluation integrated with the course content that measures the sub-dimensions of the objective in the
evaluation phase. The pre-service teachers stated that they overcame the difficulties they encountered while preparing
the plan by collaborating. In addition, pre-service teachers stated that collaborating contributed positively to them in

the process.

Discussion: The difficulties that pre-service teachers faced while writing context, how they solved these
difficulties, what kind of difficulties they encountered while preparing a plan for CBL were examined. In the semi-
structured interviews, these difficulties were categorized as "Group mate, Abstract concept, Lack of knowledge about
the objective, Experiment selection, Case writing, Being inexperience, Difficulties arising from previous experiences".
The findings mentioned in the literature show that Cavus Giingéren (2015) and Celik (2021) need more practice in
finding context and writing activities similarly in their study with pre-service teachers, and they have difficulties due
to inexperience. It has been stated by Gilbert (2004) that the inability to find a suitable context or to find contexts that
go beyond the subject may cause problems due to the inability to fully understand the subject and CBL while
concretizing abstract concepts in science. This problem is supported by the related study, which states that it can only
be solved by making more context-based plans and practices (Celik, 2021; Topuz, Genger, Bacanak &
Karamustafaoglu 2013; Cavus Giingéren, 2015; Ayvaci, 2010; Costu, 2009).

As a result, when the levels of the contexts in the plans were examined, the inadequacies in the levels may be
due to the fact that the pre-service teachers prepared a context-based plan based on 5E for the first time. The

difficulties they encountered in the process show that pre-service teachers need more practice on CBL.
Conclusion and Suggestions:

* CBL should be introduced during the undergraduate period and collaborative environments should be

offered to preservice teachers where they can gain experience.

» Pre-service teachers should be given more time in the context-based plan preparation process by

collaborating with each other.
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