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EDITORDEN...

Degerli meslektaslarim, sevgili okurlar,

Uluslararas: Bilim ve Egitim Dergisi (UBED) egitim, 6gretme ve bilim ile ilgili alanlarda
ulusal ve uluslararas: diizeyde bilimsel niteliklere sahip, giincel konular1 kapsamli bir sekilde
ele alan disiplinler arasi ¢alismalar1 yaymmlamay:r bu sayede bilimin ve bilim egitiminin
gelisimine katkida bulunmay1 hedefleyerek yola ¢ikmistir. UBED uluslararast hakemli, agik
erisimli ve ticretsiz bir dergi olarak yilda 3 say1 olarak yayimlanmaktadir. Dergimiz, bilim ve
bilimsel bilgi iireten tiim disipler kapsaminda, farkli alanlarda g¢alisan bilim insanlarinin
calismalarini ve aragtirmalarini bir araya getirerek disiplinler arasi ¢alisma ortami meydana
getirmek ve yeni bakis agilarmin olusmasina katki saglamay1 amaglamaktadir.

Bilim insanlarmin bilimsel bilgi birikime katki saglarken dikkat etmeleri gereken en 6nemli
konu ve baglica dayanaklar: ise dogruluk ve erdemlik gibi nitelikleri kapsayan bilim etigidir. Bu
kapsamda arastirmacilara hatirlatilmas1 gereken bazi Snemli husular sunlardir; UBED’e
yaymlanmak iizere gonderilen ¢aligmalarin 6zgiin nitelikte olmasi ve ayni anda birden fazla
derginin bagsvuru siirecinde bulunmamasi gerekmektedir. Yazar(lar)in baska c¢alismalardan
yararlanmalar1 veya bagka ¢alismalar1 kullanmalari durumunda eksiksiz ve dogru bir bigimde
atifta bulunmalar1 ve/veya alinti yapmalar1 gerekmektedir. Makalenin yazim kurallari, atif
gosterimi ve yapilacak etik ihlaller yazarin sorumlulugunda olup Uluslararasi Bilim ve Egitim
Dergisi'nin sorumlugunda degildir. Yazarlarin ve degerlendirme goérevindeki hakemlerin etik
ilkelere yonelik standartlara uymalarinin 6nem tasidigini belirtmek isterim.

Besinci cilt {iglincii sayimizda, calismalar1 ile destek veren yazarlarimiz ve degerli
hakemlerimize en igten dileklerimle tesekkiir eder, egitimin ¢esitli alanlarinda calisan tiim
arastirmacilarin ¢alismalarini dergimizde gormekten mutluluk duyacagimizi bildiririm.

Saygilarimla,
Prof. Dr. Giirbiiz OCAK

Bas-Editor
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Egitsel Dijital Oyunlarla islenen Fen Bilgisi Dersinin Ogrencinin Bilgilerinin
Kaliciligina, Akademik Basarisina ve Tutumuna Etkisi*

Mahmut Agirgol !, Erhan Kara ?, Glildem Donel Akgiil®

Oz

Bu calismada amaglanan egitsel dijital oyunlar kullanarak islenen fen derslerin 6grencilerin bilgilerinin kaliciligina,
akademik basarilarma, tutumlarma etkisini incelemektir. Arastirmada 6n ve son test kontrol gruplu deneysel
model kullanilmistir. Deney grubu &grencilerinin egitsel dijital oyunlarla islenen fen bilimleri dersine y&nelik
onlarla yazili goriismeler yapilmistir Calisma 6. sinif denetleyici ve diizenleyici sistemler ve sistemlerin saglig1
tinitesi konusunda yapilmistir. Arastirmada yer alan 59 &grencinin 31'i deney ve 28’i ise kontrol grubunu
olusturmaktadir. Calisma grubundan elde edilen nicel veriler SPSS programinda nitel veriler ise igerik analiz
yontemi ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda egitsel dijital oyunlarla islenen fen bilimleri dersinin deney
grubu 6grencilerinin biligsel gelisim diizeylerini artirdig tespit edilmistir. Fakat kontrol ve deney grubu tutum son
test puanlar1 karsilastirmalarinda anlamli bir fark bulunamamustir.

Anahtar Kelimeler: Dijital oyun, fen egitimi, tutum, akademik basari.

The Effect of Science Lesson Taught with Educational Digital Games on Student
Retention of Knowledge, Academic Success and Attitudes

Abstract

The aim of this research is to examine the effects of science lessons taught using educational digital games on the
permanence of knowledge, academic achievement and attitudes of students. This study used an experimental
model that included pre-test and post-test controls group. In this study, we used a semi-structured student
interview form to collect qualitative data and gathered student opinions on the use of digital gaming environments.
This study was conducted on the 6th grade unit supervisory and regulatory system and health of systems. Of the 59
students who participated in the study, 31 made up the experimental group and 28 made up the control group. The
data attained from the study group were anatomized. Quantitative data obtained from the study group were
analyzed in SPSS program and qualitative data were analyzed by content analysis method. At the end of the
research, it was concluded that the science lessons taught with educational digital games had a positive effect on
increasing the cognitive development levels of the experimental group students. However, no significant difference
was found in the comparison of the control and experimental group attitude post-test scores.

Key Words: Digital game, Academic success, science education, attitude.

* Bu ¢alismanin bir kismu ilk yazarin, {iglincii yazar damsmanliginda yiiksek lisans tezinin bir boliimiinii kapsamaktadir.
3"Corresponding Author: Prof. Dr., Erzincan Binali Yildirim Universitesi, Erzincan, Tiirkiye, gdonel@erzincan.edu.tr, ORCID:
0000-0003-4853-0855, Telefon:0 541 825 96 25

1 Ogretmen, Milli Egitim, Hakkari, Tiirkiye, agirgolmahmut@gmail.com, ORCID: 0000-0002-2765-179X

2 égretmen, Milli Egitim, Erzincan, Tiirkiye, erhankara24@gmail.com, ORCID: 0000-0003-3955-3705
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Giris

Egitimin 6onemli parcalarindan birisi olan, egitim hedeflerine ulasmak i¢in kullanilan 6gretim
O0gretme-0grenme siireglerindendir. Oyunlar, diinden bugiine egitimin farkli alanlarinda kullanilan,
kisisel gelisime katki saglayan, egitimi tamamlayan ve bilginin kalic1 olmasini saglayan planli veya
plansiz etkinlikler biitiiniidiir (Yildirim, 2015). Oyun; hareket, duygusal ve bilissel becerilerin devreye
girdigi siirectir. Karar verme, hatirlama, gozlemleme, akil yiiriitme ve problem ¢6zme oyun yoluyla
kazanilan énemli becerilerdir (C)zyﬁrek ve Cavus, 2016). Cocuk oyunda miimkiin oldugu kadar bes
duyuyu kullanir, bu yiizden yaparak ve yasayarak ogrenir. Cocuklar i¢in oyunun 6nemi goz oniine
alindiginda, ¢ocuklarin egitimlerinde oyundan yararlanmalari faydali olacaktir.

Oyun ister bir amag icin, ister kuralli ve isterse kuralsiz olsun ¢ocuk her durumda oyuna
katilmaya istekli ve mutludur. Oyunlar gercek hayatin bir parcasidir ve ¢ocuklarin fiziksel, simgesel,
duygusal, kognitif ve sosyal gelisim icin en tesirli bilme siirecidir (Donmez, 1999: 12-13). Oyun,
ozellikle cocukluk doneminde O6grenmemiz ve deneyim kazanmamiz icin en onemli aktivitedir
(Hanbaba ve Bektas, 2012). Cocuklar sosyal yasam icin gerekli olan becerileri 6grenmek i¢in oyun
oynarlar, ayni zamanda oyun oynayarak hayati éneme sahip Ozellikleri elde ederler. Cocuklarin
becerileri ve karakter 6zellikleri, oyunda normalden daha kolay gosterilir ve egitilir. Tiim bunlar g6z
oniinde bulunduruldugunda oyunlar kaliteli bir egitim aracidir (MEB, 2007).

Oyun, giinlitk yasamin ihtiyaglarini karsilamaya yonelik etkinlikler hazirlayan, insanlari
mutlu eden, 6grencilerin hata yapmalarina olanak saglayan ve bu hatalarla ilgili daha fazla deneyim
kazanmalarini saglayan zihinsel, sosyal, psikomotor, psikolojik vb. bir olgudur ve bir¢ok alanda
gelismeyi tesvik eden bir faaliyettir (Ural, 2009). Kisinin oyun sirasinda giinliik hayatla ayni sahneler
olusturmast ve farkli durumlarla ilgili fikirler olusturmasi gercek yasamda bireye destek
olabilmektedir (Ayan ve Diindar, 2009).

Oyunun egitimdeki en Onemli avantaji konsantrasyon kalitesidir. Oyun diger O0grenme
tekniklerinden daha fazla ilgi ¢eker ¢ilinkii 6grencileri pasif durumdan aktif hale getirir (Tasl, 2003).
Egitsel oyun, bilgiyi rahat bir ortamda sekillendirmesini, Ogrenilenlerin birbirleriyle baglanti
kurmasini, pekistirilmesini ve beceri gelistirmeyi eglenceli bir bigimde destekleyen bir 6gretim
stirecidir (Giiler, 2011). Egitici oyunlar kullanilarak konular ilgi ¢ekici hale getirilebilir, yeni kavramlar
Ogretilebilir, 6grenilen bilgiler pekistirilebilir ve 6grencinin derse olan ilgisi artirilabilir (Korkmaz,
2018). Egitsel oyunlarla derslere dikkatini odaklayamayan ve cekingen davranan 6grencilerin dahi
aktif katilimi saglanarak basarili bir 6grenme saglanabilir. Ancak egitsel oyunlar icin 6n planlama ve
hazirlik, dersin amaglarina uygun eglenceli bir ortam olusturmak igin 6nemlidir (Demirel, 2002).

Yasadigimiz yiizyilda teknolojinin gelismesiyle birlikte oyunun teknolojik ortamlara tasindig:
ve gocuklarin eglence anlayisinin nemli Slgiide degistigi goriilmektedir. Ozellikle oyunlar bilgisayar
ve tabletlere tasinmis, ¢ocuklarin eglence anlayisi degiserek egitsel dijital oyun kavrami olusmaya
baglamistir. Egitsel dijital oyunlar, teknolojik araglari kullanilarak hazirlanan ve belirli amagclari
bilissel, sosyal, duygusal ve davranigsal yonleriyle 6greten oyunlar olarak tanimlanabilir (Ocak, 2013).
Gee (2003), okullarin ve ailelerin 6grenmeyi desteklemek ve yayginlastirmak i¢in oyun ve oyun
teknolojisini kullanmas: gerektigini ve dijital oyunlarin ¢ocuklarin sadece tiiketmeye yonelik degil
ayni zamanda {iretmeye yonelik 6grenmelerine izin verdigini belirtmektedir. Dijital egitici oyunlar,
¢ocuklarin merak ve motivasyonlarini artirirken mantik, zihin, elestirel diisiinme, gorsellestirme ve
kesfetme gibi becerilerini gelistirmeyi hedeflemektedir (Annetta, 2008). Egitsel oyun yazilimi,
ogrencilerin ders konularini, heveslerinden ve oyun isteklerinden yararlanarak Ogrenmelerini
saglayan bir yazilimdir. Bilgisayar oyunlari kurallari, amaglari, doniitleri ve etkilesimleri olan
etkinliklerdir ve 6grencileri motive ettikleri i¢in bir 6grenme ortamina sahiptirler (Kim ve ark., 2009).
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Cevrimi¢i diinyanin igerigi c¢ok etkili bir Ogrenme zenginligine sahiptir, bilgisayar
oyunlarinda bireyler kelime ve sembolleri temsil eden somut nesnelerle karsilasarak tecriibe edinirler
ve bu tecriibeler sayesinde problem ¢ozebilir ve karmasik yapilar1 ¢oziimleyebilirler (Admiraal ve
ark., 2011). Cok kullanicili online oyunlar, gesitli konumlardan oyuncularin ayn: zamanda oyunda
olmasina izin vererek oyunculara takim olusturma firsat: sunar (Ebner ve Holzinger, 2007). Boylece
isbirlikli 6grenme modelini sunarak eglenceli bir 6grenme yolu saglar. Oyun, bireylerin, 6zellikle
Ogrencilerin, yalmiz veya grupla birlikte iyi vakit gegirerek 6grenmelerine yardimci olmanin bir
yoludur. Cagdas 6grenme yontemlerinin dedigi gibi oyunlar egitime biiyiik katki saglar ve oyunlar
sadece tek basina degil, diger 6gretim teknolojileri ile birlikte de kullarulabilir (A¢ikgoz, 2003). Egitsel
bilgisayar oyunlari, 6grencilerin anlamasi ve algilamasi zor olan soyut kavramlarin &grenilmesini
kolaylastirabilir (Polat ve Varol, 2012).

Gerek ulusal gerekse uluslararasi galismalarda egitsel dijital oyunlarin pozitif ve negatif
yonleri iizerine tartismalar yapilmaktadir. Teknolojinin hayatimizda ¢ok biiyiik yer kaplamas: ile
bireylerin dijital oyunlara yoneldigi goriilmektedir. Bu durum nedeniyle bazi bireyler zaman kaybi
yasamakta, sorumluluklarin1  yerine  getirememektedir. Ayrica  Dbilgisayar  oyunlarn
ogrencilerin 6devlerinde aksamalara neden olabilir (Demir ve Hazar, 2018). Bununla birlikte dijital
oyunlarin olumsuz O&zellikleri, “Ogrencilerde bagimlilik yapmasi, sorumluluklarin yerine
getirilmemesi ve saldirgan duygu ve tutumlar1 uyandirmasi” seklinde sayilabilir. Fakat 6grencilerin
el-géz uyumunu saglamasi, sembol dilleri anlama, dikkat toplama taktiklerini gelistirmesi, akilda
dondiirme ve zekasal biitiinleme yeteneklerini artirmasi, gorsel zekayi gelistirmesi ise dijital
oyunlarin yararlari arasinda siralanmaktadir (Smith, 2004). Gergek su ki, egitsel dijital oyunlarin
artilar1 ve eksileri arasindaki simir secilen oyun tiirii, tasarim stili, oynama siiresi gibi degiskenlere
baglidir (Ozer, 2020). iyi planlanan dijital oyunlar ¢ocuklarin bilmelerini, zihinsel gelisimlerini, beceri
gelistirmelerini, sosyal etkilesimlerini, fiziksel etkinliklerini ve saglikli tutumlarin tesvik edebilecek,
zengin, eglenceli ve etkilesimli tecriibeler saglayabilecektir (Lieberman ve ark. 2009).

Dijital egitsel oyunlara yonelik literatiir taramasi yapildiginda; Cankaya ve Karamete (2008),
yaptiklart calismalarinda egitsel dijital oyunlarin Ogrencilerin matematik ve egitsel bilgisayar
oyunlarina yonelik tutumlarinda olumlu yonde artis gosterdigini tespit etmislerdir. Fakat bazi
oyunlar1 oynayan Ogrencilerin tutumlarinda herhangi bir degisim gerceklesmemistir. Ayrica diger
calismalar incelendiginde egitsel ve dijital egitsel oyunlarin 6grencilerin kavramsal 6grenmelerine
olumlu yonde katkis: oldugu (Firat, 2011), 6grencilerin akademik basarisini artirdigi (Coskun ve ark.
2012; Yildirim, 2012; Dinger, 2019), 6grencilerin motivasyonlarini artirdigr (Yildirim, 2012; Karakoyun,
2017) sonuglarina ulastiklar1 goriilmiistiir.

Literatiir taramas1 sonucunda fen 6gretiminde kullanilan dijital oyunlar ve uygulamalarina
yonelik ¢alismalarin oldukga simirli oldugu goriilmiistiir. Yapilan bu ¢alismada fen 6gretiminde dijital
oyunlarin o6grencilerin akademik basarisina, tutumuna ve bilgilerinin kaliciligina etkisi incelenmistir.
Bu amagla asagida verilen arastirma sorularina cevap aranmaistir:

1. Dijital egitsel oyunlarin 6grencilerin akademik bagarisina bir etkisi var midir?

2. Fen bilimleri dersinde kullanilan dijital egitsel oyunlarin 6grencilerin tutumlarina bir etkisi var
midir?

3. Egitimde kullanilan egitsel dijital oyunlarin 6grencilerin bilgilerinin kaliciligina etkisi var midir?

4. Dijital oyunlarin egitim ortaminda kullanimi hakkinda 6grenci goriisleri nelerdir?

Ayrica arastirmanin sirurliliklar: asagida 6zetlenmistir.
v Aragtirma, katihm bakimindan 2018-2019 egitim Ogretim yilinda Hakkari ili Cukurca
ilcesindeki bir yatili bolge okulunda 6grenim goren 6. sinif 6grencileri ile
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S

v" Konu bakimindan “6. Sinif Fen Bilimleri Dersi Viicudumuzdaki Sistemler ve Sagligi Unitesi
ile,
v" Uygulama siiresi bakimindan Unitede konuya ayrilmis olan siire ile,

\

Degiskenler kuramsal kisminda agiklanan bilgisayar oyununun egitimde kullanilmasi ile,

v Ogrencilerden toplanan bilgiler, Akademik Basar1 Testi, Fen Bilimleri Tutum Olgegi, Bilgilerin
Kaliciligr Testi ve Ogrencilerin dijital oyunlarin fen egitiminde kullanimi hakkindaki
goriislerinden elde edilen verilerle sinirhidir.

Yontem

Egitsel dijital oyunlarin fen bilimleri dersinde 6.sinif 6grencileri tizerinde akademik basariya
tutuma ve bilgilerin kaliciliga etkisinin incelendigi bu calisma deneysel bir arastirma olarak
gerceklestirilmistir. Deneysel arastirmalar, arastirmacinin belirledigi farkliliklarin bagimli degisken
tizerindeki verimini incelemek amaciyla gerceklestirilen c¢alismalardir (Biiyiikoztiirk vd., 2015).
Calismada nicel ve nitel aragtirma yontemleri bir arada kullanilmistir.

Arastirma Deseni

Arastirma i¢in deney ve kontrol grubu olusturulmustur. Calisma icin fen bilimleri
tinitelerinde yer alan 6. smif “Denetleyici ve Diizenleyici Sistemler ve Sistemlerin Saglig1 iinitesi”
secilmistir. Arastirmadaki deneysel deseni gosteren simgeler tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Deseni Sembolik Gosterimi

Calisma On Test Siireg Son Goriisme Bilgi

Gruplan Test Formu Kalicilik
Testi

Deney Al A2 Dijital Oyun Etkinlikleri - A1, A2 Uyguland1 Ai

Grubu Yapilandirmaci Yaklagim

Kontrol A1, A2 Yapilandirmaci Yaklagim A1, A2 Uygulanmadi Ax

Grubu

A1=“Denetleyici ve Diizenleyici Sistemler ile Duyu Organlarina Yonelik Akademik Basar1 Testi”
A>= “Fene Yonelik Tutum Olgegi”

Her iki gruba Milli Egitim Bakanligi’'min 6n gordiigii program dogrultusunda hazirlanan ders
igerigi aktarilmadan once on testler uygulanmis daha sonra deney grubuna egitim siirecinin uygun
basamaklarinda dijital oyunlar oynatilmigtir. Unitenin bitiminde, akademik basari testi ve tutum
Olcegi yeniden uygulanmistir. Ayrica deney grubu oOgrencileri ile dijital oyun etkinliklerinin
kullanimina y&nelik goriismeler yapilmistir. Uygulamadan 4 hafta sonra arastirma basinda uygulanan
akademik bagar testi, 6grencilerin bilgilerini ne denli kalicr oldugunu degerlendirmek igin tekrar
uygulanmisgtir.

Aragtirma Calisma Grubu

Bu arastirmada calisma grubu, 2018-2019 egitim Ogretim yili Hakkari ilinin Cukurca
ilcesindeki bir yatili bolge okulunun 6. sinifinda Sgrenim goren toplam 59 Ogrenci arastirmanin
orneklemini olusturmaktadir. Calisma grubu olusturulurken kolay ulasilir Srneklem yontemi
kullanilmustir. Kolay ulagihir orneklem yonteminde ise kolay ulagilabilir ve ¢alismaya goniillii
katilmak isteyen kisilerin ¢alismaya dahil edilmesidir (Johnson ve Chiristensen, 2014). Subelerden biri
deney grubu (31), digeri ise kontrol grubu (28) olarak belirlenmistir.


https://esanlamlisinedir.com/kelime/sembolik-kelimesinin-es-anlamlisi/

161 Mahmut AGIRGOL, Erhan KARA & Guldem DONEL AKGUL

Veri Toplama Araclar1 ve Analizler

Calismada denetleyici ve diizenleyici sistemler ile duyu organlarina yonelik basarmin
belirlenebilmesi i¢in arastirmac: tarafindan akademik basari testi gelistirilmistir. Bunun igin 45 soru
hazirlanmistir. Unitenin kazanimlarina gore hazirlanan dgrenci bagari testi pilot uygulama olarak 7.
siiflardan 85 6grenciye uygulanmistir. Her bir soru i¢in madde analizi, gegerlilik ve giivenirlik
hesaplamalar1 yapilarak arastirmanin amacina uygun olmayan ve anlasilmayan sorular ¢ikarilmistir.
Bu sekilde benzer kazamimlar ayni soruda smanmus, calismanin gecerlilik-giivenilirlik 6zellikleri
korunmaya calisilmis ve zaman bakimindan egitim programinin ekonomiklik ilkesine uyulmustur.
Testin gecerliligi tez danismani ve iki Fen bilimleri 6gretmeni olmak {izere {i¢ uzman goriisii alinarak
ve soru sayist 20’ye indirilerek saglanmistir. Elde edilen verilere gore testin KR-20 giivenirlik katsayisi
giivenirlik katsayis1 0,93 olarak hesaplanmistir. Uygulamadan 4 hafta sonra akademik basari testi
deney ve kontrol gruplarina tekrar uygulanmistir. Boylece 6grencilerin akademik basarilarindaki
kalicailik olgtilm{istiir.

Ogrencilerin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarini belirlemek igin, bilim ve bilim insanina
yonelik hazirlanan ve uluslararasi bir proje olan ROSE (Relevance Of Science Education) projesinde
kullamilan toplam 16 maddelik likert tipi tutum o0lgegi kullanilmistir. Bu 0Olgegin Tiirkge'ye
uyarlanmasi, ilkogretim 6grencileri igin ilk uygulamasi ve giivenirlik ve gegerlik calismalar1 Korkmaz
(2005) tarafindan yapilmistir. Korkmaz (2005) tarafindan diizenlenen 6lgegin, giivenilirlik ve gecerlilik
calismasi Uzun (2011) tarafindan yeniden yapilmis, bazi maddeler yeniden diizenlenmistir. Calismada
en son Uzun (2011) tarafindan diizenlenen tutum Olgegine yer verilmistir. Olcek on alti maddeden
olusan tiglii likert tipine sahiptir. Uzun"un ¢alismasinda 6lgegin Cronbach's Alpha giivenirlik katsay1s:
.71 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma i¢in ise 6l¢egin giivenirligi .82 olarak bulunmustur.

Nicel verilerin analizinde her bir katilimciya uygulanan 6n test ve son test ile kalicilik testinin
toplam puanlari hesaplanmistir. Verilerin ug¢ degere sahip olup olmadigini belirlemek icin toplam
puanlar z-puanlarina doniistiiriilmiis ve tiim verilerin +3 araliginda oldugu ve herhangi bir verinin ug
degere sahip olmadigi belirlenmistir. Arastirma kapsaminda kullanilan Olceklerden elde edilen
toplam puanlarin normal dagilima sahip olup olmadigini belirlemek amaciyla Shapiro-Wilk testi
uygulanmis ve bunun sonucunda tiim puanlarin normal dagilima sahip oldugu tespit edilmistir.
(burada Kolmogorov Simorov testi yerine Shapiro Wilk testinin kullanilma nedeni orneklem
biiyiikliigiiniin her grup icin 50 den az olmasindan dolayidir). Toplam puanlara iliskin normal
dagilim testinin sonuglar: Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Katilimalarin Toplam Puanlarina {ligkin Normal Dagilim Testinin Sonuglart

Shapiro-Wilk

Toplam Puan Tiirii Grup :
Istatistik Serbestlik derecesi (sd) P

. Kontrol 0,94 28 0,106

Basar1 On Test
Deney 0,94 31 0,068
. Kontrol 0,98 28 0,719

Tutum On Test
Deney 0,94 31 0,068
Kontrol 0,94 28 0,102

Basar1 Son Test
Deney 0,94 31 0,079
Kontrol 0,96 28 0,394

Tutum Son Test
Deney 0,97 31 0,627

Basar1 Kalicilik Testi Kontrol 0,93 28 0,067
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Deney 0,95 31 0,127

Not: * p> 0,05

Tablo 2 incelendiginde katilimcilara iliskin tiim puanlarin normal dagilima sahip oldugu
goriilmektedir (p > 0,05). Tiim puanlarin normal dagilima sahip olmasindan dolay1 veri setinin
analizinde parametrik yontemler kullamilmistir. Bu kapsamda, bagimsiz degiskenin iki gruptan
olustugu durumlarda “Bagimsiz Orneklemler t-testi” kullanilmisken, bagimsiz 6rneklemin tek
gruptan ve tekrarli 6l¢limiinde “bagiml 6rneklemler igin t-testi” ve bagiml degiskenin iki gruptan
fazla oldugu durumlarda ise “Tek yonlii varyans analizi (ANOVA)” yontemi kullanilmistir. Mevcut
calismada deneysel islemin etkililigini ve kalicthigini belirlemek amaciyla 6lciimlerden elde edilen
puanlarin farklar1 alinarak fark istatistigi yaklasimi kullamilmistir (Can, 2014). Sonuglarin
yorumlanmasinda 0,05 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

Uygulama sonrasinda fen bilimleri dersinde kullanilan oyun uygulamalarina yonelik
ogrencilerin gortiislerini belirlemek amaciyla 7 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanmilmistir. Goritisme formu hazirlanurken, iki alan egitimi uzmani ve {i¢ 6grenci goriisleri alinmis
gerekli diizenlemeler yapilmistir. Elde edilen nitel verilerin degerlendirilmesinde betimsel analiz
teknigi kullanilmistir (Yildirrm ve Simgek, 2021). Ogrencilerin yazili goriisme formalar1 analiz
edilirken, isimlerine yer verilmemis, bunun yerine rumuz kullanmistir (DO1....DO13....seklinde). DO:
Dijital Oyun ifadelerinin bas harflerinin kisaltilmasindan olusmaktadir. Goriisme kagitlarinda
ogrencilerin cevaplamadiklar1 sorular frekans degerlerine eklenmemistir. Ayrica &grencilerin
cevaplarinda verilen birden fazla ifade farkli frekanslar olarak degerlendirilmistir.

Arastirma siireci

Arastirma kapsaminda “Viicudumuzdaki Sistemler ve Saglig1 / Canlilar ve Yasam” bashg1
icin egitsel dijital oyunlarin uygulandigr bu calismada deney ve kontrol gurubu ic¢in programda
belirlenen ti¢ haftalik takvim uygulanmistir.

Kontrol grubunda dersin 6gretmeni iiniteyi 6gretim programinda belirtilen yontemlere gore
islenmistir. Ogrenciler cogunlukla dinleyici konumunda kalmiglardir ve sadece 6gretmen tarafindan
kendilerine sorulan sorularin cevaplarini vermislerdir. Deney grubunda egitsel dijital oyun etkinlikleri
ile ders islenmistir. Secilen egitsel dijital oyunlar {i¢ haftalik siire¢ icinde iinite ve kazanimlara uygun
olarak 6gretmen konuyu bitirdikten sonra, dersin sonunda veya ikinci ders saatinde akilli tahtaya
yansitilarak 6grenciye sunulmustur. Egitsel dijital oyunlarin gosteriminin ardindan, ogrencilere
Ogretmen tarafindan gerekli agiklamalar yapilmistir. Her 6grencinin oyunu bizzat tecriibe etmesi
saglanmistir.

Arastirmaya baslamadan o©nce her iki gruba akademik basar1 testi ve tutum Olgegi
uygulanmistir. Calisma tamamlandiktan sonra deney gurubunda 6grenci goriisleri alinmis ve dort
hafta sonra her iki gruba akademik basar1 testi yeniden uygulanarak bilgilerin kalicihg1 tespit
edilmeye ¢alisilmistir.

Calismada Yer Alan Dijital Egitsel Oyunlar ve Uygulama $ekilleri

Deney gurubunda uygulanan egitsel dijital oyunlar arastirmacilar tarafindan tasarlanmistir.
Bilgisayar veri destegi icin zaman zaman uzman goriisiine ayrica basvurulmustur. PowerPoint
programi ilizerinden tasarlanan oyunlarda, iinite ve kazanimlara yonelik Milli Egitim onayli gesitli
kaynaklardan soru havuzlari olusturulmustur. Soru cesitliliginin ¢ok olmasina ozellikle dikkat
edilmistir. Her Ogrencinin uygulama sirasinda olabildigince farkli sorulari cevaplamasi, diger
ogrencilerinde dogru ve yanlis cevaplardan etkilenmemesi saglanmistir.

Aragtirmada fen konularinda yer alan denetleyici ve diizenleyici sistemler iinitesi
kazanimlarma yonelik 6grenilen bilgileri pekistirmek ve yanlis bilgileri diizelterek dogru olanlar
ogretmek gerekgesiyle “Kim Milyoner Olmak Ister?”” dijjital egitsel oyunu kullanilmistir (Sekil 1).
Ogrenciler bu siirecte bilgileri 6grenerek eglenceli bir ortamda ders iglenmistir. Oyun sirasinda
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dgrenci bireysel olarak sorulari cevaplayarak bir sonraki soruyu goriip cevaplamistir. Ogrenci cevabi
tam olarak bilmedigi durumda joker hakkimi kullanmustir. Joker haklar1 olarak; sinifa sorma hakki,
yar1 yariya indirme hakki ve bir bilene sor hakk:i verilmistir. Kazanimlara gore arastirmacilar
tarafindan sorular hazirlanmis, bdylece egitsel boyut kazandirilmigtir. Ogrencinin hedefi en yiiksek
puana ait soruyu agtirabilmektir. Kaybeden 6grencinin yerine kura usulil yeni bir 6grenci segilmis,
yeniden birinci sorudan baslanarak zor sorulara dogru ilerleme kaydedilmistir.

tan bir kiginin olini aniden ger golkmost
1 cani siccarmi markezs koatrol eder?

5. Beyinck

Sekil 1. Kim Milyoner Olmak Ister? Oyunundan Bir Goriintii

Secilen tinitede yer alan duyu organlari konusu kazanimlarini 6grenmek, 6grenilen konular:
pekistirmek ve yanlis bilgileri diizeltmek icin “Bil Kazan Oyunu” kullanilmistir (Sekil 2). Oyun
iceriginde yer alan sorular aragtirmacilar tarafindan kazanimlara yonelik hazirlandigy igin, egitim
igerik ile uyumludur. Dijital egitsel oyun uygulanmadan o6nce smif bes gruba ayrilmistir. Sorular
kolaydan zora dogru siralanip 100 ile 400 puan arasinda puanlanmaktadir. Her bir duyu organ igin
dort soru hazirlanmis ve gruplara soru se¢me hakki verilmistir. Her grup soruyu dogru
yarutladiginda, soruya ait skorlar hanelerine eklenmistir. Toplam puam en yiiksek olan grup kazanan
secilmistir. Yanlis cevaplanan sorularin dogru cevaplar: verilmis ve 6grencilerin bilgilerinde herhangi
bir hatanin olmamasi saglanmustir.

1-100

Dilin yapisinda asagida verilenlerden hangisi yoktur?

Tomurcuklar

Tat alma damar:

Simir hiicrelen:

Tat alma hiicrelen

Sekil 2. Bil Kazan Oyunundan Bir Goriintii

Calismada yer alan iiniteyle ilgili uygulanan bir baska dijital egitsel oyun ise “’Saglik Carki”
oyunudur. Bu oyununda konunun 6grenilmesi, 6grenilen bilgilerin pekistirilmesi ve yanlis bilgilerin
diizeltilmesi amaclanmistir (Sekil 3). Unite kazanimlarina yonelik oyun egitsel boyut kazanmistir.
Oyun uygulanmadan 6nce 6grenciler gruplara ayrilmistir. Ik grup garki gevirip sorunun puani
belirlendikten sonra cevaplanmistir. Grup soruya dogru cevap verirse puan grubun hanesine
eklenerek diger soruya gecilmistir. Cark cevrilip iflas boliimii geldiginde puan sifirlanarak diger
Ogrenci gurubuna gecilmistir. Pas boliimii geldiginde veya soru yanls yamitlandiginda 6teki 6grenci
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grubu  sorular1  cevaplamustir.  Tiim sorular cevaplandiginda, en  yiiksek  puani alan grup
yarismay1 kazanir.

8.

*Kanaryanin ugmasi

«Baligin yuzmesi

*Heyecanlaninca kalbin hizli carpmasi

Yukarida belirtilen olaylarin hangilerinde beyincik gérev alir?

A Yalniz 11 B. Yalniz lll
C.lvell D 1 llvelll

Sekil 3. Saglik Carki Oyunundan Bir Goriintii
Etik Ile flgili Hususlar

Calismanin verileri 2020 6ncesinde toplandig; icin etik kurul belgesi alinmamistir. Calismada
“Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi YOnergesi” kapsaminda uyulmasi
belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigine Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.

Aragtirmada uygulama 6ncesinde Ilge Milli Egitim Miidiirliigii'nden uygulamann amac ve
siiresi hakkinda gerekli bilgilendirmeler yapilarak uygulama igin gerekli izinler alinmustir.
Aragtirmaya dahil edilecek bireylerden, arastirma oOncesinde arastirma hakkinda ayrintih
bilgilendirme yapilarak arastirmaya kendi rizalariyla goniillii olarak katilmalari hususunda veli
onamlar1 alinmistir. Ayni zamanda katilimcalarin yaniltilmama/aldatilmama etik ilkesine de uyularak
arastirmanin her asamasi hakkinda dogru bilgilendirmeleri de saglanmustir. Katilimcilara ve
uygulamanin gergeklestigi ortama ait bilgilerin izinsiz ve yetkisiz kisilerin eline ge¢cmesi 6nlenmistir.
Uygulama siirecinde katilimcilarin uygulamayla ilgili kimliklerinin agiklanmamasina ya da herhangi
bir zarara ugramamasina dikkat edilmistir. Verilerin 6zenle toplanmasina dikkat edilerek, verilerin
sistematik bir sekilde analiz edilmesinde ve sonuglarin yazilmasinda “verilere sadik kalma” etik
ilkesinden yola ¢ikilarak verilerin carpitilmasi, eksiltilmesi ya da masa basi yontemlerle
uydurulmasindan kagimilmistir.

Bulgular

Calismada yer alan bilgiler dogrultusunda elde edilen bulgu ve yorumlara bu béliimde yer
verilmistir. Calismada dijital egitsel oyunlar uygulanmadan 6nce ¢alisma gruplarina uygulanan basari
ve tutum puanlarina yonelik on test puanlar1 arasindaki farklilik incelenmistir. Bunun igin iligkisiz
orneklem t-testi uygulanarak elde edilen sonuglar Tablo 3’de belirtilmistir.

Tablo 3. Calisma Grubu C)grencilerinin Basar1 ve Tutum Puanlarinin On Test Puanlarmn iliskisiz
Orneklem t-testi Analizi Sonuclari

Degiskenler Grup N X SS t Sd P
Kontrol 28 521 248

Basari onto 156 57 0,124*
Deney 31 519 233
Kontrol 28 70,39 7,71

Tut 084 57 0,403*

e Deney 31 7226 9,08

*p <0,05
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lligkisiz orneklemler t testi sonugclari degerlendirildiginde deney grubunun bagari testi
ortalamasi X=5,19, kontrol grubunun basar1 testi ortalamasi ise X=5,21'dir. Tutum puanlar
incelendiginde ise deney grubu ortalamas1 X= 72,26, kontrol grubu X=70,39’dur. P (Anlamlilik) ve t
Olctimleri incelendiginde p>0.05 degerinin saglandig1 goriilmektedir. Bu verilere gore ¢alisma gruplar:
arasinda uygulama 6ncesi basar1 ve tutum puanlar: arasinda anlamli bir fark yoktur.

Calisma gruplariin 6n ve son test puanlarina yonelik farklar incelenmistir. Deney grubunun
On ve son test puanlarina yonelik t testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Deney Grubu Basar1 ve Tutum Puanlarina Yonelik Analiz Sonuglar:

Veri Toplama Araglarn Test N Ortalama SS t P
On Test 31 6,19 2,33
B 71 ,000*
asart Son Test 31 994 263 1O 0,000
On Test 31 72,26 9,08
Tut 1,02 ,31
utam Son Test 31 7400 737 Y 0,316
*p < 0,05

Migkili 6rneklemler t testi sonuglarina bakildiginda deney grubunun basari testleri puanlari
arasinda anlaml fark vardir. Etki biliyiikligii degeri hesaplanarak 6grencilerin basar1 degisiminin
%6311 islenen derslerinden ve uygulanan calismalardan kaynaklandig1 sdylenebilir (n2? = 0,63). Elde
edilen deger Cohen (1988) tarafindan verilen kriterlere gore biiyiik oldugu goriilmektedir. Deney
grubuna ait tutum puanlar arasinda anlamli fark bulunamamustir.

Kontrol grubu basar1 ve tutum puanlar1 6n ve son test 6l¢iimleri arasindaki fark: bulabilmek
i¢in bagimli 6rneklem t testi yapilarak sonuglar: Tablo 5 de verilmistir.

Tablo 5. Kontrol Grubu Basar1 ve Tutum Puanlarina Yonelik Analiz Sonuglar:

Veri Toplama Araglar1 ~ Test N Ortalama t P
On Test 28 5,21

Basar1 2,55 0,017*
Son Test 28 6,71
On Test 28 70,39

Tutum 2,44 0,021*
Son Test 28 71,57

*p<0,05

Migkili 6rneklemler t testi sonuglari incelendiginde kontrol grubu basari testleri puanlart
arasinda anlamli fark vardir. Etki biiytikliigii degeri hesaplanarak ogrencilerin basar1 degisiminin
%19'u islenen derslerinden kaynaklandig1 sdylenebilir (n? = 0,19). Kontrol grubu tutum puanlar
incelendiginde ise puanlar arasinda anlamli fark bulunmustur.

Deneysel islemin etkisini belirlemek igin on test ve son test skorlar1 arasindaki fark alinip
iliskisiz 6rneklemler t-testi yapilmistir. Analizden elde edilen sonuglar Tablo 6’da yer almaktadir.

Tablo 6. Calisma Gruplarinin Basari-Tutum On Test ve Son Test Puanlarimin iligkisiz Orneklemler T-
Testi Sonuglari

Son - On Test Farki Grup N X SS t Sd P

Kontrol 28 1,50 3,11
B 286 57 0,006*
asart Deney 31 374 291
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Kontrol 28 1,18 2,55
Tutum 0,32 57 0,753
Deney 31 1,74 9,52

Not. *p < 0,05

Tablo 6’ya gore, calisma gruplari basar1 puanlarinin 6n ve son test puanlari degisimi
incelendiginde deney grubu lehine anlamli seviyede fark bulunmaktadir (t 7= 2,86; p <0,05; n>=0,13).
Anlaml fark igin hesaplanan 1?2 = 0,13 olup 6grencilerin basar1 diizeylerindeki degisimin %13'niin
deneysel islem ile agiklanabilmektedir. Calisma gruplar1 6grencilerinin tutum puanlarinin arasindaki
fark anlamli seviyede olmadig1 sdylenebilir (t 7= 0,32; p> 0,05).

Deneysel calismanin kalici olup olmadigmi belirlemek icin dort hafta sonra basari testi
kalicilik i¢in tekrar uygulanmistir. Deney grubuna ait basari testleri puanlarinin karsilastirilmasi igin
tek yonlit ANOVA testi uygulanmustir. Analiz sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. Deney Grubu ANOVA Testi Sonuglar:

Degisken  Test N Ortalama Sd F p n? Anlaml1 Fark
OnTest 31 6,19 2>1

Basari Son Test 31 9,94 iii; 33,64 0,000 0,53 2>3
Kalicilik 31 8,39 3>1

*p<0,051= On Test, 2 = Son Test, 3 = Kaliailik Testi

Deney grubu oOgrencilerinin ANOVA testi sonuglarina basari puanlar1 arasinda fark
istatistiksel olarak anlamlidir (Fiesi4s9ss = 33,64; p=0,000 <0,05; n? = 0,53). Ikili kargilagtirmalar
sonucunda son test lehine kalicilik testinden ve 6n testten istatistiksel olarak anlamli seviyede fark
bulunmaktadir. Ayrica kalicilik testinin degerleri 6n teste gore istatistiksel olarak anlamli seviyede
ortalamaya sahiptir.

Kontrol grubundaki 6grencilerin basar1 seviyelerinin 6n, son ve kalicilik testlerinden elde
edilen ol¢timler karsilastirilarak sonuglar: Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Kontrol Grubu Tek Yonlit ANOVA Testi Sonuglari

Degisken  Test N Ortalama Sd F P 1n?  Anlaml Fark
OnTest 28 5,21 2>1

Basari Son Test 28 6,71 ;,32;;_7 27,64 0,000 051 2>3
Kalicilik 28 3,21 1>3

*p<0,05 1= On Test, 2 = Son Test, 3 = Kaliailik Testi

Kontrol grubu ogrencilerinin ANOVA testi sonuglarina basari puanlar1 arasinda fark
istatistiksel olarak anlamlidir (Fi2ssss3s7 = 27,64; p=0,000 <0,05; n? = 0,51). ikili kargilagtirmalar
sonucunda son test lehine kalicilik testinden ve On testten istatistiksel olarak anlamli seviyede fark
bulunmaktadir. Ayrica 6n testin degerleri, kalicilik testinin degerlerinden istatistiksel olarak anlamli
seviyede ortalamaya sahiptir (p <0,05).

Deneysel islemin 6grenci basarisi tizerindeki kaliciligini belirlemek igin ¢alisma gruplarindaki
ogrencilerin kalicilik testleri son testlerinden ¢ikartilarak farkin iligkisiz 6rneklem t testi sonuglarina
bakilmis ve sonuglar Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9. iliskisiz Orneklem T-Testi Sonuclar1
Test Farki Grup N Ortalama SS T P
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Kontrol 28 -3,50 1,26

4,67 0,000*
Deney 31 -1,55 1,86

Basan

*p <0,05

Tablo 9’e gore p degerinin p<0.05 sartin1 saglamasi ¢alisma gruplarimin kalicilik ve son test
skorlar1 arasinda anlamli bir farkin oldugunu gostermektedir (ts7 = 4,67; p <0,05). Elde edilen verilere
gore deney grubundaki 6grencilerin basari diizeyinin kontrol grubundaki 6grencilere gére daha kalici
oldugu soylenebilir.

Yazil1 Goriisme Formunun Analizi

Deney grubu Ogrencilerine yazili goriisme sorulari yoneltilmis ve verilen cevaplar analiz
edilmistir. Ogrencilere ilk olarak, daha 6nce egitsel dijital oyunla bir ders isleyip islemedikleri sorusu
yoneltilmistir. Bulgulara ait frekans ve ytiizdeleri Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Birinci Soruya Yonelik Ogrenci Goriigleri

Ogrenci Goriigleri 0]
Hayir, boyle bir ders islemedik 20
Evet, ders igledik 6
Fen Dersi

Matematik 2
Toplam 26

Tablo 10’a gore yirmi 6grenci daha dnce boyle bir ders islemediklerini ifade etmislerdir. Alt1
ogrenci egitsel dijital oyunla ders islediklerini belirtmistir. Dort 6grenci Fen dersinde, iki 6grenci
matematik dersinde oyun etkinliklerini kullandiklarin belirtmislerdir.

Deney grubu &grencilere fen bilgisi dersinde egitsel dijital oyunlarin size katkilari neler
oldugu sorusu yoneltilmis, sonuglar1 Tablo 11'de verilmistir.

Tablo 11. Ikinci Soruya Yonelik Ogrenci Goriigleri

Ogrenci Goriisleri o

Dersler daha eglenceli islendi. 9
Daha fazla bilgi edindik. 7
Derse ilgimiz artt1. 4
Bilgiler daha kalic1 oldu. 3

3

Ders basarimiz arttr.

Toplam 26

Tablo 11 incelendiginde dokuz &grenci yapilan calismalarin dersi eglenceli islemesine katki
sagladigini belirtmistir. Yedi 6grenci ise egitsel dijital oyunlarin derslerde kullanilmasinin daha fazla
bilgi edinmeyi sagladigim ifade etmistir. Dort 6grenci derse ilgilerinin arttigin, {i¢ 6grenci bilgilerinin
daha kalic1 oldugunu, yine 3 6grenci ders basarililarinin artigini belirtmislerdir.

Deney grubu Ogrencilerine yoneltilen bir baska soru ise ¢alismanin eksi yonlerinin olup
olmadigiydi. Elde edilen veriler Tablo 12’de belirtilmistir.
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Tablo 12. Ogrencilerin Ugiincii Soruya Yonelik Goriisleri

Ogrenci Goriisleri 0
Olumsuz herhangi bir yonii yoktur. 22
Yeterince gorsel materyal olmamasi

Devaml dijital oyun oynamak istiyorum 2
Toplam 26

Tablo 12’e gore yirmi iki 6grenci derste kullanilan etkinliklerin herhangi bir eksik yonlerinin
olmadigini belirtmisledir. Tki 6grenci yeterli gorsel olmadigin, iki 6grenci ise siirekli dijital oyun
oynamak istedigini ifade etmistir.

Deney grubu 6grencilerine egitsel dijital oyunlar hangi dersler i¢in uygun oldugu sorusu
yOneltilmis ve elde edilen bulgular Tablo 13’de verilmistir.

Tablo 13. Dérdiincii Soruya Yénelik Ogrenci Goriigleri

Ogrenci Goriigleri ®
Biitiin dersler 11
Fen bilgisi dersi

Ingilizce dersi
Matematik dersi

Sosyal bilimler dersi 2

Toplam 26

Tablo 13 incelendiginde 6grencilerin on birinin biitiin derslerde, sekizinin fen bilgisi dersinde,
besinin Ingilizce dersinde, dérdiiniin matematik dersinde ve ikisinin sosyal bilgiler derslerinde dijital
egitsel oyunlarin uygulanmasinin uygun oldugunu diisiinmektedirler.

“Fen konular1 diisiiniildiigiinde hangi konular egitsel dijital oyun uygulamalari agisindan
uygun oldugunu diisiiniiyorsunuz?”’ sorusuna ait veriler Tablo 14’de gosterilmistir.

Tablo 14. Besinci Soruya Yonelik Ogrenci Goriigleri

Ogrenci Goriigleri 0]

Glines sistemi 13
Canlinin Yapi tast

Kuvvet ve enerji iliskisi

7
5
Sindirim sistemi 5
Maddenin tanecikli yapist 4

4

Dolagim sistemi

Toplam 26

Deney grubu 6grencileri fen bilgisi dersinde egitsel dijital oyunlarin en ¢ok Giines sistemi (13)
konusunda uygulanabilecegini belirtirken yedi 6grenci canlinin yap1 tasi konusunu, beger 6grenci
kuvvet ve enerji iligskisini ve sindirim sistemi konularinda uygun olduguna dair goriislerini
belirtmislerdir. Dort 6grenci maddenin tanecikli yapisi yine dort 6grenci dolasim sistemi konusunda
dijital oyunlarin uygulanabilecegini ifade etmislerdir.

Deney grubu o6grencilerine egitsel dijital oyunlarda bulunmas: gereken Ozellikler nelerdir
sorusu yonlendirilmis ve sonuglari Tablo 15’de verilmistir.
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Tablo 15. Altinct Soruya Yonelik Ogrenci Goriisleri
Ogrenci Goriisleri 0
Miizik 6

Hareketli resimler

Oyun tanitimi

Toplam 15

Ogrenciler egitsel dijital oyunlarda miizigin (6), hareketli resimlerin (5) ve oyun tanitimin (4)
olmasi gerektigini belirtmislerdir.

Deney grubu 6grencilere Egitsel dijital oyunlarda bulunmasini istemediginiz nelerdir sorusu
yOneltilmis ve sonuglar1 Tablo 16’da gosterilmistir.

Tablo 16. Yedinci Soruya Yonelik Ogrenci Goriigleri
Ogrenci Goriisleri 0

Oyunda kazanan-kaybeden olmamast

Puanlama olmamasi

Zorlanilan konularin olmamasi

6
5
Islenmemis konular bulunmamasi 4
4
Miizik olmamast 4

3

Ingilizce kelimeler olmamasi

Toplam 26

Tablo 16’ya gore alti 6grenci oyunda kazanan ve kaybeden olmasim istemediklerini, bes
o0grenci uygulamalarda puanlamanin olmamasini istediklerini belirtmistir. Egitsel dijital oyunlarda
islenmemis konular bulunmamasi zorlanilan konularin olmamast ve miizik olmamas1 gerektigini
dorder 6grenci ifade etmistir. Ayrica {ig 6grenci Ingilizce kelimelerin olmamasini istemislerdir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Fen bilimleri dersine yonelik egitsel dijital oyunlarin 6grenci bilgi kaliciigina, akademik
basarisina ve 0grenci tutumlarina etkisinin incelendigi arastirmanin bu béliimiinde, elde ettigimiz
veriler daha 6nce yapilan ¢alismalarin verileri ile tartisilmistir.

Calismanin ilk problemi olan fen egitiminde dijital oyunlarin 6grenci basarisina etkisi var
midir? Soruna cevap bulabilmek i¢in gruplara 6n test uygulanmis ve istatistiksel olarak aralarinda bir
fark bulunamamustir. Arastirmada deney grubuna uygulanan dijital egitsel oyunlar sonrasi basar1 testi
uygulanmis ve On test son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
Ayrica kontrol grubuna da son test uygulanarak 6n test son test arasinda yine istatistiksel olarak
anlami bir fark bulunmustur.

Uygulamanun etkisini belirlemek i¢in ¢alisma gruplari on test ve son test puanlar1 arasindaki
farklara bakilmistir. Bu farklar iliskisiz 6rneklemler t testi ile analiz yapilmistir. Analizler sonucunda
bu fark deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlidir. Olusan bu fark dijital egitsel oyunlarin
uygulandig1 deney grubu basarisinda %13’liik bir etkiye sahip oldugu sodylenebilir. Bu sonug¢ daha
onceki ¢alismalarda da benzer oldugu goriilmektedir (Firat, 2011; Coskun ve ark., 2012; Aksoy, 2014;
Dinger, 2019; Karayilan ve ark., 2019).



170 Mahmut AGIRGOL, Erhan KARA & Guldem DONEL AKGUL

Egitsel dijital oyunlarin etkisini belirlemek i¢in son test puan ile 6n test puamn arasindaki fark
almarak iliskisiz 6rneklem test analizi yapilmistir. Deney grubu ile kontrol grubunun 6n test ve son
test 6grenci bagar1 puanlar: arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur. Egitsel
dijital oyunlar tizerine yapilan calismalar incelendiginde benzer sonuglarla karsilasilmistir (Firat, 2011;
Coskun ve ark., 2012; Aksoy, 2014; Dinger, 2019; Karayilan ve ark., 2019).

Arastirmada bir diger alt problem ise dijital egitsel oyunlarin 6grenci tutumlarinda bir
farklilik olusturup olusturmadigidir. Calisma gruplarina uygulanan on testler sonucunda istatistiksel
olarak anlamli bir fark goriilmemistir. Deney grubu on test ve son test puanlar1 arasinda da anlamh
bir fark goriilmemistir. Deney grubu Ogrencilerinin fen dersine yonelik tutumlarimin farklilik
olusmamasi insanlarin tutumlarinin degismesi uzun zaman almasi ve zor olmasi bu durumun
nedenleri olarak diisiiniilebilir. Aksoy (2014) yaptig1 arastirmada calisma siiresi on dort hafta siirmesi
ve sonunda Ogrenci tutumlarinda deney grubu lehine bir degisim oldugu gorilmiistiir. Yapilan
calismanin dort hafta siirmesi nedeniyle O6grenci tutumlarinda farkin olusmamas: beklendik bir
durumdur. Diger ¢alismalarda da bu durum goriilmektedir (Cankaya ve Karamete, 2013). Ogrenciler
ile yapilan goriismelerin analizlerine bakildig1 zaman, dijital oyunun uygulandigi sinflarda
ogrencilerin “dersler eglenceli gecti”, “daha fazla bilgim artt1”, “bilgiler daha kalic1 oldu”, “derse ilgi
artt1” gibi farkli sekillerde sikca ifade edilen goriislerden 6grencilerin derse yonelik tutumlarinda
olumlu bir degisikligin meydana geldigi ve ancak bunun istatistiksel verilere anlamli diizeyde
yansimadig1 diistiniilebilir.

Calismada ticlincii alt problem ise uygulamanin 6grenci bilgilerinin kaliciligina katk: saglayip
saglamadigidir. Bu amacla basar: testi ¢alisma gruplarina dort hafta sonra tekrar uygulanmistir.
Yapilan analizler sonucunda deney ve kontrol grubu kalicilik testleri arasindaki farkin anlamli oldugu
fakat deney grubu basarisinin kontrol grubu basarisindan daha kalic1 bir etkiye sahip oldugu tespit
edilmistir. Bu durumla ilgili literatiir taramas: yapildiginda benzer sonuglarla karsilasilmistir (Aycan
ve ark., 2002; Oren ve Avci, 2004; Yurt, 2007; Saragaloglu ve Karademir, 2009; Giiler, 2011; Uzun, 2012;
Karamustafaoglu ve Kaya, 2013; Bayat ve ark., 2014).

Calismada bir diger alt problem ise fen 6gretiminde djjital oyunlar hakkinda 6grenci goriisleri
nelerdir olarak belirlenmistir. Ogrencilerin goriisleri analiz edildiginde dijital oyunlarla fen dersi
islemenin derse karsi ilgilerinin artirdigini, dersin daha eglenceli gectigini ve daha kalici bilgilere
sahip olduklarimi belirtmislerdir. Elde edilen bilgilerle daha onceki ¢alismalarin verileri tutarlilik
gostermektedir (Donmus, 2012; Bozkurt, 2014; Topgu ve ark., 2014; Ulker ve ark., 2017). Ogrenciler
uygulamanin olumsuz yonii olarak gorsel 6ge bakimindan yetersiz oldugu ve zaman kaybi olabilecegi
seklinde gortislerini belirtmislerdir.

Yapilan ¢alisma sonucunda Onerilere asagida yer verilmistir:

1. Egitsel dijital oyunlarin uygulandigi fen derslerinin, 6grencilerin bilgilerinde kaliciligina
olumlu etki ettigi goriilmiistiir. Ayrica Egitsel dijital oyunlarin fen egitiminde kullaniminin
ogrencilerin akademik bagarisina katki sundugu tespit edilmistir. Bu nedenle 6gretmenler fen
konularini islerken dijital oyunlara yer vermeleri énerilmektedir.

2. Calismada tutuma yonelik bulgularin deney ve kontrol grubu agisindan degismedigi
belirlenmistir. Bu nedenle gelecek ¢alismalarda dijital oyun kullanilan fen derslerinde tutumu
etkileyen faktorler {izerine arastirmalarin derinlestirilebilecegi 6nerilmektedir.

3. Arastirmacilar tarafindan nitel c¢alismalarla Ogrencilerin fen dersinde dijital oyun
kullanimlarmin gesitli faktorler agisindan derinlemesine incelenebilecegi arastirmalar
Onerilebilir.
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Arastirma ve Yayin Etigi Beyam

Calismanin verileri 2020 6ncesinde toplandig igin etik kurul belgesi alinmamistir. Calismada
“Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmas:
belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin
Etigine Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbiri gergeklestirilmemistir.
Aragtirmada uygulama &ncesinde Tlge Milli Egitim Miidiirliigiinden uygulamanin amact ve siiresi
hakkinda gerekli bilgilendirmeler yapilarak uygulama i¢in gerekli izinler alinmistir.

Arastirmaya dahil edilecek bireylerden, arastirma Oncesinde arastirma hakkinda ayrintih
bilgilendirme yapilarak arastirmaya kendi rizalariyla goniillii olarak katilmalar1 hususunda veli
onamlar1 alinmistir. Ayni zamanda katilimcilarin yaniltilmama/aldatilmama etik ilkesine de uyularak
arastirmanin her asamasi hakkinda dogru bilgilendirmeleri de saglanmistir. Katilimcilara ve
uygulamanin gerceklestigi ortama ait bilgilerin izinsiz ve yetkisiz kisilerin eline ge¢mesi onlenmistir.
Uygulama siirecinde katilimcilarin uygulamayla ilgili kimliklerinin agiklanmamasina ya da herhangi
bir zarara ugramamasina dikkat edilmistir. Verilerin 6zenle toplanmasina dikkat edilerek, verilerin
sistematik bir sekilde analiz edilmesinde ve sonuglarin yazilmasinda “verilere sadik kalma” etik
ilkesinden yola ¢ikilarak verilerin carpitilmasi, eksiltilmesi ya da masa basi yontemlerle
uydurulmasimdan kagimilmistir.

Milli Egitim oluru Say1 No: 47605161-604.01.02-E.19764715

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlar1
Yazarlar makaleye esit oranda katk: saglamistir.

Cikar Beyani
Bu calismada yazarlar arasinda ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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EXTENDED SUMMARY
Introduction

The game, which is the most important part of education, is one of the teaching-learning
processes used to achieve educational goals. The child uses the five senses as much as possible in the
game, so the child learns by doing and experiencing. Given the importance of play for children, it will
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be helpful for children to take advantage of the game in their education. Games are a part of real life
and are the most effective learning process for children's physical, symbolic, emotional, cognitive and
social development. Play is the most important activity for us to learn and gain experience, especially
in childhood. The game is the most important activity for us to learn and experience, especially during
childhood. The most important advantage of the game in education is the quality of concentration.
Play attracts more attention than other learning techniques because it activates students from passive
to active. Educational game is a teaching process that supports shaping knowledge in a comfortable
environment, connecting what has been learned with each other, consolidating and developing skills
in an entertaining way. With educational games, successful learning can be achieved by enabling
active participation even students who are unable to focus on courses and are shy. However, pre-
planning and preparation for educational games are important to create an enjoyable environment
suitable for the purposes of the lesson. Educational digital games can be defined as games that are
prepared using technological tools and that teach certain goals with cognitive, social, emotional and
behavioral aspects. Digital educational games aim to improve children's skills such as logic, mind,
critical thinking, visualization and exploration while increasing their curiosity and motivation.
Educational game software is software that enables students to learn the lesson topics by taking
advantage of their enthusiasm and game desires. Computer games are activities with rules, objectives,
feedback and interactions, and they have a learning environment because they motivate students. Play
is a way of helping individuals, especially students, learn by having a good time alone or in a group.
Educational computer games can facilitate the learning of abstract concepts that are difficult for
students to understand and perceive.

Method

This research was carried out within the framework of a quasi-experimental design. Since the
students in the study group could not be randomly distributed to the groups, a quasi-experimental
design was used. In this case, it was randomly determined that the previously formed groups were
experimental and control groups. Pre-test and post-test were applied to the groups. But the research
was carried out in the experimental group. In this study, a semi-structured interview form was
applied to the experimental group students and their opinions were taken about the use of digital
game environments.

Academic success testing has been developed by the researcher to determine the success of the
study. There are 45 questions prepared for this. The student success test, prepared according to the
unit's achievements, has been applied to 85 students from the seventh grade. Based on the data
obtained, the reliability coefficient of the test was calculated as 0,93.

After the applications were completed, semi-structured interviews were conducted with the
experimental group student. The application took 20-25 minutes. Seven questions were prepared for
the interview form. While preparing the interview form, the clarity of the questions was checked by
interviewing two field education experts and three students.

In the research was used the who wants to be a millionaire game to reinforce the relevant
information and correct the wrong information. Students have learned the information in this process
and learned the lesson in a fun environment. A win-win game was used to learn the acquisitions of
the sensory organs in the selected unit, to reinforce the learned topics and to correct the wrong
information. Before the game is implemented, the class is divided into five groups. The questions are
ordered from easy to difficult and are scored between 100 and 400 points. Four questions were
prepared for each sense organ and the groups were given the right to choose questions.. Another
digital educational game applied regarding the unit in the study is the health wheel game. In this
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game, it is aimed to learn the subject, reinforce the learned information and correct the wrong
information.

Findings and Discussion

In the study, the difference between the pre-test scores for achievement and attitude scores
applied to the study groups before the application of digital educational games was examined. For
this, unrelated samples t-test was applied. When the unrelated samples t-test results are evaluated, the
achievement test average of the experimental group is X=5.19, and the achievement test average of the
control group is X=5.21. When the attitude scores are examined, the mean of the experimental group is
X= 72.26, and the control group is X=70.39. When the p (significance) and t measurements are
examined, it is seen that the p>0.05 value is provided. According to these data, there is no significant
difference between the study groups in terms of pre-application achievement and attitude scores.

The differences in the pre- and post-test scores of the study groups were examined.
Considering the related samples t-test results, there is a significant difference between the
achievement test scores of the experimental group. No significant difference was found between the
attitude scores of the experimental group.

In order to find the difference between the pre-test and post-test measurements of the
achievement and attitude scores of the control group, dependent sample t-test was performed. When
the related samples t test results are examined, there is a significant difference between the
achievement test scores of the control group. When the control group's attitude scores were examined,
no significant difference was found between the scores.

In order to determine the effect of the experimental procedure, the difference between the pre-
test and post-test scores was taken and the unrelated samples t-test was performed. When the changes
in the pre- and post-test scores of the study groups' achievement scores are examined, there is a
significant difference in favor of the experimental group (t 7 = 2.86; p <0.05; 1 2= 0.13). n 2= 0.13
calculated for the significant difference, and 13% of the change in students' achievement levels can be
explained by the experimental procedure. It can be said that the difference between the attitude scores
of the study group students is not at a significant level (t 7= 0.32; p> 0.05).

When the students' views were analyzed, they stated that teaching science lessons with digital
games increased their interest in the lesson, the lesson was more fun and they had more permanent
information. The information obtained and the data of previous studies show consistency (Donmus,
2012; Bozkurt, 2014; Topgu et al., 2014; Ulker et al., 2017 ). The students stated that the negative aspect
of the application is that it is insufficient in terms of visual elements and that it may be a waste of time.
The most important point in the use of educational digital games is the timely, planned and
appropriate application of digital games (Bozkurt, 2014). The research conducted as a result of the
data obtained had a positive effect on increasing students' desire for the course and facilitating
learning. (Yurt, 2007).
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Gliniimiizde egitim ortamlarinda en yaygin kullanilan materyal ders kitaplaridir. Bu sebeple 6grencilerin en
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Giris

Sosyal bilgiler kavraminin farkli tanimlar1 bulunmaktadir. Sénmez (2010) sosyal bilgileri
“Toplumsal gercekle kanitlamaya dayali bag kurma siireci ve bunun sonucunda elde edilen dirik
bilgiler” olarak tamimlamistir (Sénmez, 2010: 5). Simsek’e (2016) gdre sosyal bilgiler “lyi vatandas
olarak evrensel ve milli degerlere sahip, programin belirlemis oldugu becerileri gercek hayatta
uygulayabilen, farkli bilim dallarindan elde ettigi bilgilerle gelecekteki yasamina dair saglikli bir yol
cizebilen bireyler yetistirme amaciyla gelistirilmis; kendini yenileyebilen dinamik ve kompleks bir
¢alisma alanidir” (Simsek, 2016: 3). Sosyal bilgiler, 6grencilerin bilgili bireyler olarak yetismelerine ve
toplumla uyumlu sekilde yasamalarina yardimci olan, onlarin sosyal agidan gelisimlerine de 6nem
veren bir derstir (Shamsi, 2004). Sosyal bilgiler dersi, sosyal bilimlerin igeriginde bulunan bilgilerin
ilkokul ve ortaokul seviyesine uygun olacak sekilde sunulan halidir (Oztiirk ve Dilek, 2005).
Ogrencilere iginde yasadiklari toplumun diinii, bugiinii ve yarmmi 6greten bir ders olan sosyal
bilgiler, ilkokul ve ortaokul 6gretim programlarinda yer almaktadir. Bu dersle birlikte bireyler iginde
bulunduklar1 toplumun yasam bigimlerini de 6grenerek toplumla biitiinlesebilmektedir (Giingordii,
2002). Sosyal bilgiler dersinin bir diger onemli rolii 6grencilerin toplum ve toplumsal sorunlar
hakkinda bilgi sahibi olmalarini saglamaktir. Bunun yarm sira 6grenciler iyi bir vatandas olarak ne gibi
sorumluluklar1 oldugunu, insan iligkilerini, ulusal ve evrensel degerleri sosyal bilgiler dersi ile
ogrenmektedirler (Polat, 2012).

Ders kitaplari, hem 6rgiin hem de yaygin egitimde kullanilan, 6grenimi gerceklestirmek igin
tasarlanmis, Ogretim programinda yer alan kazanimlarin gerektirdigi yontem ve teknikleri
uygulamaya uygun 0gretim araglaridir (Kili¢ ve Seven, 2002). Ders kitaplar1 0gretim programlarinda
yer alan 6grenme hedeflerinin gerceklestirilmesinde etkin rol oynar. Ogrenme siirecinde 6grencilere,
Ogretme siirecinde Ogretmenlere kaynak saglar ve Ogretim programma gore hangi bilgilerin
Ogretilebileceginin ve Ogrenileceginin belirlenmesine yardimci olur (Tertemiz vd., 2011). Kilig ve
Seven’e (2007) gore diinya iizerinde cesitli iilkelerde yapilan arastirmalara gore ders kitaplar: halen
okullarda kullamilan baslica materyallerden biri olarak kabul edilmektedir. Tiirkiye’de de egitim
ortamlarinda ders kitab1 kullanimi oldukga yaygindir ve 6gretmenlerin temel ders materyallerini ders
kitaplar1 olusturmaktadir (Kulantas, 2007; Tan, 2008; Sever, 2010; Bagc1 ve Unal, 2013). Giintimiize
kadar egitim Ogretim materyalleri arasindaki onemini koruyan ders kitaplari, igerikleri &gretim
programlarina gore degisse de 6gretmen ve dgrenciler icin vazgecilmezligini siirdiirmektedir (Ulusoy,
2008). Teknolojideki gelisme sonucunda Ogretim araglarindaki gesitlilige ragmen ders kitaplarnin
halen 6nemini siirdiirmesinin nedeni, bu kitaplarin soyut olarak 6gretim programlarindaki amag ve
kazammlarm somut olarak yer aldig1 materyaller olmasiyla ilgilidir (Kabapinar, 2009).

Hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin kullanimina yonelik olan ders kitaplar: (Mithanks ve
Grmek, 2020), egitimin her kademesinde tercih edilmesi ve 6grencilere egitim ortami kazandirmasi
nedeniyle egitim sisteminde 6nemli bir yere sahiptir (Uyulgan vd. 2011). Ogrenme &gretme siirecinde
ders kitabr kullaniminin bir¢ok avantaji oldugu bilinmektedir. Ders kitaplar1 Ogretmenlere ve
Ogrencilere 0grenme Ogretme yapisi sunar, metodolojik destek saglar, gozden gecirme ve hazirlik
yapma firsati sunar (McGrath, 2002). Ders kitabinda izlenen mantiksal ve psikolojik sira 6gretmenin
konuyu diizenli ve sistematik bir sekilde sunmasina yardimc olur (Haulle ve Kabelege, 2021), agir
hazirlik yiikiinii azaltir, zamandan tasarruf saglar, 6grenmeyi kolaylastirir ve bu nedenle 6gretmene
kolaylik saglar (Charalambous, 2011). Ders kitaplar1 6grenciler arasinda kendi kendine calisma ve
bagimsiz calismay1 tesvik eder, sinifta 6grenilen konular1 gbzden gecirmek ve 6zetlemek icin 6nemli
bir materyal kaynagi saglar, uzak yerlerde ve ekonomik olarak dezavantajli durumlarda bilgiye
erisimin yani sira bilginin standartlastirilmasina da yardimc olur (Haulle ve Kabelege, 2021). Daha
¢ok sunus yoluyla gergeklestirilen 6grenme siirecini gorsel 0gelerle destekleyerek daha etkili hale
getirir, Ogrencilerin eglenerek Ogrenmesine yardimci olur. Boylece dersin monotonluktan
uzaklasmasina, 6grencilerin derse kars: ilgilerinin artmasina, problemleri anlamalarina ve ¢dziim yolu
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iiretmelerine, {inite sonunda bulunan degerlendirme boliimleriyle kendilerini degerlendirebilmelerine
olanak saglar (Kalipci, 2008). Ayrica bircok 6grenci ders kitaplarini sever ¢iinkii boliim sonunda tiim
kitab:1 bitirdiklerinde bir seyler basardiklarini hissederler, bu durum da onlar1 olumlu yonde tesvik
eder (Nilsson, 2006).

Ogrenme dgretme siirecinin en temel materyali olarak kabul edilen ders kitaplarinin 6gretim
programlarina, 6grencilerin gelisim 6zelliklerine ve hazirbulunusluklarina uygun olarak hazirlanmas:
gerekmektedir (Cecen ve Ciftgi, 2007). Tiirkiye’de Orgiin egitim kurumlarinda ders kitaplari
okutulmaya baglamadan 6nce Milli Egitim Bakanlig1 Talim ve Terbiye Kurulunca uygun olduguna
yonelik onay almas1 gerekmektedir. Ders kitaplarmin i¢ ve dig 6zellikleri; fiziksel ¢zellikler, tasarim,
gorsel kullanum, dil, anlatim ve imla basliklar1 altinda degerlendirilmektedir (Unsal ve Giines, 2004).
Ders kitaplarinin i¢ ve dis Ozellikleri 6grencilerin 6gretim programlarinda yer alan bilgi, beceri ve
degerleri kazanmalarinda olduk¢a 6nemlidir. Ders kitaplarinin dig 6zellikleri; kitabin basim ve kagit
kalitesi, boyutu, kullanilan renkler, gorseller, gorsel-metin orani, punto biiyiikliigii, yaz stili gibi
ozelliklerdir. I¢ 6zellikleri; ders kitab1 igeriginin anayasa, kanun ve diger mevzuata uygun olmasi,
reklam ve kitabin, yazarm kimligini belirleyici 6ge bulunmamasi, bilimsel agidan yeterli olmass,
igerigin ders programinin amag ve kazanimlarini karsilama yeterliligi, gorsellerin ve igerik tasariminin
Ogrenmeyi desteklemesi ve Ogrenci gelisimine uygun olmast yer almaktadir (MEB, 2018). Sosyal
bilgiler ders kitaplarinin, Sosyal Bilgiler Dersi Ogretim Programinda (2018) bulunan amag ve
kazammlar, 6grenme alanlari, 6grenme oOgretme siirecinde kullamilacak yontem ve teknikler,
etkinlikler, 6l¢me ve degerlendirme agisindan uygun olmas: gerekmektedir. Bu anlamda 6gretim
programinin okullardaki somut hali sosyal bilgiler ders kitaplaridir. Ders kitaplarinin kalitesi Sosyal
Bilgiler Dersi Ogretim Programinin verimliligine yonelik doniitlerin dogruluk oranini arttiracaktir.
Sosyal bilgiler ders kitaplarinin hedeflenen nitelige sahip olup olmadigi, 6grenme 6gretme siirecine
uygunlugu, varsa aksayan yonleri gibi pek ¢ok unsurun uygulamada yeterli olup olmadigma iliskin
en iyi doniit okullarda ders kitabini kullanmakta olan 6gretmenlerden elde edilebilir. Bu aragtirmanin
amacy; sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ortaokul 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabina iliskin goriislerini
belirlemektir. Bu amaca ulasabilmek i¢in su sorulara yanit aranmistir:

e 5. sinuf sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarim 6zelligine iliskin sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin goriisleri ne diizeydedir?

e 5. siuf sosyal bilgiler dersi kitabinin igerik oOzelliklerine iliskin sosyal bilgiler
ogretmenlerinin goriisleri ne diizeydedir?

e 5. smif sosyal bilgiler ders kitabinin gorsel tasarim ozelliklerine iliskin sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin goriisleri ne diizeydedir?

e 5. smif sosyal bilgiler ders kitabinin dil ve anlatim &zelliklerine iliskin sosyal bilgiler
ogretmenlerinin goriisleri ne diizeydedir?

e 5. smif sosyal bilgiler ders kitabinin 6l¢me ve degerlendirme 6zelliklerine iliskin
sosyal bilgiler 6gretmenlerinin goriisleri ne diizeydedir?

e Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler ders kitabimin fiziksel tasarim, igerik,
gorsel tasarim, dil ve anlatim, dl¢me ve degerlendirme boyutlarina iliskin goriisleri ile
cinsiyet degiskeni arasinda anlaml bir iliski var midir?

e Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarim, igerik,
gorsel tasarim, dil ve anlatim, dl¢me ve degerlendirme boyutlarina iliskin goriisleri ile
mesleki kidem degiskeni arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yontem
Arastirma Modeli

5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarim, icerik, gorsel tasarim, dil ve anlatim ve
Olcme ve degerlendirme boyutlarinda sosyal bilgiler O0gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda
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degerlendirilmesinin amaclandig1 bu arastirmada betimsel tarama modeli kullanilmistir. Betimsel
tarama modeli giiniimiizde ya da ge¢miste var olan bir olaya herhangi bir miidahalede bulunmaksizin
incelenmesidir (Karasar, 2013). Betimsel tarama genis gruplar iizerinde yiiriitiilen, gruptaki bireylerin
bir olgu ya da olayla ilgili goriislerinin alindigi, olgu ve olaylarin betimlenmeye c¢alisildig:
arastirmalardir (Karakaya, 2012). Bu tiir arastirmalarda orneklem oldukca genis tutuldugu igin veri
toplama araci olarak genelde anket kullanilir (Cepni, 2009). Bu arastirmada sosyal bilgiler
Ogretmenlerinin 5. sif sosyal bilgiler ders kitabi hakkinda goriisleri herhangi bir miidahale
yapilmadan ortaya konulmaya ¢alisildig1 icin betimsel tarama modeli tercih edilmistir.

Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini 2021-2022 egitim Ogretim yilinda Afyonkarahisar il merkezinde
bulunan ortaokullarda gorev yapan sosyal bilgiler 6gretmenleri olusturmaktadir. Aragtirmanin
evrenini temsil eden Orneklem, amagh Ornekleme yontemlerinden Olgiit ornekleme kullanilarak
belirlenmistir. Olgiit drneklemede onceden belirlenmis bir dizi olgiitii karsilayan biitiin durumlar
calisilabilir (Yildirim ve Simsek, 2018) ve Olgiit 6rneklem igin belirleyen olg¢iitii karsilayan birimler
ornekleme almir (Bityiikoztiirk vd., 2007). Bu arastirmada 0lgiit 5. sinif sosyal bilgiler dersine giriyor
olmaktir. Aragtirmanin 6rneklemi Afyonkarahisar il merkezindeki ortaokullarda gorev yapmakta olan
ve 5. smif sosyal bilgiler dersine giren 122 sosyal bilgiler gretmeninden olusmaktadir. Orneklemi
olusturan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Orneklemi Olusturan Sosyal Bilgiler Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri

f %
Kadin 47 38.5
Cinsiyet Erkek 75 61.5
Toplam 122 100
1-5 y1l 24 19.7
6-10 y1l 39 32.0
Mesleki Kidem
11-15y1l 25 20.5
16-20 y1l 16 13.1
21 ve tizeri 18 14.8
Toplam 122 100

Veri Toplama Arac1

Arastirmada Ertiirk ve Giiler (2017) tarafindan gelistirilen Ders Kitab1 Inceleme Olgegi veri
toplama aract olarak kullanilmistir. Iki boliimden olusan olgek, 51 likert tipinde hazirlanmis 45
maddelik anket formu seklindedir. Birinci boliimde 6gretmenlerin kisisel bilgilerine yonelik sorular,
ikinci boliimde ders kitaplarina yonelik Ogretmen goriiglerinin tespitine yonelik 45 madde
bulunmaktadir. élgegin ikinci boliimiindeki maddeler; fiziksel tasarim, igerik, gorsel tasarim, dil ve
anlatim, 6lgme ve degerlendirme olmak iizere 5 boyuttan olusmaktadir. Kullanilan 6lgege gore, Sosyal
bilgiler 6gretmenlerince degerlendirilen 5. sinif sosyal bilgiler ders kitab1 en fazla 225, en az 46 puan
alabilmektedir. Olgek maddelerinin faktdr analizi yapilmis, Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .94
olarak hesaplanmistir. Bu degerin .70’den biiyiik olmasi Olgegin yap1 gecgerliginin saglandigini ve
gtvenilir oldugunu gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2007).

Veri Toplanmasi ve Analizi
Veri toplama siireci Afyon Kocatepe Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi

Kurulundan (Etik Kurul Karar1 11.02.2022 tarih ve 2022/70 konulu) etik izin alinarak baslamis,
ogretmenler bilgilendirilmis goniillii onam formunu imzalamislardir. Uygulama Milli Egitim
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Bakanlhigina bagh ortaokullarda gergeklestirildiginden Milli Egitim Bakanhigi'ma Bagh Okul ve
Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Arastirma Destegine Yonelik Izin ve Uygulama Yonergesine
(MEB, 2007) uygun hareket edilmis, gerekli resmi izin alinmistir. Arastirma verileri 2021-2022 egitim
ogretim yili bahar déneminde toplanmistir. Orneklemde yer alan 6gretmenlerle iletisime gecilerek
arastirmanin amaci ve dnemi hakkinda bilgi verilmis, Google Formlar {izerinden hazirlanan 6lgek
dijital ortamda 6gretmenlere ulastirilmistir. Afyonkarahisar il merkezindeki ortaokullarda ¢alismakta
olan 147 sosyal bilgiler 6gretmenine ulasilmis, 122 6gretmen arastirma katilmay1 kabul ederek anket
formlarini cevaplamistir. Anket formlar: bilgisayar ortamina aktarilarak veriler SPSS paket programi
ile analiz edilmistir. Aritmetik ortalamalarin degerlendirilmesinde “1.00-1.80: Yetersiz”, “1.81-2.60:
Kismen Yeterli”, “2.61-3.40: Yeterli”, “3.41-4.20: Oldukc¢a Yeterli” ve “4.21-5.00: Tamamen Yeterli”
puan araliklar1 kullanilmistir. Cinsiyet degiskeni bakimindan 6gretmen goriisleri arasinda anlamli bir
farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in bagimsiz drneklem T testi, kidem degiskenleri bakimindan
anlamli bir farklihik bulunup bulunmadigini belirlemek igin tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
uygulanmuistir.

Bulgular

Ogretmenlerin 5. Smif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinin Fiziksel Tasarim Alt Boyutuna
iliskin Gériisleri

Olgekte fiziksel tasarim alt boyutuna iliskin 6 madde bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu
maddelere verdikleri yanitlarin frekans, yiizde ve aritmetik ortalama degerleri Tablo 2'de
gOsterilmistir.

Tablo 2. Fiziksel Tasarim Alt Boyutuna Iligkin Ogretmen Gériislerinin Dagilimi

N o S - g .-
: E5 % 23 £%
Maddeler £ 8 E E o E £ E X SS Sonug
> N4 o [g
1.Sosyal bilgiler ders kitabinin kullaniglilig f 4 14 57 39 8 327 .87 Yeterli
% 33 115 467 320 6.6.
2.Sosyal bilgiler ders kitabinin dayaniklilig1 f 3 18 44 44 13 337 94 Yeterli
% 25 148 361 361 107
3.Sosyal bilgiler ders kitab1 tasariminin gekiciligi f 4 15 60 32 11 325 .90 Yeterli
% 33 123 492 262 9.0
4.Yaz1 tipi ve boyutunun okumay1 kolaylagtirmas: ~ f 2 4 29 62 25 385 .83 Olduk¢a
% 16 33 238 508 205 Yeterli
5.Gorsellerin sayfaya yerlestirilme diizeninin f 2 8 37 59 16 3.64 .85 Oldukca
okumay1 kolaylastirmasi % 16 66 303 484 131 Yeterli
6.Yazili metinler ile gorsel materyallerin uyumu f 1 4 40 60 17 372 .77 Oldukca
% 08 33. 328 492 139 Yeterli
Toplam 3.52 .67 Oldukga

Yeterli

Tablo 2 incelendiginde sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarimi konusunda &gretmen
goriiglerinin Yeterli ve Oldukga Yeterli araliginda oldugu goriilmektedir. Ornegin 6gretmenler “Yazili
metinler ile gorsel materyallerin uyumu” maddesine (X=3.72) Oldukga Yeterli diizeyinde goriis
bildirirken “Ders kitabinin dayarikliligi” maddesine (X=3.37) Yeterli diizeyinde goriis bildirmislerdir.
Ogretmen goriislerine gore en yiiksek puan ortalamasi X=3.85 “Yaz1 tipi ve boyutunun okumay1
kolaylastirmas1” maddesindedir. “Yazili metinler ile gorsel materyallerin uyumu” maddesinin puan
ortalamasi 3.72’dir. En diisiik puan ise X=3.25 ortalamasinin “Sosyal bilgiler ders kitabinin tasariminin
cekiciligi” maddesinde oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin 5. sif sosyal bilgiler ders kitabinin
fiziksel tasarimi konusunda goriiglerinin aritmetik ortalamasi X=3.52 olarak belirlenmistir.
Ogretmenler ders kitabinin fiziksel tasarimini begendikleri yoniinde goriis bildirmisler ancak ders
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kitabmin kullanighligi, dayanikhiligi ile kitap tasarimmin ilgi c¢ekiciligi konusundaki puan

ortalamalariin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinin Icerik Alt Boyutuna Iliskin

Goriisleri

Olgekte igerik alt boyutuna iliskin 18 madde bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu maddelere

verdikleri yanutlarin frekans, yiizde ve aritmetik ortalama degerleri Tablo 3’te gosterilmisgtir.

Tablo 3. Igerik Alt Boyutuna iligkin Ogretmen Gériislerinin Dagilimi

5 S oo = 8« - 5 o
: ETE 4% i3
Maddeler < 7] E E o E g E X SS  Sonug
> M o =
7.Sosyal bilgiler ders kitab: igeriginin milli f 0 9 28 65 20 378 .87 Oldukca
degerlerle tutarliligt % 0 7.4 23 533 164 Yeterli
8.Sosyal bilgiler ders kitabi igeriginin kiiltiirel f 0 11 31 59 21 373 .94 Oldukgca
degerlerle tutarliligt % 0 9 254 484 172 Yeterli
9.Sosyal bilgiler ders kitabi igeriginin insani f 0 9 29 61 23 380 90 Oldukca
degerlerle tutarlilig: % 0 74 238 505 189 Yeterli
10.Sosyal bilgiler ders kitabinin milli kimlik f 1 16 38 49 18 354 .83 Yeterli
bilinci kazandirmasi % 08 131 31.1 402 1438
11.Programda yer alan kazanimlarin ders f 3 19 42 45 13 337 .85 Yeterli
kitabinda gergeklestirilme diizeyi % 25 156 344 369 107
12. Konulara ait 6rneklerin yeterliligi f 3 33 44 33 9 3.09 .77 Yeterli
% 25 27 361 27 7.4
13.Konularin hayata uygulanabilirligi f 6 14 45 42 15 337 .80 Yeterli
% 49 115 369 344 123
14.Konulara ait 6rneklerin uygunlugu f 3 17 43 53 6 334 .85 Yeterli
% 25 139 352 434 49
15.Ders kitabinda kullanilan kaynaklarin nicelik ~ f 4 21 39 42 16 336 .82 Yeterli
bakimdan yeterliligi % 33 172 32 344 131
16.Ders kitabinda kullanilan kaynaklarin nitelik £ 3 23 40 47 9 329 .92 Yeterli
bakimindan yeterliligi % 25 189 328 385 74
17.Konularin anlatimlarinda gereksiz f 8 17 41 40 16 331 1.07 Yeterli
bilgilerden uzak durulmasi % 66 139 336 328 131
18.Programin amaglaria gore uygun okuma f 4 16 41 47 14 341 96 Oldukca
parcalarina yer verilmesi % 33 131 336 385 115 Yeterli
19.Kazanumlarin 6gretimi icin verilen metinlerin  f 2 18 32 55 15 351 94 Oldukca
Ogrenci diizeyine uygunlugu % 1.6 148 262 451 123 Yeterli
20.Kullanilan kavramlarin 6grencilerin biligsel f 2 19 36 51 14 345 94 Oldukca
ozelliklerine uygunlugu % 1.6 156 295 418 115 Yeterli
21.Kullanilan kavramlarin 6grencilerin f 6 16 37 52 11 337 99 Yeterli
duyussal 6zelliklerine uygunlugu % 49 131 303 426 9
22 Konularin islenisinde dgrencilerin gelisim f 1 20 40 47 14 343 .92 Oldukga
basamaklarinin dikkate alinmasi % 08 164 328 385 115 Yeterli
23.Deger 6gretimine yonelik materyallerin f 2 22 47 40 11 329 92 Yeterli
yeterliligi % 16 18 385 328 9
24 Kitabin st diizey diisiinme becerilerini f 4 24 52 36 6 313 .89 Yeterli
(problem ¢dzme, elestirel diisiinme vb.) % 33 197 426 295 49
gelistirmeye katkisi
Toplam 342 .74 Oldukca
Yeterli

Tablo 3 incelendiginde sosyal bilgiler ders kitabimnin igerigi konusunda 6gretmen gortislerinin
Oldukga Yeterli ve Yeterli araliginda oldugu goriilmektedir. Ornegin 6gretmenler “Sosyal bilgiler ders
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kitabinin milli kimlik bilinci kazandirmas1” maddesine (X=3.54) Yeterli diizeyinde goriis bildirirken
“Kazanimlarin ogretimi icin verilen metinlerin 6grenci diizeyine uygunlugu” maddesine (X=3.51)
Oldukga Yeterli diizeyinde goriis bildirmislerdir. Ogretmen goriislerine gdre en yiiksek puan
ortalamas1 X=3.80 “Sosyal bilgiler ders kitab1 iceriginin insani degerlerle tutarlilig1” maddesindedir.
En diisiik puan ortalamast X=3.09 “Konulara ait 6rneklerin yeterliligi” maddesindedir. Ogretmenlerin
5. smif sosyal bilgiler ders kitab: icerigi konusunda goriislerinin aritmetik ortalamasi X=3.42 olarak
belirlenmigtir. Ogretmenler ders kitab1 igerigini degerler egitimi ve 6grenci seviyesine uygun okuma
parcalar1 bulunmasi nedeniyle begendiklerine dair goriis bildirmislerdir. Ancak sosyal bilgiler ders
kitabinda konulara ait 6rneklerin yeterliligi ve uygunlugu, konularin hayata uygulanabilirligi, ders
kitabinda kullanilan kaynaklarin yeterlili§i ve kitabin {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye
katkis: gibi noktalarda puan ortalamalariin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin 5. Siif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinin Gérsel Tasarim Alt Boyutuna
iliskin Goriisleri

Olgekte gorsel tasarim alt boyutuna iliskin 8 madde bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu
maddelere verdikleri yanitlarin frekans, yiizde ve aritmetik ortalama degerleri Tablo 4'te
gOsterilmistir.

Tablo 4. Gorsel Tasarim Alt Boyutuna liskin Ogretmen Gériiglerinin Dagilimi

Yeterli

Yeterli

Yeterli
=

Maddeler SS  Sonug

Yetersiz
Kismen
Oldukgca
Yeterli
Tamamen

25.Sosyal bilgiler ders kitabinda gorsel araglara f 5 19 39 45 14 336 1.01 Yeterli

yeterince yer verilmesi % 41 156 32 369 115

26.Gorsel araglarin 6grenci gelisim f 2 14 43 52 11 345 .87 Oldukca

basamaklarina uygunlugu % 1.6 115 352 426 9 Yeterli

27.Gorsel araglarin ders kitabindaki konulara f 1 13 39 51 18 359 .89 Oldukca

uygunlugu % 08 107 32 418 148 Yeterli

28.Gorsel araglarin giincelligi f 4 18 45 39 16 336 .99 Yeterli
% 33 148 369 32 131

29.Gorsel araglarin 6gretim igin yararlilig: f 2 14 36 52 18 357 93 Oldukga
% 1.6 115 295 426 1438 Yeterli

30.Gorsel arag baskilarinin anlagilirlik durumu f 3 9 44 49 17 355 90 Oldukca
% 25 74 361 402 139 Yeterli

31.Kullanilan gorsel araglarin ders kitabini f 4 18 36 52 12 340 96 Yeterli

cekici hale getirmedeki etkililigi % 33 148 295 426 98

32.Gorsel araglarin metinlerin kolay f 3 14 41 52 12 347 91 Oldukca

kavranmasini saglayacak bigimde % 25 115 336 426 98 Yeterli

yerlestirilmesi

Toplam 3.47 .82  Oldukca

Yeterli

Tablo 4 incelendiginde sosyal bilgiler ders kitabinin gorsel tasarimmna iliskin 6gretmen
goriiglerinin Oldukga Yeterli ve Yeterli arahgmda oldugu goriilmektedir. Ornegin dgretmenler
“Gorsel araglarin giincelligi” maddesine (X=3.36) Yeterli diizeyinde goriis bildirirken “Gorsel araglarin
baskilarinin  anlagilirhk  durumu” maddesine (X=3.55) Oldukga Yeterli diizeyinde goriis
bildirmislerdir. Ogretmen goriislerine gore en yiiksek puan ortalamasi X=3.59 “gérsel araclarin ders
kitabindaki konulara uygunlugu” maddesindedir. En diisiik puan ortalamas1 X=3.36 “Sosyal bilgiler
ders kitaplarinda gorsel araglara yeterince yer verilmesi” ve “Gorsel araglarin giincelligi”
maddelerindedir. Ogretmenlerin 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin gérsel tasarimina iliskin
goriiglerinin aritmetik ortalamasi X=3.47 olarak belirlenmistir. Ogretmenler ders kitabinin gorsel
tasarimuini; gorsel araglarin ders kitabindaki konulara ve 6grenci gelisim basamaklarma uygunlugu,
gorsel ara¢ baskilarmin anlasilirhk durumu ve gorsel araglarin metinlerin kolay kavranmasin
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saglayacak sekilde yerlestirilmesi gibi noktalarda begendiklerine dair goriis belirtmislerdir. Ancak
sosyal bilgiler ders kitaplarinda gorsellere yeterince yer verilmesi, gorsel araglarin giincelligi ve
kullarulan gorsel araglarin ders kitabim1 c¢ekici hale getirmedeki etkililigi konusunda puan
ortalamalarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinin Dil ve Anlatim Alt Boyutuna Iligkin
Goriigleri

Olgekte dil ve anlatim alt boyutuna iliskin 6 madde bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu
maddelere verdikleri yamtlarin frekans, yiizde ve aritmetik ortalama degerleri Tablo 5'te
gosterilmistir.

Tablo 5. Dil ve Anlatim Alt Boyutuna Iligkin Ogretmen Gériiglerinin Dagilim1

XN e e & - q:) ot
e 23 % 4% £%
Maddeler < @ E E o) E £ E X SS  Sonug
b N4 o) [2
33.0grencilerin yasina ve kisisel dzelliklerine f 1 15 36 55 15 355 .89 Oldukga
uygun ciimle yapis1 kullanilmasi % 08 123 295 451 123 Yeterli
34.Ders kitabinin dil bilgisi kurallarina f 2 4 34 53 29 384 .88 Oldukca
uygunlugu % 16 33 279 434 238 Yeterli
35.Yabanci sozctiiklerin Tiirkce okunuslariyla f 3 9 37 42 31 372 1.00 Oldukca
birlikte verilmesi % 25 74 303 344 254 Yeterli
36.Gereksiz bilgi yogunlugu kullanilmasi f 2 15 38 50 17 353 93 Oldukca
% 16 123 311 41 139 Yeterli
37.Uzun ctimlelerin kullanilmamasi f 1 14 42 49 16 353 .89 Oldukca
% 0.8 115 344 402 131 Yeterli
38.Ders kitabindaki metinlerin etkileyici bir f 4 18 44 45 11 333 95 Yeterli
islubunun olmasi % 33 148 361 369 9
Toplam 358 .76  Oldukca

Yeterli

Tablo 5 incelendiginde 6gretmen goriislerinin agirlikli olarak Oldukca Yeterli araliginda
oldugu goriilmektedir. Ornegin dgretmenler “Yabanci sozciiklerin Tiirkge okunuslariyla birlikte
verilmesi” maddesine (X=3.72) Oldukga Yeterli diizeyinde goriis bildirirken sadece “Ders kitabindaki
metinlerin etkileyici bir iislubunun olmasi” maddesine (X=3.33) Yeterli diizeyinde goriis
bildirmislerdir. En yiiksek puan ortalamasi X=3.84 “Ders kitabimnin dil bilgisi kurallarina uygunlugu”
maddesindedir. Ogretmenlerin 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin dil ve anlatimma iliskin
goriislerinin aritmetik ortalamasi X=3.58 olarak belirlenmistir. Ogretmenler ders kitabin1 dil ve
anlatim agisindan oldukga yeterli bulduklarna dair goriis belirtmisler ancak ders kitabindaki
metinlerin etkileyici tislubu sahip olmasi konusunda puan ortalamalarmin diisitk oldugu
goriilmektedir.

Ogretmenlerin 5. Sinif Sosyal Bilgiler Ders Kitabinin Ol¢me Degerlendirme Alt Boyutuna
iliskin Goriisleri

Olgekte dlgme ve degerlendirme boyutuna iliskin 7 madde bulunmaktadir. Ogretmenlerin bu
maddelere verdikleri yanitlarin frekans, yilizde ve aritmetik ortalama degerleri Tablo 6’da
gOsterilmistir.
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Tablo 6. Olgme Degerlendirme Alt Boyutuna iligskin Ogretmen Goriislerinin Dagilimi

e 253 $% £%
Maddeler E é) E E o E % E X SS  Sonug
c” g
39.Degerlendirme sorularimin 6grencilerin f 5 12 47 47 11 338 .93  Yeterli
beceri birikimine uygunlugu % 41 98 385 385 9
40.Sorularin anlagilir bicimde hazirlanmas: f 3 10 43 50 16 354 91 Oldukca
% 25 82 352 41 131 Yeterli
41.Degerlendirme sorularimin égrencilerin bilgi f 3 11 47 44 17 3.50 .92 Oldukca
birikimine uygunlugu % 25 9 385 361 139 Yeterli
42 Degerlendirme sorularinin sayisinin f 10 21 40 41 10 316 1.07 Yeterli
yeterliligi % 82 172 328 336 82
43.Degerlendirmede farkli soru tiirlerine yer f 2 11 37 43 29 370 .98 Oldukga
verilmesi % 1.6 9 303 352 238 Yeterli
44 Degerlendirme sorularinin kapsam f 5 9 42 42 24 358 1.01 Oldukca
gecerliligine sahip olmasi % 41 74 344 344 197 Yeterli
45.Sorularin 6grencileri diisiinmeye yoneltmesi f 5 13 42 49 13 342 96 Oldukca
% 41 107 344 402 107 Yeterli
Toplam 347 .79  Oldukca
Yeterli

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen goriislerinin Oldukca Yeterli ve Yeterli araliginda oldugu
goriilmektedir. Ornegin 6gretmenler “Degerlendirme sorularinin kapsam gecerliligine sahip olmasi”
maddesine (X=3.58) Oldukca Yeterli diizeyinde goriis bildirirken “Degerlendirme sorularinin
Ogrencilerin beceri birikimine uygunlugu “maddesine (X=3.38) Yeterli diizeyinde goriis
bildirmiglerdir. En yiiksek puan ortalamasi X=3.70 ile “Degerlendirmede farkli soru tiirlerine yer
verilmesi” maddesi, en diisiik puan ortalamas: ise X=3.16 “Degerlendirme sorularinin sayisinin
yeterliligi” olmustur. Ogretmenlerin 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin dlgme ve degerlendirmesine
iliskin goriislerinin aritmetik ortalamasi X=3.47 olarak belirlenmistir. Ogretmenler ders kitabini 6l¢gme
ve degerlendirme acgisindan oldukca yeterli bulduklarimi belirtmisler ancak ders kitabindaki
degerlendirme sorularinin 6grencilerin beceri birikimine uygunlugu ve degerlendirme sorularmnin
sayisinin yeterliligi konusunda puan ortalamalarmin diisiik oldugu goriilmektedir.

Ders Kitab1 Inceleme Olgeginin Cinsiyet Degiskeni A¢isindan Degerlendirilmesi
Ogretmenlerin Ders Kitab1 Inceleme Olgeginden elde ettikleri puanlari ile cinsiyet degiskeni

arasinda anlamli bir iliski olup olmadigimi belirlemek amaciyla bagimsiz gruplar T testi
uygulanmuistir. Elde edilen sonuglar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Cinsiyet Degiskenine Gore T Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Cinsiyet F X SS T P

Fiziksel Tasarim Kadin 47 3.42 .69 1.27 .20
Erkek 75 3.58 .66

Icerik Kadin 47 341 71 -17 .86
Erkek 75 3.43 .76

Gorsel Tasarim Kadin 47 3.44 .83 -.32 .74
Erkek 75 3.49 .81

Dil ve Anlatim Kadin 47 3.51 .81 -.80 42
Erkek 75 3.63 .73

Olgme Degerlendirme Kadin 47 3.47 .84 .02 .98
Erkek 75 3.47 .76

Toplam Puan Kadin 47
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Erkek 75
F=122

Tablo 7 incelendiginde ders kitab1 inceleme 6lgeginin fiziksel tasarim, igerik, gorsel tasarim,
dil ve anlatim ile 6l¢me ve degerlendirme alt boyutlarma iliskin 6gretmen goriislerinin cinsiyet
degiskeni agisindan anlaml bir iligki olmadig1 sonucuna ulasilmistir [p>0.5].

Ders Kitab1 Iinceleme Olgeginin Mesleki Kidem Degiskeni A¢isindan Degerlendirilmesi

Ogretmenlerin Ders Kitab: Inceleme Olgeginden elde ettikleri puanlari ile mesleki kidem
degiskeni arasinda anlaml bir iligki olup olmadigin belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8. Mesleki Kidem Degiskenine Gore Tek Yonlit ANOVA Testi Sonuglar:

Alt Boyut Mesleki f X SS Varyansin Kareler SD  Kareler F p
Kidem Kaynag Toplam1 Ortalamasi

1-5 yil 24 364 .92 Gruplar Arasi 874 4 21 46 76
6-10 y1l 39 355 .58 Gruplarici 54.769 117 46
11-15 y1l 25 348 .72 Toplam 55.643 121

Fiziksel Tasarim  16-20 yil 16 338 .59
21 yil ve 18 344 49
uzeri
Total 122 352 .67
1-5 yil 24 354 .86 Gruplar Arasi 2.425 4 .60 1.10 .35
6-10 y1l 39 349 .71 Gruplar ici 64.378 117 .55
11-15 y1l 25 344 75 Toplam 66.803 121

Igerik 16-20 y1l 16 307 .66

21 yil ve 18 341 .64
uzeri
Total 122 342 .74
1-5 y1l 24 363 91 Gruplar Arasi 1.665 4 41 .60 .65
6-10 y1l 39 351 .71 Gruplar ici 80.038 117 68

Gorsel Tasarim  11-15 yil 25 341 91 Toplam 81.704 121
16-20 y1l 16 324 .87
21 yil ve 18 345 75
tlizeri
Total 122 347 .82
1-5 yil 24 359 96  Gruplar Aras1  1.070 4 .26 44 77
6-10 y1l 39 363 .69  Gruplar ici 70.162 117 .60
11-15 y1l 25 3.61 .73  Toplam 71.232 121

Dil ve Anlatim 16-20 y1l 16 335 .78
21 yil ve 18 3.65 .68
uzeri
Total 122 358 .76
1-5 yil 24 351 .87  Gruplar Aras1  4.844 4 1.21 1.98 .10
6-10 y1l 39 361 .60  Gruplar Igi 71.438 117 .61

Olgme 11-15 y1l 25 328 95  Toplam 76.281 121

Degerlendirme  16-20 y1l 16 3.09 .63
21 yil ve 18 3.69 .84
uzeri
Total 122 347 .79
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Tablo 8'de goriildiigii lizere dgretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarim alt
boyutundan elde ettikleri puanlariin mesleki kidem degiskenine gore fiziksel tasarim alt boyutunda
anlamli bir farklilik saptanmamistir [F(s117)=.46, p>.05]. Ogretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabmin
igerik alt boyutundan elde ettikleri puanlarinin mesleki kidem degiskenine gore igerik alt boyutunda
anlamh bir farklilik saptanmamuistir [F(s117)=1.10, p>.05]. Ogretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabinmn
gorsel tasarim alt boyutundan elde ettikleri puanlarinin mesleki kidem degiskenine gorsel tasarim alt
boyutunda anlamli bir farklilik saptanmamistir [F(s117)=.60, p>.05]. Ogretmenlerin sosyal bilgiler ders
kitabinin dil ve anlatim alt boyutundan elde ettikleri puanlarinin mesleki kidem degiskenine gore
anlaml bir farklilik saptanmamuistir [F(4-117)=.44, p>.05]. Ogretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabinin
olgme degerlendirme alt boyutundan elde ettikleri puanlarmin mesleki kidem degiskenine gore
anlaml bir farklilik saptanmamustir [F(s117)=1.98, p>.05].

Tartisma, Sonug ve Oneriler

5. sinuf sosyal bilgiler ders kitabina iligkin 6gretmen goriislerinin belirlenmesini amaglayan bu
arastirmada Ders Kitab1 Inceleme Olgeginin fiziksel tasarim, igerik, gorsel tasarim, dil ve anlatim,
Olcme degerlendirme alt boyutlar1 frekans, ylizde ve aritmetik ortalama degerleri belirlenmistir.
Ogretmen goriislerinde cinsiyet ve mesleki kidem agisindan anlamhi bir farklilik olup olmadigin
belirlemek {izere varyans analizleri yapilmistir.

5. sinuf sosyal bilgiler ders kitabinin fiziksel tasarimma y6nelik maddelerden olusan alt boyut
ile ilgili 6gretmen goriislerinin oldukga yeterli ve yeterli arahigmnda oldugu tespit edilmistir.
Ogretmenler, sosyal bilgiler ders kitabinin kullanish ve dayamkl olmasi, kitap tasariminin ilgi
cekiciligi agisindan yeterli; yazi tipi ve boyutu ile gorsellerin sayfadaki yerlesim diizeninin okumay1
kolaylastirmasi ile gorsel materyaller ve yazili metinlerin uyumu agisindan ise oldukga yeterli
oldugunu distinmektedirler. Kiiciikahmet'e (2003) gore ders kitaplarmin 6n kapagi ve icinin
Ogrencilerin ilgisini ¢ekmesi, Ogrenmeye tesvik etmesi ve Ogrenci yaraticiigini gelistirmesi
gerekmektedir. Nalcact (2011) 5. Smif sosyal bilgiler ders kitabina iliskin 0gretmen goriislerini
belirlemek amaciyla yaptig1 arastirmada 6gretmenlerin kitap kapagimin ders kitabinin ilgi ¢ekiciligini
arttirdig1 goriistinde oldugu sonucuna ulasmistir. Dogan ve Torun (2018) sosyal bilgiler ders kitaplar:
kapaklarina yonelik yaptiklar1 aragtirmalari sonucunda o6grencilerin kitap kapaklarmi ilgi gekici
bulmadig1 sonucuna ulagmislardir. Utkugiin (2022) sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin ders kitaplar
hakkinda goriislerini inceledigi arastirmasinda Ogretmen adaylarinin ders kitaplart kapak
tasarimlarmnin ilgi ¢ekici ve gorsel agirlikli olmas: gerektigi goriisiinde olduklar: sonucuna ulagmustir.
Giilersoy (2013) ders kitab1 kapaklarinda mor ve mavi gibi soguk renklerin kullamilmasinin
ogrencilerde uzaklasma duygusu olusturdugu igin yanhs bir tercih oldugunu ve multidisipliner bir
yapiya sahip olan sosyal bilgiler ders kitab1 kapaklarmnin bu anlayisi yansitmadigini belirtmektedir.
Demir ve Atasoy (2018) da 5. sinif sosyal bilgiler ders kitab1 kapaginda bulunan gorselle ilgili bir
elestiride bulunmus ve kitap kapagindaki gorselin daha ¢ok Kiiltiir ve Miras 6grenme alanyla iligkili
oldugunu, sosyal bilgiler dersinin biitliniinii kapsamamasinin bir eksiklik oldugunu belirtmistir.
Ogrencﬂerin dersi ve ders kitabini sevmesi icin kitap tasarimlarinin ilgi ¢ekici olmasi ve ciltlerinin
dayanikliligi oldukga 6nemlidir (Mentis Tas, 2007). Yapilan diger calismalarda da sosyal bilgiler ders
kitabinin fiziksel tasarimina yonelik 6gretmenlerin olumlu goriisleri bulunmaktadir. Mentis Tas (2007)
4. ve 5. sinuf 6gretmenlerinin sosyal bilgiler ders kitaplarini tasarim ve fiziksel yap1 acisindan oldukca
olumlu degerlendirdikleri sonucuna ulasmistir. Turan (2015) 5. smif sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
ders kitaplarmnn fiziki tasarimma yonelik degerlendirmelerinin olumlu oldugunu belirtmektedir.
Deniz ve Sonmez (2022) arastirmasinda, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin 5. sinif sosyal bilgiler ders
kitabini fiziksel tasarim acgisindan yeterli bulduklari, ders kitabmin kullanisliigi konusunda ise
kismen yeterli bulduklari sonucuna ulasmislardir. Demir ve Atasoy (2018) 5. sinif sosyal bilgiler ders
kitabinin sayfalarinin diizgiin oldugu, burusukluk, yirtik, leke, katlanma gibi goriiniis kusurlariin
bulunmadig: ve baski ve ciltleme hatasinin olmadigini tespit etmistir. Kitabin kagit ve cilt kalitesinin
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onceki yillara kiyasla daha iyi bulunmustur. Onceki yillara ait kitaplardaki kagit ve cilt kalitesiyle
ilgili olarak Nalgaci’min (2011) arastirmasinda katiimcilarin biiyiik ¢ogunlugunun kitap ciltleri ve
kagt kalitesinin uzun siire kullanim icin dayanikli olmayis1 goriisiinde olduklari tespit edilmistir.

5. smaf sosyal bilgiler ders kitabmin igerigine yonelik maddelerden olusan alt boyut ile ilgili
dgretmen goriislerinin oldukga yeterli ve yeterli araliginda oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler ders
kitab: icerigini degerler egitimi ve Ogrenci seviyesine uygun okuma parcalari bulunmas: nedeniyle
oldukga yeterli olarak degerlendirmislerdir. Sosyal bilgiler ders kitabinda konulara ait drneklerin
yeterliligi, uygunlugu, konularin hayata uygulanabilirligi, ders kitabinda kullanilan kaynaklarmn
yeterliligi ve kitabin {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye katkisi gibi noktalarda ise yeterli
olarak degerlendirmislerdir. Ogretmenlerin sozlii anlatimlarin1 tamamlayan ders Kkitaplary;
ogrencilerin kendi kendine 6grenmesine uygun olmali, ¢ocugun kitapla bagimi kuvvetlendirici
yasantilar sunabilmelidir (Sahin, 2004). Ogrencilerin ders kitabindan sikilmamasi ve konular arasinda
iliskilendirme yapabilmeleri igin ders kitabindaki icerik se¢imi onemlidir (Ablak, 2013). Demir ve
Atasoy’a (2018) gore ders kitaplar egitsel acidan faydalilik ve 6grenebilirlik ilkelerine uygun sekilde
tasarlanmalidir. 5. smif sosyal bilgiler ders kitabinda bulunan konularin giincel olmasi, 6grenciyi
gelecege hazirlamas:t ve nitelikli vatandas olarak yetistirmeyi hedeflemesi faydalilik agisindan
onemlidir. Ogrenilebilirlik agisindan ise kitapta bulunan konular ve konularla ilgili sorular
ogrencilerin zihinsel seviyesine uygundur (Demir ve Atasoy, 2018). Ertiirk ve Giiler (2017) 5, 6 ve 7.
smif sosyal bilgiler ders kitaplarimi farkli boyutlarda oOgretmen goriislerine gore inceledikleri
arastirmada Ogretmenlerin 5. Smif sosyal bilgiler ders kitabini igerik olarak yeterli bulduklar
sonucuna ulagmiglardir. Nalcact (2011) arastirmasinda sosyal bilgiler ders kitab1 igeriginin genel
olarak programla uyumlu oldugu ve ders kitabinin bilimsel igerigi hakkinda olumlu goriis belirttikleri
sonucuna ulasmistir. Isbilir (2019) arastirmasinda ogretmenlerin 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabiru
igerik olarak yeterli bulduklar1 sonucuna ulasmistir. Turan (2015) ve Esen (2017) ise arastirmalarinda
Ogretmenlerin ders kitaplarini igerik olarak yetersiz bulduklari, ders kitabindaki gorsellige ayrilan
boliimlerin azaltilip yazili bilgilere daha fazla yer verilmesi goriisiinde olduklar1 sonucuna
ulagsmiglardir. Demir ve Atasoy (2018) ise 5. siuf sosyal bilgiler ders kitabinin sonunda bulunan
sozliik boliimiiniin onceki ders kitaplarina kiyasla zenginlestirilmis olmasina ragmen yeterli
olmadigini ifade etmislerdir. 97 kavramin agiklandig: sozliikte tarihi, cografi ve ekonomik terimlerin
yeteri kadar yer almadig1, mesela hoyiik, viyadiik, sondaj gibi bir¢ok temel kavrama yer verilmedigini
belirterek sozliigiin zenginlestirilmesi gerektigini dnermislerdir.

5. smif sosyal bilgiler ders kitabinin gorsel tasarimina yonelik maddelerden olusan alt boyut
ile ilgili Ogretmen goriislerinin oldukca yeterli ve yeterli araliginda oldugu tespit edilmistir.
Ogretmenler ders kitabimin gorsel tasarimini; gorsel araglarin ders kitabindaki konulara ve 6grenci
gelisim basamaklarina uygunlugu, gorsel arag baskilarimin anlasilirlik durumu ve gorsel araglarin
metinlerin kolay kavranmasin saglayacak sekilde yerlestirilmesi gibi noktalarda begendiklerine dair
goriis belirtmiglerdir. Ancak sosyal bilgiler ders kitaplarinda gorsellere yeterince yer verilmesi, gorsel
araglarin giincelligi ve kullanilan gorsel araclarin ders kitabini gekici hale getirmedeki etkililigi
konusunda puan ortalamalarmin daha diisiik oldugu goriilmektedir. Julie ve Earl (1997) grafik ve
gorsel o6gelerin 6grenme tizerindeki etkisini belirlemek iizere yaptiklar: arastirmada ders kitaplarinda
bulunan fotograf, ¢izim ve grafiklerin 6nemli bir etkiye sahip olduklar1 sonucuna varmislardir. Turan
(2015) ve Deniz ve Sonmez (2022) arastirmalarinda 6gretmenlerin 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabin
gorsel tasarim agisindan yeterli bulduklari sonucuna ulagmaislardir. Nalgact (2011) yaptig1 arastirmada
ogretmenlerin ders kitaplarmi 6grenci seviyesine uygun ve gorsel tasarim olarak uyumlu bulduklar
sonucuna ulagmislardir. Demir ve Atasoy (2018) yapmis olduklar1 arastirmada ortaokul 6grencilerinin
motive edilmesinde estetik algilama ya da dikkat gekici gorsellerin kullaniminin éneminden hareketle
5. smif sosyal bilgiler ders kitab1 kapagi i¢ sayfalari, sekil, resim, tablo ve haritalarinin canl
renklerden olusmasinin olumlu bir 6zellik oldugu sonucuna ulasmislardir. Demir ve Atasoy’a (2018)
gore 5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinda 6nceki ders kitaplarindan farkli olarak “Neler Ogrendik?”
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baslig1 altinda kavram haritalar1 icermesi ve bu kavram haritalarinda 6grenme alaninin 6zetlemesi
Ogrenilebilirlik agisindan 6nemli bir 6zelliktir.

5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin dil ve anlatimina yonelik maddelerden olusan alt boyut
ile ilgili 5gretmen goriislerinin oldukga yeterli arahiginda oldugu tespit edilmistir. Ogretmenler ders
kitabini dil ve anlatim agisindan; 6grencilerin yasina ve kisisel 6zelliklerine uygun ciimle yapilarmin
kullanilmasi, ders kitabinin dilbilgisi kurallarina uygun olmasi, yabanci kelimelerin Tiirk¢e okunuslari
ile birlikte verilmesi, gereksiz bilgi yogunlugunun olmayisi, uzun ciimlelerin bulunmamas: ve ders
kitabindaki metinlerin etkileyici iislubu gibi noktalarda oldukga yeterli degerlendirmiglerdir. Mentig
Tas (2007), Kurt (2017), Alakas (2019) ve Deniz ve Sonmez (2022) tarafindan yapilan arastirmalarda
Ogretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabinin dil ve anlatim 6zelliklerini yeterli bulduklar1 sonucuna
ulasilmistir. Demir ve Atasoy’un (2018) yapmis olduklar1 arastirmada, ders kitabinda giincel
Tiirkge'nin kullanilmasi, okunakli, akici ve ilgi ¢ekici olmasi ve noktalama isareti kullanimina dikkat
edilmesi konusunda olumlu olarak degerlendirilmisgtir.

5. sinif sosyal bilgiler ders kitabinin 6l¢me ve degerlendirmeye yonelik maddelerden olusan
alt boyut ile ilgili 6gretmen goriislerinin yeterli ve oldukga yeterli araliginda oldugu tespit edilmistir.
Ogretmenler ders kitabin1 6lgme ve degerlendirme agisindan oldukga yeterli bulduklarim belirtmigler
ancak Ogretmenlerin ders kitabindaki degerlendirme sorularmin ogrencilerin beceri birikimine
uygunlugu ve degerlendirme sorularinin sayisinin yeterliligi konusunda puan ortalamalarmin diisiik
oldugu goriilmektedir. Konuyla ilgili daha 6nce yapilan arastirmalarda benzer sonuglara ulasildig:
goriilmiistiir. Isbilir'in (2019) ve Alakas'm (2019) arastirmalarinda gretmenlerin 5. siif sosyal bilgiler
ders kitabini 6lgme ve degerlendirme agisindan yeterli bulduklari, Ertiirk ve Giiler'in (2017)
aragtirmasinda sosyal bilgiler ders kitabinin 6gretim programi hedefleriyle uyumlu oldugu ve igerikle
ol¢me ve degerlendirme boliimiiniin bagdastig1 sonucuna ulasilmistir. Demir ve Atasoy (2018) sosyal
bilgiler ders kitabinin 6grenebilirlik acisindan faydali oldugu, 6grencilerin bilgilerinin giincel verilerle
olglildiigii, 6grencinin kavramasi gereken kazanimlar i¢in birden fazla 6l¢me ve degerlendirme
etkinligine yer verildigi sonucuna ulasmislardir. Ancak literatiirde sosyal bilgiler ders kitaplarinin
olgme ve degerlendirme agisindan eksikliklerini vurgulayan calismalar da bulunmaktadir. Dogan ve
Torun’a (2018) gore ders kitaplarinda bulunan sorularin 6grencileri diisiinme ve aragtirmaya sevk
etmesi gerekmektedir. Unal ve Ilgaz (2005) sosyal bilgiler ders kitaplarinda cografya konularimin
ogrencilerin soru sorma ve elestirel diisiinme becerilerini gelistirmeye yonelik etkisini belirlemek
amaciyla yaptiklar1 arastirma sonucunda oOgretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabinda bulunan
degerlendirme sorularinin 6grencileri arastirmaya yonlendirmedigi goriistinde olduklarmi tespit
etmiglerdir. Sahin (2012) sosyal bilgiler ders kitaplarinda bulunan sorularin 6grencileri diisiindiirme
ve dikkatini ¢ekme konusunda orta diizeyde yeterli oldugu, bazi sorularin ise &grencilerin hig
dikkatini cekmedigini belirtmektedir.

Aragtirmanin bir diger alt problemi gretmenlerin Ders Kitab1 Inceleme Olgeginden elde
ettikleri puanlari ile cinsiyet degiskeni arasinda anlaml bir iliski olup olmadigin belirlemek amaciyla
bagimsiz gruplar T testi uygulanmistir. Sosyal Bilgiler Ders Kitab1 Inceleme Olgegi ve olgegin alt
boyutlar ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir iliski olmadig1 bulgusu elde edilmistir. Bu
baglamda sosyal bilgiler ders kitabina yonelik 6gretmen goriislerinin cinsiyet degiskeni acisindan
etkili bir degisken olmadig1, 6rneklemdeki kadin ve erkek 6gretmenlerin sosyal bilgiler ders kitabina
iliskin goriislerinin benzer oldugu soylenebilir. Benzer bir sekilde Nalgact (2011), Ertiirk ve Giiler
(2017) ve Kurt (2017) sosyal bilgiler 6gretmenlerinin 6. smif sosyal bilgiler ders kitabina iliskin
goriisleri ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulasmistir. Bu sonug
orneklemde yer alan kadin ve erkek ogretmenlerin ders kitabindan beklentilerinin benzer olmas: ile
iligkilendirilebilir.
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Aragtirmada 6gretmenlerin Ders Kitab1 Inceleme Olgeginden elde ettikleri puanlari ile mesleki
kidem degiskeni arasinda anlamh bir iliski olup olmadigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) uygulanmistir. Sosyal Bilgiler Ders Kitab1 Inceleme Olgegi ve 6lgegin alt boyutlart
ile mesleki kidem degiskeni arasinda anlamli bir iliski olmadig1 bulgusu elde edilmistir. Aragtirmanin
orneklemini olusturan o6gretmenlerin mesleki kidemlerinin sosyal bilgiler ders kitabina iliskin
goriisleri {izerinde bir farklilik olusturmadig: tespit edilmistir. Bu sonug, Tiirkiye'de egitim 6gretim
donemi baslamadan once ve egitim dgretim donemi sonrasinda diizenlenen 6gretmen seminerleri ile
iliskilendirilebilir. Diizenlenen bu seminerlerde ayni branstaki 6gretmenler bir araya gelerek, karsilikli
fikir alisverisi yapabilmektedir. Yeni mezun olmus ve mesleki kidemi daha fazla &gretmenler
seminerlerde bir araya gelerek kullanilan ders kitaplarini, kendi branglarindaki giincel gelismeleri,
sorunlar1 ve diizenlemeleri tartisabilmektedir. Benzer sekilde yapilan ziimre toplantilar1 da
Ogretmenlerin ders kitaplarini1 ve ders kitab:1 kullaniminda karsilastiklar: sorunlar: tartisabilecekleri
bir ortam olusturmaktadir. Nalcaci (2011) arastirmasinda 6gretmenlerin mesleki kidemleri ile 5. sinif
sosyal bilgiler ders kitabina yonelik goriisleri arasmnda anlamli bir farklihk olmadigi sonucuna
ulagmistir. Ancak literatiirde Ogretmenlerin mesleki kidemleri ve ders kitabina yonelik goriisleri
arasinda anlami bir iliski oldugu tespit edilen c¢alismalar da bulunmaktadir. Kurt (2017)
arastirmasinda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin ders kitabina iliskin goriisleri ve mesleki kidem
arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmistir. Incekara ve Karatepe (2010) sosyal bilgiler
ogretmenlerinin ders kitaplarina yonelik goriislerini inceledigi arastirmalarinda; katihmcilarin yaglari
ve mesleki deneyimleri arttik¢a sosyal bilgiler ders kitaplarmi anlatim tarzi bakimindan yeterli
bulmadiklar: sonucuna ulasmislardir. Esmertas (2000) ise sosyal bilgiler ders kitabini1 degerlendiren
Ogretmenlerin mesleki kidemi arttikca ders kitaplar1 hakkinda daha olumlu goriis bildirdikleri
sonucuna ulagmigtir.

Arastirmada elde edilen sonuglarla ilgili olarak su oneriler getirilmistir:

e Bu arastirmada 5. smif sosyal bilgiler ders kitabi sosyal bilgiler 6gretmenlerinin
gorisleri dogrultusunda nicel olarak degerlendirilmistir. Nitel ya da karma yontem
kullarularak 4, 5, 6. ve 7. siuf sosyal bilgiler ders kitaplarina yonelik 6gretmen,
ogrenci ve veli goriislerine dayal1 yeni ¢alismalar yapilabilir.

e Bu aragtirmada cinsiyet ve mesleki kidem degiskenleri ele alinmistir. Yapilacak yeni
calismalarda 6gretmenlerin ders kitabina yonelik goriisleri farkli degiskenler katilarak
incelenebilir.

e Farkl iilkelerde kullanilan sosyal bilgiler ders kitaplar ile Tiirkiye’de kullanilan
sosyal bilgiler ders kitaplarinin kiyaslanmasina yonelik ¢alismalar yapilabilir.

e Ogretmenlere ders kitab1 incelemeye yonelik hizmetigi egitimler diizenlenebilir.
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EXTENDED SUMMARY

Textbooks are teaching tools used in both formal and non-formal education, designed to
realize learning, and suitable for applying the methods and techniques required by the acquisitions in
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the curriculum (Kili¢ & Seven, 2002). The use of textbooks in educational environments in Turkey is
quite common, and textbooks constitute the main course materials of teachers (Kulantas, 2007; Tan,
2008; Sever, 2010; Baga & Unal, 2013). The best feedback on whether social studies textbooks have the
targeted quality, their suitability for the learning-teaching process, and whether many factors, if any,
are sufficient in practice can be obtained from teachers who use the textbook in schools. The aim of
this research is to determine the opinions of social studies teachers about the 5th grade social studies
textbook of secondary school.

The population of the research, in which the descriptive scanning model was used, consists of
social studies teachers working in secondary schools in Afyonkarahisar city center in the 2021-2022
academic year. The sample of the research consists of 122 social studies teachers who work in
secondary schools in Afyonkarahisar city center and attend the 5th grade social studies course. The
Textbook Review Scale developed by Ertiirk and Giiler (2017) was used as a data collection tool.
Frequency, percentage and arithmetic mean values of physical design, content, visual design,
language and expression, measurement and evaluation sub-dimensions of the Textbook Review Scale
were determined. Analysis of variance was conducted to determine whether there was a significant
difference in teachers' views in terms of gender and professional seniority.

It has been determined that the opinions of the teachers about the sub-dimension consisting of
items for the physical design of the 5th grade social studies textbook are quite sufficient and sufficient.
The teachers think that the social studies textbook is useful and durable, sufficient in terms of the
attractiveness of the book design, and quite sufficient in terms of the font type and size and the layout
of the images on the page, making it easier to read, and the harmony of visual materials and written
texts. In other studies, teachers have positive opinions about the physical design of the social studies
textbook. Deniz and S6nmez (2022) concluded in their study that social studies teachers found the 5th
grade social studies textbook sufficient in terms of physical design and partially sufficient in terms of
the usefulness of the textbook. Demir and Atasoy (2018) determined that the pages of the 5th grade
social studies textbook are smooth, there are no appearance defects such as wrinkles, tears, stains,
folding, and there are no printing and binding errors.

It has been determined that the opinions of the teachers about the sub-dimension consisting of
items related to the content of the 5th grade social studies textbook are quite sufficient and sufficient.
Teachers evaluated the content of the textbook as quite adequate because of the values education and
the presence of reading pieces suitable for the level of the student. They evaluated the examples in the
social studies textbook as sufficient in terms of adequacy and suitability, the applicability of the
subjects to life, the adequacy of the resources used in the textbook, and the contribution of the book to
the development of high-level thinking skills. Ertiirk and Giiler (2017) concluded that teachers found
the 5th grade social studies textbook sufficient in terms of content. In the study of Isbilir (2019), it was
concluded that the teachers found the 5th grade social studies textbook sufficient in terms of content.

It has been determined that the opinions of the teachers about the sub-dimension consisting of
items for the visual design of the 5th grade social studies textbook are quite adequate and sufficient.
The teachers stated that they liked the visual design of the textbook, the compatibility of the visual
tools with the subjects in the course book and the student development steps, the clarity of the visual
tool prints, and the placement of the visual tools in a way that would ensure easy comprehension of
the texts. However, it is seen that the average score of social studies textbooks is lower in terms of
including enough visuals, the up-to-dateness of visual tools and the effectiveness of visual tools in
making the textbook attractive. Turan (2015) and Deniz and Sénmez (2022) concluded in their research
that teachers found the 5th grade social studies textbook sufficient in terms of visual design.
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It has been determined that the opinions of the teachers about the sub-dimension of the 5th
grade social studies textbook, which consists of items on language and expression, are quite sufficient.
Teachers use the textbook in terms of language and expression, using sentence structures suitable for
the age and personal characteristics of the students, the textbook is suitable for grammar rules, foreign
words are given with their Turkish pronunciation, there is no unnecessary information density, there
are no long sentences, and the impressive style of the texts in the textbook. adequately evaluated. In
the studies conducted by Mentis Tas (2007), Kurt (2017), Alakas (2019) and Deniz and Sonmez (2022),
it was concluded that the teachers found the language and expression features of the social studies
textbook sufficient.

It has been determined that the opinions of the teachers about the sub-dimension of the 5th
grade social studies textbook, which consists of items for measurement and evaluation, are in the
range of sufficient and quite sufficient. The teachers stated that they found the textbook quite
adequate in terms of measurement and evaluation, but it was seen that the teachers' average scores
were low in terms of the suitability of the evaluation questions in the textbook to the skills of the
students and the adequacy of the number of evaluation questions. It has been observed that similar
results have been obtained in previous studies on the subject. In the research of Isbilir (2019) and
Alakas (2019), teachers found the 5th grade social studies textbook to be sufficient in terms of
measurement and evaluation, and in the study of Ertiirk and Giiler (2017), the social studies textbook
was compatible with the curriculum objectives and measurement with content. and it was concluded
that the evaluation part was compatible.

It was found that there was no significant relationship between the Social Studies Textbook
Review Scale and its sub-dimensions and the gender variable. Nalgact (2011) Ertiirk and Giiler (2017)
and Kurt (2017) concluded that there is no significant relationship between the opinions of social
studies teachers about the 6th grade social studies textbook and the gender variable. This result can be
associated with the similar expectations of the male and female teachers in the sample from the
textbook.

It was found that there was no significant relationship between the Social Studies Textbook
Review Scale and its sub-dimensions and the variable of professional seniority. Nalcact (2011)
concluded that there is no significant difference between the professional seniority of the teachers and
their views on the 5th grade social studies textbook. However, there are also studies in the literature
that have found a meaningful relationship between teachers' professional seniority and their views on
the textbook. Kurt (2017) and Incekara and Karatepe (2010) concluded in his research that there is a
significant relationship between the views of social studies teachers about the textbook and
professional seniority.
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Okul Miidiirlerine Yonelik Karanlik Liderlik Olcegi Gelistirme Calismasi

Suzan Yildirim , Ali Aksu?
Oz

Bu calisma okul miidiirlerinin gostermis olduklar1 karanlik liderlik davranislarina yonelik 6gretmen
algilarini saptamak {iizere gegcerli ve giivenilir bir 6l¢me araci gelistirmeyi amaclamaktadir. Alanyazin
incelemesi ve alan uzmanlarmnin goriisleri sonucunda olusturulan Karanlik Liderligi Olgegi 5'1i Likert
tipindedir. Karanlik Liderlik Olgeginin yap1 gecerligini test etmek amaciyla A¢imlayic1 Faktor Analizi
ve Dogrulayict Faktor Analizi yapilmistir. Agimlayici faktor analizi sonucunda 15 madde ve 3 boyuttan
olusan bir dlgme araci elde edilmistir. Olgegin birinci alt boyutu “Sorumsuz Davraniglar”, ikinci alt
boyutu “Biiyiiklenmeci Davraniglar” ve f{iciincii alt boyutu “Uyumsuz Davramglar” olarak
isimlendirilmistir. Olgegin geneli igin Cronbach Alpha Katsayis1 0,93 olarak belirlenmistir. Olgekte,
Ozdegerler i¢in birikimli varyans miktarinm toplam varyansmn %74,35'ini agikladigr goriilmektedir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglari ise standart uyum indekslerini karsilamaktadir (x2/sd = 3.04, GFI =
.90, AGFI = .86, CFI =95, NFI = .93). Olgegin S-RMR= .044 degeri de sifira yakindir. RMSEA= .079
degerinde ve uyum indekslerinin hepsi kabul edilir diizeydedir. Bu dogrultuda, sonuglar bu dl¢me
aracinin gegerli ve giivenilir oldugunu dogrulamaktadir.

Anahtar Kelimeler: Karanlik liderlik, okul miidiirleri, dl¢ek gelistirme, gegerlik, giivenirlik.

Development of Dark Leadership Scale for School Administrators
Abstract
This study aims to develop a valid and reliable measurement tool to determine teacher perceptions of
school administrators’” dark leadership behaviors. The Dark Leadership Scale is created as a result of
the review of the literature and the opinions of the field experts and is a 5-point Likert-type scale.
Exploratory Factor Analysis and Confirmatory Factor Analysis are conducted to test the construct
validity of the Dark Leadership Scale. As a result of the exploratory factor analysis, a measure
consisting of 15 items and 3 dimensions is obtained. The first sub-dimension of the scale is named
"Irresponsible Behaviors", the second sub-dimension is named "Grandous Behaviors" and the third
sub-dimension is named "Incompatible Behaviors". The Cronbach Alpha Coefficient for the overall
scale is determined as 0.93. In the scale, it is seen that the amount of cumulative variance for
eigenvalues explains 74.35% of the total variance. The confirmatory factor analysis results meet the
standard fit indices (x2/sd = 3.04, GFI = .90, AGFI = .86, CFI =.95, NFI = .93). The S-RMR=.044 value of
the scale is also close to zero. RMSEA=.079 and all fit indices are at acceptable level. Accordingly, the
results confirm that this measurement tool is valid and reliable.
Key Words: Dark leadership, school administrators, scale development, validity, reliability
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1. Giris

Liderlik iizerine yapilan c¢alismalar ¢ogunlukla liderin orgiitii bagariya ulagtirmasi ve elde
edilen basartyr devamli kilmasi amacii gerceklestirmek {iizere liderlerden beklenen davranislar
lizerine yogunlasmaktadir. Yapilacak is ve isleyislerde dikkatli ve 6zenli olmak, acik, olumlu, ¢6ziim
odakl1 ve katilimar bir liderlik anlayis: sergilemek, orgiitiin saghikl bir bicimde isleyisini siirdiirmesini
saglamak, vb. gibi liderlerden beklenen bir takim davramislardan bahsedilmektedir (Alparslan, Kiran,
Aksoy ve Pehlivan, 2020; Unal, 2012). Yine, calismalarin ¢ogu iyi liderlerin sahip olmasi gereken
pozitif kisilik 6zelliklerine odaklanmaktadir. Bir¢ok kisi lider olabilmeyi bagkalarinin sahip olamadig1
iistiin nitelik ve erdemlere sahip olmak olarak gormektedir (Basar, Sigr1 ve Basim, 2016:66). Ancak
liderligin aydinlik, yani olumlu taraflarmin yani sira, bir liderde bulunmasi arzu edilmeyen, liderin
basarisina golge diisiirebilecek 6zellikleri barindiran bir tarafi da bulunmaktadir. Bu karanlik tarafta
yer alan bireysel Ozellikler karanlik liderlik calismalarina temel olusturmaktadir. Birbirine benzeyen
ancak birbirinden ayr:1 olarak ele alinan bir¢ok olumsuz liderlik yaklasimi oldugu goriilmektedir:
kiiciik tiranlik, (Ashforth, 1994), toksik liderlik, (Whicker, 1996; Lipman ve Blumen, 2005; Goldman,
2006), istismarci yonetim, (Tepper, 2000), kotii liderlik, (Kellerman, 2004), yikici liderlik, (Tepper,
2007), narsis liderlik, (Emmons, 1997), raydan ¢ikmis liderlik, (Gentry, Katz ve McFeeters, 2009).
Birbiriyle benzer olan bu yaklasimlari kesin bir ¢izgiyle birbirinden ayirmak gii¢ olsa da karanlik
liderligi bu yaklasimlar: i¢inde barindiran semsiye bir kavram olarak ele almak miimkiindiir. Bahsi
gecen liderlik tiirlerini karanlik liderlik olarak ele alan ve inceleyen c¢alismalar mevcuttur (Balli ve
Cakic, 2019; Findikli, Okan ve Sigri, 2019; Basar, Sigr1 ve Basim, 2016; Kayalar ve Arslan, 2011; Tuna
vd., 2010; Gillaspie, 2009). Bu ¢alismada da yukarida adi gecen yaklasimlar karanlk liderlik tiirleri
olarak ele alinmis ve incelenmistir.

Liderligin karanlik yiiziiniin oldugunu ve bu karanlik tarafin hem lidere hem de 6rgiite zarar
verebilecegini vurgulayan ilk arastirmacilardan biri Conger’dir. Conger (1990) bir liderin davranigslar:
abartildiginda, gercege olan dokunusunu yitirdiginde veya tamamen kisisel kazang elde etmek i¢gin
bir arag haline geldiginde, bu davraniglarin lidere ve Orgiite zarar verebilecegini ileri siirmektedir. Bu
baglamda, karanlik liderligin 6ziinde aslinda her bireyde var olan kisiligin karanlik tarafi ve bu
karanlik tarafin davranislara yansimasi yatmaktadir. Karanlik liderlik, liderin davranislarina
yansiyarak onu basarisizliga gotiiren seyin temelde liderin sahip oldugu “kisilik ve kisiligindeki
islevsel olmayan, goze carpar belirtiler gostermeyen bozukluklar” oldugunu varsaymaktadir
(McIntosh ve Rima, 1997:28). Liderligi zorlastirdig1 diisiiniilen bu ozellikler farkli arastirmacilar
tarafindan incelenerek cesitli karanhk liderlik tiirleri tanimlanmistir. Liderligin karanlik tarafmi
anlamaya yonelik olarak karsimiza ¢ikan ve karanlik liderlik literatiiriinde onemli bir yer tutan
¢alismalardan bir digeri, Hogan ve Hogan'in (1997) Hogan Gelisim Anketi (HDS) dir. Anket, liderligi
zorlastiran Ozellikler bashigr adi altinda 11 adet kisilik 6lgeginden olusmaktadir. Anketten alman
ortalamaya yakimn puanlar, uygun lider davraniglari ile iligkilendirilirken, yiiksek ve diisiik puanlar
etkisiz lider davranislar ile iliskilendirilmektedir. Hogan (2001) orgiitlerde ortaya ¢ikan sorunlarin ve
zorluklarin kismen liderlerin kisilik kusurlarindan kaynaklandigini ileri stirmektedir. Bu dogrultuda,
HDS bireylerde kisiligin karanlik tarafin1 degerlendirerek, kisinin performans risklerini sorun haline
gelmeden 6nce belirlemeyi ve azaltmay1 hedeflemektedir.

Liderligin karanlik yanini anlamaya yonelik olarak yapilan ¢alismalarin yani sira bu liderlik
tiirtiniin yol agabilecegi orgiitsel sonuglar1 inceleyen arastirmalar oldugu goriilmektedir. Gillaspie
(2009) calisanlarin orgiite yonelik duygusal bagliliklar: ve isten ayrilma egilimleri ile karanlk liderlik
arasmndaki iligkileri incelemistir. Yine Tuna, Konaklioglu ve Kizanlikli (2010) ¢alisanlarin isten ayrilma
egilimleri ile karanlik liderlik tiirleri arasindaki iliskileri belirlemeye calismistir. Kayalar ve Arslan
(2011) tarafindan yiiriitiilen baska bir arastirmada, liderin ¢alisanlara karsi olumsuz davranislari ve
calisanlarmn duygusal bagliliklari arasindaki iliskiler incelenmektedir. Bu ¢alismalarm sonuglarma
gore, bir orgiitte liderin karanlhk liderlik ozellikleri arttikca calisanlarmn duygusal baghhklarinm
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azaldig1 ve isten ayrilma egilimlerinin arttig1 tespit edilmistir. Karanlik liderlik davranislarmin
cabisanlar {izerindeki olumsuz fizyolojik ve psikolojik etkilerini belirlemek iizere yapilan bagka bir
arastirma sonuglary; is yerindeki olumsuz lider davranislarinin, ¢alisanlarda “olumsuz ruh hali, adam
kayirma, dalkavukluk, kendini begenmislik ve astlara karsi duyarsizlik” seklinde yansidigini ortaya
koymaktadir (Tiilemez ve Halis, 2019:974). Goriildiigii gibi karanlik liderlik davranislarinin sonucu
olarak orgilitlerde goriilebilecek olan yikici davramislar oldukga fazladir. Liderlerin olumsuz
davranislar1 bireylerde, otoriteye diismanlik, sosyal duyarsizlik ve yabancilasma gibi ¢ok yonlii
davranigsal problemlerinin olusmasma sebep olabilmektedir (Furnham ve Taylor, 2004). Uretken
olmayan davranislar olarak da adlandirilan bu davranislar1 digerlerinden ayiran, bu davraniglarin
kasithh ve Orgiitiin ¢ikarlarina aykir1 olma durumudur. Bu davranislar, Furnham ve Taylor (2004)
tarafindan orglitsel davramisin karanhik yami olarak adlandirilmakta ve oOrglitiin temel isleyisini
dogrudan etkilemektedir. Devamsizlik, uyusturucu, yolsuzluk, zorbalik, alkoliin kotiiye kullanimi,
hirsizlik, siddet ve sabotaj bu olumsuz liderlik bi¢imlerinin en yaygin olan orgiitsel sonuglar1 olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sebeple, oOrgiitlerde liderlerin sergileyebilecegi karanlk liderlik
davranislarinin incelenip tespit edilmesi, ortaya ¢ikabilecek olan olumsuz orgiitsel sonuglarin 6niine
gecilmesine katkida bulunacaktir. Ozellikle son yillarda, karanlik liderlik davraniglars; isletme
yOnetimi, siyaset bilimi, turizm, sosyoloji, psikoloji gibi farkli alan arastirmacilarmin dikkatini ¢ekmis
ve liderligin karanlik tarafini olusturan faktorleri belirlemeye yonelik bir takim 6lgek gelistirme ve
arastirma galismalar yiiriitiilm{iistiir. Ne var ki, egitim Orgiitlerinde okullarin etkililigi ve basarisinda
onemli bir pay1 olan okul miidiirlerinin hangi olumsuz 6zelliklerinin davraniglarma yansimasi sonucu
gostermis oldugu karanlik liderlik davranislarmi tespit etmeye yonelik ¢alismalar yok denecek kadar
azdir. Karanhk liderlik tiirlerinden biri olan toksik liderlik konusu egitim alaninda ¢alisilmis ve
Celebi, Gliner ve Yildiz (2015) tarafindan Ogretmenlerin algisina gore toksik liderlik Olgegi
gelistirilmistir. Ancak toksik liderlik, karanlik liderlik tiirlerinden biri olarak ele alindigindan diger
karanlik liderlik tiirlerinin de incelenip ele alindigi daha genel ve kapsamli bir calisma yapilmasi
ihtiyac1 ortaya c¢ikmaktadir. Bu kapsamda bu 0Ozgiin calisma, birer egitim lideri olarak
nitelendirilebilecek olan okul miidiirlerinin karanhik liderlik davramglarini tespit etmeye yonelik
olarak gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracinin gelistirilmesini amagladigindan yukarida da belirtildigi
tizere, okul miidiirlerinin sergiledikleri karanlik liderlik davramiglarinin belirlenmesi, bir orgiit olan
okulun isleyisinde olusabilecek sorunlarin tespit edilmesi, bu davraniglarin 6gretmenlerin iizerindeki
olumsuz etkilerinin incelenmesi ve sonug¢ olarak okulun ve caliganlarin ¢ikarlarmin korunmasimna
hizmet edecegi diisiintildiigiinden 6nem tasimaktadir. Ayrica, okul miidiirlerinin bu davraniglarmin
yol acabilecegi bireysel, Orgiitsel ve bireylerarasi problemlerin neler olabilecegi konusunu da
tartismaya acgacak ve diger arastirmacilara bu problemlerin incelenmesi konusunda kaynaklik
edecektir.

2. Karanlik Liderlik

Karanlik liderligi ele alan arastirmacilardan birka¢i karanhik liderligi bir siire¢ olarak
tanimlayip bu kavramui ¢iktilara, sonuglara gore degerlendirirken; bircogu liderligin karanhk tarafmi
olusturan kisilik Ozelliklerinden hareketle liderligin olumsuz ve gizlenmis karanlik yonleriyle
ilgilenmektedir. Liderligin karanlk yiizii olarak da ifade edilen bu kavrami aciklamaya calisan ilk
aragtirmacilardan birinin Conger (1990) oldugunu sdylemek miimkiindiir. Conger, karanlik liderligi
bir siireg olarak ele alan arastirmacilardan biri olarak liderin olumsuz davranislarmi {i¢ yetenek
alanmna baglamaktadir: “liderin stratejik vizyonu, iletisim ve izlenim yOnetimi becerileri ve genel
yonetim uygulamalar1” (Conger, 1990:44). Ancak liderin bu yetenek alanlarmdan biri veya birkaginda
basarisiz olmasi durumunun hem lider hem de orgiit admna olumsuz sonuglar doguracagmi,
dolayisiyla da bu beceri alanlarmin sebep oldugu problemlerin liderligin karanhk yiiziinii
olusturdugunu ifade etmektedir. Diger arastirmacinin aksine liderligin karanlik yanmni olusturdugu
iddia edilen kisilik 6zelliklerine deginmiyor olsa da liderligin karanlik tarafin1 agiklama ¢abasimna giren
ilk arastirmacilardan biri olmasi sebebiyle 6nem tasimaktadir.
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Karanlik liderligi bir siire¢ olarak tanimlayan yaklasimlar, bir liderin kotii niyetinin yikiciligm
temel bir bilegeni oldugunu varsaymaktadir. Buna gore, karanhk liderlik siireci genellikle etkileme,
ikna etme ve baghlktan ziyade hakimiyet, manipiilasyon ve baski icermektedir (Rosenthal ve
Pittinskya, 2006). Ayrica, bu yaklasimlarin, karanlik liderlerin belirli davranislarmin dogas: geregi
yikict oldugunu varsaydigr da soylenebilir. Ayrica, karanhik tarafin liderlerin bu duruma
hapsolmasma neden olabilecegini belirtmekte ve liderleri etkileyerek onlar1 karanlik tarafa ceken dort
faktoriin varligina isaret etmektedir. Bunlar; yansitma (liderlerin, takipgilerinin kendisi hakkindaki
algilarini tatmin etmesi gerektigini hissetmeleri ve bunu saglamak iizere harekete ge¢cme egilimi,
narsisizm (gli¢, itibar ve dram ihtiyacindan dogan baskalarmni manipiile etme istegi), aleksitimi
(‘duygusal sagirlik’, duygulari ayirt edememe ve sozle ifade edememe) ve Talion Ilkesi (misilleme
korkusu) (Akt. Musa, 2016). Karanlik liderlik ayni zamanda ‘kisisel yikicilik” ve ‘Orgiitsel yikicilik’
basliklariyla da tanimlanmaktadir (Kaiser ve Hogan, 2007). Kisisel yikicilik, liderin lekeli bir itibarmnin
olmasi, hakkinda agilan sorusturmalar ve sabikasi olmas1 gibi durumlari icerebilmektedir. Buna ek
olarak, orgiitsel yikicilik; karanlik liderlerin i¢ ve dig paydaslar dahil olmak {izere takipgilerine
talihsizlik getirdigini ileri siirmektedir (Tepper, 2007).

Karanlik liderligin olusumunu kisiligin karanlik yanlarini olusturan bireyin kisilik 6zeliklerini
temel alarak agiklayan diger yaklasimlar daha yaygin kabul gormektedir. Bu yaklasimi One siiren
arastirmacilardan biri McIntosh ve Rima (1997), karanlik tarafi insan gelisiminin dogal bir sonucu
olarak goren, ani bir patlama yasayincaya dek bireyin farkina varamadigy kisiligin igsel diirtiileri,
baskilar1 ve bozukluklari olarak tanimlamaktadir. Karanlik kisilik genellikle karanhk iigliiniin:
narsisizm, makyavelizm ve psikopat kisilik 6zelliklerinin subklinik, yani belirtileri olmayan bir diizeyi
olarak tanimlanmaktadir (Paulhus ve Williams, 2002). Yani karanlik liderligin 6ziinde aslinda her
bireyde olan ancak heniiz fark edilmemis kisiligin karanlik tarafi ve bu karanlik tarafin davraniglara
yansimasi yatmaktadir. McIntosh ve Rima (1997) liderlerde kisiligin karanlik yanlarmin sebep oldugu
davranislar: inceledigi ¢alismalarinda bu davranislar1 bes genis kategoride toplayarak; ‘zorlayici
lider’, ‘narsis lider’, ‘paranoyak lider’, ‘duygusal bagiml lider’ ve ‘pasif-agresif lider’ olmak tizere beg
karanlik liderlik tiirii tanimlamislardir.

Hogan (2001) orgiitlerde ortaya ¢ikan zorluklarin kismen liderin kisilik kusurlarmdan
kaynaklandigini ve bu kusurlarin karar verme siirecini etkileyerek karanlik liderligin ortaya
¢ikmasinda etkili oldugunu ileri stirmektedir. Bu baglamda, Hogan Gelisim Anketi (HDS), liderligin
karanlik tarafini anlamaya yonelik yiriitilmiis olan 6nemli bir calismadir ve karanlik liderlik
literatiiriinde 6nemli bir yer tutmaktadir. Hogan ve Hogan’ a gore (2001) liderlik, kisilik kavramimi
ciddiye almay1 gerektirir ve liderlik ile kisilik birbiriyle baglantili kavramlardir. Kisiligin karanlik
tarafini, artan gerginlik zamanlarinda ortaya ¢ikan ve iligkileri bozabilecek, itibara zarar verebilecek
ve insanlarin basar1 sanslarmni azaltabilecek nitelikler iizerinden tanimlayan arastirmacilar, liderlik
pusulasmi zorlastiran 6zellikler bashg: adi altinda, kuskucu, fevri, tirkek, mesafeli, basmna buyruk,
kibirli, pervasiz, yaraticy, renkli, titiz ve itaatkar olmak {izere 11 adet kisilik 6lgegi ve 33 alt lgekten
olusan bir anket gelistirmislerdir. Bu 6zelliklerin verimliligi diistirdiigiinii, birebir iligkilerde iliskinin
kalitesini diiglirdiigiinii belirtilmekte ve bu anket (HDS) aracihigiyla, kisiligin karanlik tarafim
degerlendirerek, kisinin performans risklerini sorun haline gelmeden tanimak ve bu riskleri azaltmay1
hedeflemektedir.

Goriildiigii gibi karanlik liderlik, liderlik alaninda ¢alismalara konu olan kavramlardan biri
olarak karsmmiza ¢ikmaktadir. Clinkii liderler gerek kisilikleri gerekse tercihleriyle orgiitlere yarar ya
da zarar getirecek sekilde orgiitleri degistirebilme otoritesine sahip bulunmaktadirlar. Orgiitii,
kapasitesi oraninda basariya ulastirmak igin Orgiitii etkileyen liderlerin olumlu davraniglar
sergilemesi gerektigi sOylenebilir. Yukarida sunulmus olan karanhk liderlik tanimlamalar: ele
alindiginda da karanlk liderlerin orgiitlerine ciddi zararlar verebilecegi diisiiniilebilir. Bu baglamda,
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bu calismada oldugu gibi karanlik liderlik iizerine yapilmakta olan ve yapilacak ¢alismalar 6nem
tasimaktadar.

2.1. Karanlik Liderligin Gelisimi

Karanlik liderligin gelisimi; bireylerin dogustan getirdigi bazi genetik faktorler, gevresel
faktorler veya bu ikisinin bilesimiyle ortaya ¢ikmaktadir. Karanlik kisilik yaklasimi agismndan ele
alindiginda karanhk liderligin ortaya cikisi oldukga eskiye dayanmakta ve Abraham Maslow'un
gelistirdigi ihtiyaclar hiyerarsisi ile iliskilendirilmektedir. Bilindigi {izere, ihtiyaclar hiyerarsisine gore,
bireylerin istek ve ihtiyaclar1 vardir ve bu ihtiyag ve istekler basamaklar halinde alttan iiste dogru
dizilmektedir. Ust basamaktaki ihtiyaglarin kargilanmast igin dnce alt basamaktaki temel ihtiyaclarin
karsilanmas: gerekmektedir (McLeod, 2007). Ancak bazi olaylar, bireyi ihtiya¢ alanlarmin birinde
tehdit ettiginde, birey ihtiyaglar hiyerarsisi basamaklarinda bir {istteki basamaga gecemedigi icin
travmatik deneyimler yasayarak bu durumu bir basarisizlik olarak algilamakta ve varolussal siiphe
yasamaktadir. McIntosh ve Rima (1997) karanlik tarafin ortaya c¢ikis siirecini dort asamada
degerlendirmektedir. Birinci asamada temel ihtiyaglarin varligs, ikinci asamada bu temel ihtiyaclardan
bazilarinin tatmin edilmesini engelleyen travmatik deneyimler, iiglincii asamada karsilanamayan
ihtiyaclar sebebiyle hissedilen kisisel basarisizlik duygusu ve son asamada ilk ii¢ asamanin birlesik
etkisi sonucu karanlik tarafin gelisimi. Gortildiigii {izere, bunlarin tiimii (ihtiyaglarin karsilanmamasi,
travmatik deneyimler ve kisisel basarisizlik duygusu) birlestiginde kisiligin karanlik tarafi yavas
yavas gelismeye baslamaktadir. Ek olarak, aile ve ailedeki gelisim yillari, ¢ocukluk ve ergenlik
doneminde zararl aliskanliklar: olan bir ebeveyne sahip olmak, yine ebeveynler tarafindan istismara
maruz kalmak veya miikemmeliyetci bir ebeveyne sahip olmak, akranlarmin zorbalii, ergenlik
doneminde popiiler bir sosyal grubun disinda birakilmak, karsi cins tarafindan reddedilmek gibi
travmatik deneyimler de karanlik tarafin gelisimini tetikleyen etkenler olarak karsimiza ¢ikmaktadir
(McIntosh ve Rima, 1997: 80).

Conger (1990) liderleri yoneticilerden ayiran ii¢ beceri alan1 tanimlamaktadir: stratejik vizyon,
iletisim ve izlenim yOnetimi becerileri ve genel yonetim uygulamalari. Bu beceri alanlarindaki bazi
eksikliklerin liderin kimi zaman tistlerini ve takipgilerini yonetmekte yetersiz kalmasimna ve lideri essiz
kilan yonetim uygulamalarindan bazilarinin liderin ¢okiisiine sebep olabilecegini savunmakta ve
bahsi gecen bu beceri alanlarinin sebep oldugu problemlerin liderligin karanlik yiiziinii
olusturdugunu ifade etmektedir.

Liderligin karanlik tarafinin gelisimiyle iliskili olarak degerlendirilen diger bir unsur giiven
ve glivensizlik kavramlaridir (McAllister, 1995). Giiven, liderler ve takipgileri arasinda iki yonlii ve
karsilikli olarak gelisen bir siirectir. Liderin takipgilerine sagladig1 giiven ve takipgilerin liderin temsil
ettigi sisteme giiven duymasi neticesinde bir sosyal giiven insa edilmektedir. Liderin, takipgilerinin
sisteme olan gilivenini yansitma biciminde fark var ise veya bdyle bir giivenin kotiiye kullanildig:
algilandig1 zaman, giivensizlik kiiltiirii ortaya ¢ikmakta ve bu durum karanlik liderligin olusumunu
tesvik etmektedir.

Conger (2018) karanhk iiglii (Makyavelizm, Narsisizm ve Psikopati) kisilik 6zelliklerin
kokenini sorguladig1 calismasinda, karanhik kisilik 6zelliklerinde cevrenin rolii, bu kisilere 6zgii
fizyolojik ozellikler ve genetigin roliinii inceleyerek bu ozelliklerin gelisimini agiklayan baskin
teorinin evrim teorisi oldugunu o6ne siirmektedir. Karanlik {i¢lii kisilik 6zellikleri, evrim teorisinden
tiiretilen orta diizey bir teori olan, 1950'lerde gelistirilen yasam Oykiisii teorisi ile de agiklanmaktadir.
Bu teoriye gore, bireyler enerji dagitimlarinda bakim, fiziksel biiyiime, ¢iftlesme ¢abalari, ebeveynlik
gibi farkli yasam gorevlerine yonelmektedir ve bu gorevlere harcanan enerji dagitimi gevrenin
ongoriilemezligine baglh olarak degismektedir. Ongoriilemeyen ve yiiksek riskli ortamlar bireylerin
hizh bir yasam dongiisii deneyimlemesine, kismen 6ngoriilebilen ve daha diigiik riskli ortamlar ise
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daha yavas bir yasam dongtisiine neden olmaktadir. Yavas yasam dongiisii, giivenli baglanma, uzun
siireli ve destekleyici iletisim, aile ve arkadaslarin destegi ve uzun sireli planlama ile
iliskilendirilirken hizli yasam dongiisii, tam tersi olarak gelecege doniik planlamalarda daha az
dikkat, diisiik risk alma, kisa siireli iligki yiiriitme ¢abalari, 6zdenetimin azli§1 ve bencillik egilimi ile
iliskilendirilmektedir. Karanlik iiglii 6zelliklere sahip bireylerin hizli bir yasam Oykiisii stratejisine
sahip oldugu diisiintilmektedir (Cohen, 2018). Sonug olarak, bireylerin karanlik davranislar sergileme
derecesinin kisinin yasam Oykiisti stratejisinin bir sonucu olarak da ortaya ¢iktig1 sdylenebilir.

2.2. Karanlik Liderlik Tiirleri ve Bu Tiirlerin Orgiitsel Sonuglart

Karanlik liderlik literatiirii incelendiginde, birbirine benzer ancak az da olsa birbirinden farkl
birgok liderlik yaklasimi oldugu goriilmektedir. Bu yaklasimlardan ilki olan ‘Kii¢iik Tiranlik” kendini
bagkalarmin iizerinde gorme olarak acgiklanmaktadir (Ashforth, 1994). Kendini biiyiik goren, keyfi
davranan, digerlerini kii¢iimseyen, umursamaz tavirlar sergileyen, catisma ¢dziimiinde zorlayici olan,
cesaret kiran ve kasith olarak kotii davranmiglarda bulunan bir lider “kiigiik tiran” olarak
tanumlanmaktadir (Ashforth, 1994: 755). Bu yonetim tarzinin benimsendigi orgiitlerde astlar arasmda
diisik benlik saygisi, diisiik baghlik ve performans, stres ve hayal kirikligi, tepkisellik, ise
yabancilasma ve caresizlik goriilmektedir.

Bir diger karanlik liderlik tiirii olan ‘Otoriter Liderlik’ ilk kez 1930’larda bir grup arastirmaci
tarafindan agik bir liderlik tarzi olarak tanimlansa da genellikle kisiselcilik ve merkeziyetgilik ile
eslestirilen olumsuz bir liderlik tiirii olarak bilinmektedir. Belirgin olmayan niyetler, itibar kazanimy,
hakimiyet kazanma ve hakimiyetin korunmasi, manipiilasyon, kayirmacilik, catisma yayma, sosyal
uzaklik gibi 6geleri icermektedir (Cheng, Chou, vd., 2004). Otoriter liderligi benimsemis olan bir lider,
kat1 ve disiplinci olup devamli olarak orgiitii denetler, emirler verir ve bu emirlere uyulmasini bekler,
sirekli statii kazanma diisiincesindedir ve calisanlarin inisiyatifine giivenmez (Arikan, 2001). Bu
liderlik tiiriniin hakim oldugu orgiitlerde, uygulama yetersizliginden kaynakli orgiitsel sorunlarmn
yasandig1 ve motivasyonunun diisiik oldugu soylenebilir.

Zehirli liderlik olarak da bilinen ‘Toksik Liderlik’ karanlik liderlik tiirlerinden bir digeri
olarak goriilmektedir. Ben merkezli liderlik bi¢cimlerinden biri olan bu liderlik tiiriinde baskalarmni
etkileme ve bencil arzular1 yerine getirme zevki temel motivasyon kaynag: olarak goriilmektedir.
Ayrica bu tip liderler bagkalarinin omzunda yiikselmeyi isteyen, giiven vermeyen &zellikler tagiyan ve
kisisel yetersizlikleri olan liderlerdir (Whicker, 1996). Lipman ve Blumen (2005) ise toksik lideri ¢ok
sayida yikici ve islevsel olmayan kisisel Ozellikler sergileyen lider olarak tanimlamaktadir. Toksik
liderler, okul iklimini ve galisanlar1 olumsuz yonde etkileyen, kendi ¢ikarlar i¢in ¢alisanlarma kotii
davranislar sergileyen liderlerdir. Dolayisiyla, okul yoneticilerinin gostermis oldugu toksik liderlik
davranislari ¢alisanlarmn ve orgiitiin gelisimine zarar vermektedir (Celebi, Giiner ve Yildiz, 2015).

Bagka bir karanlik liderlik tiirii olan ‘Istismarci Yénetim’, Tepper (2000) tarafindan ortaya
atilmigtir. Diismanca olan sozlii ve sdzsiiz davranislar igeren, bireysel diizeyde ve grup diizeyinde
ciktilar1 olan, orgiitteki hiyerarsik yapi igerisinde {ist diizey konumdaki yoOneticinin astlarma
uyguladig: fiziksel yonii olmayan diismanca davraniglar olarak betimlenmektedir (Ulbegi, Ozgen ve
Ozgen, 2014). Yoneticinin; kontrolsiiz patlama, uygunsuz suglama, ¢alisani toplum iginde alay konusu
yapma (Tepper, Simon ve Park, 2017), baskic1 gii¢ ve otorite kullanimi, zorbalik, ¢alisant magdur
etme, sabotaj (Tepper, 2007) gibi davranislar1 baz: istismarci yonetici davraniglar: olarak karsimiza
cikmaktadir. Bu istismarci davraniglarin; direng, saldirganlik ve sapma, performans diisiikliigii,
psikolojik sikintilar ve aile refahinda diisiis gibi bireysel ve orgiitsel ¢iktilar1 izlenmektedir (Tepper,
2007).
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‘Kotii Liderlik” kavramini ortaya atan Kellerman (2004) kottii liderleri etkisiz ve etik olmayan
olmak tizere iki kategoride ele almaktadir. Takipcilerin bekledigi olumlu ve yaratict degisiklikleri
iiretemeyen liderleri etkisiz, dogru ve yanlsi ayirt edemeyen liderleri ise etik olmayan liderler olarak
tanumlamaktadir (Kellerman, 2004). Etkisiz liderler, beceriksiz, sert ve kontrolden ¢ikmis; etik olmayan
liderler de duygusuz, yozlagsmis, dar goriiglii ve kotii olarak nitelendirmekte ve yedi tiir kotii lider
tanumlamaktadir. Bunlar: etkisiz, kati, 6l¢lisiiz, duygusuz, yozlasmis, dar goriislii ve zararh liderdir.
Kot liderler, digerleri ile olan iliskilerinde narsis olabilirler, orgiitsel hedeflere ulasmada dogru ile
yanlis1 ayirt edemez, bu sebeple basarisiz olurlar (Gini ve Green, 2012)

Diger bir karanlik liderlik tiirii olan “Yikic1 Liderlik’, kasitl olarak bir liderin orgiitiine ya da
takipgilerine zarar verecek davramislar sergilemesi, Orgiitiin ¢ikarlarma aykir1 olan hedeflerin
pesinden gitmesi olarak tanimlanmaktadir (Karasikova, Green ve LeBreton, 2013). Yikici liderligi kotii
liderlik yaklasimindan ayiran, liderin zararli davramslarnin kasti olmasidir. Yikici liderler, yikici
hedeflerin belirlenmesi ve takipgilerini bu hedeflere ulasmak {izere harekete ge¢irmek i¢in bilingli ya
da bilingsiz olsa da kasten yikici eylemler sergilemektedir. Yikici lider davranislari, orgiitsel stresi
etkileyerek, gergin bir Orgiit ortami olusturmakta ve calisanlarin birbirine diismanca tutumlarla
yaklagmalarma sebep olmaktadir (Ozgenel ve Canuylasi, 2021). Ayrica, yikici liderlerin gostermis
oldugu etik olmayan davranislarin orgiitsel sinizme sebep oldugu (Akan, vd., 2014) ve calisanlarin
orgiitsel sapma davranislarini arttirdig (Celebi, 2019) goriilmektedir.

‘Narsis/Narsistik Liderlik’, siklikla karsilasilan diger karanlik liderlik tiirlerindendir. Narsis
liderlik, liderin eylemlerinin kendi bencil ihtiyaglar1 ve inanglar1 tarafindan yonlendirildigi zaman
ortaya ¢ikmaktadir (Rosenthal ve Pittinsky, 2006). Narsis liderlerin genellikle pozitif bir ilk izlenim
yarattig1 belirtilmektedir. Ciinkii takipgiler baslangicta onlar1 ¢ekici ve 0zgiivenli olarak algilarlar;
ancak zaman igerisinde kibir, sOomiiriiciilitk ve ben-merkezcilik gibi daha olumsuz 0Ozellikler
narsislerin iliskilerine zarar verir (Back, Schmukle ve Egloff, 2010). Narsisler, bagkalarmin saygisini
kazanmay1 bagsarmaktan ve yine baskalar1 tarafindan kendi stiinliiklerinin kabul edilmesinden
motive olurlar (Judge, LePine ve Rich, 2006). Hatta narsislerin temel odagi, baskalarimin hedeflerine
mal olsa bile kendi hedeflerine 6ncelik vermeleridir. Narsis liderler, 6rgiit calisanlarmnim “psikolojik iyi
oluslarini olumsuz yonde etkileyerek”, calisanlarda “ise yabancilasma” duygularinin artmasina sebep
olmaktadirlar (Yagici ve Kiiciik, 2022:213). Ayrica, narsis liderligin; riskli kararlar verme, orgiit
ikliminde toksiklesme, orgiitsel etkinligin azalmasi ve islevsiz bir yonetim ortaya ¢ikmasi gibi diger
orgiitsel sonuglar1 bulunmaktadir (Usly, 2021).

‘Raydan Cikmus Liderlik’, karanlik liderlik tiirlerinden bir digeridir ve genel olarak kisilik
yaklagsimlar: ve davranigsal yaklasim gercevesinde incelenmektedir. Davranigsal yaklasim, yonetim
kademesindeki bozulma ile ilgili gozlemlenebilir davranis kaliplarini inceler, kisilik yaklagimi ise
liderlikten ayrilma etkenlerini ve raydan ¢ikarma davraniglarmi agiklamaya odaklanir (Tang, Dai ve
Meuse, 2013). Raydan ¢ikmis liderlik {izerine yapilan arastirmalar, genel olarak liderin iyi giden
kariyer yolculugunda raydan ¢ikmasina neden olabilecek 6zelliklere veya faktorlere odaklanmaktadir.
Raydan ¢ikmis liderlerinin bazi olumsuz 6zellikleri bulunmaktadir. Bu 6zellikler, kisilerarasi iliskilerle
ilgili sorunlar, takim kurup yonetememe, orgiitsel hedeflere ulasamama ve uyum saglayamama gibi
sosyal, teknik ve uyum becerilerinde eksiklikleri icermektedir. Bu liderlik tarzinin goriildiigii
orgiitlerde; maliyetlerin artmas;, {iretkenlikte azalma ve kayiplar (Williams, Campbell, McCartney ve
Gooding, 2013), orgiitsel itibarmn kaybs, islevsiz, sorumsuz veya etik olmayan davraniglarm ortaya
cikmasi ve artmasi ve ¢alisanlarm psikolojik refahmin olumsuz yonde etkilenmesi gibi kétii sonuglar
goriilmektedir (Wan, 2011).
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3. Yontem

Bu calismada, 6gretmenlerin algilarma gore okul miidiirlerinin karanlik liderlik davrarnslarim
belirlemek icin bir 6lgek gelistirilmesi amaglanmaistir. Ug asamada gerceklesen ‘Karanlik Liderlik’
konulu olgek calismasy; deneme Olgegin hazirlanmasi, uygulanmasi, gegerlik ve giivenirlik igin
istatistiksel analizlerin yapilmasi asamalarindan gegirilmisgtir.

Gelistirilen “Karanlik Liderlik Olgegi”nin deneme uygulamasmin evrenini, 2021-2022
akademik yili Giiz doneminde Manisa ili kamu ilkokullarinda gorevli olan &gretmenler
olusturmaktadir. Manisa ili genelinde 17 ilgede toplam 436 ilkokul bulunmaktadir (Milli Egitim
Bakanhigr Tebligler Dergisi, Subat 2020). Arastirmanmn Orneklemini belirlemek iizere, herkesi
Ornekleme dahil edebilme imkami saglayan, olasiliga dayali olmayan, kolayda 6rnekleme yontemi
kullanilmis ve 452 6gretmene ulasiimistir. Kolayda 6rnekleme, evren icerisinden segilecek orneklemin
arastirmacinin kanaatince belirlendigi rastgele olmayan bir érnekleme yontemidir (Hasiloglu, Baran
ve Aydin, 2015). Kolayda ornekleme, verilerin evrenden kolay, hizli ve ekonomik bir sekilde
toplanmasma olanak tanidigindan yaygin olarak kullanilan bir drnekleme yontemidir (Price, 2013).
Ogretmenlerin okul miidiirlerinin karanlik liderlik davraniglarina iliskin algilarmni saptamaya yonelik
olarak hazirlanan 6lgek, Manisa Il Milli Egitim Miidiirliigii' nden alian uygulama izni dogrultusunda;
Manisa ilinde bulunan ilkokullarda gorev yapan 6gretmenlere goniilliilitk esasma bagli olarak Covid-
19 tedbirleri kapsaminda c¢evrimici ortamda uygulanmistir. Arastirma kapsaminda yiiriitiilen
acimlayict ve dogrulayici faktor analizleri iki ayr1 veri seti kullanilarak yiirtitiilmiistiir. Agimlayict
faktor analizi 245 katilimcinin bulundugu veri seti kullanilarak; dogrulayici faktor analizi ise ayni
akademik yi1l ve donemde ancak farkli zamanda uygulanan, aym 6l¢egi yanitlayan 207 katilimcmnin
bulundugu veri seti kullanilarak yiirtitiilmiistiir.

3.1. Birinci Asama: Deneme Ol¢egin Hazirlanmasi

Karanlik Liderlik Deneme Olgegi'nin maddeleri hazirlanirken oncelikle literatiirde karanlik
liderlik ve karanlik liderlik tiirleri {izerine yapilmis olan ¢esitli Olcek gelistirme c¢alismalar:
incelenmistir: Karanlik Liderlik Olcegi, (Gillaspie, 2009); Gillaspie’den Tiirkgeye uyarlanan Karanlik
Liderlik Olgegi, (Ball1 ve Cakici, 2016); Bes Faktorlii Narsisizm Envanterinin Kisa Formu, (Eksi, 2016);
Karanlik U¢'lii Olgegi, (Eraslan-Capan, Satic1 Yilmaz ve Kayis, 2015); Bes Faktor Kisilik Modeli,
(Somer, Korkmaz ve Tatar, 2002); Hogan Gelisim Anketi, (Hogan ve Hogan, 2001); Istismarci Yonetim
Olgegi, (Ulbegi, Ozgen ve C)zgen, 2014); Toksik Liderlik Olgegi, (Celebi, Giiner ve Yildiz, 2015);
Uretim Karsit1 Is Davranislari Olgegi, (Demircioglu ve Ozdemir, 2014). Bu galigmalarin incelenmesi
neticesinde, 81 maddeden olusan bir madde havuzu olusturulmustur. Egitim yonetimi alaninda
uzmanlagmig olan bir 6gretim iiyesi yardimiyla baz1 maddeler, baska maddeyle benzer olma, agik ve
anlasilir olmama, ifade eksikligi, birden fazla yargi icerme gibi sebeplerle 6lgekten cikarilarak madde
say1s1 58’e indirgenmistir. Sonrasinda, olgegin dil ve anlatim gegerligini saglamak {izere bir Tiirk Dili
uzmanindan gorils almmistir. Bu dogrultuda bazi ifadeler sadelestirilmis ve yeniden yazilmistir.
Olgek maddelerinin okunurlugunun ve anlagilirhgmnin test edilmesi ve katilimcilarm lgegi yanitlama
stirelerinin saptanmasi igin 15 kisilik kii¢iik bir 6gretmen grubu {izerinde bir 6n deneme uygulamasi
gerceklestirilmis ve Ogretmenlerin ifadelerle ilgili goriisleri alinmistir. BOylece oOlgegi olusturan
maddelerin 6l¢gmek istenen diislinceyi dogru ve istenilen bir bigimde ifade edip etmedigi anlagilmaya
calisilmistir. Son asamada ise, 6lgek bir kez daha iki farkli egitim yonetimi alan uzmaninm goriislerine
sunulmus ve geribildirimler neticesinde 53 maddeden olusan bir 6lgek olusturulmustur. Olcek,
karanlik liderlik davraniglarmmn ilkokul miidiirleri tarafindan hangi siklikla sergilendigini ortaya
koyabilmek amaciyla “Kesinlikle Katihiyorum”, “Katiiyorum”, “Kararsizim”, “Katilmiyorum”,
“Kesinlikle Katilmiyorum” olmak tizere 51i likert tipinde olusturulmustur. Son olarak, 6lgegin basina
aciklamas: ve cevaplandirilmasma iliskin yonerge yazilarak oOlcek tamamlanmis ve deneme
uygulamasina hazir hale getirilmistir.
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3.2. Ikinci Asama: Deneme Uygulamasi

Bir olgek gelistirme siirecinde yapilacak olan analiz iglemleri icin 6rneklem biiyiikligi
belirlemede, arastirmacilar farkli yaklasimlar one siirmektedir. Nunnally (1978) madde sayisinin 10
kat1 6rneklem olmas: gerektigini savunurken, daha yaygin olarak bazi arastirmacilar 5 kati olmas:
gerektigini belirtmistir (Bryman ve Cramer, 2005; Tavsancil, 2006) bazi yazarlar ise Orneklem
biiyiikliigiiniin madde sayisindan bagimsiz en az 200 ve iizeri olmasini énermektedir (Comrey ve Lee,
1992; Kline, 2005). Bu dogrultuda 53 maddeden olusan 6l¢egin deneme uygulamasi, Manisa ilinde
bulunan ilkokullarda gorev yapan 452 katilimciyla gerceklestirilmistir. Calisma gruplarmna 53
maddelik bir 6l¢ek formu uygulandigr dikkate alinirsa, calismanin 452 Ogretmen ile yliriitiilmiis
olmasi analiz islemleri igin yeterli sayiya ulasildigini gostermektedir. Arastirmanin deneme
uygulamasi, Milli Egitim Bakanhigmin 2020 yilinda yaymlamis oldugu arastirma uygulama izinleri
genelgesi kapsaminda Manisa 11 Milli Egitim Miidiirliigiiniin degerlendirmesi neticesinde verilen izin
kapsaminda yapilmistir. Dolayisiyla, Olgekte katilimcilara iliskin cinsiyet, yas, vb bilgiler yer
verilemediginden katilimcilarin demografik bilgilerine iliskin veri toplanamamistir. Ancak, 0lgek
google forms araciligiyla cevrimici ortamda tiim sorulara cevap verme kisiti koyularak
olusturuldugundan cevaplayicilar tiim sorulara cevap vermis ve dolayisiyla elde edilen tiim olgek
formlar1 analiz edilmeye uygun bulunmustur.

3.3. Uciincii Asama: Madde Analizi, Gegerlik ve Giivenirlik

Tlkokul 6gretmenlerinin birlikte calistiklar1 okul miidiirlerinin karanlk liderlik davraniglarina
iliskin ~goriiglerini belirlemek amaciyla gelistirilen Olgegin gilivenirliginin ve gegerliginin
belirlenmesinde; korelasyona dayali madde analizi, faktor analizleri (dogrulayici ve agimlayici) ve
Cronbach's Alpha giivenirlik katsayisi hesaplamalar1 yapilmistir. Yap: gegerligini tespit etmek ve
Olcekte yer alan maddelerin faktor yiiklerini belirleyerek boyutlandirma ¢alismasi yapmak igin SPSS
25 ve AMOS 24 programlar: kullanilarak faktor analizi yapilmistir. A¢gimlayici faktor analizi, dlgegin
degiskenlerini temsil eden ifadelerin faktor yapisini kesfetmeyi amaglarken dogrulayici faktor analizi,
Olcegin orijinal faktor yapisina uygunlugunu denetlemeye yarayan bir analizdir (Yaghoglu, 2017). Bu
calismada iki farkli veri setiyle her iki analiz yontemi de kullanilmistir.

4. Bulgular

4.1. Agumlayic1 Faktor Analizi (AFA)

Oncelikli olarak érneklem biiyiikliigiiniin uygunlugu ve verilerin normal dagilip dagiimadig
saptanmigtir. Bu dogrultuda, 53 maddenin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 belirlenmistir. KMO
degerinin ,60’dan biiyiik olmasi verilerin analiz i¢in uygun olduguna isaret etmektedir (Tabachnick ve
Fidell, 2001; akt. Biiyiikoztiirk, 2002) ,8 istii degerler ise miitkemmel sayilmaktadir (Yashoglu, 2017).
Veri setinin ¢ok degiskenli normal dagilimdan geldigi Bartlett testi ile stnanmaktadir (Polat, 2012).
Test sonucunun yiiksek olmasi anlamli olma olasiigimnin yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu
dogrultuda, KMO ve Barlett’s testi bulgulari, Tablo 1’de sunulmaktadar.

Tablo 1. KMO ve Barlett’s Testi

Kaiser-Meyer-Olkin Orneklem Yeterligi ,943
Ki- Kare Degeri 9150,807
Bartlett's Test of Sphericity Serbestlik Derecesi 1378

P. ,000
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Tablo 1'de goriilecegi tizere, faktorlestirilebilirlik icin beklenen degere ulasilmis ve 53
maddenin KMO degeri ,94 olarak bulunmustur. Barlett’s testi sonucu incelendiginde Ki-kare test
istatistigi (y 2 = 9150,807; p<.0,01) diizeyinde anlaml bulunmustur. Bu degerler, veri matrisinin faktor
analizi i¢in uygunlugunu teyit etmektedir.

Verilerin analize uygunlugu belirlendikten sonra, faktorlestirme asamasina gegilmistir.
Olgegin kag faktor altinda toplanacagina karar vermek icin 6z degerlere (Eigenvalues) ve varyans
oranina bakilmistir. Kaiser'in 6zdeger>1 kurali kullanilarak (Kaiser, 1960) 6zdegerleri 1 ve iistii olan 3
faktor hesaba katilmistir Analiz sonucunda ulasilan varyans oranlarmin biiyiik olmas: faktor
yapisinin gii¢lii oldugunu gostermektedir. Bu oranin genellikle %401n iizerinde olmas: istenmektedir
(Terzi, 2019; Gegkil ve Ikici, 2015). Analiz sonucunda &zdegerler igin birikimli varyans miktari toplam
varyansmn %74,35'ini agiklamaktadir. Bu deger, <%40 oldugundan, 6lgegin faktdr yapisinin giiclii
oldugu soylenebilir. Ayrica, ilk faktor toplam varyansm % 27,04’tinii; 2. faktor % 26,51’ini, 3. faktor ise
%20,79"unu agiklamaktadir. Faktor sayisi belirlenirken, agiklanan toplam varyans ve 6zdegerlere ek
olarak 6zdeger bilesenlerini gosteren ¢izgi grafigi (Scree Plot) de incelenmistir ve bu grafik Sekil 1’de
sunulmaktadir.

Sekil 1. Ozdeger Bilegen Cizgi Grafigi (Scree Plot)

Scree Plot

Eigenvalue
-

1 2 3 4 5 ] 7 g 9 m 1 12 13 14 15

Component Number

Cizgi grafiginde, egimin kaymaya ve yatay bir diizlem olusturmaya basladig1 noktanin isaret
ettigi sayinin faktor sayisini gosterdigi bilinmektedir. Sekil 1’de gosterilen grafikteki kirilma noktalar:
incelendiginde, birinci bilesenden sonra yiiksek ivmeli bir diisiis, ikinci bilesenden itibaren de
birinciye kiyasla daha az, bagka bir diisiis goriilmektedir. Dordiincii bilesenden itibaren ise 6zdegerler
yatay bir ¢izgi seklinde devam etmektedir. Bu durumda &lgegin toplamda {i¢ kirilma gosterdigi ve tig
faktorlii oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu asamada, ¢izgi grafigi ve 6z degeri 1'in iizerinde olan
faktorler degerlendirilmis ve dlgegin {i¢ faktdrden olustugu sonucuna varilmaistir.

Olgegin ii¢ faktorden olusturulmasi kararlastirildiktan sonra, ‘varimax’ doéndiirme teknigi
kullanilarak, déndiiriilmiis faktor matrisi olusturulmus ve maddelerin faktdr yiik degerlerine
bakilmistir. Olgekte, faktorlerde bulunacak olan maddelerin yiik degerlerinin her birinin ,50 ve iizeri
olmas: yaygin kabul gérmektedir (Yashoglu, 2017; ilhan, Sekerci, Sozbilir ve Yildirim, 2013). Genel
olarak maddelerin “,60 ve iistii yiik degeri yiiksek; ,30-,59 arasi yiik degeri orta diizeyde biiyiikliikler”
olarak tanimlanmakta ve degisken c¢ikartmada dikkate almmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2002:474) Bu
calismada, faktor yiik degerleri yiiksek olan maddeler ele alinmis ve ,60'm altinda olan 34 madde
olcekten cikarilmistir. Ilk faktorlerle iliskili olmayan, fakat sonraki faktorlerle iligkili olanlar ug
degiskenler olarak tanimlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2010). Bu degiskenlerin de birden fazla
degiskenle tanimlanmis olmalar1 sebebiyle giivenilir olmadig: ve dlgekten ¢ikarilmas: onerilmektedir.
Bu sebeple, birden fazla faktorle iliskili olan 2 madde Olgekten ¢ikarilmistir. Son asamada, ikiser
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madde tizerinden faktorlesen 2 madde Slgekten ¢ikarilmistir. Bu islemler sonucunda, dlgegin son hali
15 maddeye diisiiriilmiis ve toplam alt1 dondiirmede faktor analizi sonug¢lanmistir. Maddelerin faktor
yiik degerleri ve dondiiriilmiis bilesenler matrisi Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Dondiiralmiis Bilesenler Matrisi
Madde
Numarasi Faktorler
1 2 3

mb> ,876

mb6 ,825

m4 ,787

m3 ,729

ml ,702

m8 ,670

m24 ,864

m25 ,862

m26 ,791

m36 ,761

m20 ,749

m48 ,835

mb1 ,826

mb50 ,783

m49 ,756

Tablo 2'de goriildiigii iizere, bilesen matrisinin dondiiriilmesi sonucunda; ilk faktorde 6

madde, ikinci faktorde 5 madde ve son faktorde 4 madde bulunmaktadir. Faktorlere ait maddelerin
faktor yiik degerleri incelendiginde; 1. faktorde yer alan maddeler, dondiirme sonrasinda ,876 ile ,670
arasinda, 2. faktorde yer alan maddeler ,864 ile ,749 arasinda ve 3. faktdrde yer alan maddeler 0,835 ile
,756 arasinda degismekte olan faktor yiik degerlerine sahiptir.

Birinci faktorde yer alan maddeler karar alma, hedef belirleme, yapilacak islerin oncelik
sirasini belirleme gibi davranislardaki sorunlar1 gosterir nitelikte oldugundan bu boyut, “Sorumsuz
Davraniglar” olarak adlandirilmistir.  Tkinci faktorde yer alan maddeler okul miidiiriiniin
digerlerinden oOvgii, takdir, hayranlik elde etmeyle ve kendini digerlerinden {istiin gormeyle ilgili
oldugundan bu boyut, “Biiyiiklenmeci Davraniglar” olarak adlandiriimistir. Ugiincii ve son faktorde
yer alan maddeler ise sosyal dengeyi saglamada sorun yasama ve ikili ya da toplumsal iligkilerdeki
olumsuz tutumlarla ilgili oldugundan bu alt boyut “Uyumsuz Davraniglar” olarak adlandirilmigtir.
Nihai 6lgegin faktor analizi Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3. Olgegin Faktdr Analizi Sonuglar

Faktor Faktoriin
Boyut  Maddeler Agirliklart  Agiklayiciligs
5.Gerg¢ekei hedefler belirlemez. ,876
6.Ulagilabilir hedefler belirlemez. ,825
o 4. Hedef belirlemede zorlanir. ,787 27,043
N i 3.Yapilacak islerin dncelik sirasmi ,729
5 £ belirlemez.
§ <sz 1.Bireysel sorumluluklarin yerine ,702
a g getirmeyi Onemsemez
8 g 8.Isabetli kararlar almaz. ,670
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24.Devaml oviilmekten, ,864
pohpohlanmaktan hoglanir.

25.Kalabalik ortamlarda popular kisi ,862

olmaktan hoslanir. 26,512
26.Kendisinin okuldaki en 6nemli kisi ,791

oldugunu diisiiniir.

36.0kul tiyelerince ulagilan basarry: ,761
kendisine mal eder.

20.Kendisi hakkinda arkasmdan ,749
konusuldugunu diisiiniir.

BUYUKLENMECI
DAVRANISLAR

48.Sosyal etkinliklere 6nem vermez. ,835
ez 5l.Diislincelerini net bir bicimde ifade ,826 20,795
5 etmez.
g a 50.Duygularini net bir bigimde ifade ,783
E é etmez.
2 » 49.Genellikle okuldaki goniillii ,756
S é faaliyetlere katilmak istemez.

4.2. Dogrulayic1 Faktor Analizi, (DFA)

AFA sonucunda 15 madde ve 3 boyut olarak tanimlanan Karanhk Liderlik Olgegi, faktor
yapisinin dogrulugunun test edilmesi amaciyla Amos 24 yazilimi kullanilarak dogrulayici faktor
analizine tabii tutulmustur. AFA tarafindan agiklanan yapinin DFA ile sinanmasi i¢in farkli érneklem
kullanilmas1 onerilmektedir (Worthington ve Whittaker, 2006). Bu ¢alismada, arastirmanin yontem
boliimiinde de belirtildigi gibi DFA analizi i¢in yeni bir 6rneklem grubundan elde edilen 207 adet veri
ile caligilmigtir.

Dogrulayici faktor analizinde 6nceki modelin dogrulugunun tespit edilmesi amaciyla birgok
uyum iyiligi istatistikleri kullanilmaktadir. Bu uyum istatistiklerinden biri Ki-Kare’dir (x?). Bunun
yaninda verilerin modele uyumunu test eden GFI, AGFI, CFI, NFI ve RMSEA istatistikleri de
bulunmaktadir (Simsek, 2007). ik analiz sonucunda olusturulan 15 ifadeye ait modelde, uyum
degerlerinin kabul edilebilir diizeyin disinda oldugu goriilmiistiir (Tablo 4). Bu durumda da
modifikasyon indeksleri incelenerek iyilestirme yoluna gidilmistir. Model {izerinde artik degerlerden
kovaryansi en yiiksek olanlar arasnda yeniden kovaryanslar olusturulmustur. Elde edilen yeni
model, Sekil 2'de sunuldugu gibidir. Ikinci analiz sonucunda yenilenmis olan uyum endeksi
hesaplamalarinda, uyum endeksleri igin kabul goren degerler iki modifikasyonla saglanmistir. Yeni
modelin kabul edilebilir uyum degerleri asagida sunulmaktadir.

Tablo 4. DFA Sonuglarina {liskin Uyum Indeksleri

Analiz  x2 x2/df RMSEA RMR SRMR GFHI AGFI NFI CFI
115 334,587 3,845 ,094* 0,45 , 0534 ,872% 823 915,935
Son 255,001 3,000 ,079 0,39 ,0432 ,902 ,862 ,944 955

Tablo 4’te sunulan analiz sonuglar: incelendiginde 6lgegin (x2) ki-kare degeri 255,00 ve (x2/df)
ki-karenin serbestlik derecesine boliinme degeri 3,00 olarak hesaplanmistir. Bu degerin iki ya da
altinda olmas1 modelin iyi oldugunu veya daha altinda ise kabul edilir uyum iyiligine sahip oldugunu
gostermektedir (Stimer, 2000; Simsek, 2007). Sonug olarak, her iki analizde de modelin kabul edilebilir
bir uyum iyiligi gosterdigini sdylemek miimkiindiir. Olcekte model-veri uyumuna isaret eden
RMSEA degeri ilk analizde kabul edilebilir degerin {izerinde ¢ikmisken son analizde RMSEA=.079
olarak ol¢iilmiis ve ,08’den kiigiik bir deger alarak Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller (2003)
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tarafindan da uyumun kabul edilebilir oldugu dlgiitii ile drtiismiistiir. Ug faktorlii Slgegin diger uyum
iyilik degerleri de sirasiyla GFI =,90; AGFI =,86; CFI =95; NFI = ,94 seklindedir. GFI degerinin ,90 ve
iizerinde bir deger almasi modelin iyi bir uyum gosterdigini ifade etmektedir (Kline, 2005). Olgegin
AGFI degeri ,86 ‘dir. AGFI degeri icin ,80 ve istil kabul edilebilir bir uyum gostermektedir (Akt.
Kilig-Cakmak, Cebi ve Kan, 2014). NFI ve CFI uyum endeks degerleri ,90 ve iistiinde ise modelin
kabul edilir; ,95 ve iizeri oldugu durumlarda da iyi bir uyum gosterdigi belirtilmektedir (Simsek,
2007). Karanlik Liderlik Olgegi'nin NFI degeri ,94 ve CFI degeri ,95 olarak hesaplanmistir. Bu degerler
1’e yaklastikla modelin iyi uyum gosterdigini ifade etmektedir (Capik, 2014). Dolayistyla bu modelin
iyi bir uyum gosterdigini sdylemek miimkiindiir. Sonug olarak, DFA neticesinde elde edilen biitiin
uyum degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu goriilmektedir. Ilk analiz sonucunda modelin
hatalarmn1 diizeltmeye yonelik Onerilen kovaryans diizeltmeleri yapilmis ve yenilenen uyum
endeksleri ile birlikte Path diyagrami, Sekil 2’de sunulmaktadir.

Sekil 2. Karanlik Liderlik Olgegi'nin DFA Sonuglarmna iliskin Standardize Edilmis Coziimleme
Degerleri
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CMIN=255,001; DF=85; CMIN/DF=3,000; RMSEA=,079; CFI=,955; GFI=,902

Sekil 2 incelendiginde, “Biiyiiklenmeci Davranislar (BYD)” gizil degiskenlerinde yer alan
madde 10 ve 11 ile “Uyumsuz Davramslar (UZD)” gizil degiskenindeki madde 13 ve 14 icin
kovaryanslar olusturulmustur. Bu diizeltmeler modele eklenmis ve model yeniden test edilmistir.
Modelde tekrar olusturulan uyum istatistikleri endeks degerleri (x2=255,001, x2/df= 3,00, RMSEA =
0,079, CFI = ,95, GFI=90) incelendiginde, modelin bu haliyle kabul edilebilir bir uyuma sahip
oldugunu séylemek miimkiindiir.
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4.3. Giivenirlik ve Madde Analizi

Karanhk Liderlik Olgeginin giivenirligini tespit etmek igin Cronbach Alpha giivenirlik analizi
yapilmis ve oOlgegin giivenirligi a= ,935 olarak bulunmustur. Ek olarak, Sorumsuz Davranislar alt
boyutunun giivenirligi a= ,901; Biiyiiklenmeci Davranislar alt boyutunun giivenirligi «=927 ve
Uyumsuz Davranislar boyutunun giivenirligi a=0,888"dir. Cronbach Alpha degeri ,70 ve {istii olan
Olgme araglarimin giivenilir oldugu diistintilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Bu degerin ,81-1,00
araliginda olmasi ise dlgegin yiiksek diizeyde giivenilir bir 6lgek oldugunu gostermektedir (Ozdamar,
1999). Bu sebeple, karanlik liderlik 6l¢eginin alt boyutlar: da dahil olmak iizere yiiksek diizeyde bir i¢
tutarligmin oldugunu ve yiiksek diizeyde giivenilir bir 6l¢me araci oldugunu sdéylemek miimkiindyir.

Ayrica, Olgekte elde edilen puanlarmn i¢ tutarliliginin incelenmesi amaciyla maddelerin
madde- toplam korelasyonlar: hesaplanmistir. Madde-toplam korelasyonu, her bir madde i¢in alman
puan ile toplam puan arasindaki iliskiyi temsil etmektedir. Olgek maddelerinin her birinin korelasyon
katsayis1 hesaplanmistir (Tablo 5). Her bir madde ile 6lgegin tiimiine verilen cevaplarin toplam puan
arasinda pozitif yonde bir iliski bulunmaktadir.

Tablo 5. Olcegin Madde Analizi ve Alt Boyutlarin Giivenirlik Katsayilari
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N L)
é g 50  Duygularini net bir bigimde ifade etmez. 517 888
-
E, g 49 Genellikle okuldaki goniillii faaliyetlere katilmak istemez. A73
,935

15 madde i¢in Cronbach’s Alpha

Tablo 5 incelendiginde, maddelerin madde-toplam korelasyon degerleri ,421 ile ,100 arasinda

yer almaktadir. Biiyiikoztiirk (2010) madde-toplam korelasyonu ,30 ve iizeri olan maddelerin ayirt

edici Ozelliginin oldugunu ifade etmektedir. Bu sebeple, Olgekte yer alan maddelerin korelasyon

degerleri O6lcek maddelerinin ayirt edici 6zelliginin iyi oldugunu ve oOlgekte kalmasi gerektigini
gostermektedir.
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5. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu ¢alismada, ilkokul &gretmenlerinin algilarina gore okul miidiirlerinin gostermis oldugu
karanlik liderlik davranmiglarmin belirlenmesine yonelik begli Likert tipi Karanlik Liderlik Olgegi
geligtirilmistir. Tki farkli calisma grubuna, ilk asamada 245, ikinci asamada 207, toplamda 452 ilkokul
dgretmenine uygulanarak gelistirilen 6lgek 3 faktorliidiir ve 15 maddeden olusmaktadir. Olgegin
tamamu i¢in (15 madde) Cronbach's Alpha giivenirlik katsayis1 ,935 olarak hesaplanmuistir.

Deneme Olgeginde yer alan maddelerin seciminde; karanlik liderlik literatiirii, alan uzmani
goriisleri ve 15 Ogretmen ile yapilan 6n uygulamadan elde edilen verilerden yararlanilmistir. Bu
dogrultuda, 53 maddeden olusan taslak Slcege ait veriler faktdr analizine tabi tutulmustur. Olgegin
acimlayici faktor analizine uygun olup olmadigini belirleyen Kaiser-Meyer Olkin [KMO] katsayis1 ,943
olarak saptanmis ve Barlett Sphericity Testi p<.01 diizeyinde anlamli sonu¢ vermistir (Tablo 1).
Olgekte Varimax dik dondiirme yontemi ile temel bilesenler analizi kullanilmig ve analiz sonucunda
baslangicta 81 maddeden olusan taslak Ol¢ek 15 maddeye indirgenmistir. 15 maddelik Olgegin {ig
boyuttan olustugu goriilmiistiir. Dogrulayici faktor analizi sonuglari incelendiginde, Olgek icin
olusturulan modelde iyi bir uyum oldugu anlasilmaktadir (Tablo 4). Karanlk liderlik olcegi
kapsaminda olusturulan faktorler ve isimlendirilmesi, Sorumsuz Davranislar, Biiyiiklenmeci
Davraniglar ve Uyumsuz Davranislar seklindedir. Boylelikle, bu ¢alisma aracilifiyla elde edilen
bulgular, Karanhik Liderlik Olgeginin &gretmenlerin algilarina gore okul miidiirlerinin karanlik
liderlik davramislarinin belirlenmesine yonelik kullanilabilecek gecerli ve giivenilir bir dlgme araci
oldugunu gostermektedir.

Karanlik liderlik kavrami, 6zellikle son yillarda dikkat ¢eken ve arastirmalara konu olan bir
liderlik tiirtidiir. Liderlik konusunda, ¢ogunlukla olumlu olarak karsimiza ¢ikan liderlik
yaklasimlarmin disinda, temelde liderlerin olumsuz davraniglarini ele alan karanhk liderlik tiirleri
bulunmaktadir: Kiigiik Tiranlik, Otoriter Liderlik, Toksik Liderlik, Istismarci1 Yonetim, Kotii Liderlik,
Narsis Liderlik, Yikic1 Liderlik, Raydan Cikmis Liderlik. Karanlik liderlik, bahsi gecen bu karanhik
liderlik tiirlerini kapsayan daha genis, semsiye bir kavramdir. Liderler her zaman kabul goren olumlu
davraniglar gostermemekte hatta bazen olumsuz kisilik Ozelliklerinin sonucu olarak negatif
davranislar sergilemektedir (Basar, Sigr1 ve Basim, 2016). Karanlik liderlerin bazi olumsuz kisilik
Ozelliklerinin sonucu olarak eylemlerine yansiyan davranislarmin, calistiklari Orgiitlerde negatif
sonuglara sebebiyet verdigi goriilmektedir. Bu ¢alismada, egitim orgiitleri olan okullarmn 6nemli bir
parcast ve ayni zamanda egitim liderleri olan okul miidiirlerine yonelik, onlarin okullarda
gosterdikleri karanlik liderlik davranislarinin belirlenmesinde kullanilacak bir 0Ol¢me araci
gelistirilmistir. Bu sayede, okul miidiirlerinin karanhk liderlik davranislari incelenerek, okullarda
gostermis olduklar1 karanlik liderlik diizeyleri tespit edilebilecektir.

Karanlik liderlik davraniglarmin Orgiitlerin isleyisini bozan ve genel olarak Orgiit
dinamiklerini etkileyen bireysel, bireyleraras1 ve orgiitsel sonuglar1 oldugu goriilmektedir. Tiilemez ve
Halis (2019) karanlik lider davranislarmin c¢alisanlar {izerinde; korku, ozgiiven kaybi, stres,
huzursuzluk, bas agrisi, bagirsak sorunlar1 gibi hem psikolojik hem de fizyolojik etkilerinin oldugunu
belirtmektedir. ~Ayrica, bu davranislar calisanlarda otoriteye diismanlik, sosyal duyarsizlik ve
yabancilasmaya sebep olmaktadir (Furnham ve Taylor, 2004). Karanlik liderlik davraniglarina maruz
kalan calisanlarda “duygusal yipranma, psikolojik baski, is tatminin azalmasi, performans ve
basarmin diismesi, agresif tavirlar sergileme” ¢esitli olumsuz durumlar yaratmakta ve bu davranislar
hem c¢alisanlarin hem de orgiitiin performansini etkilemektedir (Kizildas, 2017). Kagimilmaz bir
bicimde, orgiitlerde liderlerin bu davramslar: arttik¢a, calisanin isyerine ve isine yonelik olan pozitif
duygularda azalma oldugu goriilmektedir (Erdal, 2021:134). Karanlik liderligin bir diger orgiitsel
sonucu, ¢alisanlarin diisiik orgiitsel vatandaslik gostermeleridir. Karanlik bir liderle ¢alisanlar, daha
az Orgiitsel vatandashik davranisi gostermektedir (Zellars, Tepper ve Duffy, 2002). Ek olarak, bu
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davraniglarin 6rgiit iklimini olumsuz yonde etkileyebilecegini ve 6rgiit iklimine kalic1 olumsuz etkiler
birakabilecegini séylemek miimkiindiir (Eris ve Arun, 2020). Gortildiigii tizere, karanlik liderligin pek
cok olumsuz etkileri bulunmaktadir. Orgiitii ve orgiit iiyelerini karanlik liderligin kotii sonuglarmdan
korumak amaciyla bazi tedbirler alinmasi gerekmektedir. Bu ¢alismada gelistirilen okul miidiirlerine
yonelik karanlik liderlik 6l¢egi, liderlerin karanlik liderlik kavraminin ve liderligi sabote eden karanlik
liderlik davranislarmin farkina varmasma yardimei olabilir. Her ne kadar bu karanlik davranislara
sebep olan kigisel ve orgiitsel faktorlerin tamamen ortadan kaldirilmasi zor olsa da konuyla ilgili
farkindalig1 arttirilabilir. Ayrica, orgiit genelinde hesap verebilirligin olmasi, orgiitii ve iiyelerini
koruyabilecek bagka bir faktor olabilir. Bu baglamda, etkili ve stirekli bir okul ve okul miidiirii
denetiminin olmasi gerekmektedir. Hatta okul miidiirlerinin atamalarinda, “Hogan Kisilik Ol¢iimii”
(HPI) gibi bireylerin kisiligini degerlendiren, liderlik ve yonetim siireglerinde yardimci olabilecek bir
6lgim araci kullanilarak okul miidiirlerinin ise atanma kriterlerinden biri olarak uygulamaya
gecirilebilir. Nihayetinde, saglikli liderlerin orgiite fayda saglamasi, karanlik liderlerin orgiite zarar
vermesi muhtemeldir.

Bu anlamda, bu ¢alisma ile okul miidiirlerinin karanlik liderlik davraniglarini test etmek tizere
gecerli ve giivenilir bir 6lgme arac gelistirilerek egitim alan yazinina 6nemli bir katk: saglanmaktadir.
Karanlik liderlik 6lgegi, bu konuda okul miidiirlerine uygulanabilecek olan ilk 6l¢me araglarindan biri
olmaktadir ve konuyla ilgili arastirma yapmak isteyen arastirmacilara yol gosterebilecegi
diistiniilmektedir. Karanlik liderligin, tiretim karsit1 is davranislari, orgiitsel sapma, orgiitsel baglilik,
orgiit iklimi gibi farkli degiskenler ile olan iliskisinin incelenmesi Onerilebilir. Bu iligkisel tarama
aragtirmalarinda, Karanlik Liderlik Olcegi uygun bir veri toplama araci olarak kullanilabilir. Buna ek
olarak, karanlik liderlik davranislari sergilenen okullarda bu davranislarin orgiitsel sonuglarinin
incelenmesi Onerilebilir. Ek olarak, bu dlgek calismas: farkli egitim kademelerinde kullanilabilecek
Ol¢me araglariin gelistirilmesinde yardimci olabilir ve bu dogrultuda, egitim alaninda karanlik lider
davranislarinin tespit edilmesi ve onlenmesine yonelik tedbirler alnabilir. Ayrica, Tiirkce dilinde
olusturulan bu o6lgek farkli iilkelerde, okul yoneticilerinin karanlik liderlik davranislarini 6lgmek
isteyen egitim arastirmacilari tarafindan dil adaptasyonunu yapilarak kullanilabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani
Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, 08.10.2021 tarihinde 2021/119942 karar no’su ile
izin alinmisgtir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlar1
Bu calismaya yazarlar esit oranda katk: saglamistir.

Cikar Beyam1
Bu ¢alismada yazarlar arasinda gikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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EXTENDED SUMMARY
Development of Dark Leadership Scale for School Administrators
Introduction

Dark leadership is defined as the inner impulses and disorders of the personality that arise in
unexpected moments, which the individual does not realize until he encounters a sudden explosion
(McIntosh & Rima, 1997). There are a number of dark leadership approaches that make up the dark
leadership literature, and various studies have been conducted on these approaches: abusive
management (Tepper, 2000), petty tyranny (Ashforth, 1994), destructive leadership (Tepper, 2007),
bad leadership (Kellerman, 2004), toxic leadership (Whicker 1996), narcissistic leadership (Emmons,
1997) and leader derailment (McCauley, 1988). Although it is difficult to distinguish these approaches
with a clear line, it is possible to consider dark leadership as an umbrella concept that includes these
approaches. In recent years, it has emerged as a concept that has been examined by researchers from
social sciences, but there seems to be limited studies on this concept in educational sciences. Most of
these studies look at the effects of leadership from a different perspective and are concerned with the
negative effects of the leader's personality on his behavior and decisions (Balli ve Cakici, 2019).
Approaches that define dark leadership as a process assume that a leader's malicious intent is an
essential component of destructiveness. Accordingly, the dark leadership process usually includes
domination, pressure and manipulation rather than influence, persuasion and commitment (Rosenthal
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& Pittinskya, 2006). It could also be argued that these approaches assume that certain behaviors of a
dark leader are inherently destructive.

One of the first studies on the dark side of leadership was done by Conger (1990). Conger
argues that leaders' exaggerated behaviors can harm both themselves and the organization when they
become unrealistic or merely a tool for personal gain. McIntosh and Rima (1997), who prepared
another important study on dark leadership, argued that the dark side of personality emerges as a
result of basic needs, traumatic experiences and existential doubt. By examining the behaviors caused
by the dark sides of personality in leaders, they defined five dark leadership types named as
narcissistic leader, compulsive leader, emotional-dependent leader, paranoid leader and passive-
aggressive leader. Hogan Development Questionnaire (HDS) is another study that has an important
place in the dark leadership literature. It consists of 11 personality scales that are assumed to be
making leadership difficult. Hogan (2001) argues that the problems and difficulties that arise in
organizations are partly due to the personality flaws of the leaders and suggests determining and
reducing the performance risks of the person before they become a problem by evaluating the dark
side of personality in individuals.

This study is a validity and reliability study and it aims to develop a valid and reliable
measurement tool that can be used to measure the level of dark leadership behavior of school
principals according to the perceptions of primary school teachers. It is seen that there are several
studies on dark leadership and dark leadership styles mentioned above, but when the studies in the
field of education are examined, it is seen that there is no measurement tool to measure the dark
leadership behaviors of school principals. Therefore, this study is important in terms of its
contribution to the field.

Method

The study was completed in several stages. First of all, a trial scale was prepared by
examining various studies on the subject and taking the opinions of field experts and a Turkish
language expert. The trial scale, consisting of 53 items, was applied to primary school teachers
working in schools in the districts of Manisa province in the 2021-2022 Academic Year, Fall semester
using the convenience sampling method. During the implementation process, two separate study
groups were used to test the exploratory and confirmatory factor analyses. The study group of
exploratory factor analysis consists of 245 teachers, and the study group of confirmatory factor
analysis consists of 207 teachers. Using the data obtained after the application, confirmatory and
exploratory factor analyses, item analysis and Cronbach's Alpha reliability coefficient calculations
were made to test the validity and reliability of the scale.

Results

As a first step, the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) coefficient of 53 items was determined to test
the suitability of the sample size. Barlett's test was used to determine the normality of the distribution.
The KMO value of 53 items was found to be .94. Barlett's test was significant at the level of Chi-square
test statistics (y 2 = 9150.807; p<.0.01). These values confirm the suitability of the data matrix for factor
analysis. Afterwards, the eigenvalues and variance ratio were examined to decide how many factors
the scale would be grouped under. Three factors with eigenvalues of 1 and above were considered.
The results of the analysis show that the cumulative amount of variance for the eigenvalues explains
74.35% of the total variance. After the factorization stage, the rotated factor matrix was created and the
factor loading values of the items were examined. Items with a factor loading value below 0.60, items
that load more than one factor, and discrete items were excluded from the scale. The final version of
the scale was reduced to 15 items and factor analysis was concluded in a total of six rotations. When
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factor loading values are examined, it varies between .876 and .670. In the confirmatory factor
analysis, it was seen that the fit values were not at an acceptable level in the model of 15 expressions
created as a result of the first analysis. For this reason, covariances were created between the residual
values on the model with the highest covariance. As a result of the second analysis, the accepted
values for the fit indices were obtained with two modifications (x2=255.001, x2/df= 3.00, RMSEA =
0.079, RMSEA = 0.079, CFI = 0.95, GFI=.90). To determine the reliability of the scale, Cronbach Alpha
reliability analysis was performed and the reliability of the scale was found as a= 0.935. In addition,
item-total correlations of the items were calculated. It is seen that the item-total correlation values of
the items are between 0.421 and 0.100. According to the results obtained, it can be said that the scale is
a highly reliable scale and the distinguishing feature of the scale items is good.

Discussion

Leadership is one of the important areas that has been the subject of many researches in the
field of management. Because leaders may have the power to change the organization in a way that
benefits or harms the long-term success of the organization. The concept of dark leadership, which
appears as a negative type of leadership, can be thought to be harmful to organizations when
researchers' studies on the subject are taken into account (Watson ve Clark, 1984; Kizildas, 2017;
Gillaspie, 2009; Giil, 2020; Eris and Arun, 2020; Tiilemez and Halis, 2019) In this context, it is
important to examine the existence and effect of dark leadership at schools as educational
organizations. Development of this scale makes it possible to examine the dark leadership behaviors
of the school managers. Thanks to this scale, organizational consequences of dark leadership, which
harm the school and its followers, can be identified and some further studies can be done to minimize
the damaging effects of it.

The dark leadership scale is one of the first measurement tools that can be used in the field of
education, so it can guide other researchers who want to do research on the subject and examine the
relationship of dark leadership with different variables. It will also be important to examine the

organizational consequences of these behaviors in schools where dark leadership behaviors are
exhibited.
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Hocam, Ne Isimize Yarayacak Bu Matematik?

Emine Can Yurt ", Kerim Giindogdu?
Oz

Bu arastirmanm amaci, bir meslek lisesindeki dokuz ve onuncu smif grencilerinin matematik dersine yonelik
motivasyonlarmin smif degiskenine gore degisim nedenlerinin incelenmesidir. Arastirmada i¢ ice ge¢mis tek
durum deseni kullanilmistir. Calisma grubu 17 6grenciden ve okulda goérev yapan matematik 6gretmeninden
olusmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanmis yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Verilerin analizinde ise igerik analizine bagvurulmustur. Arastirmanin giivenirligi dogrudan
alintilarla, inandiriciligr ve gecerligi ise sinif igi gézlemlerle saglanmistir. Arastirma sonucunda ¢alismaya katilan
Ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyonlarinin istenilen diizeyde olmadigi, fakat onuncu smif
ogrencilerinin derse katilimlari, 6grenme isteklerinin dokuzuncu siniflara gore daha zayif oldugu goriilmiistiir.
Bunun sebebi olarak, 6grencilerin hazirbulunugluk diizeyinin istenilen diizeyde olmamasi, pandemi sebebiyle
okuldan uzaklagmalari, onuncu sinif 6gretim programlarinin ¢ok yogun olmasindan dolay: énceki yillarin telafi
imkaninin bulunmamasy, aile baskisiyla yasanilan 6grenilmis caresizlik ve aile ekonomisine katki saglamak icin
farkli islerde calisma mecburiyetinde olmak gibi gesitli bulgular elde edilmistir. Elde edilen bulgulara yonelik
cesitli 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik motivasyonu, Meslek lisesi, Ogrenci, Durum calismast

Teacher, What Are We Going to Do With This Math?
Abstract

This study aims to investigate the reasons for the change in the motivation of ninth and tenth-grade students in a
vocational high school for mathematics according to the class variable. As one of the qualitative research designs,
“embedded single case” benefited in this study. The study group consists of 17 students and a mathematics teacher
working at the school. The researchers used a semi-structured interview form as a data collection tool. In the
analysis of the data, content analysis was applied. Direct citations provided the reliability of the research, and in-
class observations provided its credibility and validity. As a result of the research, it was found that the motivation
of the students participating in the study for the mathematics lesson was not at the desired level, but the
participation of tenth-grade students in the lesson and their desire to learn was weaker than in ninth grade. The
reason for this as students’ level of readiness to get away from school due to the lack of pandemic at the desired
level, tenth-grade curriculum is very intense, since the previous year’s compensation in the absence of the
possibility of family pressures to contribute to the economy and family living with learned helplessness being
compelled to work in different jobs such as for various results have been obtained. Various suggestions have been
presented regarding the findings obtained.
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Giris

Matematik bilimin dili olmakla birlikte bireye problem ¢ozme, sorgulama, elestirel ve
bagimsiz diisiinme gibi {ist diizey diisiinme becerilerini ortaya ¢ikarmada 6nemli rol oynamaktadir.
2006 yilinda yapilandirmaci egitim yaklasimina dayali matematik 6gretim programlar: uygulanmaya
baslanmistir. Yapilan degisikliklerle sonucunda programin genel amaglarinda akil yiiriitme, problem
¢ozme, modelleme, iletisim becerilerinin gelistirilmesi hedeflenmistir. 2013 yilinda yapilan
diizenlemeye ile de kavramlar aras iligkileri kesfetme, problem ¢6zme, matematiksel akil yiiriitme
becerilerini gelistirilmesinin 6nemi vurgulanmistir (Bukova Giizel vd., 2016). Uzun yillardir ilerlemeci
egitim anlayisina gore hazirlanan matematik Ogretim programlar:i ise kosulmasina ragmen
ogrencilerin akil yiiriitme becerilerinin yetersiz ve 6grencilerin matematigi ezber gerektiren bir ders
olarak gormeleri dikkat cekicidir (Acikgiil, Macit ve Cakan, 2015; Toluk-Ugar, Piskin, Akkas ve Tasci,
2010). Ayrica matematik 0gretmen adaylar1 da matematikte ¢ok fazla ezber yapilmasi gerektigini
diisiinmektedir (Kaba ve Sengiil, 2017).

10 yillik 6gretmenlik meslegim boyunca her sene basinda, yeni tanistigim Ogrencilere
“Matematik sence nedir?” sorusunu sordugumda &grencilerden formiil, kural, soru ezberleme ve
anlasilmasi giig, soyut bir ders gibi yamitlar almaktayim. Matematik bu kadar yasam ile i¢ ige iken
ogrenciler “matematik ok zor” diisiincesini (Basar, Unal ve Yalgin, 2002; Yavuz Mumcu, 2020; Yayla
ve Bangir-Alpan, 2019), matematige olan 6nyargisini, matematik kaygisini ve bagaramama korkusunu
(Basar ve Dogan, 2020) neden tasimaktadir? Ogrencileri bu tip diisiincelere iten sebepler nelerdir? Bu
sorularin cevaplari, 6grencilerin matematik becerilerini kendi yasamlarina aktarabilmenin ne kadar
onemli oldugunun farkina varmalarina yardimei olacaktir.

Ogrencilerin karsilastigi problemlere farkli bakis acilar1 kazanmasinda, matematigi giinliik
yasama transfer edebilmesinde, akademik basarisinda, 6gretmenlerin dersi isleyis bicimi, 6grenciye ve
derse karsi tutumlari, derste kullandiklar1 kaynak ve materyallerin olumlu ya da olumsuz etkisi
bulunmaktadir (Basar ve Dogan, 2020; Bastiirk, 2012; Sezer, 2017). Ogrencilerin matematik dersi ile
ilgili diisiincelerinde, 6gretmen 6nemli bir faktordiir (Basar, Unal ve Yalcin, 2002). Ogretmenlerin
kavram bilgisinden ¢ok islem bilgisine onem vermesi (Baki ve Kartal, 2004), dersleri ¢ogunlukla diiz
anlatim metodu ile giincel yasama uyarlanmadan anlatmas: (Basar ve Dogan, 2020), ders kitaplarmin
ders siirecine dahil edilmeyip sadece soru ¢oziimlerinin yapilmasi 6grencilerin matematige karsi
olumsuz tutum sergilemesi nedenleri arasindadir. Katipoglu ve Katipoglu (2016) c¢alismasinda
matematik Ogretmenlerinin biiyiik c¢ogunlugu, ders kitaplarinin yetersiz oldugu ve dolayisiyla
derslerde farkli yardimci kaynaklardan yararlandiklarmi, Kilicoglu (2020) ¢alismada ise matematik
dersi kitaplarinda 6gretim programinin hedefleri arasinda olan problem ¢6zme, ispat yapma,
iligkilendirme becerilerinin yeteri kadar yer verilmedigi belirtilmistir. Tiim lise tiirlerinde seviye
farkina bakilmaksizin tek tip matematik ders kitabinin kullanilmas: 6zellikle akademik basaris: diisiik
okullardaki islevini yetersiz kilmaktadir. Akademik basarisi diisiik okullardaki oOgrenciler igin
matematik ders kitabi, yardimc1 kaynaktan c¢ok sene basinda verilen herhangi bir kitap olarak
goriilmektedir. Ulkemizde ders kitaplarmnin, egitim ve 8gretim plan ve programlarinin hazirlatilmast,
incelenmesi ve uygulama kararlarmin alinmasi Talim Terbiye Kurulu'nun gorevleri arasinda (Talim
Terbiye Kurulu Baskanligi [TTKB], 2011) olmakla birlikte egitim sisteminin merkeziyetci yapist sik¢a
tartigilan bir konudur (Ozoglu, Giir ve Altmoglu, 2013). Ciinkii merkezi olarak gelistirilen ve
uygulanan Ogretim programlarimin ve ders kitaplarinin bolgesel farkliliklar gozetilmeksizin
hazirlanmasi (Biimen, 2019) egitim sistemimizin ilerlemeci egitim anlayis: ile ters diismektedir.
Yapilandirmact yaklasim ile bireysel farkhiliklarin 6nemi vurgulanirken, egitime dair her seyin
merkezde belirlenmesi ve Ogretmenin sadece uygulayict konumda kalmasi (Yavuz, 2016) ders
kitaplarini, 6gretim programlarini islevsiz hale getirmektedir. Ogretmenlerin, sinifin hazirbulunusluk
diizeyi ne olursa olsun merkezi olarak hazirlanan 6gretim programinin uygulanmasi konusunda
hissettigi otorite baskis1 ve 6gretim programlari tizerindeki 6zerkliklerinin minimum diizeyde olmasi
da 6grencilerin matematik dersine yonelik basarma inancini olumsuz etkileyen faktorlerden arasinda
bulunmaktadir. Ciinkii 6n kosul 6grenmelerin agirlikli oldugu matematik dersinde, 6gretmenler yeri
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geldiginde konu ile ilgili onceki yillara ait konular: tekrar edebilecek zamana ve buna uygun esnek
programlara ihtiya¢ duymaktadir.

Ortadgretim matematik 6gretim programlar: incelendiginde dokuzuncu sinifa ait alt 6grenme
alanlarindaki konularin, ilkogretim programindaki konularin tekrari niteliginde oldugu fakat onuncu
smiftan itibaren ise alt Ogrenme alanlarinda ilk defa karsilastiklar1 konularm bulundugu
goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Bundan dolay: yeni konularin daha anlasilir
olmast igin sik sik Onceki yillart ait 6n kosul 6grenmelerin hatirlatilmasi, temelin saglamlastirilmasi
gerekmektedir. Ciinkii ilk kez karsilagtiklart konularin farkli soyut kavramlar icermesi, ge¢mis
bagarisizlik hikayeleri temelince gelistirdikleri inang sistemlerinden kaynakli 6grenciler, matematik
dersine karsi o6grenme direnci gosterebilmektedir. Matematik egitiminde, 6grencilerin matematik
inanglar1 6nemli bir etkendir (Moscucci, 2007). Ogrenci bir alanda kendini yeterli gdrmiiyorsa, o
alanda basarili olmayacagina inanmakta ve basaramama kaygisi tasimaktadir (Pajares, 1997).

Aragtirmacilardan birinin gorev yaptigi meslek lisesindeki dokuzuncu simf 6grencilerinin,
onuncu sinif 6grencilerine gére matematik dersine yonelik akademik motivasyonlar: yiiksek olusunun
ve onuncu sinif ogrencilerinin matematige karsi olumsuz tutum sergilemeleri dikkat ¢ekmektedir.
Dolayisiyla bu aragtirmanin amaci dokuzuncu ve onuncu smif dgrencilerinin matematik dersine
yonelik motivasyonlarinin simif degiskenine gore degisimleri nedenlerini ortaya ¢ikarmaktir.

Bu amaca yonelik arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmistir:

Ogrencilerin matematik dersine olan bakis agilar1 nelerdir?

Ogrencilerin motivasyonlarim etkileyen faktorler nelerdir?

Ogrenciler matematik dersinde ne tip motivasyonel davranislar sergilemektedir?

Okulda gorev yapan diger matematik 6gretmeninin, 6grencilerin matematik dersine yonelik
akadermk motivasyonlari ile ilgili goriisleri nelerdir?

BN e

Yontem

Arastirmanin Modeli

Arastirma nitel arastirma modellerinden durum ¢alismasi yontemi ile desenlenmistir. Durum
calismasi, arastirmacinin birden fazla bilgi kaynagini (gozlemler, goriismeler, gorsel-isitsel materyal
ve belgeler ve raporlar) iceren ayrintili, derinlemesine veri toplama yoluyla smirh bir sistemi, kendi
yasam cercevesinde zaman iginde inceleyen nitel bir yaklasimdir (Creswell, 2007). Arastirmada
durum calismasi desenlerinden “i¢ ige ge¢mis tek durum deseni” kullanilmistir. Ic ice gecmis durum
calismalari, tek bir durum igerisinde birden fazla analiz birimi bulunan durumlarin arastirilmasinda
kullanilmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2018). Calismada ele alinan durum, lise 6grencilerinin iki farkl
smif diizeyinde arastirmacilarin deneyimleri dogrultusunda gozlemledigi matematige yonelik
akademik motivasyonlarindaki farklilasmadir. Bu ¢alismada dokuz ve onuncu smiflar birer analiz
birimi olarak ele alinip gdzlem ve goriismelerle matematige yonelik motivasyonlarindaki farklilagsma
durumu incelenmistir.

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin asil katihimailart Tiirkiye'nin batisindaki bir biiyiiksehirde bulunan meslek
lisesinin dokuzuncu ve onuncu smif dgrencilerinden goniillii olan 17 6grenciden olusmaktadir. Bu
lisenin sec¢ilmesinin nedeni arastirmacilardan birinin bu lisede gorev yapiyor olmas: ve okulundaki
dokuzuncu ve onuncu smif Ogrencilerinin matematik basarilarina olan inanglarimi 6grenmek
istemesidir. Calisma grubu, amagh 6rnekleme yontemlerinden 0lgiit drnekleme yontemi kullanilarak
secilmistir. @grencilerin dokuzuncu ve onuncu smif diizeyinde olmas: arastirmada temel alinan bir
dlciittiir. Olgiit 6rneklemede dnceden belirlenmis bir dizi lgiitii kargilayan bireyler segilmektedir
(Yildirim ve Simsek, 2018). Arastirmaya katilan 6grencilerin 10'udokuzuncu smif ve 7’si ise onuncu
smifta kayithidir. Okulda arastirmaci haricinde bir diger matematik 6gretmeni gorev yapmaktadir.
Dokuzuncu ve onuncu simiflarin dersine giren bu matematik 6gretmeni ile de goriisme yapilmustir.
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Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmada goriisme ve gozlemden yararlamlmistir. Ogrenciler ve matematik 6gretmeni
yapilacak goriismeler icin farkli yari yapilandirilmis goriisme formlart kullanilmistir. Yar
yapilandirilmis goriisme formlari hazirlanirken Milli Egitim biinyesinde ¢alisan, Egitim Programlar:
ve Ogretim alaninda lisansiistii egitimine devam eden &gretmenlerin gdriisleri alinmis ve sorularin
goriismeye uygunlugu hakkinda detayl fikir aligverisinde bulunulmustur. Ogrencilere yonelik
hazirlanan goriisme formundaki sorularin bazilar1 “Matematik dersinde basarili olmak i¢in ne siklikla
calismak gereklidir?”, “Bir O0grencinin matematikte basarili olamamasinin temel nedenleri neler
olabilir?” seklinde iken matematik 6gretmenine yoneltilen sorulardan bazilar1 “Dersine girdiginiz
smiflarda Ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyon diizeyleri hakkinda neler
sOyleyebilirsiniz?”, “Onuncu sif matematik Ogretim programi ile dokuzuncu smif matematik
Ogretim programini karsilastirsak neler sdyleyebiliriz?” seklindedir. 15-20 dakika siiren goriismeler
okuldaki miisait, bos bir simufta gergeklestirilmistir. Matematik &gretmeni ve Ogrencilerle yapilan
goriismelerin gidisatina gore arastirmaci tarafindan soruyu daha detaylh cevaplamasma imkan
verecek sonda sorular da sorulmustur (Yildirim ve Simsek, 2018). Goriismeler katilimcinin da onay1
alarak kayit altina alinmistir. Ardinda ses dosyas: bilgisayar ortaminda yaziya gecirilmistir.

Nitel arastirmalarda gecerlik ve gilivenirligi artirmak igin “veri c¢esitlemesi (data
triangulation)” yapilmaktadir (Yalgin, 2020). Veri gesitlemesi igin farkli veri toplama yontemleri
(goriisme, gozlem ve dokiiman incelemesi) kullamilmas: gerekmektedir. Bu calismada da
goriismelerden elde edilen bulgularin gecerlik ve giivenirligini artirmak adina gozlem yapilmustir.
Aragtirmacinin  gozlemci olarak katildigr simiflarda, var olan durumu anlamak, ayrintilarn
netlestirebilmek ve derinlemesine kavramak amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanan gozlem
formu kullamilmistir. Gozlem formuyla gozlemcinin hangi boyutlara odaklanilacagi belirlenip
aragtirmanin amacina uygun gozlem yapilmasi amaglanmistir. Bu aragtirmada gozlem siirecinde
ogrencilerin derse katilimi, not tutmalari, Ogretmenin sordugu sorularini cevaplama istekleri,
anlasilmayan yerleri sorma durumlari gozlemlenmistir. Gozlem esnasinda not almman gozlem
bulgular bilgisayar ortamma aktarilmistir. Gozlem sonugclari ile goriismelerden elde edilen sonuglar
sonradan karsilagtirilmistir.

Verilerin Analizi

Goriismeler elde edilen ses kayitlar1 Word’e aktarilirken her bir katilimciya sirasiyla “9M1”...
“10M1”... ”Ogrt” seklinde kodlar verilmistir. Katilimcilardan elde edilen nitel veriler icerik analizi ile
¢oziimlenmistir. Icerik analizi, birbirine benzeyen nitel bulgularin belirli kavram ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bulgularin sistematik bir sekilde yorumlanmasidir (Yildirim ve
Simsek, 2018). Icerik analizi yapilirken dort asamadan olusan adimlar izlenmistir: 1) Verilerin
kodlanmasi, 2) Kod, kategori ve temalarin olusturulmasi, 3) Kod, kategori ve temalarin diizenlenmesi
ve 4) Bulgularin tamimlanip uygulanmasidir (Eysenbach ve Kéhler, 2002). Igerik analizi i¢in metinler
bircok kez okunup kodlama yapilmistir. Kodlama giivenirligi icin veri seti iki alan uzman tarafindan
ayr1 ayt kodlanmistir. Kodlamalarin giivenirligine Miles ve Huberman formdilii (Giivenirlik: Goriis
Birligi / Goriis Birligi + Goriis Ayriligr) ile bakilmistir. Kodlayicilar arast uyum birligi %86
bulunmustur. Uyum diizeyi %80 ve iizeri olmasi kodlanmanin giivenilir oldugunu gostermektedir
(Patton, 2002, aktaran Baltaci, 2017). Le Comte ve Goetz (1982) ¢alismasina gore de nitel arastirmada
gozlem, goriisme ve dokiimanla elde edilen verilerin dogrudan okuyucuya sunulmasi ve
arastirmacinin yorumlarina daha sonra yer vermesi nitel ¢alismalarda giivenirligini arttirmada
onemlidir. Bulgular kisminda da her bir tema altinda dogrudan alintilara yer verilerek giivenirlik
artinlmistir. Tiim igerik analizi adimlar1 dogrultusunda ‘Matematik Dersine Yonelik Bakis Agilari,
Matematik Akademik Motivasyonlarina Yonelik Faktorler ve Motivasyonel Davranislar’ seklinde iig
farkli tema olusmustur.
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islem
Adnan Menderes Universitesi Egitim aragtirmalari etik kurulu tarafindan 04.03.2022 Tarihli,
VII karar numarali belgede, arastirmanin etik agidan uygun olduguna oy birligi ile karar verilmistir.

Bulgular

Bu boliimde oncelikle 6grencilerle yapilan goriismeler ve gozlemlerden elde edilen bulgular
her durum (dokuzuncu ve onuncu sinif) i¢in ayr1 ele alinmis, ardindan iki durumun karsilikli analiz
edilerek, 6gretmen goriislerine yer verilmistir. Her bir durum arastirmanin amaclar: dogrultusunda
alt bagliklar halinde verilmistir.

Durum 1: Dokuzuncu Simiflar
Matematik Dersine Yonelik Bakis Acilar
Dokuzuncu smif ogrencilerinin matematik dersine olan bakis agilarini yansitan verilerden

elde edilen kod ve kategoriler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Matematik Dersine Yonelik Bakis Acilar1 Temasina liskin Kategori ve Kodlar

Kategori Kod Katilimailar
Matematik Olumlu 9IM1, 9M3, IM4, IM5, IM6, IM7, IMS8, IM9,9M10
Dersine Olumsuz IM2
Yonelik
Hissiyat
Anlagilabilirlik Matematigi anlama 9M1, 9OMS8, IM10
Ortaokulun tekrar IM>5
Sinif Ortami Soru-cevap 9M3, 9M4, 9OM6, 9M7, 9M10
Rekabetin eglenceli olusu 9M1, 9IM3, IM6
AKktif ortam istegi 9M7, 9M9

Ogrencilerin neredeyse tamami (n=9) matematik dersini eglenceli bulduklarim belirtmislerdir.
Bunlardan 9M4 kodlu 6grenci “Matematik dersini énceden sevmezdim, ¢ok kalabalikt1 hoca hangi birimizle
ilgilensin. O yiizden arada kaynadik gittik bu okullara geldik. Bir de gecen sene uzaktan ders yaptik, derslerden
koptuk hocam. Ama bu yil arkadaslarla cok giizel, eglenceli. Derslerde anlayabiliyorum. Seviyorum artik...”
seklinde goriis bildirirken, 9M1 kodlu 6grenci”...dedigim gibi eskiden matematik derslerinde uyurdum. Ama
bu yil matematik dersi ¢ok zevkli geciyor, soru cozerken arkadaglarla olan aramizdaki énce kim ¢ozecek yarist
hosuma gidiyor...”  seklinde kendilerini ifade etmislerdir. 9M2 kodlu ogrenci ise sik sik okul
degistirdigi icin matematige yonelik merakinin azaldigini belirtmistir. “Milas’ta yasarken daha okula
baslamadan once matematigi merak ediyordum. Okula basladigimda 2 adet okul degistirdim sonra buraya
tastminca bir siire daha merak devam etti ama zamanla bu merak sondii tabii...”

Ogrencilerin yarist (n=5) dersleri soru-cevap seklinde islediklerini ifade etmistir. 9M3 kodlu
ogrenci konuyla ilgili olarak”...soru cevap seklinde dersimizi isliyoruz. Biraz da rekabet ortami oluyor ¢ok
zevkli oluyor...” ifadesini kullanirken; 9M7 kodlu 6grenci ise “Matematik dersleri soru cevap seklinde olmasi
" seklinde
diisiincelerini belirtmistir. Soru cevap seklinde islenen derste olusan rekabet ortaminin da dersi
eglenceli hale getirdigi dile getirilmistir. Konuyla ilgili olarak 9M6 kodlu &grenci “Ogretmenin sordugu
soruyu ilk ¢cozmeye calisirken aramizda giizel bir rekabet oluyor...” demistir.

9M1, 9MS8, IM10 kodlu 6grenciler matematik konularini anladiklar1 zaman matematik dersini
sevdiklerini belirtmiglerdir. 9M8 kodlu &grenci: “...tabii ama anlayimca ¢ok e§lenceli hocanin sordugu
sorulara cevap verebilmek ¢ok giizel.” 9M10 kodlu 6grenci: “...Bazen anlamadigim yerler olabiliyor ama sira

hem zaman c¢abuk gecmesini saglyor hem de derse daha ¢ok katilim saglayabiliyoruz...”
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arkadasimla birlikte soru ¢ozerken anliyorum. Birbirimize anlatinca daha kalici oluyor, bir tek bunu matematik
derslerinde yapiyoruz hocam giizel oluyor.”, 9M1 kodlu 6grenci: “...gecen yil uzak egitimde ben giremedim
calisti§um icin zaten bizim kéyde internet de cekmiyor. Kimse giremedi bizim kéyden. Ama bu yil anladik¢a zevk
aliyorum kolay geliyor yani...” seklinde kendilerini ifade etmislerdir. 9M5 kodlu 6grenci dokuzuncu
smif konularmin ortaokul konularinin tekrari niteliginde olmasimni matematik dersini sevmesinin
nedenini olarak gostermistir. “...Bir de hocam konular ortaokulun tekrari gibi ya az bucuk biliyoruz belki de
ondan seviyoruz.”

9M7, OM9 kodlu 6grenciler de sinifta daha aktif bir ortamin olmasi gerektigini belirtmislerdir.
9M7 kodlu 6grenci: “...40 dk siirekli oturmak sikict hocam ya keske sinif icinde dolagabilecegimiz ortamlar olsa

boylece dersler daha zevkli olur. Sabahtan aksama 8-9 saat hep oturuyoruz.”

Matematige Yonelik Motivasyonlarini Etkileyen Faktorler
Dokuzuncu smif 6grencilerin matematik dersine yonelik akademik motivasyonlarini etkileyen
faktorleri yansitan nitel verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 2’de 6zetlenmistir.
Tablo 2. Matematige Yonelik Motivasyon Temasina iliskin Kategori ve Kodlar

Kategori Kod Katilimcilar
Diisitk Matematik Notu ~ Uziilme 9M1, 9M3, 9M4, 9M5, IM7, IMS,
Duygu Durumu 9M9,9M10
Uziilmeme IM2
Notunu Yiikseltme Konu tekrari yapma 9M1, 9M2, 9IM3, 9IM4, IM5, IM?7,
Yontemleri 9MS8, OM9
Calisma programini Diizenleme  9M6
Soru ¢6zme 9M5,9M10
Basarisizlik Yasam sartlarini elverissizligi 9M1
Nedenleri Ezber yapma 9M1
Pandemi IM3
Konu eksikliginin olmas 9M3, 9M4, IM5, 9IM6, 9MS, IM9
Ders calismama 9M4, OM5, IM6, OM7, IMS, OM9

Ogrencilerin neredeyse tamamina yakini (n=8) matematik sinavindan diisiik not aldiginda
tiziilecegini ifade etmislerdir. 9M4 kodlu 6grenci: “Cok kétii hissederim hocam ciinkii sinava mutlaka
calismigimdir...” 9M9 kodlu o6grenci: “Moralim bozulur hocam ya babamda kizar bana zaten, kendimi
yetersiz hissederim.” ifadeleriyle diistincelerini dile getirmislerdir. 9M2 kodlu 6grenci ise sinavdan
diisiik not alsa {iziilmeyecegini sOylemistir. “Ben baskalar: gibi 49-48 aldim diye aglamam. Hep sunu
diisiiniiriim. Bugiinkii notum 41 yarmn ki notum 87 diye diisiiniiriim.” Ogrencilere diisiik not aldiginda
notunu yiikseltmek icine neler yaparsin diye soruldugunda ise dgrencilerin sekiz tanesi konu tekrari
yapacagin iki tanesi de soru ¢ozecegini ifade etmistir. 9M4 kodlu 6grenci: “Ugrasirim hocam tabii
iiniversite okumam lazim. Burada ne uzarsin ne kisalirsin. Dolayisiyla buradan ¢ikabilmem icin iiniversite
okumam lazim o yiizden derslere konulara tekrar calisirim eger diisiik not alirsam.”, 9M10 kodlu 6grenci:
“...Bizim bir akraba okul birincisi mi olmus ne éyle gitmis iiniversiteye dyle duymustum. O yiizden notumu
yiikseltmek icin daha cok drnek ¢ozerim anlamaya calisirim.” 9M6 kodlu 6grenci ise diisiik not aldiginda
calisma sistemine tekrar gézden gegirecegini belirtmistir. “...Daha yeniyim calisamam sistemimi yeni yeni
oturtuyorum. Demek ki calismamda yanhshk oldugunu diigiiniiriim. Yeniden planlarim.” Ogrencilerin
yarisindan fazlasi (n=7) matematik dersinde konu eksikliklerinin olmas1 ve ders galismamalarin
basarisizlik nedeni olarak ifade etmislerdir. 9M8 kodlu 6grenci: “temel eksikligi hocam baska ne olabilir ki
eksikligi tamamlamak icinde hicbir sey yapmiyoruz. Herkes ¢cok rahat hocam kimsenin amact yok iist stniftakiler
serviste bana diyor ¢calisip ne yapacaksin bos ver. Elliyi tuttur simifi geciyorsun diyorlar o yiizden herkes rahat
alismig hocam ben 63renmek icin geliyorum.”, 9M7 kodlu 6grenci: “Ders calismamak olabilir, konu tekrar:
yapmamak ve anlamadi§umz yerleri sormamak olabilir...” 9M1 kodlu 6grencinin matematikte basarisiz
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“

olma sebebi ile ilgili diisiinceleri dikkat ¢ekicidir. “...yani hocam diizenli ¢alisabilsek keske ama hayvanda
calismakta zorundayiz. Ne yazik ki keske koyde internet olsa anlamadigimiz konular: oradan bakabilsek. Her
cocuk esit degil hocam kar tutmaz bizim koy ama ¢ok yagmur yagdigimda da ¢amurdan arag gelmiyor bazen
okula da gelemiyoruz. Oyle iste nedenler bunlar hocam.”

Matematik Dersinde Sergilenen Motivasyonel Davramislar

Dokuzuncu smif 6grencilerin matematik dersine yonelik motivasyonel davranislarini yansitan
verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Matematik Dersine Yonelik Motivasyonel Davraniglar Temasina Tiskin Kategori ve Kodlar

Kategori Kod Katilimailar
Motivasyon Sorumluluk sahibi olma 9M1, 9M2, 9M3, 9M4, 9IM5, IM6, IM7, IMS, IM9, IM10
Kaynaklar1  Yapabilme inanci 9M1, 9M2, 9IMb5

Planli calisma 9M1, 9M3, 9IM4, 9M5, IM6, IM7, IMS8, IM9

Ogrencilerin tamami (n=10) matematik dersine calismanin sosyal etkinliklerden ¢ok daha
onemli oldugunu sdylemiglerdir. 9M6 kodlu 6grenci: “Once ders calistrim hocam, rahat etmem zaten.
Once dersimi calisirim. Sonra ne yapacaksam yaparim...”, 9M2 kodlu &grenci: “Dizi ya da magi sonradan
izleme sansim var yarn daha sonra yaparim diye diisiiniiyorum ve de ige yarwyor. Dersler benim icin daha
onemli sinavin telafisi yok.”

Ogrencilerin neredeyse tamami (n=8) matematikte basarili olmak i¢in planli ¢alismanin
gerekliligini vurgulamistir. 9M7 kodlu 6grenci: “...Her giin degil belki ama en azindan dersin oldugu
glinlerin aksami mutlaka calismak lazim, verilen ddevleri giinii giiniine yapmak lazim...”, 9M5 kodlu 6grenci:
“...matematik dersine defterden G8retmenin ¢ozdiirdiigii sorular: giinliik tekrar ediyorum... Okul kitabin
kullanamiyorum ciinkii agir geliyor. Niye veriyorlar anlamiyorum. Coziimlii sorular bile zor” 9IM5 kodlu
Ogrencisinin  diislincesini destekler sekilde alti Ogrenci de matematik ders kitaplarindan
yararlanamadiklarinm vurgulamiglardir. 9M7 kodlu 6grenci: “Ders kitaplarini kullanmiyoruz hocam. Yani
icindeki sorular biraz agw geliyor acikcas yani ne kadar calismaya caligsak da seviye belli hocam. Kitaplarda
bizim i¢in soru Ornekleri yok. Direkt zor sorulardan basladiklar1 icin moralim bozuluyor. Birakiyorum hemen”,
9M3 kodlu &grenci :“...Okul kitabini kullanamwyorum ciinkii zor geliyor... Ilk bir iki soru tam anlyorum
sonra hoop zor soru ¢ozemiyorum birakiyorum...”

Ogrencilerden ii¢ tanesi de matematikte kendine inanmanin énemini vurgulamigtir. 9M5
kodlu o6grenci: “...hocam yani ashnda ¢alisinca yapabildigimi fark ettim. Cevremdeki herkes zor diye hep
soyledi, yapamazsin dediler ama ¢alisinca oluyormus hocam.”

Ogrencilerin konularm temel kavramlarinda sikintilar yasadigi goriilmiistiir. Fakat ders
Ogretmenini dikkatlice dinledikleri, defterine not aldiklar1 gozlenmistir. Ders 0gretmeninin tahtaya
yazdig1 on bilgilerini hatirlatici notlarini simifin yarisindan ¢ogu defterlerine yazmistir. Yapilan
gozlem sonucunda ders neredeyse tamami 0gretmenin tahtaya sorular yazip 6grencilere ¢ozmeleri

“

i¢in siire verdigi ve siire sonunda parmak kaldiran 4-5 6grenci arasindan bir 6grencinin tahtaya kalkip
soru c¢ozmesiyle islendigi belirlenmistir. Ogretmenin tanidig1 siire zarfinda Ogrencilerin kendi
aralarinda soru hakkinda tartistigi ve Ogretmenin yanlarma giderek onlara doniitler verdigi
gozlenmistir. Ayrica tahtaya kalkmak icin 6grencilerin aralarinda iddialastiklar: ve kalkan 6grencinin
digerleriyle sakalastigi da goriilmiistiir. Ogrenciden sonra ders dgretmeni tekrar yapilan ¢dziim
anlatip 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerini arttirmaya yonelik yaptiklar: hatalara yapict olarak
geri bildirim verdigi belirlenmistir.
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Durum 2: 10. Siniflar
Matematik Dersine Olan Bakis Acilart
Onuncu sinif dgrencilerin matematik dersine olan bakis agilari yansitan nitel verilerin analizi

sonucu elde edilen bulgular Tablo 4’de goriilebilir.

Tablo 4. Matematik Dersine Yonelik Bakis Acilar1 Temasina Iligkin Kategori ve Kodlar

Kategori Kod Katilimcilar

Olumsuzluk Sikia 10M1, 10M2, 10M3, 10M4, 10M6, 10M7
Konularin islevsizligi 10M1, 10M2,10M5
Soyut 10M3
Zaman kayb1 10M5

Ogrencilerin neredeyse hepsi (n=6) matematik derslerinin sikici oldugunu sdylemistir. 10M6
kodlu 6grenci: “Matematik bana bir sey ifade etmedigi icin matematik dersleri de olsa da olur olmasa da.
Matematik derslerinde bir sey anlamadigim igin beni icin sikici hocam.”, 10M4 kodlu 6grenci: “Matematik
dersini seversen o ders sana iyi gelir, sevmezsek sikict hale gelir ve hicbir sey anlamayiz. Matematik dersleri
anlamaya ¢alistyorum sene baginda denedim ama yok olmuyor hocam anlayamiyorum”, 10M7 kodlu 6grenci:
“likokulda matematigim iyi idi hocam sonra bozuldu. Sevmemeye bagladim G3retmen cok hizli gidiyordu.
Yetisemedim konulara. Swmiftaki basarili 63rencilere gore anlatti biz arada kaynadik. O yiizden dersleri
anlamayinca artik sikici gelmeye baglad:.”

Iki ogrenci derslerde islenen konularin giinliik yasamda karsisina c¢ikmayacagini ifade
etmiglerdir. 10M2 kodlu 6grenci: “...Yani islenen dersleri neden goriiyoruz, ne isimize yarayacak inanin ki
hi¢ bilmiyorum. Hayatta nerede isimize yarayacak bilmem.”, 10M1 kodlu 6grenci: “... Ama bazi konulart cok
sagma buluyorum. Cok sikici yonleri var konular gereksiz. Hayatimizda sadece sinavlarda gormek icin
isliyoruz...”, 10M5 kodlu Ogrenci: “Zor demeyelim de sikict hocam ya hicbir sey ifade etmiyor ben
bobinajcryim ben isime yaracak bu okulda 6grendiklerimiz hocam yanlg anlamayin da bosa bence 6gretmenler
ders anlatiyor bize. Giinliik yasamla hi¢ baglantistmi  kuramiyorum ben.”10M3 kodlu Ogrenci ise
matematikteki konularin ¢ok soyut kaldig: i¢in anlamlandirmakta zorlandigini belirtmistir. “...cok
soyut oldugu icin hicbir sey anlamiyorum. O yiizden de aklimda bir sey kalmyor...”

10M5 kodlu 6grencinin sadece matematik dersine yonelik degil tiim egitim ogretim sistemine
iliskin dtistinceleri dikkat ¢ekicidir. “Valla hocam sadece matematik dersi degil bana tiim okul zaman kayb
gibi geliyor. Okul yerine ben disarida calissam en azindan para kazanirim burada ne yapryoruz ki ben diploma
icin geliyorum. Dolayisiyla dersler de benim icin bir sey ifade etmiyor.”

Matematige Yonelik Motivasyonu Etkileyen Faktorler

Onuncu simf Ogrencilerinin matematik akademik motivasyonlarmi etkileyen faktorlere
yonelik verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5. Matematik Motivasyonunu Etkileyen Faktorler Temasina fliskin Kategori ve Kodlar

Kategori Kod Katilimailar
Diisiik Matematik Notu Uziilme 10M1
Duygu Durumu Uziilmeme 10M2, 10M3, 10M4, 10M5, 10M6,10M7
Not Yiikseltme Yontemleri ~ Hocanin goziine girme 10M1

Umursamama 10M2,10M3, 10M4, 10M5, 10M6,10M7
Basarisizlik Nedenleri Bir iste calisma 10M2

Hedefinin olmamasi 10M1

Temel konularda 10M1, 10M4, 10M6,10M7
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eksiklik olmasi

Aile ilgisizligi 10M1

Pandemi 10M3, 10M4, 10M6
Ogrenim goriilen okul 10M5

tart

Ogrencilerin tamamina yakini (n=6) matematikten diisiik not aldiginda iiziilmeyecegini ifade
etmistir. 10M6 kodlu 6grenci: “Valla hocam hicbir sey hissetmem, ciinkii benim icin yiiksek diigiik onemli
degil simifi geceyim yeter. Onu da duydum 7-8 zayifla stmifi gecebiliyorsun kafam rahat ortalamay: 50"yi yaptim
mi yeter.”, 10M2 kodlu 6grenci: “Bir sey hissetmem ¢iinkii zaten ¢alismanigimdir. Emek vermedigim bir sey
icin de iiziilmem.” ifadeleriyle diisiincelerini dile getirmislerdir. Ayni &grenciler (n=5) matematik
notunu yiikseltmek igin hicbir sey yapmayacagini da vurgulamislardir. 10M3 kodlu 06grenci:
“...Calissam da yapamadig: icin asla ¢calismam. Cevredekiler de bana diyor zaten yapamazdin diye yapamam
zaten o yiizden ¢alismam...” , 10M5 kodlu 6grenci: “yok hocam ya niye ugrasacagim, ugrastigima degmez,
hem yiikselse ne olur biz sanki iiniversiteye gidecegiz, gidemeyeceSimiz icin de okulu bitirecek kadar olsun yeter”
10M1 kodlu Ogrenci ise “...Hocamin goziine girmeye calisirim sozliiden kurtarmak icin eger yazilida
yiikseltemeyeceksem...” 10M7 kodlu Ogrenci: “iiziiliiv miiyiim bilmem. Hocam ben burada okumak
istemiyorum. Ben Anadolu olmayinca buraya mecbur geldim. Istedigim bir béliimde okumuyorum. Ondan
istemedigim bir yerde oldugum icin derslere asulmiyorum diisiik notlar aliyorum. Pandemi sag olsun onunla
gectik... bu simfa gectik. Bundan sonra da elli ortalamayla geceriz hocam.” ifadesiyle notunu
ylikseltebilecegini belirtmistir.

Alt1 6grenci matematik smavindan diisiik not aldiginda ikinci sinavda notunu yiikseltmek
i¢in ugrasmayacagini ifade etmistir. 10M7 kodlu 6grenci: “dedigim gibi okumak istemedigi icin dersleri
geceyim yeter. Ugrasmam hocam. Zaten bu okula gelince babam iiniversite okutmayacagini séyledi. Kazansam
bile gidemeyecegim icin gececek kadar not alayim yeter”, 10M4 kodlu 6grenci: “ugrasmam dedigi gibi diisiik
not almaya aliskinim ben o yiizden kafama takmam ailemde alisti. Zaten benimle ugrasacak zamanlarr yok,
calistyorlar.”

Ogrencilerin yarisi (n=3) pandemiyi matematikte basarisizligin nedeni olarak goérmektedir.
10M4 kodlu 6grenci: “...bizi etkileyen hocam 2 yil neredeyse okuldan uzakta kaldik giremedik ki derslere biz de
internet yok telefondaki de yetmiyor. Ders sectik hep ama sonra verimli olamad: tabii kaldi.” , 10M3 kodlu
ogrenci: “hocam pandemide kesinlikle her seyi unuttuk gitti; zaten az sey biliyorduk onlarda uctu gitti. 9'u
gormedik sayin hocam 9’da direkt 10°a gectik. Online girmedik gibi bir sey, denetleme de yoktu girmedik hi¢”
Ayrica temel konularmmin eksikligi de basarisizlik nedenleri arasinda belirtilmektedir. 10M6 kodlu
Ogrenci: “benim kafam basmyor, temelim yok ortaokulda da yoktu asla da olmayacak...” sOzleriyle
diistincesini ifade etmistir.

Ogrenci basarisinda 10M1 kodlu 8grenci aile faktdriinden bahsetmistir: “Aile de dnemli bence
ailenin desteklemesi lazim hocam yanlis anlamayin hocam da mesela bizde bana yardim edecek kimse yok
matematik i¢in. Herkesin isi giicii var”

Meslek liselerinin Anadolu liselerinden farkli olan egitim Ogretim yapisindan dolay:r 10M5
kodlu &grenci basari konusundan Ogrenilmis caresizlik yasadigini ifade etmistir. “Hocam meslek
lisesindeyiz biz 11'de hep meslek dersi 12’de de staj var, ders goremeyecegiz ki dolayisiyla full ders goren kursa
gidenle ben nasil aym simava gireyim”

10M2 kodlu &grenci: “hocam biz kendimiz icin konusuyorum. Hocam biz simiftakilerin ¢ogu
calistyoruz. Bizim onceliklerimiz farkli dogrusunu soylemek gerekirse matematige ozel ayiracak zamanimiz yok
herkes bizden para bekliyor...” ifadesiyle Maslow’un ihtiyaclar piramidinin giivenlik ihtiyaclar
basamaginda yukari ctkamadigini gostermektedir.

Matematik Dersinde Sergilenen Motivasyonel Davramgslar
Onuncu smif 6grencilerin matematik dersine yonelik motivasyonel davraniglarini yansitan
verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular Tablo 6" da gosterilmistir.
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Tablo 6. Matematik Dersine Yonelik Motivasyonel Davraniglar Temasina [ligkin Kategori ve Kodlar

Kategori  Kod Katilimcilar

Olumlu Ogretmenin goziine girme 10M4, 10M1

Goriisler ~ Universiteye girme istegi 10M1
Sinif gegeyim yeter diisiincesi 10M5,10M2,10M3,10M7
Ogrenilmi§ garesizlik 10M3

Olumsuz  nporg calismak yerine eglenceli aktivite yapma  10M2, 10M3, 10M4, 10M5, 10M6, 10M7
Gortisler Konular zor, karmasik oldugu icin isteksizlik 10M3, 10M4, 10M6, 10M7
Akran baskis1 yasama 10M1

Onuncu smif 6grencilerinin tamamina yakini (n=6) matematik dersine ¢alismaktansa eglenceli
aktiviteleri yapmayu tercih ettigini belirtmislerdir. 10M6 kodlu &grenci: “Izleyece§imi izlerim hocam ders
umurumda olmaz, neden okula geliyorum diye sorarsaniz diploma hocam baska sebebi yok...” , 10M2 kodlu
ogrenci: “Valla mag¢ varsa izlerim hocam kagirmam diziyi de izlerim. Eger bana puan kazandiracak bir seyse
izledikten sonra bakarim ama dnce aktiviteyi yaparim.”

Ogrencilerin yarisindan fazlast (n=4) smufi gececek bir basarmin yeterli oldugunu
vurgulamislardir. 10M2 kodlu 6grenci: “...hi¢ ¢alismam yil ortalamam elli olsa zaten simifi geciyorum
matematikten kalsam ne olur ki.”, 10M3 kodlu 6grenci: “...ben diploma i¢in geliyorum onda da elli ortalamay:
tutturunca gQeciyorsun kag dersten kalirsam kalayim.” Ayni 0grenci meslek lisesinde okudugu igin
tiniversiteye gidemeyecegini belirtmektedir. 10M3 kodlu 6grenci: “...Ciinkii ¢calistp ne yapacagim ki
zaten iiniversite okuyamayacagim. Meslek lisesiyiz sonugcta biz iiniversiteye gidemeyiz...”

10M3, 10M4, 10M6, 10M7 kodlu &grenciler matematik zor ve karmasik oldugu igin ders
calisma isteklerinin olmadigini belirtmislerdir. 10M4 kodlu 6grenci: “Valla hocam ¢ok zor bir kere
anlamak zor, ok soyut, karisik, bu konular nerede isimize yaracak hocam ki” , 10M6 kodlu 6grenci: “Zor ders
hocam tabii ki yani karmasik bir siirii say1, bir de benim ne isime yarayacak hocam bunlar hayvan bakarken ben
ne yapacagim, bana basit islemler yeterli ki onlar1 da hesap makinesi yapiyor. Cok zor hocam cok soyut asla
anlamlandiramiyorum.”, 10M7 kodlu 6grenci: “evet hocam zor,neden bu kadar zor. Ortaokulda yine bir seyler
yapryorduk ama bu sene koptum iyice. Ciinkii gecen sene ya ders yapilmad: EBA’da ya da biz giremedik ben
tarla igleri var onlarda babama yardim ediyorum... Ondan derse girilmedi. Ondan bu yil zor geliyor. Sadece
matematik degil hocam tiim dersler...”

10M1 kodlu 6grenci ile goriismeden akran baskisi yasadigini ifade etmistir. “... Bir de sinifta
ders ¢alistigimda arkadaglar bana inek diyor dalga geciyor o zaman da ¢calismak icimden gelmiyor.” Fakat ayni
Ogrenci tiiniversite hayalini gergeklestirmek icin ders notlarmin yiiksek olmasi gerektiginin de
bilincindedir. “Bir hoca bahsetmisti sanki ama kimdi hatirlayamadim iiniversite de okul puani eklenecekmis
hocam o yiizden notumu yiikseltmem gerekir hocam. Bunun icinde her seye ragmen derslerde daha fazla soz
almaya calisirim. Hocanin goziine girmeye calisirim.” 10M4 kodlu dgrenci ise “...Odevleri yaparim hocanin
goziine girmek icin hatta derste de bir iki cevap veririm ki derse katilyor goziikmek icin. Bagarili olmak igin
o3retmenin goziine girelim ki not yiiksek versin ve basarili olalim...” ifadesiyle derse katiliyor goziikerek
Ogretmenin goziine girecegini ve basarili olacagini diistinmektedir.

Yapilan gozlemde onuncu smif 6grencilerinde de temel kavramlarda eksiklikler oldugu tespit
edilmistir. Ders sirasina dersi aktif bir sekilde dinleyen ti¢ dort 6grenci disinda geriye kalan on bir on
iki 6grencinin de bir kisminin uyudugu diger kisminin ise sadece tahtada yazilanlar1 deftere gecirdigi
gozlenmistir. Ogretmen aym sekilde tahtaya soru yazarak dgrencilerin cevaplamasini bekledigi siire
igerisinde cevap veren bir iki 6grencinin 6gretmenle iletisime gecerek 6gretmenden doniit bekledikleri

2

goriilmiistiir. Tahtaya soru ¢ozlimii igin kalkan 6grenci ile sadece 6gretmenin diyalogu oldugu diger
Ogrencilerin sessiz kaldig1 gozlenmistir. Her iki kademedeki yapilan gozlemlerde bilissel davraniglari
one cikaracak soru-cevap etkinlikleriyle derslerin siirdiiriildiigii belirlenmistir. Ogretmenin derste
kullandig1 sorular ¢ogunlukla ders kitabindaki alistirmalar oldugu ve her kazanim ile ilgili smirh
sayida soru cevaplandig1 gézlenmistir.
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Durumlarin Karsilastirmali Analizi

Dokuzuncu ve onuncu smiflar olmak tizere iki durum karsilastirmali olarak analiz
edildiginde elde edilen bulgular {i¢ baglik altinda toplanmaktadir. Tlk baglik §grencilerin motivasyon
diizeyleridir. Bulgular incelendiginde dokuz ve onuncu sinif 6grencilerin neredeyse hepsinde temel
islem becerilerinde eksiklikler yasadig1 goriilmektedir. Okuldaki matematik 6gretmeni ile yapilan
goriismede “Motivasyon yok denecek kadar az, ortaokuldan eksik... Ilkokul seviyesinde geldikleri icin bir de
burada agir lise programi ile karsilasiyorlar ve olan motivasyonlar: da tiikenmektedir.” ifadesiyle girdigi
siniflarda 6grencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin yetersiz olmasindan kaynakli motivasyonlarmin
da diistik oldugunu belirtmistir. Ek olarak ogrencilerin temel islem becerilerinin ¢ok zayif olmasinin
Ogretim programini yetistirmedeki en biiyiik engel oldugunu vurgulamustir. “...hocam okulun
cogunlugunun dort islemi bile yok! Once islem G3retmeye calistyoruz, sonra program yetismiyor. Simdi de
AKIS(Aydin Kazanim Izleme Sinavi) smavi cikardilar. Bizim okullarda olmaz yani. Biz dnce temel islem
becerisini vermeye ¢alisiyoruz...”. Fakat dokuzuncu simif dgrencilerinin bu eksiklikleri tamamlamada
onuncu smnuf 6grencilerinden daha istekli oldugu goriilmiigtiir. Dokuzuncu smif 6grencilerinin biiyiik
bir gogunlugunun konu tekrari yaptigi saptanmustir. Ofretmenin “...dedigim gibi okul genelinde
matematik seviyesi yerlerde fakat dokuzuncu simif matematik icin genel bir tekrar, yani simiflarda bunu
soyliiyoruz. Kafay: kullananlar biraz farkina vardi isin dersi onlarla gotiiriiyoruz. Ama onuncu smiflarda temel
yok bir sey yok dersler akmiyor” ifadesi de calisma sonucunda elde edilen bulguyu destekler
goriinmektedir. Okuldaki 6grencilerin matematik dersine yonelik bilgi diizeyleri karsilastirildiginda
ise matematik Ogretmeni “Eksikliklerin telafisi, hele ki onuncu simfta imkansiza yakin; ciinkii 6gretim
programinin igerigi ¢ok. Cok konu var. Bu yilki onuncu simiflar gecen senenin dokuzuncu siniflart pandemi
ogrencisi tam, dokuzuncu simif konulari cok eksik. Cok eksik oldugu icin onuncu swmf konularimin
tamamlanmast ¢ok zor.” ifadesini kullanilmistir.

Ikinci baslik ise motivasyon diizeylerini etkileyen faktrlerdir. Arastirma bulgularmna gére onuncu
smif Ogrencilerindeki cevre baskisiyla olusan “calissam da yapamam” inanci motivasyonlarini
olumsuz yonde etkilemektedir. Ayrica onuncu sinif matematik 6gretim programi ogrencilerin ilk defa
karsilastiklar1 konulardan, dokuzuncu simnif 6gretim programi ise daha énce asina oldugu konulardan
olustugu i¢in dokuzuncu smif 6grencilerinin matematik dersine yonelik motivasyon diizeyi, onuncu
smiflara gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bulguyla ilgili olarak goriisiilen
Ogretmenin asagidaki ifadeleri dikkat ¢ekicidir:

“Dokuzuncu sinif programi ortaokuldan liseye gecis diizeyinde iken; onuncu sinif soyut konularim yer
aldigr yogun bir 6§retim programudir. Ozellikle meslek liselerinde ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri
dikkate almdi§inda 63retim programlarimin icerigi sadelestirilmeli, ya da bize dyle bir imkdn verilmeli. Bize
diyorlar ki programi uygula ama nasil ve ne sekilde uygulayacagumiz hakkinda bir sey soylemiyorlar. Okulun
basarist nasil bilmiyorlar ki sadece uygula deniliyor. Bize de bu konuda sans [esneklik] vermeleri gerekiyor.”

Ayrica okuldaki sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerde yetisen Ogrencilerin, akademik
performansim olumsuz yonde etkileyen —aileye maddi kaynak saglama, aile islerini yiiriitme gibi
onceliklerinin var oldugu da tespit edilmisgtir.

Son bashk ise basarili olmanin tanumdir. Dokuzuncu sinif 6grencileri matematikte basarili
olmak igin oncelikle konunun anlasilmasi ve diizenli ¢alismalar yaparak matematik temelinin
saglamlastirilmasi gerektiginin bilincinde olduklar1 goriilmiistiir. Onuncu smif 6grencileri ise basar1ys,
sadece donem sonunda performans notlariyla dersi ge¢me olarak tanimlamaktadir. Matematik
ogretmeni de “...burada da yata yata geciyorlar agikcas: sinif gecme sisteminden 9 tane zayifi olan sinif geciyor
ortalama 50 olsun yeter bu cocuklar niye ¢alissin ki” benzer biciminde diisiincesini dile getirmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Tiirkiye'nin batisindaki bir biiyiiksehirde bulunan bir meslek lisesindeki
dokuz ve onuncu smif 6grencilerinin matematik akademik motivasyonlarinin siuf degiskenine gore
nasil degistigi incelenmistir. Ogrencilerin matematik akademik motivasyon diizeyleri matematikte
basarili olmalarinda 6nemli bir faktordiir. Bu c¢alismada matematik dersine yonelik akademik
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motivasyonlarimn etkileyen faktorlerle ilgili okuldaki diger matematik Ogretmeni, dokuzuncu ve
onuncu smiflardan goniillii 6grencilerle matematik 6grenme motivasyonlariyla ilgili goriismeler ile
sinif ici gozlemler yapilmustir.

Ogrencilerin matematik dersine olan bakis acilarini ortaya koymak igin yapilan goriismelerde
dokuzuncu smif 6grencilerinin matematik dersine yonelik basarma inanglarinin onuncu siniflara gore
daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Dokuzuncu sinuf &grencilerinin ¢ogunlugunun matematigi
problem ¢ozme olarak gordiikleri ve ders esnasinda sinif iginde olusan rekabet ortami sayesinde
matematik derslerinin eglenceli gectigini; onuncu smif grencileri ise matematik konularinin karmagik
ve soyut olmasmdan dolay1 derslerin anlagilmadigr ve sikici oldugunu belirtmiglerdir. Kutluca ve
Baki'nin (2009) bir calismalarinda ulastiklar1 lise ogrencilerinin onuncu smif matematik dersinde
zorlandiklar1 sonucu calismada elde edilen verileri desteklemektedir. Sezgin (2007) calismasinda
onuncu simif ogrencilerinin ders basarisina etki eden faktorleri; matematik dersine karsi tutumlari,
problem ¢6zme becerileri ve matematik kaygilar1 olarak siralamistir. Bozpolat ve Durdu (2020)
calismasinda ise dokuzuncu smif 6grencilerinin matematik dersine yonelik epistemolojik inanglarinin
onuncu smif 6grencilerine gore daha gelismis oldugunu tespit etmistir. Elde edilen bulgunun aksine
Berkant ve Metin (2020) calismasinda dokuzuncu sinif 6grencilerinin yeni bir okula, farkli sosyal
ortamin icgine girmelerinden dolay1 akademik streslerinin on birinci siniflara gore daha yiiksek
oldugunu tespit etmistir. Yapilan sinif i¢i gozlemlerde de dokuzuncu smif &grencilerinin biiyiik
cogunlugunun aktif olarak derse katildig1; onuncu sinuf 6grencilerinin ise ti¢ dort 6grenci diginda bir
kismimnin dersi dinlemedigi, bazilarmin da sadece tahtaya yazilanlar defterine gecirdigi gozlenmistir.
Bu durumun sebebi, pandemi nedeniyle dokuzuncu sinif matematik konularmin uzaktan egitim
yoluyla islenmesi seklinde yorumlanabilir. Ciinkii sosyoekonomik diizeyi diisiik ailelerin maddi
imkansizliklardan dolay1 ¢ocuklarina derslere katilabilecek teknolojik donanim saglayamamalars,
ailelerinin maddi gliciine destek amach 6grencilerin zorunlu is hayatma atilmalar: ve tasimal egitim
ile 6gretimlerine devam eden sehir merkezinden uzakta yasayan oOgrencilerin bulundugu yerde
internet erisiminin kisitli olmasi gibi nedenlerden dolayr ¢evrim ici derslere diizenli katilim
saglanamamalar1 sonucunda, Ogrencilerinin istenilen hazirbulunusluk diizeyde olmamasi onuncu
smif konularmi anlamalarina engel teskil etmektedir. Okuldaki diger matematik 6gretmeni de
hazirbulunusluklar: zayif olan 6grencilerin 6grenmeye karsi motive olamayacaklarmi, 6n kosul
ogrenmelerin agirlikli oldugu matematik dersinde eksik temel {izerine yeni konularin insasi zor
oldugundan 6grencilerin matematik derslerini sikici, anlasilmasi gii¢ olarak algilamasinin son drece
dogal oldugunu ifade etmistir. Berkant ve Gengoglu'nun (2015) calismasindaki bir matematik
ogretmeninin “Meslek lisesine farkli miifredat uygulanmali. Sug sistemde. Normal liselere uygulanan
miifredat ile ayni miifredat: uygulamak haksizlik. Ciinkii bu ¢ocuklarda temel yok.” ifadesi de bu ¢alismada
goriisme yapilan 0gretmenin goriisleriyle benzerlik sergilemektedir.

Ogrencilerin ders calismaya yénelik motivasyon diizeyini etkileyen faktorleri ortaya koymak
i¢in yapilan goriismelerde dokuzuncu smif 6grencilerinin neredeyse tamaminda matematikten alinan
diisiik notun matematik ders ¢alisma istegini azaltmayacag) goriilmiistiir. Aksine alian diisiik notu
ylikseltmek icin konu tekrar: yapacaklarini belirtmislerdir. Elde edilen bu bulgu, 6grencilerin konuyu
anlamanin Oneminin farkinda olduklarimi fakat Ogrenme siireglerinde farkli yontem ve teknik
bilmediklerini gostermektedir. Ogrencilere bu konuda bilgilendirici egitimler verilebilir. Onuncu strf
ogrencileri ise diisiik not aldiginda iiziilmeyeceklerini ve c¢alissalar da yapamayacaklarina
inandirildiklar: i¢in herhangi bir ¢aba gostermeyeceklerini belirtmislerdir. Yapilan goriismeler ve
gozlemler sonucunda onuncu sinif 6grencilerinin biiytiik bir kisminda meslek lisesinde okuduklari igin
cevre ve aile baskisi ile tembel 6grenci imajina inandirilip tiniversite hayalleri elinden alinmis ¢ocuklar
oldugu gorilmistiir. Yazgan (2018) meslek lisesi Ogrencileri ile yaptig1 ¢alismasinda goriistiigii
ogrencilerden bazilar1 meslek liselerine daha ¢ok akademik bagaris1 diisiik, tembel 6grencilerin gittigi
sekilde toplumsal bir 6n yarg:t bulundugunu ifade etmistir. Zehir ve Zehir'in (2016) ilkdgretim
matematik Ogretmen adaylar: ile yaptig1 calismasinda meslek liselerinden mezun olan Ogretmen
adaylarinin matematik 6z yeterlik inanglarinin diger okul tiirlerinden mezun olanlara gore daha
diisiik oldugu tespit edilmistir. PISA’daki matematik okuryazarlik 6z yeterlik inan¢ puanlarinda
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ogrencilerin 6grenim gordiigii okul tiiriiniin etkili oldugu gortilmiistiir (Schnulz, 2005). Sekizinci siuf
Ogrencileri ile calisilan Agac¢ (2013) calismasinda Ogrencilerin matematige yoOnelik Ogrenilmis
caresizlik diizeylerinin artmasi ile problem ¢dzme beceri diizeyleri ile matematik basarilariin azaldig:
sonucuna ulagilmistir.

Calismaya katilan Ogrencilerinin bir kisminin evlerinde internet erisimlerinin kisith
olmasindan dolay1 pandemide ders katilamadiklar1 bu siirecte ailesine ekonomik olarak katki
saglamak igin farkli islerde c¢alistiklarini belirtmislerdir. Bu durum Ogrencileri derslerden
uzaklastirdig1 ve akademik 6z-yeterlik algilarini olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir. Akademik 6z-
yeterlik algilar1 6grencilerin akademik bir gorevi basari bir seklide yerine getirebilmesine olan
inancadir (Fadlelmula, 2011). Diisiik 6z-yeterlik algis1 motivasyonel problemler ortaya ¢ikarmaktadir
(Akengin vd., 2014). Diisiik 0Oz-yeterlik algisina sahip Ogrenci, bir gorevi yerine getirmekten
kaginmakta ve kolay vazge¢mektedir. Ortadgretim Ogrencilerinin basariyr yordamada 6z-yeterlik
diizeylerinin 6nemli bir degisken oldugu sonucuna ulasan alanyazinda birgok ¢alisma bulunmaktadir
(Duman, 2007; Kelesoglu, 2011; Ozkeles Caglayan, 2010). Ayrica sosyoekonomik diizeyi diisiik olan
ailelerdeki akademik basaris1 diisiik 6grenciler bir an 6nce calisma hayatina atilmak istemektedir. Bu
durumda 6grencilerin okula ve derslere olan ilgisini ve basari inancini azaltmaktadir.

Dokuzuncu sinuf 6grencilerine sorulan eglenceli etkinlikle yapma imkanin varken calisman
gerektiginde neyi segersin sorusuna dgrencilerin tamami Oncelikli olarak ders ¢alisacagini aktiviteleri
daha sonra da yapabilecegini ve matematikte basar1 elde etmek iginde planh ¢alisilmasi gerektigini
belirtmiglerdir. Bu durum o&grencilerin 6grenme sorumluluguna sahip oldugu gostermektedir.
Ogrenme sorumluluguna sahip oOgrenciler hedeflerini belirleyip hedefine uygun calismay1
planlayabilmekte ve Ogrenmeyi engelleyecek faktorleri ortadan kaldirabilmektedir. Ogrenme
sorumlulugunu alabilen 6grencinin basarili olmasi kagimnilmazdir (Ersoy ve Bager, 2010). Kaya ve
Dogan (2014) calismasinda 6grenci sorumlulugunu soyle tanimlamaktadir; akademik olarak
davranislarinin farkinda olup sergiledigi davramslarinin sonuglarini {istlenmek, se¢imlerinin getirdigi
ylikiimliiliiklerini yerine getirmek ve gevresiyle saglikli bir iletisim kurabilmektir. Calismamizdan
elde edilen bulguyu destekleyen Ozbulat (2020)'m ortaokul dgrencileri ile yaptig1 calismasinda da
6grenme sorumlulugu ile okul motivasyonu arasinda pozitif yonde iligki bulunmustur. Onuncu smf
Ogrencilere ayni soru soruldugunda ise aktiviteyi segeceklerini matematigi caligsalar da
yapamayacaklarini belirtmislerdir. Ayrica matematikten ge¢gmenin bir 6nemi olmadig1 sadece yilsonu
ortalamasinin elli olmasi sinifi ge¢meye yeterli oldugunu belirtmislerdir. Bu durum tamamen simif
gecme sisteminin agiginda kaynaklanmaktadir. Haftalik ders saati fazla olan derslerin yilsonu agirlik
ortalamaya etkisinin ¢ok fazladir. Dolayisiyla bu tip liselerinde meslek derslerinin haftalik ders
saatleri, kiiltiir derslerine (matematik, kimya, fizik, tarih vb.) gére daha fazla oldugu icin 6grencilerin
kiiltiir derslerine olan ilgisini azaltmaktadir. Okuldaki matematik 6gretmeni de benzer sekilde siuf
gecme sisteminin de 6grencilerin akademik motivasyonlarmi olumsuz etkiledigini 6zellikle 6grenme
sorumluluguna sahip olmayan, belirli bir hedefi olmayan 6grenciler igin bulunmaz bir firsat oldugunu
ve sinufi gececek kadar ortalamay1 yakalayan ogrenci, diisitk not aldigi derslere ¢alismadigim
belirtmistir.

Genel olarak dgrencilerde matematik akademik motivasyonlar: istenilen diizeyde olmadig:
fakat dokuz ve onuncu sinflar1 kiyasla onuncu smif 6grencilerinin derse katilimlari, derse karsi
ogrenme isteklerinin daha zayif oldugu goriilmiistiir. Bunun sebebi olarak; 6grencilerin pandemide
egitim sistemine uzun bir siire ara verilmesi ile okuldan uzak kalmalari, hazirbulunugluk diizeyinin
istenilen diizeyde olmamasi, 6gretim programlarinin ¢cok yogun olmasindan dolay1 6nceki yillar telafi
imkaninin bulunmamasi, gevre/aile baskisiyla olusan matematik 6nyargilar: ve ailelerine ekonomik
katki saglamak i¢in okuldan sonra farkl islerde ¢alisma zorunda olmalari sdylenebilir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki 6neriler yapilanir:
e Ogrencileri ders calisirken sadece konu tekrari yaptiklari tespit edildigi icin 6grencilere
bilgilendirici bireysel ¢alisma teknikleri anlatilmalidir.
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e  Onuncu simif dgrencilerinin basari inancini gelistirmeye yonelik kisisel gelisim seminerleri
diizenlenebilir.

e Ogrencilere matematiksel kavramlarin giinlitk yasamla iliskilendirerek nasil ve nerede
kullanildig1 anlatilmalidir. Bunun i¢in matematik 6gretmenlerine matematiksel modelleme
egitimi verilebilir.

e Ogretmenlere Ogretim programlari uygulanirken sinif seviyesine gore uyarlama
yapabilmeleri, program iizerinde O6zerk olabilme olanaklari saglanmalidir. Bunun iginde
Ogretmenlere program okuryazarligi, program gelistirme gibi hizmet ic¢i egitimler
diizenlenebilir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

The mathematics curriculum based on the constructivist education approach was
implemented in 2006. Although mathematics curricula prepared according to the progressive
education approach have been employed for many years, it is remarkable that the reasoning skills of
the students are insufficient, and the students see mathematics as a lesson that requires memorization
(Toluk-Ugar, Pigkin, Akka & Tasci, 2010). Teachers’” way of delivering the lesson, their attitudes
towards the student and the lesson, and the resources and materials they use in the learning
environment have positive or negative effects on students’ gaining different perspectives on the
problems they face, transferring mathematics to daily life, and academic success (Basar & Dogan,
2020).

The mathematics beliefs of students are an important factor in mathematics education
(Moscucci, 2007). In the formation of students’ thoughts about mathematics, issues such as students’
giving importance to practical knowledge rather than conceptual (Baki & Kartal, 2004), using direct
expression method without adapting them to current life (Basar & Dogan, 2020), and solving only
questions without including the textbooks in the lesson process. They are all among the reasons
students have negative attitudes toward mathematics throughout the literature. Using a single type of
mathematics textbook regardless of the level difference in high school types renders its function
inadequate, especially in schools with low academic success. The preparation of centrally developed
and implemented curricula and textbooks, regardless of regional differences (Biimen, 2019)
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contradicts the progressive education approach. Regardless of the classroom’s readiness level, the
teachers’ pressure of authority in implementing the central national curriculum and the minimum
level of autonomy over the curriculum are among the factors that negatively affect the students” belief
in success in the mathematics course. Since readiness is predominant for mathematics lessons,
teachers need time to repeat previous years’ topics. When the tenth-grade mathematics curriculum is
examined, it is undoubtedly seen that the concepts students encounter for the first time are included.
Therefore, to eliminate this case, it is crucial to develop prerequisite learnings of the previous years
and consolidate the basis. Because the subjects they encounter for the first time include different
abstract concepts and the belief systems they have developed based on past failure stories, students
may show learning resistance against mathematics. This study aims to reveal the reasons for the
changes in the motivation of ninth and tenth-grade students in the vocational high school towards the
mathematics lesson.

Method

As one of the qualitative research designs, “embedded single case” benefited in this study.
The case dealt with in the study was the differentiation in the academic motivations of high school
students towards mathematics observed in the direction of the researchers’ experiences at two
different grade levels. In this study, the ninth and tenth grades were considered units of analysis, and
the differentiation in their motivation toward mathematics was examined through observation and
interviews with 17 students. In addition, an interview was held with the other mathematics teacher
who taught the ninth and tenth grades.

Findings

When the interviews were analyzed, the findings were divided into three headings. The first
theme is the motivation levels of the students. When the findings are examined, it is seen that almost
all of the ninth and tenth-grade students have deficiencies in basic processing skills. However, it has
been determined that ninth-grade students are more willing to complete these deficiencies than tenth-
grade students. The interview with the other teacher at the school stated that the students with low
readiness levels experienced low motivation and reluctance toward the lesson.

The second themewas the factors affecting motivation levels. According to the research
findings, the belief that “I can’t do it even if I work”, caused by environmental pressure, negatively
affects tenth-grade students’ motivation. In addition, since the tenth-grade mathematics curriculum
consists of the subjects that the students encounter for the first time and the ninth-grade curriculum
consists of the subjects they are familiar with, it was seen that the motivation level of the ninth-grade
students for the mathematics course is higher than the tenth grade students. In addition, it has been
determined that students whose families are at low socioeconomic status have priorities such as
providing financial resources to the family and running family businesses, which negatively affect
their academic performance.

The last theme was the definition of success. It has been observed that ninth-grade students
were aware that to be successful in mathematics, they must first understand the subject and
strengthen the foundation of mathematics by doing regular studies. Tenth-grade students defined
success as passing the lesson with performance grades only at the end of the semester. It has been
determined that the end-of-year average of fifty point for passing a class causes a decrease in the
importance of mathematics on a lesson basis.

Conclusion and Discussion

In the interviews to reveal the students’ perspectives on the mathematics lesson, it was
determined that the ninth-grade students’ achievement beliefs towards the mathematics lesson were
higher than the tenth-grade students. Most of the ninth-grade students see mathematics as problem
solving and that mathematics lessons are fun thanks to the competitive environment created in the
classroom during the lesson; Tenth-grade students, on the other hand, stated that the lessons were
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incomprehensible and boring due to the complexity and abstractness of mathematics subjects. In the
classroom observations made, the majority of the ninth-grade students actively participated in the
lesson; On the other hand, it was observed that some of the tenth-grade students, except for three or
four students, did not listen to the lesson, and some only recorded what was written on the board in
their notebooks. Due to the pandemic, the reason for this situation can be interpreted as the teaching
of ninth grade mathematics subjects through distance education. Because families with low
socioeconomic status cannot provide their children with the technological equipment to attend classes
due to financial impossibilities, the compulsory employment of students to support their families’
financial power, and the limited internet access of students living far from the city center who
continue their education with bussed education. As a result of not being provided with the students,
the lack of readiness level of the students prevents them from understanding the tenth-grade subjects.
The other mathematics teacher in the school also stated that students with weak readiness could not
be motivated to learn, and it is quite natural for students to perceive mathematics lessons as tedious
and difficult to understand, since it is difficult to build new subjects on the missing foundation in the
mathematics lesson, where prerequisite learning is predominant.

In the interviews conducted to reveal the factors affecting the motivation level of students for
studying, it was seen that low grades received from mathematics in almost all ninth-grade students
would not reduce their desire to study mathematics. On the contrary, they stated that they would
repeat the subject to increase the low grade received. This finding shows that students know the
importance of understanding the subject but do not know different methods and techniques in their
learning processes. Informative training can be given to students on this subject. On the other hand,
Tenth-grade students stated that they would not be upset when they got low grades and would not
make any effort because they were made to believe that they could not do it even if they tried. As a
result of the interviews and observations, it was seen that most of the tenth-grade students were
children who were persuaded to believe in the image of lazy students due to the pressure of the
environment and family, and their dreams of the university were taken away from them because they
were studying in a vocational high school. Some students who participated in the study stated that
they could not attend classes during the pandemic due to limited internet access at home and that
they worked different jobs to contribute to their families economically. It can be said that this situation
distracts students from lessons and negatively affects their academic self-efficacy perceptions.

To the question of what do you choose when you need to study when you have the
opportunity to do it with the fun activity asked the ninth-grade students, all of the students stated that
they would study first, they could do the activities later, and that planned work should be done in
order to achieve success in mathematics. This shows that students have the responsibility of learning.

In general, it was seen that the students' academic motivation in mathematics was not at the
desired level, but the tenth-grade students’ participation in the course and their willingness to learn
were weaker compared to the ninth and tenth grades. As the reason for this, students stay away from
school due to a long break from the education system in the pandemic, the level of readiness is not at
the desired level, the lack of compensation for previous years due to the intensive curriculum,
mathematical biases caused by environmental/family pressure, and working in different jobs after
school to provide an economic contribution to their families.
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Glintimiiz diinyasinda teknoloji hizla gelismekte, bireyler ve toplumlar bu hizdan etkilenmekte
ve bu etki insan yagsaminin her alanmna yansimaktadir. Teknolojinin bu denli ilerlemesi ve bireyler
tarafindan yogun bi¢imde kullanilmasi egitim Ogretim siireclerinde de degisiklikleri beraberinde
getirmektedir. Gectigimiz ylizyilda 0grenme Ogretme siireglerinde kullanilan yontem, teknik ve
yaklagimlar, artik bugiin bireylerin ihtiyaglaria cevap verememektedir (Tiryaki, 2020; Saygili Yildirim,
2020). Bu degisim ve gelisim ile baglayan yeni¢agin vazgecilmez unsuru, bu degisimi egitim, 6grenme
ve Ogretim ortamlarina uyarlayarak 21. yiizyil becerileri olarak adlandirilan beceriler dogrultusunda
girisimci, teknoloji okuryazari, kendini gelistiren ve yeni diinyaya uyarlayan bireyler yetistirmektir
(Koca, 2020).

Yasadigimiz 21. ylizyilda bireylerden beklenen en 6nemli beceriler arasinda elestirel diigtinme,
problem ¢bzme, analiz ve sentez yapma, isbirlik¢i ¢alisma, yenilikgi ve iiretken olma, giincel ve gergek
bilgiye kolay bir sekilde ulagabilme yer almaktadir (Yiikseltiirk ve Altiok, 2015). Bu becerilere ayni
zamanda 21. ytizyil becerileri de denmektedir. Sayin ve Seferoglu'nun (2016) belirttigi gibi, sabit bir
icerigi olmayan 21. yiizyil becerileri giiniin sartlarma gore degislik gosterebilmektedir. Elestirel
diisiinebilme, problem ¢6zebilme, saglkl iletisim kurabilme, isbirligi yapabilme, bilgi ve teknoloji
okuryazar1 olabilme, esnek davranabilme ve uyumlu olabilme, kiiresel yetkinliklere ve finansal
okuryazarliga sahip olabilme ve mantiksal akil yiiriitebilme vb. becerilerin bir parcasi olarak goriilen
ve hali hazirda yeni bir “21. yiizyil becerisi” seklinde isimlendirilen “kodlama becerisi” de bu
becerilerden biridir. Monteiro, Miranda-Pinto ve Osorio’ya (2021) gore, kodlama egitim ortamlarinda
geng yasta tesvik edilmesi gereken yeni bir okuryazarlik olarak giderek daha fazla kabul gérmektedir.
Florez, Casallas ve Danies’in (2017) de vurguladig: gibi, ilkogretim ve lise kademesindeki 6grencileri
algoritmik diisiinme, soyutlama, degerlendirme, problem ¢dzme, ayristirma ve hata ayiklama becerileri
ile tamistirmak, kesinlikle {iniversiteden 6nce kritik becerilerin gelistirilmesine yardimei olacaktir. Bu
baglamda, Garcia-Penalvo, Reimann ve Maday (2018) anaokulundan orta ogretime kadar bilgi ve
iletisim teknolojileri (BIT) yeterliliklerini gelistirmek isteyen birgok iilkede bireylerin sahip olmasi
istenen temel yeterliliklerin yami sira kodlama becerilerinin gelistirilmesine de odaklanildigini
belirtmislerdir.

Kodlama son 15-20 yilda gerek bilgisayar gerek egitim alaninda gittik¢e popiiler hale gelen
kavramlar ve uygulamalardan biri olmustur. Bu kadar ilgi ¢ekici hale gelince gerek kamu gerek 6zel
okullarda bu konuda dersler agilmaya, egitimler verilmeye baslanmistir. Hatta bu konuda bir takim
0zel kurulus ya da merkezler de kodlama egitimleri vermeye baslamislardir. Kodlama basit bir sekilde
programlama ya da algoritma olusturma seklinde diisiiniilebilir. Kodlama egitimi ise bireylere bu iki
alanda gerekli olan temel diisiinme bicimini ve becerisini ortaya koymasini saglama siireci olarak
agiklanabilir. Mclennan'in (2017) vurguladig: gibi, kodlama (veya programlama) dijital ¢agin temel
dilidir. Bir bilgisayarin anladig1 ve programlarinin ¢alismasi i¢in ihtiya¢ duydugu adim adim talimatlar
olusturma stirecini igerir. Oyun sistemleri, tabletler, arabalar, cep telefonlari, hatta camasir makineleri
bile diizgiin ¢alismak icin kodlamay1 kullanir. Diger taraftan, Abraham ve digerlerinin (2017) belirttigi
gibi, kodlama belirli gorevleri gergeklestirmek ve her giin karsilasilan sorunlari ¢dzmek igin
kullarnulabilir. Bu beceriler yalnizca bilgisayar uzmanlarinin degil her yastan ve meslekten herkes icin
gerekli beceriler (Wing, 2006) olup, yalnizca dahiler veya kahinlere 6zel gizemli ya da sifreli bir aktivite
degildir. Bireyler birka¢ dakika iginde kendi basina bir bilgisayar kodu yazabilirler (Abraham ve
digerleri, 2017).

Literatiirde ve uygulamada iki kodlama tiiri bulunmaktadir. Bunlar bilgisayarli ve
bilgisayarsiz kodlamadir. Bilgisayarli kodlama, adindan da anlagilacag: {izere bilgisayarlar iizerinde
cesitli programlar araciligiyla, 6zellikle temel egitim (ilkogretim) diizeyinde genellikle oyunlastirma
yoluyla kodlama mantiginin ve becerilerinin kazandirildig1 kodlama tiirtidiir. Bilgisayarli kodlamanin
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da cesitli tiirleri ya da uygulama programlar1 vardir. Metin tabanl kodlamalar, kisaca kelimelerle ve
komutlar yoluyla gerceklestirilen kodlama tiiriidiir. Anilan ve Gezer’e (2020) gore, bu tiir kodlamalar
kelime ve sembollerin belli bir siraya gore yazilarak olusan, gercek kodlarla olusturulan kodlamalardir.
Catlak, Tekdal ve Baz (2015), programlama ya da kodlama ile yeni tanisan bireyler i¢in karsilagilan en
biiyiik zorlugun, metin tabanli programlama gibi geleneksel programlama dillerinin karmasik yapiya
sahip olmalar1 nedeniyle 6grenilmelerinin zor olmasidir.

Diger taraftan blok kodlama ise kodlamanin gorseller ile desteklenerek basitlestirilmis haline
denmektedir (Turan, Akca & Kiiciikkurt, 2018). Ozellikle ilkokul ve ortaokul kademesindeki
ogrencilerin diizeyine uygun olan kodlama tiirii blok kodlama uygulamalaridir. Cavdar’a (2016) gore,
kodlama egitiminde 6zellikle son yillarda ismi sik¢a duyulan Blok Tabanli Programlama yaklasimina
yonelim gittikge artmaktadir. Programlama egitimini daha zevkli ve daha anlasilir hale getirmek icin
gelistirilen bu yeni yaklasimin, gesitli organizasyonlar, yazilim sirketleri ve egitim kurumlari tarafindan
dikkate alindig1 ve bu eksende yeni yazilim ya da platformlar olusturulmaya baslanarak gelistirildigi
goriilmektedir. Kodlama 6gretimini ve daha fazla insana ulagmay1 hedefleyen ¢evrimigi platformlardan
bazilar1 sunlardir: “Scratch, Code.org, Mblock, Alice, Blockly, CodeMonkey ve Snap”. Bu tiir platformlarin
amact son yillarda adi sikca duyulan “Kodlama” egitimini daha eglenceli bir sekilde Ogrencilere
sunmaktir (Cavdar, 2016). Blok tabanli gorsel ortamlar, yeni baslayanlarin programlama/kodlama
yapmalarini kolaylagtirmaya yonelik olarak ses, resim ve miizik gibi birtakim medya araglarini bir araya
getirerek soyut yapidaki programlama kavramlarini animasyon veya simulasyonlarla destekleyerek
somutlastirabilmektedir. Siiriikle birak mantigi ile calismaktadir. Daha ¢ok kiiciik yas gruplarina hitap
etmektedir ve oldukga etkilidir (Ozel, 2019; Sayginer, 2017).

Diger kodlama tiirii ise bilgisayarsiz (unplugged) kodlamadir. Kalelioglunun (2015) aktardig:
tizere, bilgisayarsiz kodlama farkli yas gruplarinda herhangi bir elektronik cihaz kullanmadan kartlar,
bulmacalar, kalemler gibi materyallerle gerceklestirilen ve temelinde bilgi islemsel diisiinmeyi
barindiran etkinliklerdir. Ozellikle bilgisayarli kodlamaya sifirdan baslayan ¢ocuklarin gerekli iglem ve
adimlar1 bilgisayar ortaminda yerine getirmekte giiclitk yasamalar1 ve bundan dolay1 kodlama
egitiminde basarisiz olmalar1 ya da devam edememeleri nedeniyle bilgisayar ya da internet ortami
olmadan da cesitli etkinlikler ya da materyaller yoluyla kodlama egitimi verilebilmektedir. Bu kodlama
tirii bilgisayarsiz ya da baglantisiz (unplugged) kodlama olarak adlandirilmaktadir. Kodlama
egitiminin bu sekilde yapilmasini saglayan araglar arasinda gesitli kitap ya da materyallere dayali
bilgisayarsiz kodlama araglar: yer almaktadir.

Bilgisayarsiz bilgisayar bilimi, bilgisayar biliminin temellerini 6gretmek i¢in bir etkinlikler ve
oyunlar toplulugudur. Etkinlikler, her tiirlii donanim ve yazilimdan tamamen bagimsiz olup, temel bir
bilim olarak bilgisayar biliminin problemlerinin anlasilmasina hizmet etmektedir. Her yerde
oynanabilir ve gecerliliklerini kaybetmezler. Etkinlikler her yas icin gecerlidir ve her 6gretim durumuna
kolayca uyarlanabilir, bilgisayar biliminin temellerini kesfetmenin eglenceli ve ilham verici bir yoludur
(Agnes, 2017). Bilgisayarsiz kodlama, kagit ve isaretleyiciler gibi somut nesneler kullanilarak ¢evrimdis:
olarak yapilabilecek oyunlar veya etkinlikler kullanilarak programlama kavramlarini Ogretmeyi
amaclar. Bilgisayarsiz kodlama, teknoloji kullanmadan geng 6grencilerle etkilesim kurmanin iyi bir
yoludur. Ogrencilerin rol yapma, analojiler ve diger gorsel alistirmalar yoluyla bilgisayar bilimi
kavramlarimi daha iyi anlamalarina yardimei olur (Dayan, 2019). Bu tiir etkinlikler bilgisayar, tablet,
telefon gibi herhangi bir elektronik araca ihtiya¢ duymadan kagit kalem gibi basit ara¢ gereglerle,
programlama egitimini miimkiin kilmaktadirlar. Okullarin mevcut sartlar1 diisiiniildiigiinde bilisim
smifi olmayan okullarda da rahathkla kullanilabiliyor olmalar1 tercih edilmelerini saglamaktadir
(Kargals, 2019).

Bu uygulamalardaki etkinlik ya da calismalar 6grencilerin bilgisayar kullanilmadan, igbirligine
dayali bigimde ve fiziksel hareket gerceklestirerek bilgisayar bilimini &grenmelerine imkan
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saglamaktadir. Bu sekilde gelistirilen etkinlikler bireylerin herhangi bir bilgisayar bilgisine ya da
donanimina bagh olmaksizin aktif bicimde derse katilabilmelerini saglamaktadir. Bu etkinliklere dayali
bicimde islenen, ders 6gretmenlerin siuf yonetimini kolaylastirmakta, 6grencilerin derste daha etkin
olmalarini saglamakta, donanima gereksinim duyulmamas: nedeniyle 6grenmenin ve egitimin her
ortama tasinmasina da olanak tanimaktadir. Bunun yaninda, giiniimiiz geng bireylerinin bilgisayar1 bir
oyuncak veya arag seklinde goriip, bir ders materyali olarak degerlendirmemelerinin de 6niine gegecegi
varsayllmistir (Bell, Alexander, Freeman & Grimley, 2009, Akt. Senol, 2019). Bu tiir kodlamada
etkinlikler hareketlidir, isbirligi ve ekip calismasi gerektirir. Cocuklar bireysel ilkeleri kesfeder,
hazirliksiz ¢oziimler sunarlar. Uygulamak icin 6zel veya pahali ekipman gerekmez, zaten bir sinifta
veya ucuza bulunabilen ve kolayca bulunabilenler. Eglencelidirler, basar1 duygusu verirler ve
etkilesimlidirler. Yas veya cinsiyetten bagimsiz olarak herkes bu oyunlar1 oynayabilir. Yaratic1 bir
sekilde degistirilebilir, genisletilebilir ve yeniden diisiiniilebilirler. Her oyun ayridir ve digerlerinden
bagimsiz olarak kullanilabilir. Bu, okul miifredatina entegre edilmelerini de kolaylastirir (Agnes, 2017).
Ogrencilerin zorlandiklar1 belirli bir programlama kavramimi gorsellestirmeleri istenildiginde,
bilgisayarsiz kodlama etkinlikleri kullamigh bir alternatiftir. Uygulamalar1 nispeten kolaydir ve
Ogrencilerin isbirligi yapmasma, bilgi islemsel diisiinme ve algoritmik diisiinme gibi becerileri
gelistirmelerine yardimci olarak harikalar yaratir. Ayica, bu tiir kodlama etkinliklerini kullanan
Ogretmenler, 6grencilerin kodlamay1 daha merakli ve istekli hale getirdigini bulmuslardir. Ek olarak,
cinsiyet farki olmadan ve farkli yas gruplarinda kolayca uygulanmaktadir (Dayan, 2019).

Kim, Kim ve Kim (2013), teknolojinin yeterli olmadig ya da bilgisayar gibi araclarin olmadig:
okullarda algoritma kavrami ve algotirma diisiinme becerisi Ogretilirken, Ogrencilerin kendi
bilissel/zihinsel araglarini kullanarak kodlama (programlama) yapabilen bilgisayarlar olarak goriilmesi
gerektigini not etmislerdir. Yaptiklar: calismada elde ettikleri bulgular gostermistir ki, kagit kalemle
kodlama/programlama aktiviteleri katilimcilarin bilgi islemsel diisiinme becerilerinin yani sira
bilgisayar bilimine olan ilgilerini de artirmisg, ayrica bu etkinliklerin somut diisiinme asamasinda olan
ilkokul Ogrencileri icin algoritmik diisiinme ve problem ¢6zme siireglerinde rahatlikla
kullanulabilecegini rapor etmislerdir. Akcay, Karahan ve Tiirk’e (2019) gore bilgisayarsiz kodlama
etkinliklerinin 6nciil olarak verilmesi 6grencilerin kodlama 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin ve
bilgi ve becerilerinin artmasini saglanmistir. Bilgisayarli ve bilgisayarsiz araclarin algoritma basarisi,
bilgi islemsel diisiinme becerisi, giidiilenme ve 6grenme stratejileri agisindan benzer etkiler gosterdigi
ortaya konmustur. Bu durum, bilgisayarsiz etkinliklerin de bilgisayarli etkinlikler kadar etkili
olabilecegini gostermektedir (Kirgaly, 2019).

Kodlama becerisinin bireylere ya da 6grencilere pek ¢ok katkisinin oldugu ilgili alan yazinda
da yer almaktadir. Cetin’in (2012) aktardig: iizere, 6grencilerin programlama ya da kodlama egitiminde
hem analiz asamasinda hem de test asamasinda elestirel diisiinmeye tesvik edildigi ve problem ¢6zme
becerilerini artirmaya yonelik aktiviteler yaptiklar1 goriilmiistiir. Yiikseltiirk ve Altiok (2016) ise
programlama becerisinin ogrencilerin {ist diizey diisiinme becerilerini kullanmalarin1 gerektiren,
sistematik diistinebilmeyi, problemler karsisinda farkli yonlerden bakabilmeyi ve ¢ozlimler
tiretebilmeyi, sebep-sonug iliskisi kurabilmeyi ve yaratici diisiinmeyi de arttirdigini 6ne siirmektedir.
Diger yandan, Lee ve Junoh (2019), kodlama becerisinin ¢ocuklarin oyun alanlarinda oynadiklar1
sekilde oynamalarina, iletisim kurmalarina, tartismalarina, problem ¢ozmelerine, se¢im yapmalarina ve
kurallara uymalarina olanak tanidigini, Su-Young (2016) da 6grencilerin problem ¢ozerken ve program
tasarlarken problem ¢dzme yetenegini, mantiksal akil yiiriitme yetenegini ve yaratict diisiinmeyi
gelistirebildiklerini vurgulamistir. Kodlama egitiminin sagladigi bu beceriler, dijital diinyamizda
cocuklarin gelecekteki basarilari icin degerli olan 21. yiizy1l becerilerinin edinilmesi baglaminda
olduk¢a 6nem tasimaktadir (Mclennan, 2017).

Ogrenciler kodlamay1 &grenme siirecinde sadece kod yazmayi, siirecin nasil igledigini,
kodlamanin nasil yapildigint 6grenmemekte, ayn1 zamanda matematik ve Tiirkce basta olmak iizere
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bir¢ok derste ve alanda Ogrenme niteligini artirmak icin kodlamay1 kullanmaktadir. Matematigi
ogrenebildikleri gibi sorun ¢oziimlemeyi, projeler tasarlamaysi, diisiinceler arasi iletisimi saglayabilmeyi
de 6grenebilmektedirler. Bu tiir beceriler biitiin mesleklerden ayr1 olarak herkesin sahip olmasi gereken
beceriler olarak goriilebilmektedir (Aytekin, Sonmez Cakir, Yiicel & Kuladzii, 2018). Ayrica, gelecekte
Ogrenimlerini yazilim alaninda siirdiirmeseler bile kodlama/programlama mantiginin erken yaslarda
ogrenilmesinin 6grencilerin diger alanlardaki ve mesleklerdeki basarilarina da katkida bulunacag:
sOylenebilir (Karabak & Giines, 2013). Kisacasi, bilgisayarlar olmaksizin, iist diizey diisiinme
becerilerini harekete gegcirebilecek etkinliklere dayali ders planlarinin ve etkinliklerinin gelistirilmesi,
kodlama &gretiminde faydali sonuglar verebilir. Bununla birlikte bilgisayarsiz kodlama, teknolojik
imkanlarin kisith oldugu egitim ortamlarinda verilecek kodlama egitiminin kazanimlarina erismede de
katki saglayabilir (Sade, 2020).

Yukaridaki aciklamalardan hareketle, kodlama egitiminin Ogrencilere analitik diisiinme,
yaraticilik, elestirel diisiinme, problem ¢6zme, mantiksal diisiinme, algoritmik diisiinme, bilgi islemsel
diistinme, dikkati toplama gibi bircok zihinsel beceriyi kazandirmasi, bu tiir etkinliklerin ya da
uygulamalarin ilkokuldan itibaren, Ogretim programlarina entegre olacak sekilde Ogrencilere
kazandirilmasinin gerekliligini gostermektedir. Bu baglamda, bu calismada bilgisayarsiz kodlama
egitiminin ilkokul dgrencilerinin dikkati toplama, problem ¢dzme ve algoritmik diisiinme becerileri
tizerindeki etkisi incelenmistir. Bu calismada elde edilen bulgularin basta ilkokul &gretmenlerine,
aragtirmacilara, egitimcilere, Ogrenci velilerine ve konuyla ilgilenen herkese katki sunacag:
umulmaktadir. Ayrica, bu ¢alismanin kisisel bilgisayar ve tableti olmayan 6grencilere ve bilgisayar
sinif1 ile internet imkani bulunmayan okullarda ve smniflarda bilgisayarsiz kodlama yolu ile kodlama
mantiginin ve becerisinin nasil kazandirilabilecegi konusunda &gretmenlere yardimci olacag:
distintilmektedir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirma temel olarak nicel arastirma modeli tasarlanarak gerceklestirilmistir. Bu ¢alismada
kodlama egitiminin ilkokul 6grencilerinin dikkatini toplama, problem ¢6zme ve algoritmik diisiinme
becerilerini gelistirmeye etkisinin nicel (sayisal) bicimde ortaya konmas: amaglandigindan ve buna
yonelik olarak 6grenme 6gretme siireci icinde bir uygulama gerceklestirilmesinden dolay1 buna en
uygun yontemlerden olan deneysel desen yontemi veri toplama yontemi olarak kullamilmistir.
Arastirmada gerceklestirilen kodlama egitiminin uygulamas: ic¢in nicel arastirma metodolojisi
kapsaminda yer alan deneysel desenler icinde tek gruplu deneysel desen arastirma modeli uygun
gorilmistiir. Tek grup on test — son test desende deneysel islemin etkisi tek bir grup tizerinde yapilan
calisma ile test edilir. Deneklerin bagimli degiskene iliskin 6l¢limleri uygulama oncesinde 6n test,
sonrasinda son test olarak ayni denekler ve ayni 6l¢me araclar: kullanilarak elde edilir. Seckisizlik ve
eslestirme yoktur. Desenin simgesel gosterimi O x O seklindedir. Desen tek faktorlii gruplar ici ya da
tekrarli Sl¢iimler deseni olarak da tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz &
Demirel, 2018). Arastirmada nicel verileri desteklemek ve uygulanan kodlama egitimine iliskin
katimer 68rencilerin goriislerinin nasil oldugunu ortaya koymak amaciyla ¢alisma nitel verilerle
desteklenmistir.

Calisma Grubu

Bu calisma 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Mersin ili Yenisehir ilgesinde yer alan bir devlet
okulunda gergeklestirilmistir. Calisma grubunda yer alan olan katilimcilar daha énce kodlama egitimi
almamus, ilkokul 3. sinifta 6grenim gormekte olan yaslari 8-9 yas araliginda olan 23 &grenciden (10
erkek, 13 kiz) olusmustur. Ogrencﬂer, yasadiklari cevre ve ailelerinin egitim ve gelir diizeyi bakimimndan
orta sosyo-ekonomik diizeyde bulunmaktadir. Katilimc o6grenciler 6grenme ve basari diizeyi
bakimindan farkl: diizeylerde olup heterojen bir grup niteligindedir.
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Bu ¢alismanin c¢alisma gurubu se¢iminde “amagclh 6rneklem” yontemi kullanilmistir. Amach
orneklem, “olas1 olmayan, sec¢kisiz olmayan bir ornekleme yaklasimidir. Calismanin amacina bagh
olarak bilgi acisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasina olanak tanir
(Buylikoztiirk ve digerleri, 2018: 92). Arastirmada amagh Orneklem kullanilmasimnin nedeni,
aragtirmacinin aym zamanda 6gretmen olmasi ve smifinda var oldugunu diisiindiigii problemlere
yonelik ¢oziim arayisi iginde olmasidir. Uygulamanin yapildig1 okulda bulunan 3. simiflardan birinde
bulunan tiim 6grenciler nicel arastirmaya, sadece goniillii katilimcilar ise yapilandirilmis goriismeye
katilmistir.

* Calisma grubunda yer alan 63rencilere ve ailelerine, ¢alismada katilimcr olarak yer alabilmelerine
yonelik olarak bilgilendirilmis goniillii olur/onam formu imzalatilarak izin alimmigtir.

Veri Toplama Araglar: ve Verilerin Toplanmasi

Calismanin nicel verileri “Burdon Dikkat Testi”, “Problem Cozme Becerisi Etkinlik Kigidi” ve
“Algoritmik Diisiinme Becerisi Etkinlik Kdgidi” araciligiyla toplanmistir. Bu veri toplama araglar
¢alismanin uygulama siireci baslamadan 6nce 6n test seklinde ve bittikten sonra da son test olarak
uygulanmistir. Bunlarin disinda nitel verileri toplamak amaciyla da yar1 yapilandirilmis goriisme
formundan yararlanilmistir.

Burdon Dikkat Testi, Benjamin Burdon (1955) tarafindan gelistirilmis olup, karisik harfler
arasinda belli harfleri bulup isaretleme biciminde uygulanmaktadir. Bu harfler sayfa iizerinde belirli bir
sira ile dizilmis olup, her sayfada toplam 660 harf yer almaktadir. Deneme amagcl olarak hazirlanan bir
sayfada 31 tane “a” harfi, 29 tane “g” harfi, 30 tane “b” harfi ve 29 tane “d” harfi yer almaktadir. Testte
arastirmaya katilan bireylere her boliim icin 5 dakika stiire verilmektedir. Arastirmaya katilan bireylere
bu siire igerisinde 6nlerinde bulunan sayfada yer alan a, b, d ve g harflerinin altlarini kalemle gizmeleri
ve bir satir1 gozden gegirirken sadece bir harfi isaretlememeleri sdylenir. Bu testin bazi lisanstistii tez
calismalarinda (Kaymak, 2003) 2 ve 3. Smif 6grencilerine uygulandigi goriilmiis, calisma grubunda yer
alan 3. Sinif 6grencilerine uygulanmasinin uygun olduguna karar verilmistir. Bu testten en yiiksek 119
puan almabilmektedir. Dolayisiyla (0-40) araliginda puan alanlar diisiik seviye, (41-80) araliginda puan
alanlar orta seviye ve (81-119) araliginda puan alanlar yiiksek seviye olarak puanlandirildilar.

Calismada kullanilan bir diger veri toplama aract problem ¢ozme becerisi etkinlik kagitlaridir.
Problem ¢6zme becerisini degerlendirmek igin uygulamadan 6nce ve sonra 6grencilere 6n test ve son
test veri toplama araci olarak “Problem Cozme Becerisi Etkinlik Kidgitlarr” uygulanmigtir. Bu etkinlik
kagitlar1 ¢alismada uygulanan kodlama egitiminin problem ¢6zme becerisine etkisini belirlemeye
uygun oldugu diisiiniilerek, MEB’in “Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi” etkinlik kitabindan
alinmistir (MEB, 2018). Etkinlik kagitlarinda kodlama egitimini 6l¢meye yonelik agik uglu sorular
bulunmaktadir. Bu testten en yiiksek 24 puan alinabilmektedir. Dolayisiyla (0-8) araliginda puan alanlar
diisiik seviye, (9-16) araliginda puan alanlar orta seviye ve (17-24) araliginda puan alanlar yiiksek seviye
olarak puanlandirilmistir.

Ogrencilerin algoritmik diisiinme becerilerini belirlemek icin ise 6n test ve son test olarak
“Algoritmik Diisiinme Becerisi Etkinlik Kagitlart” uygulanmistir. Bu etkinlik kagitlar1 da calismada
uygulanan kodlama egitiminin problem ¢6zme becerisine etkisini belirlemeye uygun oldugu
varsayilarak, MEB’in Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi” etkinlik kitabindan alinmistir (MEB, 2018)
Bu testten en yiiksek 24 puan alinabilmektedir. Dolayisiyla (0-8) araliginda puan alanlar diisiik seviye,
(9-16) arahiginda puan alanlar orta seviye ve (17-24) araliginda puan alanlar yiiksek seviye olarak
puanlandirilmistir. Kapsam gegerligi ve giivenirlik bakimindan her iki etkinlik kagidimin katilimc
ogrencilere uygulanmasmin uygun olduguna iliskin iki (2) uzmanmn goriisiine basvurulmus ve
uygulanabilir olduguna iliskin goriis alinmistir.
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Calismada katilimcr 6grencilerin uygulanan kodlama egitimine iligkin goriislerini almak
amactyla yar1 yapilandirilmis bir goriisme formu gelistirilmistir. Formun gelistirilmesinde 6ncelikle
ilgili alanyazinda konu ile ilgili yapilan calismalarin veri toplama araglari incelenmis, calisma
grubundaki 6grencilerin yaslar1 ve gelisim diizeyleri dikkate alinarak uygulanan kodlama egitiminin
degerlendirilmesine yonelik acik uclu sorular hazirlanmistir. Goriisme formunun kapsam gecerligi icin
iki (2) 6gretim elemaninin uzman olarak goriisiine bagvurulmustur. Uzmanlarin goriislerine dayali
olarak sorular tizerinde gesitli diizeltmeler ya da degisiklikler yapilmis ve uygulanmak tizere forma son
sekli verilmistir. Gelistirilen form dort (4) 6grenci ile yiiz yiize olarak gerceklestirilmis, goriisme toplam
20-25 dakika kadar siirede tamamlanmuigtir.

Calismanin uygulama stireci haftada 4 saat olacak sekilde toplam 10 haftalik ders programina
gore planlanip yiiriitiilmiistiir. Uygulama Oncesinde &grencilere kodlamanin ne oldugu, kodlama
etkinlikleri ve kodlama uygulamas: hakkinda bilgilendirmeler yapilmis, 6rnek olusturacak bazi
bilgisayarsiz kodlama etkinlikleri yaptirilmistir. Ogrencilerin kiigiik yas grubunda olmasinin yan sira
her 6grencinin bilgisayar veya tablet gibi cihazlara sahip olamamasmdan dolay1 uzman goriisii alimarak
bilgisayarsiz kodlama etkinleri yapilmasina karar verilmistir. Deneysel uygulamada yaptirilan
etkinlikler, MEB’in Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi 1. Seviye, Bilisim Teknolojileri ve Yazilim
Dersi 2. Seviye, Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi 3. Seviye ve Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi
4. Seviye adli kitaplardan alinmigtir. Son iki haftada ise Tospaa adli oyundan yararlanilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada yiiriitillen deneysel islem 6ncesinde ve sonrasinda toplanan sayisal (nicel) verileri
analiz etmek amaciyla SPSS 22 (Statistical Package for Social Sciences) istatistik programi kullanilmistir.
Calisma grubunda uygulanan kodlama egitiminin etkililigini belirlemek igin deney oncesi on test ve
sonrasinda ise son test uygulamas yapimistir. On test ve son test puanlarmin istatistiki analizinde
aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmis ve yorumlanmistir. Bununla birlikte,
calismada nicel veri toplama araglarindan elde edilen 6n test ve son test puanlarinin karsilastirilmasinda
bagimli gruplar t testi kullanilmistir. Bagimli gruplar t testi uygulanmasinin nedeni, tek grup {izerinde
on test ve son test puanlarimin karsilastirilmak istenmesi, puanlarin normallik gostermesi ve
varyanslarin homojen olmasidir (Koklii, Biiyiikoztiirk & Bokeoglu, 2007). Uygulanan t testi analizinin
yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi 0.05 olarak kabul edilmistir.

Nitel verilerin analizinde (yar1 yapilandirilmis goriisme formlarinin) betimsel analiz yontemi
kullanilmistir. Betimsel analiz, Yildirim ve Simsek’e (2018) gore, toplanan verilerin 6nceden belirlenen
temalara gore Ozetlenerek sunulmasi, goriisme yapilan bireylerin cevaplarinin ¢arpici bir sekilde ortaya
konmas1 amaciyla aynen alintilara sikga yer verilmesi ve bunlara dayali yorumlamalar yapilmasidir.
Betimsel analiz kullanilarak katilimci 6grencilere sorulan her bir soruya verdikleri cevaplar dnceden
belirlenen temalara gore incelenmis, geteleler tutularak kodlar olusturulmustur. Ortaya ¢ikan her bir
kod, temalar kapsaminda degerlendirilerek bulgulara doniistiiriilmiistiir. Calismanin verilerinin
analizine gore elde edilen bulgular, temalarin bagliklaria gore 6nce 6zet seklinde yorumlanmus, sonra
da bazi katiimcilarin goriisleri dogrudan alintilar seklinde sunularak elde edilen verilerin ve analizinin
inandiriciligina ve giivenirligine katki saglanmistir. Dogrudan alintilarda 6grencilerin ad ve soyadlar:
yerine 01, O2 seklinde kodlanmustir.
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Bulgular

Kodlama Egitiminin Ogrencilerin Dikkatini Toplama Diizeyleri Uzerindeki Etkisine
Iliskin Bulgular

Calismada uygulama 6ncesinde katilima 6grencilerin dikkati toplama diizeylerini belirlemeye
yonelik olarak “Burdon Dikkat Testi” On test olarak uygulanmis olup, buna iliskin aritmetik ortalama
ve standart sapma bulgulari tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilere uygulanan Burdon Dikkat Testi On Test Bulgulari
N X Ss

Burdon Dikkat Testi Son Test Bulgular: 23 40.3 15.6

Tablo 1'de goriildiigii gibi, kodlama egitimi uygulamasi oncesinde katilimcr 6grencilere
uygulanan “Burdon Dikkat Testi” 6n testinden 6grencilerin aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamasi
40.3 olarak bulunmustur. Bu bulguya gore, katilimcilarin kodlama egitimi dncesindeki dikkati toplama
seviyelerinin oldukga diisiik diizeyde (orta diizeyin altinda) oldugu sdylenebilir.

Katilimailarin dikkatlerini toplama seviyelerinin kodlama egitimi sonrasinda ne diizeyde
oldugunu belirlemek amaciyla “Burdon Dikkat Testi” son test olarak uygulanmis olup, buna iliskin
aritmetik ortalama ve standart sapma bulgulari tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilere Uygulanan Burdon Dikkat Testi Son Test Bulgulari
N X Ss

Burdon Dikkat Testi Son Test Bulgular: 23 59.4 20.8

Tablo 2’de goriildiigii gibi, kodlama egitimi sonrasi 6grencilere uygulanan Burdon Dikkat Testi
son testinde aritmetik ortalama degeri 59.4 seklinde bulunmustur. Buna gore, son test sonuglarindan da
goriilecegi tizere, Ogrencilerin dikkati toplama seviyelerinin 6n teste oranla hayli arttig1 ve ortanin
tizerinde bir seviyeye geldigi sdylenebilir.

Kodlama egitiminin katilimcilarin dikkati toplama diizeyine etkisini belirlemek amaciyla
uygulama Oncesinde ve sonrasinda uygulanan “Burdon Dikkat Testi”ne iliskin 6n test ve son test
puanlarmin karsilastirilmasi sonucu elde edilen bulgular tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Burdon Dikkat Testi On Test- Son Test Puanlarimin Karsilastirilmasina iliskin t Testi Bulgular
Testler N X Ss Sd t P

Burdon Dikkat Testi On Test ve On test 3 40,34 15,6
Son Test Bulgular: 22 -462 0,00
Son test 23 59,43 20,8

Yapilan bagiml gruplar t testi sonuglarina gore, katilimcr 6grencilerin on test ve son test puan
ortalamalar: arasinda son test lehine istatistiki agidan anlaml diizeyde bir farkliliga rastlanmigtir [t(22)=
-4,62, p<.01]. Bu bulguya gore, &grencilerin kodlama egitimi sonrasindaki dikkatlerini toplama
diizeylerinin uygulama oncesine gore oldukga yiiksek oldugu goriilmektedir. Elde edilen bu bulguda
calisma kapsaminda uygulanan kodlama egitiminin etkili oldugu soylenebilir. Bagka bir ifadeyle,
kodlama egitiminin 6grencilerin dikkatini toplama becerisini gelistirme, dikkati toplama siirelerinin
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artmas! ve herhangi bir etkinlik yaparken daha dikkatli olmalar1 gibi hususlarda katki sagladig:
sOylenebilir.

Kodlama Egitiminin ilkokul Ogrencilerinin Problem Cézme Becerisi Uzerindeki Etkisine
Iliskin Bulgular

Calismada uygulama Oncesinde katilimcr 6grencilerin problem ¢6zme becerisi diizeylerini
belirlemeye yonelik olarak “Problem Cozme Becerisi Etkinlik Kagidi” 6n test olarak uygulanmis, buna
iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma bulgulari tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilere Uygulanan Problem Cézme Becerisi On Test Bulgulari
N X Ss

Problem C6zme Becerisi
On Test Bulgulari 23 7.95 1.63

Tablo 4’'te goriildiigii gibi, kodlama egitimi dncesinde uygulanan problem ¢ézme becerisi 6n
testinden 6grencilerin elde ettikleri aritmetik ortalama degeri 7.95 olarak bulunmustur. Buna gore, 6n
test bulgular1 dogrultusunda Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin olduk¢a diisiik diizeyde
(almabilecek en yiiksek puan 24’tiir) oldugu sdylenebilir.

Katilimcilarin problem ¢6zme becerisi seviyelerinin kodlama egitimi sonrasinda ne diizeyde
oldugunu belirlemek amaciyla “Problem C6zme Becerisi Etkinlik Kagidi” son test olarak uygulanmig
olup, buna iligkin aritmetik ortalama ve standart sapma bulgulari tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilere Uygulanan Problem Cézme Becerisi Son Test Bulgular
N X Ss

Problem Cozme Becerisi On Test
Bulgulari 23 12.86 2.83

Uygulanan kodlama etkinlikleri sonrasinda 6grencilere uygulanan problem ¢ézme becerisi son
test formundan elde edilen aritmetik ortalama degeri 12.86 seklinde bulunmustur. Bu bulguya gore,
kodlama egitimi sonrasinda 6grencilerin problem ¢ozme becerisi aritmetik puan ortalamalarinin 6n
teste gore daha yiiksek olmakla birlikte, orta diizeyin biraz {izerinde (12.86) oldugu soylenebilir.

Kodlama egitiminin katilimcilarin problem ¢ozme becerisi iizerine etkisini belirlemeye yonelik
uygulama oncesinde ve sonrasinda uygulanan “Problem C6zme Becerisi Etkinlik Kagidi” 6n test ve son
test puanlarmin karsilastirilmasiyla ulasilan bulgular tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Problem C6zme Becerisi On Test-Son Test Puanlarinin Karsilagtirilmasina {ligkin Bulgular

Testler N X Ss Sd t P

Problem C6zme Becerisi
On Test-Son Test Ontest 23 7.95 1.63
Bulgularn

22 -7.89 0,000
Son test 23 12.86 2.83

Tablo 6’da goriildiigii gibi, kodlama egitimi Oncesinde uygulanan On test ile sonrasinda
uygulanan son testten elde edilen puan ortalamalarimin karsilastirildigy bagimli gruplar t testi
bulgularina gore, iki test arasinda istatistiki agidan anlaml diizeyde bir farklilik bulunmustur [t(22)= -
7.89, p<.01]. Ortaya ¢ikan anlamli farklihigin son test lehine oldugu, bir bagka ifadeyle katilimc
ogrencilerin kodlama egitimi sonrasindaki problem diisiinme becerisi puan ortalamalarinin (12,86),
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kodlama egitimi oncesindeki (6n test) puan ortalamalarma (7,95) kiyasla oldukca yiiksek diizeyde
oldugu soylenebilir. Bu anlaml farklilikta, calismada uygulanan kodlama egitimi etkinliklerinin etkili
oldugu ileri siiriilebilir. Bagka bir ifadeyle, calismada uygulanan kodlama egitiminin 6grencilerin genel
olarak problem ¢dzme becerilerini gelistirmelerine, problemlere kars farkli bakis agis1 gelistirmelerine,
herhangi bir etkinlik yaparken karsilarina gikan problemleri daha kolay anlayip ¢6ziim bulmalarina
katk: sagladig1 sdylenebilir.

Kodlama Egitiminin flkokul Ogrencilerinin Algoritmik Diisiinme Becerisi Uzerindeki
Etkisine Iligkin Bulgular

Calismada uygulama oncesinde katilimci 6grencilerin algoritmik diisiinme beceri diizeylerini
belirlemeye yonelik olarak “Algoritmik Diisiinme Becerisi Etkinlik Kagidi” 6n test olarak uygulanmis
olup, buna iligkin aritmetik ortalama ve standart sapma bulgulari tablo 7’ de verilmistir.

Tablo 7. Ogrencilere Uygulanan Algoritmik Diisiinme Becerisi On Test Bulgulari
N X Ss

Algoritmik Diisiinme Becerisi On Test
Bulgular: 23 11.7 5.1

Kodlama etkinlikleri oncesinde katilhmci ogrencilere uygulanan “Algoritmik Diisiinme
Becerisi” on testinden elde edilen aritmetik ortalama degeri, tabloda goriildiigii gibi, 11.7 seklinde
bulunmustur. Bu bulgulara gore, 6grencilerin kodlama egitimi dncesi algoritmik diisiinme becerilerinin
oldukca diislik diizeyde (orta diizeyin altinda) oldugu sdylenebilir (Algoritmik diisiinme becerisi
testinde alinabilecek en yiiksek puan 24, en diisiik puan ise 4’tiir).

Katilimcilarin problem ¢dzme becerisi seviyelerinin kodlama egitimi sonrasinda ne diizeyde
oldugunu belirlemek amaciyla “Algoritmik Diisiinme Becerisi Etkinlik Kagidi” son test olarak
uygulanmis ve buna iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma bulgular tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Ogrencilere Uygulanan Algoritmik Diigiinme Becerisi Son Test Bulgular
N X Ss

Algoritmik Diistinme Becerisi Son Test
Bulgular1 23 17.1 4.9

Tablo 8'de goriildiigii gibi, kodlama egitimi sonrasi 6grencilere uygulanan algoritmik diisiinme
becerisi son testi aritmetik ortalama degeri 17.1 olarak bulunmustur. Buna gore, 6grencilerin son test
sonuglarina gore algoritmik diisiinme becerilerinin orta diizeyin {iistiinde oldugu soylenebilir
(Algoritmik diisiinme becerisi testinde en yiiksek not 24 puan, en diisiik not ise 9 dur).

Kodlama egitiminin katilimcilarin algoritmik diisiinme becerisine etkisini belirlemeye doniik
kodlama egitimi dncesinde ve sonrasinda uygulanan “Algoritmik Diisiinme Becerisi Etkinlik Kagidi1”
On test ve son test puanlarmin karsilagtirilmasi sonucu elde edilen bulgular tablo 9'da verilmistir.
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Tablo 9. Algoritmik Diisiinme Becerisi On Test-Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasima iliskin

Bulgular
e e Testler N X Ss Sd t P
Algoritmik Diisiinme
Becerisi On Test-Son Ontest 23 11,7 5,1

Test Bulgular1 22 -4,69 0,00

Son test 23 17,1 49

Tablo 9’da da goriildiigii iizere, katilimcr 6grencilerin algoritmik diisiinme becerisi son test
puan ortalamasi, &n test puan ortalamasina gére oldukca yiiksek diizeyde gikmistir. Ogrencilerin
uygulama oOncesi algoritmik diisiinme becerisi 6n test puanlarinin ortalamas: 11.7 iken, yapilan
etkinlikler sonrasinda son test puan ortalamalar1 17.1’e yiikselmistir. On test ve son test puan
ortalamalar: arasinda istatistiki acidan anlamh diizeyde farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla
yapilan bagimli gruplar t testi analizi bulgularina gore son test lehine anlamli diizeyde bir farklilik
bulunmustur [t(22) = -4,69, p<.01]. On test ile son test puanlari arasinda anlamh diizeyde farklilik
¢itkmasinda 6gretim siirecinde uygulanan kodlama egitiminin etkisinin oldugu sOylenebilir. Bir baska
ifadeyle, katilimc1 6grencilerin kodlama egitimi sonucunda, algoritmik diisiinme becerisini kullanarak
karsilagtiklar1 bir problemi daha kolay ¢ozebilmeyi ya da fazla zorlanmadan bir algoritma
olusturabilme becerisini kazandiklar1 sdylenebilir.

Ogrencilerin Kodlama Egitimine Yonelik Goriislerine Iligkin Bulgular

Calismada uygulanan kodlama egitimi etkinliklerinin 6grencilerin dikkatini toplama, problem
¢ozme ve algoritmik diislinme becerileri {izerindeki etkisini belirlemek igin nicel veri toplama
araclariyla elde edilen bulgularmn yani sira, uygulama siireci boyunca gergeklestirilen kodlama ile ilgili
etkinlikler ve uygulanan kodlama egitimi konusunda uygulamaya katilan Ogrencilerin ne
diistindiiklerini ortaya koymak igin goriisme formu araciligryla dort (4) goniillii 6grencinin goriisleri
alinmugtir. Goriisme formunun analizi sonucunda ulasilan bulgular, formda yer alan her bir soru baslig:
altinda 6zetlenerek ve dogrudan alintilar verilerek asagida sunulmustur.

Kodlama Egitimine Yonelik Genel Goriisler

Bu soruya verilen cevaplarin analizi sonucunda, 6grencilerin tamammin olumlu goriigler
bildirdikleri goriilmiistiir. Verilen cevaplar genel olarak betimlendiginde, “dgrenciler kodlama ile ilgili
etkinliklerin zihinlerini acti§ini, izl diisiinebilmelerini ve anlayabilmelerini sagladigim, diisiindiiklerinden emin
olmay1, yon bulmay:, daha rahat kroki cizebilmeyi, derslerinde bagarili olmaya katkr sagladigini, dogru tahmin
edebilme becerisini gelistirdigini, sorunlara farkli ¢oziim yollar: bulabildiklerini, yon kavramin 6grendiklerini,
algoritmayr kavrayabildiklerini, kodlama egitiminin cok giizel, cok eglenceli ve cok egitici oldugunu”
distinmektedirler.

Bu konuda goriis belirten iki 6grencinin goriisleri dogrudan alint1 seklinde asagidaki gibidir:

O1: “Kodlama ile ilgili goriislerim cok iyi ashnda. Benim zihnimi act. Daha izl diisiinebiliyorum. Bir
ciimleyi daha hizli anlayabiliyorum. Her seyi daha dogru tahmin edebiliyorum. Bu iyi bir sey ve ben gercekten
kodlamay: ¢ok seviyorum.”

O2: “Bana algoritma yapmay: 6§retti. Ciinkii ben hi¢ yapmanustim ilk defa kodlama yapmistim. Cok
eglenceli geldi. Eglence benim icin hem d3reten bir sey hem de eglendiren bir sey ad: iizerinde. Eglenceli geldigi
icin kodlama 6gretici de geliyor. Ben gercekten kodlamay: ¢ok seviyorum. Kodlama bana bir de daha hizl
diisiinmeyi 0gretti. Uzun siire diisiinmeyi biraktim artik. Eskiden bir seyden emin olamiyordum ama artik
diisiindiiiim seyden emin olup onu soyleyebiliyorum.”
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Katilime1 Ogrencilerin Kodlama Becerisinin Gelecekte Ne islerine Yarayacag ile
ilgili Goriislerine iliskin Bulgular

Ogrencilerin “Kodlamanin gelecekte ne islerine yarayacagr” ile ilgili soruya verdikleri cevaplar
incelendiginde; “Ogrendikleri kodlama becerisinin herhangi bir islemin algoritmasim yazmalarina yardime
olacagi, dgretmen olduklarimda O3rencilerine 0gretebilecekleri, bilgisayar miihendisi olurlarsa islerine
yarayabilecegi, proje yazarken islerine yarayabilecegi ve bir robota kod yazarken islerine yarayabilecegi” seklinde
goriigler ortaya konmustur. Tlgili soruya cevap veren dgrencilerden ikisinin goriisii dogrudan alintt
biciminde su sekildedir:

03:“ Mesela bir robotumuz oldugunda ya da ilerde yapacagimiz bir sey oldugunda ona kod
verebilecegimiz bir sey oldugunda, ona soylediklerimizi yaptirabilecek bir sey oldugunda yapmaya ¢alissak ona
gore hareket edebiliriz yani..”

O4:"Bilgisayar miihendisi olursam ¢ok isime yarayacak. Orda bir siirii bilgisayart kodlamam da
gerekebilir. Algoritma lazim olacak. Bazi projelerde de isime yarayabilir. Bilgisayardan projeyi ¢ikartirken onu bir
straya gore ayarlamamiz gerekiyor. Onu yapmak icin algoritma kullaniyoruz.”

Katilimcilarin Kodlama Yaparken Karsilastigin Zorluklarin Neler Oldugu ile Tlgili
Goriislerine Iligkin Bulgular

Katilimar 6grencilerin goriisme formunda yer alan “kodlama egitimi siirecinde karsilastiklar:
zorluklarn neler oldugu” ile ilgili soruya verdikleri cevaplarin analizi sonucunda; “Ogrenciler dzellikle,
algoritma yazarken, yonleri (sag1 ve solu bulmaya calisirken), bir problemi ¢oziime ulastirmaya
ugrasirken ve islem adimlarini yazarken zorlandiklarini” vurgulamislardir. Bu soruya cevap veren
ogrencilerden ikisinin (2) goriisii dogrudan alint1 seklinde soyledir:
O1: “Bazen karsilastim 6gretmenim. Ilk saga don yerine sola donmiistiim. O yiizden hepsi yanlhs
olmustu. Sonrasinda 6grendim ve hi¢ yanlis yapmadim. Bagska bir problem yagamadim.”

O2: “lik algoritmaya basladigimda cok zorlandim. Ciinkii onu ilk defa yapwordum ve yanhs
yapacagimdan korktum. Ama artik yapa yapa alistim ve bana ¢ok eglenceli gelmeye basladi. Bundan sonra kodlama
yapmaya kesinlikle devam ederim.”

Tartisma, Sonug ve Oneriler
Yapilan bu ¢alismada bulgular iki tiir veri toplanarak elde edilmistir. Biri, kodlama egitimi
etkinliklerinin katilimc1 6grencilerin dikkatini toplama, problem ¢6zme ve algoritmik diisiinme
becerileri {izerindeki etkisini belirlemeye yonelik nicel bulgular, digeri ise calismaya katilan
ogrencilerin kodlama egitimine ve etkinliklerine yonelik goriislerini ortaya koymak {izere elde edilen
nitel bulgulardir. Bu bulgular basliklar altinda ilgili alanyazindaki benzer g¢alismalar baglaminda
asagida sunulmustur.

Kodlama Egitiminin Ilkokul Ogrencilerinin Dikkatini Toplama Diizeyleri Uzerindeki
Etkisine fliskin Sonuclar

Kodlama egitimi etkinliklerinin ilkokul 6grencilerinin gesitli becerileri tizerindeki etkisinin
incelendigi bu ¢alismada arastirilan ilk bagimsiz degisken dikkati toplama becerisi olmustur. Bunun
icin ¢alisma grubunda yer alan ilkokul 2. siif 6grencilerine deneysel islem siirecinden 6nce ve sonra
“Burdon Dikkat Testi” On test ve son test seklinde uygulanmistir. Yapilan bagimli gruplar t testi analizi
sonucuna gore, 6grencilerin “Burdon Dikkat Testi” 6n test ve son test puanlari arasinda, son test lehine
istatistiksel agidan anlamli diizeyde bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Bu bulgu, katiimci 6grencilerin
dikkatlerini toplama diizeylerinin kodlama egitimi uygulamalar1 6ncesine gore uygulama sonrasinda
oldukca yiikseldigini gostermektedir. Buna gore, ortaya ¢ikan bu sonugta calismada uygulanan
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kodlama egitiminin etkisinin oldugu soylenebilir. Bir bagka deyisle, calismada gerceklestirilen kodlama
egitiminin 6grencilerin dikkatlerini toplama diizeylerine ve dikkat siirelerinin artmasina olumlu etkide
bulundugu sdylenebilir. flgili alanyazinda kodlama egitiminin 6grencilerin problem ¢dzme, algoritmik
diisiinme, yaraticilik, teknoloji ve bilisim becerileri, elestirel ve {iist diizey diisiinme becerileri vb.
tizerine etkisi incelenmis olup (Anilan & Gezer, 2020), dikkat diizeyleri {izerine etkisini arastiran bir
calismaya rastlanmamugtir. Bu haliyle elde edilen bu sonucun kodlama egitiminin dikkati toplama
tizerindeki etkisi konusunda ilk olma ozelligi tasidigi soylenebilir. Karaduman'm (2004) ilgili
alanyazindan aktardig: gibi, dikkat sorunu olan ¢ocuklar daha sonraki yillar i¢in énemli sorunlar
olusturabilirler (Moffitt, 1990). Dikkat sorunu nedeniyle akademik basarisizlik gosteren c¢ocuklarin
sorunlari akademik alanla smirli kalmamakta (Mann & Brady, 1988; Stone & La Greca, 1990), ayrica
benlik kavrami, dili kullanma becerisi, kisileraras: iliskilerde de sorunlar goriilmektedir. Olumsuz
sonuglar1 6nlemek ya da en az diizeye indirebilmek icin erken dénemlerde yapilacak miidahaleler
onemlidir. Bu baglamda, kodlama egitiminin ya da etkinliklerinin ilkokul diizeyinde karsilasilan
onemli sorunlardan biri olan ve Ogrencilerin gelecekteki 6grenim yasantilarini etkileyebilen dikkati
toplama veya siirdiirme sorununun giderilmesinde ya da azaltilmasinda bir 6grenme-6gretme yontemi
olarak kullanilabilecegi s6ylenebilir.

Kodlama Egitiminin Ilkokul Ogrencilerinin Problem Cézme Becerisi Uzerindeki Etkisine
iliskin Sonuglar

Calismada kodlama egitiminin etkisinin incelendigi bir diger bagimsiz degisken problem
¢ozme becerisidir. Uygulama siirecinde gerceklestirilen kodlama etkinliklerinin ilkokul 6grencilerinin
problem ¢ozme becerisi tizerindeki etkisini ortaya koymak igin katilimcr 6grencilere 6n test ve son test
olarak “Problem Cozme Etkinlik Kagitlar1” uygulanmistir. Elde edilen son test bulgulari, on test
bulgularina gore istatistiki agidan anlaml diizeyde yiiksek ¢ikmistir. Bu bulgu, uygulanan kodlama
egitiminin Ogrencilerin problem ¢6zme becerileri iizerinde olumlu etkiye sahip oldugunu
gostermektedir. Hgili alan yazin incelendiginde, bu calismanin bulgular1 ile benzerlik gosteren
calismalarin oldugu goriilmektedir. Namli ve Sahin’in (2017) yaptig1 calismada kodlama egitimi alan
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinde gelisme saglandig1 goriilmiistiir. Tagci (2019) tarafindan
yapilan calismada bilgisayarsiz ve bilgisayarli kodlama etkinlikleri yapilmis ve gergeklestirilen
kodlama etkinliklerinin &grencilerin problem ¢ozme becerilerini gelistirme {izerinde etkili oldugu
goriilmiistiir. Yine Demir’in (2021) yaptig1 calismada bilgisayarsiz kodlama egitimi uygulamalarimin
0zel egitim Ogrencilerinin problem ¢6zme becerisini gelistirme tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu
goriilmiistiir. Benzer sekilde, Secer’in (2020) de yaptig1 yiiksek lisans tez calismasinda ise deney
grubunda yapilan Arduino kagit kalem kodlama uygulamalarinin ortaokul 6grencilerinin STEM'e karg1
tutumlar1 ve bilgi islemsel diisiinme becerilerinin yani sira problem ¢ozme becerileri {izerinde de
olumlu y6nde etkiye sahip oldugu bulunmustur. Bu konuda yapilan bagka ¢alismalarin bulgular da
kodlama egitimi ya da uygulamalarinin 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi sonucuna
ulagilmistir. (Akyol Altun, 2018; Bers, Flannery, Kazakkof & Sullivan, 2014; Canbeldek, 2020; Florez &
digerleri, 2017; Yunkiil, Durak, Cankaya & Misirli, 2017).

Yukaridaki arastirma bulgularindan hareketle, kodlama egitiminin ilkokul Ogrencilerinin
problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine katkisinin yani sira hem ilerleyen egitim Ogretim
siireclerinde hem de kisisel yasamlarinda iyi birer problem ¢6ziicii bireyler olmalarina yardimci olmada
ilkokuldan baslanarak etkili bir arag olarak kullanilabilecegi ileri siiriilebilir.

Kodlama Egitiminin Ilkokul Ogrencilerinin Algoritmik Diisiinme Becerisi Uzerindeki
Etkisine iligkin Sonuclar

Calismada incelenen bagimsiz degiskenlerden biri de algoritmik diisiinme becerisidir.
Kodlama egitiminin 6grencilerin algoritmik diisiinme becerisi {izerindeki etkisini belirlemek icin
uygulanan bagimli gruplar t testi sonuglari, katilimei 6grencilerin algoritmik diisiinme becerilerinin 6n
test ortalamalarina kiyasla son test ortalamalarinda istatistiki yonden anlamli farklilik olusturacak
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diizeyde yiiksek oldugunu gostermistir. Ortaya ¢ikan bu anlamli farklilikta, uygulanan kodlama egitimi
etkinlik ve uygulamalarmin etkili oldugu sdylenebilir.

lgili alanyazinda benzer bulgulara sahip arastirmalara rastlanmistir. Bu caligmalarda kodlama
ya da programlama egitimi veya uygulamalarinin algoritmik diisiinme iizerinde olumlu etki/katki
sagladig1 sonuglar1 rapor edilmistir. Ornegin, Florez ve digerleri (2017) 6grencilerin kodlama egitimin
problem ¢bzme becerilerinin yani sira algoritmik diisiinme becerilerini de gelistirdigini belirtmislerdir.
Tagci (2019) da benzer sekilde, bilgisayarsiz kodlama etkinliklerinin isbirlikli 6grenme, problem ¢6zme,
olasilikli diisiinme, bilgi islemsel diisiinme ve algoritmik diisiinme gibi becerilerin gelisimine katki
sagladigimi vurgulamigtir. Bunun yaninda, Yiinkiil ve digerlerinin (2017) 6. simifa giden 69 ortaokul
Ogrencisi ile Scratch programi aracihigiyla gerceklestirdikleri kodlama egitiminin Ogrencilerin
algoritmik diisiinme becerilerini pozitif yonde etkiledigi sonucuna ulagmislardir. Benzer sekilde Dogan
ve Kert (2016) de 6. sinifta 6grenim goren 54 ortaokul 6grencisi ile oyun gelistirme ile yapilan kodlama
egitiminin algoritmik diisiinme becerilerini arttirdigini gozlemlemislerdir. Tonbuloglu ve Tonbuloglu
(2019) ise 114 ortaokul 6grencisiyle blok temelli kodlama etkinlikleri gerceklestirdikleri ¢alismada,
kodlama egitiminin bilgisayarca diisiinme alt boyutlarindan algoritmik diisiinme {izerinde olumlu
etkisinin oldugu sonucunu elde etmislerdir.

Kisaca, gerek bu calismanin gerek yukarida belirtilen benzer ¢alismalarin bulgular: kodlama
egitiminin ilkokul Ogrencilerinin algoritmik diislinme becerilerini gelistirmeye katki sagladigim
gostermektedir. Ozellikle bu calismada uygulanan kodlama egitiminin &grencilerin “herhangi bir
problemle karsilastiklarinda o problemin algoritmasmi kolaylikla yazabilecekleri veya algoritma
gerektiren herhangi bir etkinlik yaparken algoritmik siray1 takip edebilecekleri” gibi temel algoritma
becerilerini gelistirmelerine katki saglad181 gozlenmistir. Bu baglamda, algoritmik diisiinme becerisinin
bireylerin gelecekteki egitim ve mesleki yasamlarinda bagarii olmalar;, aym zamanda {ilke
kalkinmasma katkida bulunmalari bakimindan sahip olmalar1 gereken beceriler arasinda oldugu
dikkate alindiginda, bu becerinin ilkokul diizeyinde edinilmesinde 6grenci merkezli bir¢cok 6grenme
Ogretme yontem, teknik ve etkinliklerinin yani sira bilgisayarl veya bilgisayarsiz kodlama etkinlik ve
uygulamalarinin da gerek derslerin 6gretim programlarinda kazanim diizeyinde gerek derslerde
Ogretmenler tarafindan bireysel olarak uygulanabilecek énemli bir secenek oldugu sdylenebilir. Bu
baglamda, Tagci (2019) ve Alkan'in (2019) da belirttigi gibi, algoritmik diisiinme becerilerinin
Ogrencilere kazandirilmas: baglaminda kodlama 6gretiminin erken yaslarda baslamasi 6nem arz
etmektedir.

Kodlama Egitimi ile lgili Ogrencilerle Yiiz Yiize Goriisme Yoluyla Elde Edilen Sonuclar
Calismada elde edilen nicel sonuglarin yar sira gergeklestirilen kodlama egitimine iliskin dort
(4) ogrenci ile yapilan yar1 yapilandirilmis goriisme formu aracihifiyla bazi nitel sonuglara da
ulasilmistir. Uygulanan kodlama egitimine iliskin goriislerin analizi sonucunda katilimci 6grencilerin
genel olarak kodlama egitimi ve uygulamalarina yonelik olumlu diisiinceye sahip olduklar
goriilmiistiir. Ogrenciler “kodlama egitiminin ve etkinliklerinin oldukca eglenceli, giizel ve egitici oldugunu
vurgulams, ayrica kodlama ile ilgili yapilan ¢alismalarn zihinsel bakimdan kendilerine katk: sagladigini (hizli
diisiinmelerine, zihinlerini actiini vb.), dogru tahminler yiiriitmelerine, karsilasilan soruna farkli ¢oziim yollart
bulabilmelerine, yonlerini daha rahat bulmalarina, algoritmay: kavramalarima yardimer olduguna ve derslerinde
basarili olmaya katki sagladiina” dikkat cekmislerdir. Bu bulgulara benzer konularda yapilan
calismalarda da rastlanmistir. Ornegin, Kasalak (2017), kodlama egitiminin verildigi calismada
“Ogrencilerin uygulanan etkinlikleri ilgi cekici ve eglenceli bulduklarmni, etkinliklere katilmak
istediklerini, etkinliklerin kisisel gelisimlerini pozitif yonde etkiledigini diisiindiikleri” bulgularma
ulagmistir. Benzer sekilde Konyaoglu'nun (2019) yaptig: calismada da, 6grencilerin kodlama egitimini
eglenceli bulduklari, sikilmadan ve severek yaptiklary, egitimin kendilerine ve derslerine fayda
sagladigi, egitimleri hi¢ zorlanmadan yaptiklar1 ve etkinlikleri sabirsizlikla bekledikleri bulgularina
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ulasilmistir. Sirakaya (2018) da yaptigi calismada, ortaokul oOgrencilerinin kodlama yaparken
eglendikleri, egitimden memnun kaldiklar1 ve kodlamayz ilging bulduklar1 sonucuna ulagmistir.

Calismada ulasilan bir bagka nitel sonuca gore, katilimci 6grenciler kodlama egitiminin
gelecekte kendilerine bircok yonden katki saglayacagi yoniinden goriis belirtmiglerdir. Katilimcilar,
kodlama becerisinin “herhangi bir islemin algoritmasint yazmalarina yardimct olacagini, 0gretmen
olduklarinda o6grencilerine 0gretebileceklerini, bilgisayar miihendisi olurlarsa islerine yarayabilecegini, proje
yazarken islerine yarayabilece§ini ve bir robota kod yazarken islerine yarayabilecegini” diisiinmektedirler.
Goriiglerden anlagildigr tizere, katilimci Ogrenciler kodlama becerisinin 0Ozellikle akademik
yasantilarmin yan sira mesleki yasamlarinda da kendilerine katki ya da avantaj saglayacagina
inanmaktadirlar. Sirakaya (2018) da yaptig1 calismada, 6grencilerin kodlama becerisinin kendilerinin
problem ¢6zme, yaraticilik, mantikli diisiinme ve okul bagarisini gelistirmeye katki saglayacagini
diisiindiikleri bulgusuna ulasmistir. Goksoy ve Yilmaz'in (2018) yaptig1 ¢alismada, katilimcr 5. ve 6.
sinif 0grencilerinin tiimiiniin genel olarak kodlama derslerinde 6grendikleri bilgilerin gelecekteki
giinliik yasamlarinda kendilerine yararli olacagini, ayrica bazi dgrencilerinse ileride kodlama ve
programlama tizerine bir meslek segmek istediklerini belirttikleri bulunmustur. Akcay ve digerlerinin
(2019) yaptig1 calismada ise katihma ilkokul 6grencilerinin kodlama egitiminin énemini bildiklerini
vurgulayarak verilen egitimin ileride kendilerinin isine yarayacagmi vurguladiklarini, ozellikle
uygulanan bilgisayarsiz kodlama etkinlikleri sayesinde ortaokuldaki dersleri i¢in bir 6n hazirliga sahip
olacaklarim ifade etmislerdir. Bunun yaninda katiimcr 6grenciler, aldiklar1 kodlama egitiminin
gelecekte olmak istedikleri yazilim, ucak ve bilgisayar miihendislikleri gibi meslek dallarina alt yap1
olusturacagini ve bu mesleklerin neler yapabilecekleri hususunda da farkindalik kazandiklarini not
etmiglerdir.

Elde edilen bir baska sonuca gore, katilimc1 6grenciler kodlama egitimi siirecinde hangi
konularda zorlandiklar1 konusunda; “ézellikle algoritma yazarken, sagi ve solu bulma esnasinda yon
belirlerken, bir problemi ¢oziime ulastirmaya calisirken ve kodlama sirasinda islem adimlarini olustururken giicliik
yasadiklarina” dikkat cekmiglerdir. Calismaya katilan Ogrencilerin ilkokul 3. smifta olduklar
diisiiniildiigtinde, Ozellikle de kodlama etkinlikleri ile ilk defa karsilasan Ogrencilerin kodlama
adimlarin olusturma, yon belirleme, verilen bir problemi ¢6zme vb. islemlerde zorluk yasamalarmin
dogal oldugu sdylenebilir. Bu caligmanin bulgularina benzer sekilde, Cevahir ve Ozdemir (2017) de
yaptiklari calismada, kodlama egitiminde ¢ocuklarin genellikle dizi ve dongii komutlarini anlamakta
zorluk ¢ektigini belirtmislerdir. Diger yandan Kegeci, Alan ve Zengin (2017) ise yaptiklar: ¢alismada,
kodlama etkinliklerini yapmadan &nce zorlanacaklarini diisiinen 6grencilerin etkinlikleri yaptiktan
sonra ¢ok zevkli ve kolay bulduklarmi belirtmistir.

Yukarida detayli bir sekilde ele alman sonuglar dogrultusunda ilkokul 6gretmenlerine,
arastirmacilara ve konu ile ilgilenenlere asagidaki 6neriler sunulmustur:

1. Kodlamanin gliniimiiziin ve gelecegin oénemli becerileri arasinda yer almasi baglaminda
erken yaslardan itibaren ilkokul programlarinda ve okullarda kodlama egitimine yer verilmesi
onerilebilir.

2. Ilkokul kademesinde &zellikle sinuf 6gretmenlerine hizmet ici egitim ya da mesleki gelisim
faaliyetleri kapsaminda 6grenme-0gretme siireclerinde kodlama etkinlik ve uygulamalarini derslerine
entegre etmelerine yardimci olacak uygulamali kodlama egitimleri verilebilir.

3. Bu calisma bilgisayarsiz kodlama etkinlikleri ile sinirlandirilmigtir. Gelecek ¢alismalarda
bilgisayarli kodlama etkinliklerinin ilkokul 6grencilerinin dikkati toplama, problem ¢6zme ve
algoritmik diisiinme becerileri {izerindeki etkisi incelenebilir.

4. Kodlama egitiminin etkisinin daha ayrintili ve derinlemesine incelendigi nitel (eylem
arastirmasi gibi) ya da karma desen ¢alismalar1 yapilabilir.
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5. Kodlama egitiminin ilkokul 6grencilerinin dikkatini toplama becerisine katki sagladig:
bulgusunun elde edildigi Tiirkiye’deki ilk calisma olmasi baglaminda, Ogretmenler simiflarinda
dikkatini toplamada sorun yasayan ogrencileri i¢in kodlama etkinlik ve uygulamalarini belirli bir plan
dogrultusunda kullanabilirler.

6. Calismada uygulanan kodlama etkinlikleri esnasinda 6grencilerin aktif katilim gosterdikleri,
ayrica dersin daha eglenceli bicimde gectigi gozlenmistir. Buna gore, kodlama etkinliklerinin diger
derslerde de uygulanmasmin bu yonlerden olumlu katkisinin olacag: diistiniiliirse, 6gretmenlerin
bilgisayarl: ya da bilgisayarsiz kodlama etkinliklerini smiflarinda uygulamalar1 hem derslerin daha
zevkli ve eglenceli ge¢mesine, hem de Ogrencilerin derslere katilimlarina da katki saglayacagi
sOylenebilir.

Arastirma ve Yayin Etigi Beyani
Aragtirma icin gerekli etik kurul onay1 Mersin Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu'nun
25.03.2020 tarihli 2020/034 nolu karari ile alinmustir.

Yazarlarin Makaleye Katki Oranlar
Yazarlarin makaleye katk: oranlar1 % 50, % 50 seklindedir.

Cikar Beyani
Bu calismada yazarlar arasinda gikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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EXTENDED SUMMARY

In today's world, due to the rapid development of technology, individuals and societies are
affected by this speed and this effect is reflected in every area of human life. Such advancement of
technology and its intense use by individuals bring about changes in education and training processes.
The methods, techniques and approaches used in learning and teaching processes in the past century
can no longer meet the needs of individuals today (Tiryaki, 2020; Saygili Yildirim, 2020). The
indispensable element of the new age that started with this change and development is to train
individuals who are entrepreneurs, technology literate, self-developing and adapting to the new world
in line with the skills called 21st century skills by adapting this change to education, learning and
teaching environments (Koca, 2020).

In the 21st century we live in, the most important skills expected from individuals are critical
thinking, problem solving, analysis and synthesis, collaborative work, being innovative and productive,
and easy access to current and real information (Yiikseltiirk & Altiok, 2015). These skills are also called
21st century skills. As Sayin and Seferoglu (2016) stated, 21st century skills that do not have a fixed
content can change according to the conditions of the day. It is accepted that one of the important skills
that individuals should have both today and in the future is the coding skill. Coding has become one of
the concepts and applications that have become increasingly popular in the field of computers and
education in the last 15-20 years. Coding can simply be thought of as programming or creating
algorithms. Coding education, on the other hand, can be explained as the process of enabling
individuals to reveal the basic thinking style and skills required in these two areas. As Mclennan (2017)
emphasized, coding (or programming) is the fundamental language of the digital age.

Coding education can be given through various activities or materials without a computer or
internet environment, especially since children who start computer coding from scratch have difficulty
in performing the necessary processes and steps in the computer environment and therefore fail or
cannot continue in coding education. This type of coding is called unplugged coding. As reported by
Kalelioglu (2015), unplugged coding is an activity based on computational thinking, which is carried
out with materials such as cards, puzzles, and pens in different age groups without using any electronic
device.

As aresearch model, one group experimental design, one of the experimental methods included
in the quantitative research methodology, was deemed appropriate in order to determine the effect of
the coding education applied in the study. The study was supported by qualitative data in order to
support the quantitative data in the research and to reveal the views of the participant students about
the coding education applied. The participants in the study group consisted of 23 students (10 boys, 13
girls) aged between 8 and 9, who had not received coding training before, and were studying in the 3rd
grade of primary school. Participating students are at different levels in terms of learning and success
levels and are a heterogeneous group.

Quantitative data of the study were collected through “Burdon Attention Test”, “Problem
Solving Skill Activity Sheet” and “Algorithmic Thinking Skill Activity Sheet”. These data collection
tools were applied as pre-test and post-test before and after the implementation process of the study.
Apart from these, semi-structured interview form was used to collect qualitative data. The
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implementation process of the study was carried out according to the 10-week lesson plan. Coding
activities are planned for a total of 4 hours per week. Before the application, the students were informed
about what coding is, coding activities and coding practice, and some unplugged coding activities were
given to the students to set an example. Due to the fact that the students are in the small age group and
not every student can have a computer or tablet, it was decided to carry out unplugged coding activities
by taking expert opinion. In the statistical analysis of the pre-test and post-test scores, the arithmetic
mean and standard deviation values were calculated and interpreted. In addition, paired samples t-test
was used to compare the pre-test and post-test scores obtained from quantitative data collection tools
in the study. On the other hand, descriptive analysis method was used in the analysis of qualitative data
(semi-structured interview forms).

In this study, in which the effect of coding education activities on various skills of primary
school students was examined, the first independent variable investigated was the ability to focus
attention. For this purpose, the "Burdon Attention Test" was administered to the 2nd grade primary
school students in the study group before and after the experimental procedure as a pre-test and post-
test. According to the results of the paired samples t-test analysis, it was observed that there was a
statistically significant difference between the pre-test and post-test scores of the students in favor of
the post-test. According to this finding, it can be said that the coding education carried out in the study
had a positive effect on the level of attention of the students and the increase in their attention span.

Another independent variable in which the effect of coding education was examined in the
study is problem solving skill. The paired samples t-test findings showed that the post-test findings
were statistically significantly higher than the pre-test findings. This finding means that the applied
coding education has a positive effect on students' problem solving skills. One of the independent
variables examined in the study is algorithmic thinking skills. According to the results of the paired
samples t-test applied to determine the effect of coding education on students' algorithmic thinking
skills, a statistically significant difference was found between the average of the algorithmic thinking
skills in the posttest and the pretest averages of the participant students. It can be said that the applied
coding education activities and practices are effective in this significant difference.

In addition to the quantitative results obtained in the study, as a result of the analysis of the
semi-structured interview form made with four (4) students regarding the coding education carried out,
it was seen that the participant students generally had a positive opinion about the coding education
and practices. The students emphasized that coding education and activities are quite fun, beautiful and
educational, and that the studies on coding contribute to them mentally (thinking quickly, opening their
minds, etc.), making correct guesses, finding different solutions to the problem encountered, and
finding their way more easily, helped them understand the algorithm and contributed to their success
in their courses.

In line with the findings, it can be suggested that coding education should be included in
primary school programs and schools from an early age in the context of coding being among the
important skills of today and the future. In addition, applied coding training can be given to primary
school teachers to help them integrate coding activities and practices into their lessons within the scope
of in-service training or professional development activities.
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Dil Ogrenimi ve Ogrenen Kimligi

Ozgiil Giiltekin Talayhan
Oz

Dil 6grenimi, fiziksel, bilissel ve duygusal olarak biitiin kisiligin kullamilmasim gerektiren kapsamli ve uzun
soluklu bir siirectir. Bu siirecte dili 6grenenler, kendilerini ana dillerinin konusanlar1 ve ikinci bir dilin 6grenenleri
olarak nasil tamimladiklar1 konusunda bocalama yasarlar. Bu sebepten, son zamanlarda benlik ve kimlik gibi
kavramlar dil 6grenme literatiiriinde 6nem kazanmistir. Alanyazin incelendiginde, dil &grenimi ve kimlik
olusumu arasindaki etkilesim {izerine arastirmalarin siirli sayida oldugu goriilmiistiir. Ozellikle Tiirkiye’de bu
iki degisken arasindaki etkilesim tiizerine yapilmis calismalar ¢ok kisithdir. Bu bakimdan, bireylerin 6grenme
davranisin degerlendirebilmek icin dil 6greniminde kimlik kavraminin roliinii anlamak énemlidir. Dolayisiyla bu
calismada; dil 6grenme siireci ile kimlik arasindaki iliskiyi aciklayarak literatiire katki saglamak ve egitimcilere bu
konunun 6nemiyle ilgili daha fazla bilgi sunmak amaclanmigtir. Calisma, Tiirkge ve Ingilizce olarak yayimlanmis
onceki arastirmalarin incelenmesini kapsayan alanyazin taramasi seklinde desenlenmistir. ilgili calismalara Web
of Science (WOS), ERIC, EBSCO, TR Dizin, Yiiksekdgretim Kurulu (Y(")K) lisanstistii tez merkezi ve Google
Scholar veri tabanlar1 araciligiyla ulasilmustir. Ulasilan ¢alismalardan elde edilen bilgiler 1s1ginda dil 6grenimi
stireci ve kimlik kavramina iliskin agiklamalara yer verilmistir. Ayrica, dil 6grenimi ve kimlik arasindaki iliskiyi
agiklamak i¢in yurtdisinda ve Tiirkiye’de yapilan calismalar ele alinmistir. Calismamin sonucunda; literatiirde
kimlik kavraminin farkli tamm ve siniflandirmalarinin oldugu, Tiirkiye'de dil 6grenimi ve kimlik iliskisine yonelik
calismalarin daha ¢ok telaffuz, kimlik ¢atismasi, kiiltiirel kimlik gibi boyutlar ele aldig1 ve yurt disinda yapilan
calismalarin ise daha ¢ok teorik ¢alismalar oldugu anlasilmistir.

Anahtar Kelimeler: egitim, kimlik, 6grenen kimligi, dil 6grenimi, kiiltiirel kimlik

Language Learning and Learner Identity: A Literature Review
Abstract

Language learning is a cognitive and long-term process that requires the use of the whole personality, physically,
cognitively and emotionally. In this process, language learners are confused about how to describe themselves as
native speakers of their mother tongue and learners of a second language. For this reason, concepts such as self and
identity have gained importance in the language learning literature recently. In literature, it is seen that research on
the interaction between language learning and identity formation is limited. Especially in Turkey, studies on the
interaction between these two variables are very limited. So, it is important to understand the role of identity
concept in language learning in order to evaluate the learning behavior of individuals. Therefore, this study aims to
contribute to the literature by explaining the relationship between language learning process and identity and to
provide educators with more information about the importance of this concept. The study is designed as a
literature review covering the examination of previous research published in Turkish and English. Relevant studies
were accessed through Web of Science (WOS), ERIC, EBSCO, TR Index, Higher Education Council graduate thesis
center of Turkey and Google Scholar databases. In the light of the information obtained from the studies reached,
explanations about the language learning process and the concept of identity are given. In addition, studies
conducted abroad and in Turkey are discussed to explain the relationship between language learning and identity.
It is understood that there are different definitions and classifications of the concept of identity in the literature, and
studies on language learning and identity in Turkey mostly deal with dimensions such as pronunciation, identity
conflict, and cultural identity while studies conducted abroad are mostly theoretical studies.

Key Words: education, identity, learner identity, language learning, cultural identity
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Giris

Dil, kendini ifade etmenin ve kendini gelistirmenin temel aracidir (Ochs & Schieffelin, 2008;
Edwards, 2009). Ergin'e (1982) gore dil “insanlar arasnda anlasmayi saglayan bir vasita; kendi
kanunlari iginde yasayan ve gelisen canli bir varlik; bir milleti birlestiren, koruyan ve ortak mali olan
sosyal bir miiessese; seslerden Oriilmiis muazzam bir yapy; temeli bilinmeyen zamanlarda atilmis gizli
antlasmalar ve sozlesmeler sistemidir” (s. 14). Diger bir deyisle; duygu, diisiince, istek ve
korkularimizi aktardigimiz bir arag, diinyay: resmeden gostergeler dizgesi olmanin yaninda, insanlar
arasinda birliktelik bilinci olusturmak gibi 6nemli bir gorev de tiistlenmektedir. Cilinkii kiiltiirel,
tarihsel ve dini degerler kusaktan kusaga biiyiik 6l¢iide dille aktarilir. Dolayisiyla dil, hem bireyin ben
kimligini hem de ayni1 dili konusan bireylerin diger gruplar icindeki kimliklerini ortaya koyan énemli
bir kanit olarak goriilmektedir (Babayigit, 2020: Babayigit, 2021: Ozeren, 2018).

Bir dilin toplum icinde yayginlagsmasi veya zamanla yok olmasi kiiltiirel, cografi ve politik
kosullara baghdir. Bununla birlikte, tarihte farkli dillerin ortaya ¢ikmasindan sonra, birbirleriyle
herhangi bir sekilde temas halinde olan topluluklarin kiiltiirel, cografi veya siyasi iliskiler yoluyla
birbirlerinin dillerini 6grenmeye ihtiya¢ duyduklar1 tahmin edilebilir. Yazinin daha sonra ortaya
¢iktig1 varsayimi kabul edilirse veya heniiz yazi kullanmaya baslamamis topluluklarm bulundugu
gerceginden yola ¢ikilirsa, yabanci dil dgretimi ve 6greniminin de baslangicta sadece sozlii olarak
gerceklestigi sOylenebilir. Egitim-0gretimin gelismesi, imkanlarin artmasi ve arag-gere¢ yoniinden
zenginlesmesi sonucunda bu tabii ve diizensiz 6grenme sekli, yazili ve disiplinli hale gelmistir (Yolcu,
2002).

6.000'den fazla dilin konusuldugu diinyamizda yabanc: dil 6grenmek sinirlar1 asmak adina
biiyiik 6nem kazanmistir. Ana dil disinda bagka bir dili 6grenmek, kisisel ve mesleki yasamimizda
daha genis bir kitleyle iletisim kurma agisindan egsiz bir firsattir. Dil 6grenmenin bircok biligsel yarar:
oldugu da bilinen bir gercektir. Birden fazla dil konusan insanlar tek dilli insanlara gore bellek,
problem ¢ozme ve elestirel diisiinme becerilerine, ¢coklu gorev yapabilme yetenegine, daha iyi dinleme
becerilerine ve daha yiiksek motivasyona sahiptirler. Ayrica, daha fazla yaraticilik ve esneklik
belirtileri gosterirler. Bunun yaninda, iki dilli ya da ¢ok dilli olmak zihinsel yaglanmay1 ve bilissel
gerilemeyi dnlemeye yardimci olmaktadir (Karadiiz, 2010; Marian & Shook, 2012). Dahasi, baska bir
dilde iletisim kurabilmek, o dili kullanan insanlarin gelenek ve goreneklerini, dinlerini, sanatlarini,
tarihini, kiiltliriinti kisacas1 kimligini tanimay1 saglar. Daha fazla anlayis, hosgorii ve empatiyi tesvik
eder. Bu da farkli kiiltiirlere karsi olumlu tutumlar sergilemeyi ve saygi duymayi saglar (Byram &
Doye, 2005; Byram & Fleming, 1998; Karacan & Babayigit, 2017). Dolayisiyla, kiiltiirel farkindaligin dil
Ogreniminin ayrilmaz bir parcas: oldugu soylenebilir.

Dil 6grenimi, fiziksel, bilissel ve duygusal olarak biitiin kisiligin kullanilmasini gerektiren
kapsamli ve uzun soluklu bir deneyimdir. Bu deneyimde dili 6grenenlerin kendilerini ana dillerinin
konusanlar1 olarak ve ikinci bir dilin 6grenenleri olarak gorme bicimleri farklidir. Ozellikle bu
farklihgin bilincine varan bireyler yeni dili 6grenme siirecinde bir kimlik karmasas1 yasarlar (Cameron
& Larsen-Freeman, 2007). Bu sebepten, son zamanlarda benlik ve kimlik gibi kavramlar dil 6grenimi
literatiirtinde 6nem kazanmisgtir.

En genis anlamiyla kimlik, bir bireyin tiim 6zelliklerini igerir. Bireyin kendisini nasil gordiigii
ve toplum tarafindan nasil goriildiigii kimlik kavramiyla ilgili konulardir. Kimlik kavraminm uzun
bir gecmisi olmasma ragmen, ancak 20. yiizyilla birlikte modernitenin bir sonucu olarak yaygm bir
sekilde kullanilmaya ve tartisilmaya baslanmistir (Askin, 2007). Bu tartismalarda ozellikle kimligin
nasil olustugu giindem konusu olmustur. Kimlik olusumuna yonelik “6znelci ve nesnelci” olmak
tizere iki yaklasim vardir. Oznelci yaklasima gore kimlik, yasam boyunca tutarli ve asag1 yukar1 ayni
olan gercek benliktir. Bu yaklasim, organizmalarmn i¢ yapismni vurguladigr ve dis cevreyi ve
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degisiklikleri gormezden geldigi icin elestirilmistir. Nesnelci yaklasima gore ise kimlik, bir
organizmanin i¢ dinamikleri yaninda biitiin bir dis ¢evresiyle birlikte karsilikli etkilesimler ve iletisim
sonucu olusmus olan bir biitlinliik, bir tutarlilik ve siirekliliktir (Marshall, 2000).

Kimlik hakkinda ilk tanimlamalar sembolik etkilesimci Mead (1934) ve psikolog Erikson'un
(1968) calismalarinda goriilmektedir. Mead (1934) kimlik ve benlik kavramini beraber kullanmaktadir.
Sosyallesmenin oldugu sosyal ortamda benligin olusacagini, yani sosyal ortamlarda baska insanlarin
rollerini almay1 6grenecegimizi belirtmektedir. Kimligin kisinin toplumsal pozisyonlarda yasamasinin
ayrilmaz bir pargast olduguna daha fazla vurgu yapmaktadir. Buna bagh olarak sosyal iliskileri,
rolleri ve etkinliklerin kimlik gelisimini etkiledigini savunmaktadir. Ote yandan Erikson (1968);
kimligin kronolojik ve dinamik bir kavram oldugunu, dogustan gelen bir 6zellik olmadigini, yasam
boyu gelisen bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir. Kimlik kavramin benlik kavramu ile iligkili
kullanmaktadir. Cevre ile olan etkilesim boyunca benligin nasil gelisebildigini aciklamaktadir. Ayrica,
kimlik kavramii tarihsel kosullar tarafindan derinden sekillendirilmis olarak goriip, bu kavrami
psikodinamikle ilgilenenler i¢in en cekici hale getirmektedir. Bu nedenle kimlik gelisiminin bireyin
psikolojisinden etkilendigini agiklamaktadr.

Yeni bir dil edinimi ayni1 zamanda yeni bir kimlik edinimi anlamma gelir (Lightbown &
Spada, 2006; Pavlenko & Lantolf, 2000). Norton (1997), dilin hem kimligi sekillendirdigini hem de
kimlik tarafindan sekillendirildigini savunmaktadir. Ek olarak, dil 6grenimi ile kimligin yeniden
insasinin yakindan baglantili oldugu yaygin olarak kabul edilmektedir (Edwards, 2009; Norton, 1995).
Bir birey, dil 6grenme siirecine adim atarken onceki deneyimlerini, kendisiyle ilgili inan¢larini, dil
o0grenmeye yonelik tutumlarini beraberinde getirir. Bunun yaninda, i¢inde yasadig1 sosyal ¢evreden
etkilenir. Bu durumun dil 6grenme siireci tizerinde biiyiik bir etkisi vardir. Bu baglamda kimlik
kavrami, 6grencilerin dil 6grenmeye yonelik davraniglar: ve tutumlarmin net bir resmini verebilecek
kilit bir yapidir (Cohen & Norst, 1989; Mercer, 2008). Mercer (2008) ayrica kimligin bireyler, baglamlar
ve hem dinamik hem de sabit unsurlar iceren ortamlar araciligiyla degistirilebilen karmasik bir yap1
olduguna dikkat cekmektedir. Dolayisiyla, 6grenenlerin kimligini anlayabilmek igin, onlar hakkinda
biitiinsel bir bakis agis1 benimsemenin énemli oldugunu belirtmektedir.

Dil egitiminin, okullarda Ogretilen diger derslerden farkli olarak, duyussal faktorlerden
fazlasiyla etkilenen bir 6zelligi vardir (Dornyei, 2003). Bu sebepten, dil 6grenme siireci ile motivasyon,
tutum, kaygi, empati, iletisime isteklilik gibi duygusal faktorler arasmndaki iliski {izerine ¢ok fazla
arastirma yapilmistir (Babayigit, 2022; Gardner & Lambert, 1972; Guiora, Brannon & Dull, 1972;
Merisou-Storm, 2007; Saito & Samimy; 1996; Scovel, 1978, Thompson, 2017; Ushioda, 2020; Yashima,
Zenuk-Nishide & Shimizu, 2004;Yashima, 2002; Zhu, 2011). 20. yiizy1l itibariyle de kimligin teorik ve
yapisal olusumu konusunda ¢ok fazla arastirma yapilmistir (Eakin, 1999; McAdams, 1985; Milner,
2010; Norton, 1997; Norton, 2000; Reimers, 2006; Wenger, 1998). Ancak dil 6grenimi ve kimlik
olusumu arasindaki etkilesim iizerine arastirmalar smurli sayidadir (Norton, 2010; Norton &
McKinney, 2011; Norton & Toohey, 2011; Peirce, 1995). Ozellikle Tiirkiye’de bu iki degisken
arasindaki etkilesim iizerine yapilmis ¢alismalar ¢ok kisithdir (Atay & Ece, 2009; Demir-Bektas, 2015;
Polat & Mahalingappa, 2010). Bu bakimdan, bireylerin 6grenme davranigini degerlendirebilmek i¢in
dil 6greniminde benlik kavrammin roliinii anlamak énemlidir. Dolayisiyla derleme niteligi tasiyan bu
¢alismanmn amacy; dil dgrenme siireci ile kimlik arasindaki iliskiyi agiklayarak literatiire katki
saglamak ve egitimcilere bu konunun &nemiyle ilgili daha fazla bilgi sunmaktir. Calismada ayrica,
ilgili konuda ¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara genel egilimin ne yénde oldugunu gostermek ve
daha sonra yapilacak akademik ¢alismalara yol gostermek hedeflenmistir. Calismada ilk olarak, dil
O0grenimi ile ilgili aciklamalara yer verilmis ve daha sonra kimlik kavrami iizerinde durularak bu
kavramm boyutlari ele alinmistir. Son olarak, dil 6grenimi ve kimlik arasindaki iliskiyi agiklamak igin
once yurtdisinda yapilan c¢aligmalar incelenmis, daha sonra Tiirkiye’de yapilan calismalar ele
alinmigtir.
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Yontem

Bu calisma, nitel veri yaklasimlarindan derleme (alanyazin taramasi) tiirtinde hazirlanmis
olup, calismada igerik analizi yonteminden yararlanilmistir. Alanyazin taramasi, veri toplama ve
toplanan verinin 6neminin tartisilmasi, toplanan verilerin problemle iligskisinin kurulmasi ve bilginin
siniflandirilmasi asamalarindan olusan bir siirectir (Balci, 2016). Igerik analizi ise sosyal bilimler
alaninda yaygin olarak kullanilan, belirlenmis bir konu dahilinde birbirinden bagimsiz olarak
yapilmis nitel ve nicel ¢calismalarn incelenmesi, belli basliklar altinda diizenlenmesi ve arastirma
sonuglarmin ya da konuyla ilgili genel egilimlerin tanimlayici bir boyutta degerlendirilmesini iceren
bir yéntemdir (Ultay, Akyurt & Ultay, 2021; Yildirim & Simsek, 2011). Belli bir amaca déniik olarak
kaynaklar1 bulma, okuma, not alma ve degerlendirme islemlerini kapsamaktadir (Karasar, 2005).

Calismada yararlanilan arastirmalara Web of Science (WOS), ERIC, EBSCO, TR Dizin,
Yiiksekogretim Kurulu (YOK) lisansiistii tez merkezi ve Google Scholar veri tabanlari araciligiyla
ulasilmistir. Yapilan aramalarda “dil 6grenimi (language learning)”, “kimlik (identity)”, “Ogrenen
kimligi (learner identity)” ve “dil 6grenimi ve kimlik (language learning and identity)” gibi anahtar
kelime kombinasyonlar1 kullanilmistir. Bu aramalar sonucunda sadece Tiirkge ve Ingilizce dillerinde
yayimlanmis arastirmalar kullanilmis olup; tam metnine erisilemeyen arastirmalar bu ¢alismaya dahil
edilmemistir. Bu derlemede yer alan calismalarmn igerik analizi sonucunda elde edilen bilgiler; dil
o0grenimi, kimlik, Tiirkiye’de dil 6grenimi ve kimlik iliskisi {izerine yapilan ¢alismalar ve yurt disinda
yapilan ¢alismalar seklinde dort baghik altinda sunulmustur.

Bulgular
1. Dil 6grenimi

Dil 6grenimi gecmisten giiniimiize en dnemli konularin baginda gelmektedir. Insanoglu
yaradilisindan itibaren cevresindeki insanlarla iletisim kurabilmek i¢in 6nce ana dilini 6grenmek
zorunda kalmis ve ardindan farkli milletlerden insanlarla tanisip iletisim kurmak igin gesitli dilleri
ogrenmek durumunda kalmistir. Dil, diislinebilmek, diisiincelerini paylasabilmek, ge¢mis ve gelecek
arasinda koprii kurabilmek, toplumda bir birey olabilmek, millet olabilmek, diinya {izerinde varligini
ortaya koyabilmek, “ben de varim diyebilmek” agisindan en onemli gereksinimlerin basinda
gelmektedir (Kolag, 2008). Bireyler, icinde yasadiklar: toplumun 6zelliklerini, kiiltiirel miraslarini ve
gecmisten getirdikleri bilgi birikimini anadillerini kullanarak edinirken; diger topluluk ve insanlara da
onlarin dilini 6grenerek ulagabilir ve onlara 6zgii kiiltiirel birikime ve bilgiye erisebilir. Kiiltiirler aras:
iletisim, etkilesim ve bilgi alisverisi ancak bu sekilde s6z konusu olabilir (Sahin, 2009).

Teknolojik iletisim araglarmin gelismesiyle birlikte topluluklar arasindaki iliskilerin gelismis
ve yabanc dil 6grenimine duyulan ihtiya¢ artmistir. Ayrica yabanci bir dile hakim olmak
modernitenin Snemli bir gostergesi haline gelmistir. Cagin teknoloji ve bilimini 6grenmemiz,
anlamamiz, sahiplenmemiz ve iiretmemiz gereken iilkemizde de insanlar yabanci dil bilmenin
6nemini anlamig ve dil 6grenimi agisindan biiyiik bir ¢aba igerisine girmislerdir. Tiirkiye'de yabanci
dil 6gretimi calismalar1 yaklasik iki asirdir devam etmektedir. Zaman zaman degisik egitim
politikalarinin da etkisiyle, farkli yabanci dil gretim yollar1 izlenmistir. Oyle ki iilkemizde 2012-2013
egitim-Ogretim doéneminde “4+4+4” diye isimlendirilen ve zorunlu egitimi on iki yila ¢ikaran “222
Sayih {lkégretim ve Egitim Kanunu” ile Ingilizce derslerinin 2. siiftan itibaren verilmeye baglanmasi
kararlastirilmistir. 2013 yilinda Milli Egitim Bakanlig: Talim ve Terbiye Kurulu Bagskanligmin 6. sayil
karari ile 2.-8. siniflar1 kapsayan yeni bir ilkdgretim kurumlari Ingilizce dgretim programu yiiriirliige
konmus ancak bazi degisiklikler yapilarak 2018 yilinda yeni bir 6gretim programi uygulamaya
konmugtur (MEB, 2018). Ayrica, 2017-2018 egitim-0gretim yilinda segilen bazi ortaokullarda 5.
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Siniflarda yabanci dil agirlikhi egitim uygulamas: baslatilmis ve bu uygulama 2018-2019 egitim-
O0gretim yilinda da tiim tilkeye yayilmistir. Ancak yapilan pek ¢ok ¢alismada tilkemizde biitiin bu
¢abalara ragmen dil 6gretiminde basarmin saglanamadigy; 6grencilerin 6zellikle hedef dilde konusma
konusunda yetersiz oldugu ifade edilmistir (Can & Can, 2014; Demirpolat, 2015, Durmuscelebi &
Suna, 2013; Isik, 2008; Sahin, 2018).

Dil 6grenme siirecinin sonunda belirlenmis olan kriterlerdeki farkliliklara ragmen,
ogrencilerin hedef dilde iletisim ve etkilesim becerilerine hakim olmas: ve dinleme, konusma, okuma
ve yazma gibi becerileri edinmis olmasi beklenir (Dogan, 2008). Ancak yabanci dil 6grenimi, karmasik
ve zaman zaman problemli olabilen bir alandir. Littlewood'a (2001) gore yabanci dil 6greniminin
karmasik ve problemli olmas: 6grencilerin bireysel farkliliklarinin, duyussal faktorlerin ve cevresel
kosullarin 6grenme stireci {izerindeki etkisinden kaynaklanmaktadir. Bagka bir deyisle, yabanc dil
Ogrenme basaris1 Ogrencilerin bireysel oOzellikleri, ailelerin ve okullarn farklilik gostermesi ve
Ogrencilerin i¢inde yasadiklar1 ¢evre ile yakindan ve dogrudan iliskilidir. Bu ¢alismada, dil 6grenme
siirecini etkileyen faktorlerden biri olarak kimlik kavrami tizerinde durulmustur.

2. Kimlik Kavrami

Kimlik kavrami, degismeyen bir benlik olma algisindan dinamik, celiskili ve kisiligin ¢oklu
boyutlarmi kapsayan bir olgu olma algisma dogru gelismistir (Block, 2006, Pavlenko, 2002). Ancak
literatiirde bu kavrammn tanima ile ilgili bir karmasa vardir (Menard-Warwick, 2005). Le Ha'ya (2008)
gore kimlik kavrami batida ve doguda farkli sekilde goriilmektedir. Dogulu arastirmacilar kimlik
kavramini aidiyet duygusu olarak nitelendirirken batili arastirmacilar bu kavrami "karmasik ve ¢oklu"
olarak kabul etmektedir (s. 64). Kimlik bazen de ideoloji ile esanlamli olarak kabul edilir. Ancak
kimlik yalnizca ideoloji degildir; daha ziyade ideoloji kimligin bir pargasidir (McAdams, 1985). Eakin
(1999) kimlik kavramimi oOznellik, benlik ve kisilik kavramlariyla birlikte ele alir ve "insam
kavramsallagtirmaya yonelik kullanilan, birbiriyle dongiisel ve yakin bir iligki iginde olan olgular"
olarak agiklar (s.9). Holland, Skinner, Lachiotte ve Cain'e (1998) gore, “Kimlik, insanlarin etraflarinda
olup bitenleri énemsemelerini ve dikkate almalarini saglayan anahtar bir aragtir. Insanlarin yeni
faaliyetler, diinyalar ve yeni varolus bicimleri yaratmalarmi saglayan onemli temellerdir ”(s. 5).
Norton'a (2000) gore ise kimlik, "bir kisinin diinyayla iligkisini nasil gordiigiinii, bu iliskinin zaman ve
mekanda nasil kuruldugunu ve kisinin gelecege dair ihtimalleri nasil anladigini" ifade eder (s. 5).

Wu ve Palmer (2011), kimligin kendimize bakis ag¢imiz ve baskalar1 tarafindan nasil
goriildiigimiizle ilgili inanglarimizla alakali oldugunu; bireylerin giinlitk yasamlarinda dahil
olduklar1 sosyal iliski ve aligkanliklar yoluyla insa edildigini ve ortaya ¢iktig1 bu sosyal baglamlara
ayrilmaz bir sekilde bagli oldugunu savunur. Benzer sekilde, Danielewicz (2001) kimligin "kim
oldugumuza ve diger insanlarin kim olduguna dair bakis agimiz" (s. 10) oldugunu belirtir. Kimlik
kavramini zihinsel, kiiltiirel ve sosyal bir olgu olarak degerlendiren Esteban-Guitart ve Moll'a gore
(2014) kimlik, uygulamali bir kavramdir ve yasanmais tecriibeler ile bu tecriibeler sonucu ortaya ¢ikan
farkindaliga dayanmaktadir. Ozetle, kimlik ingas1 bireysel bir sey degildir ve tek bagma sekillenmesi
veya degismesi soz konusu degildir. Bunun yerine, bir bireyin kim oldugu ve neye déniistiigii, icinde
bulundugu sosyal gevre ile giiclii bir sekilde baglantilidir.

Wenger (1998)'e gore kimlik sadece bir kisilik 6zelligi, rol ya da etiket degildir; daha temelde
hem bir topluluga katilma hem de deneyimlerimizi yansitmadir. Bu nedenle, 6zelliklerden, rollerden
veya etiketlerden daha farkli ve karmagiktir. Wenger (1998)’e gore kimlik olusumu; “Bireyin sosyal
topluluklarla olan iligkisinden dogan deneyimlerini anlamlandirma siireci” olarak agiklanmaktadir.
Wenger (1998)e gore kimlik kavraminin bes boyutu vardir. Bunlar, kendimizi kim olarak
tanimladigimiz ve baskalariyla karsilikli tecriibelerimiz yoluyla olusturdugumuz kimlik; kendimizin
veya bagkalar1 tarafindan bilinen ve bilinmeyen o6zelliklerimizi sosyal agidan olusturdugumuz
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topluluk {iyesi olarak kimlik; nerede bulundugumuz ve nereye gittigimiz kavramlar1 yoluyla kim
oldugumuzu 6grendigimiz kimlik; birden ¢ok kimligin merkezi noktas: olarak birlestirdigimiz tekil
kimlik ve son olarak daha biiyiik sosyal gruplara ait olmak i¢in i¢inde bulunan cevreyi tartisarak
yerelde ve evrensel diizeyde iliski kurdugumuz kimliktir. Benzer sekilde, Haneda'ya (2005) gore
kimligin

“(a) bilinen ve bilinmeyenler yoluyla kim oldugumuzu tanimladigimiz topluluk iiyeligi,
(b) gecmis deneyimler ve gelecege dair ongoriiler yoluyla kendimizi tanimladigimiz
O0grenme yoriingesi, (c) birden ¢ok kimligi tek bir kimlige doniistiirerek kim oldugumuzu
tanumladigimiz ¢oklu iiyelik ve (d) yerel ve kiiresel ¢evre arasinda iligski kurma”

olarak dort temel bileseni vardir (s. 273). Woodward (2004) ise, kimligin esasen farklilasma ile ilgili
oldugunu, insanlarin sahip oldugu kimliklerin onlar1 birbirinden ayirdigini iddia ederken, Joseph
(2004) kimlik olusturma siirecinin hem kismen bireyleri farklilastirmaya hem de aralarinda bag
kurmaya yarayan iki ucu sivri bir kili¢ gibi olabilecegini savunmaktadir. Bu nedenle, hem birlestirici
hem de bdliicii bir glice sahiptir. Ayni1 sekilde Norton (2010) da kimlik olgusunun farkl: cinsiyet, yas,
irk, meslek, topluluk, sosyo-ekonomik durum, etnik kdken veya smiflardaki kisilerin sahip oldugu
sosyal ve kisisel boyutlardaki benlik duygusunu farklilagtirmak ve biitiinlestirmek gibi iki celiskili
islevi oldugunu belirtir (s. 1). Baska bir deyisle, kendimiz i¢in belirli bir kimlik tanimladigimizda, bir
sekilde belirli bir gruba veya smifa aidiyet bag1 kurariz ve ayni zamanda kendimizi o gruba veya
sinifa ait olmayan diger kisilerden farklhilastiririz.

Gee (2000) tiim insanlarin birden fazla kimligi oldugunu, her birimizin, diger kimlikleri i¢in
daha diizgiin bir sekilde tutan bir "temel kimlige” sahip oldugumuzu belirtmistir. Buna gore dort
kimlik tiirii oldugunu, bunlarin siireg¢ igerisinde 6gretmenin uygulamadaki deneyimleri ve kimlik
olusumunda bireysel 6zelliklerinin etkisiyle bu kimliklerin belirleyici olduklarini agiklamaktadir. Bu
kimlikler “doga kimligi”, “kurum kimligi”, “soylem kimligi” ve “grup kimligi” dir. “Doga
kimligimiz” ile kastedilen, dogalarimizda var olan dogustan gelen Ozellikler, “kurum kimligimiz”
toplumda isgal ettigimiz pozisyonlardan dolayr oldugumuz oOzellikler, “sOylem kimligimiz”
bagkalariyla iletisimimizdeki bireysel basarilarimizdan dolay:r sahip oldugumuz Ozellikler, “grup
kimligi” ise yakin c¢evremizdeki gruplar icinde vyasadigimiz deneyimlerden dolay1 olan
ozelliklerimizdir (s. 101). Bu smiflandirmaya ek olarak, kimligi teorilestirme cabalari, literatiirde
‘bireysel kimlik', 'sosyal kimlik', 'sosyokiiltiirel kimlik', 'kiiltiirel kimlik', 'etnik kimlik' gibi diger kimlik
kategorileri ve tiirlerinin olusmasimni saglamistir (Norton, 1997).

3. Tiirkiye'de Dil Ogrenimi ve Kimlik iligkisi Uzerine Yapilan Arastirmalar

Tiirkiye’de kimlik ve dil 6grenimi iligkisi tizerine yapilmis ¢alismalar kisith sayidadir. Atay ve
Ece (2009), Tiirkiye'deki Ingilizce dgretmen adaylarinin yabanci dil 6grenimi ve kimlik konularma
nasil yaklagtiklarini ve ¢oklu kimlik catismalarini arastirmigtir. Ozellikle, Ingilizce grenmenin Tiirk
Ingilizce &gretmen adaylariin sosyo-kiiltiirel kimliklerinin gelisimini etkileyip etkilemedigine
odaklanmiglardir. Arastirmacit ayrica, bu katilimclarin ¢oklu kimliklerini birbirleriyle nasil
tartistiklarm1 ve Ingilizce dgrenme siirecinin yarattigi ¢oklu kimliklerin olasi catismasina yonelik
tutumlarmm ne oldugunu incelemistir. ki ay boyunca yapilan gériisme ve gozlemlerin sonuglari
katilmeilarda Tiirk, Miisliiman ve Batil gibi birgok kimligin varligini gostermis ve Ingilizce
o6grenmenin katilimcilarin  Batilh  kimliklerinin olusumunun arkasindaki ana faktér oldugu
anlasilmistir. Katilimcilar ¢oklu kimliklerinin farkinda olup hepsi Tiirk ve Miisliiman kimliklerini Bati
kimligine gore ayricalikli saymiglardir. Katihmeilarin gogu, Ingilizce grenmenin kendi kiiltiirleri ile
Bat1 kiiltiir{i arasindaki farklar1 anlamalarina yardimci oldugunu belirtmistir. Ayrica katilimcilar, bu
farkindaligin farkh kiiltiirler arasindaki olumlu aligverisleri gdrmelerine yardimci oldugunu, kiiltiirel
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konulara daha genis bir perspektiften yaklasmalarini ve kendi kisiliklerini yeniden gozden
gecirmelerini sagladigini belirtmislerdir.

Polat ve Mahalingappa (2010), Kiirt kiz ve erkek ¢ocuklari ile yaptiklar: nitel arastirmalarinda
bir kimlik kategorisi olarak cinsiyete odaklanmis ve baskin dil olan Tiirkce 6grenmede cinsiyet
farkliliklarini ortaya ¢ikarmayr amaglamislardir. Arastirmanin odak noktas: kiiltiirlesmede cinsiyet
farkliliklar1 olmakla birlikte, kizlarin Tiirk kiiltiirti ve Tiirk toplumuyla 6zdeslesmelerinin daha gtiglii
oldugu ortaya ¢ikmistir. Kizlarin Tiirk sosyal aglarma daha fazla erisim sagladiklar1 ve daha fazla
Tirk kimlik Oriintiileri gosterdikleri dolayisiyla da 'Tiirk benzeri bir kimlige' sahip olmaya
bagladiklar1 goriilmiistiir. Ayrica kizlarm, Kirt kimligiyle 6zdeglesmeleri daha giiglii bulunan
erkeklere oranla, Tiirkce’de daha yerele yakin aksana sahip oldugu tespit edilmistir.

Pullen (2011), kiiltiirel kimlik, aksan seviyesi ve ana dili Ingilizce olmayan &grencilerin
Ingilizce telaffuza yonelik tutumlari arasindaki iligkiyi aragtirmistir. Tiirkiye’de Ingilizce egitim veren
iki iiniversiteden ileri diizeyde Ingilizce konusan katiimcilar secilmis ve bu katiimailar kiiltiirel
kimlik, telaffuza yonelik tutumlar ve dil gecmisi hakkinda bir anket doldurmuslardir. Bunun yaninda,
daha sonra ana dili Ingilizce olan bes kisi tarafindan aksan derecesine gore puanlanan, ii¢ farkl
goreve dayali ses kayitlar1 alinmistir. Bulgular, kiiltiirel kimlik ile aksan derecesi arasinda anlamli bir
iliski olmadigin1 ve kiiltiirel kimlik ile yerli telaffuzun ne kadar énemli oldugu algis1 arasinda énemli
bir iliski oldugunu gostermistir. Sonuglar ayrica, katilimcilarm yerli benzeri telaffuzu kiiltiirel
kimlikleri i¢in bir tehdit olarak gérmediklerini ve bu nedenle telaffuz 6gretiminin bireysel tercihleri ve
hedefleri hesaba katmasi gerektigine inandiklarini gostermistir. Dahasi, telaffuzu degistirmeye
calismanm kiiltiirel kimlige miidahale olacag1 iddiasindan dolay1 telaffuz Ogretiminin g6z ardi
edilmemesi gerektigi belirtilmistir.

Kimlik ve dil 6grenimi iliskisine deginen bir bagka c¢alisma Ortactepe'ye (2013) aittir.
Ortagtepe, Amerika Birlesik Devletlerinde doktora yapan Tiirk asilli bir 6grencinin kimliginin
yeniden yapilandirilmasimi incelemeye ¢alismistir. Calisma, bu 6grencinin Amerikan halkiyla anlaml
iliskiler gelistiremedigi i¢in yalnizlik ve marjinallesme duygusu yasadigini ortaya koymustur. Sonug
olarak, Ingilizce pratik yapabilecegi ve kiiltiirel ve sosyal normlarmi grenebilecegi sosyal aglara veya
hayali topluluklara erisemedigi i¢in basarili bir dil 6greneni kimligi edinemedigi anlasilmistir.

Aydemir (2013) tarafindan yapilan c¢aligmada, kiiltiirel kimlik ve aksan arasindaki iliski
incelenmistir. Ana dili Ingilizce olan ve uzun siiredir Tiirkiye'de yasayan 20 kisinin kimlik algilar1 ile
yerele yakinlik agisindan Tiirkge aksani arasindaki iliskiye odaklanilmistir. Katilimcilara kiiltiirel
kimlik anketi uygulanmis, birka¢ Tiirkce metni yliksek sesle okurken ses kayitlar1 almnarak
puanlanmis ve devaminda goriismeler yapilmistir. Bu aragtirmanmn bulgulari, kiiltiirel kimlik ile
aksan arasmnda bir iliski oldugunu, katiimcilarm kendilerini ne kadar ¢ok “Tiirk” olarak
tanimlamiglarsa aksan puanlarinin o kadar iyi oldugunu yani edinilen ikinci kiiltiirel kimligin
Ogrenilen dilin telaffuz basarisini arttirdigini gostermistir.

Ersin (2014) tarafindan yapilan nitel ¢calismada bir 6grencinin yabanci dil 6grenimi ve kimlik
yapilanmasi arasmdaki iligki incelenmistir. Uzun soluklu bu ¢alismada veriler; 6grenci ve 6grencinin
Ogretmenleriyle yiiz ylize gorlismeler, 6grencinin dil giinliikleri, derslerinin video kayitlar1 ve
aragtirmaci glinliigii araciigiyla elde edilmistir. Analizlerin sonuglari, dgrencinin baglarda hayali
toplulugun bir iiyesi olmak igin hem smuf icinde ve hem de smif diginda Ingilizce 6grenme
uygulamalarma yatirim yaptigmni gostermistir. Ancak, calismanmn yapildigi doénem ilerledikge
Ogrencinin yatirnmimnin zamanla azaldigl gozlemlenmistir. Bu durumun 6grencinin ikinci dildeki
kimlik yapilanmasinin olumsuz yonde etkilenmesinden kaynaklandig: belirlenmistir. Sonuglar,
Ogrencinin smifta daha yavas ve daha diisiik diizeyde bir gelisme gosterdigini ortaya koymustur.
Bagka bir deyisle, analiz sonuglari, dgrencinin Ingilizce gelisimine tam olarak yatirrm yapmasimi
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engelleyen oOnemli faktorlerin oldugunu (6gretmenlerin tutumlari, Ogretim yontemleri, ders
materyalleri vb.) ve bunlarin dil 6grenme siireci boyunca 6grenci kimligini etkiledigini gostermistir.

Tarhan (2015) tarafindan yapilan vaka calismasinda Tiirkiye'deki bir vakif {iniversitesinin
Ingilizce hazirlik programinda &grenim goren Ogrencilerin yasadiklari sosyal kimlik degisimi,
Ogrencilerin benlik sistemi tiirleri ve akademik performanslar1 arasindaki iliski incelenmistir.
Calismada kullanilan veriler, 6grencilerle ve bu 6grencilerin derslerine giren 6gretim elemanlariyla
yapilan goriismeler ve her bir dgretim elemanin bir dénemde iki kez hazirladig1 degerlendirme ve
performans raporlar1 araciligiyla toplanmistir. Arastirmanin sonuglari, not ortalamasi yiiksek olan
ogrencilerin tamaminmn verimli degisim, cogunlugunun da kazanclhi degisim gegirdiklerini ve
Ozgiivenlerinde artis yasadiklarini gostermektedir. Bulgular ayrica yiiksek akademik performansa
sahip Ogrencilerin énemli bir kismmimn mevcut benliklerinden muhtemel benliklerine gegislerinde
uyumlu benlik sisteminin; diisiik akademik performansa sahip 6grencilerin énemli bir kismmnin ise
teslimiyet¢i benlik sisteminin etkisi altinda oldugunu gostermektedir. Elde edilen bulgular,
ogrencilerin kimliklerinin daha ciddi bir anlayisla ele alinmas: gerektigini ve 6grencilerin dil 6grenme
tecriibeleri ile hedef dile dair gelecek planlarmin incelenmesinin gerekli oldugunu gostermistir.

Son olarak, Demir-Bektas (2015) tarafindan yapilan calismada, Ingilizce'nin yabanci dil olarak
ogretildigi bir smifta farkli kimliklerin nasil bir etkilesim igerisinde olduklar1 ve bu kimliklerin
ogrencilerin dil dgrenme siirecini nasil etkiledigi belirlenmeye calisilmistir. Calismada, ozel bir
{iniversitenin Ingilizce hazirlik smifinda bulunan orta-ileri seviyedeki bir smifin video kayitlari,
konusma ¢oziimlemesi yaklasimi kullanilarak analiz edilmistir. Kimlik olusumu ve etkilesimi
digerlerinden farklilik gosteren iki Ogrenci, odak vakalar olarak sunulmustur. Sonuglar, smf ici
konusmadaki ardisim igerisinde, 6grencinin “bilgili, katilimci, kayitsiz, sessiz, komik” gibi sekillerde
kendini tanimlamas1 veya bagkalar1 tarafindan konumlandirilmasmin bireyi zamanla kimligini ayn1
yonde sekillendirdigini, smif igindeki etkilesimin agilimini etkiledigini ve katilim firsatlarini belirleyen
sonuglara yol actigini ortaya koymustur.

4. Yurt Disinda Dil Ogrenimi ve Kimlik iliskisi Uzerine Yapilan Arastirmalar

Kimlik ve dil 6grenimi arasinda giiglii bir iligki kuran en etkili calisma Norton’a (1997) aittir.
Norton (1997), ikinci dil edinimi {izerine ¢alisan arastirmacilarin, genis bir sosyal kimlik teorisi
gelistirilmedigi icin dil O0grenimi ile sosyal diinya arasindaki bagi kavramsallastirmada giiglitk
cektiklerini savunmaktadir. Ona gore dil arastirmacilari, dil 6grenme siirecinde bireysel veya sosyal
degiskenlere odaklanmakta ancak ikisinin entegrasyonuna yeterince 6nem vermemektedir. Bu sebeple
Norton (1997) dil 6grenimine post-yapisalci yaklasimlardan yararlanmis ve Kanada'da alt1 aylik bir dil
kursunda go¢gmen kadmlarm dil 6grenme deneyimlerini inceleyerek kendi sosyal kimlik teorisini
gelistirmigtir. Norton (1997) ayrica dil Ogrenimi kuramcilarmin &grenenlerin giinliik sosyal
etkilesimde yeniden {iretilen, daha biiyiik ve ¢ogunlukla ayni olmayan sosyal yapilardan dolay:
dinamik ve karmagik bir sosyal kimlige sahip oldugunu kabul etmesi gerektigini savunmustur (s. 13).

Norton (1997) bireylerin ‘ice doniik-disa doniik ya da motive olmus-motive olmamis’ veya
‘biitlinleyici ve aragsal motivasyon’ gibi temel ve sabit kisilik etiketlemelerine karsi ¢ikmis; bu
kavramlarm iktidar, kimlik ve dil 6grenimi iligkilerini tam olarak yakalamadigmu ileri siirmiistiir.
Norton'a (1997) gore “dil 6grenenler konustuklarinda, yalnizca hedef dil konusmacilariyla bilgi
alisverisi yapmakla kalmazlar, ayn1 zamanda stirekli olarak kim olduklarmi ve sosyal diinyayla nasil
iliski kurduklarini anlamlandirir ve yeniden organize ederler” (s. 18). Bourdieu (1977), bu konuda,
ekonomiye dair metaforlara dikkat ¢ekmis; 6zellikle “kiiltiirel sermaye” kavrami {izerinde durmustur.
Biitiinleyici ve aragsal motivasyondan ziyade yatirnrm kavraminm, ikinci dil 6grenenlerinin sosyal ve
tarihsel olarak olusturulmus iligkilerini ve ikinci bir dil 6grenmeye yonelik kararsiz isteklerini daha
dogru bir sekilde betimledigini savunmustur. Norton (1997, s. 17), Ogrencilerin ikinci bir dili
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ogrendiklerinde, kiiltiirel sermayelerinin degerini arttiracak daha genis bir maddi kaynak yelpazesi
edinecekleri anlayisiyla bunu yaptiklarini gézlemlemistir. Ona gore 6grenciler, bu yatirimdan iyi bir
getiri elde etmeyi umarlar.

Norton'un (2001), dil 6grenimi ve kimlik iligskisini anlamamiza yardimci olmak igin literatiire
sundugu bir baska terim de ‘hayali topluluklar’ dir. Hayali topluluklar, insanlarm yasadiklar
cevredeki, is yerlerindeki, okullarindaki veya dini topluluklarindaki bir¢ok kisiyle kurduklar
dogrudan giinliik etkilesimden farkli olarak, yalmizca hayali bir baglanti kurulan insan gruplarmi
ifade eder. Wenger'in (1998) “zaman ve mekani asarak, diinyanin ve kendimizin yeni sekillerde
hayalini kurarak kendini gelistirme” (s. 176) seklinde yaptig1 hayal giici tanimimi, dil 6grenme
siirecine uyarlamistir. Daha sonra Kanno (2003) ile birlikte bunu daha iyi agiklamak i¢in bir 6rnek
verir:

“Tokyo'da moda tasarimi okuyan Japon bir geng Ingilizce dgrenmeye basladiginda,
kendisini New York'taki en bagarili moda tasarimcilarindan biri olarak hayal edebilir.
Hayaline gore, kendisi uluslararasi bir moda toplulugunun taninmis bir iyesidir ve
Ingilizce, gelecekteki bu hayali topluluga kabul edilmenin énemli araglarindan biri olarak
goriilmektedir (s. 242).

Dolayisiyla, bu yeni “hayali topluluklar” terimi, “yatirnm" ile yakindan ilgilidir, ¢linkii bir dil
ogrencisi, hedef dil araciligiyla bir toplulugun pargasi olmay1 hayal eder ve boylece hayali bir kimlik
gelistirir, dil 6grenme uygulamalarma daha fazla yatirim yapabilir.

Norton'un (2001) ‘hayali toplulugu’, bir ikinci dil topluluguyla Ozdeslestirilmesi ve
bitinliiglintin  yorumlanmas: agisindan yeterince agiklayicidir. Ciinkii dil 0grencisinin “hayali
toplulugu, hayal edilmis bir kimligi gerektirir ve 6grencinin hedef dilde yaptig1 yatirim bu baglamda
anlasilmalidir” (Norton, 2001, s. 166). Norton’a (2001) gore:

“Ogretmenler, 6grencileri kendilerini smif toplulugu, hedef dil toplulugu ve hayal edilen
topluluk dahil olmak iizere gesitli topluluklarda yasamay1 diisiinmeye tesvik edebilir.
Ogretmenler ogrencilere hayal ettikleri toplumdaki yatirimlarmni kendi benzersiz
olasiliklar1 ve smirlamalar ile sorgulamalarina yardimci olarak, ayni anda dil smifina
katilmama riskini de ele alabilirler” (s. 170).

Norton (2001), dil Ogrenenlerin gelecege yonelik hayallerinin dogasmin anlasilmasma katki
saglamistir. Dil 0grenen Ogrencilerin kimlik problemlerini, 6gretmen egitimi programlarinda da
anadili Ingilizce olmayan &gretmenler igin daha fazla etki yaratmaya yardimci olmustur. Bylece,
yabanc1 dil 6grencilerinin dil dgrenimine yonelik niyetlerini yakalamada kimligin roliine biiytik
olciide vurgu yapan diger teorilerin yolunu agmustir.

Dil dgrenimi alaninda dil ve kimlik iliskisine giin gectikge artan bir ilgi vardir. Ilgili
aragtirmalar, farkl kiiltiirel gruplar1 ve go¢menlerin iginde bulundugu farkli sosyal baglamlar:
incelemistir. Go¢menlerle ilgili olarak, Miller (2000) Avustralya'da 13 gdg¢men lise d6grencisinin ikinci
dil kullanimi, gesitli topluluklara katilimi ve sosyal baglamlar1 arasindaki iliskileri aragtirmistir.
Sonuglar, katihmcilarin dil edinimini, kimlik olusumunu ve sosyal etkilesimini farkli faktorlerin
etkilemesine ragmen, baglamlar, dil kullanimi1 ve sosyal iiyelikler arasindaki iliskilerin
karmagikliginin belirgin oldugunu gostermistir. Bunun yaninda Miller (2000), dilin sosyal kimligi
temsil etmenin ve sosyal gruplara olabilmenin temel yolu oldugunu belirtmistir. Ozetle, bir bireyin
dili, bu bireyin gevresine gore kendini algilama seklini etkiler ve bu nedenle kimliinin ingas1 ve
gelisimi tizerinde ¢ok 6nemli bir etkiye sahiptir.
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Giampapa (2001) Italyan-Kanadali ergenlerin kimliklerini dil kullanimlar1 yoluyla nasil inga
ettiklerini arastirmis; katilimcilarin farkli ortamlarda degisen ve gelisen ¢ok sayida kimlige ve
pozisyona sahip oldugunu gormiistiir. Aragtirmaci, dilin katilimcilarm toplumda yer edinmesini ve
kimlik sahibi olmasi saglamasi konusunda giiclii bir faktor oldugunu belirtmistir. Ayrica,
katilmcilarin  stirekli farkli kimlikler gosterdigi, kimligin asla kalic1 olmadigi, katilimcilarn
isteklerinin karmasik, ¢ok kiiltiirlii ve ¢ok dilli bir ifadesi oldugu sonucuna varmistir.

Duff (2002) yaptig1 calismada, Kanada’'da iki yil boyunca 28 yerli ve yabanci 6grenciden
olusan bir dil smifinda &grencilerin dil 6grenimi ve kimlik yapilandirmasma odaklanmis; bu siire
boyunca 6grencileri ve 6gretmeni izlemis ve 6grencilerle goriismeler yapmistir. Calismanin bulgulari,
O0gretmenin kiiltiirel cesitlilige saygt duyan kisisel ve resmi bir ideoloji ile hareket etmesine ve yerel
Ogrencilere konusma haklar1 saglamaya calismasma ragmen, bunun herkese esit erisim saglama
konusunda beklenen sonucunu vermedigini ortaya koymustur. Yabanci O6grencilerin ¢ogunun
Ingilizcelerinden dolay1 elestirilme veya dalga gecilme korkusuyla sessiz kaldigi ve sozlii
etkilesimden kagindigi goriilmiis; 6gretmenin kendilerine atfettigi kimlik pozisyonlarmi almadiklar:
anlasilmistir. Ayrica, hem yerli hem de yabanci uyruklu 6grencilerin siire¢ boyunca nasil ve hangi dili
konugsmalar: gerektigine iliskin farkli kimlik, s6ylem ve beklentiler gosterdikleri gozlemlenmistir. Bu
da Norton'un (1995) kimlik taniminda belirttigi dinamik ve karmasik bir siire¢ olma Ozelligini
yansitmaktadir.

Cervatiuc (2009) Kanada'ya yetiskin go¢menlerle yaptig1 calismada, basaril 'dilsel ve kiiltiirel'
kimlik olusumunun &grencilerin kendilerini profesyonel olarak gelistirmelerine ve hedef dilde yiiksek
yeterlilik kazanmalarina nasil yardimci oldugunu ortaya koymaktadir. Calismada, Ingilizce’ yi anadili
olarak konusan kisiler tarafindan dislanmis olarak konumlandirilmaya direnen ve kendi karsi
sOylemlerini gelistiren 20 gd¢men, ¢ok dilli ve ¢ok kiiltiirlii insanlar olarak kiiltiirel ‘yatirim’larina
giivenmis ve aktif bir sekilde hareket etmislerdir. Farkli sosyal ortamlarda anadili Ingilizce olan
kisilerle aktif olarak sohbetlere katilmis ve kendilerinin 'konusmay1 ve dinlenmeyi hak eden mesru
varliklar' olarak tanimlayarak bu kimlige biirlinmiislerdir. Bu sayede, dili 6grenmede biiyiik basar1
gostermiglerdir. Norton'un (2001) ‘hayali topluluklar’ kavramindan yola ¢ikan Cervatiuc (2009),
gocmenlerin basarisini onlarin hayali ‘cok dilli ve ¢ok kiiltiirlii insanlar topluluguna’ iiye olma
arzularma baglamaktadir.

Yurtdisinda egitim gorenler 6grencilerin sosyal ve kiiltiirel yonleriyle ilgili konular: ele alan
¢ok az calisma vardir. Bu arastirmalardan bazilari, bagka tilkelerde okuyan &grencilerin kiiltiirel
farkliliklarin tamamen farkinda olduklarinda bile; 6z kimlik duygularini korumak igin bilingli olarak
bulunduklar: yerin kiiltiir gerekliliklerine uymadiklarini gostermistir (Bourhis, Giles & Tajfel, 1973;
Siegal, 1995; Wieland, 1990). Siegal (1995) ve Wieland (1990), bu 6grencilerin ev sahibi toplulugun
bilinen toplumsal veya dilbilimsel normlarma uyum saglamamaya karar verdiklerini, ¢linkii uyum
saglarlarsa “kendi kimliklerini tehlikeye atmis” olacaklarna inandiklarmi soylediklerini
belirtmiglerdir (Wieland, 1990, s. 214). Baz1 ¢alismalarda da konusmacilarin kimliklerini kendi ana
dilleri araciligiyla, 6grendikleri ikinci bir dilde de gosterebileceklerini ileri siiriilmektedir. Ornegin
Kasper (1990) ile Tamimi Sa’d (2017) ve Modirkhamene (2015) tarafindan yapilan g¢alismalarda,
katilimcilarin ana dillerine ait normlari, 6rnegin anadil aksanli konusmalarmi, olumsuz bir pragmatik
aktarmm isareti olarak degil, kimliklerini belirtmek i¢in koruduklar1 gozlemlenmistir.

Walsh ve White (2007), Avustralya'da iki uzaktan dil 6gretim programimda karsilasilan
kimlikle ilgili sorunlar1 incelemistir. Bu ¢alismada uzaktan egitim ve 6gretimdeki yenilikler arttikga,
ortaya cikan felsefi, pedagojik ve profesyonel sorunlari ele almanin yollarini bulmanin zorunlu hale
geldigi ve hem Ogretmenler hem de 6grenciler i¢in kimlik sorunlarinin her birinde 6nemli faktorler
oldugu sonucuna varimistir. Pek ¢ok arastirmacmin djjital teknolojilerin dil 6grenimi ve 6grenen
kimlikleri i¢in onemine olan ilgisi, siiphesiz gelecekte bu iliskiyi daha iyi anlamamiz1 saglayacak
aragtirmalarm sayisini arttiracaktir.
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Sonug

Literatiirde kimligin farkli tanimlar1 oldugu goriilmiis ve bu konudaki karmasikliga ragmen,
tanumlar degismeyen bir benlik olma algisindan dinamik, celiskili ve kisiligin ¢oklu boyutlarim
kapsayan bir olguya doniismiistiir. Genel anlamda kimlik, diinyayla, diger insanlarla, zamanla ve
mekanla iliskili olarak kendimizi anlama ve gorme bi¢imimiz olarak Ozetlenebilir. Kimligin ortak
ozelliklere sahip kisileri birlestirme ve birbirinden farkli 6zelliklere sahip kisileri ayirma olarak iki
celiskili 6zelligi vardir.

Dil, bir 'kimlik olusturma alan1' olarak hizmet eder. Kimlik, potansiyel yetenek olarak kabul
edilebilir ve dil 6grenene bu potansiyeli gelistirme firsatlar1 saglayan sosyal baglamdir. Dil
ogrenenlerin kimlikleri ile dil 6grenmedeki basarilar1 arasinda karsilikli ve dinamik bir iliski vardir.
Ancak dil edinimi tizerine ¢alisan arastirmacilar, genis bir sosyal kimlik teorisi gelistirilmedigi icin dil
O0grenimi ile sosyal diinya arasindaki bagi kavramsallastirmada zorlanmaktadir. Dil arastirmacilars,
dil 6grenme siirecinde bireysel veya sosyal degiskenlere odaklanir ancak ikisini beraber ele alan
calismalar ¢ok kisitlidir.

Ote yandan, dil grenimi alaninda dil ve kimlik iliskisine giin gectikce artan bir ilgi vardur.
lgili aragtirmalar, farkli kiiltiirel gruplari ve gdgmenlerin i¢inde bulundugu farkli sosyal baglamlari
incelemistir. Yurtdisinda egitim gorenlerin sosyal ve kiiltiirel yonleriyle ilgili konular: ele alan ¢ok az
calisma vardir. Benzer sekilde, Tiirkiye’de kimlik ve dil 6grenimi iligkisi {izerine yapilmis ¢alismalar
kisitli sayidadir. Dolayisiyla, iilkemizde dil 6greniminin kimlik olusumunu nasil etkiledigini gosteren,
farkli kimlik tiirlerini hangi faktorlerin etkileyebilecegini aciklayan calismalarin yapilmasma ihtiyag
oldugu anlasilmaktadir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

Language is the main tool for self-expression and self-development. In addition to being a tool
through which we convey our feelings, thoughts, wishes, or fears, and a system of signs that depict
the world, it also undertakes the important task of creating a sense of togetherness among people
because cultural, historical, and religious values are transmitted from generation to generation
through language. Therefore, language is seen as an important piece of evidence that reveals both an
individual's identity in his native-speaking group and his/her identity in a group that speaks different
languages.

Acquiring a new language also means acquiring a new identity (Lightbown & Spada, 2006).
Norton (1997) argues that language both shapes and is shaped by identity. When an individual steps
into the language learning process, he/she brings with him/her previous experiences, beliefs about
himself/herself and attitudes towards language learning. In addition, it is affected by the social
environment in which it lives. This has a huge impact on the language learning process. In this
context, the concept of identity is a key construct that can give a clear picture of students' behavior
and attitudes towards language learning (Cohen & Norst, 1989; Mercer, 2008). Therefore, the aim of
this study is to contribute to the literature by explaining the relationship between the language
learning process and identity and to provide educators with more information about the importance
of this issue.

Method

This study was prepared in the form of literature review, one of the qualitative data
approaches, and the content analysis method was employed. The studies in this research were
accessed through Web of Science (WOS), ERIC, EBSCO, TR Index, Higher Education Council (YOK)
graduate thesis center and Google Scholar databases. Only the studies published in Turkish and
English were used and studies whose full text could not be accessed were not included in this study.
The information obtained as a result of the content analysis is presented under four headings as
language learning, identity, studies on the relationship between language learning and identity in
Turkey, and studies conducted abroad.

Results

With the development of technological communication tools, the relations between
communities have improved and the need for foreign language learning has increased. In addition,
mastering a foreign language has become an important indicator of modernity. In our country, where
we need to learn, understand, own and produce the technology and science of the age, people have
understood the importance of speaking a foreign language and have made a great effort in terms of
language learning. Foreign language teaching studies in Turkey have been going on for nearly two
centuries. With the effect of different education policies from time to time, different foreign language
teaching methods are followed. However, it is stated in many studies that despite all these efforts,
success in language teaching in our country could not be achieved and students are especially
inadequate in speaking in the target language (Can & Can, 2014; Demirpolat, 2015; Durmuscelebi &
Suna, 2013; Isik, 2008; Sahin, 2018).
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The concept of identity has developed from the perception of being an unchanging self to the
perception of being a dynamic, contradictory phenomenon that encompasses multiple dimensions of
personality (Block, 2006, Pavlenko, 2002). However, there is a complexity about the definition of this
concept in the literature (Menard-Warwick, 2005). According to Le Ha (2008), the concept of identity is
seen differently in the west and east. While eastern researchers describe the concept of identity as a
sense of belonging, western researchers describe this concept as a "complex and multiple" structure (p.
64). Identity is sometimes considered synonymous with ideology, but identity is not just ideology; on
the contrary, ideology is part of identity (McAdams, 1985). According to Esteban-Guitart and Moll
(2014), identity is an applied concept and is based on lived experiences and awareness that emerges as
a result of these experiences. In summary, identity construction is not an individual thing and cannot
be shaped or changed by itself. Instead, who an individual is and what he becomes is strongly linked
to the social environment he or she is in.

While Woodward (2004) claims that identity is essentially about differentiation, and that the
identities people have separate them from each other, Joseph (2004) argues that the identity formation
process can be like a double-edged sword that partially differentiates individuals and establishes
bonds between them. Therefore, it has both a unifying and divisive power. Likewise, Bamberg (2010)
states that identity has two contradictory functions such as differentiating and integrating the sense of
self in social and personal dimensions that people of different gender, age, race, occupation,
community, socio-economic status, ethnicity or class have. Gee (2000) stated that all people have
multiple identities and these are in four basic types such as “nature identity”, “institutional identity”,
“discourse identity” and “affinity identity”. In addition to this classification, efforts to theorize
identity have led to the formation of other identity categories and types in the literature such as

“individual identity”, “social identity”, “sociocultural identity”, “cultural identity”, “ethnic identity”
(Norton, 1997).

It is observed that studies on the relationship between language learning and identity in
Turkey mostly deal with dimensions such as pronunciation, identity conflict and cultural identity. On
the other hand, the studies conducted abroad are mostly theoretical studies. The most influential
study establishing a strong relationship between identity and language learning belongs to Norton
(1997). In addition, studies by Bourdieu (1977), Wenger (1998), Kanno (2003) and Norton (2000, 2001,
2010) also include important concepts and theoretical explanations that enable us to better understand
the relationship between language learning and identity. However, applied research on the subject
has examined different cultural groups and especially the social contexts of immigrants. However, it is
understood that there are very few studies that deal with the social and cultural identities of students
studying abroad.

Conclusion

It is seen that there are different definitions of identity in the literature, and despite the
complexity on this subject, the definitions have changed from the perception of being an unchanging
self to a dynamic, contradictory phenomenon that encompasses multiple dimensions of personality.
There is an increasing interest in the relationship between language and identity in the field of
language learning. It is observed that studies on the relationship between language learning and
identity in Turkey mostly deal with dimensions such as pronunciation, identity conflict and cultural
identity. It has been determined that the studies conducted abroad are mostly theoretical studies.
Applied studies have examined the social contexts of immigrants in particular. However, there is also
a need for studies that address issues related to the social and cultural identities of other groups.
Similarly, it is understood that there is a need for studies that show how language learning affects the
formation of identity in our country and which factors can affect different types of identity.
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Bu arastirmada sesbilgisel farkindalik becerilerini destekleme miidahale programinin (SESFAR) okuma
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Giris

Okuma, kisilerin akademik ve akademik olmayan yasantisiin tiimiinii etkileyen en 6énemli
becerilerden biridir. Ozellikle okul yagantist siirecine bakildiginda, biitiin derslerde okuma becerisi
kullanilir ve bu beceri sayesinde 6grenci s6z varligini, sorgulama, diisiinme, arastirma, problem
¢ozme gibi becerileri de gelistirir (Sahin, 2011; Bastug ve Demirgiines, 2016). Biyik ve Erdogan’a (2017)
gore okuma; gorme, algilama, hatirlama, seslendirme, anlamlandirma, degerlendirme gibi degisik
becerileri de bir araya getiren karmasik siirectir. Okumanin insanlarm ufkunu ag¢ma, kelime
haznelerini giiclendirme, diger insanlarla arasindaki iletisimi kolaylastirma gibi bir¢cok faydalar1
vardir. Okuma becerilerini her yoniiyle kazanan nitelikli okuyucular sadece derslerde degil bir¢ok
alanda basariya ulasirlar. Yeni bilgileri takip eden, teknolojiye ayak uyduran, arastiran ve sorgulayan
kisiler kendilerini de her yonden gelistirirler. {lkokulda iyi bir okuma becerisi kazanan 6grenci gelecek
yasantisinda akademik ve sosyal yonden de gelisir.

Iyi bir okuma becerisine sahip olmak hem &grencilerin hem de ailelerinin en biiyiik
beklentileri arasmda yer almaktadir. Fakat bazi durumlarda &grenciler bu beklentileri
karsilayamamakta ve okumada sorun yasayabilmektedirler. Okullardaki basarisizligin ana temeli de
okuma giigliigiinden kaynaklanmaktadir (Gholami, Shirazi, Nikookar, Rahimi, 2016). Okuma
glicliigiy; zeka olarak normal zeka diizeyine, sosyoekonomik firsatlara ve yeterli 6gretim kosullarinin
saglanmasina karsmn okumay1 6grenmede yasanilan giicliikler olarak tanimlanmaktadir (Bruck, 1988).
Okuma gilicliigli yasayan c¢ocuklara egitim veren uzmanlarn ilk gorevleri c¢ocuktaki okuma
kusurlarmin nedenlerini ve gelistirilmeye acik yonlerinin neler oldugunu belirlemek olmalidir. Ancak
boyle bir yol izlendiginde ¢ocuga uygun yontemi secip bir dgretim programi hazirlanabilir (Razon,
1982). Tolson ve Krnac (2015), okuma gli¢liigiiniin iyi egitimli bir 6gretmen tarafindan erken teghis
edilerek uygun stratejilerle 6nlenebilecegini belirtmektedirler. Bu baglamda okuma giicliigii yasayan
Ogrenciye uygun yontem ve stratejiler gelistirilmeli, 6grencinin okuma hatalarinin en aza indirilmesi
saglanmalidir.

Basarili bir okuma performansi gostermenin en 6nemli basamaklarindan biri giiglii sesbilgisel
farkindalik becerilerine sahip olunmasidir. Yapilan bir¢ok arastirmada cocuga erken yasta
kazandirilan sesbilgisel farkindalik becerilerinin ileriki yillarda okuma becerisi iizerinde olumlu
sonuglar ¢ikardigin ortaya koymaktadir (Carroll, Snowling, Hulme ve Stevenson, 2003; Ehri, Nunes,
Willows, Schuster, Yaghoub-Zadeh ve Shanahan, 2001).

Sesbilgisel farkindalik; sozlii dil becerisi olup konusma dili ile yazili dili birbirine baglar.
Konugma dili ve yaz1 dili arasindaki iliskiyi iyi anlayan Ogrenci daha iyi okuyabilmekte ve
yazabilmektedir. Sesbilgisel farkindalik becerisinin Ogrenciye kattigi en onemli deger kelimeyi
olusturan ses birimlerinin farkinda olmasidir. Boylelikle 6grenci okuma- yazma becerilerini daha
rahat gelistirebilir (Biytk ve Erdogan, 2017). Sesbilgisel farkindalik becerileri gelismis c¢ocuklar
sozciikleri tanirlar ve sozciiklerin olusturan hecelerin de farkina varirlar. Heceleme becerinin eksikligi
Ogrencileri ileriki yaglarda okuma ve diger alanlarda akademik olarak zorlayabilir.

Sesbilgisel farkindalik saglanarak 0grencilerin hem okuma becerilerinde hem de akademik
bagar1 diizeylerinde artis saglanabilir. Yeterli diizeyde sesbilgisel bilgi ve becerileri kazanmis
cocuklarin kelime ¢6ziimleme ve okudugunu anlamada gosterdikleri bagari, sesbilgisel becerileri daha
az seviyede kazanmis ¢ocuklara oranla daha fazladir. Ciinkii okudugunu anlamanin temel tas1 olan
kelime ¢oziimleme becerisi yine iyi bir sesbilgisel farkindalik becerisini kazanmakla miimkiindiir. Bu
sebeple sesbilgisel bilgi ve becerilerin okudugunu anlama iizerinde ¢ok 6nemli oldugu soylenebilir
(Giildenoglu, Kargin ve Ergiil, 2016). Sesbilgisel farkindalik becerileri basarili bir okuma becerisinin
onemli yordayicisi olarak gosterilmektedir (Parrila, Kirby ve McQuarrie, 2004; Share, 1995; Hong,
Jeon, Pae, Lee, 2002; Blaiklock, 2004). Sesbilgisel farkindalik literatiirde dort temel beceri alaniyla
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iliskilendirilmektedir. Bunlar uyak farkindaligi, kelime farkindaligi, hece farkindalig1 ve sesbilgisel
farkindalik becerileridir (Akdal ve Kargin, 2019). Bilindigi {izere okuma sorunu olan ¢ocuk okumada
sorun yasadig1 gibi sesbilgisel farkindalik becerilerinde de sorun yasayabilir. Bu ¢ocuklarin sesbilgisel
farkindalik becerilerini gelistirmenin okuma iizerinde olumlu etkisi olacag: diistiniilmektedir. Yapilan
aragtirmalara bakildiginda 6grencilerin sesbilgisel farkindalik becerilerini gelistirmeye yonelik yapilan
programlarin etkililigini inceleyen bircok arastirma oldugunu fakat Tiirkiye’de bu arastirmalarm
sinirl sayida oldugu goriilmiistiir (Parpucu, 2020; Akyol ve Gokkus, 2020; Akdal, 2018; Turan ve
Akoglu, 2011; Yiicel, 2009). Bu baglamda SESFAR miidahale programinin ne 6l¢iide amaca hizmet
edecegi de Onemli goriilmektedir. Akdal ve Kargmn (2019) sesbilgisel farkindalik becerilerini
desteklemeye yonelik SESFAR miidahale programmin etkililiginin incelenmesi ili ilgili caligmalarinda
sesbilgisel farkindalik becerilerinde destege gereksinim duyan okul 6ncesi donem ¢ocuklarn iizerinde
onemli gelismelerin yasandig1 bulgusuna ulasmislardir. Dolayisiyla SESFAR miidahale programmin
Ogrencilerin sesbilgisel farkindalik becerileri {izerinde etkili olabilecegi diisiincesinden hareketle bu
durumun bilimsel ¢alismalarla ortaya konulmasi i¢in bu ¢alisma planlanmaistir.

Bu arastirmada, SESFAR miidahale programmin okuma gliclii§ii yasayan Ogrencilerin
sesbilgisel farkindalik becerilerine etkisi incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda asagida yer alan
arastirma problemlerine cevap aranmaistir.

1. Ogrencilerin SESFAR miidahale programi uygulamalari dncesi ve sonrast
sesbilgisel farkindalik becerileri arsasinda anlamli farklilik var midir?
1.1. Kelime farkindalig1 becerileri arasmda anlamli bir farklilik var midir?
1.2. Hece farkindaligi becerileri arasinda anlaml bir farklilik var midir?
1.3. Uyak farkindalig: becerileri arasinda anlaml bir farklilik var midir?
1.4. Sesbirim farkindalig1 becerileri arasinda anlamli bir farklilik var midir?
2. Ogrencilere uygulanan SESFAR miidahale programm etkililigi ile ilgili 6gretmenlerin
goriisleri (sosyal gegerlilik) nelerdir?

Yontem

SESFAR miidahale programinin okuma giicliigii yasayan ogrencilerin sesbilgisel farkindalik
becerileri iizerine etkisini incelemeyi amaglayan bu ¢alismada deneysel desenlerden “Tek Grup On-
Test-Son-Test Modeli” nin kullanilmasi uygun goriilmiistiir. Deneysel desenlerde bilimsel yontemin
belirlenmesinde yontemin net bir sekilde ortaya konulmas: gerekmektedir (Ersoy, 2013). Tek grup
Ontest-sontest modelinde bagimsiz degiskenin etkisini belirlemek icin uygulama oncesinde ve
sonrasinda Ol¢iimler yapilmaktadir (Karasar, 2012).

Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini; 2021- 2022 egitim-6gretim yilinda Kirsehir il merkezinde bulunan Milli
Egitim Miidirliigiine bagh olan ilkokullarda 6grenim goren okuma gii¢liigii yasayan 6grenciler ile bu
smiflarda gorev yapan smif 6gretmenleri olusturmaktadir. Arastirmanin drneklemi ise bu evrenden
amagl Ornekleme yontemlerinden 0lgiit 6rnekleme teknigi ile belirlenmis ilkokullarin 1., 2, ve 3.
smiflarinda 6grenimlerine devam eden ve okuma giicliigii yasayan ogrenciler ile bu siniflarda gorev
yapan smif dgretmenleri olusturmaktadir. Ogrencilerin okumalarmmn “endise diizeyinde” olmasi bu
calismaya dahil edilmelerinde &lgiit olarak ele alinmigtir. Olgiit drneklemede dnceden belirlenen bir
dizi olclitii karsilayan biitin durumlar calisilir. Olgiit ya da olgiitler arastirmaci tarafindan
hazirlanabilir ya da daha 6nceden olusturulmus bir 6lgiit listesi kullanilabilir (Patton, 1987).

Arastirmada ¢alisma grubunda yer alacak 6grenciler belirlenmeden 6nce smif 6gretmenlerinin
goriisleri dogrultusunda okuma giicliigii olabilecegi diisiiniilen 15 Ogrenci belirlenmistir. Bu
Ogrencilerin ailelerine gonderilen izin belgelerinden gelen sonuglar dogrultusunda 15 &grenciye,
Akyol (2014, s. 102) tarafindan Haris ve Sipay (1990), Ekwall ve Shanker (1988:414) ve May (1986)’ dan
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uyarlanan “Yanhs Analizi Envanteri” uygulanmis ve degerlendirme sonucuna gore okumalar: endise
diizeyinde ¢ikan 12 6grenci uygulamaya dahil edilmisgtir.

Tablo 1. Calismaya Dihil Edilen Ogrencilere Ait Demografik Bilgiler

Kod Smif Diizeyi Cinsiyet Yas
O1.1 1.smuf E 7
01.2 1.smuf K 7
01.3 1.smuf E 7
O1.4 1.smuf E 7
02.5 2.smuf E 8
02.6 2.smif K 8
02.7 2.smif K 8
02.8 2.smif E 8
03.9 3.smif E 9
03.10 3.smif K 9
03.11 3.smif E 9
03.12 3.smif E 9

Aragtirmaya katilan 0grencilerin adlar1 etik agidan sorun olusturmamasi igin birinci smuflar
icin 1, ikinci smiflar i¢in 2 ve tiglincli smiflar i¢in 3 kodu kullanilarak siralanmigtir. Bu durumda
calismaya katilan birinci smiftaki bir 6grencinin kodu (O1.1) ikinci smiftaki bir grencinin kodu (O2.5)
{iciincii smiftaki bir 6grencinin kodu ise; (O3.10) seklindedir.

Arastirmaya dahil edilen 6gretmenler belirlenirken aragtirmanin uygulama grubunda yer alan
ogrencilerin smif Ogretmenlerinden olmasi dikkate almmistir. Bu durumda arastirmaya katilan
ogrencilerin 6grenim gordiikleri 1, 2 ve 3. smiflarda gorev yapan sinif dgretmenleri de arastirmaya
dahil edilmistir. 1. smiflardan 2 erkek 6gretmen, 2. smiflardan 1 kadin 6gretmen, 3.siniflardan 1 kadin
O0gretmen olmak {iizere toplam 4 6gretmen arastirmaya dahil edilmistir. Bu 6gretmenlere SESFAR'1n
uygulamalar1 sonrasinda arastirmanin sosyal gegcerliligini belirlemek adna, “Ogretmen Sosyal

Gegerlik Soru Formu” doldurtulmustur.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada; miidahale programi uygulanmadan once Ogrencilerin okuma diizeylerinin
belirlenmesinde Akyol (2014:102) tarafindan Haris ve Sipay (1990), Ekwall ve Shanker (1988:414) ve
May (1986)'dan uyarladig1 “Yanhs Analizi Envanteri” kullanilmistir. Endise diizeyindeki dgrencilere
Akdal (2018) tarafindan gelistirilmis olan SESFAR miidahale programi uygulamalarmdan 6nce 6n-test
ve uygulamalardan sonra son-test olarak Gokkus (2016) tarafindan gelistirilen “Ses Bilgisi Farkindalik
Olgegi” uygulanmis ve galismanin verileri bu 6lgek ile elde edilmistir. Uygulamalar sonrasinda ayrica
SESFAR miidahale programmin uygulandig1 6grencilerin sinif 6gretmenlerinden sosyal gegerlik soru
formu araciligiyla uygulanan program hakkinda goriisleri belirlenmistir.

Ses Bilgisi Farkindalik Olcegi

Ses Bilgisel Farkindalik Olgegi Gokkus (2016) tarafindan, 5-9 yas grubundaki gocuklarin ses
bilgisi farkindalik becerilerini degerlendirmeye yonelik gelistirilen bu 6lgek; kelime farkindaligi, hece
farkindaligs, uyak farkindahg ve sesbirim farkindaligi becerilerini degerlendirmektedir. Olgek bu
baghklar altindaki dort boliimde toplam 60 maddeden olusmaktadir. Her alt test i¢cin uygulayici
formlar1 olusturulmustur. Uygulayic1 formlarinda testlerin nasil uygulanacagini anlatan agiklamalar
ve yonergeler yer almaktadir. Ayrica her formda 6grenci cevaplar: dogrultusunda doldurulacak bir
“Puanlama Cizelgesi” bulunmaktadir. Bu dort alt testten alman puan 6grencinin toplam puanini
olusturmaktadir. Olgegin gegerlik, giivenirlik ve madde analizi Gokkus (2016) tarafindan yapilmistir
ve SBFO igin hesaplanan giivenirlik katsayis1 “KR-20=97 olarak hesaplanmistir.
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SESFAR Miidahale Programi ve Uygulama Asamalar

Arastirmada uygulanan SESFAR miidahale programi haftada dort giin olmak iizere 8 haftalik
bir siirecte uygulanmistir. Uygulama haftada 4 giin 30+20 dakika olarak gerceklestirilmistir. Her bir
oturumda ikiger etkinlik yapilmis olup 8 hafta siirecince toplam 128 etkinlik yapilarak uygulama
sonlandirilmigtir. Etkinliklere baslamadan 6nce 6grencilerin rahat davranmalari icin 6grencilerle kisa
bir konugsma yapilip bir 6rnek yapildiktan sonra miidahale programmin uygulanmasma gecilmistir.
Boylece Ogrencilerin kendilerini hazir hissetmeleri ve rahatlamalari saglanmistir.  Ogrencilere
yapilacak etkinligin amaci sOylenmis ve etkinlik materyalleri tanitilmistir. Sonrasinda arastirmact
etkinligin nasil uygulanacagini 6grencilere model olma yontemi ile birebir yaparak gostermis ve
ogrencilerden etkinligi bagimsiz olarak yapmalarin istemistir. Bu asamada arastirmaci resimli kartlar
gostererek beceri alanma iliskin sorulan sorulara Ogrencilerin bagimsiz cevaplar vermesini
hedeflemistir. Uygulamalar dogrudan 6gretim yontemine uygun olarak yiiriitiilm{istiir. Bu 6gretim
yonteminde ilk dnce 6gretmen 6grencinin dikkatini 6gretime ¢eker. Sonrasinda 6gretmen ogrencilerin
tepkilerine bakarak gerekli geri bildirimleri verir. Ogrencilerle aktif bir sekilde ilgilenir ve grencilerin
beceri diizeylerini dikkatle inceleyerek 6gretime uygun hale getirmeye calisir (Colak, 2014). SESFAR
miidahale programmin beceri alanlarmdan biri olan “Sozciiklerin 1k Sesini Atma” beceri alanina ait
ornek bir plan asagidaki tabloda sunulmustur.

Tablo 2. SESFAR Miidahale Programu Beceri Alanlarindan “Sozciiklerin ik Sesini Atma” Beceri

Alanina Ait Ornek Plan
Etkinligin Amaci Sozciiklerin 1k Sesini Atma
Kullanilan Materyaller Resimli kartlar ve oyun zemini
Etkinligin Uygulanis1 Model Olma;

Aragtirmaci ilk olarak oyun zemini tizerindeki
resimli kartlardan bir tane secerek gorselin adinin
ilk sesini uzatarak soyler. Ardindan gorselin ilk
sesini atar ve geriye kalan kismmi sdyler. Or.
“dev” kelimesinin ilk sesini atilir “ev” kelimesi
elde edilir.

Rehberli Uygulama;

Aragtirmacit model olma asamasindan sonra
uygulamay1 6grenciyle birlikte yapar. Arastirmact
ve 6grenci birlikte bir kart cekerler ve gorselin
adin1 yine birlikte soyleyerek ilk sesini atarlar ve
kalan kismi soylerler.

Rehbersiz (Bagimsiz) Uygulama;

Aragtirmaci bu asamada uygulamay1 6grencinin
kendisinin bagimsiz yapmasmu ister. Ogrenci
oyun zemini {izerindeki kart1 ¢eker. Gorselin adin1
sOyler ve ilk sesini atar. Kalan kismini yine 6grenci
bagimsiz soyler.

Sosyal Gegerlik Soru Formu

Aragtirmada kullanilan “Ogretmen Sosyal Gegerlik Soru Formu” uygulamaya dahil edilen 1, 2
ve 3. smif okuma gii¢liigii yasayan 6grencilerin sinif 6gretmenlerine arastirmanin sosyal gegerliligini
saglamasi amach uygulanan bir formdur. “Sosyal gecerlik degerlendirmelerinin amaci, egitim
programmin siirdiiriilebilirligini saptamaktir” (Schwartz ve Bear, 1991" den Akt. Sak, 2011).
Arastirmaci tarafindan olusturulan bu form alaninda 2 uzman Ogretmenin goriisiine sunularak
formda gerekli goriilen diizenlemeler yapilmistir. “Ogretmen Sosyal Gegerlik Soru Formu” toplam 7
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sorudan olusmaktadir. Uygulamaya dahil edilen 6grencilerin smif 6gretmenlerine uygulama sonrasi
dagitilan forma &gretmenlerin goriis bildirmeleri saglanmistir. Ogretmen sosyal gegerlik formunda
yer alan soru ornegi su sekildedir: “SESFAR miidahale programi egitimi 6grencilerin okumaya kars:
tutumlarini nasil etkiledi?”

Verilerin Elde Edilmesi ve Analizi

Endise diizeyindeki 12 &grenciye &nce “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi” on-test olarak
uygulanmistir. Bu siirecte ilk olarak Olgekte yer alan yonerge kisimlari arastirmaci tarafindan
okunmus ve testle ilgili genel bir bilgi verilmistir. Sonrasinda Slgekte yer alan 4 farklh alt boyut i¢in
3’er tane Ornek deneme yaptirilmis ve 6grencilere 4 alt boyut sorularindan olusan (kelime, hece uyak
ve sesbirim farkindaligl) “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi” uygulanmistir. Ogrencilere SESFAR
miidahale programi uygulama oncesi ve uygulama sonrasi “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi”
kullanilarak on-test, son-test puanlar1 arasinda anlamli farkm olup olmadigina bakilmigstir. Yapilan
incelemelerde dagilimlarin normalden anlamli diizeyde farklilastigi goriilmiis ve veri
¢oziimlemesinde parametrik olmayan testler kullanilmasina karar verilmistir. Ayni1 drnekleme ait iki
ortalamay1 karsilagtiran Bagimli Tki Ornek t-Testi'nin parametrik olmayan alternatifi olarak Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi uygulanmigtir (Kalayci, 2010). Kargilagtirmalarda anlamhilik diizeyi olarak .05
kabul edilmistir.

SESFAR miidahale programi uygulama asamasindan sonra arastirmanin sosyal gecerliligini
incelemek icin calisma grubundaki 6grencilerin sinif dgretmenlerine uygulanan “Ogretmen Sosyal
Gegerlik Soru Formu” ile elde edilen veriler betimsel analiz teknigi ile transkript edilmis ve
yorumlanmistir. Betimsel analiz, ¢esitli veri toplama teknikleri ile elde edilmis verilerin daha 6nceden
belirlenmis temalara gore 6zetlenmesi ve yorumlanmasini igeren bir veri analiz tiiriidiir (Yildirim ve
Simsek, 2003).

Bulgular

“QOgrencilerin SESFAR miidahale programi uygulamalari éncesi ve sonrasi sesbilgisel
farkindalik becerileri arasinda anlamli farklilik var midir?” alt problemine ait bulgular:

Tablo 3. Ogrencilerin SESFAR Miidahale Program: Uygulamalart Oncesi ve Sonras: Sesbilgisel Farkindalik
Becerilerinin Karsilastirilmast

Sinif Deney grubu Sira
Diizeyleri On-Test-Son-Test N Ortalamas1  Sira Toplamu z P
Sesbilgisel Farkindalik

Negatif siralar 0 .00 .00 -1.857 .063
Pozitif siralar 4 2.50 10

1.smaf Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.826 .068
Pozitif siralar 4 2.50 10

2.smif Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841 .066
Pozitif siralar 4 2.50 10

3.smif Esit 0
Toplam 4

p<.05
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SESFAR miidahale programi uygulanmadan once Ogrencilere uygulanan Ses Bilgisi
Farkindalik Olgegi on-test ve SESFAR miidahale programmmn uygulanma asamasindan sonra
dgrencilere tekrar uygulanan Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi son-test sonuglar1 Wilcoxon Isaretli Siralar
Testinden elde edilen p degerlerine bakilarak degerlendirilmistir. Bu sonuglara gore 1. smuf
ogrencilerinin (z=-1,857; p<.05); 2. siuf 6grencilerinin (z=-1,826; p<.05) ve 3. smif 6grencilerinin (z=-
1,841; p<.05) SBFO on-test ve son-test ortalamalari arasinda anlamlhi bir farkin olmadig1 tespit
edilmistir Bu sonuglara bakildiginda SESFAR miidahale programmin 1, 2 ve 3. smiflarda 6grenim
goren okuma glicliigli yasayan Ogrencilerin sesbilgisel farkindalik becerilerini artirdig1 ancak bu
farkin anlamli olmadig1 sdylenebilir.

“Ogrencilerin SESFAR miidahale programi uygulamalar1 6ncesi ve sonrasi kelime
farkindalig1 becerileri arasinda anlamli bir farklilik var midir?” alt problemine ait bulgular:

Tablo 4. Ogrencilerin SESFAR Miidahale Program: Uygulamalart Oncesi ve Sonrast Kelime Farkindali§:
Becerilerinin Karsilagtirilmasi

Simif Kelime
Diizeyleri Farkindalig: N Sira Sira z P
Ortalamasi Toplami1

Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841v .066
Pozitif siralar 4 2.50 10

1.smuf Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841 .066
Pozitif siralar 4 2.50 10

2.s1nif Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.826 .068
Pozitif siralar 4 2.50 10

3.smnif Esit 0
Toplam 4

p <.05

Wilcoxon TIsaretli Siralar Testi kullanilarak karsilagtirilmasiyla ulagilan sonuglar 1siginda
okuma glicliigii yasayan 1., 2. ve 3. sinif 6grencilerinin kelime farkindalig: ile ilgili 6n -test ve son-test
puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olugsmadig: belirlenmistir. Ancak 6grencilerin son test puan
ortalamalarinin 6n test puan ortalamalarina gore yiikseldigi goriilmektedir. Bu nedenle SESFAR
miidahale programinin 6grencilerin kelime farkindaliklarini artirdig1 séylenebilir.

Ogrencilerin SESFAR miidahale programi uygulamalari 6ncesi ve sonras1 hece farkindalig:
becerileri arasinda anlamli bir farklilik var midir? Alt problemine ait bulgular:

Tablo 5. Ogrencilerin SESFAR Miidahale Programi Uygulamalart Oncesi ve Sonrast Hece Farkindalig
Becerilerinin Karsilastirilmasi

Sinif Hece
Diizeyleri Farkindalig: N Sira Sira z P
Ortalamasi Toplam1
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.890 .059
Pozitif siralar 4 2.50 10
1.smuf Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841 066
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Pozitif siralar 2.50 10
2.smif Esit

Toplam

.00 .00 -1.826 .068
2.50 10

Negatif siralar

Pozitif siralar
3.sinif Esit

Toplam

B~ O b= Ok O

p <.05

SESFAR miidahale programi dncesi ve sonrasinda uygulanan “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi”
verilerinin karsilastirilmasinda uygulama grubunda yer alan 1., 2. ve 3. smuf diizeyi 6grencilerinin
hece farkindali1 becerileri 6n-test son-test puanlar1 arasinda ¢ikan farkin istatistiksel olarak anlaml
olmadigy goriilmiistiir. Fakat sira toplamlarma bakildiginda pozitif siralar lehine yani son-test puani
lehine bir artisin oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore Ogrencilere uygulanan programm
ogrencilerin hece farkindalig1 becerisini gelistirdigi sdylenebilir.

Ogrencilerin SESFAR miidahale programi uygulamalar1 6ncesi ve sonras1 uyak farkindalig
becerileri arasinda anlaml1 bir farklilik var midir? alt problemine ait bulgular:

Tablo 6. Ogrencilerin SESFAR Miidahale Programi Uygulamalart Oncesi ve Sonrast Uyak Farkindalig:
Becerilerinin Karsilagtirilmasi

Simif Uyak Farkindalig:
Diizeyleri N Sira Sira z P
Ortalamasi  Toplamu

Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841 .066
Pozitif siralar 4 2.50 10

1.smuf Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.826 .068
Pozitif siralar 4 2.50 10

2.smnif Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.890 .059
Pozitif siralar 4 2.50 10

3.smnif Esit 0
Toplam 4

p <.05

Tablo 8'de yer alan bulgulara gére Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilarak kargilagtirilan 1.
simif okuma giicliigli yasayan 6grencilerin uyak farkindaligi becerileri on-test ve son-test sonuglari
arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkin olmadig (z=-1,841; p<.05) tespit edilmistir. 2., ve 3. sinif
ogrencilerinin uyak farkindalig: becerileri 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda bulunan farkin anlamh
olmadig1 sonucuna ulasilmistir [(z2=-1,826; p<.05) (z=-1,890; p<.05)]. Buna gore SESFAR mdiidahale
programi, 1., 2. ve 3. smif diizeyinde Ogrencilerin uyak farkindaligi becerilerinin uygulama
oncesinden sonrasma artirdigi fakat bu etkinin anlamli olmadig seklinde yorumlanabilir.

“Ogrencilerin SESFAR miidahale programi o¢ncesi ve sonrasi sesbirim farkindalig:
becerileri arasinda anlamli bir farklilik var midir?” alt problemine ait bulgular:

Tablo 7. Ogrencilerin SESFAR Miidahale Program: Uygulamalart Oncesi ve Sonrast Sesbirim Farkindalig:
Becerilerinin Karsilastirilmast
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Sinif Sesbirim
Diizeyleri Farkindalig: N Sira Sira z p
Ortalamasi Toplami1
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.890 .059
Pozitif siralar 4 2.50 10
1.smuf Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.841 .066
Pozitif siralar 4 2.50 10
2.smif Esit 0
Toplam 4
Negatif siralar 0 .00 .00 -1.826 .068
Pozitif siralar 4 2.50 10
3.s1nif Esit 0
Toplam 4
p <.05

Yukaridaki tabloda “Ses Bilgisi Farkindalik Olgegi” verilerinden elde edilen &n-test ve son-
test sesbirim farkindalik becerilerinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile karsilastirilmasi sonucunda 1.
sinif diizeyindeki Ogrencilerin sesbirim farkindalig: ile ilgili on-test ve son-test puanlari arasinda
anlamh bir fark olmadig1 (z=-1,890; p<.05); 2. Siuf 6grencileri i¢in yapilan sesbirim farkindalik on-test
son-test puanlarinin karsilastirilmas: sonucuna gore yine anlamli farkin olmadig: (z=-1,841; p<.05) ve
3. smif diizeyindeki 6grencilerin on-test ve son-test puanlar: arasinda da anlamli bir farkin olmadig:
sonucuna ulagildig: goriilmektedir (z=-1,826; p<.05).

Arastirmanin son alt problemi olan “Ogrencilere uygulanan SESFAR miidahale programm
etkililigi ile ilgili 6gretmenlerin goriisleri (sosyal gegerlilik) nelerdir?” seklindeydi. Bu soru ile ilgili
ogrencilere uygulanan SESFAR miidahale programmin okuma giicliigii yasayan O&grencilerin
sesbilgisel becerilerine etkisini konusunda  sosyal gegerliligini belirlemek icin Ogretmenlere
“Ogretmen Sosyal Gegerlik Soru Formu” uygulanmitir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar
incelendiginde; 6gretmenlerin uygulama ile ilgili goriislerinin su sekilde oldugu belirlenmistir:

Birinci olarak o&gretmenlere velilere dagitilmas: icin verilen izin formunda yer alan etik
kurallar cercevesinde arastirmaci tarafindan bu uygulamanin yapilip yapilmadigi sorulmus ve
O0gretmenlerden arastirmacmin etik kurallara uygun bir sekilde uygulamay: tamamladigl yoniinde
olumlu goriisler bildirmislerdir.

Ikinci soruda dgretmenlere arastirmacmin grencilere yaptirdigi miidahale dncesi sesli okuma
ortammm ve SESFAR miidahale programmin yapildigi ortamin, kullanilan ara¢ ve gereglerin
uygunlugunu degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenlerin uygulamanin gergeklestirildigi ortam ve
kullandig; arag gereglere iliskin goriisleri olumlu yonde olmustur.

Ugiincii soruda &gretmenlere grencilerinizin uygulanan egitim programi sonucunda
sesbilgisel farkindalik becerilerindeki degisimleri sorulmustur. Ogretmenler uygulamaya katilan
ogrencilerinde sesbilgisel farkindalik becerilerinde artis oldugunu yoniinde goriis bildirmislerdir.

Dordiincii soruda dgretmenler uygulanan SESFAR miidahale programmin 6grencilerin smif
ortamimda kendilerine olan zgiiveni destekledigi yoniinde goriis bildirmislerdir.

Besinci soruda oOgretmenlere Ogrencilerinizin uygulanan egitim programi sonucunda
okumaya kars1 tutumunda bir degisiklik olup olmadig1 sorulmustur. Smif 6gretmenleri 6grencilerin
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okumaya karsi olumlu tutum gelistirdiklerini ve 6grencilerin okuma isteklerinin arttigmmi ve smuf
ortaminda daha mutlu olduklarini belirtmislerdir.

Altinci soruda 6gretmenlere 6grencilerinin uygulanan egitim programmdan memnun ayrilip
ayrilmadiklarina iligkin soru yoneltilmistir. Ogretmenler dgrencilerin bu programdan mutlu ve
memnun ayrildiklarmi boyle programlarin okumada gii¢liikk yasayan Ogrencilerde bir programa
dahilinde uygulanmasimin iyi olacagin sdyleyerek olumlu goriislerini belirtmislerdir.

Yedinci soruda SESFAR miidahale programi uygulama siiresinin yeterli olup olmadig:
hakkinda 6gretmenlerden goriis istenmistir. Ogretmenler 8 haftalik egitimin okulun acildig1
zamandan itibaren verilirse ve ¢oklu gruplar halinde degil de birebir uygulanmasmin daha faydal
olunacagini bildirirken bir 6gretmen de egitim siiresinin yeterli olduguna dair goriis bildirmislerdir.

Bu bulgulara bakildigmda 6gretmenlerin okuma glicliigii yasayan 6grenciler icin uygulanan
programa ve siirece iliskin olumlu goriislerin oldugu goriilmiistiir. Bu arastirmanin sosyal
gecerliliginin olumlu yonde oldugu diistiniilm{istiir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

SESFAR miidahale programmin okuma giicliigii yasayan Ogrencilerin sesbilgisel farkindalik
becerilerine etkisini incelemeyi amaglayan bu arastirmada;

1, 2 ve 3. smif diizeyindeki 6grencilerin SBFO 6n-test ve son-test ortalamalari arasinda anlamli
bir farkin olmadig1 tespit edilmistir. Ancak ortalama puanlarinin son-test lehine yiikseldigi
belirlenmistir. Alan yazinda yapilan arastirmalara bakildiginda; Yiicel'in (2009) yaptig1 arastirmanin
sonuglarma bakildiginda da okuma sorunu olan c¢ocuklara uygulanan sesbilgisel farkindalik
egitiminin bu c¢ocuklarn sesbilgisel farkindalik ve okuma becerilerini gelistirdigini ortaya
konulmustur.

1., 2. ve 3. smiflarda 6grenim goéren okumada sorun yasayan ogrencilerin uygulama 6ncesi ve
sonrasinda yapilan kelime farkindalig1 becerileri 6n-test son-test puanlar: karsilagtirmasi sonucuna
gore; Ogrencilerin kelime farkindalig1 becerileri arasinda son test lehine bir artis goriinse de bu artis
istatistiksel olarak anlamli bulunmamaistir. Alan yazinda yapilan arastirmalarda Kamhi, Lee ve Nelson
(1985) yaptiklar: arastirmada dil bozuklugu olan ¢ocuklarin kelime farkindalig1 becerilerinin normal
gelisim gosteren ¢ocuklara oranla daha diisiik seviyede oldugu ve beceri eksikliginin gelecek yillarda
akademik olarak 6zellikle okuma becerisini énemli ol¢iide olumsuz etkiledigini belirtmislerdir. Al-
Tamimi ve Rabab'Ah (2007) yaptiklar1 arastirmada 1. siuf 6grencilerinin sesbilgisel farkindalik egitimi
sonrasinda kelime okuma becerisine iligkin 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
bulgular1 bu aragtrmanin sonucu ile benzerlik gostermektedir. Bu baglamda 6grencilerde kelime
farkindali§1 becerilerindeki gelismenin okuma becerisindeki gelisme ile paralellik gosterdigi
sOylenebilir.

1. smif dgrencilerinin SBFO alt boyutunda yer alan hece farkindaligi dn-test ve son-test
puanlar1 arasindaki sonucun anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Ayni sekilde 2. ve 3. siuf 6grencilerinin
On-test ve son-test hece farkindali§1 puanlari arasinda da anlamli bir farkin olmadigi sonucuna
ulagilmigtir. Ancak Ogrencilerin hece farkindali§i becerileri ortalama puanlarindaki artis son-test
lehine olarak goriilmektedir. Sesbilgisel farkindalig1 zayif olan 6grencilerin risk grubunda yer aldig:
gibi okula basladiklarinda hem okuma hem de kelimeleri hecelerine ayirmada sorunlar yasadig:
goriiliir (Bird, Bishop ve Freeman, 1995). Hong, Jeon, Pae ve Lee (2002) Koreli ¢ocuklarm sesbilgisel
farkindalik becerilerini inceledikleri ¢alismanin sonucunda dort yas ¢ocuklarin sesbilgisel farkindalik
alt boyutunda yer alan hece farkindaliginda %34; bes yasindaki ¢ocuklarda % 67; alt1 yasindaki
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¢ocuklarda % 95 ve lizeri oraninda dogru tepki verdiklerini tespit etmislerdir. Bu durumda ¢ocuklarmn
hece farkindalik diizeylerinin yas arttikga gelisti§i sOylenebilir. Bu calismada da &grencilerin smaf
diizeyleri arttik¢a sesbilgisel beceri diizeylerinin de arttig belirlenmistir.

1., 2. ve 3. smifta dgrenim goren dgrencilerin SBFO alt boyutunda yer alan uyak farkindalig:
ve sesbirim farkindalig1 on-test ve son-test sonuglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamh bir farkmn
olmadig1 tespit edilmistir. Cocuklarin okuma becerisi kazanmadan yani okul 6ncesi dénemde
kazandiklar: sesbilgisel farkindalik becerilerinden olan uyak farkindalig1 becerisini kazanmalarmin ilk
okuma becerisi gelisiminin onemli bir yordayicisi oldugunu gostermektedir (Wood ve Terrel, 1998).
Turan ve Akoglunun (2011) yaptiklar1 arastirmada Ogrencilere verilen sesbilgisel farkindalik
becerileri egitiminin 6grencilerde uyak farkindaligi becerilerini gelistirdigi sonucuna ulasmislardir.

Arastirma kapsaminda 6grencilerin SESFAR miidahale programi oncesi ve sonrasi sesbirim
farkindalig1 becerileri arasinda anlaml bir farkliigin olup olmadig1 yoniindedir. Sozciikleri meydana
getiren sesbirimlerin farkinda olan ¢ocuklar okuma becerilerini daha rahat edinirler (Biyik ve
Erdogan, 2017; 135). Alan yazma bakildiginda (Ehri vd., 2001) sesbirim farkindaligi becerilerinin
okuma becerilerine istatistiksel olarak anlamli katkilar sagladigmi ortaya koyan ve sesbirim
farkindaliginn okumanin O6nemli yordayicilari arasinda oldugunu gosteren arastirmalar oldugu
goriilmektedir.

Ayrica SESFAR miidahale programmin uygulandigi deney grubunda yer alan ogrencilerin
sinif Ogretmenlerinin miidahale programi ile ilgili goriislerinin olumlu oldugu belirlenmistir.
Ogretmenler okuma giigliigii yasayan ogrenciler icin SESFARIn okumaya tesvik edici yoniiniin
oldugunu, programin uygulanmasindan memnun kaldiklarini ifade etmislerdir.

Bu bulgularmn 1s181nda asagidaki oneriler getirilebilir:

flkokula yeni baglayacak cocuklarin egitimlerinde gorevli Ogretmenlerin sesbilgisel
farkindalik konusunda bilgilendirilmeleri ve Ogrencilerin okumalarim1 iyilestirici miidahale
programlarmi bilmeleri konusunda egitime katilabilirler. Boylelikle sesbilgisel farkindalik diizeyleri
zaylif Ogrencilerin belirlenerek Ogrencilere uygun olan miidahale programlarinin belirlenmesi ve
materyallerinin hazirlanmasinin faydali olacag: onerilmektedir.

Sesbilgisel farkindalik becerileri miidahale programimin 1. sinifa baglayan &grencilerde ses
Ogretimine gecilmeden Once miifredata entegre edilmesi yine yasanabilecek herhangi bir okuma
sorununun oniine gegilmesi agisdan 6nemli olacaktir.

Sesbilgisel farkindalik miidahale programlarinn destek egitim odalarinda gorev yapan
Ogretmenlere 151k tutmasi agisindan miifredatlarda yer almasinin olumlu etkiler doguracagma ve
okuma giicliigii yasayan Ogrencilere egitim programma baglama asamasmnda verilmesinin ileriki
okuma diizeylerini olumlu etkileyerek iyi sonuglar verecegi diisiiniilmektedir.

Ogrenme giicliigii olan gocuklarm diginda kaynastirma &grencisi olup farkli tani gruplari ile
benzer calismalar yiiriitiile bilir.

Bu arastirma smurl sayida 6grenci grubu ile deney grubuna yer verilmeden c¢alisilmistir. Bu
nedenle bu arastirma ile ilgili daha genis bir 6rneklem grubu ile deney grubuna da yer verilerek bir
aragtirma yapilmasi ve bu baglamda verilerin degerlendirilmesi 6nerilmektedir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

This study aims to investigate the effect of supporting a phonetic skill awareness intervention
program (SESFAR) on the phonetic awareness skill of students with dyslexia. Phonetic awareness can
be achieved to increase students’ reading skills and academic success levels. The success level of the
children with sufficient phonetic knowledge and skills is higher than the children with a low level of
phonetic knowledge and skills in terms of word analysis and reading comprehension. Because word
analysis skill which is the building block for reading comprehension can be gained with good
phonemic awareness skill. Therefore, it is possible to state that phonetic knowledge and skills are
highly important for reading comprehension (Giildenoglu, Kargm and Ergiil, 2016). Phonetic
awareness is regarded as an important predictor of successful reading skills (Parrila, Kirby and
McQuarrie, 2004; Share, 1995; Hong, Jeon, Pae, Lee, 2002; Blaiklock, 2004). Phonetic awareness is
associated with four fundamental skills in the literature. These are rhyme awareness, word awareness,
syllable awareness and phonetic awareness skills (Akdal and Kargm, 2019). As it is known, children
with dyslexia can experience problems with reading as well as phonetic awareness skills. It is believed
that improving the children’s phonetic awareness will have a positive effect on reading. The literature
review showed that there are various studies that investigate the effectiveness of programs to improve
the students’ phonetic awareness skills, however, there are only a few such studies in Turkey
(Parpucu, 2020; Akyol and Gokkus, 2020; Akdal, 2018; Turan and Akoglu, 2011; Yiicel, 2009).
Accordingly, the level of the SESFAR intervention program to serve the purpose seems important.
Akdal and Kargm (2019) investigated the effectiveness of the SESFAR intervention program to
support phonetic awareness skills and found that preschool children who need support for phonetic
awareness skills experienced significant improvement. Based on the idea that the SESFAR
intervention program can be effective on the students” phonetic awareness skills, this study is planned
to reflect this state with scientific studies.
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This study investigates the effects of the SESFAR intervention program on the phonetic
awareness skills of students with dyslexia. In accordance with this purpose, this study attempts to
find answers to the following researcher’s problems.

Is there any significant difference between students’ phonetic awareness levels before and after the
SESFAR intervention program was applied?

Is there any significant difference between students” word awareness levels before and after the SESFAR
intervention program was applied?

Is there any significant difference between students’ syllable awareness levels before and after the
SESFAR intervention program was applied?

Is there any significant difference between students’ rhyme awareness levels before and after the
SESFAR intervention program was applied?

Is there any significant difference between students’ phoneme awareness levels before and after the
SESFAR intervention program was applied?

What are the teachers’ views (social validity) of the effectiveness of the SESFAR intervention program
applied to the students?

Method

The study is planned with a pre-test/post-test single-group experimental model. The study is
conducted on 12 students with “frustration level” reading performance. The “Phonetic Awareness
Scale” was applied as the pre-test to the students before the SESFAR intervention program. The same
scale is applied as a post-test after the application. At the same time, the classroom teachers of the
students in the experimental group completed the “Teacher Social Validity Question Form” regarding
the program validity.

The “Phonetic Awareness Scale” was applied as the pre-test to 12 students at a frustration
level. In this process, the instructions in the scale were first read by the researcher and general
information about the test was provided. Later, 3 sample tests were applied for the 4 different sub-
dimensions in the scale and the “Phonetic Awareness Scale” consisting of 4 sub-dimensions (word,
syllable, rhyme and phoneme awareness) was applied to the students. The “Phonetic Awareness
Scale” was applied before and after the SESFAR intervention program to analyse whether there was a
significant difference between pre-test and post-test scores. The analysis revealed that the
distributions were differentiated from the normal distribution at the significance level and non-
parametric tests were applied for the data analysis. Wilcoxon Signed Rank Test which is the non-
parametric alternative for the Dependent Two-Sample t-test that compares the two averages for the
same sample was applied (Kalayci, 2010). The significance level for the comparisons was accepted at
.05.

The data obtained from the “Teacher Social Validity Question Form” was applied to the
classroom teachers of the students in the study group to investigate the social validity of the study
after the application of the SESFAR intervention program was transcribed and interpreted with a
descriptive analysis technique.

Findings and Discussion

It was found that there was no significant difference between the 1st, 2nd and 3rd-grade
students” SESFAR pre-test and post-test averages. However, it was determined that the average scores
increased in favour of the post-test. When the studies in the literature were considered, Yiicel (2009)
revealed that phonetic awareness training applied to children with dyslexia improved the children’s
phonetic awareness and reading skills.



286 Tiirkan BOZDAG & Ayfer SAHIN

When the 1st, 2nd, and 3-grade students with dyslexia’s word awareness skill pre-test and
post-test scores before and after the application were compared, the students’” word awareness skill
scores increased in favour of the post-test but there was no statistically significant increase. Kambhi,
Lee and Nelson (1985) stated that the word awareness level of children with language disorders was
at a lower level than children with normal development and this low skill level caused a significant
negative impact on academic skills, especially on the reading skills in the following years. Al-Tamimi
and Rabab'Ah (2007) found a significant difference between the word reading skill pre-test and post-
test scores after phonetic awareness training was applied to the 1st-grade students and the results of
that study are similar to the results of this study. Accordingly, it is possible to state that the students’
word awareness skill development was in line with the reading skill development.

It was seen that there was no significant difference between the 1st-grade students’ SBFO
syllable awareness sub-dimension pre-test and post-test scores. Similarly, it was found that there was
no significant difference between the 2nd-grade and 3rd-grade students’ syllable awareness pre-test and
post-test scores. However, the students’ syllable awareness skill average score increase was in favour
of the post-test. While the students with insufficient phonetic awareness are in the risk group, these
students experience problems in reading and dividing the words into syllables when they start school
(Bird, Bishop and Freeman, 1995). Hong, Jeon, Pae and Lee (2002) investigated the phonemic
awareness skills of Korean children and determined that syllable awareness was 34% for four-year-old
children, 67% for five-year-old children and 95% or above for six-year-old children. In this case, it is
possible to state that the children’s syllable awareness level increased with increasing age. This study
determined that the students’ phonetic skill level increased with the increasing grade level.

It was found that there was no statistically significant difference between the 1st, 2nd and 3r-
grade students’ SBFO sub-dimensions rthyme awareness and phoneme awareness pre-test and post-
test results. Rhyme awareness which is one of the phonetic awareness skills that children gain before
gaining reading skills during the pre-school period appears as an important predictor of the first
reading skill development (Wood and Terrel, 1998). Turan and Akoglu (2011) found that the phonetic
awareness skill training provided to the students developed students’ rhyme awareness skills.

This study investigated whether there was no significant difference before and after the
SESFAR intervention program for phoneme awareness. Children with phonemic awareness that
builds the words can gain reading skills easier (Biyik and Erdogan, 2017; 135). The literature (Ehri et
al., 2001) revealed studies that show phoneme awareness skills had a statistically significant
contribution to reading skills and that phoneme awareness is one of the important predictors of
reading.

Additionally, it was found that the classroom teachers of the students in the experiment group
in the SESFAR intervention program had positive views about the intervention program. The teachers
expressed that SESFAR encouraged reading for students with dyslexia and the teachers were satisfied
with the program application.
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Ogrencilerin Cevrim I¢i Ogrenmeye Hazirbulunusluk, Memnuniyet ve Akademik
Basar Diizeyleri Arasindaki iliskinin incelenmesi

Sibel OZTURK DEMIRY, Esra EREN?
Oz

Bu aragtirmanin amaci Ingilizce I dersini alan 6n lisans Ogrencilerinin cevrim ici ortamda Ogrenmeye
hazirbulunusluk, memnuniyet ve akademik basar: diizeyleri arasindaki iligskinin incelenmesidir. Aragtirma karma
yontem desenlerinden agimlayici sirali desen ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmada 6grencilerin ¢evrim igi 6grenmeye
yonelik genel hazirbulunusluk ve memnuniyet diizeylerinin yiiksek, akademik basarlarinin iyi diizeyde oldugu
sonucuna ulasilmistir. Ogrencilerin cevrim ici ortamda 6grenmeye hazirbulunugluklari ile memnuniyetleri
arasinda pozitif yonlii ve oldukga yiiksek bir diizeyde iliski bulunmustur. Bununla birlikte 6grencilerin ¢evrim igi
ortamda 0grenmeye hazirbulunusluklari ve memnuniyetleri ile akademik basarilar arasinda anlamli bir iligki
tespit edilememistir. Ogrenciler ¢evrim ici grenme ortamiyla ilgili genel olarak olumlu goriislere sahiptir. Ders
materyallerine kolay ve rahat bir sekilde erisebilmenin yaminda 6gretim elemamnin kullandig1 6gretim yontemleri
ile 6l¢me ve degerlendirme teknikleri 6grencilerin memnuniyetlerini arttiran bazi faktorlerdir.

Anahtar Kelimeler: Cevrim i¢i 6grenme, hazirbulunusluk, memnuniyet, akademik basar1

The Investigation of Relationship Among Students” Online Learning Readiness,
Satisfaction and Academic Achievement Levels

Abstract

The target of this study is to investigate the relationship among associate degree students’ online learning
readiness, satisfaction and academic achievement levels taking English I course. The study was conducted with the
exploratory sequential design, one of the mixed method research designs. In the study, it was deduced that
students” online learning readiness and satisfaction levels were high in the overall scale and their academic
achievement was at a good level. Moreover, a very strong positive correlation was found between students'
readiness and satisfaction. Yet, no significant correlation was found between students' readiness and academic
achievement, and their satisfaction and academic achievement. Students generally had positive opinions about
online learning environment. In addition to being able to access course materials easily and comfortably, the
teaching methods and assessment and evaluation techniques used by the lecturer were some factors that increase
students' satisfaction.

Key Words: Online learning, readiness, satisfaction, academic achievement
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