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Ogretmenlik Egilimi Ol¢eginin Tiirkce’ye
Uyarlanmasi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

Murat Geng?, (")zgiir Murat Colakoglu®, ve Mustafa Akinci®

Oz Makale Hakkinda
Bu arastirmada, West vd. (2020) tarafindan gelistirilen Ogretmenlik
Egilimi Olgegi’nin Tiirk¢eye uyarlanmast amaglanmistir. Dogrulayict Gonderim tarihi: 17.03.2023

faktor analizi sonucunda ozdisiplin faktoriiniin disarida tutuldugu dort
faktorlii yapimin uyum indeks degerlerinin alanyazindaki olgiitlere
gore kabul edilebilir deger simirlart iginde oldugu ve dlgme aracinin Kabul tarihi: 01.10.2023
Tiirk kiiltiiriinde yer a{an 318 b‘gretmei?~ adayr taraﬁnda.n destlek.lefzdigi Elektronik Yayin Tarihi: 30.10.2023
anlagilmistir. Elde edilen sonuglara gore uyarlanan Likert tipi 6lgme
araci, oOgretmen yeterliligi, iletisim ve uyum becerileri, ogretme
motivasyonu ve ogrenmeye istekli olmak boyutlarini icermektedir.
Uyarlanan olgegin alt boyutlarina iliskin  Cronbach Alfa (o)
degerlerinin 0,73 ile 0,89 arasinda degistigi ve tiim faktorlerin yeterli
bir giivenilirlik diizeyi sagladigi goriilmiistiir. Sonugta, Ogretmenlik
Egilimi  Olgegi’nin  Tiirkce uyarlamasiuin  gretmen adaylarinin
ogretmenlik  meslegine  yonelik  egilimlerinin  belirlenmesinde
kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu ortaya
konulmustur. Uyarlanan élcek sayesinde égretmen  adaylarinin
ogretmenlik  egilimleri  hakkinda  farkindalik  gelistirmeleri ve
ogretmenlik meslegine yonelik giiclii ve zayif egilimleri belirlenerek
olumlu 6gretmenlik egilimlerinin gelisimi saglanabilir.

Diizeltme tarihi: 18.08.2023

Anahtar Kelimeler: 6gretmenlik egilimi, 6gretmen adaylari, 6l¢ek uyarlama

Giris

Ogretmenlik mesleginin tercihine ydnelik alinan yanhs kararlar kiiresel aragtirmalari da
beraberinde getirmigtir. Birlesik Krallik, Amerika Birlesik Devletleri, Kanada ve
Avustralya’da yapilan c¢alismalar, yeni baslayan 6gretmenlerin yaklasik {igte birinin
meslegi ii¢ ila bes yil icinde cesitli sebeplerden dolay1 terk ettigini gostermektedir
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(Kyriacou ve Kunc, 2007; McConney vd., 2012; Paris, 2010; White vd., 2006). Bu
seviyede yiiksek bir oranin uzun vadede ciddi ekonomik maliyetlere yol agabilecegi gibi
kariyerinin bagindaki 6gretmenlerin 6zgiivenleri ve ogretmen yetistiren programlarin
itibar1 iizerinde de olumsuz bir etkiye sahip olabilecegi diisiiniilmektedir. Ogretmenlik
meslegindeki yipranmanin uzun siireli igyeri stresine bagli olarak tiikenmislik
sendromuyla dogrudan iligkili oldugu belirtilmistir (Fernet vd., 2012). Dolayisiyla
Ogretmen adaylarinin basarili O6gretmenler igin Ongoriillen egilimlere sahip olup
olmadigmin aragtirilmasi 6gretmenlik meslegine baslamadan 6nce daha uygun se¢im
kriterleri ve etkin degerlendirme standartlarinin olusturulmasina yardimci olabilecegi
ifade edilmistir (West vd., 2020). Ogretmen yetistirme programlarinin rolii, adaylarn
smifta etkili olabilmeleri igin gereken bilgi, beceri ve egilimlere sahip olabilmelerini
saglamaktir. Ancak egitim alanindaki bilgi ve becerilerin tanimlanmasi, gelistirilmesi ve
degerlendirilmesi miimkiin olmasma ragmen, egilim kavraminin tam olarak
tanimlanmas1 her zaman gii¢ olmustur (Peterson, 2016). Diger taraftan Wilkerson
(2006), egilimlerin uzun vadede bilgi ve becerilerden daha O6nemli oldugunu
savunmustur. Ayrica egilim kavrami, karmagik bir olgu olsa da insan davraniglarinin
nedenlerini agiklamada ve tahmin etmede kilit bir rol oynadigindan egitim
arastirmalarinda giderek artan bir 6neme sahip olmustur (Crick ve Goldspink, 2014).

Arastirmalarin  ve Ogretmen yetistirme programlarinin ¢ogu, Ogretmen
etkililigini, 6gretmen adaylarinin smifta ihtiyag duyduklart bilgi (igerik, 6gretme,
O0grenme ve miifredat) ve beceriler (planlama, degerlendirme, sinif yonetimi vb.)
acisindan ele almaktadir (Freeman, 2007). Ancak egitim fakiilteleri, yetistirdikleri
Ogretmen adaylarmin sadece gerekli bilgi ve becerilerde gelisimlerinden degil ayni
zamanda Ogretmen olmak i¢in dogru kisi olup olmamalarindan da sorumludur (Notar
vd., 2009). Yalnizca igerik bilgisi ve 6gretim becerilerine odaklanan dgretmen egitimi
programlarinin, 6gretmenlerin 6grendiklerini mevcut veya gelecekteki 6gretmenlik
uygulamalarinda kullanmaya yonelik egilimlerinin incelenmesinden ayri diistiniildiigi
takdirde yetersiz kalacagina dair bir kabul s6z konusudur (Borko vd., 2007). Bu
gergevede, bazi egitim programlart odak noktalarini bilgi, tutum ve becerileri
Ogretmekten bilgi, beceri ve egilimleri &gretmeye kaydirmustir (Villegas, 2007).
Boylelikle, ozellikle o6gretmen adaylarm kendi yonelimleri hakkinda farkindalik
gelistirmelerine yardimcei olan ve profesyonel olarak elverisli egilimlerin gelisimini ele
alan ve destekleyen Ogretmen egitimi programlart 6gretmen adaylarinin tutumlarini
olumlu yonde sekillendirme potansiyeline sahip oldugu goriilmiigtiir (Schussler vd.,
2010). Bununla birlikte, biiyiikk Ol¢lide O6gretmenlik egilimlerinin karmasikligindan
dolay1, 6gretimde belirli egilimlerin (veya genel olarak egilimlerin) dnemine dair
deneysel aragtirmalar smirlidir. Amerika Birlesik Devletleri’nde, dgretmen yetistirme
programlarindaki egilimleri ele almak, 2002’den beri eyalet ve ulusal diizeylerde
akreditasyon siirecinin bir gerekliligi olmustur (National Council for Accreditation of
Teacher Education [NCATE], 2008). Benzer sekilde, Avustralya’da Ogretmen
egitiminde alan bilgisi ve becerilere ek olarak O6gretmenlik egilimlerinin 6zellikle
empati, heyecan, sorumluluk, igtenlik, adalet ve esitlik gibi kisisel 6zelliklerin etkili
Ogretime esit derecede Onemli bir katki sagladigi iddia edilmektedir (Centre for
Education Statistics and Evaluation [CESE], 2013; Cornelius-White, 2007; Darling-
Hammond, 2006). Ingiltere’de, yiiksek 6grenci beklentileri, 6z yeterlilik ve liderlik
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yetenekleri gibi akademik olmayan niteliklere sahip ‘Teach First’ [Once Ogret]
adaylariin 6grenci basarisi iizerinde olumlu bir etkisi oldugu goriilmiistiir (O'Neill vd.,
2014).

Ogretmenlik egilimi iizerine yapilan aragtirmalarin artan 6nemine ragmen
(Mills ve Goos, 2017), mevcut arastirmalar etkili 6gretim igin gerekli goriilen egilimler
konusunda nadiren ortak paydada bulusurlar. Cok az aragtirma hangi egilimlerin daha
iyl 0grenme ciktilartyla iliskili oldugunu ortaya koymaktadir (Barber ve Mourshed,
2007; CESE, 2013; Stronge vd., 2011). Bununla birlikte, bu egilimlerin ne 6l¢iide
ortiistiigii ve etkiledikleri davranislar belirsizligini korumaktadir. Bu sorunlarin deneysel
aragtirmasini smirlayan uygun degerlendirme araglarmin olmamasi bir bagka sorun
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (O'Neill vd., 2014). Var olan araglar genellikle
psikometrik degerlendirmeden veya Ogretmenlik meslegini icra eden kigilerin
goriiglerinden yoksundur. Ancak bu durum, etik, yardimseverlik, adalet, sorumluluk gibi
etkili 6gretimi sagladig1 one siiriilen ortak egilim temalarmi paylasan pek ¢ok kurumsal
egilim 6l¢eginin gelistirilmesini ve kullanilmasini durduramamigtir (Young ve Wilkins,
2008). Bu baglamda, yapilan aragtirmayla, West vd. (2020) tarafindan gelistirilen
Ogretmenlik Egilimi Olgegi’nin Tiirk Kkiiltiiriine uyarlanarak ulusal alanyazina katki
saglanmas1 amaglanmaktadir.

Ilgili Literatiir ve Kuramsal Cergeve

Literatiirde egilime yapilan atif etkili 6gretmenlik uygulama arastirmalarinda tanimlanan
davranigsal yonelimleri ana hatlariyla belirlemeye yonelik girisimleri yansitmaktadir.
Birgok bilim insani, etkili 6gretimde oynadiklart merkezi rolii kabul ederek 6gretmenlik
egilimlerini incelemistir (Borko vd., 2007; Katz, 1993, 1995; Pennington vd., 2012;
Villegas, 2007). Bununla birlikte, egilim terimini ilk defa kullanan ve onu 6gretmenlik
meslegine atfedilen bir 6zellik olarak tanimlayan Katz ve Raths (1985) olmustur. Katz
(1995), egilimi amaca yonelik bir davranis bigimini sik sik, bilingli ve isteyerek
sergileme sekli olarak tanimlamaktadir. Ona gore egilimler, bilingsiz aligkanliklardan
ziyade zihinsel aligkanliklardan olusmaktadir. Buradan yola ¢ikarak Villegas (2007),
egilimlerin bireylerin inanglarina dayali olarak belirli kosullar altinda kararl bir sekilde
hareket etme istegi oldugunu 6ne siirmiistiir. Villegas’a (2007) gore egilimler, bireylerin
gelecekteki eylemlerini 6ngoren davranis modellerini sekillendirmektedirler. Bir baska
ifadeyle, egilimler bir kisinin bir baglam veya durumda bilerek ve belirli bir sekilde
hareket etme yoneliminde oldugunu gosterdiginden gelecekteki tepkilerinin tahmin
edilebilecegi fikrini desteklemektedir. Bu 6ngoriilebilirlik, bir 6gretmenin alisilmig veya
rutin benzeri davraniglarinin, ge¢misteki benzer durumlar hakkindaki diisiinceleri ve
bunlara verdikleri tepkiler tarafindan desteklenecegini iddia eder. Disaridan
bakildiginda bu davraniglar her ne kadar kolayca sergilenebiliyor gibi goriinse de
aslinda 6gretmenlerin egilimlerine dayali olarak ortaya ¢ikan davraniglardir. Bununla
birlikte, bu davraniglar inanglara bagl olarak kasitli, iyi diisiiniilmiis, amagh eylemler
olarak nitelenir. Dolayisiyla aym1 baglam veya durum iginde benzer eylemlerin
tekrarlanma olasilig1 yiiksektir (Cooper, 2019).
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Egilimler ile neyin kastedildigi konusunda tam bir goriis birligi yoktur (Borko
vd., 2007; Damon, 2007; Welch vd., 2010). Ornegin, National Council for Accreditation
of Teacher Education (NCATE) (2008), egilimleri egitimcilerin dgrencilerle, ailelerle,
meslektaslariyla ve topluluklarla etkilesime girerken hem sozlii hem de sozsiiz
davranislarla sergiledikleri mesleki tutumlar, degerler ve inanglar seklinde tanimlar. Bu
tanima gore egilimler gozlemlenebilir davranislar ile giliglii bir sekilde iliskilidir.
Bununla birlikte, Schussler (2006), egilimlerin davranis ve diisiince arasinda bir
yakinlasma noktasi oldugunu ve eylemlerin yasam deneyimlerinden, inanglardan ve
varsayimlardan etkilendigini savunur. Egilimlerin, 6gretmenlerin diisiinme siireglerinde
ve eyleme ge¢me halinde etkili oldugunu 6ne siirer. Dolayisiyla, West vd. (2020),
egilimlerin bireyi belli sekillerde davranmaya yonlendiren bir dizi ortiikk psikolojik
ozellikler (yani davranisi etkiler ancak gozlemlenemezler) olabilecegini tartigmaya
acmustir. Ayrica egilimlerin baglamsal olduklar: ancak bu baglamlar i¢inde bir dereceye
kadar degismez kaldiklar1 vurgulanmistir. Teoriler ve mevcut 6lgme araglart bu ortiik
ozelliklerin en iyi nasil anlagilabilecegi ve incelenebilecegi noktasinda ayrismaktadir
(Chamorro-Premuzic, 2011; O'Neill vd., 2014). West vd. (2020), belirli sekillerde
hareket etme istegi yaratan temel degerler, tutumlar, inanclar ve kisilik 6zelliklerini agik
davranigsal ~egilimler olarak benimsemistir. Ayrica, eyleme ge¢me niyeti,
gozlemlenebilir davranis igin Onemli bir isaret olarak goriildiigiinden (Fishbein ve
Ajzen, 2010), 6gretmen adaylarinin beyan ettikleri ifadeler egilimlerine iligkin dikkate
deger bir veri saglayabilmektedir (West vd., 2020).

Ogretmenlik Egilimi Yaklagimlar1 ve Davramslar

Ogretmen egitimi programlarmin amaci 6gretmen adaylarimi etkili dgretmenler
olabilmeleri igin ihtiyag¢ duyduklart bilgi, beceri ve egilimlerle donatmaktir (Cummins
ve Asempapa, 2013). Ogretmenligi meslek olarak secen ogretmen adaylarinda
genellikle 6gretmenlik egilimlerinin dogustan geldigi diisiiniilmektedir (Holland, 1996).
Bu varsayim, 6gretmen egitimi programlarinda 6gretmen adaylarmin egilim niteligini
gelistirmede gereken Onemin verilmemesine neden olmaktadir (Mpofu ve Nthontho,
2017). Ancak etkili 6gretim, dgretmenlik meslegi i¢in ihtiyag duyulan egilimleri de
beraberinde gerektirmektedir (Notar vd., 2009). Egilimler, inang veya deger sistemlerine
benzer, ancak daha karmasiktir. Kisinin egilimi, insan davranisinda kendini gosterir. Bu
nedenle egilim gelecekteki eylemin bir gostergesi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Welch
vd., 2014).

Ogretmenlik egilimlerinin felsefi temelleri ve tamimlar1 egitim literatiiriinde
yogun bicimde tartisilmaya devam etmektedir. Felsefi olarak, 6gretmenlik egilimi
arastirmalarinda var olan iki yaklagim vardir. Holland’1n (1996) ¢alismasina dayanan ilk
yaklasim, egilimlerin 6gretmenin kisiligine 6zgii oldugunu gostermektedir. Bu, onlarin
Ogretmen olmaya meyilli egilimlerle dogan 6zel insanlar oldugu anlamina gelmektedir.
Holland’a (1996) gore, ilgili, diisiinen, yardimsever, sorumlu, giivenilir, yaratici ve
takim calismasina odakli bireyler 6gretmeye yatkindir. Benzer bigimde, degerler,
inanglar, tutumlar, kisisel oOzellikler, etik ve algillar ogretmenlik egilimlerini
degerlendirirken kullanilan nitelikler olarak ifade edilmistir. Bir kisinin diisiinme bi¢imi
ve kisinin nasil davranmaya egilimli oldugu bir egitimcinin smif i¢i uygulamalari
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hakkinda bilgi verebilecegi ve bu durumun daha sonra 6grenme ortamindaki belirli
eylem tiirleriyle kendini gosterebilecegi vurgulanmistir (Welch vd., 2016). Combs
(2006) ve benzer arastirmacilarin ¢aligmalarina dayanan ikinci yaklagim ise, egilimlerin
bireyin maruz kaldig1 davranislarin zaman iginde taklit edilmesinden kaynaklandigina
odaklanmaktadir. Bu goriisii destekleyen arastirmacilar baglamsal olarak egilimlerin bir
bireyin etrafindaki diger kisilerle olan etkilesimleri tarafindan gelistirilebilecegine,
iyilestirilebilecegine veya zayiflatilabilecegine inanmaktadir (Cummins ve Asempapa,
2013). Egilimlerin degisken oldugu fikri yaygin olarak kabul edilen bir goristiir (Judge
ve Bretz, 1993; Mumford, 2001). Dewey (1922), egilimlerin egitimle degistirilebilen
insani 6zellikler oldugunu 6ne siirmektedir. Diger taraftan Wasicsko (2007), samimiyet,
diiriistlik, heyecan, sadakat, iyimserlik ve mizah gibi egilimleri degistirilmesi zor
egilimler olarak nitelendirirken bilgi, dakiklik ve goriinlis gibi egilimlerin deneyim ve
mesleki gelisim nedeniyle degistirilebilecegini ifade etmistir. Tichenor ve Tichenor
(2005) ise, is etigi, ise devam, dakiklik ve uygun kiyafet secimi gibi mesleki
sorumluluklarin ya da davraniglarin 6zellikle geleneksel bir 6gretim ortaminda agik bir
sekilde gozlemlenebilir ve dlgiilebilir oldugunu ancak bir egitimcinin egitim pratigini
anlamada yetersiz kalabilecegini vurgulamustir.

Egilimler ve Etkili Ogretim

Egitimde egilimlerin 6nemi Borko vd. (2007) tarafindan bir bireyin eylem modelleri
veya belirli bir sekilde davranma istegi olarak aciklanmaya c¢alisilmistir. Borko ve
digerlerine (2007) gore, belirli bir konuyu 6gretmek icin bir 6gretmenin igerik bilgisine
ve pedagojik becerilere ihtiyaci vardir; ancak bu bilgi ve becerilere sahip olunmasi
siniftaki basarty1 tam olarak garanti etmeyebilir. Aragtirmalar, dgretmenlerin olumlu
egilimleri ile 6grencilerin 6grenme kalitesi arasinda giiglii bir iliski oldugunu ortaya
koymustur (Ashton ve Webb, 1986; Cargill vd., 2009; Tschannen-Moren vd., 1998).
Ogrencilerin akademik basarilarin1 5Snemseyen, smifin etkili bir §grenme ortami olmasi
icin gereken cabayr gostermeye istekli, pedagojik bilgi ve becerilerin gostergesi
olabilecek Ozelliklere sahip Ogretmenler olumlu Ogretim egilimleri sergilemektedir
(Giovannelli, 2003; Good ve Brophy, 1994). Bununla birlikte, 6gretmenlik meslegine
baghilik (Rots vd., 2007; Ware ve Kitsantas, 2007), yenilik¢i 6gretim stratejilerinin
kullanimi (Ghaith ve Yaghi, 1997), ebeveyn katilimi ve okul-toplum iliskileri (Garcia,
2004) gibi ilkeler de olumlu dgretmenlik egilimleriyle iliskilidir. Boylece 6gretmenlerin
bilgiyi Ogrencilerle nasil paylastifi veya Ogrenimin bir egitim ortaminda nasil
vd., 2005). Dolayistyla bu durum 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik
egilimlerini degerlendiren gecerli ve gilivenilir 6lgme araglarmin 6nemini ortaya
koymaktadir.

Calismanin Amaci
Bir o6lcek, bir kiiltiirden veya dil grubundan baska bir kiiltiire aktarildiginda, dil ve
kiilttirel farkliliklar nedeniyle anlamsal degisiklikler veya yanlis yorumlamalar olabilir.

Ornegin, dlgekteki kavram ya da deyimler bagka bir kiiltiirde ya da dilde ayni anlami
tagimayabilir. Bu nedenle, 6lgegin hedef kiiltiir veya dil grubuna uygun hale getirilmesi
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onemlidir (Hambleton vd., 2005). Dolayisiyla, 6gretmenlik gibi bir meslek veya
kavramla ilgili algilar, kiiltiirler veya dil gruplari arasinda farklilik gosterebilir.
Ogretmenlik egilimini 6lgecek bir aracin aym kavramu farkl kiiltiirlerde veya dil
gruplarinda temsil edecek sekilde uyarlanmasi gerekir. Bu gergevede, yapilan
¢alismanin amaci, West vd. (2020) tarafindan Avustralya’da ilkokul &gretmenleri ve
aday okul oOgretmenleri arasinda basarili 6gretim ve Ogrenime yardimci oldugu
disiiniilen temel egilimleri kesfetmek igin gelistirilen ve orijinal adi “Teacher
Dispositon Scale (TDS)” olan Ogretmenlik Egilimi Olgegini Tiirkgeye uyarlamak,
uyarlanan formun giivenilirligini ve gegerliligini belirlemektir. Bu kapsamda su soruya
yanit arannustir. Ogretmenlik Egilimi Olgegi orijinalde bes faktorlii bir yapiya sahipken,
Tiirk¢eye uyarlandiktan sonra faktdr yapisi nasil bir degisim gostermektedir?

Yontem

Bu calismada Ogretmenlik Egilimi Olgegi’nin Tiirk¢eye uyarlanmasi amaglanmustir. Bu
kapsamda arastirmada iligkisel tarama modeli kullanilmistir (Creswell ve Creswell,
2016). Eldeki veri setindeki yapilarin agik veya gizli olmasi, uyarlama galigmalarinda
kullanilacak faktér analizi yontemlerini belirlemek agisindan Onemlidir. Eger veri
setindeki yapilar agik bir sekilde biliniyorsa veya dnceden belirlenmis bir faktor yapisi
varsa, yalnizca dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanarak bir uyarlama g¢alismasi
gegcerli sonuglar verebilir (Byrne, 2016). Ancak, veri setindeki yapilar agik degilse veya
onceden belirlenmis bir faktor yapisi yoksa, agimlayici faktdr analizi (AFA) gibi diger
faktor analizi yontemleri kullanilarak veri setindeki gizli yapilar kesfedilmeli ve daha
sonra DFA ile dogrulanmalidir (Kline, 2016). Bir baska ifadeyle, kiiltiirler aras1 6lgek
uyarlama ¢aligmalarinda, orijinal 6lgegin belli bir faktor yapisinin olmasindan dolay1
Olcegin faktor deseninin hedef kiiltiirde korunup korunmadigiin anlasilabilmesi i¢in
dogrulayici faktor analizinin (DFA) kullanilmasi daha uygundur (Fabrigar vd., 1999).
Bu baglamda, Ogretmenlik Egilimi Olgegi’nin orijinal bes faktdrlii yapt dagiliminin
Tiirk¢eye uyarlama islemlerinden sonraki faktdr yapisi sadece DFA kullanilarak test
edilmistir.

Cahsma Grubu

Olgme aracinin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari kapsaminda Tiirkiye’de bir egitim
fakiiltesinde 2021-2022 egitim-6gretim yilinda farkli &gretmenlik programlarinda
Ogrenim goren toplam 318 Ogretmen adayindan veri toplanmistir. Bu lisans
programlarindaki  6grenci  dagilimlari, Psikolojik Damismanlik ve Rehberlik
Ogretmenligi  (n=99), Ilkégretim Matematik Ogretmenligi  (n=72), Tiirkge
Ogretmenligi (n=49), Simf Ogretmenligi (n =33), Sosyal Bilgiler Ogretmenligi
(n=29), Ozel Egitim Ogretmenligi (n = 19), Okul Oncesi Ogretmenligi (n =9) ve Fen
Bilgisi Ogretmenligi (n = 8) seklindedir. Toplanan 26 veri Mahalanobis uzakliklarina
gbre u¢ veri olarak belirlenmis arastirma disinda tutulmustur. Kalan 292 6gretmen
adaymnin 216’s1 (%74) kiz, 76’s1 (%26) erkek 6grencilerden olugmaktadir. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin 102°si (%35) birinci sinifta, 67’si (%23) ikinci sinifta,
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82’si (%28) tiglincii sinifta ve 41°1 (%14) dordiincii sinifta 6grenim gérmektedir. Ayrica
tiim katilimeilarin yas ortalamasi 19,12 olarak hesaplanmistir.

Veri Toplama Araci

West vd. (2020) tarafindan gelistirilen Ogretmenlik Egilimi Olgegi orijinalinde Ogretme
Motivasyonu (OM) [Motivation to Teach (MT)], Ogretmen Yeterliligi (OY) [Teacher
Efficacy (TE)], Ogrenmeye Istekli Olmak (O10) [Willingness to Learn (WL)], Ozdisiplin
(O) [Conscientiousness (C)] ve Iletisim ve Uyum Becerileri (IUB) [Interpersonal and
Communication Skills (ICS)] olmak iizere 5 faktor ve 26 maddeden olusmaktadir.
Birinci faktorde 5, ikinci faktorde 7, ti¢lincii faktorde 4, dordiincii faktérde 3 ve besinci
faktorde 7 madde bulunmaktadir. Olgegin her bir maddesi 0 (hicbir zaman) ile 6 (her
zaman) arasinda degisen 7 dereceli Likert tipi bir dl¢ek ile derecelendirilmistir. Ayrica
orijinal dlgegin alt boyutlarina iliskin Cronbach Alfa (a) katsayilarinin 0,70 ile 0,87
arasinda oldugu tespit edilmistir (West vd., 2020).

Ceviri Siireci

Olgegin Tiirk kiiltiiriine uyarlama ¢aligmalarina baslamadan 6nce gerekli izin, dlcegi
gelistiren arastirmacilardan e-posta yoluyla alinmis ve ardindan 6lgekle ilgili uyarlama
calismalarina baslanmistir. Olgme aracimin uyarlama isleminde 6lcek maddeleri,
arastirmacilar ve doktora egitimlerini egitim bilimleri alaninda tamamlayan {i¢ uzman
tarafindan anlam ve dilbilgisi acisindan ele almnarak incelenmis ve Tiirk¢eye
cevrilmistir. Tiirk¢eye ceviri siirecinden sonra, iki uzman bagimsiz bir bi¢imde 6lgek
maddelerini Ingilizceye geri ceviri islemini yapmuslardir. Cevirisi yapilan 6lgme
aracindaki maddeler ile asil dildeki 6lgme aracindaki maddeler karsilastirilarak
farkliliklar giderilmistir. Daha sonra 6lgme aracindaki maddeler kiiltiir, anlasilirlik ve
amaca uygunluk agisindan on iki yiliksek lisans egitimini tamamlamis O6gretmen
tarafindan degerlendirmistir. Tiim degerlendirmeler yapilirken 6lgegin her bir maddesi
icin uygun degil, uygun hale getirilmeli ve uygun seklinde olusturulan ve Onerilerini
yazabilecekleri bir form doldurulmustur. Yapilan degerlendirmelere gore diizenlenen
olgek Tiirkge yazim ve anlam biitiinliigi bakimindan uygunlugu i¢in bir dil uzmanina
gonderilmis ve Oneriler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Bu islemler
sonucunda elde edilen dlgegin son hali hedef grup olan on sekiz 6gretmen adayina
sunulmus ve Olgek maddelerinin tiimiiniin 6gretmen adaylar1 tarafindan anlasilir
bulundugu goérilmiistiir.

Bu asamalardan sonra Tiirk¢e envanterin dilsel es degerliginin incelenmesi
amactyla 6lgme aracinin orijinal dil formu ve g¢eviri ¢alismalari sonucunda elde edilen
Tiirkge formu Ingilizce dilinde dgretmenlik egitimi almis olan 13 kisilik bir katilimci
grubuna on giin arayla uygulanmustir. Tiirkce ve Ingilizce formlar hem maddeler hem de
toplam 6lgek puani bazinda karsilastirilmistir. iki formun esdegerligini incelemek icin
eslestirilmig grup t testi analizi ve Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizi
yapilmustir. Es degerligin saglanabilmesi i¢in t-testi sonuglariin anlamli olmamasi ve
korelasyon katsayilarinin istatistiksel olarak anlamli olmasi gerekmektedir. Tablo 1,
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dilsel es degerligi test etmek icin yapilan eslestirilmis gruplar t-testinin sonuglarini
gostermektedir.

Tablo 1

Ogretmenlik Egilimi Olceginin Maddelerinin Dilsel Es Degerliklerini Belirlemek
Amacryla Yapilan Eslestirilmis Grup t-testi ve Pearson Carpim Momentler Korelasyon
Analizi Sonuglart

Eslestirilen = B Eslestirilen =

*

Maddeler S8 t P Maddeler X S8 t P "
5,08 0,76 523 092

Maddel -0,562 0,58 0,77 Madde 14 0,562 0,58 0,85
515 0,69 5,15 0,90

Madde 2 3,38 0,65 0,000 1,00 0,80 Madde 15 3,69 0,48 0,000 1,00 0,92
538 0,65 5,69 0,65
538 0,65 523 0,60

Madde 3 0,805 0,44 0,50 Madde 16 0,000 1,00 0,64
523 0,72 523 0,72
4,61 0,96 4,92 0,64

Madde 4 -1,897 0,08 0,90 Madde 17 1,000 0,34 0,92
4,84 0,98 4,84 0,69
523 0,83 5,08 0,75

Madde 5 -0,433 0,67 0,68 Madde 18 1,000 0,34 0,85
530 0,75 492 1,04
523 0,72 484 0,99

Madde 6 0,000 1,00 0,84 Madde 19 0,562 0,58 0,88
523 0,72 4,77 1,01

Madde 7 3,38 0,65 0,000 1,00 0,85 Madde 20 3,38 0,65 0,00 1,00 0,68
5,38 0,76 5,69 0,77
538 0,65 554 0,51

Madde 8 -1,477 0,17 0,84  Madde 21 -1,477 0,17 0,72
553 0,66 5,69 0,48
4,92 0,86 553 0,51

Madde 9 -1,477 0,17 091 Madde 22 -1,477 0,17 0,78
5,08 0,86 5,69 0,60
4,69 0,95 5,77 0,60

Madde 10 -1,897 0,08 0,89 Madde 23 1,897 0,08 0,76
4,92 0,86 5,54 0,66
4,85 0,90 546 0,60

Madde 11 0,433 0,67 0,78  Madde 24 1,000 0,34 0,94
4,76 1,01 538 0,66
531 0,63 5,00 091

Madde 12 -1,897 0,08 0,73  Madde 25 -1,477 0,17 091
554 0,52 5,15 0,80
477 0,92 5,00 0,71

Madde 13 -1,897 0,08 0,89 Madde 26 -1,897 0,08 0,81
5,00 0,71 523 0,73

Tiirkge ve Ingilizce formlar arasinda fark olup olmadigmi incelemek igin yapilan
eslestirilmis grup t-testi verileri incelendiginde (Bkz. Tablo 1), maddeler ve toplam
puanlar bazinda Tiirkge ve Ingilizce formlara verilen yanitlarin ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Ote yandan, korelasyon analizi
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sonuglari incelendiginde, maddelerin Tiirkge ve Ingilizce formlari arasindaki korelasyon
degerlerinin 0,50 ile 0,94 arasinda degistigi, toplam puanlar arasindaki korelasyonun ise
0,98 oldugu ve bu iliskilerin her birinin anlamli oldugu gorilmektedir (p <,01).
Eslestirilmis grup t-testi ve Pearson momentler carpimi korelasyon analizlerinin
sonuglarma gore, Tiirk¢e formun orijinal formdan istatistiksel olarak farkli olmadig1 ve

dolayistyla maddelerin dilsel es degerliginin saglandig sdylenebilir.
Verilerin Analizi

Faktor analizi agimlayici ve dogrulayict olmak iizere ikiye ayrilmaktadir. Agimlayici
faktor analizinde, belli bir faktér altinda toplanan gostergelerin, kuramsal yapinin
gostergeleri olup olmadigi sorgulanirken dogrulayici faktdr analizinde ise kuramsal bir
yapt cercevesinde gelistirilen O6lgme aracindan elde edilen verilerin, dogrulanip
dogrulanmadigi test edilir (Green vd., 1997). A¢imlayici faktor analizi (AFA), verilerin
icsel yapisin1 anlamaya yonelik olarak kullanilir ve c¢ogunlukla o&lgek gelistirme
caligmalarinin baslangi¢ asamasinda tercih edilir (Fabrigar ve Wegener, 2012). Diger
taraftan, gegerlilik ve giivenirlik kanitlarina sahip 06zgiin araglarin uyarlama
calismalarinda uyarlanacak kiiltiirde toplanan verilerle ne derece uyum gosterdigi
dogrulayici faktor analizi ile incelenebilmektedir (Cokluk vd., 2021). Baska bir deyisle,
kiiltlirleraras1 uyarlama c¢aligmalarinda, orijinal 6l¢egin belirli bir faktdr yapisinin hedef
kiiltiirde korunup korunmadigini degerlendirmek i¢in dogrulayici faktdr analizi (DFA)
kullaniminin daha uygun oldugu kabul edilmistir (Fabrigar vd., 1999). Bu yaklasim,
orijinal dlgegin yapisal biitiinliigiiniin ve uyumunun yeni kiiltiirde nasil bir performans
gosterdigini anlamaya c¢aligir. Orijinal yapiy1 test etmeye, model uyum indeksleri
araciligryla uyumun ne kadar iyi oldugunu degerlendirmeye ve dlgegin belirli bir teori
veya yapiyla uyumunu analiz etmeye odaklanir. Bu ¢alismada da var olan bir 6lgme
aracinin  Tiirk¢eye uyarlanmasi amaglandigr i¢cin DFA ile uyarlanacak kiiltiirden
toplanan verilerin 6l¢me aracina ne kadar uyumlu oldugu belirlenmeye ¢aligilmustir.

Olgme aracinin gegerlik ve giivenirlik analizleri kapsaminda éncelikle toplanan
verilerin tek ve ¢ok degiskenli normal dagilimi incelenmistir. Tek degiskenli normallik
varsayimima uygunlugu basiklik ve carpiklik degerleri, ¢ok degiskenli normallik
varsayimi ise Mardia’nin Z degeri iizerinden incelenmistir. Olgme aracinin yapisal
gegcerliliginin test edilmesinde orijinal 6lgme aracinin bes boyutlu yapisinin kabul
edilebilir bir ¢oziim iliretmemis olmasindan dolayr iki farkli strateji kullanilmistir.
Stratejilerden ilki West ve digerlerinin (2020) belirledigi faktor yapisi (bes faktor)
Yapisal Esitlik Modelleme (YEM) kullanilarak dogrulayici faktor analizi (DFA) ile
smanmistir. Olgme aracinin bes faktorlii orijinal hali Model A olarak isimlendirilmistir.
Ikinci stratejide ise ii¢ ve dort faktorlii modellerin diger ¢oziimleri incelenmistir. Dort
faktorlii yapida olusan bes farkli model Model B1-B5 olarak isimlendirilmistir. Ayrica
ii¢ faktorlii olusan modeller ise Model C1-C10 olarak tanimlanmigtir. Analizlerde gegen
tiim modeller uyum iyilik degerleri (Ki-Kare (y?)/sd, SRMR, GFI, CFI, TLI, NFI ve
RMSEA) agisindan en iyi uyum saglayan modelin belirlenmesi amaciyla
karsilastirilnustir. Bu calismada kullanilan uyum indeks degerleri [Uyum lyiligi indeksi
(Goodness of Fit Index; GFI) Ayarlanmis Uyum lyiligi Indeksi (Adjusted Goodness of
Fit Index; AGFI), Kargilastirmali Uyum indeksi (Comparative Fit Index; CFI),
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Normlandirtlmig uyum indeksi (Normed Fit Index; NFI), Boolen’nin Artan Uyum
Indeksi (Incremental Fit Index; IFI), Standartlastiriimis Hata Kareler Ortalamas1 Kare
Kokii (Standartion Root Mean Square Residual; SRMR) ve Yaklasik Hatalarin Ortalama
Karekokii (Root Mean Square of Approximation; RMSEA)] referans alinmistir (Byrne,
2016). Bu kapsamda GFI, AGFI, CFI, NFI ve IFI degerlerinin istenilen kritik deger olan
0,90 {izerinde olup olmadigi, SRMR ve RMSEA degerlerinin ise 0’a yakin olmasi
beklenmektedir (Byrne, 2016). RMSEA uyum indeks degerinin 0,06’dan diisiik degere
sahip olan modellerin iyi uyum gosterdigini, 0,5 ile 0,8 arasinda belirlenen uyum indeks
degerlerinin kabul edilebilir sinirlarda oldugu ifade edilmektedir (Brown ve Cudeck,
1993). Olgme aracinin giivenirlik analizleri kapsaminda ise i¢ tutarlilk katsayisi olan
Cronbach Alpha (o) ve madde-toplam korelasyon degerleri kullanilarak incelenmistir.
Analizler sirasinda faktor yiiklerinin anlamlilik diizeyine iliskin kritik deger +1.96
olarak belirlenmistir. DFA kapsaminda yapilan diizenlemelerde alt sinir olarak 10 degeri
belirlenmistir.

Bulgular
Olgek Maddelerinin Tek ve Cok Degiskenli Normallik Dagihimina iliskin Bulgular

DFA siirecinde tahmin etme metodu olarak maksimum olasilik (maximum likelihood)
kullanilmasi toplanan verilerin normal dagilima sahip olmasina baglidir (Byrne, 2016).
Toplanan verilerin normallik dagilimi basiklik, ¢arpiklik ve ¢ok degiskenli normallik
katsayis1 olan Mardia’nin Z degeri dikkate alinarak incelenmis ve bulgular Tablo 2’de
gosterilmistir.

Degiskenlerin tek ve ¢ok degiskenli normallik varsayimlari incelendiginde; tek
degiskenli normallik varsayim1 i¢in 2., 5., 6., 7., 8., 9., 12., 14, 15., 16., 20. ve 21.
maddelerin carpiklik ve basiklik degerlerinin kabul edilen sinirlarin izerinde degerler
aldig1 goriilmektedir. Bu bakimdan tek degiskenli normallik varsayimimin saglanmadigi
goriilmektedir. Cok degiskenli normallik varsayiminin incelenmesinde Mardia’nin Z
degerinin 5’in iizerinde oldugu (Z =87.167) tespit edilmistir. Bu gibi durumlarda
parametrik bootstrap yontemi kullanilarak veri ¢ogaltma islemi sonucunda olusan yeni
modellere iliskin Ki-Kare (yx?) dagilimlarina bakilarak degiskenlerin normalligi
incelenmektedir (Byrne, 2016). Bu ¢alisma kapsaminda bootstrap 6rneklemi 500 olarak
belirlenmistir. Arastirma kapsaminda eksik veri bulunmamaktadir. Ayrica veriler
Mahalonobis uzakliklarina bakilarak degerlendirilmis 26 veri ug veri olarak arastirma
diginda birakilmistir. Tiim maddelere iliskin Bootstrap sonucunda olusan y2 degerlerinin
dagilimi Sekil 1°de verilmektedir.
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Tablo 2
Olgek Maddelerinin Tek ve Cok Degiskenli Normal Dagilim Degerleri
Maddeler Min Max Carpiklik Kritik Deger Basiklik Kritik Deger
ml 0 6 -1,27 -8.86 1.85 6.45
m2 0 6 -1,82 -12.72 5.02 17.51
m3 0 6 -1,24 -8.63 1.75 6.11
m4 0 6 -0,95 -6.61 0.82 2.86
m5 0 6 -1,65 -11.50 3.80 13.24
moé 0 6 -1,41 -9.86 2.24 7.83
m7 1 6 -1,92 -13.41 3.83 13.35
m8 0 6 -2,84 -19.79 11.10 38.72
m9 0 6 -1,68 -11.69 4.08 14.23
ml10 1 6 -1,24 -8.63 1.46 5.10
mll 0 6 -1,08 -7.51 1.36 4.73
ml2 0 6 -2,72 -18.97 9.07 31.63
ml3 0 6 -1,26 -8.81 1.85 6.45
ml4 0 6 -1,88 -13.09 5.23 18.23
ml5 0 6 -3,36 -23.44 14.29 49.83
ml6 0 6 -2,18 -15.23 7.78 27.14
ml7 1 6 -0,77 -5.37 0.05 0.19
ml8 2 6 -1,15 -8.03 0.78 2.73
m20 0 6 -2,09 -14.55 5.85 20.41
m21 1 6 -1,74 -12.15 3.84 13.41
m22 2 6 -1,46 -10.16 1.88 6.57
m23 0 6 -1,35 -9.39 1.90 6.61
Cok degiskenli Mardia Z degeri 331,530 87,167
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Sekil 1
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Bootstrap Sonucunda Olusan Modellere Iliskin Ki-Kare (y°) Degerlerinin Dagilimi

a)  Maksimum Olasilik Tutarsizligi
(En Iyi Tahmin ve Orneklem)

N =500
Mean = 921,971
S.e.=5.360

665.076
731,087
797.097
863.108
929,118
995,129
1061.139
1127.150
1193.160
1259.171
1325.182
1391.192
1457.203
1523213
1589.224
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b)  Maksimum Olasilik Tutarsizlig

N =500
Mean = 804,237
S.e.=3125

995.457
1029.745
1064.033
1098.321
1132.609
1166.896
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Ayrica 6lgek maddelerinin parametrik bootstrap kullanilarak ve kullanilmayarak yapilan
maksimum olasilik yontemi siiresince maddelere iligkin parametre tahminlerinin
standart sapmas1 ve sapma miktarlar1 Tablo 3’te sunulmustur. Tablo 3 incelendiginde,
maddelerde olusan sapma miktarlar1 ihmal edilebilir diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu
sonu¢ normal dagilima sahip olmayan maddelerin maksimum olasilik yontemi
kullanilmasindan kaynaklanan hata miktarinin analiz sonuglarina etkisinin olduk¢a az
oldugunun bir gostergesi olarak sayilabilir (Byrne, 2016).

Tablo 3

Olgek Maddelerine Iliskin Parametre Tahminlerinin Standart Sapmasi ve Sapma

Miktarlar

Parametreler Standart Hata (SH) SH-SH Ortalama Sapma SH-Sapma

ml 1634 0,04 0,00 0,78 0,00 0,00
m2 (0} 0,04 0,00 0,76 0,00 0,00
m3 (0} 0,05 0,00 0,70 -0,01 0,00
mé6 (0} 0,04 0,00 0,76 -0,01 0,00
m8 (0} 0,05 0,00 0,69 0,00 0,00
m9 (0} 0,04 0,00 0,83 -0,01 0,00
mi2 (0} 0,06 0,00 0,67 0,00 0,00
m4 iuB 0,04 0,00 0,71 -0,01 0,00
m5 iuB 0,04 0,00 0,79 0,00 0,00
m7 iuB 0,05 0,00 0,74 -0,01 0,00
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Parametreler Standart Hata (SH) SH-SH Ortalama Sapma SH-Sapma
ml0 UB 0,04 0,00 0,76 -0,01 0,00
mll UB 0,06 0,00 0,58 -0,01 0,00
ml3 UB 0,05 0,00 0,69 -0,01 0,00
ml4 UB 0,06 0,00 0,70 -0,01 0,00
ml5 oM 0,09 0,00 0,53 0,00 0,00
m20 OM 0,06 0,00 0,80 0,00 0,00
m21 oM 0,03 0,00 0,89 0,00 0,00
m22 OM 0,04 0,00 0,72 0,00 0,00
ml6 0io 0,08 0,00 0,73 0,00 0,00
ml7 0io 0,05 0,00 0,55 0,00 0,00
ml8 0io 0,03 0,00 0,83 0,00 0,00
m23 oM 0,04 0,00 0,72 -0,01 0,00

Veri Toplama Aracina iliskin Gegerlik Analizleri

Caligmanin bu bolimiinde West vd. (2020) belirledigi bes faktorlii yapt (Model A)
incelenmis. Analiz sonucunda elde edilen modele ait kovaryans matrisinin pozitif
tanimli ¢ikmadigi belirlenmistir. Bu kapsamda, dort faktorlii (Model B) ve ii¢ faktorlii
(Model C) modellerin uyum indeks degerleri incelenmistir. Olusan tim bu modeller,
bunlara iliskin uyum indeks degerleri ve modellerde hangi faktdr veya faktorlerin
disarida tutuldugu Tablo 4’te verilmistir. Ornegin, sadece Ozdisiplin (O) faktorii
disarida tutuldugunda olusan model ‘Model B1_O’ olarak isimlendirilirken, Iletisim ve
Uyum Becerileri (IUB) ve Ozdisiplin (O) faktérleri disarida tutuldugunda olusan model
ise ‘Model C1 _TUB_O’ olarak isimlendirilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, bes faktorlii modelin olusturdugu kovaryans matrisinin
pozitif tanimli olmadigi, dolayisiyla elde edilen sonucun kabul edilebilir olmadigi
anlasilmaktadir. Olas1 dért faktorlii modeller incelendiginde ise sadece Ozdisiplin (O)
faktoriiniin disarida tutuldugu modelin tanimli oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde ii¢
faktorlii modeller incelendiginde de Ozdisiplin (O) faktédriiniin disarida tutuldugu
modellerin tamimli oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara gore Ozdisiplin (O) faktdriiniin
istatiksel olarak anlamli olmadig1 belirlenmigtir. Bu bakimdan olast ¢oziimlerin i¢inden
Ozdisiplin (O) faktoriiniin olmadig1 ¢dziimler dikkate alinmugtir. Pozitif tanimli olmayan
¢oziimler elendiginde geriye dort faktorlii tek ¢oziim ve ii¢ faktorlii 7 ¢oziimiin tanimlt
oldugu belirlenmistir. Ayrica Model C6 ve Model C8 disindaki ¢oziimlerde madde
19’un faktoér yikiiniin anlamli olmadigi belirlenmis (p >.001) ve geriye kalan
analizlerde madde 19 (Has high expectations of students) disarida tutulmustur.
Devaminda tanimli olan tiim modellerin diizenleme Onerileri incelenmis ve teori ile
ortiisen Onermeler modele tanimlanmistir. Diizenlemelerden sonraki tanimli modellere
ait uyum degerleri Tablo 5’te gosterilmektedir.
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Bes, Dort ve Ug Faktirlii Modellerin Uyum Indeks Degerleri

Modeller Ki-Kare (y*) sd SRMR GFI  CFI IFI NFI  TLI RMSEA
Model A* 1135347 289 0,07 0,75 083 083 078 0,81 0,10
Model B1_O 804,855 224 006 080 08 08 082 084 0,09
Model B2 {UB* 705,745 146 0,08 077 083 0,8 080 080 0,12
Model B3_OM* 769,909 183 0,07 0,78 084 084 080 082 0,11
Model B4 OY* 570,712 146 0,07 081 08 08 082 084 0,10
Model B5_Oio* 843,627 203 007 078 085 085 081 083 0,10
Model C1_iUB_O 410,242 101 007 084 088 088 085 0,86 0,10
Model C2_iUB_OM 434,972 74 010 080 083 083 080 0,79 0,12
Model C3_TUB_0OiO* 461,817 87 0,07 081 08 08 083 0,83 0,12
Model C4_OM_O 553,734 132 007 o081 087 087 083 0,85 0,11
Model C5_OM_0OIi0 524,573 16 0,07 081 087 087 0,84 0,84 0,11
Model C6_0OY_O 321,939 101 006 087 091 091 087 0,89 0,09
Model C7_OY_iUB* 281,808 51 0,09 085 08 087 084 082 0,13
Model C8_0OY_OM 272,733 74 008 087 089 089 086 0,87 0,10
Model C9 OY_Oi0* 365,131 87 0,06 084 088 088 085 0,86 0,11
Model C10_0i0_O 537,097 149 006 084 089 0,89 0,86 0,87 0,10
* Kovaryans matris pozitif tanimli ¢tkmamustir.

Tablo 5

Diizenlemelerden Sonraki Modellere Ait Uyum lyilik Degerleri

Modeller Ki-Kare (y*) sd SRMR GFI  CFI IFI NFI TLI RMSEA
Model BI_O 624,551 200 006 083 09 09 086 088 0,08
Model C1_iUB_O 276,557 8 005 08 092 092 09 091 0,09
Model C2_iUB_OM 293,113 59 007 08 08 08 08 0,85 0,12
Model C4 OM O 385,096 113 005 08 091 091 088 0,90 0,09
Model C5_OM_0OI0 387,130 111 006 087 091 091 0,88 0,89 0,09
Model C6_0OY O 258,008 8 006 08 093 093 09 09I 0,08
Model C8_OY_OM 177,634 60 005 091 09 09 091 0,9 0,08
Model C10_0i0_0 432,281 146 0,06 087 092 092 088 0091 0,08

Tablo 5’te yer alan modeller diizenlemeler yapildiktan sonraki uyum indeks degerleri
acgisindan incelendiginde, dort faktorlii 1 ¢oziim ve ii¢ faktorli 3 ¢oziime ait RMSEA
degerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu anlagilmaktadir. Bu calismanin uyarlama
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calismasi olmast kalan ¢dziimler i¢inden Model B1’in (dort faktdr) 6lgme aracinin
faktor yapisina en yakin ¢éziim oldugu ve istenilen uyum degerlerine yakin degerler
aldig1 belirlenmistir. Dort faktorlii yaprya iliskin model goriiniimii Sekil 2’de yer
almaktadir.

Sekil 2
Dért Faktérlii Yaprya Iliskin DFA Diyagrami
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OY: Ogretmen Yeterliligi; TUB: fletisim ve Uyum Becerileri; OM: Ogretme Motivasyonu; O10: Ogrenmeye
Istekli Olmak

Birinci faktér olan OY’nin faktdr yiikleri 0,67 ile 0,84 arasinda; ikinci faktor olan
IUB’nin faktdr yiikleri 0,58 ile 0,79 arasinda; iiciincii faktor olan OM’nin faktor yiikleri
0,54 ile 0,89; son faktdr olan OIO nun faktdr yiikleri ise 0,55 ile 0,83 arasinda degistigi
Sekil 2’de goriilmektedir. Ayrica Model B1°de yer alan tiim faktor yiiklerinin hepsinin
0,001 diizeyinde anlamli oldugu belirlenmistir. Bu sonuca gére OY ve 1UB faktérlerinin
7 maddeden, OM faktériiniin 5 maddeden ve son faktor olan OIO faktoriiniin ise 3
maddeden olustugu belirlenmistir.

Veri Toplama Aracina iliskin Giivenirlik Analizleri

Veri toplama aracinin giivenirlik analizleri kapsaminda Cronbach Alpha (o) ve madde-
toplam korelasyonlar1 Tablo 6’da sunulmustur. Tablo 6 incelendiginde, faktorlerin
Cronbach Alpha (o) degerleri OY faktorii icin 0,89; IUB faktorii igin 0,88; OM faktorii
icin 0,84 ve OIO faktorii icin ise 0,73 bulunmustur. Diger taraftan madde-toplam
korelasyonlari incelendiginde, OY faktérii 0,54 ile 0,76 arahiginda; IUB faktérii 0,57 ile
0,71 araligmnda; OM faktérii 0,46 ile 0,80 araliginda ve OIO faktérii ise 0,51 ile 0,64

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



60 Murat Geng, Ozgiir Murat Colakoglu, ve Mustafa Akinct

araliginda degistigi belirlenmistir. Bu sonuglara gore, Ogretmenlik Egilimi Olgeginin alt
faktorlerinin giivenirlik diizeylerinin 0,70’in iizerinde olmas: ve faktorlere iliskin
madde-toplam korelasyonlarinin 0,30’un iizerinde olmasi 6lgme aracinin giivenilir
sonuglar verdiginin gostergesi olarak kabul edilebilir (Field, 2005; Foster, 2001).

Tablo 6
Model B'ye Iliskin Giivenirlik Degerleri
Faktorler Maddeler Madde-Toplam Korelasyonu Cronbach Alpha (a)

ml 0,76
m2 0,73
m3 0,67

(0)'e mé6 0,67 0,89
m8 0,66
m9 0,75
ml2 0,54
mé4 0,66
m5 0,71
m7 0,67

UB ml10 0,70 0,88
mll 0,57
ml3 0,69
ml4 0,70
ml5 0,46
m20 0,73

oM m21 0,80 0,84
m22 0,64
m23 0,65
ml6 0,54

oio m17 0.51 0,73
ml8 0.64

Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada, West vd. (2020) tarafindan gelistirilen Ogretmenlik Egilimi Olgegi
(Teacher Disposition Scale [TDS])’nin Tiirk¢ceye uyarlama c¢alismasi yapilmistir.
Tiirkgeye uyarlanan Ogretmenlik Egilimi Olgegi’nin giivenilir ve gegerli bir arag oldugu
belirlenmistir. Olgegin uyarlanmis hali ekte yer almaktadir (Bkz. Ek1). Olgegin orijinal
hali 5 faktor ve 26 maddeden olusmaktadir. Ogretmen adaylarinin bu maddelere
verdikleri cevaplara DFA uygulanmistir. Arastirmanin bulgulari, Ogretmenlik Egilimi
Olgegi’nin dért boyutunun Tiirk kiiltiiriine uyumlu oldugunu gdstermektedir. Ancak,
orijinal dlgekte yer alan Ozdisiplin (O) faktdriiniin Tiirk dgretmen adaylari iizerinde
calismadigr goriilmiistiir. Diger bir deyisle, mevcut DFA sonuglari, Tiirk¢e formdaki
faktor yapisimin Ozdisiplin (O) faktorii disinda desteklendigini gdstermektedir. Bu
sebeple, orijinal dlgekte Ozdisiplin faktérii altinda yer alan maddeler uyarlama
calismasinda  ¢ikarilmistir.  Ozdisiplin - (O) faktoriiniin ~ Tiirkiye’deki  dgretmen
adaylarinda ¢alismamasinin olasi nedenleri arasinda orijinal 6lgme aracinda yer alan
maddelerin ger¢ekten Ozdisiplin egilimini O6lgebilecek hassasiyette olmadigini veya
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Ozdisiplin  egiliminin kiiltiirel farkliliklart yansitabilecegi diislincesini  glindeme
getirmektedir. Caligma grubundaki Ogretmen adaylarmin yas ortalamas1 dikkate
alindiginda, 6zdisiplin veya 6zdenetim gibi bazi kisilik 6zelliklerini yeterince gelistirme
firsatin1 bulamamus olabilirler. Nitekim, Tiirkiye’de dgretmen ve dgretmen adaylarinin
kisilik o6zelliklerinin belirlenmesi iizerine yapilan caligmalarda yas degiskeninin
0zdenetim boyutunda etkili oldugu, yasi gen¢ olan katilimcilarin diisiik diizeyde
Ozdisiplin kisilik 6zelligi gosterdigi belirlenmistir (Seker Sir, 2016; Ugurlu ve Celebi,
2014).

Bununla birlikte, Ogretmenlik Egilimi Olgegi’ndeki Ozdisiplin (O) faktdriiniin
Tiirk kiiltiirinde desteklenmemesi, Hofstede’nin Kiiltiirel Boyutlar1 Modeli ile de
aciklanabilir. Hofstede’ye gore, Uzun Dénem Odaklilik (LTO) boyutu, bir toplumun
ozdisiplin gibi degerlere ne oOl¢iide onem verdigini Olger (Hofstede, 2001). Tiirk
kiiltiiriiniin diisik LTO puanina sahip olmasi, bu ¢aligmada 6zdisiplin faktdriiniin
desteklenmemesinin nedenini ortaya koyabilir. Hofstede’nin bu boyutu, toplumlarin
gecmisle olan baglantilarii siirdiirme ve gelecege hazirlik arasinda nasil bir denge
kurduklarini agiklamaktadir. Diisiik puan alan normatif toplumlar, gelenek ve normlara
bagli kalmay1 tercih ederken, yiiksek puan alan toplumlar daha pragmatik bir yaklagim
benimserler. Tiirkiye’nin bu 6lg¢ekte orta bir puan almasi, belirgin bir kiiltiirel tercihin
olmadigimi gostermektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin 6zdisiplin gibi bir faktorii
nasil algiladiklar1 konusunda karmagikliga neden olmus olabilir ve bu karmasiklik,
0zdisiplin faktdriiniin bu ¢alismada desteklenmemesini agiklayabilir.

Dolayistyla, elde edilen sonuglara gore uyarlanan Likert tipi dlgme araci,
Ogretmen Yeterliligi (OY), Iletisim ve Uyum Becerileri (IUB), Ogretme Motivasyonu
(OM) ve Ogrenmeye istekli Olmak (OIO) boyutlarmi igermektedir. Ogretmen
Yeterliligi (OY) faktorii 7 maddeden olusmakta ve ogretmen adaylarmin mesleki
yeterliliklere ne diizeyde sahip oldugu bilgisini verebilmektedir. Iletisim ve Uyum
Becerileri (IUB) faktorii ise benzer sekilde 7 maddeden olusmakta ve &gretmen
adaylarinin smif ortaminda iletisim kurma becerileri ve siif ortaminda ne kadar uyumlu
davranislar sergiledigi bilgisini verebilmektedir. Ogretme Motivasyonu (OM) faktérii 5
maddeden olusmakta ve Ogretmen adaylarmin smif i¢i veya disinda Ogrencileri
ogrenmeye tesvik etmek icin kullandiklar1 motivasyon stratejilerine yonelik bilgiler
verebilmektedir. Ogrenmeye Istekli Olmak (OIO) faktérii ise 3 maddeden olusmakta ve
Ogretmen adaylarmin G6grenme siirecine ne kadar istekli olduklari bilgisini
verebilmektedir.

Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan dort boyutlu yapinin DFA sonuglari, dort faktorlii
yapinin uyum indeks degerlerinin alan yazindaki odlgiitlere gore (Browne ve Cudeck,
1993; Hu ve Bentler, 1999; Kline, 2016) kabul edilebilir deger sinirlar1 iginde oldugunu
ve Olgme aracinin Tiirk kiltiirinde yer alan katilimeilar tarafindan desteklendigini
gostermektedir. Bununla birlikte, 6lgme araci giivenirlik agisindan incelendiginde, her
bir faktoriin kabul edilebilir bir giivenilirlik diizeyi igin genellikle 0,70 veya {izeri bir
Cronbach Alfa (o) giivenirlik katsayisi yeterli goriilmektedir (Nunnally ve Bernstein,
1994). Uyarlanan dlgegin alt boyutlarina iligkin Cronbach Alfa (o) degerleri 0,73 ile
0,89 arasinda degistigi diisiiniildiigiinde tiim faktorlerin dlgiilen 6zelliklerin i¢ tutarliligt
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hakkinda yeterli bir gilivenilirlik diizeyi sagladigini gostermektedir. Ayrica O6lgme
aracinda yer alan maddelerin madde-toplam korelasyonlari incelendiginde, her bir
maddenin 06lgegin tamamiyla arasindaki korelasyonun 0,30’ten yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bu durum da 6lgme aracinin giivenilir sonuglar verdiginin gostergesi
olarak kabul edilebilir (Streiner, 2003).

Sonug olarak, Tiirkgeye uyarlanan Ogretmenlik Egilimi Olgegi, 6gretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik egilimlerinin belirlenmesinde giivenilir bir
sekilde kullanilabilir. Bu baglamda, Tiirkgeye uyarlanan Ogretmenlik Egilimi Olgegi
kullanilarak &gretmen adaylarin kendi ogretmenlik egilimleri hakkinda farkindalik
gelistirmelerine yardimci olunabilir. Ayrica bu 6lgek sayesinde 6gretmen adaylarimin
ogretmenlik meslegine yonelik hangi boyutlarda giiclii ve zayif olduklar1 belirlenebilir
ve bu kapsamda zayif olan boyutlarin olumlu 6gretmenlik egilimlerinin gelisimini ele
alan ve destekleyen egitimlerle 6gretmen yetistiren lisans programlarinda 6gretmen
adaylarina verilmesi ile gliclendirilmesi veya iyilestirilmesi saglanabilir. Dolayisiyla, bu
olgek, dgretmen egitimi programlarinin tasarlanmasi ve degerlendirilmesi siireglerinde
de kullanilabilecek bir arag olarak kabul edilebilir. Gelecek arastirmalarda, bu 6l¢egin
farkli kiiltlirlerde ve farkli 6gretmen aday1 gruplarinda test edilmesi, dlgegin evrensel
gegerliliginin belirlenmesi agisindan yararli olabilir. Ayrica, Ozdisiplin (O) faktoriiniin
¢ikarilmasi, 6gretmen adaylarinin kigilik 6zelliklerinin ve kiiltiirel degerlerinin bu
boyutta nasil bir etkisi oldugunun ayrintili bir sekilde incelenmesi gerektigini ortaya
koymaktadir.
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Adaptation of the Teacher Disposition Scale into Turkish: A Study on Validity and
Reliability

Abstract

The purpose of this study was to adapt the “Teacher Disposition Scale (TDS)” originally developed by West et
al. (2020) into Turkish. The confirmatory factor analysis showed that the fit index values of the four-factor
structure, in which the conscientiousness factor was excluded, were within the acceptable value limits
according to the criteria in the literature, and the measurement scale was supported by 318 pre-service
teachers in Turkish culture. The Likert-type scale adapted according to the results obtained includes the
dimensions of teacher efficacy, interpersonal and communication skills, motivation to teach, and willingness
to learn. The Cronbach’s alpha () values for the subfactors of the adapted scale ranged from .73 to .89, and
all factors had a sufficient level of reliability. It was concluded that the Turkish version of the Teacher
Disposition Scale is a valid and reliable measurement instrument that can be used to determine prospective
teachers’ dispositions toward the teaching profession. The adapted scale can be used to ensure that pre-
service teachers are aware of their pedagogical dispositions and can develop positive pedagogical
dispositions by identifying their strong and weak dispositions toward the teaching profession.

Keywords: teacher disposition, pre-service teachers, scale adaptation
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Liitfen her bir ifade igin, dgretiminizde bu davranisi ne siklikta iistleneceginizi en iyi tanimlayan sayiyi

DAIRE igine almiz.
Hic¢bir zaman Her zaman
1.  Derslerinde etkili 6gretim stratejilerini kullanir. 0 1 2 3 4 5 6
2. Ogretmenlik r‘ne‘slegine gereken  sekilde  hazirlanilmasi 0 1 5 3 4 5 6
yaklasimina sahiptir.
3 Okulda mesleki profesyonelligini her zaman etkili bir sekilde 0 | 3 5 6
© sergiler.
Okulda siirekli herkesle etkili bir is birligi i¢inde olur. 1 3 5 6
Derslerinde etkili problem ¢6zme stratejilerini kullanmaya
1 2 3 4 5 6
caligir.
Biitiin 6grencilerin birbiriyle kapsamli bir iletisim ve is birligi
6. .. - 0 1 2 3 4 5 6
i¢inde olmalari igin ¢aba sarf eder.
7. Giglii sozlii iletisim becerilerine (konusma ve dinleme) sahiptir. 0 1 2 3 4 5 6
8.  Ogrencilerine empati ile yaklasir. 0 1 2 3 4 5 6
9.  Etkili sinif yonetimi stratejilerini kullanir. 0 1 2 3 4 5 6
10.  Ogretim siirecinde neler olup bittigini ayrintili olarak diistiniir. 0 1 2 3 4 5 6
11. Program dis1 etkinliklerin yapilmasina istekli oldugunu gosterir. 0 1 2 3 4 5 6
12.  Ogrencilerin bireysel farkliliklarina deger verir. 0 1 2 3 4 5 6
13.  Giiglii yazili iletisim becerilerine sahiptir. 0 1 2 3 4 5 6
14.  Giglii beden dili iletisim becerilerine sahiptir. 0 1 2 3 4 5 6
15. Herkese esit ve adil davranir. 0 1 2 3 4 5 6
16. Ogrencilerin kendi 6grenme siireglerini yonetmelerini tesvik 0 | 5 3 4 5 6
eder.
17. Baskalarindan destek ve tavsiye talep eder. 0 1 2 3 4 5 6
18. Z[j:leki ogrenmeleri ve geri bildirimleri uygulamalarina dahil 0 1 5 3 4 5 6
20.  Ogretme istegi gosterir. 0 1 2 3 4 5 6
21.  Ogrencilerin 6grenmesi igin sorumluluk gosterir. 0 1 2 3 4 5 6
22.  Ogrencilerin okul ortamindaki rollerini ve sorumluluklarini bilir. 0 1 2 3 4 5 6
23.  Ogrencilerin 6grenmesine kendini adar. 0 1 2 3 4 5 6
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Okul Oncesi Egitimde Okul Dis1 Ogrenme
Ortamlarmmin Kullanim Durumu
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Oz

Bu arastirma okul dncesi ogretmenlerinin okul dncesi egitimde kullanilan
okul disi 6grenme ortamlarina ve bu ortamlarin kullanim durumlarina
iliskin goriiglerini incelemek amaciyla yapunmigtir. Arastirma nitel
arastirma  yontemlerinden  fenomenoloji ~ (olgu  bilim) deseninde
gergeklestirilmistir. Arastrmanmin ¢alisma grubunu Tiirkiye 'nin ¢eyitli
bélgelerinde gorev yapan 35 okul oncesi dgretmeni olusturmaktadir.
Arastirmamin  verileri, arastirmacilar tarafindan  olusturulan  yari
yapulandirilmis ogretmen goriisme formu ile toplanmistir. Aragtirmada
kisa cevapli sorularin analizinde betimsel analiz, a¢ik u¢lu sorularin
analizinde ise igerik analizi kullamlmistir. Arastirma sonug¢lart okul
oncesi ogretmenlerin okul disi 6grenme ortamlar: hakkinda yeterli bilgiye
sahip olduklarint ve ¢esitli okul disi 6grenme ortamlarini kullandiklarin
ortaya ¢ikarmistir. Okul disi 6grenme ortamlarmin ¢ocuklarin biligsel,
sosyal-duygusal, motor, oz bakim ve dil becerilerini gelistirdigi yoniinde
olumlu 6gretmen goriislerine rastlanmistir. Ogretmenlerin bu ortamlart
en ¢ok yaparak yasayarak ogrenme, kalict 6grenme, nitelikli egitim
ortami sunmasi ve ilgi ¢ekici olmasi sebeplerinden dolayr kullandiklar
ortaya konmustur. Ogretmenlerin ¢ogunlugu bu ortamlarla ilgili hazirlik
ve uygulama asamasinda herhangi bir zorlukla karsilasmadiklarin
belirtseler bile ¢esitli zorluklarla karsilastiklarini belirten dgretmenler de
bulunmaktadir. Ogretmenler, bu zorluklart ve cesitli ¢oziim onerilerini
dile getirmiglerdir.
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Giris

Okul dig1 ortamlar, okul Oncesi donem c¢ocuklari i¢in tiim geligimsel ihtiyaglarin
karsilanabilecegi biitiinsel bir alandir (Bilton, 2014). Yiizyillar boyunca g¢ocuklarin
ozellikle dogal olan okul dig1 6grenme ortamlarinda deneyim kazanmalarinda okul
oncesi donemin Onemini vurgulayan John Amos Comenius, Jean-Jacques Rousseau,
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Johann Heinrich Pestalozzi, Friedrich Froebel, John Dewey, Margaret McMillan,
Rudolf Steiner, Maria Montessori ve Susan Isaacs gibi bir¢ok bilim insani olmustur
(Davies ve Hamilton, 2016). Nitekim 1914’te Ingiltere'de ilk anaokulu agildiginda
adimin “Agik hava anaokulu” oldugu goriilmektedir. Cocuklarin okuldaki giinlerinin
biliylik bir kismi okul bahgesinde serbest oyunlar, isbirlik¢i ve ortak etkinliklerle
geemistir (Edgington, 2004; McMillan, 1930).

Acik alan oyunlari, erken gocukluk egitimi ortaminda temel bir bilesendir ve
¢ogumuz beton, salincaklar, kaydiraklar ve zincir baglantili ¢itlerle ¢evrilmis bir agik
alan diislinebiliriz. Bu alanlarda hem c¢ocuklarin oyunun nasil olacagi hem de acik
alanda cocuklara eslik eden dgretmenlerin davramislar: tahmin edilebilir. Ote yandan bu
dis alanlar kiitiikler, taglar, duyusal masalar ve bir takim egitim materyalleriyle bir dis
sinifa doniistiirtiliirse 6gretmenin ve alanin islevi de degismektedir (Hunter vd., 2019).
Agik alan oyunlar1 ve 6grenme ¢evresi erken ¢ocukluk egitiminde okul dist 6grenme
alanlar1 olarak tanimlanmakta ve bu alanlarda yapilandirilmis ya da yapilandirilmamis
oyunlar, fiziksel etkinlikler ve 6grenmeyi artirmak i¢in tasarlanmis gesitli etkinlikler yer
almaktadir (Cooper, 2015). Temel olarak bir okul dis1 6grenme, program esas alinarak
planli bir sekilde okul disinda gergeklestirilen etkinlikler olarak tanimlanmaktadir
(Simsek ve Kaymake1, 2015). Jidovtseff vd. (2021) okul dig1 6gretimi bilgi, beceri,
davranis ve fiziksel aktiviteyi gelistirmek i¢in dig ortam ve doga ile dogrudan etkilesime
dayanan tamamlayici bir pedagojik yaklasim olduguna dikkat ¢ekmektedirler. Bu tiir
okul dig1 6grenme alanlarinin; kentsel ve kirsal alanlar, okul bahgeleri, ormanlik alanlar
(Jidovtseff vd., 2021), dogaya dayali acik alan siiflar1 (Dennis Jr vd., 2014), yapilan bir
calismada Ogretmen goriislerine gore tarihi alanlar, miizeler, saha c¢alismalari, dogal
alanlar, sivil toplum kuruluslari, okul bahgesi, resmi kurumlar, kiitiiphaneler, milli
parklar, fabrikalar, bilim merkezleri, bilgisayar laboratuvar1 gibi ortamlari (Cepni ve
Aydin, 2015) igeren genis bir 6grenme alanini kapsadigi goriilmektedir. Aktag Arnas
(2019) ise parklar, miizeler, hayvanat bahgeleri, akvaryumlar, orman/agaglik alanlar,
doga merkezleri gibi okul dis1 6grenme ortamlarina vurgu yapmistir. Eshach (2007) ise
okul dig1 6grenme ortamlarini ¢ocuklarin belirli amag ve kazanimlara ulagmasi amaciyla
planli olarak kullanilan botanik bahgeleri, akvaryumlar, bilim merkezleri, fabrikalar,
kiitiiphaneler, miizeler gibi toplumsal alanlar1 belirtmistir.

Son yillarda ¢ocuklarin agik alan erisimini ve kullanimint azaltan bir kiiltiirel
degisim yasanmaktadir. Ozellikle yetiskinler arasinda gocuklarin giivenligiyle ilgili
artan korku, kacirilma tehdidiyle ilgili endiseler ve teknolojik gelismeler televizyon ve
bilgisayar oyunlar1 gibi kapali alanda gerceklesen etkinliklerin 6ne ¢ikmasina yol
acmaktadir (Outdoor Learning Committee, 2019). Fiziki kosullarin yetersiz olmasi, okul
bahgelerinde giivenlik 6nlemlerinin olmamasi, siniflarin kalabalik olmasi, ¢ocuklarin
acik havada hasta olacaklarina iligkin 6gretmen endiseleri, velilerin olumsuz tepkileri
gibi durumlar nedeniyle Ogretmenlerin agik alan etkinliklerine yeteri kadar yer
veremedikleri tespit edilmistir (Alat vd., 2012). Maddi imkanlar ve ulagim imkanlarinin
yetersiz olmasi, sinif yonetiminin zor olmasi, iklim kosullarinin elverigsiz olmasi ve
ebeveynlerin olumsuz tutumlar1 gibi sebeplerden dolayr &gretmenlerin okul dis1
o0grenme ortamlarini daha az kullandiklari ortaya konmustur (Yildiz, 2022). Okul dist
O0grenme ortamlar ile ilgili kaza ve tehlikelere yonelik, okul dig1 6grenme ortaminin
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yapisina yonelik, smifin kalabalik ve Ogretmen sayisinin az olmasina yonelik ve
¢ocugun ihtiyaglarini nasil gidereceklerine yonelik ebeveynlerin de gesitli endiseleri
bulunmaktadir (Ince ve Akcanca, 2021). Bu durumlar cocuklarin acik alam
deneyimleme firsatlarini azaltmaktadir (Kyttd vd., 2015; McClintic ve Petty, 2015;
Wyver vd., 2010). Aslinda 2019 yilindan itibaren tiim diinyada yayilim gosteren ve
etkisini farkli varyantlartyla siirdiiren Covid-19 salgimi agik alan etkinliklerini tercih
etmek i¢in iyi nedenler sunmaktadir. Cilinkii kapali alanlarda kontaminasyon riski
artmakta (Erkek ve Cabuk, 2021; Qian vd., 2021), bu sebeple de agik alan etkinlikleri
tavsiye edilmektedir (Litman, 2020). Ornegin; parklar bireylerin genel sagligin1 dnemli
ol¢iide iyilestirebilmekle birlikte sosyal etkilesim ihtiyaclarini karsilamaya da yardimci
olabilmektedir (Geng vd., 2020; Sarp vd., 2021; Xie vd., 2020).

Genel olarak okul dis1 6grenme ortamlarinin kii¢iik cocuklarda 6z diizenlemeyi
gelistirdigi, kaba motor gelisimi destekledigi, beslenmeyi iyilestirdigi, biligsel gelisimi
destekledigi, akademik performansi, konsantrasyonu ve 0z giiveni artirdigina iliskin
kayda deger onemli bulgulara erisilmistir (Cooper, 2015). Giincel arastirmalar benzer
sekilde agik alan etkinliklerinin ve okul dis1 6§renme ortamlarinin ¢ocuklarin geligimini,
saghigmi ve esenligi ile ilgili tim alanlart gelistirdigini ve zenginlestirdigini
gostermektedir (Chakravarthi, 2009; Taylor ve Kuo, 2008; Yildirnrm ve Ozyilmaz
Akamca, 2017; Yilmaz Uysal, 2020). Arastirma sonuglari okul dis1 O0grenme
ortamlarmin okul 6ncesi egitimde akademik ve sosyal dnemini kanitlamaktadir (Davies
ve Hamilton, 2016; Hunter vd., 2019; Karamustaoglu vd., 2018). Karamustafaoglu vd.
(2018) yaptiklart arastirmalarinda okul dig1 6grenme ortamlarinin kalict 6grenmelerin
gerceklesmesi, yaparak yagayarak ogrenme gibi biligsel becerilere yonelik avantajlart
olduguna ve sosyallesme imkani, isbirliginin gelisimi, 6zgiiven gelisimi gibi sosyal
becerilere yonelik avantajlar1 olduguna iligkin ebeveyn goriislerini ortaya koymuslardir.
Tiirkmen (2019) 6gretmenlerin hayvanat bahgelerini bilimsel bilgilere yerinde ulasma,
ogrenilen bilgilerin pekistirilmesi ve ¢ocuklarin sosyalleserek 6grenmelerini saglamak
amaciyla tercih ettiklerini belirtmistir.

Diinyanin iginde bulundugu kosullar okul dis1 6grenme etkinliklerinin okul
oncesi egitim kurumlarina dahil edilmesinin énemini artirmaktadir. Ozellikle diinyamizi
etkileyen olumsuz kosullar karsisinda zengin uyaranlar igeren gesitli okul dis1 6grenme
ortamlart ile ¢ocuklari tanistirmak onlarin gelisimleri agisindan olduk¢a Onemlidir.
Ormnegin; doga temelli 63renme ortamlari, cocuklara yaratict kesif ve oyun igin dogal
materyaller saglarken degisen mevsimleri deneyimleme ve bitkilerin, hayvanlarin ve
boceklerin yasam dongiilerini gozlemleme firsatlar1 saglamaktadir. Dogal ortamlardaki
¢ocuklarin, kapali siniflardaki veya geleneksel oyun alanlarindaki ¢ocuklara gore daha
rahat, ilgili, isbirlikei, yaratict ve mutlu olduklart belirtilmektedir (Dennis Jr vd., 2014).

Arastirmalar 0gretmenlerin okul Oncesi egitimde okul dig1 6grenme
etkinliklerinin 6nemli oldugunu diisiinmelerine ragmen egitimin agirlikli olarak
siniflarda yapildigimi ortaya koymaktadir (Ernst, 2014; McClintic ve Petty, 2015;
Tuuling, vd., 2019). Ornegin, Belgika’da okul 6ncesi dgretmenleri okul dis1 6grenme
ortamina karsi olumlu tutuma sahip olmalarina karsin &gretmenler bu tutumlarinin
uygulamalarina aynmi sekilde yansimadigini belirtmislerdir (Jidovtseff vd., 2021). Yilmaz
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(2016) da dis mekan etkinliklerinin ¢ocuklarin gelisim ve 6grenmelerine biiyiik dlgiide
katkilarinin oldugunu ama okul 6ncesi egitimde dis mekan etkinliklerine yeterince 6nem
verilmedigini vurgulamaktadir. Bununla birlikte, okul dncesi egitimi alan yazin taramasi
sonuglarina gore ic mekanlarda ¢ocuklara saglanan imkanlarin ve etkinlerinin dneminin
daha fazla arastirildigini belirtmektedir (Yilmaz, 2016). Benzer sekilde Tiirkiye’de
yapilan arastirmalarda ebeveynlerin ve 6gretmenlerin okul dncesi egitim siirecinde okul
dis1 6grenme ortamlarinin dnemine yonelik olumlu goriis ifade ettikleri belirtilirken
¢ocuklarin okul oncesi egitimde okul dis1 Ogrenme ortamlarmi yeterli siklikta
deneyimleyemedikleri tespit edilmistir (ince ve Akcanca, 2021; Karamustafaoglu vd.,
2018). Ebeveynler bu durumun sebeplerinin ¢ogunlugunun okuldan kaynakli nedenler
ve ckonomik nedenler oldugunu ileri siirmiislerdir (ince ve Akcanca, 2021).
Karamustafaoglu vd. (2018) calismalarinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin bu olumsuz
durumun nedeninin en basinda olanaklarin yetersizligi olarak belirttiklerini ortaya
koymuslardir. Bununla birlikte; ilgili arastirmada 6gretmenler karsilastiklart zorluklar
yonetmeliklerin kisitlayiciligindan, zaman sikintisindan, kaynak eksikliginden, bilgi ve
giiven eksikliklerinden, bazi meslektaslarinin idarecilerden ve velilerden kaynakli
stkintilar yagsamalarindan ve ozellikle izin alma siirecinin uzun siirmesi, bu siiregte
karsilasilan zorlayici durumlarin bu uygulamalart tercih etmemelerine sebep oldugu
goriiglerini paylagsmiglardir. Yildiz (2022) aragtirmasinda okul oncesi dgretmenlerinin
maddi imkanlar ve ulagim imkanlarinin yetersiz olmasi, sinif yonetiminin zor olmasi,
iklim kosullarinin elverissiz olmasi ve ailelerin izin vermemesi sebeplerinden dolay1
okul dis1 6grenme ortamlarini daha az kullandiklarini ortaya koymustur. Ocak ve
Korkmaz (2018) yaptiklar1 aragtirmalarinda Ogretmenlerin okul dis1 6grenme
ortamlarinda tehlike olusturabilecek durumlari, maddi durumu ve sinifin kalabalik
olmasin1 dezavantaj olarak belirttiklerini bulmuslardir. Ayrica, 6gretmenler okul disi
O0grenme ortamlarinin planlanmasinda gilivenligin saglanmasi, idari ve veli izninin
alinmasi, 6grenci ve veli katiliminin 6nemli oldugunu belirtmislerdir.

2023 Egitim Vizyonunda okul dist 6grenme ortamlari Ogrencilerin ¢esitli
bilgileri edinmelerinde ve becerileri gelistirmelerinde tesvik edici alanlar olarak
vurgulanmugtir (Milli Egitim Bakanlign [MEB], 2018). Ote yandan toplumdaki sosyo-
kiiltiirel degisimin ve salgin hastaliklarinin artmasiyla ortaya ¢ikan kapali alanlarda
gergeklesen egitimin okul digina taginmasi durumu, okul 6ncesi egitim kurumlarinda
okul dig1 6grenme ortamlarinin énemini artirmistir. Bu duruma kars1 Tiirkiye’de okul
dis1 6grenme ortamlarinin kullanim durumunu belirleyen ve sorunlarin tespitine yonelik
sinirli sayida 6gretmen goriiglerini inceleyen calismaya rastlanmistir (Dere ve Cifci
2022; Karamustafaoglu vd., 2018; Ocak ve Korkmaz, 2018; Uludag, 2021; Yildiz,
2022). Soz konusu okul dis1 alanlar1 6gretmenlerin okul digt 6grenme ortami olarak
kullanip kullanmadiklarim1 ve varsa sorunlart belirlemek bu arastirma igin Onem
tasimaktadir. Dolayisiyla bu aragtirmada okul Oncesi 6gretmenlerinin okul Oncesi
egitimde kullanilan okul dis1 O0grenme ortamlarina ve bu ortamlarin kullanim
durumlarma iliskin goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ kapsaminda
arastirmanin alt problemleri su sekildedir:

e Okul oncesi O0gretmenlerinin okul dig1 6grenme ortamlarina yonelik bilgi
diizeyleri nelerdir?
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e Okul oncesi ogretmenlerinin okul dist 6grenme ortamlarinin  kullanim
durumlarima yonelik goriigleri nelerdir?

e Okul oncesi 6gretmenlerinin okul dist 6grenme ortamlarinda karsilagtiklar:
zorluklar nelerdir?

Mevcut aragtirma okul oncesi 6gretmenlerin okul disi 6grenme ortamlar ile ilgili bilgi
diizeylerini, bu ortamlar1 kullanim durumlarini ve bu ortamlarm kullanimu ile ilgili
karsilastiklar1 zorluklari belirlemeyi amaglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda, bu
arastirmanin okul dig1 6grenme ortamlarinin kullanimina iligkin karsilagilan sorunlarin
giderilmesine yonelik ¢6ziim Onerilerinin gelistirilmesi ve okul dis1 ortamlarin kiigiik
¢ocuklarin egitimindeki yerinin ve Oneminin anlagilmasina katki sunacagi
diistinilmektedir.

Yontem
Arastrimanin Modeli

Arastirmada, okul Oncesi 6gretmenlerinin okul 6ncesi egitimde kullanilan okul dist
O0grenme ortamlarina ve bu ortamlarin kullanim durumlarma iliskin goriislerini
belirlemek amaglandigindan nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji (olgu bilim)
deseni tercih edilmistir. Olgu bilim deseninde, katilimcilarin bir olguya iliskin
deneyimleri tanimlanmakta ve katilimecilarla yapilan goriismeler sonucunda olgulara
iliskin yasantilar1 ortaya ¢ikmaktadir (Creswell, 2007; Moustakas, 1994). Bu olgular;
katilimcilarin giinliik hayatta karsilastiklar1 olaylari, durumlari, deneyimleri, algilari,
yonelimleri veya kavramlari igermektedir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu Tiirkiye’nin ¢esitli bolgelerinde gorev yapan 35 okul
oncesi ogretmeni olusturmaktadir. Ogretmenler goniilliilik esasina dayali olarak
calismaya katilmiglardir. Katilimcilar amagli  6rnekleme yontemlerinden kolay
ulasilabilir durum Orneklemesi yontemiyle belirlenmistir. Kolay ulasilabilir durum
orneklemesi, arastirmacilarin en ulagilabilir katilimeilara ulagarak bir durum veya 6rnek
iizerinde galismalarmi kapsamaktadir (Biiyiikéztick vd., 2019). Ogretmenlerin
demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1 incelendiginde ¢aligma grubunu olusturan 6gretmenlerin %54,30’u 31-40
yas araligindadir. Ogretmenlerin neredeyse tamam kadindir. Ogretmenlerin %37,10’u
6-10 y1l ve %25,70’i 11-15 yil mesleki deneyime sahiptir. Ogretmenlerin %80’i lisans
mezunu olup %91,40’1 okul Oncesi Ogretmenligi boliimiinden mezun olmustur.
Ogretmenlerin %51,43’i MEB anasmmifinda ve %54,29’u il merkezinde gorev
yapmaktadir. Ogretmenlerin %71,40’1 okul dist 6grenme ortamlartyla ilgili egitim
almigladir.

Tablo 1
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri

Degiskenler N %
21-30 yas 9 25,70
31-40 yas 19 54,30
Yas 41-50 yas 4 11,40
50 ve tizeri 3 8,60
Toplam 35 100,00
Kadin 34 97,14
Cinsiyet Erkek 1 2,86
Toplam 35 100,00
1-5y1l 5 14,30
6-10 y1l 13 37,10
Mesleki deneyim ié:é(s) zﬁ 2 285,’6700
21 y1l ve tizeri 5 14,30
Toplam 35 100,00
On lisans 3 8,60
oL Lisans 28 80,00
Ogrenim durumu Yiiksek lisans 4 11,40
Toplam 35 100,00
Mezun Olunan Okul Oncegi.ogretmezplligi‘ o 32 91,40
Béliim/Anabilim dali Cocuk Gelisimi ve Egitimi Bolimi 3 8,60
Toplam 35 100,00
MEB bagimsiz anaokulu 13 37,14
- MEB anasinifi 18 51,43
Cahgilan Okul Tiri Ozel anaokulu 4 11,43
Toplam 35 100,00
1l merkezi 19 54,29
Gorev yaptiklar yerlesim flge Merkezi 13 37,14
birimi Koy 3 8,57
Toplam 35 100,00
. Evet 25 71,40
Ol o grame ranlals 0
Toplam 35 100,00

Veri Toplama Araci

Arastirmanin verileri okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul dncesi egitimde kullanilan okul
dist 6grenme ortamlarina ve bu ortamlarin kullanim durumlarina iligkin goriislerini
belirlemeye yonelik aragtirmacilar tarafindan hazirlanan 14 sorudan olusan yari
yapilandirilmis goriisme formu ile elde edilmistir. Gorligme formu iki boliimden
olugmakta olup formun birinci bolimiinde okul oncesi Ogretmenlerinin Kkisisel
ozelliklerini tanimlayan demografik sorular, ikinci boliimiinde okul Oncesi
Ogretmenlerinin okul dncesi egitimde kullanilan okul dis1 6grenme ortamlarina ve bu
ortamlarin kullanim durumlarina yonelik goriislerini belirlemek amaciyla hazirlanan
kisa cevapli ve agik uglu sorular bulunmaktadir. Hazirlanan sorular, uzman iki
aragtirmacinin  goriisline sunulmus ve uzman goriisleri sonucunda sorularin
anlasilirligini denetlemek amaciyla sorular dort 6gretmene gonderilerek pilot uygulama
yapilmis ve anlagilmayan sorular tekrar gézden gegirilerek anlamsal bakimdan yapilan
diizeltmelerle goriisme formuna son sekli verilmistir.
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Mevcut arastirmanin verileri, katilimeilara dijital ortamda Google form aracilig: ile
gonderilen goriisme formlart ile toplanmistir. Formdan elde edilen kisa cevaplt sorular
betimsel analize, acik uglu sorular ise igerik analizine tabi tutulmustur. Betimsel
analizde veriler sistematik ve acik sekilde betimlenmistir. Icerik analizinde her goriisme
sorusu birer tema olarak degerlendirilmistir. ilgili temalar gercevesinde &gretmen
goriiglerinden elde edilen bulgular, kategori ve kodlarla diizenlenerek kavramsallastirilip
yorumlanmistir. Ogretmenlerin goriisleri dogrudan alintilar yapilarak verilmis ve
bulgular yorumlanmigtir. Amag, elde edilen bulgular: diizenlenmis ve yorumlanmis bir
bicimde okuyucuya sunmak ve arastirmanin tutarliligini artirmaktir.

Arastirmanin giivenirligini saglamak amaciyla veriler arastirmacilar tarafindan ayr ayri
kodlanmig ve analiz edilmistir. Bu analizler karsilastirilarak ortak bir karar verilmistir.
Ogretmenler goriislerini bildirirken bazi sorulara birden fazla cevap vermislerdir.
Arastirmada etik ilkeleri korumak icin dgretmenler O1, 02,..., O35 olarak kodlanmustir.

Arastirmanin i¢ gegerligini saglamak i¢in uzman incelemesi yapilmasi ve dis
gecerligini saglamak igin ise ayrintili betimleme yapilmasi onerilmektedir. Uzman
incelemesinde amag, arastirma konusunda ve nitel arastirma yoOntemleri konusunda
uzman olan kisilerin arastirmay1 gesitli yonleri bakimmdan (yontem, veri toplama ve
analizi, sonuglarin yazimi vb.) farkli bir bakig agis1 ile incelemesi ve geri bildirimde
bulunmasidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Bu arastirmada goriisme sorularinin
hazirlanmast ve verilerin analizinde uzman kigilerin goriisleri alinarak i¢ gecerlik
saglanmigtir. Aragtirma deseninin, veri toplama araglarinin, veri analizi siirecinin agik
ve anlasilir bir dille yazilmasina 6zen gosterilerek de dig gegerlik saglanmustir.

Bulgular

Bu boliimde okul oncesi 6gretmenlerinin okul oncesi egitimde kullanilan okul dist
O0grenme ortamlarina ve bu ortamlart kullanim durumlarina iligkin goriislerinden elde
edilen bulgular alt problemler altinda sunulmustur. Ogretmenlere ydneltilen her soru
birer tema olarak degerlendirilmistir.

Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Okul oncesi ogretmenlerin okul disi 6grenme ortamlarina yonelik bilgi diizeyleri
nelerdir?” birinci alt problemine iligkin goriisme sorularindan elde edilen bulgulara
tablolar halinde yer verilmigtir. Okul Oncesi Ogretmenlerine okul dis1 6grenme
ortamlarmin neler oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin dagilimina Tablo 2’de yer
verilmistir. Tablo 2 incelendiginde 6gretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlarina iliskin
goriislerinin sirastyla en ¢ok doga temal:r alanlar, tarihi alanlar, egitimsel etkinlik
alanlari, sanatsal etkinlik alanlari, sosyal etkilesim alanlari, sinif dist ortamlar, farkli
kurum ve isletmeler kategorileri altinda toplandig1 goriilmektedir.
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Tablo 2

Ogretmenlere Gore Okul Disi Ogrenme Ortamlar

Kategori Kod f Toplam

Doga temali alanlar

Doga 15
Hayvanat bahgesi 2
Bahge 2
Akvaryum 1

20

Tarihi alanlar

Miizeler 18

Oren ve tarihi yerler 19

Egitimsel etkinlik alanlari Bilim merkezleri

Kitiiphane
16
Konferans

Sanatsal etkinlik alanlar1 Sinema

Atolyeler
Tiyatro
10
Sergi

Sanat merkezleri

Sosyal etkilesim alanlar1 Ev

Oyun parki

Sosyal ortam

Sinif dig1 ortamlar Disaridaki her yer

Farkli kurum ve isletmeler Firmlar

Kurum gezileri

—_ = N[N W R[—= = =W AN~

Restoranlar

Doga temal1 alanlar kategorisi doga, hayvanat bahgesi, bahge ve akvaryum kodlarindan;
tarihi alanlar kategorisi miizeler, oren ve tarihi yerler kodlarindan; egitimsel etkinlik
alanlar1 kategorisi kiitliphane, bilim merkezleri ve konferans kodlarindan; sanatsal
etkinlik alanlar1 kategorisi atdlyeler, tiyatro, sinema, sergi ve sanat merkezleri
kodlarindan; sosyal etkilesim alanlar1 kategorisi oyun parki, ev ve sosyal ortam
kodlarindan; smif dis1 ortamlar kategorisi disaridaki her yer kodundan; farkli kurum
veya igletmeler kategorisi ise kurum gezileri, firmnlar ve restoranlar kodlarindan
olusmaktadir. Okul dis1 6grenme ortamlarinin neler olduguna iliskin baz1 6gretmen
goriisleri soyledir:

05: “...Okulun disinda; bilim merkezi, miize, kiitiphane, oren ve tarihi yerler,
hayvanat bahgesi vb. yerlerde gergeklestirilen, 6grencilerin yerinde ve yaparak
yasayarak ogrenmelerini saglayan, gerekli kazammlarin etkilesimli ortamlarda
verilmesine destek olan ogrenmedir...”

033: “..Doga, evlerimiz, mutfak, gezi icin gittigimiz kafeler, restoranlar,
kiitiiphaneler, firmlar, miizeler... Ogrenmenin okul disinda gergeklestigi her yer...”

O14: “...Cocuklarin gezip, gorerek, inceleyerek &grenmesine firsat veren
ortamlardir. Mesela tarihi miizeler gibi...”

030: “...Sosyal faaliyetleri kapsayan her sey mesela okul disinda tiyatro, sinema,
¢ciftlik gezisi, doga yiiriiyiisleri...”

Ogretmenlerin okul dis1 6grenme ortamina iliskin goriisleri degerlendirildiginde genel
olarak daha ¢ok doga temali alanlar, tarihi alanlar ve egitimsel etkinlik alanlarini
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belirttikleri goriilmektedir. Bununla birlikte; nispeten az sayida da olsa sanatsal etkinlik
alanlari, sosyal etkilesim alanlari, sinif dis1 ortamlar, farkli kurum ve isletmeleri de okul
dis1 6grenme ortamlari olarak ele aldiklari goriilmektedir. Ogretmenlerin goriislerinden
yola ¢ikarak aslinda olabilecek her yeri okul dis1 6grenme ortami olarak ifade ettikleri
sonucuna varilabilir. Daha sonra 0gretmenlere etkili okul disi 6grenme ortamlarinin
ozelliklerinin neler olabilecegi sorulmus ve verilen cevaplarin dagilimina Tablo 3’te yer
verilmisgtir.

Tablo 3 incelendiginde &gretmenlerin etkili okul dis1 6grenme ortamlarinin
ozelliklerine iliskin goriislerinin sirasiyla en ¢ok Ogrenme ve oOgretme siirecine
uygunlugu, fiziki kosullara uygunlugu, biitiinciil olarak ¢ocuga uygunlugu ve ekonomik
kosullara uygunlugu kategorileri altinda toplandig1 goriilmektedir. Ogrenme ve dgretme
stirecine uygunlugu kategorisi altinda en ¢ok &gretimi desteklemeli, ilgi ¢ekici olmall,
yaparak yasayarak 6grenmeyi desteklemeli ve planli olmali kodlarindan; fiziki kosullara
uygunlugu kategorisi altinda en ¢ok giivenli olmali, dogal ortamlar olmali, ulagilabilir
olmal1 kodlarina vurgu yapilmistir. Biitiinciil olarak ¢cocuga uygunlugu kategorisinin yas
grubuna uygun olmali, bir¢ok gelisim alanina hitap etmeli ve sosyallesmeyi
desteklemeli kodlarindan olustugu goriilmektedir. Ekonomik kosullara uygunlugu
kategorisinin ise maddi destegi olmali kodundan olustugu goriilmektedir. Etkili okul dist
ogrenme ortamlarinin dzelliklerinin neler olabilecegine iliskin bazi d6gretmen goriisleri
sOyledir:

Tablo 3
Ogretmenlere Gore Etkili Okul Disi Ogrenme Ortamlarmin Ozellikleri
Kategori Kod f Toplam
Ogretimi desteklemeli 5 25
ilgi gekici olmali 3
Yaparak yasayarak 6grenmeyi desteklemeli 3
Planli olmal1 3
Ogrenme ortami zengin olmali 2
Ogrenme ve 63retme Uygulanan programla paralel olmali 2
slirecine uygunlugu Gozlemi desteklemeli 2
Etkili olmal1 1
Anlagilir olmal 1
Teknolojik destek sunmali 1
Oyunlastirarak 6grenmeye uygun olmali 1
Yeni deneyimlere agik olmali 1
Giivenli olmali 7 18
Fiziki kosullara uygunlugu B?ai?lla(l;ﬁ?gfr;zllfnah Z
Tuvalet olmali 1
Biitiinciil olarak ¢ocuga Y.as gruburllal uygun Olméh . 7 14
ludu Birgok gehslrp alanina hltap etmeli 5
uyguniug Sosyallesmeyi desteklemeli 2
Ekonomik kosullara Maddi destegi olmali 2 2
uygunlugu
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026: “...Olusturulabilecek ortamin ¢ocuklarin gelisimine uygun materyallerle
donatilmas, segilen konularin ya da etkinliklerin ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaglarina
gore belirlenmesidir...”

012: “...Cocugun gelisimine katki saglayacak nitelikte olmali, yas diizeyine
uygun olmali, ¢ocugun etkinlik yapabilecegi bir alan olmali, uygulanan
programla paralel olmali...”

035: “...Oncelikle giivenlikli olmal, benim aradigim ilk sart bu. Cocuklarin
ogrenmesi igin istedigim seyi verebilmeli ve ilgilerini ¢ekip dikkatlerini
toplayabilmeli...”

010: “...Etkili, anlasilir, gérsel ve isitsel teknolojik destek sunabilmeli, deneysel
beceri ile ogretimi desteklerken sanatsal uygulamalarla 6grenme ortamini
zenginlestirmeli...”

06: “...Okulda islenilen konularla iliskili olmahdir. Yaparak yasayarak 6grenmeyi
saglamali ve yeni deneyimlere acgik olmalidir. Bununla birlikte oyunlastirarak
ogrenmeye uygun olmaldir...”

O1: “..Kolay ulasilabilir olmaldir. Cocuklarin ihtiyaclarini, meraklarim
karsilayacak nitelikte olmalidwr. O ogrenme ortaminda bulunmaktan 6gretmen de
cocuk da keyif almalidwr. Cocuklar yasanti kazanabilmeli ve bir¢ok gelisim alanina
hitap edebilmelidir, ¢cocuklarin hareket yetenegini kisitlamamaldir...”

Ogretmenler etkili okul dist grenme ortamlarinin dzellikleri olarak genelde dgretimi
desteklemesi, ilgi ¢ekici ve planli olmasi, yaparak yasayarak ogrenmeyi desteklemesi
gerektigini, gilivenli ve dogal ortamlarin olmasi gerektigini, ulagilabilir olmasini,
¢ocuklarin yaslarina uygun, bir¢ok gelisim alanma hitap edebilen, sosyallesmeyi
desteklemesi gerektigini belirtmislerdir. Daha sonra 6gretmenlere okul dis1 6grenme
ortamlarmin ¢ocuklara katkilarnin neler oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin
dagilimina Tablo 4’te yer verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlarnin ¢ocuklara
katkilarina iliskin goriislerinin sirasiyla en ¢ok biligsel gelisim, sosyal-duygusal gelisim,
motor gelisim, 6z bakim becerileri ve dil gelisimi alanlarinda oldugu ortaya ¢ikmuistir.
Biligsel gelisim kategorisinde 6gretmenlerin en ¢ok diisiinme becerisi, gdzlem becerisi,
yaparak yasayarak Ogrenme, kalici 6grenme, problem ¢6zme becerisi, gorsel algi
becerisi kodlarinin vurgulandigr ve sosyal-duygusal gelisim kategorisinde en ¢ok
iletisim becerisini artirma, sosyallesmelerini destekleme kodlarmin vurgulandigi
goriilmektedir. Okul dig1 6grenme ortamlarimin ¢ocuklara katkilarina iliskin bazi
Ogretmen goriisleri soyledir:

O5:“...Birebir etkilesimli yaparak yasayarak Ogrenmelerini saglar, iletisim
yeteneklerini artirarak ¢ocuklarin sosyallesmelerine destek olur...”

022: “...Cocuklarin yaratici diisiinme, gozlemleme ve sorgulama becerilerini,
problem ¢ozme becerilerini destekledigini diisiiniiyorum...”
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020: “...Sumf ortamindan daha fazla ilgilerini ¢ektigi icin en basta kalici

ogrenmeyi pekistiriyor...

i)

024: “...Kalici 6grenmeler olusturur. Coklu diisiinme becerilerini, problem ¢ézme

becerisini, arastirma inceleme becerisini, ozgiivenini gelistirir...”

Ogretmen goriislerine gore okul dig1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin en ¢ok biligsel ve

sosyal-duygusal gelisim alanlarina katkisinin oldugu ortaya ¢ikmustir.

Tablo 4

Osretmenlere Gore Okul Disi Ogrenme Ortamlarimn Cocuklara Katkilar:

Kategori

Kod

Toplam

Biligsel gelisim

Diisiinme becerisi

Gozlem becerisi

Yaparak yasayarak 6grenme
Kalic1 6grenme

Problem ¢6zme becerisi
Gorsel alg1 becerisi

Yeni 6grenme firsati sunma
Merak duygusu

Dikkat becerisi
Arastirma-inceleme becerisi
Neden-sonug iligkisi kurma becerisi
Sorgulama becerisi
Planlama

Karsilagtirma becerisi

44

Sosyal-duygusal gelisim

iletisim becerisini artirma
Sosyallesmelerini destekleme
Ozgiiven gelistirme

Duyusal beceriler
Farkindalik saglama
Kurallara uyma

Empati kurma

Ortama uyum saglama
Sosyal beceriler

21

Motor geligim

Motor becerilerin kazandirilmasi

Oz bakim becerileri

Giinliik yasam deneyimi

Dil gelisimi

Dil gelisimini gii¢lendirme

—RIN[—~ m , R, RN~ —m, RN WWERRDOVOV AN

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

“Okul oncesi ogretmenlerin okul disi ogrenme ortamlarint kullanim durumlarina
yonelik goriisleri nelerdir?” ikinci alt problemine iliskin goriisme sorularindan elde
edilen bulgular bu boliimde tablolar halinde sunulmustur. Once &gretmenlere
etkinliklerde okul dis1 6grenme ortamlarini kullanip kullanmadiklar1 sorulmus ve verilen
cevaplarm dagilimi Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5

Ogretmenlerin Etkinliklerde Okul Disi Ogrenme Ortamlarini Kullanim Durumlar
Kullanim durumu N
Evet 27
Hayir 8

Tablo 5’te goriildiigi gibi 6gretmenlerin bilyiik bir cogunlugu (N =27) etkinliklerinde
okul dis1 6grenme ortamlarint kullandiklarimi belirtmislerdir. Etkinliklerde okul dist
o0grenme ortamlarini kullanim durumuna iligkin bazi 6gretmen goriisleri soyledir:

O11: “...Giivenli ortam saglandig: siirece evet...”

030: “...Su siirecte hayir ama genel olarak tercih ederdim fakat okul idaresi
tarafindan kisitlandigimiz igin sadece sinif icinde dort duvar arasinda egitime
devam ediyoruz...”

013: “...Koronadan énce tercih ediyordum...”

Daha sonra 6gretmenlere okul dis1 6grenme ortamlarini kullanim sebepleri sorulmus ve
verilen cevaplarin dagilimina Tablo 6’da yer verilmistir.

Tablo 6

Ogretmenlerin Okul Disi Ogrenme Ortamlarinm Kullamim Sebepleri

Kategori Kod f Toplam
Yaparak yasayarak 6grenme 12

Biligsel becerileri gliclendirme Kalic1 6grenme 11 26
Neden-sonug iligkisi kurma 3

. Ilgi gekici olmasi 6
Duyussal boyutu etkileme Egitimi eglenceli hale getirmesi 4 10
Ogrenme ortamini zenginlestirme Nitelikli egitim ortami sunmast 7 7

Tablo 6 incelendiginde Ogretmenlerin okul dist 6grenme ortamlarmni kullanim
sebeplerinin sirastyla en ¢ok bilissel becerileri giiclendirme, duyussal boyutu etkileme
ve 0grenme ortamini zenginlestirme kategorilerinden olustugu goriilmektedir. Biligsel
becerileri gliclendirme kategorisinin en ¢ok kalict 6grenme, yaparak yasayarak 6grenme
ve neden sonug iligkisi kurma kodlarindan; duyussal boyutu etkileme kategorisinin en
¢ok ilgi ¢ekici olmast ve egitimi eglenceli hale getirmesi kodlarindan; 6grenme ortamini
zenginlestirme kategorisinin ise nitelikli egitim ortami sunmasi kodundan olustugu
goriilmektedir. Okul dis1 6grenme ortamlarini kullanim sebeplerine iliskin bazi
Ogretmen goriisleri soyledir:

032:  “..Okul dis1 dogada c¢ocuklarin algilarimn daha acik oldugunu
diigtiniiyorum, sinif ortaminda enerjilerini atamadiklarint diisiiniiyorum, hareket
etkinliklerini de hava miisaade ettigince digsarida yapiyorum...”

031: “...Verilmek istenilen ama¢ ve kazammlart ¢ocugun kendisinin gorerek
yaparak yasayarak 6grenmesini saglamak, bilginin kalictligint saglamak ve egitimi
daha keyifli hale getirmek...”
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024: “...Cocuklarda kesfetme, merak etme, arastirma, fikir yiiriitme, neden sonug
iligkisi kurmay: gelistirme ve eglenerek ogrenmeyi saglamak igin...”

025: “...Cocuklarin farkli alanlarda yapilan etkinliklere daha aktif katildigim ve
dikkatlerini daha ¢cabuk topladiklar: diisiiniiyorum...”

06: “...Yaparak yasarsak, ilk elden somut deneyimlerin daha kalici égrenmeler
olusturdugunu diigiintiyorum...”

Ogretmenler okul dis1 dgrenme ortamlarini kalict grenme ve yaparak yasayarak
ogrenmeyi saglamasi, nitelikli egitim ortami sunmasi, ilgi ¢ekici olmasi, egitimi
eglenceli hale getirmesi ve neden-sonug¢ iliskisi kurma gibi ozellikleri saglamasi
sebebiyle kullandiklarii belirtmislerdir. Daha sonra o6gretmenlere etkinliklerde
kullandiklart okul dis1 6grenme ortamlarinin neler oldugu sorulmus verilen cevaplarin
analiziyle elde edilen bulgular Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7
Ogretmenlerin Etkinliklerde Kullandiklart Okul Disit Ogrenme Ortamlar
Kategoriler Kod f Toplam
Doga 11
Doga temali alanlar Okul Bahgesi 4 16
Park 1
I, Miizeler 13
Tarihi-kiiltiirel alanlar Oren ve tarihi yerler 3 16
Kiitiiphane 7
Egitimsel etkinlik alanlari Bilim merkezleri 1 8
Huzurevi 1
itfaiye 1
Farkli kurum ve isletmeler Postane 1 6
Restoran 1
Firm 1
Pazar yerleri 1
Sosyal etkilesim alanl Ev 2 3
osyal etkilesim alanlar Park |
Sanatsal etkinlik alanlar1 Sa?at merkezleri ! 2
Atolyeler 1

Tablo 7 incelendiginde Ogretmenlerin etkinliklerde kullandiklart okul dis1 6grenme
ortamlariin en ¢ok sirasiyla doga temali alanlar, tarihi-kiiltiirel alanlar, egitimsel
etkinlik alanlari, farkli kurum ve igletmeler, sosyal etkilesim alanlart ve sanatsal etkinlik
alanlar1 kategorilerinde toplandigi goriilmiistiir. Etkinliklerde kullanilan okul dis1
0grenme ortamlarinin neler olduguna iligkin baz1 6gretmen goriisleri soyledir:

0O4: “..Mesela yashlar haftasinda okulumuzun yakinlarinda veya tanidigimiz
yvasl bir cifti ziyarete gitmistik. Ekmegin soframiza kadar gelis seriivenini
ogrenmek i¢in firtna gitmigtik...”

022: “...Miizeleri tercih ediyordum, c¢ocuklara gec¢misle ilgili bircok ornek
sundugu i¢in. Dogal park ortamlari, dogayr tanimalart ve gézlemlemeleri igin
firsatlar saghyordu...”
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027: “...Genellikle miizeleri ve tema ¢alismalart icin dogal alanlari. Daha
verimli ve eglenceli 6grenmeler gerceklesiyor...”

014: “..Aldigim kazamm dogrultusunda belirliyorum. Genellikle miizeleri,
kiitiiphaneleri tercih ediyorum...”

025: “...Genelde doga ortamlarini tercih ediyorum ¢iinkii ¢ocuklarin en ¢ok
dogamn iginde yaparak yasayarak kalict 6grenme yasadiklarini diisiiniiyorum...”

Ogretmenler okul dis1 6grenme ortamlar1 olarak ¢ok cesitli alanlar1 belirttikleri gibi
ogretmenlerin goriiglerine dayanarak etkinlerinde de ¢ok cesitli okul dis1 6grenme
ortamlarini kullandiklarini sdylemek miimkiindiir. Daha sonra 6gretmenlere bir egitim-
ogretim yili boyunca okul digt 6grenme ortamlarint kullanim sikliklari sorulmus ve
verilen cevaplarin verilen cevaplarin dagilimi Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8

Ogretmenlerin Bir Egitim-Ogretim Yili Boyunca Okul Disi Ogrenme Ortamlarini
Kullanim Sikliklar

Okul dis1 6grenme ortamlarini kullanim siklig

Yilda 4 kez ve tlizeri
Yilda 3 kez

Yilda 2 kez

Yilda 1 kez
Nadiren

iklim sartlarina gére

— NN AT

Tablo 8 incelendiginde Ogretmenlerin yaklasik yarisina yakini okul dist 6grenme
ortamlarmni yilda 4 kez ve iizeri kullandiklarini ifade etmislerdir. Diger 6gretmenlerin
okul dis1 6grenme ortamlarini kullanim durumlari yilda 3 ve 3’iin altinda bir sayida
oldugu goriilmekle birlikte kullanim durumuna nadiren, iklim sartlarina gore yanitini
veren Ogretmenlere de rastlanmaktadir. Bu sorunun ardindan, 6gretmenlere okul disi
Ogrenme ortamlarini hangi tiir etkinliklerde kullandiklar1 sorulmus ve verilen cevaplarin
dagilim1 Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9
Ogretmenlerin Okul Disi Ogrenme Ortamlarim Kullandiklar: Etkinlik Tiirleri

Etkinlik tiirleri f
Alan gezisi 21
Oyun etkinligi 19
Hareket etkinligi 19
Fen etkinligi 19
Tiirkge etkinligi 17
Sanat etkinligi 14
Miizik etkinligi 10
Drama etkinligi 10
Matematik etkinligi 5
Okuma yazmaya hazirlik etkinligi 5

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



Okul Oncesi Egitimde Okul Dist Ogrenme
85

Tablo 9°da goriildiigii gibi 6gretmenler okul dis1 6grenme ortamlarint sirastyla en gok
alan gezisi, oyun, hareket ve fen etkinliklerinde kullandiklarini belirtmislerdir. Daha
sonra, Ogretmenlere okul dis1 6grenme ortamlarinda kullandiklart yontemlerin neler
oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin dagilimi Tablo 10°da gosterilmistir.

Tablo 10

Ogretmenlerin Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Kullandiklar: Yontemler

Kod

Gozlem

Gosterip yaptirma
Soru-cevap
Drama

Anlatim

Gezi

Deney

Oyun

Isbirlikli 6grenme
Beyin firtinasi
Problem ¢6zme
Proje tabanl

el SIS SIVERV o - RN Il N

Tablo 10 incelendiginde 6gretmenlerin okul dist 6grenme ortamlarinda en ¢ok gozlem,
gosterip yaptirma ve soru-cevap yontemlerini kullandiklari goriilmektedir. Okul dist
ogrenme ortamlarinda kullanilan yontemlere iligkin bazi 6gretmen goriisleri soyledir:

032: “...Gésterip yaptirma, gozlem, drama gibi yontemleri kullaniyorum...”

012: “..Daha ¢ok drama, hangi etkinligi okul disina tasiyorsak ona gére
materyal hazirligi yapryorum...”

Ogretmenlerin okul digt 6grenme ortamlarinda en gok gozlem, gdsterip yaptirma ve
soru-cevap yontemlerini kullandiklar tespit edilmistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin
¢esitli yontemleri kullandiklart s6ylenebilir.

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

“Okul oncesi ogretmenlerinin okul disi 6grenme ortamlarinda karsilastiklar: zorluklar
nelerdir? ” iiglincii alt problemine iligkin gdriisme sorularindan elde edilen bulgular bu
boliimde tablolar halinde sunulmustur. Ogretmenlere okul dis1 dgrenme ortamlari ile
ilgili etkinlik Oncesi hazirlik agsamasinda zorluklarla karsilasip karsilasmadiklar:
sorulmus ve 13 Ogretmen zorluklarla karsilastiklarini, 17  Ogretmen ise
karsilagsmadiklarini ifade etmislerdir. Daha sonra, zorluklarla karsilastiklarini belirten
Ogretmenlere bu zorluklarin neler oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin analiziyle elde
edilen bulgular Tablo 11’de sunulmustur. Tablo 11 incelendiginde 6gretmenlerin okul
dist 6grenme ortamlar ile ilgili etkinlik Oncesi hazirlik asamasinda karsilastiklart
zorluklarin sirastyla en ¢ok planlama problemleri, izin problemleri ve maddi problemler
kategorilerinde toplandiklar1 goriilmektedir. Planlama problemleri olarak organizasyon
siireci, arag ayarlama, giivenlik, ulasim, materyal eksiklikleri; izin problemleri olarak
kurum ve veli izni; maddi problemler olarak ise ekonomik nedenler ortaya ¢ikmustir.
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Tablo 11

Ogretmenlerin Okul Disi Ogrenme Ortamlart ile Ilgili Etkinlik Oncesi Hazirlik
Asamasinda Karsilastiklart Zorluklar

Kategori Kod Toplam

Organizasyon siireci

Arag ayarlama
Planlama problemleri Giivenlik

Ulasim

Materyal eksiklikleri

— W W WA=

Kurum izni

Izin problemleri Veli izni

el B

Maddi problemler Ekonomik nedenler 1

Okul dis1 6grenme ortamlart ile ilgili etkinlik dncesi hazirlik asamasinda karsilagilan
zorluklara iliskin bazi 6gretmen goriisleri soyledir:

033: “...Bazen izin iglemlerinde hassas velilerde sikinti olabiliyor, ¢cocugunun okul
disina hatta bazen soguk havalarda bahgeye ¢ikmalarima dahi pek sicak
bakmayabiliyorlar. Bazi etkinliklerde ise okul idaresinden izin almak zor olabiliyor.
Biraz uzak bir ogrenme ortamina gidilecekse orasi icin servisi ayarlamak oldukca
zor olabiliyor...”

024: “...Etkinligin ¢ok iyi planlanmasi gerektigini diisiiniiyorum. Bu nedenle
daha once gitmedigim ortamlarla ilgili ¢ok iyi bilgi toplamam gerekiyor.
Ayrintil bilgi toplayamadigim ortamlar planlamada netlesmemi engelliyor...”

028: “...Ogrenme ortamin énceden ziyaret etme sansi bulamazsak 6gretmenler
olarak ne tiir etkinlikler planlayacagimizi tam kestiremiyoruz, uzmanindan bilgi
almadan internet iizerinden bilgi toplayarak planlama yapmaya c¢alistyoruz,
gidip gordiigiimiizdeki kadar verimli planlamalar yapamiyoruz...”

027: “..Baz velilerin asirt koruyucu olmasi. Bazen okul miidiiriiniin gereksiz
gormesi ve geziyi onaylamamast...”

Ogretmen goriislerine dayanarak &gretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlar: ile ilgili
etkinlik Oncesi hazirlik asamasinda planlama, izin ve maddi problemlerle
karsilastiklarint sdylemek miimkiindiir. Bu sorunun ardindan, 6gretmenlere okul disi
o0grenme ortamlar ile ilgili etkinligin uygulanmasi asamasinda zorluklarla karsilagip
karsilagsmadiklari sorulmus ve 11 6gretmen zorluklarla karsilastiklarini, 20 6gretmen ise
karsilagsmadiklarini ifade etmislerdir. Daha sonra, zorluklarla karsilastiklarini belirten
ogretmenlere bu zorluklarin neler oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin analiziyle elde
edilen bulgular Tablo 12’de sunulmustur. Tablo 12 incelendiginde, okul dis1 6grenme
ortamlart ile ilgili etkinligin uygulanmasi asamasinda Ggretmenlerin karsilastiklar
zorluklarin grup yOnetiminin saglanamamasi1 ve giivenli Ogrenme ortaminin
saglanamamas1 kategorilerinde toplandiklar1  goriilmektedir. Grup yonetiminin
saglanamamas1 kategorisinin smif yonetiminde zorluk, kalabalik olmasi, rehber
olmamasi, ¢ocuklarin dikkatini toplayamama, ¢ocuklarin tuvalet ihtiyaglar1 kodlarindan
olustugu goriilmektedir. Gilivenli 6grenme ortaminin saglanamamasi kategorisinin ise
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¢ocuklarin giivenligini saglayamama, malzemelerin kaybolmasi ve olumsuz hava
kosullar1 kodlarindan olustugu goriilmektedir.

Tablo 12

Ogretmenlerin  Okul Disi Ogrenme Ortamlart ile Ilgili Etkinligin Uygulanmast
Asamasinda Karsilastiklart Zorluklar

Kategori Kod N Toplam
Sinif yonetiminde zorluk 3

Grup yonetiminin Kalabalik olmasi 3

saglanamamas: Rehber olmamasti 1 9
Cocuklarin dikkatini toplayamama 1
Cocuklarin tuvalet ihtiyaglari 1

Giivenli dgrenme Cocuklarin zgl’ivenligini saglayamama 1

ortaminim saglanamamas Malzemelerin kaybolmasi 1 3
Olumsuz hava kosullari 1

Okul dis1 6grenme ortamlart ile ilgili etkinligin uygulanmasi asamasinda karsilasilan
zorluklara iliskin bazi 6gretmen goriisleri soyledir:

5

020: “...Malzemeler kaybolabiliyor, ¢cocuklarin tuvalet sorunu oluyor...’

028: “..Kalabalik... Hem gittigimiz yerin kalabalik olusu hem de giderken
kalabalik grupla gittiysek ve ¢ocuklari bélme imkdnimiz yoksa tiim etkinliklerde
cocuklarin hepsine ulagmakta zorluk yagiyoruz...”

Ogretmen goriislerine dayanarak &gretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlari ile ilgili
etkinligin uygulanmasi asamasinda grup yonetiminin saglanamamasit ve giivenli
O0grenme ortaminin saglanamamasi konularinda zorluklarla karsilastiklarini sdylemek
miimkiindiir. Ogretmenlere okul dis1 6grenme ortamlarinda karsilasan zorluklara iliskin
¢Ozlim Onerilerinin neler oldugu sorulmus ve verilen cevaplarin analiziyle elde edilen
bulgular Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo 13

Okul Disi Ogrenme Ortamlarinda Karsilasan Zorluklara Iliskin Ogretmenlerin Coziim
Onerileri

Kategori Kod f Toplam
Paydas desteginin Okul idaresi destegi 7
M . o 12
saglanmasi Veli destegi 5
Planlama yapilmasi Planl: olmast . 3 6
Planda esneklik saglanmasi 1
Uygun okul dis1 Koyler i¢in seyyar beceri atolyelerinin gelistirilmesi 1
0grenme Cocuklara uygun okul dis1 6grenme ortamlarinin hazirlanmasi 1 4
ortamlarinin Etkinlikler i¢in yeterli zamanin ayrilmasi 1
olusturulmasi Kolay temin edilebilecek materyallerin tercih edilmesi 1

Tablo 13 incelendiginde okul dis1 6grenme ortamlarinda karsilasan zorluklara iligkin
Ogretmenlerin ¢dzliim Onerilerinin paydas desteginin saglanmasi, planlama yapilmasi ve
uygun okul dis1 O6grenme ortammin olusturulmas: kategorilerinden olustugu
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goriilmektedir. Paydas desteginin saglanmasi kategorisinin okul idaresi destegi ve veli
destegi kodlarindan; planlama yapilmasi kategorisinin planli olmas1 ve planda esneklik
saglanmasi kodlarindan; uygun okul dig1 6grenme ortaminin olusturulmasi kategorisinin
koyler i¢in seyyar beceri atolyelerinin gelistirilmesi, cocuklara uygun okul dis1 6grenme
ortaminin hazirlanmasi, etkinlikler i¢in yeterli zamanin ayrilmasi ve kolay temin
edilebilecek materyallerin tercih edilmesi kodlarindan olustugu goriilmektedir. Okul dis1
o0grenme ortamlarinda karsilasan zorluklara yonelik ¢6ziim oOnerilerine iliskin bazi
Ogretmen goriisleri soyledir:

019: “...Cocugun daha ¢ok etken olabilecegi, 6gretmenin sadece rehber olacag
etkinlikleri onceden planlayarak ¢oziim buluyorum...”

010: “..Kdyde yasayan c¢ocuklar icin dezavantajlar mevcut oluyor. Tasima
merkezi ile egitim yapan okullarin koylerine sanat merkezi, deney merkezi ve
kiitiiphane  gibi  yerlerin  bulunmasi ve ya seyyar beceri atolyelerinin
gelistirilmesi...”

034: “..Karsilastgim en biiyiik zorluklar, okul disi ogrenmede kullanacagimiz
yerlerin bulundugum yerde sirll sayida olmasi. Iklim sartlarimin okullarin agik
oldugu siire icinde ulagima elverissiz olmasidir. Bu amag ic¢in kullanacagimiz
yeterli maddi imkdnimizin olmamast da bir engel teskil etmektedir. Onerim okul
disi ogrenmeler icin okullara kaynak ayirilmast...”

08: “...Ailelerin daha ¢ok bilinglendirilmesi gerekiyor. Okul disi etkinlikler okul
idaresi destegiyle yaptmaldir...”

021: “...Ogretmenin iizerinden evrak isi yiikiiniin azaltilmasi ve sadece egitim-
ogretim etkinliklerine yogunlasabilmesi...”

Ogretmenlerin goriislerine dayanarak Ogretmenlerin okul dis1 égrenme ortamlari ile
ilgili karsilagtiklar1 zorluklarin paydas desteginin saglanmasi, planlama yapilmasi ve
uygun okul dist 6grenme ortaminin olusturulmasi ile ¢oziilebilecegi ortaya ¢ikmuistir.
Ogretmenlere, okul dis1 dgrenme ortamlarma ailelerin bakis agisimin nasil oldugu
sorulmus ve verilen cevaplarin analiziyle elde edilen bulgular Tablo 14’te sunulmustur.

Tablo 14

Ailelerin Okul Dust Ogrenme Ortamlarina Yonelik Bakis Acisinn Nasil Olduguna
1liskin Ogretmen Goriisleri

Kod N
Destekleyici 24
Tedirgin 7
ilgisiz 4

Tablo 14’te goriildiigii gibi 6gretmenlerin gogu ailelerin okul dis1 6grenme ortamlarina
yonelik destekleyici bakis acisina sahip olduklart yoniinde goriis bildirmislerdir.
Ailelerin okul dis1 6grenme ortamlarma yonelik bakis agisinin nasil olduguna iliskin
bazi 6gretmen goriisleri soyledir:
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033: “...Nadiren de olsa bazi veliler ¢ocuklarin okuldan ayrilmasim istemiyor
(bence genellikle koruyucu tutumu olan aileler). Aile katilimi ¢caligmalart olunca
bazi veliler ¢ocuklart ile giinliik yasam becerilerini paylagmaktan keyif aliyor.
Bazi veliler ise verilen gorevlerle hi¢ ilgilenmeyebiliyor...”

03: “...Aileye gore degisiyor, bazilar: desteklerken bazilart hava kosullart ya da
ortam nedeniyle korumaci yaklasiyor...”

0O15: “...Bazi aileler ¢ok yararli bulurken bir kisum aile bosa gegirilen zaman
olarak bakabiliyor...”

Okul oncesi 6gretmenlerin goriislerine gore ailelerin okul dist 6grenme ortamlarina
bakis agilarinin genel olarak olumlu oldugu goriilse de ailelerin yariya yakininin tedirgin
ve ilgisiz bakis acilarina sahip olduklari yoniinde 6gretmenlerin goriis bildirdikleri
dikkat ¢cekmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul dis1 6grenme ortamlar1 olarak en ¢ok sirastyla doga,
hayvanat bahgesi, bahge ve akvaryum gibi doga alanlarini; miizeler, 6ren ve tarihi yerler
gibi tarihi alanlari; kiitiiphane, bilim merkezleri, konferans gibi egitimsel etkinlik
alanlarmni; atolyeler, tiyatro, sinema, sergi ve sanat merkezleri gibi sanatsal etkinlik
alanlarini; oyun parki, ev ve sosyal ortam gibi sosyal etkilesim alanlarini; disaridaki her
yer gibi siif disi ortamlart ve kurum gezileri, firinlar, restoranlar gibi farkli kurum ve
isletmeleri ifade ettikleri bulunmustur. Ogretmenlerin okul disi 6grenme ortamlart
olarak her tiirli 6grenmenin gergeklestigi evlerden kafelere, sinemadan hayvanat
bahgesine ve bilim merkezlerinden miizelere kadar birbirinden farkli islevde alanlari
siraladiklart goriilmistiir. Arastirma sonuglart okul dncesi 6gretmenlerin okul disi
o0grenme ortamlart hakkinda yeterli bilgiye sahip olduklarmi gdstermektedir. Mevcut
aragtirmanin sonucuyla benzer olarak Yildiz (2022) arastirmasinda dgretmenlerin miize,
hayvanat bahgesi, tiyatro, itfaiye PTT, fabrika, kasap, firin, mobilyaci, manav, pazar
yerleri, bakkal, oyun merkezleri, okul bahgesi, orman, alan gezisi yapilacak yerleri,
oyun parklari, fidan dikimi yapilan yerler vb. ¢esitli ortamlari okul dis1 6grenme ortami
olarak belirtmistir. Uludag (2021) okul oncesi Ogretmenlerin okul dig1 6grenme
kavrammi “smif/okul disinda herhangi bir yerde gerceklestirilen 6grenme” olarak
tanimladiklarini ortaya koymustur ve bu ortamlarin sirastyla en ¢ok kiiltiirel alanlar,
dogal alanlar, kurumlar, egitim kurumlar1 ve sosyal alanlar kategorilerinde
gruplandirildigi bulunarak mevcut aragtirmanin bulgusunu desteklemektedir.

Bu aragtirmada 6gretmenler etkili okul dis1 6grenme ortamlarinin dzellikleri
olarak en ¢ok 6grenme ve 6gretme siirecine uygun bir sekilde 6gretimi destekleyici, ilgi
¢ekici, yaparak yasayarak 0grenmeye firsatlar sunan, planli 6zelliklere sahip alanlar
olarak belirtmislerdir. Ayn1 zamanda okul dis1 6grenme ortamlarini giivenli, dogal
ortamlar, kolay ulasilabilir, tuvaleti olan fiziksel 6zelliklere sahip gocugun yas grubuna
uygun, birgok gelisim alanina hitap eden, sosyallesmeyi destekleyici alanlar olarak ve
maddi desteginin olmast gerektigini belirtmislerdir. Mevcut arastirmadan elde edilen
diger bir sonug ise Ogretmenlerin okul disi 6grenme ortamlarint ¢ocuklarin en g¢ok
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biligsel, sosyal-duygusal ve motor gelisim alanlarina katkisinin oldugunu ifade etmeleri
olmustur. Ayrica okul disi O6grenme ortamlarinin ¢ocuklara 6z bakim becerileri
kazandirdigint ve ¢ocuklarm dil gelisimini giliglendirdigini de ifade etmislerdir.
Ogretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlarinin bilissel gelisim alanina katkisin1 en ¢ok
diisinme becerisi, gozlem becerisi, yaparak yasayarak Ogrenme, kalict 6grenme,
problem ¢6zme becerisi ve gorsel algi becerisini gelistirme olarak ifade ettikleri
goriilmistiir. Ocak ve Korkmaz (2018) yaptiklar1 aragtirmalarinda okul dis1 6grenme
ortamlarmin temel amacinin kalici ve verimli 6grenmelerin saglanmast oldugunu
belirterek bu arastirmadan elde edilen sonucu desteklemektedir. Mevcut arastirmada,
ogretmenler okul dis1 6grenme ortamlarinin sosyal-duygusal gelisim alanina katkisini en
¢ok iletisim becerisini artirma ve sosyallesmelerini destekleme olarak belirtmislerdir.
Dolayisiyla mevcut arastirma sonuglart okul dncesi 6gretmenlerin, okul dis1 6grenme
ortamlarmin ¢ocuklara ¢esitli gelisim alanlarinda 6nemli kazanimlarinin oldugu
bilgisine sahip olduklarini gostermektedir. Mevcut arastirma sonuglarini destekler
sekilde, yapilan farkli arastirmalarda da okul dist 6grenme ortamlarmin okul dncesi
¢ocuklarinin biligsel, dil, sosyal-duygusal ve motor becerilerini gelistirdigi sonuglarina
rastlanmistir (Davies ve Hamilton, 2016; Hunter vd., 2019; Jidovtseff vd., 2021;
Karamustafaoglu vd., 2018; Tuuling vd., 2019; Yildirrm ve Ozyilmaz Akamca, 2017).
Erata (2018) alan gezilerinin okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin en ¢ok sosyal gelisim
alanina ve en az ise 6z bakim becerilerine katki sagladigina dair 6gretmen gorislerini
ortaya koymustur. Ince ve Akcanca (2021) yaptiklari ¢aligmalarinda ebeveynlerin okul
dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin goézlem, deneyim edinme, siraya girme ve sira
bekleme gibi kurallar1 6grenme, kalici 6grenme, yaparak yasayarak Ogrenme, zevk
alma, sosyallesme, isbirliginin gelismesi, 6z giiven gelisimi gibi gelisim alanlarina
cesitli katkilariin oldugunu ifade ederek ortaya konulan sonucu desteklemektedirler.
Mevcut arastirma sonuglarint destekler sekilde Uludag (2021) 6gretmen goriislerine
gore okul dis1 6grenme ortamlarinin ¢ocuklara somut deneyim ve kalici 6grenme igin
firsat saglama, bilimsel siire¢ becerilerinin gelisimine katki saglama, kavram 6grenmeyi
kolaylastirma gibi bilissel avantajlari; biligsel gelisime, dil gelisimine, motor gelisime,
yaraticiligin ve yasam becerilerinin gelisimine katki saglama gibi gelisimsel avantajlari;
merak uyandirma, eglenceli olma, sosyallesme firsat1 saglama, 6grenme motivasyonu
saglama, Ozgliven gelistirme gibi sosyal-duygusal avantajlart oldugunu ortaya
koymustur.

Mevcut arastirmanin sonuglart 6gretmenlerin ¢ogunun etkinliklerinde okul dist
o0grenme ortamlarin1 kullandiklarini ve bu ortamlarin doga, okul bahgesi ve park gibi
doga temali alanlari; miizeler, 6ren ve tarihi yerleri igeren tarihi-kiiltiirel alanlari;
kiitiiphane ve bilim merkezlerini igeren egitimsel etkinlik alanlari; huzurevi, iftaiye,
postane, restoran, firin, pazar yerleri gibi farkli kurum ve isletmeleri; ev, park gibi
sosyal etkilesim alanlar1; sanat merkezleri ve atdlyeler gibi sanatsal etkinlik alanlari
olduklarint ortaya ¢ikarmistir. Bu okul dist 6grenme ortamlart igerisinde 6gretmenler en
¢ok doga ve miizeleri kullandiklarini belirtmislerdir. Mevcut ¢aligmanin bulgularina
benzer sekilde Ocak ve Korkmaz’in (2018) calismalarinda 6gretmenlerin ¢ok ¢esitli
okul dist Ogrenme ortamlarint kullandiklart tespit edilmistir. Bu arastirmalarin
sonuglarindan farkli olarak Yildiz (2022) ¢alismasinda dgretmenlerin sinirli sayida okul
dis1 6grenme ortamlarmi kullandiklarini ortaya koymustur. Dere ve Cif¢i (2022)
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yaptiklar1 aragtirmalarinda okul Oncesi Ogretmenlerinin ¢esitli okul dis1 dgrenme
ortamlarini1 kullanmakla birlikte 6gretmenlerin ¢ogunun ¢ogunlukla fabrikalari ve
miizeleri tercih ettikleri sonucuna ulagmislardir. Mevcut arastirmanin sonucundan farkl
olarak s6z konusu g¢alismada Ogretmenlerin en ¢ok tercih ettikleri okul dis1 6grenme
ortamlart arasinda dogal ortamin olmadigma, agirlikli olarak yapay ve kapali
mekanlarin kullanildigina dikkat cekmektedirler.

Mevcut arastirmadan elde edilen bagka bir sonug¢ ise Ogretmenlerin yariya
yakinmin okul dis1 6grenme ortamlarini yilda 4 kez ve iizeri kullandiklarini ifade
etmeleri olmustur. Bu arasgtirmanin sonucuyla benzer bir sekilde Yildiz (2022) yaptig1
arastirmasinda okul dncesi 0gretmenlerinin biiyliik ¢ogunlugunun bu ortamlarr aktif bir
sekilde kullandiklar1 sonucuna ulagmistir ve bu durumun nedenini 6gretmenlerin sadece
okul bahgesini okul dist 6grenme ortami olarak gordiiklerini belirtmistir. Mevcut
arastirma sonucundan farkli olarak Dere ve Cif¢i (2022) yaptiklar arastirmalarinda okul
oncesi 6gretmenlerinin ¢ogunun okul dis1 6grenme ortamlarini “bazen” kullandiklarini
ortaya koymuslardir.

Mevcut ¢alismada 6gretmenlerin okul digt 6grenme ortamlarini en ¢ok yaparak
yasayarak ve kalici 6grenme saglamasi, nitelikli egitim ortami sunmasi, ilgi ¢ekici
olmasi sebeplerinden dolay1 kullandiklar1 ortaya konmustur. Bu aragtirmanin sonucuyla
benzer sekilde Yildiz (2022) ogretmenlerin okul disi 6grenme ortamlarini kalict
O0grenme saglama, somut yasantt sunma, yerinde gosterme gibi sebeplerden dolay1
kullandiklart sonucuna ulasarak arastirmada ortaya konulan sonucu desteklemektedir.
Karbeyaz ve Karamustafaoglu (2021) yaptiklar1 ¢aligmalarinda smif dgretmenlerinin
goriislerine dayanarak okul dis1 6grenme ortamlarinin 6gretime katkisii yaparak
yasayarak, gorerek 6grenmeyi saglama ve soyut konularin somutlastirilmasint saglama
olarak belirtmislerdir. Sarisan Tungag ve Unaldi Coral (2017) fen bilimleri 6gretmenleri
etkili 6gretim, verimli 6grenme, kalict 6grenme, yaparak yasayarak Ogrenme, hizli
O0grenme sunmasi; motivasyon saglama, duyarlilik ve g¢evre bilinci gelistirme; birden
fazla duyuya ve ¢oklu zeka tiirlerine hitap etmesi; glinliik yasama uyarlanmasi, soyuttan
somuta dgrenme ve duvarlarin 6tesinde 6grenme gibi nedenlerle okul dig1 6grenme
ortamlarmin gerekli oldugunu belirterek mevcut aragtirmada ortaya konulan sonucu
desteklemislerdir.

Yapilan bu aragtirmada 6gretmenler okul dis1 6grenme ortamlarint en ¢ok alan
gezileri, oyun, hareket, fen etkinlikleri ve sirasiyla Tiirkge, sanat, miizik, drama ve az da
olsa matematik ve okuma-yazmaya hazirhk etkinliklerinde kullandiklarini
belirtmislerdir. Mevcut arastirmada, 6gretmenler okul dis1 6grenme ortamlarinda en ¢ok
gbzlem, gdsterip yaptirma ve sirastyla soru-cevap, drama, anlatim, gezi ve ¢ok az da
olsa deney, oyun, isbirlikli 6grenme, beyin firtinasi, problem ¢ézme ve proje tabanli
yontemleri kullandiklar1 yoniinde goriis bildirmislerdir. Karamustafaoglu vd. (2018)
yaptiklar1 c¢alismalarinda o6gretmenlerin okul dist 6grenme ortamlarinda yaptiklart
etkinliklerin en ¢ok sanat etkinligi oldugunu ve uygun ortam oldugunda drama, fen,
matematik, miizik, oyun, Tirkge etkinlikleri yaptiklarmi belirtmislerdir. Uludag (2021)
yaptig1 ¢alismasinda okul oncesi 6gretmenlerinin okul bahgesinde Tiirkge, fen, hareket,
oyun, sanat, matematik, miizik, drama ve okuma- yazmaya hazirlik etkinlikleri
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yaptiklarini ortaya koymustur. S6z konusu calismada 6gretmenlerin okul bahgesinde
yaptiklart  planli  etkinlikleri  diger okul dist  Ogrenme  ortamlarinda
gerceklestirmediklerini ve bu ortamlarda sadece alan gezileri yaptiklarini belirtmislerdir.
Ancak 6gretmenlerin bir kismimin bu tiir ortamlarda ¢ok sik olmamakla birlikte planlt
etkinlikler yaptiklarini da ifade ettikleri bulunmustur. Bu dogrultuda, mevcut
arastirmada okul Oncesi Ogretmenlerinin okul digt 6grenme ortamlarinda c¢esitli
etkinlikler gergeklestirdikleri bulgusu ile Karamustafaoglu vd. (2018) ve Uludag (2021)
calismalarindaki bulgularin Ortiistiigii sdylenebilir. Mevcut arastirmanin sonucundan
farkli olarak Yildiz (2022) 6gretmenlerin okul disi 6grenme ortamlarinda herhangi bir
etkinlik uygulamadiklarini, sadece gezi-gozlem yaptiklari sonucuna ulagmistir.

Bu arastirmadan elde edilen baska bir sonug ise 6gretmenlerin yariya yakini
okul dis1 6grenme ortamlari ile ilgili etkinlik oncesi hazirlik asamasinda herhangi bir
zorlukla kargilagsmadiklarini ifade etmislerdir. Zorluklarla karsilastiklarini belirten
Ogretmenlerin ise sirasiyla en ¢ok planlama problemleri, izin problemleri ve maddi
problemlerle karsilastiklart ortaya ¢ikmistir. Planlama problemleri olarak organizasyon
siireci, ara¢ ayarlama, giivenlik, ulasim, materyal eksiklikleri ile karsilastiklarini
belirtmislerdir. Ayn1 zamanda, bu ¢aligmada Ogretmenlerin yasadiklart diger 6nemli
problemler arasinda kurum izni ve veli izni olmak iizere izin problemlerinin de yer
aldig1 gortlmiistiir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin maddi problemler olarak ekonomik
sorunlarla karsilastiklari ortaya ¢ikmistir. Mevcut aragtirmada, 6gretmenlerin yarisindan
fazlasinin okul dis1 6grenme ortamlar: ile ilgili etkinligin uygulanmasi agamasinda
zorluklarla karsilasmadiklar ortaya konmustur. Bununla birlikte az sayida 6gretmenin
cesitli zorluklarla karsilastiklart da belirtilmistir. Zorluklarla karsilastiklarini belirten
ogretmenler en ¢ok sinif yonetimi, kalabalik olma bagta olmak iizere rehber olmamasi,
¢ocuklarin dikkatini toplayamama ve g¢ocuklarmn tuvalet ihtiyaglar1 gibi konularda grup
yonetimini saglamada zorluklar yasadiklarimi belirtmislerdir. Ayrica o6gretmenler
¢ocuklarin giivenligini saglayamama, malzemelerin kaybolmasi ve olumsuz hava
kosullar1 gibi giivenli 6grenme ortamini saglamada da zorluklar yasadiklarimi ifade
etmislerdir. Mevcut arastirmanin sonuglarina benzer olarak Jidovtseff vd. (2021)
yaptiklar1 ¢alismalarinda 6gretmenlerin okul digt 6grenme ortamlarma karst olumlu
tutuma sahip olmalarina ragmen simf biiytlikligii, organizasyonel kisitlamalar, algilanan
kotii hava kosullari, malzeme eksikligi, diisik denetim orani ve okul dis1 6grenme
ortamlarina yeterince tesvik edilmemesinden dolay1 okul dis1 uygulamalari kisitli olarak
gergeklestirdiklerini ortaya koymuslardir. Ocak ve Korkmaz (2018) da ¢aligmalarinda
ogretmenlerin okul dis1 6grenme ortamlarinin giivenligine yonelik endiseleri dile
getirdiklerini belirterek mevcut arastirmada bulunan sonucu desteklemislerdir. Mevcut
¢alismanin sonucunu destekler sekilde Yilmaz (2016) da dgretmenlerin ve ebeveynlerin
¢ocuklarin dis mekanlardaki giivenligi konusundaki endiselerinin ve olumsuz hava
kosullarinin ¢ocuklarin dis mekan deneyimlerini engelleyen faktdrler arasinda oldugu
vurgulamistir. Benzer sekilde Ince ve Akcanca (2021) arastirmalarinda okul disi
o0grenme ortamlarinda ¢ocuklarin sayica fazla olmasi sebebiyle &gretmenin gocukla
ilgilenememesi durumu, ekonomik nedenler, disiplin ve kontrol zorluklari, bu
ortamlarin bir takim riskler barindirmasi nedeniyle giivenlige yonelik ebeveynlerin
endiseleri olduguna dikkat c¢ekmiglerdir. Yapilan bir baska calismada arastirma
sonuglaria benzer olarak Karademir (2013) okul disi 6grenme ortamlarmin ulagim
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imkanlarinin  zorlugu, smniflarin kalabalik olmast ve zamaninin kisith olmasi
nedenleriyle 6gretmenleri zorladigini belirtmistir. Aragtirma sonucuyla uyumlu olarak
Karamustafaoglu vd. (2018) yaptiklar1 arastirmalarinda okul Oncesi 6gretmenlerinin
okul dis1 6grenme ortamlaria yonelik uygulamalari tercih etmemelerinin nedenlerini
yonetmeliklerin kisitlayiciligindan, zaman sikintisindan, kaynak eksikliginden, bilgi ve
giiven eksikliklerinden, bazi meslektaslarindan-idarecilerden-velilerden kaynakl
sebeplerden, ozellikle izin alma siirecinin uzun siirmesi ve bu siiregte karsilagilan
zorlayict durumlardan kaynaklandigini ortaya koymuslardir. Dere ve Cif¢i (2022)
ogretmen goriislerine gore okul dist 6grenme ortamlarinin kullanilmasinda en sik
karsilasilan sorunlarin velilerden kaynaklandigint belirtmislerdir. Bununla birlikte,
kontrol zorlugu, kisa dikkat stiresi, gruptan ayrilma, kalabalik olmas gibi ¢ocuklardan
kaynakl1 sorunlar; gezinin riskleri ile ilgili endiseler, cocugun geziye katilmasina izin
vermeme, izin dilek¢esini unutma gibi velilerden kaynakli sorunlar; okul &ncesi
grubunu kabul etmeme, randevu almada zorluk ve verilen ge¢ randevular, uzun resmi
prosediirler gibi izinler ve resmi iglerden kaynakli sorunlar; ¢ocuklarin seviyesine uygun
olmama, kalabalik olma, rehber eksikligi, hijyenik olmayan isletmeler, d6denmesi
gereken {icretler gibi okul disi 6grenme ortamlarindan kaynakli sorunlar ve ulasim,
olumsuz hava kosullari, yardimci personel eksikligi, materyal yetersizligi, glivenlik
riskleri, yesil alanlarin olmamasi, yanlis 6grenmeler gibi diger nedenlerden kaynakli
sorunlarla karsilastiklari tespit edilmistir. Mevcut ¢alismanin bulgularina benzer sekilde
Davies ve Hamilton (2016) 6gretmenlerle yaptiklari ¢alismalarinda, okul dis1 6grenme
ortamlarmin kullanilmasini engelleyen faktorler olarak olumsuz hava sartlart ve ¢cocuk-
o0gretmen oranini belirtmiglerdir. Cigek ve Sarag (2017) fen bilimleri dgretmenlerinin
okul dis1 6grenme ortamlarini planlarken ekonomik zorluklarla karsilastiklart belirterek
mevcut arastirma sonuglarina benzer bulgular ortaya koymuslardir. Glingér ve Gologlu
Demir (2022) okul 6ncesi 6gretmenlerinin okul dist 6grenme etkinliklerinin yiiriitiilmesi
ve slire¢ boyunca karsilastiklart baslica zorluklar1 ¢ocuklarin giivenligi ve kontrolii, veli
kaygist ve isteksizligi, etkinliklerin maliyeti, 6gretim programinin tam olarak uygun
olmamasi, biirokratik prosediirler ve ¢ocuklarla yasanan iletisim sorunlart olarak ortaya
koymuslardir.

Mevcut arastirmada 6gretmenler, okul dis1 6grenme ortamlariyla ilgili ifade
edilen zorluklarm en ¢ok okul idaresi destegi ve veli destegi saglanmasi ile birlikte
siirecin planli olmast ile giderilebilecegini belirten 6nemli ¢dziim Onerilerini ileri
stirmiislerdir. Ayrica 6gretmenler koyler icin seyyar beceri atdlyelerinin gelistirilmesi,
¢ocuklara uygun okul dist 6grenme ortamlarinin hazirlanmasi, etkinlikler i¢in yeterli
zamanin ayrilmasi ve kolay temin edilebilecek materyallerin tercih edilmesiyle uygun
okul dis1 6grenme ortamlarinin olusturulacagina dikkat ¢ekmislerdir. Bu ¢alismada,
O0gretmen goriislerine dayanarak 6gretmenlerin okul dig1 6grenme ortamlarinin kullanimi
konusunda okullardan ve velilerden yeterli destek gormedikleri, siirecin planlanmas1 ve
gerceklestirilmesi asamalarinda kendilerine uygun ortamlar saglanmadigindan giivenilir
ve etkin okul digt 6grenme ortami olusturmada zorlandiklari sdylenebilir. Mevcut
arastirmanin sonuglariyla benzer bir sekilde Taylor vd. (2009) okul dis1 6grenme
ortamlarindaki etkinliklerin diizensiz, giivensiz olmasini vurgulamakta ve 6zellikle yerel
yonetimlerin ve okul hizmetlerinin bu tiir etkinlikleri desteklemesinin Snemini
belirtmektedirler. Yildiz (2022) yaptig1 ¢alismasinda okul dis1 6grenme ortamlarini daha
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etkili kullanmak i¢in 6gretmenlerin ¢ogunlugunun planlama yaptiklarini vurgulayarak
mevcut aragtirmanin ortaya koydugu sonuglari desteklemektedir. Bununla birlikte
Ogretmenlerin bazilari, gidecekleri okul dis1 6grenme ortamu ile ilgili ebeveynlere
onceden bilgi vererek ebeveynlerden c¢ocuklara soru sormalarint ve ¢ocuklart
meraklandirmalarint isteyerek mevcut aragtirmanin sonucuna benzer sekilde ebeveyn
destegini vurgulamiglardir. Ayni ¢alismada, daha az sayidaki 6gretmenin ¢ocuklarin
tuvalet ve beslenme ihtiyaglarini 6nceden karsilama gibi g¢ocuklarin ihtiyaglarini
karsiladiklarini  belirtmiglerdir. Bununla birlikte, s6z konusu calismada az sayida
ogretmenin herhangi bir ¢aligma yapmadiklart da ortaya konmustur. Mevcut arastirma
bulgularint destekler sekilde Dere ve Cifci (2022) yaptiklari ¢alismalarinin sonuglaria
gore ebeveynlerin donem basinda okul disi 6grenme ortamlarmnin 6nemi hakkinda
bilgilendirilmesi ve destek olmalar1 gerektigini vurgulamislardir. ince ve Akcanca
(2021) ebeveyn goriislerini inceledikleri ¢alismalarinda okul oncesi egitimde okul dis1
o0grenme ortamlarinin kullanimi artirmaya iliskin ebeveynlerin bilinglendirilmesine ve
stirece dahil edilmesine yonelik 6nerilerde bulunduklari sonucuna ulagmiglardir.

Tiirkiye’de okul dis1 dgrenme ortamlarindan faydalanilmasina yénelik i1 Milli
Egitim Miidiirliikkleri tarafindan hazirlanmis farkli seviyedeki okullari igeren okul dist
ogrenme kilavuzlarina rastlamak miimkiindiir (MEB, 2019). 2023 Egitim Vizyonu
(MEB, 2018) incelendiginde ¢ocuklarin bilissel, duygusal, fiziksel gelisimini g¢ok
boyutlu hedefleyen ve akademik bilginin beceriye doniismesini saglayacak “dogal, tarihi
ve Kkiiltiirel alanlar ile bilim-sanat merkezleri ve miizeler gibi okul dis1 6grenme
ortamlarmin” olusturulmas: istenmektedir. Fakat ilgili kilavuz, 2023 Egitim Vizyonu
(MEB, 2018) ve MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde okullarin
okul disi O6grenme ortamlarindan etkin sekilde faydalanilmasina ve siirecin
gerceklestirilmesine yonelik yeterli pedagojik yaklagimi ortaya koyan bilgilerle
karsilasilamamaktadir. Bu dokiimanlarda s6z konusu eksikliklerin giderilmesi, okul
idaresi, veli ve Ozellikle yerel yonetimler tarafindan 6gretmene okul dis1 6grenme
ortamlarmin kullanimi konusunda gerekli destegin saglanmasi, sorumlu yoneticilerin
sorumluluk sahibi oldugu farkli dogal alanlar, kurum ve kuruluslarda okul dig1 6grenme
ortamlarmi  giivenilir ve pedagojik yaklasima uygun sekilde Ogretmenlerin
faydalanabilmesi i¢in gerekli diizenlemeler yapilmasinin okul dis1 6grenme ortamlarinda
yasanan pek ¢ok sorunun oniine gecilmesini saglayacag diistiniilmektedir.

Mevcut arastirmada 6gretmenler okul dist 6grenme ortamlarinin ¢ocuklarin
¢esitli gelisim alanlarina katkilariin oldugunu ve 6gretmenlerinin yartya yakiminin okul
dist 6grenme ortamlarini yilda dort kez ve lizeri kullandiklarini belirtmiglerdir. Bu
bulgulara dayanarak, 6gretmenler okul dist 6grenme ortamlarini daha ¢ok kullanmalari
konusunda tesvik edilmeli ve &gretmenlerin bu ortamlart kullanmalarini engelleyen
zorluklarin nasil giderilecegi konusunda MEB’in 6gretmenlere ve okullara destek
olmasi onerilmektedir. Okul idaresi desteginin saglanmasi, zorluklar1 gidermeye yonelik
¢Oziim Onerileri olarak bu arastirmanin en dnemli sonug¢larindan biridir. Okul idaresinin
ogretmenlere destek olabilmesi i¢in de okul dist 6grenme ortamlarinin kullanimint
tesvik etmek amaciyla MEB’in de okullari desteklemesi onerilmektedir. Ornegin,
iicretsiz servis saglama gibi okullara daha fazla maddi ddenek saglanabilir. Siniflarin
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kalabalik olmasindan dolay1r ogretmenler smif yonetiminde zorlandiklarmi ifade
etmislerdir. MEB okullara daha fazla yardimci personel atamasi gergeklestirebilir.

Bu aragtirmadan elde edilen diger bir sonu¢ 6gretmenlerin goriislerine gore
ailelerin okul dis1 6grenme ortamlarina bakis agilarinin genel olarak olumlu oldugu
ancak ailelerin yariya yakminin tedirgin ve ilgisiz bakis agilarina sahip olduklari
yonlinde goriis bildirmeleri olmustur. Bu sonuca dayanarak, okul disi 0grenme
ortamlarmin ¢ocuklarin ¢esitli gelisim alanlarna katkilart hakkinda ailelere c¢esitli
egitimler verilerek ailelerin bilinglendirilmeleri 6nerilmektedir.
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Use of out of School Learning Environments in Preschool Education

Abstract

This research was conducted to examine the views of preschool teachers about the out-of-school learning
environments used in preschool education and the use of these environments. The research was carried out in
the phenomenology method which is one of the qualitative research methods. The study group of the research
consists of 35 preschool teachers working in various regions of Turkey. The data of the study were collected
with a semi-structured teacher interview form created by the researchers. In the research, descriptive analysis
was used in the analysis of short-answer questions, and content analysis was used in the analysis of open-
ended questions. The results of the research revealed that preschool teachers have sufficient knowledge about
out-of-school learning environments and use various out-of-school learning environments. Positive teacher
opinions were found that out-of-school learning environments improve children’s cognitive, social-emotional,
motor, self-care and language skills. It has been revealed that teachers use these environments mostly for
learning by doing-experience, permanent learning, providing a qualified educational environment and being
interesting. Even though the majority of the teachers stated that they did not encounter any difficulties in the
preparation and implementation stages of these environments, there are also teachers who stated that they
encountered various difficulties. Teachers expressed these difficulties and various solution suggestions.

Keywords: out-of-school learning environments, preschool education, teacher views
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Bir Geometri Ogretimi Dersinin Geometrik
Calhisma Duzlemleri Modeline Gore Incelenmesi

Yesim iImamoglu ?, Zeynep Cigdem Ozcan ®, Melek Pesen © ve
Emine Erktin?

Oz Makale Hakkinda

Bu ¢alismada, geometri ogretimi  dersinde  kullanilan — 6gretim

materyalleri  Geometrik Calisma  Diizlemleri (GCD) modeli ile Gonderim tarihi: 09.06.2022

incelenmigtir. Geometri dersinde gerceklestirilen ¢alismalari incelemek
icin gelistirilmis model Tiirk¢e alan yazinda heniiz ¢alisilmamistir. Bu

Diizeltme tarihi: 01.02.2023

calismada, dersteki sinif i¢i etkinlikler, modelde tanimlanan dikey Kabul tarihi: 06.02.2023

diizlemlere ve geometri paradigmalarina gore igerik analiziyle
smiflandirilmigtir. Etkinliklerin ¢ogunun Geometri II (Dogal Aksiyomatik
Geometri) paradigmas: baglaminda oldugu ve gostergebilimsel-
soylemsel ve aragsal-sdylemsel diizlemlere yonelik oldugu ortaya
ctkmistir. Bu sonug, tiimdengelimli akil yiiriitmeyi ve Oklid geometrisinin
aksiyomatik yapisini tanitan dersin amaci ile uyumludur. Ancak Geometri
1 (Dogal Geometri) paradigmasina dayali ve gostergebilimsel-aragsal
diizlemle ilgili etkinliklerin de derste ele alimmasimin oOgretmen
adaylarinin geometri paradigmalart arasindaki iliskiyi fark etmeleri ve
etkinliklerin gerektirdigi geometri ¢alismalarini daha iyi kavramalarina
yardimct  olacagi  diisiiniilmektedir. Sonuglarin, geometri oOgretimi
derslerinin tasariminda yol gosterecegi diisiiniilmektedir.

Elektronik Yaymn Tarihi: 09.11.2023

Anahtar Kelimeler: geometri paradigmalari, geometrik ¢alisma diizlemleri, 6gretmen yetistirme, geometri gretimi

Giris

Matematik miifredatinin temel konularindan biri olan geometri, 6grenciler i¢in zorlu bir
ogrenme alanidir. TIMSS ve PISA gibi uluslararasi degerlendirmelerde, geometride
benzer basart seviyeleri gosteren lilkelerin bu konunun 6gretiminde farkli yaklagimlara
sahip oldugu, geometri egitimleri incelendiginde Ogretim tarzlarinin gesitlenebildigi
goriilmektedir (Kuzniak, 2018). Houdement ve Kuzniak (1999, akt. Kuzniak, 2018),
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Kuhn'un (1962, 1966, akt. Kuzniak ve Rauscher, 2011) felsefesini ve Gonseth'in (1945,
1955, akt. Kuzniak ve Rauscher, 2011) caligmalarin1 temel alarak bu tiir 6gretim
farkliliklarin1 agiklamak amaciyla ii¢ farkli geometri paradigmasi tanimlamistir. Bir
sonraki bolimde bu paradigmalar ve bunlar1 temel alarak olusturulan Geometrik
Caligma Diizlemleri (GCD) modeli agiklanacaktir.

Teorik Cerceve

Tanimlanan {i¢ geometri paradigmast Geometri I (Dogal Geometri), Geometri II (Dogal
Aksiyomatik Geometri) ve Geometri III (Formel Aksiyomatik Geometri) olarak
siniflandirilmigtir. Geometri paradigmalari, geometrik diisiinmeyi olusturan sezgi, deney
ve ¢ikarimin farkli seviyelerde kullanilmasiyla ortaya ¢ikar (Caligkan-Dedeoglu, 2016;
Houdement ve Kuzniak, 2003) ve farkli geometri 6gretimlerini siniflandirmak igin
faydali bir yap1 olusturur. Bu paradigmalar geometri 6grenme ortamlarinda iletisimi
kolaylastirir (Kuzniak, 2014). Bu paradigmalar hiyerarsik olarak diizenlenmedigi gibi
kapsamlart da farklidir. Coziim igin segilen yontemler sorunun amacina ve ¢oziimde
kullanilan paradigmaya gore degisiklik gosterebilir (Kuzniak, 2018).

Geometri I paradigmasinda, algi, deney ve tiimdengelime dayali arglimanlar
kullanilarak gegerli iddialar iiretilir. Bu paradigma genellikle geometriye 6zgii ders arag
gereglerinin  kullanimini  gerektirir. Paradigma kapsaminda olusturulan modeller ile
gerceklik arasinda yiiksek bir benzerlik vardir. Dogru olan herhangi bir arglimanin
(6rnegin dinamik ve deneysel kanitlar) gerekce olarak gosterilmesi yeterli olur (Kuzniak
ve Rauscher, 2011; Kuzniak, 2014). Geometri II paradigmasi Oklid geometrisinin
aksiyomlarina, teoremlerine ve kanitlarina dayanmaktadir. Aksiyomatik sistem ortaya
konarak, olusturulan ispatlarin bu sistem icerisinde gegerli olmasi gerekir. Bu
paradigmada 6ziinde modelleme olan aksiyomatik siire¢ dinamiktir. Aksiyomatik sistem
ayni zamanda Geometri III ad1 verilen paradigmanin da merkezinde yer almakla birlikte
bu paradigma Geometri II paradigmasina gore daha soyuttur. Sistemin temelinde sadece
mantiksal ¢ikarim vardir. Somut uygulamalar hedeflenmez (Kuzniak ve Rauscher,
2011). Geometri III okul matematiginde yer almadigindan alanyazinda fazla
detaylandirtlmamigtir (Caligkan-Dedeoglu, 2016; Houdement, 2007). Bu c¢aligmada
ozellikle uygulama alanlarina bagli olarak egitim programlarinda yer alan Geometri I ve
Il paradigmalarina odaklanilmigtir. Bu iki paradigma Tablo 1'de ayrmtili olarak
karsilastirilmusgtir.

Bir paradigmadan digerine gegiste kimi zaman farkli yaklasimlar gerekebilir. Ornegin
Geometri I'de nesnelerin, dlgliimlerin ve ¢izimlerin kullanimi problem ¢dziimiiniin asil
unsurlariyken, Geometri II’de bu unsurlar yalnizca destekleyici nitelikte kullanilirlar.
[Ikogretim diizeyinde géz oniine alinmasi gereken Geometri I’den Geometri II'ye
gecigin daha etkin olabilmesi i¢in Geometri II'nin ortaokul 6grencilerine miimkiin
oldugunca erken Ogretilmeye baslanmasi oOnerilmektedir (Houdement ve Kuzniak,
2003).
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Tablo 1

Geometri I ve Geometri Il Paradigmalarmin Karsilastirilmast

Geometri I Geometri 11
. . Fiziksel ve Kuramsal (Oklid
Calisma Alani Sezgisel ve fiziksel Geometrisi)
Nesneler Somut veya dijital nesneler, ¢izimler, Tanimlar ve aksiyomlar kullanilarak
modeller, arag-gereclerle yapilan faaliyetler olusturulan kavramlar, sekiller

Cesitli araglar (cetvel, geometrik sekiller, Insa amaciyla kullanilan araglar

Araglar sablonlar, kagit katlama, kesme vb.); (isaretsiz cetvel, pergel)
dinamik yazilimlar Timdengelimsel akil yiiriitme

; Sezgiye ve deneye dayali; arac gereg ile Tanimlara/aksiyomlara ve
Ispat ey ye dayal, arag geree tiimdengelimsel akil yiiriitmeye dayali

kontrol etme veya insa etme .
ya s formel ispatlar

Olgme yardimet bir arag olarak
Olgiimler Sonuglar 6lgmeye dayali olarak yapilabilir. kullanilir; Sonuglara ulagmak i¢in
formel ispat gereklidir.

Akil yiiriitmeyi ve
Cizimin roli Kanit olarak kullanilabilir. kavramsallagtirmay1 kolaylastiric
olarak kullanilir.

Not. Houdement (2007)’in “Geometrical Working Space, a Tool for Comparison” ve Houdement ve
Kuzniak’in (2003) “Elementary Geometry Split into Different Geometrical Paradigms” caligmalarindan
uyarlanip Tiirkgelestirilmistir.

Geometri paradigmalari, Matematiksel Calisma Diizlemlerine (MCD) dayali
olarak tanimlanan Geometrik Calisma Diizlemleri (GCD) (Kuzniak, 2018) modeli
tarafindan da desteklenir. Matematiksel Calisma Diizlemleri konusu farkli boyutlariyla
on bes yili agkin siiredir ¢alisilmaktadir. Bu konuda yapilan ¢alismalart derleyen 6zel bir
dergi sayisinin yayinlanmasiyla birlikte (ZDM — Mathematics Education, Ekim 2016,
say1 6) matematik egitimcileri arasinda konunun bilinirligi artmistir. MCD yaklagiminin
kullanildig1 alanlardan en fazla 6ne ¢ikani geometridir. Buna karsilik gelen model
genellikle Geometrik Calisma Diizlemleri (GCD) olarak adlandirilmustir.

GCD modeli, 6grencilerin ve Ogretmenlerin sinifta geometri ile ilgili bir
etkinlik sirasinda yaptiklar1 geometri ¢aligmalarini incelemek ve tanimlamak igin
gelistirilmistir (Kuzniak, 2018). Model, geometri ¢alismalarinin epistemolojik ve
biligsel yonlerini iki metaforik diizlemde agiklar. Epistemolojik diizlem, calisilan
konunun matematiksel igerigi ile ilgilidir. Duval'in (1993, akt. Kuzniak, Nechache ve
Drouhar, 2016) yaklasimindan uyarlanan bilissel diizlem, matematik ile ilgili bir etkinlik
sirasinda bireyin diisiinme sistemine odaklanir. Bu iki diizlem ve bilesenleri Sekil 1'de
gOsterilmistir.
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Sekil 1
G(CD Modeli (Kuzniak, Nechache ve Drouhard, s.863)

Gorsellestirme|« >| Ispat

Biligsel Diizlem

Géstergebilimsel
Aragsal

|

-
o
3

* Referanslar

Epistemolojik Diizlem Cizimler

Tamamen matematiksel icerige gore diizenlenen epistemolojik diizlemde
gergeklestirilen geometri ¢alismasini  agiklamak igin birbiriyle etkilesimli, temsil
(representamen), cizimler (artifacts) ve referans (referentials) olmak {izere ii¢ bilesen
tanimlanmistir. Temsil, geometrik ¢alismanin modellemeler, semboller, grafikler veya
fotograflar gibi somut ve elle tutulur nesnelerle diizenlenmesidir. Cizimler, cetvel ve
pergel gibi geleneksel hesaplama ve ¢izim araglar1 ve dinamik geometri yazilimlarinin
kullanimmi igerir.  Referans, ¢aligmalarin tanimlar, teoremler ve aksiyomlara
tiimdengelimli ispata dayali olarak desteklenmesi ve diizenlenmesidir. Biligsel diizlemde
ise, epistemolojik diizlemdeki bilesenlere karsilik gelen gorsellestirme (visualisation),
inga (construction) ve ispat (proof) bilesenleri bulunmaktadir. Gorsellestirme, geometrik
calisma siirecindeki bilgilerin oldugu gibi degil ¢oziimlenerek veya yorumlanarak
gorsellestirilmesini igerir., Inga, sadece arag kullanimimi degil gézlem, kesif veya deneye
dayali el ile veya cesitli teknikler yardimiyla yapilan ¢izimlere iliskin yapilan akil
yiiriitmeleri icerir. Ispatta ise teorik bir referansa dayali kamtlar bilesenleri yer
almaktadir (Kuzniak ve Nechache, 2021).

MCD ve GCD'deki etkilesimleri agiklamak igin, epistemolojik ve bilissel
diizlemler arasindaki baglantiyr saglayan ii¢ kaynak tanimlanmistir: gostergebilimsel
(semiotic), aragsal (instrumental) ve sdylemsel (discursive). Gostergebilimsel kaynaklar,
geometrik nesnelerin kullanilan materyale bagli olmayan temsillerini igerir. Aragsal
kaynaklarda ¢izim araglari, hesap makineleri veya dinamik yazilimlar kullanilir.
Soylemsel araglar ise materyale baglh degildir ve geometrik nesnelerin
matematiksel/mantiksal 6zelliklerine dayanir (Kuzniak, Tanguay ve Elia, 2016).
Diizlemler arasinda matematiksel bilgi gecisleri kaynaklarin ikiserli baglantilari ile
aciklanir. Bu baglantilar ii¢ dikey diizlem olarak tanimlanmaktadir (bk. Sekil 2):
gostergebilimsel-aragsal, soylemsel-aragsal ve gostergebilimsel-sdylemsel (Gomez-
Chacoén ve Kuzniak, 2015; Kuzniak, Nechache ve Drouhard, 2016).
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Sekil 2
GCD Modelindeki Ug Dikey Diizlem (Kuzniak, Nechache ve Drouhard, 2016, 5.864)

G is G is G is
\l . in = "
T R T R T R
[gsterge-arag] [arag-soylem] [gosterge-soylem]

Gostergebilimsel-Aragsal: Bu  diizlem, gostergebilimsel ve aragsal kaynaklarin
etkilesimi ile ilgilidir. Bu diizleme geometrik sekillerin ve nesnelerin o6zelliklerini
kesfetmede kolaylik saglayan teknolojik araglarin gelismesi nedeniyle son zamanlarda
daha fazla 6nem verilmektedir. Bu diizlemde belirli kosullar1 saglayan sekillerin
ingasina odaklanan veya 6l¢lim araglartyla olusturulan verilerin yorumlanmasina yonelik
caligmalar gozlemlenebilir (Goémez-Chacon ve Kuzniak, 2015).

Aragsal-Soylemsel: Bu diizlem, sdylemsel ve aragsal kaynaklarin etkilesimi ile
ilgilidir. Bu diizlemde, ispat deneysel veriye veya salt tiimdengelimli bir
arglimantasyona dayali olabilir. Geometri ile ilgili ara¢ geregler kullanilarak verilerden
sonuglar ¢ikariliyorsa, ampirik kanitlar var demektir. Tersine, ispat teorik bir referansa
dayaniyorsa, geometrik yapilari gostermek veya olusturmak igin g¢esitli araglar
kullanilabilir (Goémez-Chacén ve Kuzniak, 2015).

Gostergebilimsel-Soylemsel: Bu  diizlem, gostergebilimsel ve soylemsel
kaynaklarin etkilesimi ile ilgilidir. Gostergebilimsel ve sdylemsel kaynaklara verilen
oncelige gore iki olas1 durum s6z konusudur: Bir yandan gostergebilimsel kaynak 6n
plandaysa, ¢izimler, parca-biitiin iliskileri ve gorsel doniisiimler ile betimlenir ve daha
cok algiya bagh akil yiiriitme s6z konusu olur. Ote yandan, tanimlar ve aksiyomlara
dayali timdengelimli ispat yaparken sekiller ve gorsellestirme sezgisel bir rol oynar
(Gomez-Chacon ve Kuzniak, 2015).

Alan Yazinda Yapilan Calismalar

GCD ve geometri paradigmalar1 alan yazinda farkli sekillerde ele alinmistir. Bazi
caligmalar sadece geometri paradigmalarina odaklanirken (6rn., Houdement ve Kuzniak,
2003; Kuzniak ve Rauscher, 2011), calismalarin ¢ogu geometri etkinliklerini analiz
etmek icin her ikisini de ele almistir (6rn., Radford, 2016; Gémez-Chacon ve Kuzniak,
2015; Kuzniak ve Nechache, 2021). Cogu arastirmaci bu modeli, hangi dikey
diizlemlerin aktive edildigini analiz etmek icin kullanirken (&rn., Jiménez ve Arlebick
(2018) bazilar1 sadece kaynaklar1 (6rn., Gomez-Chacon ve Kuzniak, 2015; Gomez-
Chacon vd., 2016) arastirmistir. Bazi analizlerde kaynaklarin yani sira bu modelle ilgili
geometri ¢aligmasinin biitiinligii, uygunlugu ve dogrulugu gibi yeni Olgiitler de ele
almmustir (6rn., Kuzniak, 2014; Kuzniak ve Nechache, 2021). Sinirli sayida ¢aligmada
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Ogretim programlari da bu modele dayali olarak gozden gecirilmistir (Jiménez ve
Arlebick, 2018; Kuzniak ve Rauscher, 2011).

Geometri paradigmalarini igeren teorik ¢erceve ilk olarak 6gretmen egitimi ile
ilgili aragtirmalar igin gelistirilmistir. Geometri Ogretmeni yetistirmede Ogretmen
adaylarinin farkli paradigmalarla ilgili etkinlikleri ayirt edebilmesi ve bunun igin farkl
paradigmalarin  dgretmen egitiminde belirgin hale getirilmesi amaglanmistir
(Houdement ve Kuzniak, 2003).

Kuzniak ve Rauscher (2011)’in geometrik paradigmalarla ilgili ortaokul ve lise
siiflarinda yaptiklart bir arastirmada, 6grencilerin, 6gretmenlerinin diisiindiigiinden
farkli bir paradigmaya sahip olabilecegini ve bunun da 6grenci ile dgretmen arasinda
yanlig anlagilmalara yol acabilecegini belirtmislerdir. Bu arastirmada 20 ortaokul
Ogretmenin rutin olmayan bir probleme iliskin 6grenci ¢oziimlerini degerlendirmeleri
paradigmalar baglaminda analiz edilmistir. Ogretmenlerin bir kismimin sadece Geometri
II'yi kullanmis oldugu ve Geometri I'i geometri kavramlarinin olasi bir kaynagi olarak
gormedigi anlasilmistir. Bazi Ogretmenler ise her iki paradigmayi da goz Oniinde
bulundurmus ve bu paradigmalarin &grencilerinin kisisel geometri ¢alisma alanlarini
sekillendirdiginin farkina varmuslardir. Cogu 0Ogretmen bir dereceye kadar
paradigmalarin varligindan haberdardir. Buna ek olarak, ortaokul &gretmenleri
genellikle ispat yontemini benimsemekte 1srarci olurken sasirtici bir sekilde, lise
Ogretmenleri formel bir ispat yaklagimini benimseme konusunda daha az kararl
goriinmiis ve dgretimlerinde daha fazla esneklik gostererek her iki paradigmaya da yer
vermiglerdir. Aragtirmanin sonucunda, ortaokul dgretmenlerinin ortak bir matematiksel
altyapidan kaynaklanan benzerliklerin otesinde, Ogrencilerin cevaplarini ele alma
bigimlerinin geometri ¢alisma anlayiglarina gore degisiklik gosterdigi sonucuna
ulastlmisgtir.

Houdement ve Kuzniak'in (2003) ilkogretim matematik dgretmen adaylari ile
yapmis olduklar1 bir ¢alismada, 6gretmen adaylarinin problem ¢oziimleri, hipotezleri
nasil dogruladiklar1 ve geometrik sekilleri nasil insa ettikleri analiz edilmistir. Bu
aragtirmanin sonuglarma gore Ogretmen adaylarinin calismalarinin farkli geometri
paradigmalarina dayali (Geometri I ve II) oldugu gériilmiistiir. Ogretmen adaylarmin
¢oztimlerinin farkli paradigmalari nasil yansittig1 gosterilmis ve paradigma degisikligi
ile karsilastiklar1 zorluklara dikkat cekilmistir. Ogretmen egitiminde geometri
paradigmalarinin anlatilmasinin 6nemi vurgulanmustir.

Ogretmen adaylari ile yapilan bir bagka caligmada, dinamik geometri yazilimi
(GeoGebra) kullanarak yapilan ¢izim etkinliginde 6gretmen adaylarinin GCD’leri,
kullanilan kaynaklar (gdstergebilimsel, aragsal ve sdylemsel) ve kaynaklar arasindaki
iligkiler baglaminda aragtirtlmistir (Gémez-Chacon ve Kuzniak, 2015). Secilen etkinlik
Geometri I ve Geometri II paradigmalarinin yapisini ve aralarindaki iliskiyi
vurgulamayi amaglamaktadir. Calismanin sonuglart GCD'nin iki farkli 6rnegini ortaya
cikarmistir. ilkinde etkinlikte verilen seklin ¢izimine iliskin calismada ispata
odaklanilmis, dolayli olarak Geometri II paradigmasina oncelik verilmistir. Ancak, bu
ornekte inga i¢in ¢izim araglarina hi¢ dikkat edilmemistir. Dolayisiyla sdylemsel ve
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gostergebilimsel kaynaklar arasinda bir etkilesim s6z konusu olmustur. Arastirmacilar
tarafindan bu durum Ggretmen adaylarinin ¢alismalarini sadece gostergebilimsel ve
sOylemsel kaynaklara dayandirdiklar1 gerekgesi ile eksiklik olarak nitelendirilmistir.
Teori ve geometri yazilimi arasinda bir etkilesim saglayamadiklarindan 6gretmen
adaylarinin aragsal kaynaklarin kullanimi ile ilgili zorluklar yasadiklar1 sonucuna
ulastlmigtir. Gozlemlenen baska bir ornekte, d6gretmen adaylari gostergebilimsel ve
aragsal kaynaklara odaklanmis bdylece caligmalarini Geometri I paradigmasina
dayandirmiglardir.

Kuzniak ve Nechache (2015) GCD modelinin ilkokul 6gretmeni egitimlerinde
de kullanilip kullanilamayacagini arastirmiglardir. Bu modeli 27 06gretim iiyesinin
katildigr daire kavramini ele alan geometri Ogretimi ile ilgili bir ¢alistayda
kullanmuglardir. Calistayda bu kavramin 6gretim siirecinin ana unsurlarmi vurgulamak
ve GCD modelinin geometri caligmasinin gelisimine nasil yardimei olabilecegini
incelemek amaglanmistir. Teorik ¢erceveye gore, GCD’nin ii¢ kaynaginin
(gostergebilimsel, aragsal ve sdylemsel) aktive edildigi ¢aligmalar “tam” olarak kabul
edilmistir. Bu nedenle daire ile ilgili bu calismada, GCD’nin tiim kaynaklarini
etkinlestiren bir li¢li [dairenin ¢izimi (gdstergebilimsel), pergel (aragsal), esit uzaklik
(sdylemsel)] ortaya c¢ikmistir. Arastirmanin sonuglarina gore 6gretim iyeleri, GCD
modelinin hem geometri 6gretimine kiiresel bir bakis agisi kazandirdigi hem de
Ogretmenlerin ders planlarim1  gozden gegirmelerine olanak sagladigi sonucuna
ulagmustir.

Kuzniak ve Nechache (2021) tarafindan gergeklestirilen bir bagka c¢aligmada
ise, 6gretmen adaylarinin geometri ¢aligmalar1 arag-gere¢ kullanimi ve aktive edilen
kaynagin belirlenmesi amaciyla incelenmistir. Calismalar, biitiinlik (tim diizlemlerin
kapsanmast), siire¢lerin paradigmalara uygunlugu ve ¢6ziimlerin dogrulugu baglaminda
i¢ kriter agisindan incelenmistir. Ayrica, Ogretmen adaylarinin ¢dziimlerinden
“Parcalara ayiran” (Dissector), “Olgen” (Surveyor), “Kesfeden” (Explorer), “Insa eden”
(Constructor) ve “Hesaplayan” (Calculator) olmak fiizere bes farkli ¢alisma sekli
belirlenmigtir. Sonu¢ olarak, bu kriter ve calisma sekillerini kullanan yaklasim,
Ogretmen adaylarinin  kendi geometri ¢aligmalarini  degerlendirip  eksiklerini
gidermelerinde yararli olmustur. Dolayisiyla geometri ve pedagoji bilgilerini birlestiren
bu modelin geometri 6gretmeni yetistirmede de kullanilabilecegi goriilmektedir.

Bagka bir calismada (Gomez-Chacon vd., 2016), aragsal kaynaklardan
sOylemsel kaynaklara gecisleri ve bu gegisler sirasinda biligsel ve duyusgsal etkilesimi
tanimlamada dinamik bir geometri yazilimi (GeoGebra) kullaniminin etkinligi
incelenmistir. Ortaokul Ogrencileriyle yapilan bu deneysel c¢alismada yazilim
kullanmanin 6grencilerin tutumlar1 iizerinde olumlu bir etkisi oldugu sonucuna
vartlmistir. Derse GeoGebra'y1 dahil etmenin, 6grencilere konuyu kavramada ve farkli
acilardan diisinmede yararli oldugunu belirten arastirmacilar, ayrica geometri etkinligi
icin yazilimi kullanirken 6gretmenin 6grencilerle ve &grencilerin birbirleriyle nasil
etkilesime girdigini arastirmistir. Ogretmenin yansitic1 roliiniin grencilerin aragsal
kaynaktan sdylemsel kaynaga gecislerinde 6nemli bir rol oynadig1 gézlemlenmistir.
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Houdement (2007), geometri paradigmalarinin ve GCD modelinin 6gretim
programlarini analiz etmek ve karsilastirmak i¢in de bir arag¢ olarak kullanilabilecegini
One slirmistiir. Yazar, Ogretim programinda yer alan geometri ¢alismalarinin
bilesenlerini ¢dziimlemeyi kurumsal GCD olarak tanimlamistir (Castela vd., 2006, akt.
Houdement, 2007). Houdement (2007) Fransa ve Sili 6gretim programlarini kurumsal
GCD kapsaminda dort asamada inceleyerek karsilastirmistir. Once program igerigi
(hedeflenen miifredat), ardindan ogretmen kilavuz Kitaplari incelenmistir. Ugiincii
asamada alistirma ve etkinliklerin yer aldig1 ders kitaplar1 incelenmistir. Ikinci ve
liglincli asamalar mevcut miifredat olarak tamimlanmigtir. Son asama, smiftaki
uygulamalarla ilgilidir ve geometri problemi {izerinde ¢alisan 6gretmen ve &grenci
performanslart gozlemlenmistir. Tiim agamalar incelendiginde, Sili'de hem Geometri I
hem de Geometri II paradigmalarina yer verildigi sonucuna varilmistir. Ote yandan,
Fransa'da, sadece tiimdengelime dayali bir sdylemin kullaniminin kabul edildigi, bu
nedenle, kabul goren paradigmanin Geometri I oldugu bildirilmistir.

Jiménez ve Arlebick (2018), isvec lise geometri 6gretim programmm GCD
modelini odak alarak incelemistir. Bu ¢alisma, GCD'in kurumsal diizeyde kullanimina
bir ornektir. Ogretim programinda hangi geometri paradigmalarinin ve dikey
diizlemlerin vurgulandig: aragtirilmistir. Sonuglara gore 6gretim programinda, Geometri
Il paradigmasinin baskin oldugu ve dikey diizlemler arasinda, gdstergebilimsel-
sOylemsel ve aragsal-sdylemsel diizlemlerin, hemen hemen tiim alanlarda aktif dikey
diizlemler oldugu sonucuna ulasilmistir. Gostergebilimsel-aragsal diizlemin 6gretim
programinda en az kullanilan dikey diizlem oldugu ortaya ¢ikmustir.

Calismanin Amaci

Ogretmen yetistirme programinda yer alan geometri 6gretimi dersinin bir bdliimiinii
degerlendirme girisimi olarak diisiiniilen bu c¢aligmanin amaci kullanilan 6gretim
materyallerini kurumsal GCD baglaminda incelemektir. Simifta yapilan geometri
caligmalarini belirlemek ve incelemek igin gelistirilen bu model, heniiz sinirh sayida
arastirmada kullanilmistir. Bu giincel modelin Tiirk¢e alan yazina tanitilmasinin ve
Ogretmen yetistirme programinda yer alan bir &gretim dersinin bu model 1518inda
incelenmesinin alana katki saglayacagina inanilmaktadir.

Bu caligmada incelenen geometri 0gretimi dersi, bir devlet {iniversitesinin
egitim fakiiltesi matematik dgretmenligi programinda yer almaktadir. Bu derse {iglincii
smifta okuyan ilkdgretim ve ortadgretim dgretmen adaylar1 katilmaktadir. Derste, Oklid
geometrisinin aksiyomatik yapisi, gerekcelendirme ve ispat {izerinde durulmaktadir.
Bunun yani sira, geometri &gretimi ile ilgili pedagojik konularinin tartisilmasi da
amaclanmaktadir. Ders kapsaminda 6gretmen adaylarii geometri kavramlari {izerinde
diistindiirmek ve ileride kullanabilecekleri etkinliklere 6rnek olusturmak amaciyla sinif
ici geometri etkinlikleri uygulanmaktadir. Etkinlikler dersin 6nemli bir boliimiinii
olusturmaktadir. Ders 6grencilere haftalik olarak dagitilan ¢alisma kagitlar lizerinden
yiriitilmektedir. Dersin igerigi ile ilgili ayrintili bilgi yontem kismunda verilmistir.
Caligmanin amaci dogrultusunda asagidaki arastirma sorulart ortaya konmustur:
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(1) Geometri oOgretimi dersinde hangi geometri paradigmalarina vurgu
yapilmaktadir?

(2) Geometri Ogretimi dersi kapsaminda kullanilan sinif i¢i etkinlikler GCD
modelinde yer alan gostergebilimsel, aragsal ve sdylemsel kaynaklarin hangilerinin
etkilesimi ile aciklanabilir?

Yontem

Bir devlet {tniversitesinde verilen geometri egitimi dersini incelemek amaciyla
tasarlanmig bu ¢aligma genel nitel bir aragtirmadir. Genel nitel arastirmalar (generic
qualitative inquiry), nitel yontemler ile verilerin toplandigi ve analiz edildigi ancak
bilinen nitel yaklagimlarin (vaka c¢alismalari, fenomenoloji gibi) secilemedigi
durumlarda kullanilir (Patton, 2015).

Veri Toplama Araglar

Bu calismada ele alinan Geometri Ogretimi dersi 2021-2022 bahar déneminde iki sube
olarak ylritilmistir. Dersi ilkdgretim ve ortadgretim matematik Ogretmenligi
programlarindan toplam 50 kigi almistir. Bu ¢alismanin aragtirmacilarindan biri dersin
ogretim elemanidir. Bu g¢alismada, 6grencilerden veri toplanmamustir, sadece derste
kullanilan ¢alisma kagitlarindaki etkinlikler analiz edilmistir.

Derste kullanilan 13 ¢alisma kagidinda geometri ¢alismasi sayilabilecek toplam
18 simf igi etkinlik yer almistir. Bu etkinliler Oklid Geometrisinin temel teoremlerini
ispatlama, geometrik insa ve tangram ya da kagit katlama gibi somut malzemeler
kullamlarak yapilan etkinliklerden olugmaktadir. Ornek caliyma kagidina ekte yer
verilmisgtir.

Veri Analizi

Derste kullanilan calisma kagitlarindaki geometri etkinliklerinde hangi geometri
paradigmalarinin vurgulandigini ve biligsel ve epistemolojik diizlemler arasindaki
iligkilerin GCD modeline gore nasil agiklanabilecegini belirlemek amactyla yapilan bu
calismada igerik analizi ile ¢aligma kagitlarindaki 6devler incelenmis ve her bir etkinlik
(1) geometri paradigmalarina ve (ii) modeldeki dikey diizlemlere gore siniflandirilmistir.

Bir smif i¢i etkinliginin hangi geometri paradigmasina uydugunu belirlemek
icin Tablo 1'de listelenen kriterler kullanilmistir. Buna gore, ¢alisma alani, nesneler,
araglar, neyin ispat teskil edecegi ve dl¢iim ve ¢izimlerin nasil kullanilmas1 beklendigi
g0z Oniinde bulundurulmustur. Etkinlikler ayrica, Geometri I veya Geometri II olarak
kodlanmistir. Etkinliklerdeki epistemolojik ve biligsel diizlemler arasindaki etkilesimi
hangi dikey diizlemin agikladigma karar vermek igin gostergebilimsel, aragsal ve
sOylemsel kaynaklarin ve dikey diizlemlerin tanimlar1 kullanilmistir. Sonug olarak,
etkinlikler “gosterge-sdylem”, “arag-sdylem” veya “gosterge-arag” olarak kodlanmustir.
Kodlamalar iki arastirmaci tarafindan once ayri, sonra birlikte gergeklestirilmistir. Daha
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sonra sonuglar ii¢lincii bir aragtirmaci tarafindan kontrol edilmis ve tutarsizliklar ii¢
kodlayici arasinda tartigilarak ¢oziilmistiir.

GCD ve Geometri Paradigmalarinin Nasil Belirlendigine Dair Ornekler

Alan konusu ile ilgili aksiyom ve teoremler incelendikten sonra, Sekil 3’te goriinen
Tangram etkinligi yapilmistir. Bu etkinlikte alan konusunun daha iyi kavranmasini
saglamak amaglanmaktadir. Bu etkinlik, uyumlu pargalar1 birlestirerek digbiikey
¢okgenler olusturma, cokgenleri gorsellestirme ve ayirt etmeyi gerektiren alt basamaklar
icermektedir (bk. Sekil 3). Etkinligin ilk basamaginda temel amag, parcalarin kenar
uzunluklart arasindaki iligkinin fark edilmesine yardimci olmaktir. Burada ¢alisma alani
fizikseldir ve somut materyaller kullanilir. Araglar, teorik gerekgeler 6ne siiriilmeden
kullanilan fiziksel araglardir. Ispat insa yoluyla gerceklestirilir. Calismanin belirlenen
nesneleri manipiilatifler ve ¢izimler oldugundan bu etkinlik Geometri I paradigmasinda
kodlanmuistr.

Dikey diizlemler agisindan bu etkinlik, aragsal ve sdylemsel kaynaklarin bir
arada bulunmasi nedeniyle aragsal-sdylemsel diizlemde kodlanmistir. Bu etkinlikte, bazi
arag-gerecler yardimiyla geometrik sekillerin insast sdz konusudur. Ogretmen
adaylarindan insalar1 ve ¢izimlerini inceleyerek gokgenlerin tiiriinii ve olusturduklart
sekillerin es olup olmadigini belirlemeleri beklenmektedir. Dolayisiyla, Geometri I
paradigmasi baglaminda sdylemsel kaynak etkinlestirilecektir.

Sekil 3
Tangram Etkinligi

Asagida gésterilen tangram pargalarini kullanarak dis blkey gokgenler olusturunuz. Her
durum igin, olusturabildiginiz gokgenleri listeleyiniz ve noktali kagida giziniz. (Es cokgenler bir
kere sayilabilir).

4

v el

AveB
CveD
AveG
D,EveF
C,D,EveF
Tum pargalar

|

e o0 T

Aynm c¢alisma kagidinda yer alan “Alan Etkinligi’nde (bk. Sekil 4), 6gretmen
adaylarindan bazi geometrik nesneler ¢izmeleri istendigi i¢in ortam fiziksel alandir. Bu
nedenle, ¢alismanin odagi ¢izimlerdir. Kullanilan araglar, teorik gerekgeler olmadan
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kullamlmasi beklenen noktali kagit gibi fiziksel nesnelerdir. Ogretmen adaylarindan
alan formiilii kullanmadan agiklama yapmalari istenmistir. Sekillerin 6lgiilmesi,
karsilastirilmasi,  aynistirllmast  ve  yeniden  yapilandirilmast  ispat  olarak
degerlendirilmistir. Dolayisiyla bilginin kaynagiimn 6l¢iim oldugu sdylenebilir. Sonug
olarak, bu etkinlik Geometri I paradigmasi olarak degerlendirilmistir. Burada insa,
parga-biitiin iliskisi, ayrigtirma, oran belirleme ve yeniden insa etme 6n plandadir. Bu
nedenle, bu etkinlik gdstergebilimsel-aragsal diizlem ile iligkilidir.

Sekil 4
Alan Etkinligi

Bir noktali kagida

a. Ayni alana sahip bir kare ve bir tiggen
b. Ayni alana sahip bir dikdortgen ve bir paralelkenar giziniz.

Alanlarin neden esit oldugunu herhangi bir formiil kullanmadan agiklayiniz.

Insa etkinliginde (bk. Sekil 5), 6gretmen adaylarinin verilen agiy1 yalnizca cetvel ve
pergel kullanarak (baska hicbir Ol¢lim aract olmadan) iki es parca ayirmalari
istenmektedir. Ayrica kullandiklar1 yontemleri ve gerekgelerini belirtmeleri de
beklenmistir. Calisma alan1 Oklid geometrisiyle simirli olup; nesneler noktalar, 1sinlar,
dogru pargalari, acilar, sekiller, tanimlar ve 6zelliklerden olusur. Cetvel ve pergel gibi
araglar  teorik  gerekcelerle  desteklenerek  inga  amaciyla  kullanilmistir.
Gerekgelendirmeler i¢in geometrik oOzellikler ve tiimdengelimsel akil yiiriitme
gereklidir. Cizimler ise akil yiiriitmeye destek olarak kullanilir. Bu nedenle bu etkinlik
Geometri II paradigmasi dahilinde kodlanmistir. Burada, Ogretmen adaylarindan
tanimlar ve geometrik 6zellikler kullanarak kanita dayali insa yapmalar istenmistir. Bu
nedenle etkinlik aragsal-sdylemsel diizlemle iligkilendirilmistir.

Sekil 5
Insa Etkinligi

isaretsiz cetvel ve pergel ile giziniz.

ABC agism ikiye béliiniiz.
Cizim Yéntem & Gerekgelendirme

Eslik etkinliginde 6gretmen adaylarindan “Bir ii¢genin iki kenari es ise, o zaman bu
kenarlarin karsisindaki acilar da estir.” teoremini kanitlamalar1 beklenmektedir. Bu
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etkinlik, aksiyomatik sistem ve formel ispat gerektirdiginden, Geometri II paradigmasi
icinde degerlendirilmistir. Calismanin nesnelerini tanimlar, aksiyomlar ve teoremler
olusturmaktadir. Cizim, ispata yardimci bir ara¢ olarak kullanilabilir. Bu etkinlik
gostergebilimsel-soylemsel diizlem i¢inde kodlanmistir. Burada, O6gretmen adaylart
ikizkenar veya eskenar {ggenlerin sembolik temsillerini kullanarak ispatlar
olusturabilirler.

Bulgular

Caligsma kagitlarindaki etkinliklerin incelenmesi sonucunda, Geometri II paradigmasinin
daha baskin olarak kullanildig1 (%78) ortaya ¢ikmustir. Bununla birlikte, Geometri I
paradigmasiyla uyumlu bazi etkinlikler de gozlemlenmistir (%22). Epistemolojik ve
biligsel diizlemler arasindaki etkilesimler incelendiginde de, etkinliklerin g¢ogunun
(%56) gostergebilimsel-séylemsel dikey diizlemi hedefledigini, aragsal-soylemsel dikey
diizlemi hedefleyen 7 etkinligin (%39) oldugunu ve yalnizca bir etkinligin (%5)
gostergebilimsel-soylemsel dikey diizlemi hedefledigini ortaya koymustur. Calisma
kagitlarindaki etkinliklerin karsilik geldigi paradigma ve dikey diizlemlere dair siklik ve
ylizdeler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Calisma Kagitlarindaki Etkinliklerin Paradigmalar ve Dikey Diizlemler Siklik ve

Yiizdeleri
Siklik Yiizde
Geometri I 4 22
Paradigma
Geometri 11 14 78
Gostergebilimsel-Soylemsel 10 56
GCD Dikey Diizlem Aragsal-Soylemsel 7 39
Gostergebilimsel-Soylemsel 1 5

Geometri alan bilgisi ile ilgili, derste yiiriitiilen etkinlikleri igeren caligma
kagitlarinin modele gore incelenmesi sonucu elde edilen bulgular dogrultusunda, her bir
etkinlige karsilik gelen paradigmalar ve dikey diizlemler Tablo 3’te verilmistir. Tablo
3’te ayrica caligma kagidinin dersin hangi haftasinda kullanildigi, o hafta hangi konunun
islendigi ve derste yapilan her bir etkinligin amaci belirtilmistir.
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Tablo 3

Calhisma Kagidi Icerikleri, Karsilik Gelen Geometri Paradigmalar ve GCD Dikey
Diizlemleri

Hafta Calisma  Kapsanan Konular ve [lgili Etkinlikler Paradigma GCD Dikey
kagidi Diizlem

2 1 Konu: Oklid aksiyomlar;; noktalar, dogrular ve
diizlemlerle ilgili tanimlar ve teoremler.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlari kullanarak Geo II [gosterge-soylem]
teoremleri ispatlama.
2 2 Konu: Uzaklik, arada olma ve eslik kavramlari, dogru
pargasi, 151n, licgen ve dortgen tanimlar1.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar1 ve tanimlar1 kullanarak Geo II [gosterge-soylem]
teoremleri ispatlama.
3 3 Konu: Digbiikey ve igbiikey kiimeler, agilarin 6lgtimii
ve ingast ile ilgili tanimlar ve aksiyomlar.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlar1 kullanarak Geo II [gosterge-soylem]
teoremleri kanitlama.
4 4 Konu: Pergel ve cetvel ile geometrik insa ¢aligmalari.
Etkinlik: Insa icin bir prosediir belirleme, insay
gergeklestirme, prosediiriin  adimlarimi  agiklama ve Geo II [arag-sOylem]
prosediirii aksiyom ve teoremler kullanarak dogrulama.
4 5 Konu: Ucgenlerde eslik ve iki iiggenin esliginin
belirlenmesi ile ilgili teoremler.
Etkinlikler: Verilen aksiyomlar1 ve tanimlari
kullanarak teoremleri kanitlama.

Teorem I: Bir tiggenin iki kenari es ise, bu Geo II [gosterge-soylem]
kenarlarin karsisindaki agilar da estir.
Teorem 2: A ve B noktalarindan esit Geo II [gosterge-soylem]

uzaklikta olan tiim noktalar [AB]'nin orta
dikmesi tizerindedir.
Teorem 3: Bir ti¢genin herhangi bir dis Geo II [arag-sOylem]
acisl, kendisine komsu olmayan ig
acilarindan herhangi birinin  6lgiisiinden
daha  biiyiiktir.  (Ispat, yapilandirma
gerektirdiginden, pergel-cetvel veya yazilim
gibi bir ara¢ kullanmak faydali olacaktir.
5 6 Konu: Kagit katlama ile insa (6rnegin, bir kagit pargasi
iizerine ¢izilen bir dogru pargasmnin orta dikmesini
olusturmak).
Etkinlik: Insa icin bir prosediir belirleme ve kullanma, Geo II [arag-sOylem]
prosediiriin  adimlarmni agiklama ve aksiyom ve
teoremler kullanarak prosediirii dogrulama.

6 7 Konu: Paralel dogrular ve kesenler, i¢ ters ve yondes Geo II [gosterge-soylem]
acilar bir iiggenin i¢ agilarimin OSlgiilerinin toplami,
tiggenlerde acilarla ilgili teoremler.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlari kullanarak
teoremleri kanitlama.
6 8 Konu: Uggen esitsizligi, diklik, dortgen gesitleri ve Geo II [gosterge-soylem]
ozellikleri, paralelkenar ve eskenar dortgen ile ilgili
ispat ¢aligmalart.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlar1 kullanarak
teoremleri kanitlama.
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Hafta Calisma  Kapsanan Konular ve [lgili Etkinlikler Paradigma GCD Dikey
kagidi Diizlem
7 9 Konu: Kagit katlama ile bir ag1y1 ii¢ es agrya bolme. Geo II [arag-sOylem]

Etkinlik: Agiy1 iice bolme prosediiriinii
gergeklestirmek, prosediirii aksiyom ve teoremler
kullanarak dogrulamak.
7 10 Konu: Cemberler ve ozellikleri, ¢emberlerdeki agilar Geo II [gosterge-soylem]
(merkez ag1, cevre ag1)
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlari kullanarak
teoremleri kanitlama.
8 11 Konu: Uggenlerde yiikseklik ve kenarortay, iiggen ve Geo II [gosterge-soylem]
dortgenlerde alan, Pisagor teoremi ve tersi.
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlari1 kullanarak
teoremleri kanitlama.
10 12 Konu: Alan Kavrami
Etkinlik 1: Kagit Katlayarak Alanin Incelenmesi:
Ogrencilerden bir kare kagit katlayarak belirli bir alana Geol [arag-sOylem]
sahip yeni bir sekil (6rnegin, orijinalin yaris1 kadar
alana sahip bir kare) elde etmeleri beklenir. Daha sonra
ogrencilerden olusturulan seklin neden belirtilen alana
sahip oldugunu agiklamalari istenir.
Etkinlik 2: Tangram etkinlikleri
Boliim 1: Kagit katlayarak ve keserek tangram parcalari Geol [arag-sOylem]
olusturmak. Soéylemsel kaynaklari kullanarak parca-
biitiin iliskisini olusturmaya ve anlamaya odaklanilir.
Boliim 2: Belirtilen tangram pargalarmi kullanarak
¢okgenler olusturma (pargalardan biitiin olusturma). Geol [arag-sOylem]
Etkinlik 3: Cokgenlerde alan iliskilerinin incelenmesi,
ayn: alana sahip ¢okgenlerin belirlenmesi (biitiinii
pargalarla gdrme ve yeni bir biitlin olusturma). Geol [gOsterge-arag]
10 13 Konu: Uggenlerde benzerlik ve ilgili teoremler. Geo II [gosterge-soylem]
Etkinlik: Verilen aksiyomlar: ve tanimlari kullanarak
teoremleri kanitlama.

Tartisma

Giincel bir yaklasim olan GCD modelini deneyimleme hedefiyle yola ¢ikan bu
¢alismanin amaci, bir geometri 6gretimi dersinde kullanilan 6gretim materyallerini bu
model odaginda incelemektir. Bu ¢alismada ders kapsaminda gergeklestirilen sinif igi
geometri etkinlikleri ilkin geometri paradigmalarina gore analiz edilmistir. Derste
kullanilan etkinliklerin ¢cogunun Geometri II paradigmas: dahilinde oldugu ortaya
ctkmustir. Ulkemizde ilkdgretim ve hatta ortadgretim programlarinin bilyiik dlciide
Geometri [ paradigmasina dayandigi ve Geometri II’ye yeterince yer verilmedigi
varsayimiyla, dersin dgretmen adaylarma Oklid geometrisinin aksiyomatik yapisini
tanitmast ve geometride kullanilan ispata dayali disiinme becerilerini gelistirmesi
hedeflemektedir. GCD modeli ve geometri paradigmalari 151¢inda ders incelendiginde,
iki paradigma arasindaki etkilesimi kolaylastiracak daha fazla etkinligin derse dahil
edilmesinin daha uygun olacag diisiiniilmiistiir. Ogretmen adaylarinin, grencilerini
Geometri I'den Geometri II paradigmasina gecise hazirlayabilmeleri i¢in iki paradigma
arasindaki farkliliklarin ve iligkilerin farkinda olmalart Onemlidir. Arastirmalar
Ogretmenlerin paradigmalar arasi gegisi nadiren dikkate aldiklarini, Geometri II
diizeyinde ¢alisanlarin geometri kavramlarini agiklarken Geometri I'i olas1 bir kaynagi
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olarak gormediklerini, Geometri I diizeyinde Ogretim yapanlarin ise Geometri II’ye
gecisi goz Online almadiklarini  gostermektedir (Kuzniak ve Rauscher, 2011).
Houdement ve Kuzniak (2003), ilkokulda bu gegisin gerekli oldugunu ve Geometri
II'nin ortaokul diizeyinde Ogretilmesinin diistiniilmesi gerektigini one slirmektedir.
Geometri | diizeyinde kazanilan deneyimler, Geometri II'deki aksiyom ve tanimlara
hazirlik saglayabilir. Farkli paradigmalara gegis ayni problemler i¢in farkli sorular
sorularak miimkiin olabilir.

Derste kullanilan etkinlikler, gostergebilimsel, aragsal ve sdylemsel kaynaklarin
etkilesimiyle tanimlanan dikey diizlemlere gore de analiz edilmistir. Dersin amacina
paralel olarak, hemen hemen tiim etkinliklerde beklenen geometri c¢alismalarinin
gostergebilimsel-soylemsel veya aragsal-sdylemsel diizlemlere dayandigi gorilmiistiir.
Bu ders kapsaminda Gostergebilimsel-aragsal diizleme dayali az sayida etkinliklere yer
verilmistir. Geometri Il paradigmasina dayali bir yapiya sahip olan Isveg lise geometri
O0gretim programint analiz eden ¢alismada da benzer bir bulgu gézlemlenmistir (Jiménez
ve Arlebick, 2018). ideal bir geometri calismasinda epistemolojik ve bilissel diizlemler
arasinda bir iligki bulunmasi ve modelin ii¢ boyutunun da ise kosulmasi geometri
calismasinin biitiinliigli agisindan 6nemli goriilmiistir (Kuzniak vd., 2016). Her
geometri ¢aligmasinin tiim dikey diizlemleri ise kogsmasi beklenmez. Ancak tiim ders s6z
konusu oldugunda, her ¢esit dikey diizlemi hedefleyen sinif i¢i ¢alismalara yer vermek
Geometri | paradigmasindan Geometri Il paradigmasina gecis i¢in 6nemli olabilir. Bu
nedenle derse gostergebilimsel-aragsal diizlemle ilgili ¢aligmalarin eklenmesi, 6gretmen
adaylarinin verilen etkinliklerdeki geometri konusunu daha iyi kavramalarina ve ileride
kendi 6grencilerine daha iyi aktarmalarina yardimer olacag diisiiniilmektedir. Derste
teknoloji kullanimma yer vermek gostergebilimsel-aragsal diizlemden soylemsel
kaynaga gecisi gelistirmeye katki saglayabilir. Jacinto ve Carreira (2017) tarafindan
oOnerildigi iizere, rutin olmayan geometri sorularinin ¢oziimiinde Geogebra gibi
yazilimlar kullanilarak etkinlikler planlanabilir ve bu durumda ii¢ kaynak birden
etkinlestirilerek geometri ¢caligmasinin biitiinliigii saglanabilir.

Sonug¢ ve Oneriler

Bu ¢alisgmanin bulgulari, GCD modelinin geometri 6gretimi dersinin degerlendirilmesi
ve gelistirilmesi i¢in yararlt bir ara¢ oldugunu gdstermektedir. Bu ¢alisma, bir geometri
ogretimi dersinden elde edilen verilere dayanarak, modelin iki 6nemli yoniinii, yani
geometri paradigmalarini ve biligsel ve epistemolojik diizlemler arasindaki etkilesimi
tartismayl amaglamistir. Bu ¢alismada derste yapilan geometri etkinliklerine
odaklanilmistir. Bu modelin, Kuzniak'm (2018) onerdigi gibi, mevcut ¢aligmalarin
gbzden gegirilmesi ve yenilerinin gelistirilmesi amaciyla kullanilabilecegi, boylece ders
etkinliklerinin ~ biligsel ~ve  epistemolojik  diizlemler arasindaki  etkilesimi
kolaylastirabilecegi goriilmiistiir.

Modelin ~ Ogretmen  adaylarina  sunulmasi,  geometri  ¢aligmalarini
degerlendirmeleri agisindan yararli olabilir. Bdylece onlar da modeli kullanarak ders
planlarmi hazirlayabilir ve kendi Ogrencilerinin caligmalarint = degerlendirebilir.
Ogrencilerin algiladigi paradigmalarin dgretmenlerin ¢alismalarda hedeflediklerinden
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farkli olabilecegi goz oniinde bulundurulmalidir (Houdement ve Kuzniak, 2003). Bu
calismada da Kuzniak ve Nechache (2015)’nin c¢aligmasinda oldugu gibi GCD
modelinin 6grencilerin karsilagabilecekleri zorluklar1 dngdrmede ve yaptiklar1 hatalari
belirlemede 6gretmenlere yol gosterici olabilecegi diistiniilmektedir.

Bu calismada, mevcut miifredatta (Houdement, 2007) kullanilan 6gretim
materyallerindeki etkinlikler GCD modeli baglaminda incelenmistir. Sonraki
¢alismalarda dersin uygulama asamasinin da degerlendirilmesi, dokiiman analizinin yan1
sira  gbzlem ve goriismeler aracilifiyla Ogrenci c¢aligmalarinin  incelenmesi
onerilmektedir.
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Examining a Teaching Geometry Course from the Perspective of Geometric
Working Spaces Model

Abstract

In this study, materials used in a teaching geometry course were examined using Geometric Working Spaces
(GWS) model. The model, developed to examine the activities carried out in geometry lessons, has not yet
been studied in Turkish context. In this study, in-class activities were classified by content analysis according
to the vertical planes and geometry paradigms defined in the model. Most of the activities were in line with
Geometry II paradigm and oriented towards semiotic-discursive and instrumental-discursive planes. This
result is in line with the aim of the course, which introduces deductive reasoning and the axiomatic structure
of Euclidean geometry. However, including activities based on Geometry I paradigm and related to semiotic-
instrumental plane in the course would help pre-service teachers to recognize the relationship between
geometry paradigms and better comprehend geometry studies required by the activities. Results are thought to
guide the design of teaching geometry courses.

Keywords: geometry paradigms, geometric working spaces, teacher training, teaching geometry
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daha iyi anlamak tizere psikososyal durumlari tizerinde diizenli veri toplandig1 ve veriye
dayali Onleyici uygulamalar gelistirildigi goriilmemektedir. Bu nedenle, nihai amag
veriye dayali ve diizenli olarak 6grencilerin durumlarini ortaya koymak ve olas1 sorunlari
onleyebilecek hizmetleri belirlemektir. Bu amaca dogru ilk adim olarak, kullanilacak
araci gelistirmek iizere, {iniversite 6grencilerinin psikososyal sorunlarina iliskin bir 6n
goriigme formu giincellenmis, genisletilmis ve yapisal ¢oziimlemesi (analizi) yapilmis,
boylece incelenecek sorun alanlari belirlenmistir. Daha sonra bu sorun alanlari, bireysel
ve toplumsal olarak ayirt edici bulunabilen (biyolojik) cinsiyet ve akademik diizey
farklar1 agisindan ve toplumsal yasamdan uzaklagsma/kagis ya da ona sarilma
gostergeleriyle iligkileri agisindan incelenmistir. Bireysel ve toplumsal boyutlarda ayri
dinamiklere ve sorunlara dayali olan go¢ ve intihara bu arastirmada genglerin tilkelerinde
yasam doyumu saglayacaklar1 gelecek gormeyip c¢ikis ya da kagis aramalarinin
gostergeleri olarak yaklagilmistir. Go¢ var olan ortamda miimkiin goriilmeyen iyi bir
gelecek kurma umuduyla koklerinden uzaklagma, intihar ise gelecek kurma umudunun
biitiiniiyle yitirilmesiyle yasamaktan vazge¢gme anlamma gelmektedir. Ote yandan,
bulunulan ortamdaki toplumsal ve kiiltiirel etkinliklere katilim yasama sarilma ve katki
olarak kabul edilebileceginden, 6grencilerin ders dist etkinliklere katilimina olumlu
gelisim gostergesi olarak yaklagilmustir.

Basina yansiyan haberler giderek artan sayida yiiksek egitimli gencin gelecek
umudunu yurt disinda yasamakta aradigini (Alan, 2022; Altayli, 2022; Ergin, 2021;
Giiger, 2022; Koru, 2021; Ozay, 2022) ve azimsanmayacak bir kesiminin ise umutlarini
yitirerek yasamlarna son vermekte olduklarmi (“‘Basaramadim’ diyen {iniversite
ogrencisi,” 2021; Demiréren Haber Ajansi, 2015, 2016, 2018, 2019a, 2019b; Karabulut,
2012; Ozdemir, 2014; “Universite Ogrencisi intihar,” 2020; “Yirmi bir yasindaki
iniversite,” 2021) gostermektedir. Aragtirmada ele alman bu gostergelerle ilgili verilere
erisilmeye calisilmistir.

Tiirkiye Istatistik Kurumu (TUIK) 2020 verilerini tamamlanmadig1 gerekgesiyle
paylagsmamus olsa da (TUIK’ten ‘gég istatistikleri’, 2021), bir 6nceki yilda paylastigt
veriler, toplam gdgiin (330,289) bir dnceki yila gore %2 arttigin1 ve go¢ oraninin en
yiiksek olan yas araliklarinin sirasiyla, 25-29, 30-34 ve 20-24 (toplamin %41 kadar)
oldugunu géstermistir (TUIK, 2019). Gdgen cogunlugun (%15,2) 25-29 yas arasindaki
genglerden olustugu bildirilmektedir (Gliger, 2022). Tiirkiye’den go¢iin nedenleri iizerine
basina yansiyan nedenler arasinda 15 Temmuz 2016 darbe girisimi, terérist saldirilar ve
demokratik olmayan degisimler gdze carpmaktadir (Efe, 2018; Gall, 2019; Ozkan, 2019).
Gog isteginin giderek erken yaslarda goriildiigii (Koru, 2021; Ozay, 2022) ve kaybin
nitelikli i¢giiciinde oldugu gézlemler arasindadir. Ornegin, son ii¢ yilda baski, siddet ve
yetersiz licret gibi nedenlerle 3,000 iizerinde hekim yurtdisina gégmistiir (“Tiirkiye beyin
g6c¢ii,” 2021). Aksoy ve Giirsoy (2018) genglerin yasam ve kosullarini iyilestirme, daha
yiiksek kazang saglama ve toplumdaki konumlarini yiikseltme gibi amaglarla gelismis
iilkelere gog ettiklerini belirtmislerdir. Cocuklarindan ayrilma pahasina ebeveynler,
onlarin gelecegi i¢in Bat iilkelerinde vatandaglik edinmenin (arazi/ev satin alma, dogum
yapma, go¢ yapmis Onceki kusaklarin kaydina dayali bagvuru, vb.) yollara
bagvurmaktadirlar. Azimsanmayacak mali bedeli ve yasallig1 kugkulu ticari boyutlari olan
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bu konunun kapsamli dinamigini inceleyen c¢aligmalar vardir (Altay-Olcay ve Balta,
2020).

Iyi bir gelecek kurma umuduyla gd¢ yurt disinda da yaygindir. Ornegin,
Hernandez ve Stylianou (2016) Bati1 Avrupa’da yasam kurabilme ugruna Kuzey Afrika
ve Ortadogu iilkelerinden yola ¢ikarak tika basa dolu donanimsiz deniz araglartyla
Avrupa’nin giliney kiyilarina dogru giderken bogularak o6len sigimmaci genglerin
durumuna dikkat ¢ekmislerdir. Son yillardaki siginma girisimlerinin trajik sonlarina
yonelik birgok haber vardir (Gorsel ve Veri Gazeteciligi Ekibi, 2020; “Uluslararast Gog
Orgiitii,” 2021). Ulkemizdeki gdg, amlan siginmacilardaki kadar ciddi boyutlarda olmasa
da genglere bekledikleri yonde yasanilast ortamlar sunma hedefli toplumsal ¢aligsmalar
ihmal ediliyor gibidir.

Ciddi bir ruhsaglhig: sorunu olarak goriinen intihar1 ele almadan 6nce, Diinya
Saglik Orgiitii'niin (World Health Organization [WHO], 2018) ruh saghgmin saghigm
ayrilmaz bir pargast oldugunu ve bir dizi sosyo ekonomik, biyolojik ve gevresel etmen
(faktor) tarafindan belirlendigini belirterek su tanimi paylagmis oldugu animsanmalidir:
“Ruh saghgi bir bireyin kendi yeteneklerini gerceklestirebilmesi, yasamin olagan
gerginlikleri ile bagsa ¢ikabilmesi, tiretken bir sekilde ¢alisabilmesi ve toplumuna katkida
bulunabilmesidir” (WHO, 2018, paragraf 2). Bu tanima karsin intiharin agirlikl olarak
bireysel, go¢iin ise toplumsal temellere dayandig diigiiniilebilse de bireysel ve toplumsal
olgular sanilabilecegi gibi bagimsiz degil, i¢ igedir. Nitekim intiharin nedenlerini anlamak
iizere 6nerdikleri Intiharin Kisilerarast Kurami’nda, Van Orden ve meslektaglari (2010)
iki temel etmenden s6z etmistir: sosyal yalitlanma ya da yabancilasma olarak tanimlanan
aidiyet engellenmesi ile issizlik ve aile i¢i ¢atigma gibi olumsuz yasam olaylariyla olusan
kiilfet algis1. Bu yaklagima gore, bu iki etmen bir araya geldiginde kisi intihar istegi duyar
ve kendini 6ldiirme korkusunu yenecek kosullar olustugunda canina kiyabilir.

Tersi yonde bir etmen olarak, Bauer ve meslektaslar1 (2018) 18-24 yaslarindaki
ogrencilerin ders dis1 etkinliklere katilimlari ve intihar egilimleri arasindaki iliskinin
olumsuz yonde oldugunu goérmiis ve bu etkinliklerin intihar etmenlerine kars1 koruyucu
olabilecegini One siirmiistiir. Shiah ve meslektaslar1 da (2013) Cinli iiniversite 6grencileri
iizerinde benzer sonuglara isaret etmistir; ders digi etkinliklere daha fazla katiim
gosterenler duygu yonetiminde daha becerili, mesleki becerileri daha geligskin ve ruh
sagliklar1 daha saglikli bulunmustur.

TUIK in intihar durumlar iizerine 2016 yilina kadar resmi sitesinde paylasmis
oldugu verilere artik erigilemiyorsa da, TUIK 2015 yil1 verisine dayali bir haber, yaklagik
3,000 vatandagimizin intihar ettigi ve en yiiksek oranlarin sirasiyla (%13) 20-24, (%]11)
25-29, (%10.5) 15-19 ve (%9) 30-34 yas araliklarmda oldugu bilgisini aktarmistir (Ihlas
Haber Ajansi, 2016). Amerika Birlesik Devletleri (ABD) verileri de, 6lim nedenleri
arasinda intiharin 15-24 yas grubunda tgilincii, 25-34 yas grubunda ise ikinci sirada
oldugunu goéstermektedir (Centers for Disease Control and Prevention [Hastalik Kontrolii
ve Onleme Merkezleri, CDC], 2022). Geng niifusun intihar oranlarinda bas1 gekmesi hem
bireysel, hem de toplumsal agidan kaygi vericidir. Ulkemizde bu yénde dogrudan bir veri
bulunamasa da, kaybedilen geng¢ niifusun 6nemli bir boliimiiniin {iniversite dgrencisi
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olduguna iligkin goézlemler vardir. Alemdaroglu (2005) yasamdan beklentileri, sosyal
duyarlik ve sorumluluklar1 yiiksek olan tiiniversite gengliginin, yasamin anlamini
sorgulama ve umutsuzluga kapilma egilimlerinin de yiiksek oldugunu ifade etmistir.

Universite dgrencilerinin psikososyal sorunlarini anlayabilmek ve gelisimlerine
uygun ortam sunabilmek i¢in onlarin i¢inde bulundugu gelisimsel 6zelliklerin farkinda
olmak 6nemlidir. Erikson ve Erikson’a (1998) gore iiniversite gengleri bir ucu yakin iligki
kurma, diger ucu yalitlanma olarak adlandirilan gelisimsel ¢eliskinin yasandigi erken
yetiskinlik donemindedirler. Bu yaklasimda ¢eligkinin basarili ¢6ziimii, evlenme ve gocuk
sahibi olma gibi “6teki’ne adanmislik gerektiren iliskilenmeyle miimkiindiir. Oysa Arnett
(2000, 2007) 18 ve 25 yag araligini, tam bir yetiskinlik olarak degil, “beliren yetigkinlik”
olarak adlandirdig1 ayr1 bir gecis donemi olarak goriir. Ote yandan, “kendi sorumlulugunu
alma, ozgiirce karar verme ve ekonomik bagimsizlik, yetiskinlige erisilmis olundugunun
temel isaretleridir” (Arnett, 2004, s. 69). Amett’a (2004) gore beliren yetiskinlik su bes
ana Ozellik ile nitelenir: “kimlik kesifleri ¢ag1, degiskenlik ¢agi, kendine odakli olma ¢agi,
arada kalmig hissetme ¢ag1 ve olasiliklar ¢ag1” (s. 8). Yani bu déonemde yetiskin olma
siirecleri olusum halindedir, heniiz tamamlanmamistir. O halde, bu yaslar deneme
yanilma ¢agi olarak goriilebilir. Uzayan insan dmriiniin de etkisiyle gengler egitimlerini
uzatabilmekte, artmis olasiliklar icinde ve karmasik toplum yapisindaki yerlerini
belirlemeden 6nce kalici yasam segimleri yapma baskisina direnebilmekte ve sorumluluk
istlenmeyi erteleyebilmektedir. Bu bakisin 1g18mnda, genglere kesiflerini giiven iginde
yapma ve se¢imlerini olgunlastirma firsatt veren destekleyici ortamlar sunulmasi
beklenir.

Yiiksekgretim Kurumlari, Mediko-Sosyal Saglik, Kiiltiir ve Spor Isleri Dairesi
Uygulama Yonetmeligi'ne (Yiiksekdgretim Kurumlari, 1984) gore, {niversiteler
ogrencilerin ruhsal ve bedensel sagligini korumakla, uygun hizmetler sunmakla ve
psikiyatri uzmani gibi gerekli tibbi personeli saglamakla yiikiimliidiir (Yiiksekogretim
Kurumlari, 1984). Ancak uzunca bir siiredir Saglik Bakanligi bu birimlere atama
yapmamaktadir. Ayrica iiniversitelere psikolojik danisma ve rehberlik birimlerine uzman
psikolojik danismanlarin ige aliminin yapilabilecegi uzman kadrosu saglanmasi ise hig
diisiiniilmemis gibidir. Ote yandan, &grencilerin hastane ve o6zel merkezlere
yonlendirilmesinin verimi tartigmali ve smirlidir.  Universitelerin var olan kisith
kaynaklartyla diizenli tarama yapmasi giigtiir. Oysa, Diinya Saglhk Orgiitii’niin iiniversite
gengligine 6zgii yillik tarama ¢alismalar1 (Cuijpers vd., 2019) yan1 sira, drnegin ABD’de
ulusal (American College Health Association [Amerikan Universitesi Saglik Dernegi,
ACHA]; National College Health Assessment [Ulusal Universite Saglik Degerlendirmesi,
NCHA]) ve kurumsal (6rnegin, Massachusetts Institute of Technology Mental Health
Task Force [Massachusetts Teknoloji Enstitiisii Zihinsel Saglik Goérev Giicii], 2001)
diizeylerde tarama galigmalar1 yapilmakta, 6grencilerin bedensel, cinsel, ruhsal saglik ve
aligkanliklari, davraniglari, algilar, tiitiin, alkol ve madde kullanimlar1 ve iyilik durumlart
iizerine veri edinilmekte ve bu verilere dayali olarak tasarlanmis gelisimsel ve onleyici
hizmetlerle &grencilere destek olunmaktadir (ACHA, 2019). Yasam kosullar1 ve
gereksinimler hizla degistiginden hizmetlerin giincel veriye dayali olarak belirlenmesi
son derece 6nemlidir.
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Bu aragtirma ile kurumsal diizeyde yapilmaya galisilan taramanin tiniversite
yonetiminin Ogrenciler i¢in olusturmasi gerekli ortamlara 1sik tutmasi ve benzer
orneklerin ulusal diizeyde yayginlagsmasi umut edilmektedir. Arastirma verilerinin
dayandig1 6n goriisme formundaki psikososyal sorunlar listesinin yapisal gegerlik ve i¢
tutarlik bulgulari yontemde o6zetlenmeye c¢ahisilmistir. Universite dgrencilerinin
psikososyal sorunlarini inceleyen ve bulgularda verileri paylasilan arastirma sorulari ise
sunlar olmustur: 1. Kadin ve erkek iiniversite dgrencilerinin psikososyal sorunlari
arasinda fark var midur? 2. Akademik diizeye (hazirlik, lisans ve lisans sonrasi) gore
iiniversite 6grencilerinin psikososyal sorunlari farklilagmakta midir? 3. Psikolojik yardim
alma ge¢misi, intihar diislincesi ve girisimi olan ve olmayan tniversite 6grencilerinin
psikososyal sorunlari arasinda fark var midir? 4. Yurt disinda yasam istegine (isteksiz,
gegcici ve kalici) gore liniversite 6grencilerinin psikososyal sorunlari farklilagmakta midir?
5. Ders dis1 etkinliklere katilimlarma (katilmayan, biraz katilan, etkin katilan) gore
iiniversite 6grencilerinin psikososyal sorunlari farklilagmakta midir? Bu bes aragtirma
sorusuyla ilgili alanyazin ¢aligmalari asagida 6zetlenmistir.

Alanyazin
Psikososyal Sorunlar Uzerine Arastirmalar

Biiyiik cogunlugu ilk kez ailelerinden ayr1 yasamaya baslayan tiniversite 6grencilerinin
yasam aligkanliklarini diizenlemede ¢esitli sikintilar yasamasi olagan karsilanabilir.
Lisznyai ve meslektaslart (2014) bu calkantili donemin biiylik zorluklar igerdigini;
ertelemecilik, sosyal kaygi, asir1 icki igme ve yeme bozukluklari gibi ruh saglig: riskleri
yasandigini ve dgrencilerin yaklasik %14 {inlin depresyon belirtisi gosterdigini, erkek ve
diistik gelirli olmanin depresyon riskini artirdigini, 6te yandan olumlu yasam becerilerinin
(sigara igmeme ve iyi beslenme), arkadas niteliginin ve olumlu {iniversite ortaminin bu
riski azalttigini rapor etmislerdir.

Ruh saghigmi destekleyici ortam 6zellikleri, miidahale ve eylem planlari 6neren
Diinya Saglik Orgiitii'niin 2012 yilindaki bir girisimiyle (World Mental Health
International College Student [Diinya Zihinsel Saglik Uluslararas1 Universite Ogrencisi,
WHM-ICS]) iiniversite genc¢liginin ruh sagligi lizerine yillik uluslararasi taramalar
baslatilmistir (Cuijpers vd., 2019). Bunlardan biri, Auerbach ve meslektaslar1 (2018)
tarafindan 6 kita ve 21 tilkeden, yaslart 18-22 arasinda degisen iiniversite 6grencileriyle
yiirtitilmiistiir. Uluslararas1 tan1 yontemlerine (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders IV [Zihinsel Bozukluklarin Tanisal ve Istatistiksel El Kitab1 IV, DSM-
IV] ve Composite International Diagnostic Interview [Uluslararasi Bilesik Tanisal
Goriisme, CIDI]) dayanan bu ¢alisma katilimeilarin %20’sinin son 12 ayda, %83 {iniin
ise Universiteye baslamadan once bir ruh saghigi sorunu gostermekte olduguna isaret
etmistir. Husky ve meslektaslarinin (2021) WHM-ICS anketine COVID-19 modiilii
ekleyerek yaptigi bir ¢aliyma da, salgin Oncesi depresyon Oykiisii olan {iiniversite
Ogrencilerinin olmayanlara kiyasla daha fazla kaygi, gerginlik (stres) ve odaklanma
sorunu yagadigini gostererek psikososyal sorunlarin risk etmeni olarak yayilici etkisine
isaret etmistir.
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Universite dgrencilerine kendilerine 6zgii saghk sorunlari ve gereksinimleri olan
bir niifus grubu olarak yaklasan bir arastirma, ¢ogunlugu 18-25 yaslarindaki katilimeci
Ogrencilerin yaridan ¢ogunun yapmalari gereken seyler altinda kendilerini ezilmis,
yiiksek kaygili, yorgun, yalniz, caresiz ve iizgiin hissetmekte oldugunu gostermistir
(ACHA, 2021). Ogrencilerin %23’ii depresyon, %29’u ise kaygi bozuklugu tanis1 almig
oldugunu, akademik beklentilerle (%52), maddi sikintilarla (%44), aile iligkileriyle
(%40), yakinlarmin saglik sorunlar1 (%42) ve kaybiyla (%26) basa ¢ikmakta giigliik
cektiklerini ifade etmistir. Genel niifusa kiyasla iiniversite 0grencilerinin daha yiiksek
diizeyde kaygi, depresyon, madde kullanimi ve yeme bozuklugu sorunlart yasadigini
belirten Browning ve meslektaslar1 (2021) COVID-19’un etkisini izlemek iizere yedi
farkl1 iiniversite yiirtittiikleri arastirmada 6grencilerin %14 {iniin diisiik, %40’ 1n1n orta ve
%45’inin yiiksek diizeyde psikolojik etkilenme deneyimlediklerini bildirmistir. En fazla
giicliik ¢ekilen sorunlar giidillenme (%21), kayg1 (%17), gerginligi yonetmede zorluk
(%14) ve yalitlanma hissi (%13) olmustur. Ayrica kadinlarin, 18-24 yas araliginda
olanlarn, orta-kotii saglik durumundakilerin, aile geliri diisiik olanlarmn, giinde iki saatten
daha az disarida ve sekiz saatten fazla ekran karsisinda zaman gecgirenlerin daha yiiksek
ruh saglig1 riski altinda oldugu goriilmiistiir. Nania ve meslektaglarinin (2021) arastirmast
COVID-19 salgiminin ruh sagligi iizerindeki etkilerini gostermis; salgin gibi durumlarda
olumlu inanglara sahip olmanin 6grencilerin travma sonrasi stres bozuklugu gdsterme
olasiligini %10 azalttigini, bu durumlarda yiiksek kaygi gostermenin ise bu olasilig1 %30
oraninda artirdig1 gézlenmistir.

Universitelerin yalmizca 6grencilerin akademik degil, duygusal siireglerini
destekleme gibi ¢cok boyutlu amaglar1 olmasi1 geregini dile getiren Giilerce (1990) sosyal,
duygusal, egitimsel ve sagliga yonelik anket sorulari igeren bir arastirma yirtitmiistiir.
Bulgular 6grencilerin Tiirkiye’nin genel durumu hakkinda sikinti (%56), zaman yonetimi
giicligii (%38), liniversite yonetimiyle ilgili sorunlar (%34), maddi sikintilar (%29) ve
ders calisma isteksizligi (%25) ifade ettigini gostermistir. istanbul disindan gelmis
ogrenciler ailelerinden ayrilmada, kendilerini yonetmede ve akademik konularda daha
fazla sorun ifade etmis, erkek Ogrenciler daha fazla iligkisel ve cinsel sorun dile
getirmistir. Ankara’da genis katilimli bir anketin sonuglari da genglerin %74 {iniin igsizlik
ve gelecek kaygis1 ¢ektigini, yarisindan fazlasinin gelecekten umutsuz oldugunu,
%]17’sinin ise egitim ve saglk gereksinimlerinin karsilanmadigimi gostermistir
(Alemdaroglu, 2005). Sahin ve meslektaslar1 (2009) 13 devlet iiniversitesinde 6grenim
goren Ogrencilerin ilk ti¢ konu olarak dncelikle barinma, ulagim ve beslenme gibi temel
gereksinimleri karsilayabilecek gelire sahip olmamay1 (%44), daha sonra 6gretim (%16)
ve Ogretim elemanlariyla (%7) ilgili sorunlari, gelecek kaygist (%7), yasam
doyumsuzlugu (%6), tiniversite ¢evresine uyumda zorluklart (%4,5) siraladiklarini ifade
etmiglerdir.

Bu arastirmanin yiiriitiildiigli tiniversitenin 6grenci rehberlik ve psikolojik
damgma merkezine (Bogazici Universitesi Ogrenci Rehberlik ve Psikolojik Danisma
Merkezi [BUREM]) 1994 ve 2001 yillar1 arasinda yardim igin bagvurmus 6grencilerin n
goriisme formundaki sorun alanlarinin etmen ¢oziimlemesinde (faktor analizi) depresyon,
duygu ve davramslar1 diizenleme giigliigii, akademik sorunlar, iligkisel sorunlar, uyum
sorunlari, kayip ve kimlik/cinsellik sorunlari siralanmistir (Albayrak-Kaymak ve Yiicel,
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2004). Kadin 6grencilerin daha fazla akademik sorun ve depresyon, kirsal bolgelerden
gelenlerin daha fazla depresyon ve kimlik/cinsellik sorunlari ifade ettigi goriilmiistiir.
Ayni tiniversitede ayni 6n goriigme formu kullanilarak yapilmis bir bagka sorun alanlar1
incelemesinde ise 6 etmen belirmistir: tiniversite yasamina uyum giigliigii, akademik
sorunlar, iligskisel sorunlar, ruh durumlari/depresyon, digsallastirma/bedensellestirme ve
travmatik yasantilar (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009). En yaygin ilk ii¢ alamn {iniversite
yasamina uyum gii¢liigii, akademik sorunlar ve duygudurum sorunu/depresyon oldugu;
erkeklerin kadinlardan daha fazla akademik sorun, aileleriyle yasayan Ogrencilerin ise
yurtlarda ya da arkadaslariyla yasayan 6grencilere gore daha az akademik ve {iniversiteye
uyum sorunu belirttigi gorilmiistiir. Yardima basvurmus Ogrenciler basvurmamis
olanlara gore daha fazla travmatik yasanti, iligkisel, duygudurum sorunu/depresyon ve
dissallastirma/bedensellestirme sorunlari ifade etmistir. Bu merkezde sunulan hizmetlerin
dokiimlerine dayali yillik galisma raporlari (BUREM, 2013-2020) &grencilerin yillar
icerisinde en ¢ok duygudurum (depresyon), kaygi, akademik/mesleki sorunlar, iligki
sorunlari, iiniversiteye uyum ve bedensellestirme konusunda zorluk yasadiklarini
gostermektedir.

Ayni tniversitede COVID-19 salgin1 nedeniyle ¢evrimigine alinan bir derste
yapilmis agik uglu degerlendirmelere gore, 6grencilerin %16’s1 sosyal yoksunluk, %11°1
odaklanma sikintisi, %9’u bedensel sorunlar, %4’ psikolojik sorunlar ve %31 aile i¢i
sorunlar yasadiklarini; {iniversite arkadaslarini, yerleskelerini ve etkilesimli 6grenme
ortamini 6zlediklerini, iliskisel gereksinimlerini karsilamak {izere derslere diizenli devam
gosterdiklerini, ancak beklentileri karsilamada zorlandiklarini ve 6gretim elemanlarindan
anlayish ve esnek yaklagim beklediklerini ifade etmistir. Salginin siiriyor olmasi ve sik1
kapanma Onlemleri, kendisinin ya da yakinlarinin sagligr ile ilgili kaygi, kisilerarasi iliski
eksikligi, akran desteginden ve f{niversite kaynaklarindan uzakta kalma, 6grenme
etkinliginin ve aligkanliklarinin sekteye ugramasi, sosyal medyaya daha fazla maruz
kalma ve dogru bilgilenme yetersizligi gibi sikintilarla {iniversite 6grencilerinin giinliik
yasamlar1 ve ruh sagliklar olumsuz yonde etkilenmistir (Albayrak-Kaymak, 2020).

COVID-19 salgin1 sonrasinda Tiirkiye’nin 71 ilinde, %23’iiniin {iniversite
ogrencisi oldugu 18-29 yas arasindaki genglerle yapilan kapsamli bir aragtirma,
katilimcilarin %25’inin kendisini basarisiz, %50,5’sinin mutsuz, %41,9’unun siklikla ya
da siirekli lizgiin/umutsuz/¢okkiin, %77,5’inin hayatlarinin bir déneminde siddete maruz
kalmis, %77,9’unun higbir siyasi partinin sorunlarini ¢dézecek ¢oziim iiremeyecegi
diistincesinde, %43,8’inin kendisini 6zgiirce ifade edemez hissettigini gostermistir (MAK
Damsmanlik, 2020). Daha iyi gelecek, daha huzurlu hayat ve adalet/esitlik i¢in bu
genclerin %76,2’si gegici, %641 ise kalic1 olarak yurt disinda yasamayi diisiinmekte,
%74,7’si bir ige girebilmek i¢in liyakat yerine torpil/kayirmaciligin daha énemli etmen
oldugunu ifade etmektedir. Ayni genglerin %42,6’s1 su anki yasam kosullarinin bes yil
onceye kiyasla olumsuz yonde degistigini ve %40,6’s1 ise su anki kosullarinin 5 y1l sonra
olumsuz yonde degisecegini beklemektedir. Bu gengler lilkenin en biiyiik sorunlari olarak
igsizlik/ekonomi (%32), adalet (%16) ve egitimi (%9); kendi yasadiklar1 sorunlar olarak
ise ig/istihdam/ekonomi (%39), gelecek kaygist (%30,4) ve egitimi (%7,8)
gostermiglerdir.
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COVID-19 salgim siiresince Tiirkiye’de tiniversite dgrencilerinin karsilagtigi
psikososyal zorluklar1 incelemis olan Yorguner ve meslektaslariin (2021) Istanbul’daki
bir devlet tiniversitesinde yiiriittiikleri arastirma, salginla birlikte 6grencilerin ekonomik
durumlarmin  kotilestigini, issizlik oranlariin arttigini, tcretli ¢alisma oraninin
distiigiinii ve biiyiik cogunlugunun (%97) yurtlarindan ¢ikarildigint gostermistir.
Ogrenciler, akranlariyla daha az zaman gegirdiklerini (%66), elektronik oyun (%51),
sosyal medya (%73) ve TV, dizi ya da film (%76) i¢in ayirdiklar1 zamanm arttigini
belirtmislerdir.

Universite dgrencilerinin maddi, iliskisel, gelecek kaygisi ve duygudurum
alanlarinda ¢esitli sorunlar1 oldugu, sosyal destek ve aile ile yasamanin koruyucu etkide
bulundugu goriilmektedir. Son yillarda yapilan ¢aligmalar genel ve kapsamli psikososyal
sorunlar yerine daha dar sorun alanlarini incelemeye yonelmis oldugundan bu
aragtirmanin genel kapsami, ruh saglig1 taramasi agisindan 6zel bir 6nem tasimaktadir.
Ayrica bu arastirma ile 6grencilerin psikososyal sorunlarmin taramasi giincellenmistir.

Intihar Diisiinceleri ve Girisimleri iizerine Arastirmalar

Intihar yasamin her déneminde goriilebilse de, intihar oranlar1 son yillarda 6zellikle
gengler arasinda hizli bir artis gostermistir (CDC, 2015a; Sullivan vd., 2015). Ulusal
diizeydeki ABD verilerine gore, liniversite 0grencilerinin %12’sinden fazlasi ciddi olarak
intihar etmeyi diisinmekte, %2’si ise intihar girisiminde bulunmaktadir (ACHA, 2019).
Universite dgrencilerinin intihara yatkinhigmni yordayan Hess ve meslektaglart (2011)
kizginlik ve caresizlik duygularinin daha fazla intihar egilimi, kaygi ve umutsuzlugun
daha az intihar diisiincesi, sugluluk duygusunun ise daha az intihar girisimi ile ilintili
bulmuslardir. Lamis ve meslektaslar1 da (2016) benzer sekilde, 18-26 yaslarindaki
iiniversite 6grencilerinin intihar diigiincelerinin depresyon, umutsuzluk ve alkol sorunlari
ile olumlu yonde iliskide oldugunu gérmiis; erkek 6grencilerin daha fazla alkol sorunu ve
umutsuzluk, kadin 6grencilerin ise daha fazla depresyon sorunu ifade ettiklerini rapor
etmiglerdir.

Hayatta kalma ve intihar nedenleri {izerine bir arastirmada, ileri yaslara gore 15-
25 yas grubunda hayatta kalma konusunda daha az neden ifade edildigi ve ozellikle
erkeklerde daha yiliksek intihar olasiliginin, daha fazla umutsuzluk ve yalmzlik
duygularmin gériildiigii belirtilmistir (Durak Batigiin, 2005). Universite 6grencilerindeki
yalnizlik, intihar diisiinceleri ve girisimlerini inceleyen Giirkan ve Dirik (2009)
umutsuzlugun intihar riskini artirdigini, sosyal destegin ise azalttigini bulmustur. Biri
biiyiik kent, digeri kirsaldaki iki farkli iniversiteye kayitli 6grencilerin intihar disiince,
girisim ve kendine zarar verme davranislarini inceleyen Toprak ve meslektaslar (2011)
kendine zarar verme, diigitk maddi konum, aile iliskilerinde giigliikler, alkol kullanimu,
sigara aligkanlig1 ve uyusturucu kullanimi arasinda anlamli iliskiler oldugunu; kadinlarda,
kirsal bolgede yasayanlarda, maddi giicliikler ¢ekenlerde ve aile iliskisi sorunu olanlarda
kendine zarar verme ve intihar girisimlerinin daha yaygin oldugunu gérmiislerdir. Ugurlu
ve Ona’nin (2016) bulgulari da, gerginlikle basa ¢ikabilen, kadin olan, aileleriyle yasayan
ve anneleri hayatta olanlarin daha diisiik, ailesinde intihar gegmisi olan iiniversite
ogrencilerinin ise daha yiiksek intihar olasilig1 oldugunu gostermistir.
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Bu arastirmanin yapildig: tiniversitenin 6grenci danismanlik merkezine yillar
igerisinde bagvurmus 6grenciler arasinda intihar diisiincesi oldugunu belirtenlerin orani
%2 ile %7 arasinda degismektedir (BUREM, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019,
2020). Bekleme listesine alinmaksizin 6n goriismeden sonraki en kisa zamanda goriisme
randevusu verilen bu 6grenciler, yasam riski gdsteriyorsa, hemen bir psikiyatri uzmanina
sevk edilmislerdir. Dokiimler merkezde psikolojik danisma uzmani ya da klinik psikolog
tarafindan goriilmiis 6grencilerin ortalama %35’inin, psikiyatri uzmanina yonlendirilmis
oldugunu gostererek, ciddi sorunlarin yayginligina isaret etmistir.

Ruh sagligmin alarm verici durumu incelemek iizere, {iniversite yonetiminin
2014 yilinda kurdugu “Ogrenci Ruh Saghg Gorev Giicii,” 2207 dgrencinin katilimiyla
bir tarama ¢aligmasi yliriitmiigtiir (Erkman vd., 2014). Bu taramada elde edilen belli bash
bulgular sunlar olmustur: 6grencilerin yaris1 akademik sorun, zaman ydnetimi sikintisi,
meslege yonelik sikinti, gelecek kaygisi, psikolojik sorun, dikkat bozuklugu/6grenme
glicliigli, yasam amaci belirleme giigliigii ve yakin iligki sorunu; yaklasik %60°1 ise
yalmizlik, iiziintii, kizgmlik, ¢okkiinliik, yorgunluk, caresizlik ve kaygi duygular ifade
etmistir. Internet/bilgisayar kullanimi disindaki tiim sorun alanlarinda kadin égrenciler
daha fazla sorun ve daha olumsuz duygular ifade etmislerdir. Aileleri ile yasayan
Ogrenciler yurtta ya da arkadaslariyla yasayanlardan daha az; kdy ve kasaba kokenliler
daha fazla; ingilizce yeterlik smavi gecememis hazirlik ogrencileri ve mezuniyet
durumunda olan 6grenciler daha fazla sorun ifade etmislerdir. Son olarak, 6grencilerin
%16’s1 son bir yil i¢inde intihar diisiincesi oldugunu, %13l ise yasamlarmnin bir
doneminde intihar1 diigiinmiis olduklarini; %5°1 yasamlarinin bir ddneminde ve %1°i son
12 ay igerisinde intihar girisimi oldugunu ifade etmistir. Akademik diizey, cinsiyet ve
burs durumu gibi demografik degiskenlere gore intihar diisiince ya da girisimlerinde
degisiklik gézlenmemistir. Bu tarama sonuglarinin {iniversite yonetimiyle paylagilmasi
sonrasi, tniversite yonetimi kendi olanaklarim kullanarak bir baska yerleskeye daha
ogrenci psikolojik danigma birimi kurma ve ikinci bir psikiyatri uzmanini ise alma yoluna
gitmistir.

Universite dgrencilerinin intihar diisiinceleri ve girisimleri genel niifusa kiyasla
yiiksek goriilmektedir. Kadinlar erkeklere gore daha fazla sorun ifade edebilse de intihar
diistince ve girisimlerinde cinsiyet farki yok gibidir (ACHA, 2021). Bu arastirmanin bir
onemi de 6grencilerin ciddi ruhsal soruna isaret eden intihar plan ve girisimlerinin yardim
basvurusu olmayan genel gruptaki yayginligini ortaya koymus olmasidir.

Artan Yurt Disina Goc Istegi Uzerine Bulgular

Gengler arasinda gociin ve gog isteginin artmakta oldugu gézlenmekteyse de bu konuda
derinlemesine yapilan aragtirma sayist sinirhidir. Gog igin daha yiiksek ticret, daha iyi
calisma kosullari, mesleki gelisim firsatlari, saglik sigortasi ve 6z bakim olanaklar gibi
nedenler siralayan egitimli genglerin daha nitelikli yasam beklentisi iginde oldugu
anlasilmaktadir. Ayrica gencler 6zgiirce yakin iliski kurmak, yeni kiiltiirleri tanimak,
kendilerini gelistirmek, ayrimcilik, onyargi ve toplumdaki siddetten uzaklasmak
istemektedirler. Diger yasam donemlerine gore, beliren genglikte yeni kiiltiirlere uyum ve
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yabanci dil 6grenme daha kolay oldugundan hem go¢me (Padilla-Walker ve Nelson,
2017), hem de gdce kabul edilme olasiliklari daha yiiksektir.

Gilingor (2003) Tiirkiye’deki iiniversitelerin mezun dernekleri araciligiyla ABD,
Kanada ve Birlesik Krallik’ta yasayan 1,000 kadar kisiye ulasarak “beyin gogti” (geriye
donmemis egitimli gdcii) nedenlerini incelerken ekonomik ve siyasi dengesizligin
ogrencilerin yurt disinda 6grenim gorme istegi iizerindeki en dnemli etmen oldugunu
gozlemistir. Diger etmenler arasinda ise daha iyi sosyal yasam, daha yiliksek yasam
standardi, diizenli yasam alami ve daha yiiksek iicret i¢in olan olanaklar; zorunlu askerligi
erteleme ve iilkedeki yolsuzluklar siralanmigtir. Pazarcik (2010) ABD’deki
iniversitelerde ¢alisan 50 Tiirk sosyal bilimcinin Tiirkiye’ye geri ddonmeme nedenleri
arasinda akademik liyakat ve Ozerklik eksikligi, ¢caligma kosullarindan hosnutsuzluk,
mesleki gelisim igin firsat yetersizligi, diisiik ticretler, akademik ve bilimsel gelisimde
gerilik ve kaynak eksikligini siraladiklarini ve %80’inin hiikiimet politikalarin1 goge
neden olarak gosterdiklerini belirtmislerdir. Akman (2014) 6grencilerle yapilan yiiz yiize
goriismelerde go¢ nedenleri arasinda yurt disinda daha fazla mesleki ilerleme ve yiiksek
yasam standartlari, geliskin bilim ve yenilik merkezlerine yakinligin, Tiirkiye’de mesleki
gelisim firsatlarimin yetersizligi ve ekonomik dengesizligin siralandigini rapor etmistir.

Akpnar (2019) yaslar1 18 ve tizerinde ve farkli sehirlerden gelen 1,000 kisinin
katildig1 ¢alismasinda go¢ etmeyi olasi bulanlarin %35’inin tiniversite ve {istii diplomaya
sahip oldugunu; yurt disinda yasamak isteyenlerin oraninin (%24) en ¢ok 15-24 ve 25-34
yas araliklarinda goriildiigiinii; onceki yila oranla iilkedeki ekonomik durumun kétiiye
gittigini diistinenlerin %20’sinin, mutsuz oldugunu belirtenlerin %21’inin ve Tiirkiye nin
olumsuz anlamda degisecegini diigsiinenlerin %39’unun yurt disinda yagamay1 daha fazla
istedigini bulunmustur. Karaduman ve Coban (2019) Tiirkiye’den gogerek yurt diginda
yasamaya baslamis katilimeilarla yaptiklart arastirmalarinda, go¢ nedeni olarak siyasi
(%52) ve mesleki (%45) etmenlerin gosterildigini; gdge karar verenlerin 6zel bir destek
bulmadikea iste terfi edemeyeceklerine ya da hak edecekleri tegviki gérmeyeceklerine
inanmakta (%70) olduklarini rapor etmislerdir. Diger go¢ nedenleri olarak maddi
hosnutsuzluklar (%35), sosyal yasam hosnutsuzluklar1 (%33), egitim programlarinin
yetersizligi (%28), tesislerin yetersizligi (%25) ve zorunlu askerlik gorevi (erkek
katilimeilarin %42’si) siralanmistir. Kuran’in (2021) incelemesi Tiirkiye’den giderek 118
farkli iilkenin 728 kentinde yagamaya baslamis 3,253 gé¢menin yaklagik yarisinin 2016-
2020 yillar1 arasinda yerlestigini, 2/3’iiniin yiiksekdgretim mezunu oldugunu, go¢
nedenlerinin basinda ekonomik ve siyasi iklimin yer aldigini, yaklasik 2/3’iiniin
goctiikleri yerde daha iyi ekonomik kosullara sahip oldugunu, gégten hosnut olduklarini
ve bu hosnutlugun en basinda siraladiklarini nedenin 6zgiir/demokratik/insan haklarina
uygun ortam oldugunu, yine de siyasi ve ekonomik kosullar degisirse iilkelerine geri
donmek istediklerini ortaya koymustur.

Habitat Dernegi’nin Tiirkiye’de genglerin iyi olma hali tizerine 28 farkli sehirde
yasayan 18-29 yaslan arasindaki 1228 katilimciyla yaptig1 en son arasgtirmanmn dikkat
¢ekici sonuglarindan biri, yasam hosnutlugunda gozlenen diisme olmustur (Habitat,
2023). Dernegin 6nceki (2017) verilerine kiyasla, genglerin yasam hosnutlugu %71°den
%46’ya diigmiistiir. Genglerin %281 egitimini bagka iilkede siirdiirme, %43’1 ise baska
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iilkelere yerlesme istegini belirtmis ve bunlarin ardinda yatan en biiyiik neden olarak
maddi zorluklar gosterilmistir. Somut olarak, geng¢lerin maddi durumlarmdan hosnutluk
oran1 2017 yilinda %61 iken 2023’te %38’¢ diigmiistiir. Belirtilen sorun alanlar1 arasinda
enflasyon ve yasam pahalilig1 6ne gegmis, bunlar igsizlik ve is bulma zorlugu, yiiksek ev
kiralar1 ve sokaklardaki siddet izlemistir. Nitekim yasanilan bolgede kendini giivende
hissetme oran1 2017 ve 2023 yillar1 arasinda erkeklerde %70’ten %60’a, kadinlarda ise
%355’ten %48 e diismiistiir. Bu oranlardaki cinsiyet farki ¢ok carpicidir, geng kadinlarin
yarisindan fazlasi kendisini sokakta giivende hissetmemektedir.

Gog¢ gibi sosyal bir olgunun dgrencilerin giindemlerinde ve yasam se¢imlerinde
on siray1 almakta oldugu; genglerin bulunduklari ¢evrede iyi bir yasam kuramayacaklari
inanciyla genel olarak baglilik hissettikleri ailelerinden koparak yurt dis1 seceneklerine
yoneldikleri gézlenmektedir. Bu nedenle, aragtirmanin 6zgiin bir katkis1 olarak, kullanilan
on gorlisme formuna yurt disinda yasamaya gosterilen ilgi sorusu eklenmis ve bu soruya
verilen yanitlar psikososyal sorunlar baglaminda incelenmistir. Go¢ istegine toplumsal
saglik sorunu gostergesi olarak yaklasmak olasidir.

Ders Dis1 Etkinliklere Katithmin Psikososyal Sorunlar ile iliskisi Uzerine
Arastirmalar

Bireyler destekleyici ¢evre ve iliski kosullarinda kendilerini gelistirebilir ve bu gelisim
ozellikle gen¢ yaslarda daha hizla olur. Ogrencilerin cok yénli gelisimleri igin
destekleyici ortamlar1 saglamak iiniversitelerin egitsel ve toplumsal yiikiimliliigidiir.
Ders dis1 etkinlikler 6grencilere orgiitlenme becerileri, yeterlik ve 6zerklikte ilerleme,
iliski kurma, geribildirim alma ve verme, kisa ve uzun vadeli hedef belirleme, erdem
bilinci gelistirme ve bagkalarina saygi gibi kisisel ve kisilerarast nitelikler kazanmada
yardimect olur (National Research Council [Ulusal Arastirma Konseyi, NRC], 2002).

Beyrut’ta 6grenim goéren dgrenciler arasinda yasanan gerginlik ve tiikenmisligin
ders dis1 etkinliklerle olan iligkisini inceleyen Fares ve meslektaslari (2016) 6grencilerin
%62’sinin gerginlik, %75’inin ise tilkenmislik yasadigini ve beklenenin tersine, sosyal
etkinliklere katilimin var olan gerginlik, tiikenmislik ve akademik sorun diizeyini
azaltmak yerine artirdigini bulmustur. Bu bulguyu sosyal etkinliklerin zaman ve enerji
gerektiren goniillii is niteliginde olmasi, dolayisiyla diisiik akademik basariya yol
agmastyla acgiklamiglardir. Nitekim is degil hobi niteligindeki miizik ve beden
etkinliklerine katilm, diisiik gerginlik diizeyi ile iliskilidir. Ornegin, Bland ve
meslektaslar1 (2014) bedensel etkinliklerin 6grencilerin gerginlige kars1 dayanikliligini
olumlu yonde etkiledigini gostermislerdir. Bir eyalet iiniversitesindeki 34047 6grencinin
kayitlari incelendiginde ders disi etkinliklere katilimin akademik basariyla olumlu yonde
iliskide oldugu, tek bir etkinlige yazilmanin bile not ortalamasini, diizenli devam ve
mezuniyeti olumlu etkiledigi goriilmiis ve ders dist etkinlikler giidiileyici etmenler olarak
yorumlanmistir (Wang ve Shiveley, 2009). Amerikan ulusal verilerine gore, 6grencilerin
%651 ders dis1 etkinliklerinin akademik bagarilarini etkilemedigini, %251 ise etkiledigini
ancak bu etkinin olumsuz olmadigini belirtmektedir (ACHA, 2019).
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Buckley ve Lee’nin (2018) nitel arastirmasinda 6grencilerin %32’si ders dis1
etkinliklere ve akademik ¢aligmalara ayrilan zamani dengelemede zorlandigini sdylemis
ancak bununn zaman yonetimi ve Oncelik siralamasi yapabilme becerilerine katkida
bulundugunu, ders dis1 etkinliklere katilimin 6zgiivenlerini ve ait olma hissini artirdigini
(%15), takim ¢alismasi (%14), sorun ¢ozme (%10), iletisim becelerini gelistirdigini (%6),
yeni arkadaslar bulma sansim artirdigini (%63) ve edindikleri sosyal aglarin
gerginliklerini azalttigini (%15) ifade etmislerdir. Guilmette ve meslektaglar1 da (2019)
biiyiik bir devlet iiniversitesinde yiiriittiikleri aragtirmada ders dis1 etkinliklere katilim ile
hedefe uygun 6z-diizenleme stratejileri arasinda dogrudan, akademik bagar1 ve duygusal
iyilik hali ile ise dolayli olumlu iligkiler oldugunu gérmiislerdir. Benzer sekilde, dis1
etkinliklere katilimin algilanan ayrimeilik tizerindeki etkisi inceleyen Billingsley ve Hurs
(2019) yerleske icinde ders disi etkinliklere katilimin kisiyi ayrimci davraniglarin ruh
saglig1 iizerindeki zararli etkilerine karsi1 korudugunu ve akademik basariy tegvik ettigini
ortaya ¢ikarmistir. Ders dis1 etkinliklere katilimi1 zaman tiiketici ve akademik basariy1
olumsuz etkileyici bulan goriis yaygin olsa da, bu etkinliklerin 6grencilerin kisisel ve
kisileraras: becerilerini gelistirmeleri i¢in dogal ortam sagladigi ve intihar olasiligini
disiiriip ruh saglhigini olumlu etkiledigi kabul edilmektedir (Bauer vd., 2018; Shiah vd.,
2013).

Ders dis1 etkinliklerin etkilerini inceleyen Denizli Pamukkale Universitesi ndeki
bir arastirma, bu etkinliklere katilimin tek bir etmen olarak dgrencilerin gerginlik diizeyi
ve yagam doyumu iizerinde etkisini gérememis, ancak {iniversite ve bdliimlerine aidiyet
duyan Ogrencilerin daha diisiik gerginlik ve daha yiiksek yasam doyumuna sahip
oldugunu gozlemislerdir (Civit¢i, 2015). Dolayisiyla ders disi etkinliklere katiliminin
dolayli olumlu etkilerinden s6z edilebilir. Bu aragtirmanin yiiriitiildiigii iiniversitede sayis1
40’1 asan Ogrenci kuliibiiyle zengin bir ders dist etkinlik ortami1 bulundugundan, 6n
goriisme formuna 6grencilere etkinliklere katilim diizeylerini soran bir madde eklenerek
etkinliklere katilimin koruyucu bir gosterge olarak psikososyal sorunlarla olan baglantisi
incelenmistir.

Yontem

Tanimlayici desenin kullanildigr bu tarama aragtirmasmin katilimcilari, veri toplama
aract, islemleri ve veri ¢dziimlemeleri agsagida sirasiyla agiklanmustir.

Katihhmcilar

Arastirmaya Istanbul’da bulunan bir devlet iiniversitesinden toplam 741 6grenci (yaklasik
16,000 6grencilik evrenin %4,6 temsili) katildi. Evrende yaridan az (%45) olan kadinlar
orneklemde katilimeilarin 2/3 kadarimi (%68,8; /= 510) olusturdu. Diger katilimcilarin
kalan1 (%30,1; f=223) erkek 6grenciydi, kiigiik bir grubu (%]1) ise cinsiyet belirtmedi.
Arnett’in (2004) tanimladig1 “beliren yetiskin” grubu hedeflendiginden katilim i¢in yas
araligi 18-25 ile sinirlandi (ortalama yas 21). Katilimeilarin yaklasik 2/3’i (%69,6;
f=516) lisans, 1/5’i ise (%21,7; f= 161) ingilizce Hazirlik, geri kalanlar uzmanlik ya da
doktora (%8,6; f= 64) 6grencisiydi. Akademik birim diizeyinde temsiliyet evrendekiyle
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ayni siralamadaydi: Fen-Edebiyat Fakiiltesi (%30,8; f=227) ve Ingilizce Hazirlik Okulu
02l,/; f= . Omeklemde tiim akademik programlar temsil bu mustu.
%21,7 161). Orneklemd kademik programl 1 bul

Diger 6zellikleri agisindan ozetle, katilimcilarin ¢ogu yurtta ya da aileleriyle
yasayan, iki ya da ii¢ kardesi olan, gogunun ebeveyni sag ve birlikte olan, yaklasik 1/3’i
calisma deneyimine sahip, yartya yakini burs alan, yaridan ¢ogu iiniversite diginda
hobileriyle ilgili etkinlige, yartya yakini egitim ve mesleki gelisimleriyle ilgili egitimlere
ve 0grenci kuliip etkinliklerine katilim gdsteren ancak dgrenci yonetim ya da temsilcilik
caligmalar1 ve siyasi ilgileri diisiik, yaridan azi1 yurt dis1 deneyimine sahipse de ¢ok biiyiik
¢ogunlugu yurt diginda yasam istegi olan, yartya yakini gegmiste psikolojik yardim almus,
1/3 kadan psikiyatrik ila¢ kullanmis ve yine 1/3 kadari intihar plam1 yapmis, aile
iiyelerinin yartya yakini psikolojik yardim almis ve 1/3 kadart intihar girisimi olmus
ogrencilerden olugsmaktaydi.

Veri Toplama Araci

Kullanilan tek arastirma aract BUREM On Gériisme Formu’nun (BOGF) giincellenip
genisletilmis halidir. Ogrencilerin psikolojik danisma gereksinimlerini belirlemek
amactyla kullanilabilen BOGF, biri 28 demografik soru, digeri sorun alanlariyla ilgili,
4’1ii derecelendirmeye uygun 54 soru barindiran iki kisimdan olusmustur. BOGF ikinci
aragtirmacinin énderliginde BUREM uzmanlarinin katkistyla 1993’ten baslayarak yillar
icerisinde denenerek gelistirilmis, gegerlik ve gilivenirligi daha Once arastirilmis ve
nitelikleri kabul edilebilir bulunmus bir aragtir (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009).

BOGF nin bu aragtirma amaciyla genisletilmesi icin, Ruh Saglhg1 Gorev Giicii
taramasinda (Erkman vd., 2014) kullanilmis sorular ile ¢esitli iiniversitelerin 6n gériisme
formlar1 incelenmis ve eksik goriilen ancak yaygm sikinti gdzlenen konularda (Ingilizce
yeterlik sinavin1 gegmek, kendini ihmal, vb.) yeni maddeler yazilip sorun alanlar1 kismina
eklenmistir. Ayrica dogrudan danigmanlik miidahalesi smnirlart digina tastigindan
BOGF’de bulunmayan, ancak dgrencilerin yogun olarak yakindiklari sikintilara (zorunlu
askerlik, demokratik olmayan ortamlar, giivenlik kaygilar1 ve rekabetg¢i ortam) yonelik
maddeler yazilarak toplam 21 yeni sorun kapsanmistir. Demografik bilgiler kismina ise,
arastirma sorularinda ele alinan yurt disinda yasam istekleri, ders disi etkinliklere katilim
ve psikolojik yardim alma, intihar plan1 ve girisimi ile ilgili aile ge¢misi sorulari
eklenmistir. Eklenen tiim sorularin uygunlugu alanlarinda deneyimli 6grenci danismanlik
birimi uzmanlariyla birlikte incelenip tartisilmis ve gerekli diizenlemeler yapilmustir.

Bu siirecle Genisletilmis BUREM On Gériisme Formu’nun (GBOGF) ilk kismu,
cinsiyet; yasam yeri; aileye yonelik bilgiler; is ve maddi durum; yurt disinda yasam
deneyim ve istegi; psikolojik yardim alma, psikiyatrik ila¢ alma, intihar diigiincesi ve
girisimi gegmisi olmak iizere toplam 21 sorudan olusmaktadir. GBOGF ’nin ikinci kismu,
akademik, bedensel, psikolojik, sosyal ve duygusal konulara yonelik toplam 75 maddeden
olusan sorun alanlari listesidir. Her soru alani igin 4 segenek vardir (0: hig, 1: biraz, 2:
¢ok, 3: ¢cok fazla, eksik: yanitlamak istemiyorum), ylikselen derecelendirme puani yiiksek
sorun diizeyine isaret etmekte ve alinabilecek toplam puan 0-225 arasinda (ortalama 0-3)
degisebilmektedir. Tiim formun yanitlanmasi 10-15 dakika siirmektedir.
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Bu aragtirmanin rneklemiyle toplanmis olan GBOGF soru alanlari verileri dnce
acimlayici (exploratory), daha sonra dogrulayici (confirmatory) etmenler ¢oziimlemesiyle
incelenmis ve bu c¢odziimlemelerden sonraki soru listesinin i¢ tutarlik katsayilar
hesaplanmustir (Akin, 2019). A¢imlayict ¢oziimleme yapabilmek i¢in su kosullar uygun
bulunmustur: 6rneklemin 300°den fazla olmasi (Tabachnick ve Fidell, 2013), Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) &rneklem yeterligi 6l¢iim degerinin 0,6’dan fazla olmasi (0,895) ve
Bartlett Kiiresellik Testi (BTS) degerinin 0,05 ya da daha kii¢iik olmas1 (BTS ,00).

Yapilan agimlayici etmenler ¢oziimlemesinde 19 etmen ortaya ¢ikmustir. Yeterli
sayida yiiklenmis maddesi olmayan etmenlerin dislanmasi gerektiginden yapilan dokiim
¢izimi (scree plot) etmen sayis1 olarak sekizin uygun olacagina isaret etmis, Monte Carlo
benzetim programi kullanilarak 6zdegerler (eigenvalue) incelenmis ve 8 etmenli yapinin
uygunlugu goriilmiistiir (6zdeger araligi: 1,73-1,48). Sekiz etmenlik dogrulayict etmen
¢oziimlemesi ile madde yiikii ,3’ten diisiik olan, higbir etmene yiiklenmeyen ve birden
fazla etmene benzer agirlikta yiiklenen (toplam 27) maddelerin atilmas1 sonrasi geriye 48
maddelik soru listesi kalmistir. Tablo 1 bu sekiz etmenlik yapimin degiskenlik (varyans)
degerlerini, madde sayilarini ve i¢ tutarlik degerlerini (Chronbach alfa) gostermektedir.
Bu sekiz madde toplam degiskenligin yaklasik %43 {inii agiklamaktadir, bu oran 6nceki
¢ozlimleme sonucuna (Y1lmaz-Atmanoglu vd., 2009) esdegerdir.

Tablo 1

GBOGF Etmenlerinin Degiskenlik Yiizdeleri, Madde Sayilart ve I¢ Tutarlik Degerleri
Etmenler (Sorun alanlari) Degiskenlik % Madde sayis1 Alfa degerleri
1. Duygulanim sorunlari 18,6 13 0,895

2. Akademik sorunlar 5,4 8 0,815

3. Kiiltiirel sorunlar 4.5 6 0,786

4. Travmatik yasantilar 3,9 8 0,680

5. iliskisel sikintilar 3,5 4 0,762

6. Bagimlilik 2,5 4 0,680

7. Meslek/gelecek kaygisi 2 3 0,760

8. Saglik sorunlar1 2 2 0,797
Toplam sorun puant 42,8 48 0,918

1. Duygulanim sorunlari, yiikleri 0,43-0,80 arasit degisen 13 maddeden olusan ilk
etmendir ve toplam degiskenligin %18,6’simn1 agiklamaktadir. Ruh hali degisiklikleri,
gerginlik, glivensizlik, kiskanglik, hiiziin, umutsuzluk, tiikenmiglik gibi duygularla iligkili
maddeleri kapsamaktadir. 2. Akademik sorunlar, yiikleri 0,44-0,74 arasinda degisen sekiz
maddeden olusan, degiskenligin %5,4’linii agiklayan ikinci etmendir. Akademik
basarisizlik, O0grenme giiclikkleri ve yeni eklenen internet/sosyal medyanin asir
kullanimimi kapsamaktadir. 3. Kiiltiirel sorunlar adli {iglincii etmen, yiikleri 0,35-0,87
arasinda degisen altt maddeden olugmakta ve degiskenligin %4,5 unu agiklayan, yerlesim
yeriyle ilgili sikintilar, ayrimcilik/dislanma yasantilari, giivenlik kaygilar1 ve demokratik
olmayan gevreleri kapsayan maddelerden olusmaktadir. 4. Travmatik yasantilar etmeni
yiikleri 0,34-0,80 arasinda degisen sekiz maddeden olusan, degiskenligin %3,9unu
aciklayan bir etmendir ve cinsel taciz, istenmeyen gebelik/kiirtaj/diisiik, kendine zarar
verici riskli davranig ve uzun siireli yaralanmalar hakkinda maddeler igermektedir. 5.
Iliskisel sikintilar etmeni, yiikleri 0,40-0,98 arasinda degisen dort maddeden olusmakta,
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degiskenligin %3,5’unu agiklayan, yakin iligki kurma gii¢liigli, yalnizlik, utangaclik ve
iiniversite yasamina uyumla ilgili maddeler barindirmaktadir. 6. Bagimlilik, yiikleri 0,46-
0,78 arasinda degisen dort madde ile degiskenligin %2,5’unu agiklayan altinci etmen
olmus ve alkol, sigara ve kumar ile ilgili maddeler icermistir. 7. Meslek/gelecek kaygisi,
yiikleri 0,46-1,03 arasinda degisen ii¢ maddeli, degiskenligin %2’sini agiklayan, meslek,
is ve gelecekle ilgili maddeler barindiran bir etmendir. 8. Saglik sikintilari, yiikleri 0,76-
0,83 arasinda olan, degiskenligin %2’sini agiklayan, aralikli (periyodik) ve siiregen
(kronik) saglik sorunlari ilintili yeni iki maddeden olusan son etmendir.

Etmen ¢oziimlemesi sonrasinda ortaya ¢ikan 48 soruluk GBOGF nin i¢ tutarlik
katsayilari, toplam puan igin 0,91, etmenler bazinda ise 0,68 ile 0,89 arasinda degisir
bulunmustur. Bu degerler, 6nceki ara¢ (BOGF) ile bulunmus degerlerin hemen hemen
aynidir (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009). Madde, etmen ve toplam puan i¢ tutarliklart
incelendiginde ise etmenler arasi korelasyonlarin 0,39-0,93 arasinda, madde harig¢ toplam
puan korelasyonlarinin ,26-,71 arasinda ve madde toplam puan korelasyonlarinin 0,21-
0,66 arasinda degistigi goriilmiistir. GBOGF nin ilk yarisindaki ve son yarisindaki
maddelerden elde edilen puanlarin korelasyonu 0,67, tek ve ¢ift sayili maddelerden edilen
toplam puanlar arasindaki korelasyon ise 0,90’dir. iki i¢ tutarlik gdstergesi arasindaki
farkin nedeni, ayni etmene yiiklii sorun alanlarimin ard arda gelme egiliminde olmasidir.
Bulgular genel olarak, GBOGF’nun i¢ giivenirlik ve yapi gegerliginin kabul edilir
diizeyde oldugunu gostermektedir.

islemler

Aragstirilmanin yiiriitiilmesi icin gerekli etik izin, 25 Nisan 2018 tarihinde (No: 2018/17)
iiniversitenin Insan Ozneli Arastirmalar i¢in Kurumsal inceleme Kurulu’ndan (INAREK)
almmustir. Daha sonra GBOGF, Google Forms ortamina aktarilarak elektronik olarak
erisilir hale getirilmistir. Formun erisim baglantisinin bulundugu, biri duyuru digeri
animsatma amagli iki hafta arayla gonderilmis iki e-posta araciligiyla 6grenci danigmanlik
merkezi tiniversiteye kayitlt 16083 6grenciyi arastirmaya katilima davet etmistir. Ayni
Ogrenci grubuna sosyal medya iizerinden de aragtirmaya katilim daveti gonderilmisse de
bu yolla katilim ¢ok diisiik (%1) olmustur. Veriler herhangi bir tesvik kullanilmadan,
anonim olarak ve goniilliiliik temelinde toplanmistir. Veri toplamaya ayrilmis ii¢ haftalik
stire Mayis 2019°da sona ermistir.

Veri Coziimlemeleri

Veriler SPSS paketi (“Statistical Package for the Social Sciences” programi, 24.
Versiyon) kullanilarak ¢dziimlenmis, standart anlamlilik diizeyi p < ,05 olarak tutulmus,
diger anlamlilik diizeyleri p <,01 ya da p <,001 olarak belirtilmis ve istatistiksel olarak
anlamli bulunmayan p degerlerinin tam karsilig1 verilmistir. Herhangi bir verinin eksik
olmasi durumunda tiim liste bazinda ¢ikarma se¢enegi kullanilmis ve yas grubu sinirt
uygulanmis oldugundan ¢dziimlemelere giren orneklem sayist 741°den 512°ye (%31
azalma) inmistir.
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Katilmcilarin  zellikleri siklik, yiizdelik, ortalama, standart sapma gibi
tanimlayict istatistiklerle ortaya konmustur. Veri toplama aracinin yapisal gecerligi
acimlayict ve dogrulayici etmenler ¢oziimlemeleri, i¢ tutarligt ise gilivenirlik
¢oztimlemeleri ile hesaplanmistir. Arastirma sorularina  yonelik  degiskenlik
¢ozlimlemelerine gecilmeden Once verilerin testlerin uygulanmasi igin gerekli
varsayimmlar1 karsilaylp karsilamadigi incelenmis, hicbir varsayimm ¢ignenmedigi
goriilmistiir. Travmatik yasantilar, bagimlilik ve saglik sikintilart etmenleri disinda tiim
sorun alanlarinda puan dagilimlar1 normal bulunmustur.

Etmen ¢oziimlemeleriyle ortaya ¢ikmis psikososyal sorun alanlari arastirma
sorularinda bagimli degiskenlerdir. Bunlar sekiz alani kapsadigindan, fazla ¢oziimleme
kullanimindan kaynaklanabilecek hatay1 azaltmak iizere Coklu Degisken Coziimlemesi
(MANOVA) kullanim1 uygun goriilmiistiir. Bagimsiz degiskenin birden fazla diizey
icerdigi durumlarda grup farklarinin kaynagi Tukey izleme testi ile incelenmistir. Toplam
puanlarda grup farklarinin incelenmesinde ise bagimsiz degisken iki diizeyde oldugunda
Cift Yonli ¢ Testi, bagimsiz degisken ikiden fazla diizeyde oldugunda ise Tekli
Degiskenlik Coziimlemesi (ANOVA) kullanmilmistir. Sorun alanlar1 farkli sayida
maddeler icerdiginden puanlarin gorsel kiyaslanmasini kolaylastirmak amaciyla
tanimlayici tablolarda toplam sorun alani ortalamalar1 kullanilmistir.

Bulgular
Cinsiyete Gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlar

Tablo 2’de goriilebilecegi gibi, kadinlar erkeklere gore drneklemin 2/3’iinii olusturarak
daha fazla temsil (n =355, %70) bulmuslardir. Erkeklerin daha yiiksek puan aldig1
bagimlilik disinda sorun alanlarmin 6ncelik siralamasit kadin ve erkek o6grencilerde
aynidir: meslek/gelecek kaygisi, duygulanim sorunlari, akademik sorunlar, iliskisel
sikintilar, kiiltiirel sorunlar, saglik sikintilari, bagimlilik ve travmatik yasantilar. Kadin
ogrencilerde bagimlilik ve travmatik yasanti, erkek Ogrencilerde ise meslek/gelecek
kaygis1 ve duygulanim, akademik ve iligkisel, saglik ve bagimlilik sorun diizeyleri hemen
hemen aynidir.

Toplam sorun puanindaki cinsiyet kiyaslamasinda kadinlar erkeklere gore daha
yiiksek puan almistir [#(505) =-4,579, p <,001]. MANOVA ¢oziimlemesinde cinsiyet
farklarimin istatistiksel olarak anlamli oldugu sorun alanlari, fark biiyiikliigiine gore,
meslek/gelecek kaygist (MD = .,411, p<,001), duygulanim sorunlart (MD =,292,
p <,001), saglik sikintilar1 (MD = ,272, p <,001), kiiltiirel sorunlar (MD = ,226, p <,001)
ve bagimlilik (MD = ,096, p < ,05) olmustur. Akademik sorunlar, iligkisel sikintilar ve
travmatik yasantilarda cinsiyet farki bulunmamus, cinsiyet farkinin en diisiik oldugu sorun
alant iliskisel sikintilar olmustur (MD = ,024, p = ,730)
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Tablo 2
Cinsiyete gore Sorun Alanlari Ortalamalar, Standart Sapmalari ve Anlamli Grup

Farklar

Kadmn Erkek Toplam
(n=355) (n=152) (N=507)

Sorun alanlar1 M SS M SS M SS

Meslek/gelecek kaygisi*** 1,46 0,751 1,05 0,695 1,34 0,758
Duygulanim sorunlari*** 1,32 0,649 1,03 0,642 1,23 0,660
Akademik sorunlar 1,23 0,644 1,11 0,629 1,19 0,641
iliskisel sikintilar 1,11 0,688 1,09 0,743 1,10 0,704
Kiiltiirel sorunlar*** 1,03 0,690 0,80 0,604 0,96 0,673
Saglik sorunlar*** 0,65 0,781 0,38 0,629 0,57 0,749
Bagimlilik* 0,25 0,414 0,35 0,581 0,28 0,472
Travmatik yasantilar 0,26 0,313 0,21 0,353 0,24 0,326
Toplam sorun puant*** 7,34 2,905 6,04 2,929 0,70 2,979

*p<,05, **p < 01, ***p < 001
Akademik Diizeye gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlar

Tablo 3’te goriilebilecegi gibi, dgrenciler ingilizce Hazirhk Okulu, lisans ve lisans sonrast
(uzmanlik ve doktora) seklinde akademik diizeylerine gore ii¢ gruba ayrildiklarinda,
2/3’tintin lisans (n = 354, %69,1), yaklasik 1/5’inin Hazirlik, 1/10’dan azinin ise lisans
sonrast oldugu goriilmiistir. MANOVA ¢o6ziimlemeleri meslek/gelecek kaygisi sorun
alan1 disinda akademik diizeyler arasi higbir farka igaret etmemistir. Bu sorun alanindaki
farklar lisans ve lisans sonrasi 6grenciler arasinda degil (MD = - ,067, p = 1,000), lisans
ve Hazirhk (MD =301, p<,001), lisans sonrasi ve Hazirhk (MD =-369 p <,05)
ogrencileri arasindadir. Var olan bu farklar Hazirlik 6grencileri lehinedir. Toplam sorun
puanlarinda da anlamli akademik diizey farki bulunmamustir [F(2, 509)= 1,082,
p =,340]. Bu farklarin genellenebilir oldugu diisiiniilebilir, zira her ii¢ diizeyin sayisal
temsiliyeti genel 6grenci grubundaki duruma benzerdir.

Tablo 3

Akademik Diizeye gore Sorun Alanlari Ortalamalart ve Standart Sapmalari

Hazirlik Okulu Lisans Lisans sonrast
(n=115) (n=1354) (N=43)

Sorun alanlar1 M SS M SS M SS
Meslek/gelecek kaygisi' 1,10 0,784 1,40 0,747 1,47 0,655
Duygulanim sorunlari 1,20 0,705 1,24 0,645 1,27 0,663
Akademik sorunlar 1,21 0,677 1,21 0,637 1,01 0,591
iliskisel sikintilar 1,11 0,718 1,11 0,716 0,96 0,549
Kiiltiirel sorunlar 0,88 0,635 0,98 0,673 0,98 0,756
Saglik sorunlart 0,56 0,706 0,57 0,765 0,58 0,778
Bagimlilik 0,29 0,453 0,28 0,493 0,22 0,312
Travmatik yasantilar 0,23 0,375 0,24 0,316 0,25 0,261
Toplam sorun puani 6,62 2,819 7,08 3,064 6,76 2,809

! Hazirlik ve Lisans MD = -,301, p < ,001
Hazirlik ve Lisans sonrast MD = -,369, p <,05
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Psikolojik Yardim Alma Gegmisine gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlar

Halen ya da gegmiste psikolojik yardim almis oldugunu bildiren 6grenciler yardim
almamis olan 6grencilerle psikososyal sorunlart agisindan kiyaslandiginda (Tablo 4), ilk
carpict bulgu, psikolojik yardim almis 6grenci sayisinin tiim grubun neredeyse yarisi
kadar (n = 219, %42,7) olmasidir. Psikolojik yardim alma ge¢misi olan 6grenciler boyle
bir ge¢misi olmayanlara gore, toplam sorun puaninda daha yiiksektirler [#510) =-5,592;
p <,001]. Daha yiiksek puan egilimi akademik sorunlar (MD = ,073, p = ,202) ve iliskisel
sikintilarda (MD =,117, p =,063) anlaml degildir. Diger alt1 sorun alanindaki anlaml
farklar biyiikliik swasma gore sOyledir: saghk sikintilann (MD=,314, p <,001),
duygulanim sorunlar1 (MD =,295, p <,001), kiiltiirel sorunlar (MD =,209, p <,001),
meslek/gelecek kaygist (M =,152, p <,05), travmatik yasantilar (MD =,131, p <,001)
ve bagimlilik (MD =,109, p <,01).

Tablo 4

Psikolojik Yardim Alma Gegmisine gore Sorun Alanlart Ortalamalart ve Standart

Sapmalart
Yardim almayan Yardim alan
(n=293) (n=219)

Sorun alanlar1 M SS M SS
Meslek/gelecek kaygisi* 1,27 0,750 1,43 0,761
Duygulanim sorunlari*** 1,11 0,621 1,40 0,672
Akademik sorunlar 1,16 0,645 1,23 0,641
iliskisel sikintilar 1,05 0,668 1,17 0,746
Kiiltiirel sorunlar*** 0,87 0,612 1,08 0,730
Saglik sorunlar*** 0,44 0,658 0,75 0,831
Bagimlilik** 0,23 0,464 0,34 0,474
Travmatik yasantilar*** 0,19 0,315 0,32 0,326
Toplam sorun puant*** 6,29 2,829 7,74 2,997

* <05, **p < 01, ***p< 001
Intihar Diisiinceleri ve Girisimlerine gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlar

Halen ya da ge¢miste intihar plani olmus 6grencilerin sayis1 tiim 6grenci grubunun 1/3
kadaridir (n =151, %30). Bu 6grenciler toplam puanda [#(507) = -8,146, p <,001] ve tiim
sorun alanlarinda intihar plan1 olmayanlardan daha yiiksek puan almislardir. Fark
biiyiikiigline gore dizildiklerinde durum sdyledir: duygulamim sorunlar1 (MD = ,422,
p <,001), kiltiirel sorunlar (MD =,298, p<,001), saglik sikintilart (MD =297,
p <,001), iligkiler sikintilar (MD =,271, p <,001), travmatik yasantilar (MD = ,244,
p <,001), meslek/gelecek kaygis1 (MD =,245, p<,001), bagimlilik (MD =,220,
p <,001) ve akademik sorunlar (MD = ,213, p <,001) (Tablo 5).
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Tablo 5

Intihar Planina gére Sorun Alanlart Ortalamalar: ve Standart Sapmalar

Intihar plan1 yok Intihar1 plani var
(n=358) (n=151)

Sorun alanlar M SS M XY

Meslek/gelecek kaygisi*** 1,26 0,748 1,51 0,758
Duygulanim sorunlari*** 1,10 0,634 1,53 0,621
Akademik sorunlar*** 1,12 0,616 1,33 0,667
iliskisel sikintilar®** 1,02 0,646 1,29 0,799
Kiiltiirel sorunlar*** 0,87 0,614 1,17 0,752
Saglik sorunlar*** 0,48 0,670 0,78 0,869
Bagimlilik*** 0,21 0,434 0,43 0,513
Travmatik yasantilar*** 0,17 0,280 0,41 0,361
Toplam sorun puant*** 6,27 2,755 8,48 2,891

*p <05, **p< 01, *¥p< 001

Ayni kiyaslama intihar girisimi agisindan yapildigindaki dokiim Tablo 6’dan izlenebilir.
Intihar girisimi psikososyal sorunun klinik diizeye gegisi olarak kabul edilirse, yasamsal
tehlike arz eden bu grup tiim 6grencilerin %7’sidir (n = 37) ve bu dgrenciler toplam sorun
puaninda intihar girisimi olmayanlardan daha yiiksek puan almislardir [#(507) = -4,114,
p <,001]. Sekiz sorunun ikisinde, akademik sorunlarda (MD =105, p=,336) ve
meslek/gelecek kaygisinda (MD =,030, p =,819) ise fark yoktur. Biiyiikliige gore var
olan farklar, saglik sikintilar1 (MD =461, p <,001), duygulanim sorunlar1 (MD =417,
p <,001), travmatik yasantilar (MD =292, p <,001), iligkisel sikintilar (MD =256,
p =,034), kiltirel sorunlar (MD =252, p=,028) ve bagimliliktadir (MD =242,
p =,002).

Tablo 6
Intihara Girisimine gore Sorun Alanlari Ortalamalart ve Standart Sapmalar
Intihar girisimi olmayan Intihar girisimi olan
(n=472) (n=37)
Sorun alanlar1 M SS M SS
Meslek/gelecek kaygist 1,33 0,757 1,36 0,788
Duygulanim sorunlari*** 1,20 0,657 1,62 0,560
Akademik sorunlar 1,18 0,635 1,28 0,680
iliskisel sikintilar* 1,08 0,695 1,33 0,793
Kiiltiirel sorunlar* 0,94 0,666 1,19 0,695
Saglik sorunlar*** 0,53 0,715 1,00 0,986
Bagimlilik** 0,26 0,467 0,50 0,446
Travmatik yasantilar*** 0,22 0,310 0,51 0,388
Toplam sorun puant*** 6,77 2,916 8,83 3,035

* <,05, **p<,01, ***p <,001
Yurt Disinda Yasama isteklerine gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlar
Tablo 7°den izlenebilecegi gibi, yurt disinda yasamaya yonelik ilgi diizeylerine goére

ogrenciler li¢ gruba ayrildiginda, 6grenim gérme ya da ¢alisma amagl yani gecici yasam
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deneyimi olarak ilgilenenlerin yariya yaklasarak en kalabalik grup (%47,6) oldugu,
stirekli yasama ya da yerlesme (go¢) amacgl yani kalici olarak ilgilenenlerin ise en
kalabalik gruba olduk¢a yakin durumda oldugu (%42,9) ve hic ilgisi olmayanlarin en
kiiciik grubu (%9) olusturdugu goriilmektedir. Ogrencilerin %91’inin yurt disinda yasam
isteginde olmasi dikkat ¢ekicidir. Toplam puanlarin kiyaslanmasi grup farklarinin anlaml
olduguna [F(2,509) = 3,001, p <,05] ve bu farkin gegici ve kalici yerlesim istegindeki
gruplardan kaynaklandigina (MD = ,066, p < ,05) isaret etmistir.

Bu ii¢ grup sorun alanlarinda kiyaslandiginda, kalici yerlesim diisiinenlerin
duygulanim sorunlari, akademik sorun, iliskisel sikintilar ve travmatik disindaki diger
dort alanda biraz daha yiiksek olma egilimi gosterse de, farklar yalnizca bagimlilik ve
kiiltiirel sorunlarda istatistiksel anlamliliga ulagmistir. Yerlesim istegiyle birlikte artis
egilimi gosteren bagimlilikta yerlesim istegi gosterenlerin aleyhine diger iki grupla
aralarinda anlaml farklar vardir: hig istegi olmayanlarla yerlesim istegi olanlar (MD = -
25, p<,01) ve gegici istegi olanlarla yerlesim istegi olanlar (MD=-,11, p <,05).
Kiiltiirel sorunlarda ise grup farklar1 yalnizca gegici ve kalici yerlesim isteginde olanlar
arasinda ve yine kalic1 yerlesim grubu aleyhinedir (MD = -,18, p <,01).

Tablo 7
Yurt Disinda Yasam Isteklerine gore Sorun Alanlar: Ortalamalar: ve Standart Sapmalar:
Ilgisiz Gegici Kalict
(n=48) (n=244) (n = 220)
Sorun alanlar1 M SS M SS M SS
Meslek/gelecek kaygist 1,30 0,733 1,31 0,767 1,38 0,754
Duygulanim sorunlari 1,26 0,692 1,19 0,637 1,27 0,676
Akademik sorunlar 1,24 0,694 1,18 0,645 1,19 0,633
iliskisel sikintilar 1,16 0,707 1,08 0,698 1,11 0,712
Kiiltiirel sorunlar! 0,86 0,662 0,88 0,624 1,07 0,713
Saglik sorunlart 0,56 0,789 0,52 0,716 0,64 0,781
Bagimlilik? 0,10 0,218 0,25 0,402 0,36 0,560
Travmatik yasantilar 0,24 0,475 0,21 0,280 0,27 0,332
Toplam sorun puam3 6,76 3,041 6,65 2,985 7,32 2,959

! Gegici ve Kalict: MD = -,18, p < ,01
? flgisiz ve Kalicti: MD = -25, p <,01 2 Gegici ve Kalict: MD = -,11, p < ,05
3 Gegici ve Kalici: MD = -,66, p < ,05

Ders Dis1 Etkinliklere Katihim Diizeylerine gore Ogrencilerin Psikososyal Sorunlari

Ogrenciler ders dis1 etkinliklere olan ilgi diizeylerine gore ii¢ gruba ayrildiklarinda, biraz
ilgisi olanlar yaridan fazlay1 kaplayarak en kalabalik grubu (%57,6), yiiksek ilgisi olanlar
ara grubu (%26,8) ve hic ilgisi olmayanlar en kiigiik grubu (%15,6) olusturmustur (Tablo
8). Bu durumda o6grencilerin biiyilk ¢ogunlugu (%84,4) ders disi etkinliklere karsi
ilgilidir. Toplam sorun puanlarinda artan ilgi sorunlarda azalma egilimi ile ilintilidir
[F(2,509) =3,791; p <,05] ve bu fark etkinliklerle hi¢ ilgilenmeyen ve onlara yiiksek
ilgisi olan iki gruptan (MD = ,024, p <,05) kaynaklanmaktadir.
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Sorun alanlar1 bazinda incelendiginde, meslek/gelecek kaygisi, akademik
sorunlar ve iligkisel sikintilarda gruplar arasi anlamli farklar bulunmustur ve her {i¢ alanda
en diisiik puan1 alma egilimi ders dis1 etkinliklere katilim diizeyiyle azalma yoniindedir.
Meslek/gelecek kaygisindaki grup farklar etkinliklerle hi¢ ilgilenmeyenler ile ytiksek
ilgisi olanlar (MD=,36, p<,001) arasindadir. Akademik sorunlardaki fark ise
etkinliklere hig ilgisi olmayanlarla yiiksek ilgisi olanlar (MD = ,24, p <,05) ve hig ilgisi
olmayanlarla biraz ilgisi olanlar (MD =,18, p <,05) arasindadir. Bu farklar hi¢ ilgisi
olmayanlardan kaynaklanmaktadir. iliskisel sikintilarda ise gruplar arasindaki tiim farklar
anlamlidir; hig ilgisi olmayan grupla yiiksek ilgisi olan (MD = ,56, p <,001), etkinliklere
hic ilgisi olmayan grupla biraz ilgisi olan (MD =,28, p <,01) ve biraz ilgisi olan grupla
yiiksek ilgisi olan (MD = ,27, p <,01) gruplar giderek farklilasmistir.

Tablo 8

Ders Dist Etkinliklere Katilim Diizeyine gére Sorun Alanlart Ortalamalart ve Standart
Sapmalart

Hig Az Yiiksek
(n=180) (n=295) (n=137)
Sorun alanlari M SS M SS M SS
Meslek/gelecek kaygisi' 1,55 0,791 1,36 0,745 1,18 0,737
Duygulanim sorunlari 1,30 0,704 1,23 0,661 1,19 0,628
Akademik sorunlar’ 1,37 0,709 1,18 0,642 1,12 0,590
iliskisel sikintilar’ 1,42 0,832 1,13 0,673 0,85 0,598
Kiiltiirel sorunlar 1,02 0,738 0,94 0,651 0,96 0,682
Saglik sorunlart 0,55 0,718 0,55 0,748 0,63 0,782
Bagimlilik 0,20 0,330 0,30 0,506 0,29 0,461
Travmatik yasantilar 0,25 0,313 0,22 0,274 0,28 0,421
Toplam sorun puam4 7,68 3,284 6,94 2,954 6,53 2,826

"Hig ve Yiiksek: MD = ,36, p <,001

*Hig ve Yiiksek: MD =24, p <,05 2Hig ve Az: MD =,18, p <,05

3Hig ve Az: MD = 28, p <,01 >Hig ve Yiiksek: MD = ,56, p <,001 *Az ve Yiiksek: MD = ,27, p < ,001
4Hig ve Az: MD = 24, p < ,05

Tartisma

Bu arastirmada kullamim amaciyla igerigi, gecerlik ve giivenirligi gilincellenen 6n
goriisme formu (GBOGF), 6nceki 6 etmenli BOGF e (Y1lmaz-Atmanoglu vd., 2009) gore
daha kisa olmasina karsin ayn1 diizeyde olumlu psikometrik 6zellikler tagimaktadir. Igerik
olarak bes etmende; duygulanim sorunlar1 (ruh durumlari/depresyon), iligkisel sikintilar,
akademik sorunlar, saglik sorunlari (bedensellestirme/digsallagtirma) ve travmatik
sorunlarda iki form arasinda értiisme vardir. Onceki formdaki iiniversiteye uyum etmeni
ortadan kaybolmus ancak o etmenin maddeleri bu formda farkli etmenlere dagilmistir. Bu
giincel formda ise, ii¢ yeni etmen belirmistir: meslek/gelecek kaygisi, kiiltiirel sorunlar ve
bagimlilik. Yeni bir orneklem {iizerinde sekiz etmenlik yeni yapinin gegerliginin
irdelenmesi ve 6n-son test ile puan duraganliginin incelenmesi onerilebilir. Ayrica, bu
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arastirma verileri COVID-19 pandemisi 6ncesinde toplanmis oldugundan iiniversite
ogrencilerinin psikososyal sorunlar1 taramasinin giincellenmesi gerekmektedir.

Psikososyal Sorunlar iizerine Cikarimlar

[lk iki arastirma sorusu ele alindiginda, yayginlik agisindan 6grencilerin sorun alanlar
meslek/gelecek kaygisi, duygulanim sorunlari, akademik sorunlar, iliskisel sikintilar,
kiiltiirel sorunlar, saglik sikintilar1, bagimlilik ve travmatik yasantilar olarak siralanmustir.
Toplam {i¢ maddeden olusan ve etmen yiikii diisiik olan meslek/gelecek kaygisinin en
yaygin sorun alani olmasi, geleceklerini insa etme doneminde olan iiniversite 6grencileri
icin beklenebilen bir sonugtur. Kesif donemindeki gengler gelecek hedeflerinde degisken
ve planlarim siirekli giincelliyor olabilirler (Arnett, 2004). Ancak ayn1 kurumda ve benzer
Ol¢timle yapilmis Onceki arastirmada (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009) bu etkenin
bulunmamasi ve ilgili maddenin iniversiteye uyum altinda ve yiiksek olmayan bir
agirlikla yer almasi, yakin sayilabilen bir gegmise gore genglerde gelecek kaygisinin
artmis olmasina isaret ediyor olabilir. Ayni kurumdaki 6nceki bir tarama da (Erkman vd.,
2014) d6grencilerin yaridan fazlasinin meslek ve gelecege iliskin sorunlarinin oldugunu
gostermistir. Tek akademik diizey farkinin bu etmende olmasi ve yalnizca baslangi¢
ogrencilerinde diigiik olmasi, genglerdeki mesleki/gelecek kaygisinin yaygmligina isaret
etmektedir. Orneklemdeki 6grencilerin yaklagik yarisi burs destegi almakta, 1/3°i ise
caligmaktadir; yani 6grenciler maddi gereksinim igindedir ve g¢alisarak geleceklerine
yatirim yapmaktadirlar. Gengler hi¢ de kolay olmayan gorevler istlenmektedirler.
Nitekim, Tiirkiye’de ¢ogu aile yetiskin ¢cocuklarindan yalnizca is bulmalarini degil ayni
zamanda ebeveynlerine fiziksel ve finansal olarak destek saglamalarini beklemektedir
(Aging Readiness and Competitiveness Initiative [ Yaglanmaya Hazirlik ve Rekabetgilik
Girisimi], 2018).

Hem onceki (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009) hem de bu caligmaya kadin
ogrenciler erkeklere gore daha fazla katilimda bulunmus ve daha fazla sorun ifade
etmislerdir. Kadin 6grencilerin genel olarak daha yiiksek meslek/gelecek kaygisi (ACHA,
2019), duygulanim sorunlari, iliskisel sikintilar, kiiltiirel sorunlar, saglik sorunlart ve
travmatik yasantilar (Albayrak-Kaymak ve Yiicel, 2004; Erkman vd., 2014) gosterdigi
rapor edilmistir. Bu aragtirmada cinsiyet farki yalnizca akademik sorunlar, iliskisel
stkintilar ve travmatik yasantilarda goriilmemistir. Geleneksel olarak kadinlar,
duygularini ve giigsiiz yanlarini ifadede daha az zorlanirlar, ancak tam tersine erkeklerin
giiclii gortinmeleri beklenir. Duygulanim ve saglik sorunlarimin ifadesindeki farklar bu
toplumsal cinsiyet kimlikleriyle ilintili olabilir. Ote yandan, bazi farklar, dogrudan
yasantilardan kaynaklaniyor olabilir. Ornegin, Tiirkiye’de kadinlar 6zellikle sosyal
yasamda ve i§ yasaminda daha fazla ayrimcilikla (kiiltiirel sorunlar) karsilasirlar (Bitmez,
2019). Kadin 6grencilerdeki yiiksek meslek/gelecek kaygisi, onlarin toplumdaki rolleri
ile ilgili daha fazla kaygi tasidiklarina isaret ediyor gibidir.

Sorun alani yayginliginda ikinci, etmen agirliginda ise agik ara ile ilk sirada
gelen duygulanim sorunlarinin iiniversite 6grencilerinin 6nde gelen sorunu oldugu diger
calismalarda da (ACHA, 2019; Albayrak-Kaymak ve Yiicel, 2004; BUREM, 2013, 2014,
2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020; Erkman vd., 2014; MAK Danigsmanlik, 2020;
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Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009) rapor edilmistir. Danismanlik merkezine bas vuran
ogrencilerin ¢ogu izilintli, yorgunluk, o6fke, caresizlik, umutsuzluk ve giivensizlik
duygular ifade etmektedir. Yalnizca yardima bagvurmus 6grencilerin bu durumda oldugu
diistincesi gegerli degildir, ¢iinkii genel niifustaki dgrencilerin yaklasik yarisinin daha
once psikolojik yardim aldigi, yaklasik 1/3’inin psikiyatrik ila¢ kullandig1 goriilmektedir.
Ogrencilerdeki yogun meslek/gelecek kaygisini bir tiir duygudurum sorunu salgminin
izledigi sdylenebilir.

Yayginlikta iigiincli sirada gelen akademik sorunlar etmen agirlhiginda ikinci
sirada yer almistir. Akademik sorunlarin erkeklerde daha yaygin oldugunu gostermis
onceki arastirmanimn (Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009) tersine, bu arastirmada cinsiyet
farkina rastlanmamigtir. Aragtirmanin yiiriitiildiigli kurumda basarili ve miikemmeliyetci
ozellikler gosteren 6grenciler 6grenim gérmekte oldugundan, iiniversite ortaminda sinavi
kazanmanin rehaveti ile degil, en basarililarin rekabeti ile karsilasmaktadirlar. Nitekim,
iiniversiteye yeni yerlestigi i¢in heniiz meslek/gelecek kaygisina diigmemis goriinen
Hazirlik ogrencileri toplam puanda ve diger tiim sorun alanlarinda ileri akademik
diizeydeki ogrenciler gibidir. Benzer bulgular daha 6nce de rapor edilmistir (ACHA,
2019; Albayrak-Kaymak ve Yiicel, 2004; BUREM, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018,
2019, 2020, Giilerce, 1990; Erkman vd., 2014; MAK Danigsmanlik, 2020; Sahin vd., 2009;
Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009).

Her iki cinsiyet i¢in de sorun yayginliginda dérdiincii, etmen agirliginda besinci
sirada yer almig olan iligkisel sikintilar 6nceki arastirmalardan (Albayrak-Kaymak ve
Yiicel, 2004; Yilmaz-Atmanoglu vd., 2014) farkli olarak aile sorunlari, cinsel sorunlar,
arkadaglarla c¢atigma ve cinsel yonelim/kimlik sorunlarina yonelik maddeler
barmdirmamistir. Ayni kurumda yapilmis bir tarama (Erkman vd., 2014) ailelerinden ayr1
yasayan Ogrencilerin yarisindan fazlasinin iliskisel sorunlar ve yalmizlik rapor ettigini
gostermistir. Bu 6rneklemdeki 6grencilerin yalnizca 1/4 kadar aileleriyle yasamaktaydi.
Tiirkiye’de ¢ogu geng yiiksek dgrenim gérme ya da evlenme nedeniyle ailesinden ayr1
yasamaya basladigindan iiniversite 6grencilerinin bagimsiz iligkilerini yonetmede sikinti
¢ekmeleri beklenebilir. Gengler yakin iliski kuramayinca, iligkileri bos bulmaya bagliyor
(Miller, 2002), iist liste sorunlar yasadik¢a da yalnizlik duygusuna kapiliyor olabilirler
(Ellison, 2012).

Sorun yayginlhiginda dordiincii siradaki kiiltiirel sorunlarin toplumsal oldugu ve
ruh saghiginda 6nemli rol oynamadig: sanilabilse de bu etmen agirlik olarak {igilincii
siradadir. Evlerinden ilk kez ayrilan 6grenciler yine ilk kez tiniversitede kendilerinden
oldukga farkli “6teki” kimliklerle karsilasmakta, yasayabildikleri ¢atigmalar sonrasi ve
zamanla sosyal duyarliklar1 artmakta ve geldikleri ortamlara geri dondiiklerinde bu
kiiltiirel gesitliligi aradiklarim ifade etmektedirler. Onceki ¢aligmalar aileleriyle yasayan
Ogrencilerin daha az sorun ve olumsuz duygu ifade ettiklerini, 6te yandan kiigiik ve kirsal
yerlesim yerlerinden gelen 6grencilerin daha fazla sorunla karsilastigini ve daha fazla
olumsuz duygu ifade ettiklerini gostermistir (Albayrak-Kaymak ve Yiicel, 2004; Erkman,
vd., 2014; Giilerce, 1990; Toprak, vd., 2011). Gelecekteki arastirmalar bu sorunun
kendisini “azinlik” kimligi ile tanimlayan 6grencilerde daha yaygin olup olmadigini
inceleyebilir. Kiiltiirel sorunlardaki maddelerden biri demokratik olmayan ortamlarla
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ilgilidir. Arnett (2004) beliren yetigkinlerin karar verme 6zgiirliigii istedigini ifade etmis,
antidemokratik ve terorist saldir1 gibi giivenli olmayan ortamlar gengler tarafindan
sorunlu bulunmustur (Efe, 2018; Gall, 2019; Ozkan, 2019; Sahin vd., 2009).

Psikososyal sorunlar listesine yeni eklenmis ve diisiikk etmen yiikii gostermis
aralikl1 ve siiregen saglik sikintilarinin siralamada altinci bulunmasi bu geng yas araligt
icin beklenmeyen bir sonu¢ olmustur. Toplumda ruhsal sorunlar, beden sorunlar1 kadar
kabul goremeyebildiginden, saglik sorunlarinin aslinda psikosomatik kaynakli oldugu
diistiniilebilse de bu sav ancak katilimcilarin kendi ifadelerine dayali olmayan yontemler
ile sinanabilir. Ayn1 kurumda yapilmis onceki taramada 6grencilerin 1/3 kadari aralikl,
1/4 kadart ise siiregen saglik sorunu rapor etmislerdir (Erkman vd., 2014). Benzer sekilde,
ogrencilerden 1/4’inin saghk giicliikleri yasadigi (ACHA, 2019), ayni yastaki genel
niifusa oranla tiniversite 6grencilerinin saglik algisinin daha diisiik oldugu, kadmlarin ve
sigara kullananlarin daha fazla saglik sorunu belirttigi (Messina vd., 2016) ve genel
niifusa oranla iiniversite 6grencilerinin hem fiziksel hem ruhsal, hem de c¢evresel
kosullarin1 daha diisiik nitelikte algiladiklar1 (Henning vd., 2012) yolunda bulgular vardir.

Diisiik sayilabilecek etmen yiikii olan ve kumar maddesinin yeni eklenmis
oldugu bagimlilik, psikososyal sorunlarin yedinci sirasindadir. Bagimlilik sorunu ¢evrede
kinanmayla karsilandigindan ve yasal sorunlarla ilintilenebileceginden dogrudan ifade
edilmesi giigtiir. Uygulamaci gozlemleri gengler arasinda bu sorunlarin sanildigindan
daha yaygin oldugu yolundadir. Bagimliligin yardima basvurmamig &grencilerin de
bulundugu bu genel 6rneklemde fazla yaygin olmamasi, belki de bagimliliklar: ciddi
diizeyde yiiksek olan &grencilerin arastirmaya katilacak durumda olmamalarindan
kaynaklanabilir. Benzer sekilde, bagimlilik inkar edilebildiginden kisilerin kisilerin
ifadelerine dayal1 yontemli ¢aligmalarda bagimlilik gercekte oldugundan az sanilabilir.
Tiim bunlara karsin, bagimliligin 6grencilerin psikososyal sorunlari arasindaki varligi
daha onceki ¢alismalarda ortaya konmustur (ACHA, 2019; Albayrak-Kaymak ve Yiicel,
2004; Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009). Bagimliligin depresyon ve intihar diisiincelerini
yordadigini gosteren ¢alismalar (Lamis vd., 2016; Lisznyai vd., 2014; Toprak vd., 2011)
dikkate alimarak, yayginlik oranlarindan bagimsiz olarak, bagimlilik sorununa ciddiyetle
yaklasilmalidir. Nitekim, bu arastirmada psikolojik yardim alma ge¢misi, intihar plani ve
girisimi olan dgrenciler daha fazla bagimlilik sorunu rapor etmistir.

Cinsiyet farklarinda erkek 6grencilerin aleyhine olan tek sorun alani bagimlilik
olmustur. Erkeklerin alkol, madde ve sigara kullanma aligkanliklarinin daha sorunlu
olduguna isaret eden baska kaynaklar vardir (Albayrak-Kaymak ve Yiicel, 2004; Lamis
vd., 2016; Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009). Bu etmene kumar maddesinin eklenmesi
tesadiif degildir. Son yillarda Tiirkiye’de sporla ilintili kumar artmis (Dogan, 2016) ve
erkekler arasinda daha yaygin olan (International Communication Union [Uluslararasi
Iletisim Birligi], 2020; Sargm, 2013; World Wide Web Foundation, 2015) internet
kullanimimin artmasiyla kumar oyunlarina erisim kolaylagsmistir (McCormack ve
Griffiths, 2012). Beliren yetigkinler yeni yasantilara daha agiktir (Padilla-Walker ve
Nelson, 2017), risk alarak “yeni” davraniglar artyor, denemek istiyor ve giivenli denge
kurmada giicliik g¢ekiyor olabilirler. Ote yandan, bu sorunun aileleriyle yasayan
ogrencilerde daha az oldugu bulgusuna dayanarak ailenin koruyucu etkisine dikkat
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¢ekilmistir (Erkman vd., 2014). Kadin &grencilere gore daha fazla erkek 6grencinin
ailelerinden ayr1 ve bagimsiz yagsamasi da bu sorundaki cinsiyet farkini etkilemis olabilir.
Bagimlilik sorunu 6zellikle nitel yontemlerle daha derinden incelenmelidir.

Psikososyal sorunlarin sekizinci ve sonuncusu olan ve etmen yiikii dordiincii
sirada yer alan travmatik yasantilar dnceki arastirmalarda da rapor edilmistir (Albayrak-
Kaymak ve Yiicel, 2004; Yilmaz-Atmanoglu vd., 2009). Ancak 6ncekilerden farkli olarak
finansal sikintilar, bedensel engelle ilgili kaygilar ve sevdiklerinden ayrilma, bu etmende
madde olarak yer almamistir. Halbuki finansal sikintilar arastirmalarda 6n siralardadir
(ACHA, 2019; Giilerce, 1990; Lisznyai vd., 2014; Erkman vd., 2014; MAK Danigsmanlik,
2020; Toprak vd., 2011). Farklarin bir nedeni 6grencilerin neredeyse yarisinin burs aliyor
olmasi ve 6nemli bir grubunun c¢alistyor olmasindan kaynakli olabilir. Ayrica maddi
stkinti travma ile simirlanamayacak kadar yayginlasmis gibidir. Ayrica aragtirmanin
ylriitiildiigii tiniversitede engelli 6grencilere 2006 yilindan beri 6zel hizmet veren bir
birimin (Bogazi¢i Universitesi Gérme Engelliler Teknoloji ve Egitim Laboratuvari
[GETEM], 2020) varligi, bu birimin goniilli 6grencilerin destegiyle etkin ¢alistyor
olmasi, 6grencilerin bedensel engellerle ilgili sikintilar1 travmatik degerlendirmemesine
yol agmus olabilir. Son olarak, teknolojinin yayginlagmasiyla artan goriintilii goriismeler
ogrencilerin ayrildiklart aileleriyle diizenli iliskilerini korumasina dolayisiyla ailelerinin

koruyucu etkilerinden yararlanmis olmalarina yol agiyor olabilir.
Intihar Diisiinceleri ve Girisimleri iizerine Cikarimlar

Ogrencilerin ruh saglig1 sorun gostergeleri olarak, psikolojik yardim alma, intihar plan ve
girisim gegmisi olup olmamasina gore psikososyal sorun diizeylerinin kiyaslanmasi sorun
alanlan listesine gegerlik verisi olusturacak yonde olmustur. Her {i¢ gostergede de
gruplar1 birbirinden en agik farkla ayiran sorun alanlari duygulanim sorunlari, saglik
sikintilar1 ve travmatik yasantilar olmustur. Psikolojik yardim alan ve almayan 6grenci
gruplarinin sayisal olarak birbirine yakinligi, 6grencilerin yardim istemeye agikligi
seklinde olumlu yorumlanabilse de, yiiksek sayida 6grencinin yardima gerek duyuyor
olmas1 ayn1 zamanda sorunlarin yaygmnligma ve destekleyici kaynaklarin yetersizligine
isaret etmektedir. Psikolojik yardim alma gegmisi olanlar akademik sorunlar ve iliskisel
sikintilar disindaki tiim sorun alanlarinda ve toplamda yardim almayan gruplardan
farklidir. Saghk ve duygulanimdan sonra en fazla grup farkimin kiiltiirel sorunlarda
bulunmas: dikkate degerdir. Meslek/gelecek kaygisi, saglik sorunlar1 ve bagimlilik yeni
etkenler olduklarindan Oncekilerle kiyaslama yapilamasa da, onceki taramada da
(Yilmaz-Atmanoglu vd., 2019) yardima bagvurmus Ogrenciler var olan tiim sorun
alanlarinda digerlerinden daha fazla sorun ifade etmislerdir. Akademik sorunlar ile
iliskisel sikintilar disindaki diger bulgular 6nceki aragtirmaya (Yilmaz-Atmanoglu vd.,
2019) kosuttur. Yardim alan ve almayan gruplarin sorun siralamasi aynidir. Akademik
sorunlar ve iligkisel sikintilarmn her iki grupta da {i¢iincii ve dordiincii sirada yer almast,
onlarm 6nemsizligine degil yaygmligina isaret etmektedir (BUREM, 2013, 2014, 2015,
2016, 2017, 2019, 2020).

Intihar plan1 (%29,6) ve girisimi (%7) olan 6grenciler bu durumda olmayanlara
gore, daha az sayida da olsalar bu oranlar genel niifusa gore yiiksektir. Onceki tarama da
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benzer sonuglar gostermistir (Erkman vd., 2014). Yiiksek yasam beklentileri olan
iiniversite genglerinin olumsuz toplumsal olaylarla ilgili daha farkinda ve duyarl olmalar
onlari intihara siiriikleyen umutsuzluk duygusunun (Hess vd.,. 2011) temelinde yatiyor
gibidir. Oranlarimiz 6rnegin, 18 yas iizerindekiler i¢in %4.8 ve %1’den az olan ABD
oranlaria gore yiiksektir (Substance Abuse and Mental Health Services Administration
[SAMHSA], 2020). intihar plan1 ve girisimi bulunanlarda en yaygin sorun duygulanim
sorunlari, intihar plan ve girisimi olmayanlarda ise meslek/gelecek kaygisi olmus, diger
alanlarda ise sorun siralamalar1 degismemistir. Intihar plani olanlar tiim sorun alanlar1 ve
toplamda, intihar plan1 olmayanlardan agik farkla yiiksek puan almiglardir.

Ote yandan, ilging bir sekilde, meslek/gelecek kaygist ve akademik sorunlarda
intihar girisiminde bulunup bulunmama farki yoktur ve kiiltiirel sorunlar ve bagimlilikta
farklar yiiksek degildir. Intihar girisimi olanlarin intihar plani olanlardan daha fazla sorun
ifade etmesi beklenebilse de durum bdyle olmayabilmektedir. Walker ve meslektaslarina
(2001) gore, “intihar egiliminin intihar girisimi bigiminde digavurumu yoluyla intihar
belirtilerinin azalmas1” (s. 144) olarak tanimlanmus intihar katarsizi (duygusal bosalim),
intihar girisimi sonrasi hayatta kalanlarm sorun diizeylerinde diismeye yol acabilmekte
ancak intihar plan1 olanlarin sorunlari yiliksekligini korumaktadir. Dogal olarak birbiriyle
biiyiik dl¢lide binisen plan ve girisim gruplarinin ortalamalarma bakildiginda toplam
puanin yam sira, saglik ve duygulanim sorunlarinda girisim aleyhine farklar gézlenmistir,
ancak bu konularin yorumlanmasi i¢in intihar girisimini yordayan caligmalara gerek
vardir. Geng yetiskinlerin intiharinda aile etkenlerinin 6nemine (Giirkan ve Dirik, 2009)
ve aileyle birlikte yagamanin intihar1 olasiligini azalttigina (Erkman vd., 2014; Ugurlu ve
Ona, 2016) isaret edilmistir. Ancak Toprak ve meslektaslari (2016) tam tersine, aileleriyle
sorun yasayan genclerde intihar orani artisina dikkat ¢ekmistir. Alkol ve sigaraya
bagimliligin intihar diisiince ve girisimlerine anlamli diizeyde etkide olduguna iliskin
bulgu da dikkate degerdir (Lamis vd., 2016). Aileyle yakin ve olumlu iliskide olma
durumu, bagimlilik gibi bir dizi sorunlu davranisi azaltarak genglerin ruh sagligini olumlu
etkiliyor goriinmektedir. Universitelerdeki dgrenci hizmetleri agisindan ise, saghga
biitiinciil bakilmast ve sagligi destekleyici farkli ortam ve kaynaklarm gelistirilmesi
gerekmektedir.

Yurt Disinda Yasama Istegi iizerine Cikarimlar

Ogrencilerin 9/10’unun gegici ya da kalic1 olarak yurt disinda yasama isteginde bulunmus
olmasi ¢ok carpict bir bulgudur. Hi¢ yurt dis1 istegi olmayanlarda akademik sorun ve
iliskisel sikintilar biraz yiliksek olma egiliminde gibiyse de anlamli grup farklari toplam
sorun puaninin yani sira kiiltlir sorunlar1 ve bagimlilik alanlarinda kalic1 gog istegi olan
grubun aleyhinedir. Kiiltiir ve bagimlilikla ilgili en fazla sikint1 belirtenler gocii bir kagis
yolu olarak goriiyor gibidir. Bu etmenler sorun listesinde yeni oldugundan oOnceki
taramalarla kiyaslama yapilamamigtir. Ancak Arnett (2005) beliren yetiskinlerde
bagimlilik sorunun altinda kimlik arayislari, sevgi iliskilerinde, is ve yasanan yerde
dengesizlikler, aile ve toplumdan ayrigma ve yeni yasantilara agiklik olabilecegini
belirtmistir. Pedilla-Walker ve Nelson’a (2017) gore, beliren yetiskinler daha iyi yasam,
kendini gelistirme firsati, ekonomik rahatlik ve mesleki ilerleme beklerler. Hem bu
amaglarla, hem de yeni kiiltiirleri kesif ve var olan ortamdaki sorunlardan kagmak iizere
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ogrenciler yurt disinda yasami diisliiyor olabilir. Beliren yetiskinlerde ekonomik
dengesizlik, diisiik gelir ve mesleki gelisim eksikligi gibi meslek/gelecek kaygilari oldugu
gosterilmigtir (Akman, 2014; Gilingor, 2003; Pazarcik, 2010), ancak bu aragtirmada go¢
istegine gore bu sorun alaninda fark bulunmamistir. Goge ilgi gdstermeyen grubun
kiiglikliigi kiyaslama gecerligini smurlayicidir, ayrica lisans ve sonrast dgrencilerin
Ingilizce yeterligi oldugu ve dgrencilerin 2/3 kadarinin yurt dis1 deneyimi oldugu gibi bu
ornekleme 6zgii durumlar bulgularin genelleyiciligini azaltmaktadir. Arastirma yontemi
nedensel ¢ikarima izin vermese de genglerin en 6nde gelen sorununun meslek/gelecek
kaygis1 olmasi ve yurt dismna yasama gosterdikleri biiylik ilgi birbiri ile yakindan
baglantilidir ve genglerin iilkelerinde gelecek kurabilme yollarmi tikali algiladiklarina
isaret etmektedir.

Ders Dis1 Etkinliklere Katilim iizerine Cikarimlar

Habitat arastirmasi (2023) genglerimiz arasinda goniilliiliigiin ve sivil toplum kurulusuna
iiyeligin pek yaygin olmadigini gostermistir. Goniillii etkinliklerde bulunanlarin orani %9
iken, herhangi bir sivil toplum kurulusuna iiye olanlarin orani %11 olarak rapor edilmistir.
Oysa arastirmanin tek olumlu gostergesi islevini gormiis olan ders dis1 dgrenci
etkinliklerine katilim 6grenci olan bu aragtirmanin 6rnekleminde ¢ok daha yiiksektir.
Katilimeilarin 4/571 bu etkinliklere ilgi ve 1/4°1 yiiksek katilim belirtmistir. Bu farklara
yol agmis olabilecek bir etken katilimcilarin zengin bir etkinlik segenegi icinde
bulunmalar1 ve katilim yoniinde g¢evre tesviki gdrmeleriyle ilintili olabilir. Ders dist
etkinliklerini yalnizca izleyen, onlara az ve yiiksek katilim goésteren 6grenci gruplarinin
psikososyal sorunlari kiyaslandiginda duygulanim, kiiltiir, saglik, bagimlilik ve travmatik
yasanti sorunlarinda anlamli farklar goriilmemistir. Bu bulgu ders dis1 etkinliklerin
duygulanim sorunlarinin ¢éziimiine yardimei oldugunu gosteren bulgularin tersidir (Fares
vd., 2016). Ote yandan, hem toplam sorun puaninda, hem de yaygin oldugu anlasilan
meslek/gelecek kaygisi, akademik sorunlar ve iliskisel sikintilarda ders dist etkinliklere
katillm gdsteren ogrencilerin lehine farklar bulunmustur. Toplam puandaki,
meslek/gelecek kaygisindaki ve akademik sorunlardaki farklar iki ug (hi¢ ve yiiksek
katilim) grup, iliskisel sikintilarda ise her ii¢ grup arasindadir. Yani iliskisel sikintida
diizlemsel bir azalma egilimi vardir ki, sosyal etkinliklerin sosyal iligkiler {izerinde
olumlu etkisi olmasi beklenir. Bu baglamda, ders dis1 etkinliklere katilim hem dogrudan,
hem de dolayl olarak ruh sagligina olumlu etkide bulunuyor gibidir. Nitekim, ders dis1
etkinliklere katilan 6grenciler kendilerini ve iliskilerini gelistirmek, hedef belirlemek ve
gerginlige kars1 direng kazanmada daha fazla firsat bulabilirler (NRC, 2002). Benzer
sekilde, Shiah ve meslektaslart (2013) sosyal beceri ve psikolojik saglik arasinda
bulduklart olumlu iliskiye dayanarak ders dis1 etkinliklere katilanlarin sosyal, mesleki ve
akademik becerilerini gelistirdiklerini ifade etmislerdir. Ders dis1 etkinliklerin 6grencileri
akademik odaktan uzaklastirdigina iligkin yaygin inanca kosut olarak, Fares ve
meslektaslari (2016) bu katilima ayrilan zaman ve enerjinin tiiketici oldugunu, dolayisiyla
iiniversite 6grencilerinin akademik basarisini azalttigini belirtmislerdir. Tersine, Wang ve
Shiveley (2009) ders dist etkinliklere katilimin akademik basartya yardimer oldugunu
gOstermistir. Bu arastirmada ise, akademik basar1 kiyaslamasi yapilmamissa da, en fazla
akademik sorunun, ders digi etkinliklere hi¢ katilim gostermeyen, en az sorunun ise

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



146 Akin Cihan, Deniz Albayrak Kaymak, Hande Sart ve Zeynep Aydin Siinbiil

yiiksek katilim gosteren 6grenciler tarafindan ifade edildigi goriilmiistiir. Dolayisiyla,
bulgular ders dis1 etkinliklerin gelisimsel ya da koruyucu etkilerini destekler yondedir.

Oneriler

Bu ¢alismanin bulgularimin tiniversitedeki 6grenci hizmetlerine ipugu vermesi anlaminda
eylem aragtirmasi olarak degerlendirilmesi diigiiniilmiistiir. Beliren yetigkinlik
asamasinda olan ve ciddi ruh saglig1 riskleri tasiyan, 6te yandan iglerinde bulunduklari
hizli gelisim asamasindan dolay: sunulabilecek hizmetlerden yarar goriip gelisebilecek
iniversite 6grencilerinin genis kapsamli psikososyal sorunlarmin dokiimii saglanmustir.
Arnett’e (2004) gore beliren yetiskinlik denemeler, olasiliklar, yiiksek umut ve beklentiler
¢agidir. Denemelerin yanilmayla sonlanmasi bir 6grenme olsa da, intihar plani ve girisimi
ile bagimlilik gibi geri doniisii olmayabilen ancak 6nlenmesi olas1 sorunlarda dis yardim
temel gereksinimdir. Sorunlar kriz haline donlismeden, beden ve ruh sagligini olumlu
etkileyecek ortamlarin 6grencilere saglanmasi hem yasal hem insani gerekliliktir. Bu
amagcla, tiniversite 6grenci rehberlik ve psikolojik danisma birimlerinin yillik ya da iki
yilda bir diizenli olarak tarama yapmalari ve bu taramalarda kullanilan madde
iceriklerinin degisen baglamlar1 yansitacak sekilde gilincellenmesinin gelenek haline
getirilmesi Onerilir.

Diinya Saglik Orgiitii’niin (2019) 6ngdrmiis oldugu gibi, ruh sagligin yalnizca
biyolojik etmenlerden olusur gérmemek gerekir. Universite yalnizca dgretim kurumu
degildir, saglayacagi ortamin beliren yetigkinlerin ¢ok yonlii gelisimlerine destekleyici
olmas1 beklenir. Nitekim YOK yénetmeliginde (Yiiksekdgretim Kurumlari, 1984) bu
durum belirtilmis, ancak ilgili uzmanlarin ise alimi i¢in gerekli yap1 hazirlanmamistr.
Oysa, ogrencilerin klinik anlamda duygulanim, saglik, bagimlilik ve travmatik
yasantilarindaki sikintilarinda psikolojik danisma ve psikiyatrik destek birimlerine ve
mesleki/gelecek kaygilar, akademik, kiiltiirel ve iliskisel sorunlart i¢in aralarinda mesleki
ve akademik gelisim merkezleri, 6grenci etkinlik kuliipleri, toplumsal gonilliiliik
firsatlar1, ayrimcilig1 / hak ¢ignenmesini engelleyen olusumlar ve akran destek aglari gibi
¢oklu destekleyici ortamlara gereksinimleri vardir. En yaygin sorun alani olan
meslek/gelecek kaygisisi dzelinde, cagdas tliniversitelerin pargast kabul edilen kariyer
merkezlerinin (Staiculescu, vd., 2015) varlig1 ve ¢ok disiplinli hizmet sunacak sekilde
kaynaklarla donatilmalarinin 6nemi biiytiktiir. Benzer sekilde, 6zellikle yaygin sorunlarda
onleyici etkisi oldugu goriilen ders dis1 etkinlikler i¢cin yonetimler kaynak ve destek
ayirmalidir (Drum vd., 2009).

Arastirma yontemi dahil, yukarida tartisilmis nedenlerden dolayr bagimlilik
yaygin olmayan sorun alanlarindan biri olarak goriilmiigse de, gdzlemler bu gizil sorunun
genglerde azimsanacak diizeyde olmadig1 yoniindedir. Bagimlilikla miicadelenin en iyi
yolu, tabu goriilen bu sorunun iizerini 6rtmek ya da cezalandirmak degil, iletisim
kanallarin1 agmak ve bagvurulacak yardim kaynaklarini ¢ogaltmaktir. Gengler arasinda
saglik sorunlarinin az olmamasi, yerleskelerde saglik birimlerinin bulunmasinin 6nemine
isaret etmektedir ki bagimliliga yonelik egitsel hizmetler bu birimlerde kapsanabilir.
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Yaygin olmasa da énemli bir diger sorun travmatik yasantilar olmustur. Birkag
yila yayilmis COVID-19 pandemisi, gelecege damgasini vuracagi anlasilan kiiresel
1sinmaya bagli iklim krizinin sonuglari, yerel savaslar, deprem gibi dogal ancak insan
kaynakli nedenlerle yikicilig1 artmis afetler, ekonomik krizler ve bu ortamda yiikselmekte
olan merkeziyet¢i anti demokratik yonetimlerin baskilar1 artik genglerin ilk yardim
becerileri edinmeleri ve dayanikliliklarini artirmalart i¢in ¢esitli yollarin denenmesini
elzem kilmaktadir. Bu amagla, 6grencilerin kendi saglik durumunlarini yonetebilmesi igin
gerekli farkindalik ¢alismalarmin yapilmasi, acil sorunlarda {iniversite 6grencilerinin
aileleri, tiniversite yoneticileri ve c¢alisanlar1 tarafindan desteklenmesi kadar, konuya
genis bilimsel topluluklarin, yonetsel merci ve siyasi karar mekanizmalariin dikkatinin
¢ekilmesi ve ruh saglhigmi desteklemek iizere uzun vadeli planlar yapilmasi
gerekmektedir.

Genglerin gok biiyiik boliimiiniin gegici ya da kalic1 yurt diginda yasam isteginde
olmasi ve ozellikle ilk kez bu arastirmayla ortaya ¢ikmis kiiltiir sorunlarinda bulunan
farklar, beliren genglerin sorumlu yetiskinler gibi dikkatle dinlenmelerine, demokratik
ortam taleplerine karsilik verilmesine, karar verme siireclerinde yer almalarina (Crowley
ve Moxon, 2017) ve dile getirdikleri sorunlarin ¢6ziimiine katilmalarina uygun ortamlar
yaratilmasina olan gerege isaret etmektedir. “Yetiskinler geregini bilir ve yapar” anlayist
hizl1 degisim ¢aginda gegerligini yitirmistir.

Bu arastirma tek bir kurumda ve yalnizca 6grencilerin kendi ifadelerine dayali
olarak yirittldiigiinden siirl genellenebilirlige sahiptir. Veri kaynaklar1 genisletilmis
diizenli giincellenen taramalar yapilmalidir. Benzer uygulamalarin artmasiyla, iilkemizde
eksik olan diizenli ruh sagligi tarama uygulamalar1 gelenegi olusturulabilir. Bu yaygin
kapsamdaki taramalarin yani sira, aragtirmacilar daha dar sorun alanlarina derinlemesine
yaklasan niteliksel ¢caligmalar ytiriitebilir ve taramalarin gdsterdigi bulgulara yeni bakis
acilar1 saglayabilir.

Arastirma Etigi

Aragtinlmanin ytiritiilmesi i¢in gerekli etik izin, 25 Nisan 2018 tarihinde (No: 2018/17)
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Examining Psychosocial Problems of University Students
Through an Expanded Counseling Intake Form

Abstract

This research aimed to survey the psychosocial problems of university students as based on 741 participants.
The data were collected by an intake form. Eight problem areas were identified through factor analyses. These
problem areas were compared to examine the group differences by biological sex, academic level, indicators of
mental health problems, interest in living abroad and participation in extracurricular activities. Among these
areas, career/future concerns and problems with affect were the most common problems. Women reported more
career/future, affect, culture, and health, while men reported more addiction problems. English Preparatory
students reported less career/future problems and students who were involved in extracurricular activities
reported less future/career, academic, and relational problems. Students who were interested in living abroad
reported more problems of culture and addiction. Students who had histories of receiving psychological help,
suicidal plans and attempts reported more problems in most areas. Discussion emphasized the importance of
developmental and preventive services for student well-being.

Keywords: university students, psychosocial problems, survey, intake form
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etik ilkeleri goze alma becerilerine ise hi¢ yer verilmemistir.

Anahtar Kelimeler: veri isleme becerisi, bilimsel siire¢ becerileri, 6zel yetenekliler egitimi

Giris

Gegmisten giinlimiize fen bilimleri dersi 6gretim programinda revizyonlara gidilse de
fen okuryazarliginin, programda temel amag¢ olarak hedeflenmesi degismemektedir.
Bilimsel siire¢ becerileri, fen okuryazarliginin 6nemli bir pargasidir. Dolayist ile
bilimsel siire¢ becerileri, fen bilimleri derslerinde her zaman 6nemini korumakta ve
yapilan fen egitimi reformlar1 arasinda baslica yer tutmaktadir. PISA, TIMMS gibi
uluslararas1 sinavlarda, bu becerilere yapilan vurgu, bilimsel siire¢ becerilerini
ogrencilere kazandirmay1 esas hedeflerden biri haline getirmistir. Son yillarda ulusal ve
uluslararas1 fen egitimi politikalar;, fen egitiminin Ogrencilere bilimsel arastirma
stirecini deneyimleyecekleri 6grenme ortamlari sunmasinin yani sira, bilimin dogasi ve
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bilimsel aragtirmanin dogasini anlayabilecekleri ve kendilerine bilim alaninda katki
sunacak bir kimlik gelistirebilecekleri bir fen egitimi modelinde hemfikir olmustur
(Aydeniz ve Hodge, 2011; Carlone ve Johnson, 2007; Gee, 2001). Bu politikalarin
amacina ulasabilmesi igin, bilimsel siire¢ becerilerinin &grencilere etkin ve dogru
deneyimler ile sunulmasi gerekmektedir. Bu noktadan hareketle, bilimsel siire¢
becerileri, Milli Egitim Bakanligt (MEB) tarafindan hazirlanan fen bilimleri dersi
Ogretim programinda her zaman kayda deger bir yer tutmus, yapilan revizyonlarda
onemini programa 0zgli hedeflenen becerilerde korumustur. Bilimsel siire¢ becerileri,
fen 6gretimi programinda “gdzlem yapma, 6lgme, siniflama, verileri kaydetme, hipotez
kurma, verileri kullanma ve model olusturma, degiskenleri degistirme ve kontrol etme,
deney yapma gibi bilim insanlarinin ¢aligmalari sirasinda kullandiklart beceriler” olarak
tanimlanmistir (MEB, 2018). Bireyleri, fen okuryazari olarak yetistirmeyi amaclayan
fen Ggretimi programi, bu amaca ulasma yolunda, bireylerin karsilagilan sorunlara
bilimsel siire¢ becerilerini kullanabilen ve bilimsel arastirma yaklasimini benimsemis
olmasimi hedeflemistir (MEB, 2018). Yapilan ¢aligmalar, bilimsel siire¢ becerilerinin
kazaniminin, otantik bilimsel aragtirma siireglerini deneyimleyerek daha etkili bir
bicimde olacagim gostermistir (Ayar vd., 2015; Hardy vd., 2020). Yukarida adi1 gegen
bilimsel siire¢ becerilerinin her biri, verilerin ise kosuldugu siiregler ile ilgilidir. Bu
nedenle “veri isleme” becerisi, bilimsel siire¢ becerilerinin uzun vadede Ggrenciler
tarafindan kazanilmasinda, odaklanilmasi gereken temel noktalardan biridir. Veri isleme
becerisi, veri toplama (toplanacak veriye karar verme) hipotez olusturma, verileri analiz
etme, verileri yorumlama, bagimli-bagimsiz degiskenleri belirleme, verileri organize
etme (tablo, grafik vb.), verilere dayali modeller olusturma, veriye dayali aciklamalar
gelistirme gibi becerileri icermektedir (Kuhn, 2010; Masnick ve Morris, 2008). Veri
isleme becerileri, temel veya biitiinsel bilimsel siire¢ becerilerinin iginde dolayli veya
dogrudan her asamada bulunmaktadir (Rivet ve Ingber, 2017; Wilkerson ve Laina,
2018). Fen bilimleri dersi 6gretimi programinda, hedeflenen bilimsel siire¢ becerilerinin
gelisimi i¢in Ogrencilerin veri igleme becerilerine katkida bulunacak o6grenme
etkinliklerine dahil olmasi olduk¢a 6nemlidir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin, derslerini planlarken ve islerken basvurdugu
baslica kaynaklarin basinda ders kitaplar1 gelmektedir (Davis ve Krajcik, 2005).
Ogrencilerin, fen bilimleri derslerinde bilimsel siireg  becerilerini  nasil
deneyimlediklerini anlamak i¢in fen bilimleri ders kitaplarinin ne tiir etkinlikler
icerdigini belirlemek, bu etkinliklerin bilimsel siire¢ becerilerini nasil igerdigini
incelemek, ogrencilerin bu becerileri nasil ve ne kadar sahip olduklarini belirlemek
acisindan onemlidir. ilgili literatiirde yapilan ¢aligmalar incelendiginde, bilimsel siirec
becerilerini, veri isleme becerisi agisindan igleyen sinirli sayida ¢aligma olmakla beraber
bilimsel siire¢ becerileri genellikle, yagam becerileri, elestirel diislinme, miihendislik
becerileri gibi beceriler ile birlikte ele alinmis ancak veri isleme becerisi agisindan
detayli bir bigimde arastirlmamistir (Bowen ve Bartley, 2020). Ulusal literatiirde
Ozdemir ve Yamk (2017), 5. smif ders kitabinda bulunan 53 fen etkinligini “veri”
kavrami baglaminda incelemistir. Calismada veri kavrami, veri analizi, veri kaynagi,
verilerin temsili, verilerin analizi ve veriden tahminde bulunma kategorileri altinda ele
alimmustir. Arastirmacilar, yaptiklar dokiiman analizi sonucunda, 5. siif ders kitabinda
bulunan fen etkinliklerinin, 6grencilere veri toplama, verilere dayali tahminde bulunma,
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verileri organize etme, gibi beceriler konusunda, eksik kaldigi ve 6grenci merkezli
yaklagimindan uzak oldugu sonucunu rapor etmistir. Benzer sekilde, baska bir
aragtirmada ise 5. smif etkinlikleri, miihendislik becerilerinin yam sira, bilimsel
arasgtirma siireci agisindan incelenmistir. Calismada incelenen 51 etkinligin yeterli
diizeyde, hipotez kurma, degiskenleri belirleme gibi bilimsel siire¢ becerilerini
icermedigi fakat tahminde bulunma becerisine yer verdigi belirtilmistir (Koyunlu Unlii
ve Sen, 2018). Ilkokul seviyesinde, yapilan baska bir ¢alismada ise, 3. ve 4. smif ders
kitaplarinda bulunan 141 fen etkinligi bilimsel siire¢ becerileri, yasam becerileri ve
miihendislik becerileri entegrasyonu agisindan incelenmistir. Inceleme yapilirken,
gbzlem, dlgme, karsilastirma, siniflama, tahmin etme, yorumlama, iletisim kurma, deney
yapma, hipotez kurma ve test etme, degiskenleri tanimlama, tablo ve grafik olusturma,
sonug ¢ikarma, veri kaydetme, verileri yorumlama ve model olusturma becerileri baz
almmustir. Bilimsel siire¢ becerilerinin entegrasyonunun %50 iizerine ¢ikmadigi ve
yetersiz bir bigimde becerilere etkinlikler genelinde yer verildigi rapor edilmistir (Ecevit
vd., 2022). Uluslararasi literatiirde, ortaokul seviyesinde fen bilimleri kitaplari, “veri ile
muhakeme” becerisi agisindan incelenmistir. Calisma kapsaminda, 20 ders kitab1
incelenmistir. Arastirma sonucunda, kitaplarda olan etkinliklerin, ¢ok sinirli sayida, veri
toplama, veri analizi, veri yorumlama gibi becerilere yer verdigi goriilmistiir (Morris
vd., 2015).

Ogretmenlerin, bilimsel siireg becerileri ile ilgili etkinlikler planlarken ve
uygularken, ana yardimci kaynaginin ders kitaplar1 oldugu distiniildiigiinde, uygulanan
etkinliklerin, bilimsel diisiinme pratigini gergeklestirmede, iist diizey diisiinme
becerilerini kullanip, elestirel ve yaratici diisiinmeyi saglamada eksik kaldig1 sonucuna
varilabilir. “Veri isleme” becerisinin deneyimlendigi fen etkinlikleri, bilimsel
gerceklerin - hatirlandigi/ezberlendigi  bir bilgi ortamindan ¢ok, veriye dayal
aciklamalarin  olusturuldugu, verilerin bilimsel kavramlar ile iligkilendirilerek
yorumlandig1, veriye dayali yorum ve tahminlere dayali bilimsel agiklamalarin iiretildigi
otantik bir bilimsel arastirma siireci sunar (Kastens vd., 2015; Kuhn, 2010; Masnick ve
Morris, 2008; Rivet ve Ingber, 2017).

Ulkelerin, fen, matematik ve miihendislik alanindan gelecekteki olast nitelikli
isgiicli agig1 diisiiniildiigiinde, bilimsel arastirma siirecinin yer aldigi fen egitimi, bu
alanlarda bir kariyer se¢iminde daha etkili olacaktir. Buna ek olarak, 6zel yetenekli
Ogrencilerin, yetenek, girisimecilik ve yaraticilik ile ilgili kapasiteleri géz Oniine
alindiginda, bu alana katki saglama potansiyelleri ve STEM alaninda iilkelerin ihtiyag
duydugu nitelikli inovatif iggiiciinii karsilama potansiyelleri oldukga biiyiiktiir (Aydeniz,
2017). Ozel yetenekli ogrenciler, MEB Ozel egitim Hizmetleri Yonetmeliginde;
“Yasitlarina gore daha hizli 6grenen, yaraticilik, sanat, liderlige iliskin kapasitede 6nde
olan, 0zel, akademik yetenege sahip, soyut fikirleri anlayabilen, ilgi alanlarinda
bagimsiz hareket etmeyi seven ve yiiksek diizeyde performans gosteren bireylerdir”
(MEB, 2020). Bu baglamda, diinyada ve iilkemizde, bu 6grencilerin egitimine yapilmis
olan yatinnm diistiniildiiglinde, fen bilimleri derslerinin dzellikle bu &grenciler igin
derinlemesine arastirma, problem ¢6zme ve elestirel diisinme becerilerine olanak
saglayacak, bilgiyi {iretip, iist diizey diisiinme becerilerini kullanacaklart 6grenme
ortamlar1 sunmas énemlidir (Ireland vd., 2020; Van-Tassel-Baska, 2021). Ote yandan,
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ozel yetenekli dgrencilerin, okullarina diizenli bir bicimde devam ettigi ve birgok 6zel
yetenekli 6grencinin yeterli bir bicimde tespit edilemedigi dikkate alindiginda (Beths ve
Neiarth, 2010), 6zel yetenekli olsun olmasin, fen okuryazarligi hedefine ulasmada ve
iilkelerin ihtiyaci olan STEM alaninda nitelikli is giliclini yetistirmede, etkili bir fen
egitimi ortami olusturmak hem fen alaninda 6zel yetenekli 6grencileri kapsamak hem de
tan1 almamis 6grencilere ulasmak agisindan onemlidir. Bunun yani sira, su an egitim
gormekte olan 6zel yetenekli 6grenciler, gelecek 20-30 yil igerisinde, iilkelerin dnemli
bilim, teknoloji, inovasyon topluluklarini olusturacaklardir. Bu nedenle, fen 6gretiminin,
fen okuryazarligi hedefi yaninda, bu 6grencilerin, potansiyellerini gelistirmeye uygun
O0grenme ortamlar1 sunmasi hem bu 6grencilerin potansiyellerini gergeklestirmesi hem
de iilkelerin gelecekteki gelismislik diizeyleri i¢in onemlidir. Ancak 6zellikle destek
egitim programlar1 ile ilgili calismalarin az olusu, 6zel yetenekli ¢ocuklar igin
gelistirilen programlarin daha etkin bir hale getirilmesi Oniinde bir engel teskil
etmektedir (Polat ve Polat, 2021). Destek egitim odasi i¢in yeni hazirlanmis etkinliklerin
veri igleme becerisi agisindan incelenmesi, bu 6grencilere sunulan fen &gretiminin
niteligi ile ilgili 6nemli ipuglar1 verecektir.

Ders kitaplarinin fen 6gretimi igin temel bir kaynak teskil ettigi diisiiniiliirse,
ulusal ve uluslararasi arenada ders kitaplarinda bilimsel siire¢ becerilerinin yetersiz bir
bigcimde yer verildigi sonucuna varilabilir. Bunun yamn sira, 6zellikle iilkemizdeki ders
kitaplarinda bilimsel siire¢ becerilerinin entegrasyonu, birden ¢ok beceri entegrasyonu
olarak biitiinciil olarak incelenmistir. Ancak veri isleme becerisi gibi, bilimsel siire¢
becerilerinin her asamasinda olan ve bilimin isleyisi ve bilimsel yontem ile ilgili kabul
edilebilir bir anlayisin gelismesine yardimer olacak, verinin ne demek oldugu ve nasil
kullanildigin1 anlamalar1 ileride STEM oncelikli kariyer alanlarindan olan o6zellikle
bilisim sistemleri gibi alanlara daha kolay yonelmelerine sebep olacaktir. Fen
okuryazarlik hedefine ulagmanin esas bir pargasi sayilabilecek bu becerinin, fen
bilimleri ders kitaplarinda yer alis bigimi yeterli bir bigimde tim sinif seviyelerinde
incelenmemistir. Bu ¢aligma ile ortaokullar i¢in MEB tarafindan Onerilen fen bilimleri
ders kitaplarinda yer alan etkinlikler ile 6zel yetenekli 6grenciler i¢in fen bilimleri
destek egitim odasi etkinlikler kitabindaki etkinliklerin veri igleme becerisi agisindan
incelenmesi hedeflenmistir.

Yontem

Nitel arastirma ile yiiriitiilen bu ¢alismada dokiiman incelemesi yapilmistir. "Dokiiman
incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili
materyallerin analizini kapsar” (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 189). Calisma kapsaminda
incelenen kitaplar Ek’te sunulmustur. Bu kapsamda MEB tarafindan Onerilen ders
kitaplarinda “Fiziksel Olaylar” konu alani altinda yer alan kuvvet konusu ile ilgili
etkinlikler incelenmistir. Kuvvet konusundaki etkinliklerin daha ¢ok veri isleme becerisi
icerebilecegi diisliniildiigii icin bu konu se¢ilmistir. Bu kapsamda toplam 7 farkl
kitaptan (2 adet 5. sinif, 2 adet 6. sif, 2 adet 7. smif ve 1 adet 8. sinif) olmak {izere
kuvvet konusu ile ilgili 32 etkinlik belirlenmistir. Ozel yetenekli &grenciler igin
hazirlanan destek egitim odasi etkinlikler kitabi sadece 5., 6. ve 7. simiflara yonelik
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olmasi ve kuvvet konusunun ders kitaplar1 kadar ayrintili yer almamasi nedeniyle
“fiziksel olaylar” konu alam1 kapsamindaki tiim etkinlikler (15 adet) ¢alismaya dahil
edilmistir. Etkinliklerin tamamu, iki arastirmaci tarafindan incelenmistir. Oncelikle, her
iki arastirmaci da ayni kitaptan secilmis 8 adet etkinligi gene arastirmacilar tarafindan
olusturulan kategoriler ¢ercevesinde veri isleme becerisi agisindan inceleyip,
kodlamalarini karsilagtirmislar ve kodlamalar ile ilgili hemfikir olmuslardir.

Veri Analizi

Veri analizi i¢in Tablo 1’de sunulan kategoriler tablosu olusturulmustur. Arastirmacilar
tarafindan, etkinlik incelemelerinde var olan her bir kategori 1 olarak puanlandirilirken,
olmayan Kkategoriler 0 olarak puanlandirilmistir. Ornegin, “Ogrenciler bagimli ve
bagimsiz degiskenleri belirler” kategorisi i¢in; incelenen etkinlik dgrencilerin bagimli
ve bagimsiz degiskenleri belirlemesini igeriyorsa 1 olarak, icermiyorsa O olarak
puanlanmustir. Tablo 1°de kategoriler ve incelenen etkinliklerdeki drnekler sunulmustur.

Tablo 1

Kategoriler ve Etkinliklerdeki Ornekleri

Kategoriler

Etkinliklerdeki Ornekleri

Ogrenciler bilimsel bir deney
baglaminda veri toplarlar.

Ogrenciler bir deney tasarlarlar
ve toplayacaklar1 veri tiiriinii
belirlerler.

Ogrenciler bagimsiz ve bagimli
degiskenleri belirlerler.

Ogrenciler kendi hipotezlerini
olustururlar.

Ogrenciler tahmin yiiriitiirler.

Ogrenciler arastirma sorusu
belirlerler.

Ogrenciler topladiklari verileri
analiz ederler.

Ogrenciler ders kitabinda
sunulan verileri analiz ederler.

Ogrenciler ders kitabinda
sunulan saglanan bir dizi
verideki egilimleri belirlerler.

Takoz hareket ederken dinamometrenin gosterdigi degeri defterimize
yazalim. (SDR Dikey Yayncilik, Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu, Fen
Bilimleri 5 Ders Kitabi, s. 65)

Ardindan verilen malzemelerle nasil bir deney yapilacagina dair tahminde
bulunmas: istenir. (MEB Yaynlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Simflar
Destek Egitim Odas: Etkinlikleri Kitabz, s. 82)

Deney siirecindeki bagimli, bagimsiz ve kontrol degiskenler nelerdir?
(MEB Yaymlar1, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Siiflar Destek Egitim Odas1
Etkinlikleri Kitabz, s. 75)

Bir hipotez kurmalari istenir. (MEB Yayinlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7.
Siniflar Destek Egitim Odas: Etkinlikleri Kitab, s. 93)

Sicakliklar1 farkli iki madde birbirine karistirildiginda karigimm son
sicakliginin  almast gereken degerler hangi aralikta olmali? (MEB
Yaymlar;, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Smiflar Destek Egitim Odas:
Etkinlikleri Kitab, s. 67)

Ogrencinin tasarlayacagi deney diizenegine iligkin bir arastirma problemi
yazmast ve deneydeki degiskenleri (bagimli, bagimsiz, kontrol)
belirlemesi istenir. (MEB Yayinlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Smuflar
Destek Egitim Odas: Etkinlikleri Kitabz, s. 82)

Madeni para sayisinin artmasi lastigin boyunda nasil bir degisiklige neden
oldu? (MEB Yaynlari, Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri
5 Ders Kitabi, s. 82)

Yayin ucuna 250 g kiitleli bir cisim asalim. Uzayan yayin u¢ kismimm
hizasin1 mukavva iizerinde isaretleyerek buraya 2,5 N yazalim (250 g’lik
bir cisim, yaklasik olarak 2,5 N’lik agirliga sahiptir.). (SDR Dikey
Yayincilik, Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri 5 Ders
Kitabi, s. 60)

Mukavva tizerindeki 0-2,5 ve 2,5-5 arasindaki uzakliklar1 karsilastiriniz.
(SDR Dikey Yayincilik, Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri
5 Ders Kitabi, s. 60)
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Kategoriler

Etkinliklerdeki Ornekleri

Ogrencilerden, kendileri
tarafindan toplanan bir dizi
verideki egilimleri belirlerler.

Ogrenciler bir grafik veya
tablodaki iliskileri belirlerler.

Ogrenciler bir tablo veya
grafikteki iliskileri ayrintili
olarak agiklarlar.

Ogrenciler bir grafikte
gozlemlenen egilimlere dayali
aciklama yaparlar.

Ogrenciler toplanan verilere
dayal1 olarak iliskileri gosteren
bir grafik ¢izerler.

Ogrenciler ders kitabinda
sunulan verilere dayali olarak
iliskileri gosteren bir grafik
¢cizerler.

Ogrenciler analiz(ler)ini
yorumlarlar.

Ogrenciler degiskenleri
degistirerek bir grafigi/modeli
yeniden olustururlar.

Etkinlik gesitli veri tiirleri
(resim, grafik, tablo vb.) icerir.

Etkinlik, 6grencilerin akademik
terminolojiye ve bilim
insanlarinin ¢aligma siireglerine
asina olmalari i¢in okuma
pargalari igerir.

Ogrenciler verilerini sunarlarken
etik ilkeleri goz 6niinde
bulundururlar.

Ogrenciler bilimsel yazma
becerilerini gelistirirler.

Ogrenciler aragtirmalarim
bilimsel bir rapor olarak
sunarlar.

Aym yiikii, sabit ve hareketli makaralarla kaldirmak i¢in uygulanan
kuvvetlerin biiyiikliikleri arasinda farklihlk var midir? (Adim Adim
Matbaa Yaymnecilik, Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri 8
Ders Kitabu, s. 141)

Arabanin kiitlesi ve siirati ile hareket enerjisi arasinda nasil bir iliski
vardir? [Tablo doldurma sonrasi sorulan soru] (Aydm Yaymlari, Ortaokul
ve Imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri Ders Kitab1 7, s. 62)

Hangi 6l¢iimiiniizde top daha siiratli hareket etti? Neden? [Tablo doldurma
sonrast sorulan soru] (Sevgi Yaymlari, Ortaokul ve Imam Hatip
Ortaokulu, Fen Bilimleri 6. Sinif Ders Kitabi, s. 101)

Cizdiginiz grafige gore gerilim nasil degismistir? Bu durumun temel
sebebi ne olabilir? (MEB Yayinlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Smuflar
Destek Egitim Odas Etkinlikleri Kitabz, s. 283)

Tablodaki verilere gore madeni para sayisinin lastigin boyunda yaptig:
degisimi grafikle gdsterelim. (MEB Yayinlari, Ortaokul ve Imam Hatip
Ortaokulu, Fen Bilimleri 5 Ders Kitabi, s. 82)

Arabanin kutuya daha ¢ok yol aldirmasmin sebebi ne olabilir? (Aydin
Yayinlari, Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri Ders Kitabi
7,5.62)

Asagida tam golge ve yar1 golge olusturma siirecinizde olusturdugunuz
diizenegi ¢iziniz. (MEB Yayinlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Simiflar Destek
Egitim Odas: Etkinlikleri Kitabz, s. 93)

MEB Yaymlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Siiflar Destek Egitim Odas1
Etkinlikleri Kitabi, s. 84

MEB Yaymlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Siiflar Destek Egitim Odas1
Etkinlikleri Kitabi, s. 62

MEB Yaymlari, Fen Bilimleri 5, 6 ve 7. Smiflar Destek Egitim Odas1
Etkinlikleri Kitabi, s. 68
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Bulgular

MEB tarafindan o6nerilen ortaokul ders kitaplarindaki ve 6zel yetenekli dgrenciler igin
onerilen destek egitim odasi etkinlik kitabindaki etkinlikler belirlenen kategorilere gore
incelenmis ve Tablo 2’de ve Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 2
Ortaokul Ders Kitaplarindaki Etkinliklerin Kategorilere Gore Dagilimi

5. simf 6. stmf 7. simf 8. simf Toplam
(n=10) (n=11) (n=18) (n=3) (n=32)
Kategoriler f % f % f % f % f %

Ogrenciler bilimsel bir deney

g . 10 100 11 100 8 100 3 100 32 100
baglaminda veri toplarlar.

Ogrenciler bir deney tasarlarlar ve
toplayacaklari veri tiiriinii belirlerler.

Ogrenciler bagimsiz ve bagimli
degiskenleri belirlerler.

Ogrenciler kendi hipotezlerini
olustururlar.

Ogrenciler tahmin yiiriitiirler. 1 10 1 9,09 0 0 0 0 2 6,25
Ogrenciler arastirma sorusu belirlerler. 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Ogrenciler topladiklari verileri analiz

6 60 7 63,64 4 50 3 100 20 62,5
ederler.

Ogrenciler ders kitabinda sunulan
verileri analiz ederler.

Ogrenciler ders kitabinda sunulan
saglanan bir dizi verideki egilimleri 1 10 0 0 0 0 1 3333 2 6,25
belirlerler.

Ogrencilerden, kendileri tarafindan
toplanan bir dizi verideki egilimleri 4 40 6 5455 5 62,50 3 100 18 56,25
belirlerler.

Ogrenciler bir grafik veya tablodaki

iliskileri belirlerler. 00 1 909 0 0 2 6667 3 938

Ogrenciler bir tablo veya grafikteki

iligkileri ayrintili olarak agiklarlar. 2 20 2 1818 3 3750 0 0 72188

Ogrenciler bir grafikte gozlemlenen
egilimlere dayali agiklama yaparlar.

Ogrenciler topladiklar1 verilere dayali
olarak iligkileri gosteren bir grafik 1 10 0 0 0 0 0 0 1 3,13
¢cizerler.
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5. simf 6. stmf 7. simf 8. simf Toplam
(n=10) (n=11) (n=18) (n=3) (n=32)
Kategoriler f % f % f % f % f %

Ogrenciler ders kitabinda sunulan
verilere dayali olarak iliskileri gésteren 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
bir grafik ¢izerler.

Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar. 5 50 6 5455 5 62,50 2 66,67 18 56,25

Ogrenciler degiskenleri degistirerek bir
grafigi/modeli yeniden olustururlar.

Etkinlik cesitli veri tiirleri (resim, grafik,

tablo vb.) igerir. 3 30 4 3636 2 25 2 66,67 11 3438

Etkinlik, 6grencilerin akademik
terminolojiye ve bilim insanlarmm
caligma siireglerine agina olmalari i¢in
okuma pargalari igerir.

Ogrenciler verilerini sunarlarken etik
ilkeleri g6z oniinde bulundururlar.

Ogrenciler bilimsel yazma becerilerini
gelistirirler.

Ogrenciler aragtirmalarim bilimsel bir
rapor olarak sunarlar.

Tablo 2°de goriildiigii tizere 5. sinif ders kitaplarinda yer alan etkinlikler en ¢ok sirasiyla
%100 oranla “Ogrenciler bilimsel bir deney baglaminda veri toplarlar.”, %60 oranla
“Ogrenciler topladiklar1 verileri analiz ederler.” ve (%50) oranla “Ogrenciler
analiz(ler)ini yorumlarlar.” kategorilerini igermektedir. 6. sinif ders kitaplarina
bakildiginda 5. sinif ders kitaplarindaki bulgulara benzer sekilde etkinlikler %100 oranla
“Ogrenciler bilimsel bir deney baglaminda veri toplarlar.”, %63,64 oranla “Ogrenciler
topladiklar1 verileri analiz ederler.” ve (%54,55) oranla “Ogrenciler ders kitabinda
sunulan saglanan bir dizi verideki egilimleri belirlerler.” ile “Ogrenciler analiz(ler)ini
yorumlarlar.” kategorilerini kapsamaktadir. 7. smif ders kitaplar1 incelendiginde
etkinlikler % 100 “Ogrenciler bilimsel bir deney baglaminda veri toplarlar.”, %62,5
oranla “Ogrenciler ders kitabinda sunulan saglanan bir dizi verideki egilimleri
belirlerler.” ile “Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar.” kategorilerini bulundurmaktadir.
8. sinifa gelindiginde ders kitaplarindaki toplam 3 etkinlikte %100 oranla “Ogrenciler
bilimsel bir deney baglaminda veri toplarlar.”, “Ogrenciler topladiklar1 verileri analiz
ederler.” ve %66,67 oranla “Ogrenciler bir grafik veya tablodaki iliskileri belirlerler.”,
Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar.” ile “Ogrenciler analiz yapmak igin verileri
diizenlerler.” kategorileri 6ne ¢ikmaktadir. Genel olarak ders kitaplarma bakildiginda
tlim sinif seviyeleri i¢in incelenen etkinliklerin tamami 6grencilerden bir veri toplama
siireci istemektedir. Ote yandan bu etkinliklerin higbiri %0 oranla toplamda 11 adet
kategoriyi igermemektedir.
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Tablo 3
Destek Egitimi Odast Etkinlik Kitabindaki Etkinliklerin Kategorilere Gére Dagilimi

5. simf 6. simf 7. simf Toplam

(n=>5) (n=>5) (n=5) (n=15)
Kategoriler f % f % f % f %
Ogrenciler bilimsel bir deney baglaminda veri 5 100 5 100 5 100 15 100
toplarlar.

Ogrenciler bir deney tasarlarlar ve toplayacaklari veri

tiiriinii belirlerler. 3 60 0 0 0 0 320

Ogrenciler bagimsiz ve bagimli degiskenleri 3 60 5 20 1 20 6 40

belirlerler.

Ogrenciler kendi hipotezlerini olustururlar. 2 40 1 20 0 3 20
Ogrenciler tahmin yiiriitiirler. 3 60 1 20 0 0 4 26,67
Ogrenciler arastirma sorusu belirlerler. 2 40 0 0 0 2 13,33
Ogrenciler topladiklari verileri analiz ederler. 5 100 2 40 3 60 10 66,67

Ogrenciler ders kitabinda sunulan verileri analiz

cderler. 0 0 0 0 0 0 0 0

Ogrenciler ders kitabinda sunulan saglanan bir dizi
verideki egilimleri belirlerler.

Ogrencilerden, kendileri tarafindan toplanan bir dizi

verideki egilimleri belirlerler. 0 0 ! 20 ! 20 2 133

Ogrenciler bir grafik veya tablodaki iliskileri
belirlerler.

Ogrenciler bir tablo veya grafikteki iliskileri ayrmtil

olarak aciklarlar. 0 0 2 40 0 0 2 13,33

Ogrenciler bir grafikte gdzlemlenen egilimlere dayali

0 0 1 20 1 20 2 13,33
aciklama yaparlar.

Ogrenciler topladiklari verilere dayali olarak iliskileri

gosteren bir grafik gizerler. 0 0 2 40 0 0 2 133

Ogrenciler ders kitabinda sunulan verilere dayali
olarak iligkileri gosteren bir grafik gizerler.

Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar. 4 80 2 40 3 60 9 60
Ogrenciler degiskenleri degistirerek bir
grafigi/modeli yeniden olustururlar.

Etkinlik ¢esitli veri tiirleri (resim, grafik, tablo vb.)
igerir.

Etkinlik, 6grencilerin akademik terminolojiye ve
bilim insanlarinin ¢aligma siireglerine asina olmalari 0 0 0 0 0 0 0 0
i¢in okuma pargalar1 igerir.

1 20 3 60 1 20 5 33,33

Ogrenciler verilerini sunarlarken etik ilkeleri goz
oniinde bulundururlar.

Ogrenciler bilimsel yazma becerilerini gelistirirler. 2 40 1 20 1 20 4 26,67

Ogrenciler arastirmalarini bilimsel bir rapor olarak

3 60 1 20 1 20 5 33,33
sunarlar.
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Tablo 3’e bakildiginda 6zel yetenekli 6grenciler igin hazirlanan destek egitimi odasi
etkinlik kitabinin daha ¢ok sayida kategori igerdigi goriilmektedir. Sinif seviyesi ayr1
ayr1 incelenecek olursa 5. simif igin olan etkinlikler %100 oranla “Ogrenciler bilimsel bir
deney baglaminda veri toplarlar.” ile “Ogrenciler topladiklari verileri analiz ederler.” ve
%80 oranla “Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar.” kategorilerini igermektedir. 6. sinif
icin olan etkinlikler %100 oran ile “Ogrenciler bilimsel bir deney baglaminda veri
toplarlar.” kategorisini kapsarken diger kategorilerden higbiri %50 oranin {stiine
ctkmamustir. 7. smif igin olan etkinliklerde ise %100 oran “Ogrenciler bilimsel bir deney
baglaminda veri toplarlar.”, %60 oranla “Ogrenciler topladiklari verileri analiz ederler.”
ile “Ogrenciler analiz(ler)ini yorumlarlar.” kategorileri goze ¢arpmaktadir. Kitaptaki
incelenen etkinliklerin hepsinde 6grencilerden veri toplamalari istenmektedir. Bununla
beraber, etkinliklerin geneline bakildiginda ise etkinliklerde 3 adeti ders kitab1
tarafindan sunulan verileri igeren olmak {izere toplamda 6 kategoriye hi¢ yer verilmedigi
goriilmektedir.

Ders kitaplarindaki ve destek odasi etkinlik kitabindaki incelenen etkinliklerin
tamami g6z Oniine alindiginda etkinliklerde en ¢ok veri toplama, toplanan verileri analiz
etme ve yorumlama kategorilerine yer verildigi goriilmektedir.

Tartisma ve Oneriler

Bu arastirma, 5-8. siuf seviyesinde “fiziksel olaylar” konu alani ile ilgili tiniteleri igeren
Fen bilgisi kitaplarmi “veri isleme becerisinin” etkinliklere dahil edilme seviyesi
agisindan incelemistir. Ozel yetenekli 6grencilerin, fen bilimlerindeki olasi inovatif
katkilarin potansiyeli goz Oniine almarak, ayni konu alani ile ilgili destek odasi
etkinlikler kitabindaki etkinlikler “veri isleme” becerisini entegre edebilmeleri agisindan
incelenmistir. Calismada, toplamda 15 adeti 6zel yetenekli 6grenciler i¢in hazirlanmis
olmak iizere toplam 47 adet fen etkinligi incelenmistir.

Analiz sonuglari, veri igleme becerilerinin gerek 6zel yetenekli ogrenciler
gerekse tant almamis 6grenciler i¢in olan fen etkinliklerinde oldukga sinirli bir bigimde
dahil edildigi gortilmiistiir. Bu becerilerden, “veri toplama becerisi” etkinliklerde en ¢ok
vurgulanan beceri olmakla beraber, verilere dayali grafik ¢izme ve yorumlama,
tablodaki iliskileri belirleme ve yorumlama gibi beceriler siirlt sayida etkinliklerde yer
bulmustur. Diger yandan, degiskenleri degistirerek bir grafigi/modeli yeniden olusturma
ile verilerin sunulurken etik ilkeleri goze alma becerilerine ise hi¢ yer verilmemistir.
Bilimsel sitire¢ becerilerinin fen etkinliklerine entegrasyonu ile ilgili yapilan
calismalardan ¢ok azi “veri isleme” becerisini incelemistir ve bu ¢aligmalarda veri
isleme becerisi temelli etkinliklerin olduk¢a smirli oldugu sonucuna varilmistir
(Ozdemir ve Yanik, 2017). Fen bilimleri kitaplarnin, 6gretmenlerin bu becerileri
Ogretebilecegi ana kaynaklardan biri oldugu diisiintildiigiinde (Davis ve Krajick, 2005),
veri igleme ile ilgili etkinliklerin azlig1 6gretmenlerin bu becerileri vurgulamalari
oniinde bir engel olusturmaktadir. Bilimsel siire¢ becerilerinin, ders kitaplarinda
cogunlukla tahminde bulunma, gézlem ve hipotez olusturma gibi becerilerle siirlt
kalmasi, 6grencilerin iist diizey diistinme becerilerinin gelistirilmesi oniinde bir engel
teskil etmektedir (Ecevit vd., 2022; Koyunlu Unlii ve Sen, 2018). Fen bilimleri dersi
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ogretimi programi (MEB, 2018) incelendiginde, bu etkinlikler, programda belirtilen
“Doganin kesfedilmesi ve insan-gevre arasindaki iliskinin anlasilmasi siirecinde,
bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel arastirma yaklasimini benimseyip bu alanlarda
karsilasilan sorunlara ¢oziim iiretmek,”; Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil
olusturuldugunu, olusturulan bu bilginin gectigi siiregleri ve yeni aragtirmalarda nasil
kullanildigin1 anlamaya yardimer olmak,” ve “Gunlik yasam sorunlarma iliskin
sorumluluk alimmasini ve bu sorunlart ¢ézmede fen bilimlerine iliskin bilgi, bilimsel
stire¢ becerileri ve diger yasam becerilerinin kullanilmasini saglamak” gibi temel
amaglara ulasilmasini saglamaktan oldukga uzaktir.

Ozel yetenekli dgrenciler i¢in hazirlanan etkinlikler 6zelinde konuyu tartismak
gerekirse, 6zellikle fen alaninda 6zel yetenekli 6grencilerin, fene kars: dogal meraklarini
besleyecek, ilgi ve yaraticiliklarini artiracak, iist diizey biligsel diisiinme becerilerini
kullanacaklari, onlar1 zorlayict fen etkinlikleri, &zel yetenekli &grencilerin
potansiyellerine uygun bir egitim ortami saglayacaktir (Akkaya ve Koksal, 2021;
RoseMarin, 2009). Bu baglamda, veri igleme becerisinin daha etkin bigimde yer aldig1
fen etkinlikleri, 6zel yetenekli 6grencilerin ihtiyact olan elestirel diisiinme ve problem
¢ozme deneyimlerini saglama da daha basarili olacaktir (VanTassel-Baska, 2021).
Incelenen etkinliklerin veriyi hazir olarak sunmayip ve hazir veriler iizerinden veri
isleme (analiz, yorum, grafik/tablo ¢izme vb.) yaptirmamasi; bunun yerine 6grencilerin
veri toplamasi ve topladiklar1 verilerle islem yapmalart bu ihtiyac1 karsilamaya
yoneliktir. Ayrica etkinliklerin 6grencilerden arastirma sorusu/hipotez, bagimli/bagimsiz
degiskenleri belirlemelerinin ve deney tasarlamalarinin istenmesi bilimsel siire¢
becerilerini ve iist diizey diisiinme becerilerini ise kosmasi agisindan etkilidir. Ancak
yine de etkinlikler, 6zel yetenekli 6grencilerin fen 6gretimi baglaminda, ihtiyaclarini
karsilamada yetersiz kalmaktadir. Ozel yetenekli dgrencilerin, ilgi ve meraklarini
karsilayacak, iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeleri yani sira fen bilimlerine
yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglayacak olan fen egitimi, bilimsel siireg
becerilerinin etkili entegrasyonu ile farklilagtirilmis bir fen egitimidir (Erdogan Camci,
2014; Willis, 2007). Benzer sekilde, Polat ve Polat (2021) tarafindan yapilan ¢alismada,
Bilim Sanat Merkezleri’ne devam eden 6zel yetenekli 6grenciler bilim ve deney iceren
daha fazla konunun igerikte yer almasi gerektigini sdylemislerdir. Gelecekte “veri
isleme” becerisi ile ilgili var olan is giicii ihtiyact gz oniine alinacak olursa, 6zellikle
ozel yetenekli dgrencilerin, veri isleme ile ilgili becerilerini gelistirecekleri bilimsel
deneyler yapmalarinin fen bilimlerine karst ilgi motivasyon ve kariyer bilincini
gelistirmesi, gelecegin bilim insan1 olma potansiyeli yiiksek bu &grenciler i¢in daha
olasidir (Erdogan Camci, 2014; Schreglmann, 2016).Veri isleme becerisi, dgrencilerin
veri ile muhakeme yapmalaria yani toplanacak veriye karar verme, veriyi degerlendirip
analiz etme, veriye dayali modeller agiklamalar gelistirme, sonuglari grafik tablo olarak
sunma gibi, iist diizey becerilerini ige konusturduklari, zorlayici problemleri ¢ézerken
bilimsel yontemi kullanmalarin1 gerektirir. Ozel yetenekli dgrencilerin potansiyellerini
aciga c¢ikarmada, dgretmenlerin basvurdugu ana kaynaklardan birinin yardimei kitaplar
oldugu gdz oniine alindiginda, bu kitaplarin, veri isleme becerisini, etkili bir bigcimde fen
etkinliklerine entegre ederek bilim yapma becerisinin gelistirilmesi hedeflenmelidir.
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Sonug olarak, dgrenciler ister 6zel yetenekli ister tani almamis olsun fen
egitiminin genel olarak amaci, problem ¢ozebilen, yaratici, elestirel diisiinebilen, bu
stireglerde bilimsel yontemi kullanabilen, bilimsel bilgiyi kavrayabilen ve bilimsel
bilginin gectigi siiregleri bilen inovatif bireyler yetistirmektir. Bu bireyleri
yetistirebilmek icin ozellikle “veri isleme” becerisinin yer aldigi, bilimsel siireg
becerilerini ise kosan, Ogrencilerin acgik u¢lu problem durumlart ile bilimi
deneyimledikleri 6grenme etkinliklerine ihtiyag¢ vardir. Ders kitaplar1, 6gretmenlerin fen
etkinliklerini, planlarken, uygularken basvurduklar1 ana kaynaklardan biridir. Bu
nedenle hem tan1 almamig hem de oOzel yetenekli Ogrenciler icin hazirlanan
kaynaklardaki fen etkinlikleri yeniden go6zden gegirilmeli, elestirel ve yaratic
diistinmeyi destekleyen ve bilimsel siireg¢ becerilerinin entegre edildigi etkinliklere yer
verilmelidir. Ozellikle, “veri isleme” becerisinin gelistirilmesinin hedeflendigi
etkinlikler bilimsel muhakeme becerisini gelistirirken, fen okuryazarlig1 hedefine her iki
gruptaki o6grencileri bir adim daha yaklastiracaktir. Buna ek olarak, 21.yy. diinyasinda,
veri isleme becerisi, bilimsel siire¢ becerilerinin her asamasinda var olan bir beceri
olmanin yanisira, veri ve teknolojinin yonettigi bir diinyada, ¢aga ayak uydurmak igin
gerekli bir vatandaslik gorevidir. Bu nedenle, verilerin amacini, kaynagini, eksikliklerini
anlamayan, verinin nasil hangi siireglerde kullanilacagini bilmeyen bireyin, etkin bir
sekilde demokratik stireclere katilimi beklenemez.
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Analysis of Science Activities in terms of Reasoning with Data

Abstract

The aim of this study is to examine the science activities in the science textbooks recommended by the Ministry
of National Education for secondary schools and the activities in the science support education room
activities book for gifted students in terms of reasoning with data. In this qualitative research, document
analysis was carried out. A total of 47 activities, 32 activities from the textbooks and 15 activities from the
support training room book, were coded in line with the determined categories. According to the findings,
"data collection skill" among the reasoning with data is the most emphasized skill in the activities, but skills
such as drawing and interpreting graphs based on data, identifying and interpreting the relationships in the
table were included in a limited number of activities. On the other hand, the ability to consider ethical
principles while presenting data by recreating a graph/model by changing variables was not included in the
activities.

Keywords: reasoning with data, science process skills, gifted students’ education

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)


https://doi.org/10.1080/09500693.2015.1101655
https://doi.org/10.1177/026142940902500209
https://doi.org/10.1007/s11858-018-0974-9

Fen Bilimleri Etkinliklerinin Veri Isleme Becerileri Agisindan Incelenmesi 171

EK
Incelenen Kitaplar

Adim Adim Matbaa Yayincilik, Ortaokul ve imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri 8
Ders Kitab1

Aydin Yaynlari, Ortaokul ve Imam Hatip Ortaokulu, Fen Bilimleri Ders Kitab1 7
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Uygulamalarina ve Ustbilise Yonelik Algilarin
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Bu arastirmanmin amaci, ogrencilerin Fen Bilimleri dersindeki sinif-igi
degerlendirme ortami algilar ile iistbilise yonelimli sunif ortami algilar Gonderim tarihi: 13.01.2022

arasindaki iligkiyi kanonik korelasyon analizi ile belirlemektir. Nicel
arastirma desenlerinden korelasyonel arastirma deseninin esas alindigi
arastirmanin  orneklemini 492 ortaokul ogrencisi  olusturmaktadir. Kabul tarihi: 25.05.2023
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“Ustbilise Yonelimli Simif Cevresi Olgegi-Fen” araciligiyla toplanmistir. Elektronik Yaym Tarihi: 20.11.2023
Verilerin analizinde kanonik korelasyon analizinin esas alindigi arastirma
sonucunda sinif-i¢i degerlendirme ortami alt boyutlarindan égrenmeye
yonelimli degerlendirme ortami algis ile iistbilise yonelimli sinif ortami
algist tiim alt boyutlary arasinda ayni yonlii kuvvetli iliskiler oldugu tespit
edilmistir. Performansa yonelimli degerlendirme ortami algisi ile iistbilige
yonelimli sinif ortami algist alt boyutlari arasinda ise zit yonlii ve
istatistiksel olarak anlamli olmayan iligkiler oldugu tespit edilmistir.
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Anahtar Kelimeler: istbilis, smif-i¢i degerlendirme ortami, kanonik korelasyon, 6l¢me ve degerlendirme, fen
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Giris

Egitim Ogretim siirecinde Olgme ve degerlendirme faaliyetleri merkezi bir rol
oynamaktadir (Cheng vd., 2015). Ciinkii 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri; 6grencileri
basar1 diizeylerine gore segme ve yerlestirme, 6grencilerin 6grenme diizeylerini belirleme
ve buna gore 0gretim siirecinde gerekli yonlendirmeler yapma gibi bir¢ok amaca hizmet
etmektedir (Crooks, 1988). Bu baglamda 6l¢me ve degerlendirme faaliyetleri 6gretim
stirecinin 6nemli bir pargasidir (Linn, 1990). Derslerde 6grenciler 6gretmenleri tarafindan
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yiiriitiilen gesitli 6lgme ve degerlendirme uygulamalarina tabi tutulurlar. Ogretmenlerin
bu dlgme ve degerlendirme uygulamalart ise her ders i¢in bir sinif-i¢i degerlendirme
ortami olusturur.

Simif-i¢ci Degerlendirme Ortam

Ogretmenlerin 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri sonucunda olusan ve dgrenciler
tarafindan algilanan bu ortam, Simif-i¢i Degerlendirme Ortani (SIDO) olarak adlandirilir
(Brookhart, 1997). Ogrencilerin SIDO algilari, performansa ve dgrenmeye ydnelimli
degerlendirme ortami olmak tiizere iki kategoride incelenmektedir (Alkharusi, 2009;
Cheng vd., 2015). Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami genel olarak dgrencilerin
ogrenme diizeylerini gelistirmeye odaklanan bir degerlendirme ortamini yansitirken,
performansa yonelimli degerlendirme ortaminda ise o6grencilerin diizeylerinin
belirlenmesi ve sonuglarinin karsilastirilmasina odaklanilmaktadir (Alkharusi, 2011;
Cheng vd., 2015).

Brookhart (2004) her dersin 6gretmeninin degerlendirme uygulamalarindan
kaynaklanan ve dgrenciler tarafindan algilanan kendine ait bir degerlendirme karakteri
veya ortami olduguna dikkat ¢ekmistir. Bu dogrultuda Brookhart (1997), SIDO
kavramini; 6gretmenin Ogrencilerine ve konuya karsi tutumu, performans kriter ve
standartlarinin diizenlenmesi, degerlendirme amaglarinin ve degerlendirme gorevlerinin
belirlenmesi, degerlendirme ile 6gretim siirecinin entegre edilmesi, geribildirim verilmesi
ve sonuglarin paylasilmasi gibi faktorlere ve dgretmenlerin uygulamalarina bagl olarak
ogrencilerin algiladiklart sinif-i¢i degerlendirme atmosferi olarak tanimlamstir.

Algilanan ~ SIDO’nun  bu  bilesenleri ~ 6gretmenlerin  degerlendirme
uygulamalariyla degisir ve oOgrenciler fakli 6lgme ve degerlendirme faaliyetleri
neticesinde farkli tiirde degerlendirme ortamlar1 algilarlar. Ornegin &gretmenlerin
derslerinde 6grenme diizeyinden ziyade alinan notlara odaklanmalari, sinifta rekabetgi bir
ortam olusturmalari, degerlendirme kriterleri ile ilgili bir planlama yapmamalar1 ya da
bunu G&grencileriyle paylagsmamalari, etkili ve yeterli diizeyde geribildirimde
bulunmamalar1 ve degerlendirme sonuglarmin 6grencilerle paylasiimasinda gizlilik
ilkelerine riayet etmemeleri vb. gibi uygulamalar 6grencilerin performansa yonelimli
SIDO algilarina sahip olmalaria neden olabilmektedir. Bunun tersine bu hususlarda
yapacaklar1 olumlu uygulamalar ise 6grenmeye yonelimli SIDO algilar1 gelistirmelerini
saglayabilecektir. Ciinkii grenmeye yonelimli SIDO ortaminda; dgrencilerin basarilarini
artirmalarini saglayan ve onlara anlamli gelen degerlendirme gorevlerine yer verilir ayrica
ogrencilerin performanslart hakkinda bilgilendirici doniitler verilir ve temel hedef
ogrencilerin basarilarim artirmaktir. Bunun aksine performansa yénelimli SIDO’da ise
ogrencilere ¢ok anlamli gelmeyen ve zor olan degerlendirme gorevlerine yer verilmekle
birlikte basarilmasi zor degerlendirme kriterleri kullanilir ve ayrica 6grenme diizeyinden
ziyade dersten almman not daha oOnemlidir ve Ogrencilerin notlari devamli olarak
birbirleriyle karsilastirilir (Alkharusi, 2011).

Ogretmenlerin  yukarida bahsi gecen c¢esitli 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 sonucunda o6grencilerde olusan algilarin, onlarin pek cok biligsel ve
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duyussal 6zelligi lizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu soylenebilir (Ames, 1992;
Brookhart, 1997). Sinifta 6gretmen kontroliinde gergeklesen bu faaliyetler 6grencilerin;
basar1 amag¢ oryantasyonlari (Alkharusi, 2007; Church vd., 2001; Wang, 2004),
motivasyonel inanglar1 (Alkharusi, 2009), degerlendirme gorevlerine yonelik algilar
(Alkharusi, 2013; Alkharusi vd., 2014; Cheng vd., 2015; Hasbek, 2020; Larenas vd.,
2021), 6grenme yaklasimlari (Hasbek, 2020), okula yonelik tutumlari (ilhan, 2017), derse
yonelik tutumlar1 (Kartal ve Cavdar, 2021) ve akademik tiikenmislikleri (ilhan ve Cetin,
2014a; Salami vd., 2017) gibi bir¢ok 6zelligini etkilemektedir. Bu dzelliklerden birisi de
iistbilistir. Ogrencilerin iistbilissel gelisimlerini desteklemekte aktif rol aldiklar1 lgme ve
degerlendirme faaliyetleri onemli bir yere sahiptir (Jones, 2007). Bu baglamda
ogrencilerin Tlistbiligsel gelisimlerinde 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin dnemli
etkiye sahip oldugu sdylenebilir (Broadbent vd., 2021; Hattie ve Timperley, 2007; Molin
vd., 2020).

Ustbilis

1970’lerin ortalarina dogru davranis¢ilik akiminin yerini biligselcilige birakmasiyla
ortaya ¢ikan {istbilis kavrami alanyazinda ilk kez Flavell (1987) tarafindan
tanimlanmustir. Flavell (1987) istbilisi, kisinin biligsel stirecleri hakkindaki bilgisi
olarak tamimlamigtir. O yillardan bu yana egitim alaninda stbilis ile ilgili yapilan
ulusal ve uluslararasi ¢alismalar dogrultusunda cesitli arastirmacilar tarafindan farkli
tanimlar yapilmistir. Yapilan tanimlardan hareketle {stbilis; kisinin kendi bilissel
stireglerini planlamasi, yonetmesi, 6grenme siireci ile ilgili bilgiye sahip olmasi ve
kendini siire¢ igerisinde degerlendirmesi olarak ele alinabilir (A¢ikgdz, 2000; Brown,
1987; Livingston, 2003). Ustbilis kisilerin kendi zihinsel becerilerini yonetmelerini
ve biligsel anlamdaki eksikliklerini saptamalarini saglayarak biligsel faaliyetlerini
daha iyi diizenlemeyi saglamaktadir (Schraw, 1998). Ayrica istbilis kisinin
ogrenmelerini ve bu 6grenmelerin anlamli olmasimi sagladigindan kalici 6grenme
icin gerekli goriilmektedir (Schraw, 1998). Kendi 6grenmelerini diizenleme
yetenegine sahip Ogrencilerin yetistirilmesinde &gretmenlere  Onemli  gorevler
diigmektedir. Ogretmenler sinifta gerceklestirdikleri dgretim uygulamalari yoluyla
Ogrencilerin istbilis gelisimlerini etkilemekte ve ogrenciler Ogretmenlerinin bu
uygulamalarindan hareketle iistbilise yonelim agisindan sinif ortamina iligkin algilar
gelistirmektedirler.

Ustbilise Yonelimli Simf Ortam

Ustbilise yonelimli  6grenme ortami  (UYSO), smifta gerceklestirilen ogretim
uygulamalarinin ve faaliyetlerinin ve bu yolla olusan simif 6grenme ortaminin
ogrencilerin  istbilissel farkindaliklarii  gelistirmesiyle ilgilidir. Ciinkii  smif
ortamlarmin yapis1 6grencilerin {stbiligsel farkindaliklarinin gelismesinde kilit bir rol
oynamaktadir (Thomas, 2003). UYSO algis1 ise 6grencilerin derslerinde {istbilisle
ilgili ne tlir deneyimlere sahip olduklarmi1 ve Fen derslerinde smiflarm iistbilise
yonelim agisindan nasil algiladiklarini gostermektedir (Yildiz ve Ergin, 2007).

Son ylllafda iistbilisi fen egitimine entegre etmek i¢in bircok ¢alisma yapilmistir
(Thomas, 2012). Ustbilis; bilig ve 6grenmeyi yonlendirmekte, izlemekte, kontrol etmekte
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ve diizenlemekte kullanilan beceriler ve siireglerdir (Veenman, 2012). Bu agidan
bakildiginda bilimsel bilgiyi, iriinler, siiregler ve beceriler agisindan degerlendirmeyi
iceren fen 6gretiminde (Hernandez-Ramos vd., 2021) iistbilisin yeri olduk¢a dnemlidir
(Negretti, 2021). Bilimsel okuryazarligi gelistirmeyi ve dgrencilerin bilim insan1 gibi
diistinmelerini saglayan etkinlikleri tesvik eden fen 6gretiminde (Ash, 2000; Crowford ve
Capps, 2018; Taber, 2015) iistbilis énemli bir rol oynamaktadir. Ayrica bilginin
kaynagimi arastiran, sorgulayan, acgiklayan, tartigan, st diizey diislinebilen, iiriin
gelistiren, bulus ve inovasyon yapabilen bireyler yetistirmeyi hedefleyen Fen Bilimleri
dersi 6gretim programi da (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB], 2018) 6grencilere tistbilissel
beceriler kazandirmak i¢in firsatlar sunmaktadir. Diger taraftan Fen Bilimleri dersi
Ogretim programinda vurgulanan ve dnemli 6grenme hedeflerinden birisi olan okulda
Ogrenilen bilginin gilindelik hayata transfer edilmesi de bilginin zihinde ne kadar iyi
anlamlandirildigmin ve kalic1 oldugunun gostergesidir. Ogrencilerin bu hedefe ulasmalari
da stbiligsel becerilerin kullanilmasiyla iligkilidir (Aydin ve Kilig-Mocan, 2022).

Fen dersleri kapsaminda bahsedilen hedeflere ulagilmasinda ve 6grencilerin
iistbiligsel becerilerinin gelismesinde 6gretmenlerin dgretimsel uygulamalar1 dnemlidir
ve Ogretmenlerden Ogrencilerin Tistbiligsel becerilerini gelistirmeyi destekleyecek
ogrenme ortamlart  olusturmalar1  beklenmektedir. Ogretmenlerin  bu  ortami
olusturmalarindaki kilit faktorlerden birisi de dlgme degerlendirme uygulamalaridir.
Ciinkii 6lgme ve degerlendirme uygulamalari ile {istbilig arasinda 6nemli iliskiler oldugu
bir¢ok arastirmaci tarafindan vurgulanmaktadir (Baas vd., 2015; Braund ve DeLuca 2018;
Durmus, 2013; Hagos ve Andargie, 2021; Hudesman vd., 2013).

Ogrencilerin etkin dgrenmelerini ve derinlemesine diisiinmelerini saglamakta,
stiregte aktif rol aldiklari, doniit ve diizeltmelerin yapildigi, d6grenme odakli Slgme
degerlendirme uygulamalart biiylik bir 6neme sahiptir (Black ve William, 1998). Bu
baglamda arastirmacilar tarafindan 6grencilerin 6grenmelerini diizenleyebilmelerinde
bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin 6nemli bir etkisi oldugunu vurgulanmistir
(Zimmerman, 2000). Benzer sekilde big¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinin
kisinin Ogrenmesini sorgulamasi ve kontrol etmesi temeline dayanan st bilis
becerilerinin gelisimde biiyiik bir pay1 oldugu da alanyazinda siklikla vurgulanmaktadir
(Broadbent vd., 2021).

Olgme ve degerlendirme uygulamalarmin dgrencilerin iistbilissel becerileri
iizerinde etkisi ilgi ¢ekici ve merak uyandirict bir konu olmasina ragmen bu konuda
yapilan ¢aligmalarin sinirli sayida olmasi (Wafubwa ve Csikos, 2021) yeni arastirmalara
duyulan ihtiyac1 gostermektedir. Bunun yani sira istbilis becerileri ile dlgme ve
degerlendirme uygulamalar1 arasindaki iliskiyi konu edinen sinirli sayidaki ¢caligmada ise
¢ogunlukla deneysel desenin esas alindigi ve farkli 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinin 6grencilerin {istbiligsel becerileri tizerindeki etkisine odaklanildig1 goze
carpmaktadir (Braund ve DeLuca, 2018; Molin vd., 2020; Wang, 2015).

Deneysel desen esas alinarak yiiriitiilen bu tiir aragtirmalarda da genel olarak

o0leme ve degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin {istbiligsel becerilerini etkiledigi
rapor edilmistir. Bunun yani sira Fen dersleri kapsaminda farkli 6lgme ve degerlendirme
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uygulamalarmin &grencilerin UYSO algilar1 iizerindeki etkisini inceleyen tek bir
calismaya rastlanilmistir (Gedikli ve Buldur, 2020). Gedikli ve Buldur (2020) Fen
Bilimleri dersi kapsaminda bigimlendirici 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin
ogrencilerin UYSO’ya yonelik algilari {izerindeki etkisini incelemeyi amagladiklart
deneysel desenli ¢aligmalarini 37 yedinci sinif 6grencisi ile yiiriitmiislerdir. Arastirma
sonucunda, bigimlendirici degerlendirme uygulamalarimin dgrencilerin UYSO algilart
iizerinde etkili oldugunu tespit etmislerdir.

Yukarida bahsedilen c¢aligmalardan farkli olarak, deneysel bir miidahale
yapilmaksizin, normal 6gretim siireci devam eden Fen derslerinde gergeklestirilen 6lgme
ve degerlendirme uygulamalari ile iistbilise yonelimli 6gretim uygulamalar: arasindaki
iligkinin incelendigi bir arastirmaya rastlanilmamistir. Buradan hareketle bu ¢aligma
kapsaminda SIDO algilart smmf-i¢i 6lgme ve degerlendirme uygulamalarinin ve
dolayisiyla smifin degerlendirme karakterinin dolayli bir yansimasi olarak (Brookhart,
1997) ele alinmistir. UYSO algilar1 ise smif-igi dgretim uygulamalarinin iistbilis
becerilerini destekleme derecesinin dolayli bir yansimasi olarak (Thomas, 2003) ele
almmustir. Bu dogrultuda ¢alismada Fen Bilimleri dersi kapsaminda, SIDO algilar ile
UYSO algilar1 arasindaki iliskinin incelenmesi hedeflenmistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Ogretmenlerin derslerinde farkli yontem ve tekniklerle gerceklestirmis olduklar1 6lgme
ve degerlendirme faaliyetleri sonucunda her sinifta 6grenciler tarafindan algilanan bir
SIDO olusmaktadir (Brookhart, 1997). Ayrica gretmenlerin siireg ierisinde 6grencilerin
aktif rol aldiklar1 6lgme ve degerlendirme uygulamalarimi kullanmalarinin 6grencilerin
iistbiligsel becerilerinin gelisimi iizerinde de 6nemli etkiye sahip oldugu sdylenebilir
(Jones, 2007). Bu nedenle dgrencilerin SIDO’ya yonelik algilari ile UYSO’ya yénelik
algilart arasindaki iliskinin belirlenmesi 6nemlidir. Bu arastirmanin 6lgme ve
degerlendirme uygulamalari ile istbilis arasindaki iliskiye odaklanan benzer diger
calismalara kiyasla 6zgiin bir yani, &grencilerin iistbilis becerilerinden ziyade, Fen
derslerinde siniflarini iistbilise yonelim agisindan nasil algiladiklarina ve fen siniflarinda
iistbilisle ilgili ne tiir deneyimlere sahip olduklarina odaklanilmasidir. Ciinkii 6grenciler
sinif i¢i tartigmalar ve sdylemler yoluyla da st biliglerini gelistirebilirler ve bu baglamda
iistbilis toplumsal bir etkinlik iiriinii olarak da ele alinabilir (Thomas, 2003). Thomas
(2003) UYSO kavramsallagtirmasini sosyal yapilandirmaci bir goriise dayandirmakta ve
simif 6grenme ortamindaki sdylem ve sosyal etkilesimin iistbilisin gelistirilmesinde
onemli bir rolii oldugunu vurgulamaktadir. Dogrudan 6grencilerin {istbilis becerilerini
O0lgmeye odaklanmaktan ziyade smif ortamlarini dstbilise yonelim agisindan nasil
algiladiklarinin belirlenmesi sayesinde farkli sinif ortami &zelliklerinin 6grencilerin
iistbilislerinin gelisimindeki etkileri de ortaya c¢ikarilabilir (Yildiz ve Ergin, 2007).
Caligmanin hem bu yeni bakis agisinin incelenmesini saglamak hem de 6lgme ve
degerlendirme uygulamalar1 ile istbilis arasindaki iligkiye odaklanan benzer
¢aligmalardan farkli bir perspektif sunmak agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Uluslararasi alanyazinda SIDO kavrami uzun zamandan beri iizerinde ¢alisilan
bir konu olmasina karsin (Alkharusi, 2007; Alkharusi, 2011; Alkharusi vd., 2014; Alsahli,
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2020; Ames,1992; Brookhart, 1997; Gan vd., 2019; Hajitabarfirozjace, 2019; Mushtaq ve
Mash’hadi, 2021; Stiggins ve Conklin, 1992; Wang, 2004), ulusal alanyazinda (Baygiil,
2019; Buldur, 2014a; Buldur ve Baygiil, 2017; Buldur ve Dogan, 2014; Hasbek, 2020;
flhan, 2017; ilhan ve Cetin, 2014b) son yillarda popiilerlik kazanan bir terim olarak ele
almabilir. Bu agidan aragtirmanin ulusal alanyazindaki bu eksiklige katki saglayacagi
diistiniilmektedir.

Uluslararas1 ve ulusal alanyazin incelendiginde iistbilisin, 1980°1i yillardan
itibaren giiniimiize kadar olan siirecte iizerinde ¢alisilmaya devam edilmis bir kavram
oldugu goriilmektedir (Agikgoz, 2000; Aktiirk, 2010; Alemdar, 2009; Baas vd., 2015;
Braund ve DeLuca 2018; Baas vd., 2015; Flavell, 1976; Hagos ve Andargie, 2021; Jones,
2007; Kiigiikakca, 2021; McNamara, 2011; Onal, 2020; Pintrich, 2002; Schneider ve
Lock, 2002; Spruce ve Bol, 2015; Yildiz, 2008; Yurdabakan, 2011). Ancak alanyazin
incelendiginde 6grencilerin iistbilis becerilerini belirlemeye ya da gelistirmeye yonelik
pek cok caligma olmasina karsin 6grencilerin UYSO’ya yénelik algilarin incelendigi
sinirli sayida ¢aligma olmasi (Alkin-Sahin, 2015; Gedikli ve Buldur, 2020; Yildiz, 2008)
nedeniyle de arastirmanin alanyazina katki saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Yapilan alanyazin taramasi sonucunda SIDO ve UYSO algis1 degiskenlerinin
bagimsiz olarak incelendigi ve farkli degigkenlerle iliskilerine yonelik g¢aligmalarin
yapildig1 goriilmektedir (6rn., Buldur, 2014b; Gedikli ve Buldur, 2020; ilhan, 2017;
Yildiz, 2008). Ancak Fen Bilimleri dersi kapsaminda grencilerin SIDO ve UYSO’ya
yonelik algilart arasindaki iligkinin dogrudan arastirildig1 bir ¢aligmaya rastlanmamastir.
Yapilan kuramsal agiklamalar 1s13inda 6nemli iliskiler oldugu vurgulanan bu iki degisken
arasindaki iliskinin incelendigi ampirik ¢aligmalara ihtiya¢ oldugu agiktir. Bu ihtiyagtan
hareketle dgrencilerin SIDO ile UYSO’ya yénelik algilar1 arasindaki iliskinin
incelenmesi agisindan c¢aligmanin alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
Bahsedilenler 1s13inda bu aragtirmanin amaci 6grencilerin SIDO ve UYSO algilart
arasindaki iliskiyi kanonik korelasyon analizi ile belirlemektir.

Yontem
Arastirma Modeli

Caligmada, 6grencilerin SIDO algilar ile UYSO algilar1 arasindaki iligkinin incelenmesi
hedeflendiginden korelasyonel arastirma deseni esas almmustir. Iliskisel arastirma
tiirlerinden Dbirisi olan korelasyonel arastirmalar (Frankael ve Wallen, 2009)
aragtirmacilarin iki veya daha c¢ok sayidaki degisken arasindaki iligskiyi degiskenlere
miidahale etmeden ve kontrol altina almadan inceledikleri aragtirma desenidir (Creswell,
2005).

Katihmcilar

Arastirmanin 6rneklemini I¢ Anadolu bolgesinde yer alan bir ilin merkez ilgesinde
bulunan devlet okullarinda (6., 7. ve 8. sinif) 6grenim géren 492 dgrenci olusturmaktadir.
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Ogrencilerin 6rneklem grubuna secilmesinde kolay ulasilabilir yontemi esas almmustir.
Katilimeilarin cinsiyet ve simif diizeylerine iliskin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

n %
Kiz 252 48,8
Cinsiyet Erkek 240 51,2
Toplam 492 100

6.smif 37 7,5
Smif Diizeyi 7.smnif 234 47,6
8.smif 221 44,9
Toplam 492 100

Tablo 1°de goriildiigii izere katilimcilarin cinsiyet agisindan oldukga yakin oranda oldugu
dikkat ¢ekerken, sinif diizeyi agisindan ise %7,5’ini altinci sinif, %47,6’si1 yedinci sinif
ve %44,9unu sekizinci sinif 6grencileri olugturmustur.

Verilerin Toplanmasi
Algilanan Sunif-ici Degerlendirme Ortami Olgegi

Algilanan Sinif-i¢i Degerlendirme Ortami Olgegi.(ASDOO) 6grencilerin SIDO algilarint
belirlemek amaciyla kullanilmaktadir. Alkharusi (2011) tarafindan lise ikinci simif
dgrencilerine ve Ingilizce derslerine yonelik gelistirilmistir. Tiirkceye uyarlama ¢alismasi
Fen Bilimleri Dersi kapsaminda ve ortaokul &grencilerine yonelik olarak Buldur ve
Dogan (2014) tarafindan gergeklestirilmistir. Buldur ve Dogan (2014) orijinal 6l¢egin
sahibinin, 6lgegin Fen Bilimleri dersi kapsaminda ve ortaokul dgrencilerine uyarlama
calismasi konusunda onayini alarak, gecerlik ve giivenilirlik ¢calismasini yiiriitmiisler ve
Tiirkgeye uyarlamislardir. Ayrica orijinal dlgek incelendiginde sadece bir maddede
Ingilizce dersi vurgusu oldugu ve 6lgek maddelerinin dzelde bir dersle smirli olmadig:
gbze carpmaktadir. Arastirmacilar Tiirk¢eye uyarlama ¢aligmast siirecinde dil gegerligi,
yap1 gegerligi i¢in agimlayici (AFA) ve dogrulayici (DFA) faktor analizi, 6l¢ekte yer alan
maddelerin giivenirligi i¢in ise Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilarini hesaplamiglardir
ve ASDOO’niin Tiirk dgrenciler rnekleminde gegerli ve giivenilir oldugunu tespit
etmislerdir. Besli likert tipindeki dlcek, 15 maddeden olusmaktadir. Ogrenmeye ve
performansa yonelimli degerlendirme ortami olmak iizere iki faktérden meydana
gelmektedir. Ogrenmeye yonelimli degerlendirme ortami faktorii 8 maddeden (6rn: [m14]
“Ogretmen, gelecekte daha fazla ¢aba gostermemiz gereken yerleri belirlememize
yardimci olur.”’) ve performansa yonelimli degerlendirme ortami faktorii ise 7 maddeden
(6m: [m6] “Ogretmen; notlarimiza, o6grenmemizden daha fazla Gnem verir.”)
olusmaktadir.
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Ustbilise Yonelimli Sunif Cevresi Olgegi-Fen

Ustbilise Yonelimli Sinif Cevresi Olgegi-Fen (UBYSCO-F) 6grencilerin fen siniflarint
istbilise yonelim agisindan nasil  algiladiklarini  ortaya koymak amaciyla
kullanilmaktadir. Thomas (2003) tarafindan 14-17 yas grubu &grencilerine yonelik
gelistirilmistir. Tlirk¢eye uyarlama ¢aligmasi Fen Bilimleri dersi kapsaminda ve ortaokul
ogrencilerine yonelik olarak Yildiz ve Ergin (2007) tarafindan gergeklestirilmistir.
Aragtirmacilar 6lgegin yap1 gecerliligini belirlemek amaciyla agimlayici faktor analizi
(AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) yapmislardir. Olgegin giivenirligini belirlemek
icin ise madde toplam korelasyonlar1 ve Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilarini
incelemisler ve dl¢egin Tirk kiiltiirlinde uygulanabilecegine karar vermislerdir. Besli
likert tipindeki Olgek 21 maddeden ve bes faktorden meydana gelmektedir. Dort
maddeden olusan birinci faktor “duygusal destek”, (6rn: [m1] “Fen dersinin islendigi bu
swmifta: ogrencinin diisiincelerine saygi gosterilir’) olarak adlandirilmigtir. “Paylagilan
kontrol”, (6rn: [m5] “Fen dersinin islendigi bu sinifta 6grenciler, hangi etkinlikleri
yvapacaklart  konusunda oOgretmenin karar vermesine yardimci olurlar.”) olarak
adlandirilan ikinci faktor, “Ogrenci-ogrenci etkilesimi”, (6r: [mll] “Fen dersinin
islendigi bu sinifta ogrenciler arkadaslariyla fen dersini nasu 6grendiklerini tartisir.”)
olarak adlandirilan ti¢iincii faktor ve “6grencinin sesi” (6rn: [m18] “Fen dersinin islendigi
bu sinifta dgrenciler, Ogrenmelerine engel olan herhangi bir sey hakkinda
konusabilirler.”) olarak adlandirilan dordiincii faktor ise beser maddeden olusmaktadir.
Son olarak iki maddeden olusan besinci faktor “istbilissel talepler” (6rn: [m20] “Fen
dersinin islendigi bu sinifta dgretmen, 6grencilerden fen dersini nasil ogrendiklerini
diisiinmelerini ister.””) olarak isimlendirilmistir. SIDO ve UYSO algilarinin sekillenmesi
i¢in belli bir zamanin gegmesi gerekmesi nedeniyle ¢alismada veriler 6zellikle bir egitim
Ogretim yilinin bahar déneminin sonunda (Nisan-Mayis aylar1) arastirmacilar tarafindan
yliz-yiize toplanmustir.

Verilerin Analizi

Ogrencilerin SIDO ve UYSO algis1 puanlar arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla
kanonik korelasyon analizi kullanilmistir. En az iki degiskenden olusan iki degisken veri
seti arasindaki iliskilerin incelenmesinde kanonik korelasyon analizi kullanilmaktadur. iki
degisken veri seti arasindaki iliskilerin tek bir analizle ortaya konulmasi miimkiin
oldugundan dolay1 kanonik korelasyon analizinde 6l¢gme islemine karisabilecek 1. tip
hata kontrol altina alinabilmektedir (Stangor, 2010) . Kanonik korelasyon analizinde
orneklem biyiikliigi ile ilgili arastirmacilar farkli goriisler gelistirmislerdir. Stevens
(2009) orneklem biiyiikliigliniin, veri setindeki toplam degisken sayisinin 20 kati olmasi
gerektigini belirtirken, Tabachnick ve Fidell (2020) veri setindeki toplam degisken
sayisinin 10 kati kadar olmasi gerektigini onermektedirler. Bu baglamda mevcut
calismada ele alinan toplam degisken sayist yedi oldugundan dolay1 492 kisilik 6rneklem
biiyiikliigiiniin kanonik korelasyon analizinin yapilmast i¢in olduk¢a yeterli oldugu
sOylenebilir.

Diger taraftan analizler dncesinde kanonik korelasyon analizi i¢in gerekli olan
varsayimlar test edilmistir. Calisma kapsaminda yapilan kanonik korelasyon analizi igin
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gerekli olan varsayimlar ve bunlarin sinanma kosullarina iliskin bilgiler Tablo 2°de
verilmigstir. Test sonuglarina iliskin bilgiler ise bulgular basliginda ayrintili olarak
verilmistir.

Tablo 2

Kanonik Korelasyon Analizi Varsayimlari

Varsayim Varsayim Sartlar1

Kolmogorov Smirnov testi,

Normallik Carpiklik basiklik katsayilarmnim incelenmesi

Cok Degiskenli Normallik Mahalanobis Uzakliklart

Tolerans degeri,
Coklu Baglantililik Degiskenler arasindaki korelasyon katsayilari,
Varyans Biiyiitme Faktorii (VIF) durum indeksi

Tablo 2’de goriildiigii gibi normallik varsayimi igin Kolmogorov-Smirnov testi ve
carpiklik basiklik katsayilar1 incelenirken, ¢ok degiskenli normallik varsayimi igin ise
Mabhalanobis Uzakliklar1 hesaplanmistir. Son olarak c¢oklu baglantililik varsayiminin
sinanmast i¢in ise tolerans degeri, degiskenler arasindaki korelasyon katsayilari ve VIF
durum indeksleri incelenmistir. Verilerin analizinde IBM SPSS 23.0 programindan
yararlanilmistir.

Bulgular

Ogrencilerin SIDO algilar ile UYSO algilar1 arasindaki iliskiyi ortaya koymak amaciyla
kanonik korelasyon analizi yapilmigtir. Oncelikle analiz i¢in gerekli varsayimlar
sinanmistir. Bu baglamda tek degiskenli normallik varsayiminin test edilmesi amaciyla;
carpiklik-basiklik  katsayilar1 ile birlikte Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari
incelenmistir. Yapilan incelemelerde bazi alt gruplarda varsayimlar saglanirken
bazilarinda ise bazi sapmalar oldugu tespit edilmistir. Ancak kanonik korelasyon
analizinde degiskenlerin normal dagilim gosterme zorunlulugu bulunmamasinin
(Tabachnick ve Fidell, 2020) yan: sira giiglii bir istatistiksel analiz teknigi olmas1 ve
calisilan grubun biiyiikligi (N =492) gibi parametreler dikkate alinarak kanonik
korelasyon analizine devam edilmistir. Diger taraftan c¢ok degiskenli normallik
varsayiminin sinanmasi i¢in Mahalanobis uzakliklari incelenmis ve Mahalanobis
diizeltmesi yapilmistir. Buna gore ¢ok degiskenli normalligi bozan degerler (15,086 kritik
degerini asan 27 katilimci) analizden ¢ikartilmistir. Son olarak c¢oklu baglantililik
varsayimi i¢in SIDO algilar1 ile UY SO algilar1 arasindaki iligkiler incelenmis ve sonuglar
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3’te gorildiigi gibi degiskenler arasinda hesaplanan korelasyon
katsayilarinin tiimiiniin 0,80’den diisiik oldugu goze ¢carpmaktadir. Ayrica tolerans ve VIF
degerleri incelenmistir. Hesaplanan tolerans degerlerinin 0,2’den biiyiik ve VIF
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degerlerinin ise 10’dan kiiglik olmasi sonucunda c¢oklu baglantililik olmamast
varsayiminin da saglandigina karar verilmistir (Field, 2005). Gerekli varsayimlarin
saglanmasi sayesinde analizlerde kanonik korelasyon analizi kullanilmistir.

Tablo 3
Osrencilerin SIDO Algilart ile UYSO Algilart Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon

Analizi
Olgek Faktor 1 2 3 4 5 6 7
1.0grenmeye Yonelimli 1003 037 033* 032 037% 032*
Degerlendirme Ortami
SiDO
2.Performansa Y énelimli «
Degerlendirme Ortami ! 0,12 0,09 0,04 0,00 0,02
3. Duygusal Destek 1 0,34* 0,38* 0,48* 0,44*
4 Paylasilan Kontrol 1 ,54% 0,55*  0,42*
UYSO  5.0grenci-Ogrenci Etkilesimi 1 0,59*  0,50%*
6.0grencinin Sesi 1 0,55*
7 Ustbilissel Talepler 1
*p<,05

Aragtirmanin degiskenlerinden SIDO veri setinde iki ve UYSO veri setinde bes degisken
bulunmaktadir. Olusturulabilecek maksimum kanonik degisken ¢ifti sayist az olan
degisken veri setine gore belirlenmektedir (Temurtas, 2016). Bu nedenle iki adet kanonik
degisken ve kanonik korelasyon fonksiyonu elde edilmistir. Cok degiskenli anlamlilik
sonuglar1 dikkate alinarak elde edilen kanonik setlerin istatistiksel anlamliliklari
incelenmistir. Tablo 4’te olusturulan setlerin anlamlilik diizeylerine ait analiz sonuglart
yer almaktadr.

Tablo 4
Kanonik Korelasyon Katsayilar: ve Anlamlilik Testleri (SIDO-UYSO)

Kanonik Kanonik Oz Wilks’ Pay . Payda‘
Korelasyonun - F Serbestlik Serbestlik p
Korelasyon . Deger Lambda . .
Karesi Derecesi Derecesi
1 0,504 0,254 0,341 0,718 16,471 10 916 <0,001
2 0,192 0,036 0,038 0,963 4,376 4 459 0,002
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Analiz sonucunda birinci kanonik korelasyon ¢iftinin [Wilks’s Lambda = 0,718,
Fuovie) = 16,471, p <0,05] ve birinci kanonik fonksiyonun ¢ikarilmasindan sonra olugan
ikinci kanonik korelasyon ¢iftinin [Wilks’s Lambda = 0,963, F4.459)= 4,376, p <0,05]
istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir. Ancak ikinci kanonik fonksiyonun
acikladig1r varyans orani (%3,6) oldukca diisiikk oldugundan dolay1 ikinci kanonik
fonksiyon yorumlanmamistir. Birinci kanonik fonksiyon i¢in hesaplanan kanonik
korelasyon katsayis1 0,50 olarak hesaplanmistir. Buna gére SIDO ve UYSO veri setleri
%25,4’liik bir varyans paylasmaktadir.

Kanonik yiikler ve standartlastirilmis kanonik katsayilar yorumlanarak veri
setlerinde yer alan degiskenlerin, kanonik iliskiye sagladig: katki belirlenmistir. Kanonik
yiikler, degiskenlerin analize ne dlgiide katki sagladigini gostermesi agisindan 6nemlidir
(Temurtas, 2016). Bu arastirmada SIDO veri setinde yer alan “dgrenmeye ydnelimli
degerlendirme ortami” ve “performansa yonelimli degerlendirme ortam1” degiskenleri ile
UYSO veri setinde yer alan “duygusal destek”, “paylagilan kontrol”, “dgrenci-6grenci
etkilesimi”, “6grencinin sesi” ve “iistbiligsel talepler” degiskenlerinin birinci ve ikinci
kanonik fonksiyona ne kadar katkida bulundugunu belirlemek amaciyla birinci
fonksiyona ait yiik degerleri incelenmistir. Degiskenin kanonik modele katkida
bulunabilmesi i¢in minimum |0,45| yiik degeri 6lgiitii esas alinmistir (Sherry ve Henson,
2005). Birinci ve ikinci kanonik fonksiyonlara ait kanonik c¢oziimleme degerleri
Tablo 5°te yer almaktadir.

Tablo 5§
SIDO ve UYSO Veri Setleri Arasindaki Iliskiye Ait Kanonik Coziimleme

Birinci Kanonik Fonksiyon ikinci Kanonik Fonksiyon
Standartlastirilmig Korelasyon Standartlagtirilmig Korelasyon
Degisken Kanonik (Kanonik Yiik) Kanonik (Kanonik
Katsayilar (Ur) (KY) Katsayilar (Ur) Yiik)(KY)
Ogrenmeye Y 6nelimli
Degerlendirme Ortami -0.991 -0,992 0,131 0,124
Performansa Yonelimli
Degerlendirme Ortami 0,124 0,131 0,992 0,991
Duygusal destek -0,490 -0,838 -0,879 -0,464
Paylasilan kontrol -0,191 -0,670 0,684 0,548
Ogrenci-bgrenci -0,071 -0,648 0,429 0,425
etkilesimi
Ogrencinin sesi -0,158 -0,748 -0,254 0,066
Ustbiligsel talepler -0,368 -0,806 0,237 0,222

Not. |0,45|’den biiyiik olan kanonik yiik degerleri kalin yazi tipiyle gosterilmistir.
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Birinci Kanonik Fonksiyona iliskin Bulgular

Tablo 5’te goriildiigii iizere, birinci kanonik fonksiyona ait denklem (SIDO veri seti icin)
asagida verilmistir (Denklem 1):

Ui = (-0,991 x ogrenmeye yionelimli degerlendirme ortami + )
0,124 x performansa yonelimli degerlendirme ortamy)

Birinci kanonik fonksiyona gére SIDO veri seti igin performansa yénelimli degerlendirme
ortami degiskeninin kanonik yik degeri rxvw-0,131 ve Ogrenmeye yonelimli
degerlendirme ortami degiskeninin kanonik yiik degeri rxy)=-0,992dir. Bu sonug
dogrultusunda SIDO veri setinde sadece 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami
degiskeninin anlamli bir katkist oldugu sdylenebilirken, performansa yonelimli
degerlendirme ortami degiskeninin birinci kanonik fonksiyona anlamli katkis1 olmadigi
belirlenmistir.Birinci kanonik fonksiyona ait denklem (UYSO veri seti igin) asagidaki
sekildedir (Denklem 2):

U= (-0,49_9 X Duygusal Destek -0,191 x Paylast{_an Kontrol
-0,071 x Ogrenci/Ogrenci Etkilesimi — 0,158 x Ogrencinin 2)
Sesi — 0,368 x Ustbilissel Talepler)

Birinci kanonik fonksiyona gore UYSO veri seti igin duygusal destek degiskeninin
kanonik yiik degeri rxv)--0,838, paylasilan kontrol degiskeninin kanonik yiik degeri
rxy)=-0,670, 6grenci-6grenci etkilesimi degiskeninin kanonik yiik degeri ry)=-0,648,
ogrencinin sesi degigskeninin kanonik yiik degeri ry)--0,748 ve {istbiligsel talepler
degiskeninin kanonik yiik degeri r«y)=-0,806 oldugundan tiim degiskenlerin UYSO veri
setine anlaml katkis1 oldugu goriilmektedir. Ancak UYSO veri seti igin duygusal destek
ve lstbiligsel talepler degiskenlerinin katkisinin digerlerine kiyasla daha fazla oldugu
sOylenebilir.

Degiskenler arasindaki iliskilerin yonii bulundugu veri setine anlamli katkisi
olan degiskenlerin isaretlerine bakilarak yorumlanmaktadir. Buna gore Tablo 5
incelendiginde SIDO veri setinde bulunan “6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami”
degiskeni; UYSO veri setinde bulunan “duygusal destek”, “paylasilan kontrol”, “dgrenci-
ogrenci etkilesimi”, “Ogrencinin sesi” ve “Ustbiligsel talepler” degiskenlerinin tiimii ile
ayn1 yonlii bir iliskiye sahiptir. Buradan hareketle birinci kanonik fonksiyona gore;
ogrencilerin UYSO algilart ile dgrenmeye yodnelimli degerlendirme ortamu algilart
arasinda ayni yonlii giiclii bir iliski oldugu, performansa yonelimli degerlendirme ortami
algilar1 arasinda ise negatif yonlii anlamli olmayan iligkiler oldugu sdylenebilir. SIDO ve
UYSO veri setleri arasindaki kanonik korelasyon katsayisina iliskin olusturulan model ve
birinci kanonik fonksiyona ait kanonik yiikler Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1
SIDO ve UYSO Veri Setleri Arasindaki Birinci Kanonik Fonksiyona Iliskin Model

Duygusal Destek

Ogrenmeye :
Yonelimli
Degerlendirme -/670, Paylasilan Kontrol
Ortami 992
-,648

@ 0,504 <— Ogrenci-Ogrenci
Performansa Etkilesimi
Yonelimli 131 )

Degerlendirme Ogrencinin Sesi
Ortami

-,806

Ustbiligsel Talepler

Kanonik korelasyon analizinde paylasilan ortak varyansin elde edilmesinde Wilks’s A
degeri esas almmaktadir. Wilks’s A degeri etki biyiikliigliniin tersi olarak
yorumlandigindan (Temurtas, 2016), etki biiylkligi 1- Wilks’s A =1-0,718 = 0,282
olarak hesaplanmustir. Buradan hareketle SIDO ve UYSO veri setleri arasinda paylasilan
ortak varyans %?28,2°dir. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerine gore SIDO algilarinin
UYSO algilari iizerinde genis diizeyde etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Tartisma ve Sonug¢

Caligma kapsaminda 6grencilerin SIDO’ya ve UYSO’ya yénelik algilari arasindaki
iliskilerin belirlenmesi amaciyla yapilan kanonik korelasyon analizi sonucunda;
égrencilerin SIDO’ya yonelik algilari ile UYSO’ya yonelik algilari arasindaki iliskiye ait
birinci kanonik fonksiyonun istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit edilmistir. Bu
dogrultuda birinci kanonik fonksiyona gére katilimcilarin SIDO algilarmin UYSO
algilarini %28,2 oraninda agikladigi tespit edilmistir. Hesaplanan etki biiyiikliigii degerine
gore SIDO algilari UYSO algilan iizerinde genis diizeyde etkiye sahiptir. SIDO veri
setinde 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami degiskeninin performansa yonelimli
degerlendirme ortami degiskeninden daha giiglii etkiye sahip oldugu belirlenmistir.
Bununla birlikte 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilart ile dstbilise
yonelimli sinif ortaminin tiim faktdrleri arasinda ayni yonlii bir iliskiye sahip oldugu tespit
edilmistir. Buna gore dgrencilerin UYSO algilari ile 6grenmeye yonelimli degerlendirme
ortami algilar1 arasinda gii¢lii bir iligki oldugu sdylenebilir.

Ogrenmeye yénelimli SIDO’da; degerlendirme uygulamalarinin &grencilerin
gelisimlerini artirmak igin bir ara¢ olarak kullanilmasi (Wang, 2004), dgrencilerin
ogrenmelerine odaklanilmasi, 6grencilerin basarilarini artirmalarini saglayan ve onlara
anlamlt gelen degerlendirme gorevlerinin yer almasi, performanslari hakkinda
ogrencilere bilgilendirici doniitler verilmesi (Alkharusi, 2011) gibi amaglar esas
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alindigindan dolayr SIDO’yu bu sekilde algilayan ogrencilerin simiftaki 6gretim
uygulamalarin1 da {istbilise yonelimli algilamalari beklenen bir durumdur. Ciinki
ogrencilerin dlgme ve degerlendirme siirecinde aktif katilmalar1 (Hattie ve Timperley,
2007; Jones, 2007) ve Ogretim siirecinin tiimiine yayilan 6lgme ve degerlendirme
uygulamalar1 (Keeley, 2008) onlarin {istbiligsel farkindaliklar1 agisindan oldukca
onemlidir. Bu ¢caligmadan elde edilen sonuca paralel olarak yapilan ¢aligmalarda da 6lgme
ve degerlendirme uygulamalari ile 6grencilerin iistbiligsel farkindaliklart arasinda 6nemli
iligkiler oldugu vurgulanmigtir (Baas vd., 2015; Fukuda vd., 2022; Wang, 2020).
Dogrudan bu konu ile ilgili yapilan bir ¢alismada Gedikli ve Buldur (2020) bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin UYSO’nun; paylasilan kontrol, duygusal
destek, Ogrenci-ogrenci etkilesimi, &grencinin sesi ve istbilissel talepler boyutlart
iizerinde anlamli ve olumlu bir etkisi oldugunu tespit etmislerdir. Yapilan bu ¢alismadan
hareketle 6grencilerin geligsimlerini izleme firsati saglayan ve iistbiligsel becerilerini
gelistirmeye odaklanan bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin 6grencilerin
UYSO’ya yonelimli simf ortanu algilarini artirdigi seklinde yorumlanabilir.

Bu caligmaya benzer olarak &grencilerin SIDO algilari ile farkli motivasyonel
ozellikleri arasindaki iligkilerin incelendigi ¢aligmalarda bu algilarla 6grencilerin birgok
motivasyonel dzellikleri arasinda dnemli iliskiler oldugu tespit edilmistir. Ornegin Cheng
vd. (2015) &grencilerin degerlendirme gorevlerine yonelik algilart ile SIDO algilart
arasindaki iliskiyi inceledikleri caligmanin sonucunda, Ogrencilerin degerlendirme
gorevlerine yonelik algilart ile 6grenmeye yonelimli degerlendirme ortami algilari
arasinda pozitif yonde anlamli iligkiler oldugunu tespit etmislerdir. Bu c¢aligma
sonuglarindan hareketle degerlendirme gorevlerinin; ders igerigiyle uyumlu olmasi,
glinlik hayat ile iliskili olmasi, puanlama siirecinin ac¢ik ve anlasilir bir sekilde
tanimlanmasi, siiregte Ogrencilerin de goriis ve fikirlerinin alinmasi ve 6grencilerin
degerlendirme gorevlerini yerine getirirken esit sansa sahip olmasi gibi uygulamalarin
ogrencilerin degerlendirme ortamimi daha ¢ok Ogrenmeye yonelimli algilamalarini
saglayacagi soylenebilir. Tiirkiye’de yiiriitilen benzer bir diger arastirmada Hasbek
(2020) SIDO’yu performansa yénelimli algilayan ogrencilerin daha cok yiizeysel
ogrenme yaklasimini benimsediklerini, buna karsin 6grenmeye yonelimli algilayanlarin
ise daha ¢ok derinlemesine 6grenme yaklagimini benimsediklerini belirlemistir. Bu
baglamda 6grencilere anlamli gelen degerlendirme gorevlerinin yer aldigi, degerlendirme
uygulamalarinin 6grenme diizeylerini artirmay1 hedeflendigi, degerlendirme standart ve
kriterlerinin belirlendigi ve 6grencilerin degerlendirme siirecine katildiklar1 6grenmeye
yonelimli degerlendirme ortamlarinin 6grencilerin anlamli 6grenmelerine katki saglamak
yoluyla derinlemesine 6grenme yaklagimini benimsemelerine katki saglayabilecegi
diisiiniilmektedir. Farkl1 bir galismada ise dgrencilerin SIDO’ya yonelik algilarinin okula
yonelik algilari iizerindeki yordayici roliinii inceleyen ilhan (2017) ¢alismasi sonucunda
SIDO’yu 6grenmeye yonelimli algilayan 6grencilerin okula yonelik tutumlari ile pozitif
anlaml iliski igerisinde oldugu, performansa yonelimli algilar ile okula yonelik tutum
arasinda ise negatif anlamli iliski oldugunu tespit etmistir. Ogrencilerin SIDO’yu
ogrenmeye yonelimli algilamalarini saglayacak uygulamalarla dolayli olarak 6grencilerin
okula yonelik tutumlarinda da olumlu yonde degisimlere neden olunabilir. Ciinkii
ogrencilerin okula yonelik tutumlarinin 6grenme ortamlarindan, okul ikliminden ve
sosyal ¢cevreden ayri olarak diigiiniilemez (Seker, 2011).
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Sonug olarak bu arastirmada &grencilerin SIDO algilartyla UYSO algilari
arasinda anlamli iliskiler oldugu tespit edilmistir. SIDO’yu 6grenmeye yonelimli
algilayan Ogrencilerin aym1 zamanda sinif ortamini da istbilise yonelimli algiladiklari
tespit edilmistir. Hem SIDO algist ile ilgili yiiriitiilen ¢alismalar, hem de UYSO’ya
yonelik algilarin incelendigi ¢aligmalar; Ogrencilerin  6grenmelerini  destekleyen
yaklagimlarm onlarin  SIDO’ya ve UYSO’ya yénelik algilarini  etkiledigini
gostermektedir. Bu baglamda 6grencilerin 6grenmelerini destekleyen, siire¢ icerisinde
aktif rol aldiklart ve 6grenmek icin degerlendirildiklerini hissettikleri degerlendirme
uygulamalari, onlarin hem SIDO’yu daha ¢ok 6grenmeye ydnelimli olarak algilamalarint
hem de UYSO’ya yénelik algilarinin olumlu yonde etkilenmesini saglayabilir. Buradan
hareketle Fen bilimleri Ogretmenlerinin derslerinde gergeklestirdikleri 6lgme ve
degerlendirme uygulamalarini 6l¢gme ve degerlendirme uzmanlarinin 6nerdikleri sekilde
dogru ve etkili bigimde yiiriitmeleri, SIDO’yu &grenmeye yonelimli degerlendirme
ortaminin karakteristikleri ile uyumlu hale getirmeleri beklenmektedir. Ayn1 zamanda
O0gretim uygulamalarini  6grencilerin  istbiligsel becerilerini  gelistirecek —sekilde
gergeklestirmeleri ve sinifin 6grenme ortamini bu becerilerin gelismesine imkén verecek
sekilde olusturmalar1 6nem tasimaktadir.

Simirhliklar ve Oneriler

Bu arastirmadan elde edilen sonuglar i¢c Anadolu bélgesinde yer alan bir ilin devlet
okullarinin 6, 7 ve 8. siiflarinda 6grenim goren 492 6grenciden elde edilen verilerle
sinirhidir. Bu 6rneklemin Tiirkiye’deki tiim ortaokul 6grencileri evrenini temsil etmesi
beklenemez. Fakat Milli Egitim Bakanligmma bagli devlet okullarinda ayni 6gretim
programlar1 kullanilmas1 ve ogrencilerin genellikle benzer O6gretim siireglerinden
gecmeleri nedeniyle drnekleme dahil edilen 6grencilerin diger ortaokul &grencileri ile
benzer 6zelliklere sahip olduklari varsayilabilir. Bu agindan galismada elde edilen
sonuglarin benzer sosyo-ckonomik diizeye sahip okullar igin genellenebilecegi
sOylenebilir. Ancak daha genis Orneklemler iizerinde yiiriitillecek c¢aligmalarla bu
smirliligin tistesinden gelinebilir.

Diger taraftan bu arastirmada &grencilerin SIDO ve UYSO’ya yénelik algilart
arasindaki iliskiler incelemekle sinirli kalmigtir. Yeni arastirmalarda; cinsiyet, sinif
diizeyi ve sosyo-ckonomik durum gibi farkli demografik degiskenlerde arastirma
modellerine dahil edilerek daha zengin bilgilere ulasilabilir. Ayrica égrencilerin SIDO ve
UYSO’ya iliskin algilar1 kendini degerlendirme (self-report) tiirii  dlgeklerle
belirlendiginden bu algilar sinifta gergeklestirilen dlgme ve degerlendirme ve iistbilissel
uygulamalar1 tam olarak yansitmiyor olabilir. Bu nedenle yeni arastirmalarda
kullanilabilecek farkli nitel veri toplama yontemleri (gdzlem ve goriisme) sayesinde daha
derinlemesine bir anlay1s gelistirilebilir.

Arastirma Etigi
Bu ¢aligmada “Yiiksekdgretim Kurumlar Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmast belirtilen kurallara uyulmustur. Bu kapsamda arastirma siirecinde
etik ilkelere dikkat edilmistir. Oncelikle ilgili kurum idarelerinden izin alinmis ve veri
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toplama araci uygulanirken; ¢alismaya katilimin tamamen goniilliik esasina dayali
olduguna, katilimcilarin kisisel bilgilerinin sadece arastirmada kullanilma amaciyla
alimmis olup bu bilgilerin gizli tutulacagmma ve veri toplama aracini doldurmanin
katilimcilarin ders basarilart tizerinde olumlu ya da olumsuz bir etki meydana
getirmeyecegine iliskin agiklamalarda bulunulmustur. Ayrica katilimcilardan 6lgegi
doldururken isim yazmalar1 istenmemistir. TR Dizin ilkeleri geregince 2020 yili
oncesinde yiiriitiilen ¢alismalar i¢in etik kurul belgesi zorunlulugu bulunmadigindan ve
bu ¢alismanin verileri 2017 yilinda toplandigindan dolay1 ayrica bir etik kurul belgesine
yer verilmemistir.
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Examining Perceptions of Assessment Practices and Metacognition in Science
Classes: A Canonical Correlation Analysis Study

Abstract

The aim of this study is to determine the relationship between students’s perceptions of the classroom assessment
enviroment and their metacognitive oriented classrom enviroment perceptions by using canonical correlation
analysis. Correlational research design, which is one of the quantitative research methods, was used in the
research. The sample of the study consists of 492 secondary school students. The data were collected by
“Students' Perceptions of the Classroom Assessment Environment Scale (SPCAES)” and Metacognitive
Orientation Learning Environment Scale-Science (MOLES-S)." Canonical Correlation analysis was used in the
analysis of the data obtained from the research. As a result of the research, it was determined that there were
strong positive correlations between the learning-oriented assessment environment perception and
metacognitive perception of the classroom environment sub-dimensions, while there were opposite and non-
significant relationships with the performance-oriented assessment environment perceptions.

Keywords: metacognition, classroom assessment environment, canonical correlation, assessment, science class

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



BOGAZICI UNIVERSITESI EGITIM DERGISI
2023, CILT. 40-2, SAYI 2
https://doi.org/10.52597/buje.1072159

Alt Sosyo-Ekonomik Diuizeydeki Bolgelerde Calisan
Okul Midirlerinin Okul Gelistirme Deneyimleri:
Bir Anlati Arastirmasi®

Cengiz Safa Yildirim ® ve Mahmut Kalman®

Oz

Bu aragtirmanmin amaci, sosyoekonomik diizeyi diisiik olan bélgelerdeki
okullarda gorev yapan okul miidiirlerinin okul gelistirme konusundaki
deneyimlerini anlamak ve okul diizeyinde degisimi gerceklestirme
konusundaki bakis agilarini ortaya ¢itkarmaktir. Calisma grubu, 2020-
2021 egitim-6gretim yilinda ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan 25
okul miidiiriinden olusmaktadir. Nitel arastirma yontemlerinden anlati
arastirmasi deseni kullanilmis; arastirmanin verileri yari yapilandiriimig
goriigme formuyla toplanmistir. Ayrica arastirmada veri kaynagi olarak
okul geligim raporlari, fotograflar, dergiler, stratejik planlar, videolar ve
notlar gibi dokiimanlardan yararlamlmistir. Katilimcilar, iyi insan
yetistirme idealini, fiziksel gelisimi saglamayi, kurumsal ilerleme kat
etmeyi, devamsizligi onlemeyi, akademik basaryr arttirmayr okul
gelistirme hedefleri olarak vurgulamiglardwr. Okul miidiirlerinin, fiziksel
kapasite, ogrenci davramglart ve ¢iktilari, okul yénetimi ve okul
etkinlikleri  konusunda  basarihi  degisimler  gerceklestirdikleri
anlasilmistir. Maddi yetersizlikler, biirokratik engeller ve takim ruhunun
olusturulamamast okul gelistirme ¢alismalarimt gii¢lestirmistir. Okul
gevresinin sosyo-ekonomik ozellikleri, velilerin destegini ve ogrencilerle
ilgili calismalart olumsuz etkilemigtir.
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Giris

Bir degisim yaklagimi olarak okul gelistirme, okullar1 6grenciler i¢in daha iyi yerler haline
getirme, O0grencilerin 6grenmesi i¢in gayret sarf etme ve okullarda gergeklesecek olan
degisimi yonetme kapasitesini giliglendirme anlamina gelmektedir (Hopkins, 2001;
Hopkins ve Levin, 2000). Okul gelistirme, okulun hedef ve amaglarina ulasabilmesini ve
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Ogrencilerin basarisini arttirmay1 hedefleyen bir siirectir (Bale1, 2011; Reynolds vd.,
2006; Sahin, 2006). Okul gelistirmenin odaginda, okulun fiziki ve insan kaynaklarini
gelistirerek, egitimin niteligini ve dgrenci basarisini arttirmay1 hedefleyen sistematik bir
stire¢ vardir (Parlar, 2012). Bu yoniiyle okul gelistirme, okul diizeyinde degisim ve
gelisim saglamanin sistematik bir yoludur (Harris, 2002). Okullarin gelismesi, okul
diizeyinde yapilan degisimler yoluyla 6grencilere 6grenme konusunda yeni firsatlar
sunuldugu anlamina gelir (Feldhoff vd., 2016; Spillane ve Louis, 2002).

Barth’a (1990) gore, okul gelistirme ile ulagilmak istenen amag okulun degisimi
yonetme kapasitesini giiclendirerek daha giiclii bir orgiit yapisinin ortaya ¢ikmasini
saglamak ve Ogrenci basarisini ist diizeye c¢ikartmaktir. Okulun problem ¢ézme
kapasitesinin iyilestirilmesi, Parlar (2014) tarafindan okul gelistirmenin temel amaci
olarak ifade edilmistir. Harris’e (2020) gore, biitiin bunlar yapilirken tizerinde durulmasi
gereken konular, orgiitsel agidan Onemli olan temel siiregleri degistirmek ve okul
gelistirmeye baglam odakli bir bakis agis1 edinmektir. Bunlar, okuldaki doniigiimler ve
ilgili stireglerle ilgili ayrmtili bilgiler elde etmek acisindan gereklidir.

Okul Gelistirme ve Baglamsal Faktorler

Politik, sosyal ve ekonomik degiskenlerin i¢inde oldugu genis 6lgekli birtakim etkenler,
okul gelistirmeyi etkileyebilmektedir (Murphy, 2013). Egitim sisteminin etkilesimli bir
yapida olmast nedeniyle egitimsel ¢iktilar, okul i¢i ve okul dist bir¢cok unsurla iliski
icindedir. Okul igi faktorlerin (miifredat, 6grenci-6gretmen etkilesimi, okulun fiziksel
yapist gibi) egitim ¢iktilar ile giliclii bir bagi oldugu gibi, okul dis1 faktorler olarak
nitelendirilen bireysel ve ailevi 6zellikler de okul Orgiitiinii derinden etkilemektedir
(Hampden-Thompson ve Johnston, 2006; Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii
[Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD], 2005; Suna vd.,
2021). Nitekim bu etkileri inceleyen Coleman raporu (1966), 6grencilerin sosyoekonomik
ve 1rksal 6zelliklerinin akademik bagarilari agisindan belirleyici oldugunu gostermistir.
Tiirkiye’yle ilgili yapilan ulusal ve uluslararasi arastirmalarda, okul dis1 faktorler
icerisinde yer alan sosyo-ekonomik Ozelliklerin 6grenci basarisini etkileyen en giiglii
unsurlardan biri oldugu saptanmistir (Arifoglu, 2019; Aydin, 2015; Cimen, 2021; Ersan
ve Rodriguez, 2020; Ozer ve Suna, 2022; Suna vd., 2021). Dinger ve Uysal (2010),
Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (Programme for International Student
Assessment, PISA) 2006 verileri iizerinde yaptiklar1 bir arastirmada, ailelerin sosyo-
ekonomik statiilerinin 6grencilerin siav puanlarmi etkiledigini saptamistir. Benzer
sekilde Cing6z ve Giir (2020) tarafindan PISA 2015 ve Temel Egitimden Ortadgretime
Gegis Sistemi (TEOG) 2017 sonuglar iizerinde yapilan aragtirmaya gore, 6grencilerin
ekonomik, sosyal ve kiiltiirel 6zelliklerinin akademik basarilartyla giiclii sekilde iliskili
oldugu sonucuna ulasilmigtir. Sirin (2005), okul diizeyinde okulun sosyo-ckonomik
yapisinin iilkelerin 0grenci basarilarinin tespitinde Onemli bir parametre olarak
degerlendirildigini belirtmektedir.

Murphy (2013), yapmis oldugu arastirmada okul geligtirme ve reform adi altinda

yapilan biitiin uygulamalarda kabul edilen ortak bir hususun baglam oldugunu ve bunun
kritik diizeyde 6nemli oldugunu aktarmaktadir. Ana hatlariyla baglamin; okulun tiird,
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toplumun yapisi, okulun bulundugu bolge, egitim diizeyi gibi etkenlerle agiklandigi; bu
etkenlerin de 6grenme siireglerini ve dolayisiyla da okul gelistirme siirecini etkiledigi
belirtilmektedir. 2023 Vizyon Belgesi'nde (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018)
okullarin ve egitim sisteminin yaganilan bolgenin onceliklerini gozeten amaglari
gerceklestirebilecek etkinlikleri ve faaliyetleri diizenlemelerinin, sistemin biitiiniinde
gergeklesecek olan iyilesmenin bir 6n kosulu olarak degerlendirildigi anlagilmaktadir.
Ancak genel bir varsayim olarak, okul miidiirlerinin okullarini gelistirmek i¢in biirokratik
yap1 nedeniyle yeterince inisiyatif sahibi olmamalari, sosyoekonomik diizeyi diisiik
¢evrede bulunan okullarn da yeterli kaynaga sahip olmamalar1 gerekgesiyle gercek
anlamda ya da etkili bir okul gelistirme ¢aligmasi ylirlitemeyeceklerine dair bir 6nyargi
s0z konusudur (Sahin, 2013).

Okul Miidiirii ve Okul Gelistirme

Okulda meydana gelecek degisim ve gelisim siirecini baglatacak olan temel unsur, okul
yonetimi dolayisiyla da okul miidiiriidiir. Planli bir bi¢imde geligsim ve degisim siirecini
yliriiten, okulun ve bireylerin 6grenme ortamini iyilestirecek olan kosullarin ve iklimin
olusturulmasinda okul miidiiriiniin kritik bir roli vardir. Okul miidiiriiniin destegi ve
liderligi olmadan yiiriitiilecek bir okul gelistirme ¢aligmasi eksik kalacaktir (Beycioglu ve
Aslan, 2010; Sahin, 2013). Yapilmis olan uluslararasi aragtirmalar, okul yoneticilerinin
liderliginin 6grenme ve dgretme siireglerinin niteligini (Leithwood vd., 2020) ve dgrenci
basarisin1 (Heck ve Hallinger, 2010; Karadag, 2020) etkiledigini ortaya koymustur.

Okul miidiirleri, okullarda gelistirme ¢abalarin1 koordine etme konusunda kilit
bir rol oynamaktadir (Robinson vd., 2017). Okul miidiirlerinin bu rolii, Murphy (2013)
tarafindan gelistirilmis olan okul gelistirme mimarisi ¢ergevesinde biitiinlestirici bir unsur
olarak ele alimmuistir. Yani okul gelistirme igin gerekli olan pek ¢ok etken mevcut olsa da
okul miidiiriiniin liderligi olmadan istenen gelisimin saglanamayacagl vurgulanmistir.
Son yillarda okul miidiirlerinin mevcut gorev ve sorumluklar biiyiik 6l¢iide degigsimler
gecirmis ve yeni roller tammlanmustir. Ogretim siirecine liderlik eden, dgretmenlerin
gelisimine katki sunan, okul ig¢i siiregleri yoneten, program gelistirmeye katki saglayan,
denetim konusunda sorumluluklar iistelenen ve okulun toplumsal iliskilerini kuran bir
okul miidiirii tipolojisi ortaya konulmustur. Okul gelistirme agisindan bu Onemli
degisimleri ve yenilikleri gergeklestirebilmek i¢in giiclii ve etkin okul miidiirlerine ihtiyag
vardir (Glimiiseli, 2001). Dolayistyla okul miidiirlerinin bu alanlarda gostermis olduklari
performans okullarda hedefledikleri gelisimi gergeklestirmedeki basarinin en 6nemli
kistaslarindan biri olarak goriildiigii anlasilmaktadir (Balyer, 2012).

Okul gelistirme siirecinde okul miidiirlerinin 6gretmenlerin ve 6grencilerin
gelisimlerini destekleyen, veliler ve diger paydaslar arasindaki is birligi ve koordinasyonu
saglayan ve calisanlarinin iglerini kolaylagtiran bir rolde olmalari gerektigi ifade
edilmektedir. Okul gelistirme siirecinde, biitiin paydaslarin karar alma stire¢lerinde aktif
rol almasi1 ve okulun mevcut kapasitesinin gliglenmesini saglayacak bir sekilde planli ve
siiregen gelisimin saglanmasina ihtiya¢ duyulmaktadir. Iste bu gelisim siirecinin
saglanmasinin yolunun da okul miidiirlerinin insan kaynagi faktoriinii verimli bir bigimde
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kullanabilmesine ve koordine edebilmesine bagli oldugu séylenebilir (Bozbayindir ve
Alev, 2020).

Okul midiirleri, yaptiklar1 gbzlem ve denetim faaliyetleriyle, verdikleri kritik
kararlarla, nitelikli bir egitim 6gretim i¢in gerekli tiim kaynaklar1 saglamalariyla, olumlu
bir okul iklimi olusturma siirecine vermis oldugu katkilariyla 6grenci basarisini biiyiik
olciide etkileyebilmektedirler (Sisman, 2020). Dolayisiyla okul miidiirlerinin, segilen
okullarda hangi kosullar altinda okulu gelistirmeye ve doniistiirmeye ¢aligtiklari, hangi
zorluklarla karsilastiklari, bu siirecte okul gelistirmeye iliskin yapmis olduklari
¢alismalar, sosyoekonomik agidan dezavantajli bolgelerde bulunan benzer kosullara sahip
okullar i¢in 6rnek uygulama ve stratejilerin ortaya konulmasini saglayabilir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, Gaziantep ili Sahinbey ve Sehitkdmil ilgelerindeki alt
sosyoekonomik diizeydeki bolgelerde bulunan okullarda gorev yapan okul miidiirlerinin
okul gelistirme konusundaki deneyimlerini anlamak ve okul diizeyinde degisimi
gergeklestirme konusundaki bakis acilarii ortaya koymaktir. Bu amagcla, okul
miidiirlerinin okul gelistirme konusunda yaptiklar1 ¢alismalari kendi kisisel deneyimleri
yoluyla yansitmak hedeflenmistir. Bu baglamda arastirmanin ana problemi “okul
miidiirlerinin okul gelistirme ve okulda degisimi gergeklestirme siirecindeki deneyimleri
nasildir?” olarak belirlenmistir. Ana probleme dayali olarak asagidaki alt problemlere
cevap aranmistir:

1. Altsosyo-ekonomik diizeydeki bolgelerde uygulanan okul gelistirme etkinlikleri
ve/veya galigmalari nelerdir?

2. Alt sosyo-ekonomik diizeydeki bolgelerde gérev yapan okul miidiirlerinin okul
gelistirme konusunda yasadiklar1 zorluklar nelerdir?

3. Alt sosyo-ekonomik diizeydeki bolgelerdeki okullarda okul gelistirme siirecini
etkileyen baglamsal faktorler nelerdir?

4. Altsosyo-ekonomik diizeydeki bolgelerdeki okullarda ¢alisan okul miidiirlerinin
okul gelistirme siirecindeki rolii nedir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arasgtirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan anlati aragtirmasi (narrative
research) deseninden yararlanilmistir. Anlati aragtirmalarinda, bireylerin yasamis
olduklari kisisel deneyimler derinlemesine arastirilip, ortaya ¢ikan hayat hikayelerinin bir
araya getirilmesiyle veri toplama gergeklestirilir. Bununla beraber bireylerin kisisel
deneyimleriyle ortaya konulan anlamlar ¢ok degerlidir (Creswell, 2013).

Anlat1 arastirmasi, bireysel deneyimlerle ortaya ¢ikan olaylar serisinin

hikayelestirilerek baska bireylerle paylasilmasi anlamina gelmektedir. Anlati
arastirmalarinda kisilerin yasamis oldugu olaylar ve deneyimleri ile ilgili hikayeleri
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toplanir. Aktarilan bu hikayeler, aragtirmaciya anlatilan bir hayat tecriibesi veya
aragtirmact ve katilimcinin birlikte kurguladiklari bir hikdyeden ve buna bagli olan
mesajlardan ortaya c¢ikmis oldugu sdylenebilmektedir (Riessman, 2008). Anlati
arastirmasi, hem bireysel deneyimlerin hem de i¢ ve dig g¢evreyle olan etkilesimin
kronolojik olarak sunulmasina olanak tanidigi i¢in okul miidiirlerinin okul gelistirme
konusundaki deneyimlerini, okullarda gérev yapilan zaman baglaminda inceleyebilmek
adina arastirmanin deseni olarak belirlenmistir. Anlati arastirmasi kullanilarak okul
gelistirme siirecinde okul midiirlerinin bireysel deneyimlerinin okul gelistirme siirecini
nasil etkiledigi ve okul miidiirlerinin okul gelistirmeyle ilgili bakis agilarinin nasil oldugu
incelenmek istenmistir.

Cahsma Grubu

Bu arastirmanmn katilimcilari, Gaziantep ilinin Sahinbey ve Sehitkdmil merkez
ilgelerindeki alt sosyo-ekonomik bolgelerde bulunan resmi ilkokul, ortaokul ve liselerde
gore yapan 25 okul miidiiriidiir. Aragtirmanin katilimcilari belirlenirken amagli 6rnekleme
yontemlerinden biri olan kartopu Ornekleme yonteminden yararlanilmstir. Kartopu
ornekleme yonteminde, arastirmaci bir dedektif misali 6ncelikle birtakim kigilerle goriisiir
ve bu goriisecegi kisileri bir dnceki kisilerin sdylemlerinden hareketle tespit etmeye
calisir (Bastiirk ve Tastepe, 2013). Arastirmada, katilimcilar belirlenirken ilk asamada
okul gelistirme agisindan 6nemli ¢aligmalar yapan birka¢ okul miidiiriiniin kisisel
beyanlarindan hareket edilmistir. Gortigme yapilan okul miidiirlerinin goriis ve
oOnerileriyle alt sosyoekonomik diizeydeki okullarda gérev yapan farkli okul miidiirlerine
ulastlmigtir. Okul ¢evresinin sosyo-ekonomik diizeyinin belirlenmesinde katilime1
beyanlar1 dikkate alinmistir. Arastirmada veri toplama siirecinde veri doyumuna ulasildigi
goriildigiinden, aragtirma 25 katilimet ile sinirlt tutulmustur. Katilimeilara ait demografik
ozellikler, Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Arastirmaya Katilan Okul Miidiirlerine Iliskin Demografik Bilgiler

Ogretmenlik  Yoneticilik

Katilimer Okul Tiirii Yas Egitim Diizeyi Kidemi (yil)  Kidemi (yil)
K1 Ilkokul 44  Yiiksek Lisans 5 17
K2 Meslek Lisesi 58 Lisans 8 25
K3 Meslek Lisesi 56 Lisans 15 12
K4 Ilkokul 39  Yiiksek Lisans 8 10
K5 Imam Hatip Ortaokulu 41  Yiiksek Lisans 7 10
K6 Ilkokul ve Ortaokul 44  Yiiksek Lisans 3 20
K7 Anadolu Lisesi 46 Lisans 11 13
K8 Ortaokul 33 Lisans 3 9
K9 Ortaokul 50 Lisans 10 16

K10 Ilkokul 41  Yiiksek Lisans 8 11
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Ogretmenlik  Yoneticilik

Katilimer Okul Tiirii Yas Egitim Diizeyi Kidemi (yi)  Kidemi (yil)
K11 Ilkokul 37  Yiiksek Lisans 7 5
K12 Ilkokul 56 Lisans 8 24
K13 Imam Hatip Ortaokulu 40  Yiiksek Lisans 6 13
K14 Ortaokul 42 Lisans 8 12
K15 Ortaokul 39  Yiiksek Lisans 10 7
K16 Imam Hatip Ortaokulu 53 Lisans 15 17
K17 Ortaokul 58 Lisans 11 19
K18 Ilkokul 31  Yiiksek Lisans 8 2
K19 Ortaokul 49  Yiiksek Lisans 2 23
K20 Imam Hatip Ortaokulu 34 Lisans 10 4
K21 Ortaokul 46 Lisans 10 14
K22 Ilkokul 40 Lisans 9 10
K23 Ortaokul 47  Yiiksek Lisans 14 12
K24 Ortaokul 41 Lisans 8 10
K25 Ilkokul 45 Lisans 10 9

Tablo 1’de goriildiigii lizere okul miidiirlerinin 14’ lisans ve 11’1 yiiksek lisans
derecesine sahiptir. Katilimcilarin hepsi erkektir. Katilimeilarm 6’s1 30 ile 40 yas grubu,
13’4 40 ile 50 yas grubu ve 6’s1 da 50 ile 60 yas grubu icerisinde yer almaktadir.
Arastirma, Gaziantep ili Sahinbey ve Sehitkamil il¢elerinde yer alan 21 ayri mahallede
bulunan okullarda yapilmistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada verilerin elde edilmesinde goriisme yonteminden yararlanimustir.
Arastirmayla 1ilgili nitel verilere ulagsmak amaciyla arastirmaci tarafindan yari
yapilandirilmis bir gorlisme formu hazirlanmistir. Aragtirmada kullanilan goriisme
sorularmni olusturabilmek igin ilgili alanyazin incelenmis; olusturulan taslak ii¢c uzman
akademisyenin degerlendirmesine sunulmustur. Uzmanlarin Onerilerine dayali olarak
gerekli diizeltmeler yapilmistir. Goriisme formunda yer alan sorular, dilsel 6zellikler ve
anlagilirlik agisindan iki Tiirkce Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Arastirmaya
baslanmadan 6nce iki okul midiiriiyle pilot goriigmeler gerceklestirilmistir. Bu pilot
goriismeler sonucunda goriigme formuna son sekli verilmistir. Hazirlanan goriisme formu
yart yapilandirilmis formatta 13 sorudan olugmaktadir. Arastirmada ayrica katilimcilarin
okullarina ait 12 stratejik plan, 5 okul gelisim plani, 185 fotograf, 3 video, 2 okul dergisi,
1 slayt ve 2 kanit diizeyindeki belge de incelenmistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar:

Nitel ¢aligmalarda inandiricilig1 arttirmak amaciyla katilimcilarla uzun siireli etkilesimler,
katilimet teyidi ve uzman incelemesi 6nemli goriilmektedir (Baskale, 2016). Bu baglamda
arastirmada katilimci1 goriislerinin  derinlemesine anlasilabilmesi i¢in veri toplama
stirecinde okul miidiirleriyle toplamda 1010 dakika siiren goriismeler gerceklestirilmistir.
Ayrica arastirma siirecinin planlanmasi ve goriigme sorularimin belirlenmesi siirecinde
uzman gorislerine bagvurulmustur. Veri toplamadan Once pilot goriismeler
gergeklestirilmigtir.

Katilimeilar belirlenirken amagli 6rnekleme ydntemlerinden biri olan kartopu
ornekleme yontemi kullanilmis, boylece alt sosyo-ekonomik bolgelerde gérev yapan okul
miidiirleri arasindan konuyla ilgili zengin bilgiler verebilecek olan katilimcilara
ulastlmaya calisilmistir. Aragtirma siiresince okul gelistirme konusundaki deneyimlerini
ictenlikle ve rahat bir sekilde yansitacak birka¢ okul miidiiriine ulagilmis, goriisme yapilan
okul miidiirlerinden alinan tavsiyeler iizerine diger katilimcilara ulasilmistir. Yapilan
goriismeler ses cihaziyla kayit altina alinarak olasi yanlis anlagilmalarin dniine gecilmeye
calistlmis ve yine goriisme sonrasi siirecte katilimcilarin  geribildirimlerine
basvurulmustur. Bulgular sunulurken okul miidiirlerinin kimlikleri, K1, K2, K3...
(K =katilime1, 1 =birinci) seklinde sifrelenmistir. Glivenirligi arttirmak adina
goriismeler disinda katilimeilar tarafindan sunulan okul gelisim plani, stratejik plan vb.
dokiimanlar da incelenmis; bdylelikle miimkiin oldugunca cesitleme yapilmaya
calistlmistir. Katilimei ifadelerini teyit eden boliimler dogrudan alintilar yapilarak
arastirmanin bulgular kisminda sunulmustur. Arastirma siiresince, etik kurallara azami
olgtide riayet edilmis ve katilimcilarla yapilan goriismeler goniilliik esasina dayali olarak
gerceklestirilmistir. Katilimeilara goriisme oncesinde arastirma hakkinda gerekli bilgiler
verilmis olup, goniillii olarak arastirmaya dahil olduklarina dair yazili onaylari alinmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma verileri, 2020-2021 egitim ogretim yilinda 25 okul miidiiriiyle yapilan
goriismelerle toplanmustir. Katilimcilarla uygun olduklar tarihlerde 6nceden randevu
aliarak kendi okullarinda goriigmeler yapilmistir. Gorligsmeler, toplamda 1010 dakika
stirmiis, goriigmelerden 203 sayfalik goriisme dokiimii elde edilmistir. Ayrica aragtirmada
destekleyici veriler olarak, katilimeilarin okullarina ait 12 stratejik plan, 5 okul gelisim
plani, 185 fotograf, 3 video, 2 okul dergisi, | slayt sunumu ve 2 kanit diizeyindeki belge,
goriismeler i¢in okullara gidildiginde toplanmigtr.

Degsifre edilen goriismeler, icerik analizi kullanilarak kodlama islemine tabi
tutulmustur. Bu aragtirmada, elde edilen ham veriler, genel bir gerceve igerisinde
kodlanarak belirli kategorilere ayrilmigtir. Analizin ilk etabinda, desifre edilen goriisme
metinleri lizerine bir ¢caligma yiiriitiilerek 6n kodlama yapilmistir. Yapilan 6n kodlamanin
akabinde gorlismelerde ifade edilen deneyimlerden ortaya ¢ikan anlamli s6z dbekleri ve
arastirma sorular1 karsilastirilarak temalar olusturulmustur. Yapilan analiz ve
¢oztimlemelerin akabinde anlamli hale gelmis deneyim oriintiileri yorumlanarak
arastirma bulgulari olugturulmustur.
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Bulgular

Okul midiirlerinin okul gelistirme deneyimleriyle ilgili elde edilen bulgular katilimcilarin
sOylemlerinden almtilar yapilarak desteklenmis ve yorumlanmistir. Ayrica, okul
miidiirlerinin okul gelistirme deneyimlerine iliskin kanit diizeydeki belgeler (6rn., okul
gelisim planlari, fotograflar, dergiler, kisisel notlar vb.) de incelenmis, bulgular arasindaki
iligkiler incelenmis ve yorumlanmuistir.

Okullarin Amag ve Hedeflerine iliskin Bulgular

Arastirmada oncelikle okul miidiirlerinin kendi okullarmin gelisimi igin belirledikleri
amag ve hedeflerin neler oldugu incelenmistir. Verilere dayali olarak gelistirilen tema ve
kodlar, Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Okulun Amag ve Hedefleri

Tema Kod Kisi
Hayata hazirlama ¢abasinda K1, K11, K19
olma
Iyi insan yetistirme ideali K1, K2,K7,K9,Kl11, K14, K16, K17,
igerisinde olma K18, K19

K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K11, K12,
Okulun amag ve Akademik basariy1 arttirma K13, K14, K15, K16, K17, K19, K21,
. K22, K23, K25
hedefleri

Devamsizlig1 azaltma K3, K10

Fiziksel imkanlar1 iyilestirme K4, Ko, K12, K15, K16, K18, K20, K24

K3, K6, K8, K16, K17, K20, K21, K24,
K25

Okul i¢i uyumu artirma K25

Kurum kiiltiirii olusturma

Tablo 2’de goriildiigii izere, okul miidiirlerinin kendi okullariyla ilgili gelistirdikleri amag
ve hedefler 7 farkli kod altinda toplanmistir. Amag ve hedefler arasinda en ¢ok 6ne ¢ikan
konunun okul gelistirme alanyaziniyla tutarli olarak akademik basariy1 arttirma oldugu
goriilmiistiir. Ogrencileri hayata hazirlama ve iyi insan yetistirme ideali iginde olma, okul
gelistirme agisindan 6ne ¢ikan diger amag¢ ve hedefler arasinda yer almistir. Bazi
katilimcilarin, okul gelistirme i¢in gerekli olan aragsal etmenlere (fiziksel kapasite ve
kurum kiiltiirii gibi) vurgu yaptiklar1 goriilmistiir. Akademik basariy1 arttirma hedefi
baglaminda sinavla 6grenci alan liselere 6grenci gonderebilme konusunda hedefleri
oldugunu belirten iki katilimci goriiglerini su sekilde belirtmislerdir:

... Fen lisesine en az her yi1l 3-4 6grenci gondermek. Bursluluk kazanan 6grenci
sayis1 uzun vadede 3 yil igerisinde 50-60 arasina ¢ekmek, ¢cikarmak. (K8)

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



Alt Sosyo-Ekonomik Diizeydeki Bolgelerde Calisan Okul Miidiirleri 203

flgede su an 15. siradayiz. Tabi ki ilk 5’e girme hedefimiz var. Evet, ingallah
uzun vadede boyle Sehitkamil’de ilk 5’e girecek bir okul. Kisa siirede de iste
bdyle en azindan mezun olan yiiz 6grencimizin bdyle 20 tanesi 25 tanesi fen
lisesine giderse kalan 30-40 tanesi de Anadolu lisesine veya proje imam hatiplere
giderse bizim i¢in ¢ok daha giizeldir. (K13)

Bazi katilimeilar ise okullarinin temel amag ve hedeflerinin iyi insan yetistirme oldugunu
belirtmislerdir:

Yani insanlarin robotik birer biyolojik canli olarak degil, duygusal, diislinen ve
iireten yani bu sadece bilimsel anlamda degil, edebiyat ve sanat alaninda da
cocuklarin 6zgiivenli olmasi, spor alaninda da yani diinyanin ortak degerlerini
de edinebilen gocuklar yetigsin isterim. Miizik, spor, sanat, resim. Bunlar aslinda
migfer derslerden soyutlanmayacak ve insani Ozellikleri agiga ¢ikarabilecek
dersler... Bir filmi miiziksiz diisiinliin mesela... nasil bir zevk alacaksiniz. (K1)

Uzun vadeli hedeflerimiz var... Ogrencilerimizde burada iyi bir insan olarak
yetismesi en biiyiik hedefimiz. En bastaki hedefimiz vatanina bagl, ailesine
bagli, iilkesine bagli, bayragma bagli bir insan olarak yetismesi en biiyiik
hedefimiz. (K17)

Okul gelisim planlari ve stratejik planlar incelediginde, katilimcilarin iyi insan yetistirme
amacint gerceklestirmeyi planladiklar1 anlagilmaktadir. Bu yoniiyle miudiirlerin
sOylemlerinin, ilgili belgelere yansidigi goriilmektedir. Bu konuda, K1’in okul stratejik
planinda yer alan amag¢ ve eylem ifadeleri, 6grencileri hayata hazirlama ve iyi insan
yetistirme idealinin yansimasi olarak degerlendirilebilir:

Stratejik amag 2: Ogrencilerimizin gelismis diinyaya uyum saglayacak sekilde
donaniml bireyler olabilmesi i¢in egitim ve dgretimde kalite artirilacaktir.

Eylem 1.1.5- Ogrencilere iyi bir meslek ve basarili bir toplumsal yasam igin
akademik kariyerin tek basma yeterli olmadigi bunun yaninda sosyal becerilerin de
onemli oldugunun kavratilmasi.

Okul i¢i etmenlerin ve 6zelliklerin gelistirilmesi baglaminda baz1 katilimcilar,
fiziksel imkanlar1 iyilestirmeye vurgu yapmuslardir. K18, fiziksel imkanlar iyilestirmek
konusunda sunlar1 ifade etmistir:

Bizim kisa vadeli hedeflerimize su ana kadar ulasmis sayiliriz. Kiitiiphaneyi
yaptik. Ogretmenlerimizin iste beklentisi su yondeydi: dgretmenler odasi gok
islevsizdi, kii¢iiktii. Bunlar, muzdariplerdi. Birazdan size de gezdireyim buralari.
Iste bu 6gretmenler odasini dgretmenlerimizin istedigi gibi daha genis daha ferah
boyle teneffiise ¢iktiklarinda kendilerini rahat hissedecekleri bir mekan haline
getirdik. (K18)

K18’in okuluna yapilan gezide c¢ekilen fotograflar fiziksel imkanlari iyilestirmek
konusunda 6nemli mesafeler kat edildigini gostermektedir. Fotograflanan ¢aligmalar,
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okul miidiiriiniin ifade ettigi iyilestirmeyi dogrular niteliktedir. Okulda meydana gelen
fiziksel gelismelerle ilgili yapilan gezide ¢ekilen bir fotograf Sekil 1’de paylasiimustir:

Sekil 1
Fiziksel Degisim ve Gelisim

X
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—_— [
..J-"f—.’ — "

s

Y-

Baz1 okul miidiirleri ise, okul gelistirme agisindan kurum kiiltiiriinii gelistirmeyi 6nemli
bir hedef olarak degerlendirmislerdir. Okul kiiltiirii, K25 tarafindan okulun en 6nemli
ozelligi olarak ifade edilmistir:

Okulun harci dedigimiz ruhu dedigimiz kurum kiiltiiriinden bahsediyoruz, biz
ozellikle kurum kiiltiiriiniin gelistirilmesini de kastediyoruz.

Okul Gelistirmede Basar1 Olgiitiine iliskin Bulgular

Okul miidiirlerinin okul gelistirme ¢aligmalarin1 basarili olarak kabul etmek igin
belirledikleri basar1 dlgiitleri, okul, okul ¢aliganlari ve 6grencilerle ilgili konular {izerinde
yogunlagsmigtir. Tablo 3, katilimcilarin okul gelistirme konusundaki bagart dlgiitlerini
gostermektedir.

Tablo 3’te sunulan kodlar incelendiginde, katilimcilarin en ¢ok {izerinde
durduklar kodlarin, kurumsal ilerleme kat etme, akademik basarinin artmasi ve istendik
davranislarin kazandirilmasi oldugu anlasiimaktadir.

Katilimcilarin 6nemli bir kismi, kurumsal olarak ilerleme kat etmelerini okulun
gelismesi agisindan bir bagart olarak kabul ettiklerini belirtmislerdir. Kurumsal ilerleme
baglaminda ise belirlenen hedeflerin gergeklesmesi ve bir sonraki hedefe ulasiimasi
konusunda ¢aligmalarin siirdiiriilmesine odaklanildigi anlagilmigtir. Kurumsal olarak
ilerleme kat etmeyle ilgili K4’tin ve K19’un goriisleri dikkat cekmektedir:
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Okul Gelistirmede Basar: Olgiitleri

Tema Kod Kisi
Calisma ortaminin uygun hale getirilmesi K1, K11, K12
Personelin gorev bilinci igerisinde olmasi K1
Istendik davranislarin kazandirilmasi K1, K2, K9, K14

Okul Akademik bagarinin artmasi K3, K5, K7, K8, K10

gelistirmede Devamsizligin azaltilma K3, K24

basar1 olgiitii K4, K2, K5, K6, K7, K8, K9,
Kurumsal ilerleme kat etme K10, K11, K12, K14, K15, K16,

K18, K19, K22, K23, K24

Fiziksel kapasitenin iyilestirilmesi Ko, K8, K24
Verimliligin arttirilmasi K18

Tabii ki her okulun kendi durumu, pozisyonu, sartlar1 farkli oldugu i¢in biz
oncelikle kendi i¢imizde bir kriter belirliyoruz ve her defasinda kendi
rekorumuzu eger kirabiliyorsak okulumuzu belli bir seviyeden belli bir seviyeye
tastyabiliyorsak. Bu oncelikle bizim bir basari kriterimizdir. (K4)

Her y1l bir adim 6ndeysek bir adim iyi bir noktaya gelmigsek bir 6nceki yila gore
bu sayisal istatistikselden tutun da okuldaki huzurdan, glivenden, 6gretmenlerin
memnuniyet diizeyinden bir adim 6ndeysek demek ki birazcik da iyi yola girmis,
gelistirme ¢abasi olmus diye diistiniiyoruz. (K19)

K19’un okul gelisim planinda yer bulan istatistiksel hedeflerin, sdylemlerini destekler
mabhiyette oldugu goriilmektedir. Asagida okul gelisim planindan 6rnek olarak verilen
hedef ifadeleri, kurumsal ilerleme kat etmenin okul gelisiminde basari 6l¢iitii olarak
degerlendirildigini ortaya koymaktadir:

Toplam 6grenci sayisinin en az %50’ nin destekleme yetistirme kurslarina devam
etmesini saglama

Her 6grencinin ilgi ve yeteneklerine uygun olan en az bir sosyal ve kiiltiirel
etkinlige katiliminin saglanmasi

Okul gelistirmede basar1 Olgiitlerinden biri olarak kabul edilen akademik basarinin
artmasina iligkin olarak K5 sunlari ifade etmistir:

Basar1 6l¢iitiimiiz su oluyor. Ornegin 2015’e geldigimizde bu okulun daha énce
fen lisesi 6grencisi yoktu. Biz o sene dedik ki biz fen lisesine 6grenci verecegiz.
Hani bizim hedefimiz bu olsun dedik, verdik ¢ok siikiir bir sonraki sene verdik.
Bir sonraki sene. En sonunda 6grencimiz bu sene Sosyal Bilimler Lisesi’ne girdi.
(K5)
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Okulda Olusan Degisimlere iliskin Bulgular

Okul miidiirleri, okul gelistirme ¢aligmalar1 sonucunda okullarinda olugan degisimleri
farkli yonleriyle belirtmislerdir. Tablo 4’te okullarda gergeklesen degisimlerle ilgili tema
ve kodlar sunulmustur.

Tablo 4

Okulda Olusan Degisimler

Tema Kod Kisi
Demokratik yonetimin anlayisinin okula
K1
kazandirilmasi
Devamsizlik sorununda dnemli 6l¢iide K2, K17,KI8

basari saglanmasi

Bilimsel ¢alismalara ve sosyal etkinliklere

etkin katilimin saglanmasi K2, K4, K6, K19, K23, K25

Okula ve yonetime kars1 olumlu bir bakis

Okulda olusan . . K3, K6, K8, K11, K17, K18
<. . acisinin gelismesi
degisimler
K4, K6, K7, K9, K10, K12,
Fiziksel kosullarin iyilestirilmesi K15, K16, K18, K21, K24,
K25
Akademik basarinin ytikselmesi g%KB’ K14, K19, K20,
Olumsuz 6grenci davraniglarinin K9, K14, K16, K17, K19,
azaltilmasi K20

Katilimeilar, fiziksel kapasite, 6grenci davranislart ve ¢iktilari, okul ydnetimi ve okul
etkinlikleri konusunda basarili degisimler gergeklestirdiklerini belirtmislerdir (Tablo 4).
Okulda olusan degisimlerle ilgili olarak akademik basarisinin yiikselmesini vurgulayan
K23 soyle demistir:

Akademik anlamda baktiginizda 2013 yilinda yiizde olarak bakiyoruz biz
siralama olarak bakmiyoruz ilin yilizdeleri var ders agisindan. Yani diisik
ylizdelerdeyken %30, %40°’lardeyken %55, %60’a ¢ikmis seviyedeyiz. Bunlar
bizim i¢in gosterge o anlamda da basarili oldugumuzu diisiintiyorum.

Okulun stratejik planinda da katilimer goriislerini destekleyici nitelikteki ifadelere yer
verilmigtir. Yillara gore akademik basart anlaminda bir gelisim oldugunu dogrulayici
nitelikte bir kanit olarak degerlendirilmistir. Stratejik plandaki ilgili boliim asagida ve
Sekil 2’de sunulmustur:

Stratejik amac 1: Basarili bir okul olmak
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Stratejik hedef: Okul basarimizin plan donemi igerisinde %60 olmasini
saglamak.

Sekil 2

Performans Gostergeleri

SAM 1 Performans Veri | Mevcut | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 SP
SH 1.1 Gostergeleri Tirt | Durum Donemi
Hedefi
PG 1 TEOG basar1 Oran 40 45 50 55 60 %60
orani

Okullarda yaganan degisimlerden birisinin de olumsuz 6grenci davraniglarinin azaltilmast
oldugu belirtilmistir. Bu dogrultuda goriis belirten katilimcilarin ifadelerinden bazilart:

Kesinlikle ¢ok biiylik farklar... ilk basta oOgrencilerimizdeki davranis
bozukluklari iste konusmamin basinda da sdylerken devamsizlik problemleri,
ogrencilerin okuldan kagmalar1 veya iste ¢cevredeki genclerin iste rahatsiz edici
davranislar bunlar baya sikint1 yaratiyordu ama su anda hepsi minimize oldu.
(K17)

Daha 6nce yani benden 6nceki sorunlardan bahsedeyim. Her hafta diyor her
hafta en az rehberlik servisinin tuttugu tutanaklardan yani 3 tane, 4 tane ciddi
manada 6grenci davraniglart bozuklugu ortaya ¢ikan sorunlar geliyor. Yani ne
yapmis sinifta dgretmene kiifiir etmis, ondan sonra iste disarida 6gretmenin
arabasinin tekerini patlatmis diyelim ki. Her hafta 3-4 tane olan sorun yani iste
sokakta ogretmenine farkli davranmus; iste A arkadasini ciddi manada dovmiis,
burnunu kanatmis, kolunu kirmis vs. haftalik en az 3-4 tane buna benzer olaylar
olurmus ve biz son iki y1ldir neredeyse bu tiir sorunlar1 hi¢ yasamadik. Ogrenci
davraniglar1 yoniinden yani. Yani Ogrencilerdeki olumsuz davranislarin
olumluya dondiigiinii gérmek. Cok biiyiik fark var evet. (K20)

Bilimsel ¢alismalara ve sosyal etkinliklere etkin katilimin saglamasi da yine katilimcilar
tarafindan okulda meydana gelen degisimlerden birisi olarak vurgulanmistir. K19, bu
konudaki goriislerini aktarmigtir:

25 Aralik tiyatrosunda birinci olduk. Bagkan bile sasirdi. O taraftan ¢ikar mi1
dgrenci dyle vatansever bir tiyatro oyunu diyor. Biz orada birinci olduk. Istiklal
marsi torenlerinde yaptik. Vatan konulu siir yarigsmasinda ¢ocuklarin eserleri
kitaba girdi. Tiirkiye genelinde bir yarisma. Sahinbey belediyesinin yaptig1 bir
yarigma... buna 4-5 dgrenci katildik. Bir 6grencinin siiri buna girdi. Bunlarla
¢ocuklarin bakis agis1 degisti.

Okula ve yonetime karsi olumlu bir bakis agisinin gelismesi de okulda yasanan
degisimlerden birisi oldugu ifade edilmistir. Nitekim K11 sunlari1 aktarmaktadir:

... Onceki idareyle dgretmenler arasinda kopukluk ya da bir pasiflik varmis bir
iletisim eksikligi varmis. Onu biraz giderdigimi diisiiniiyorum. Ogretmenler en
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azindan rahatlikla gelip bir sey sorabiliyorlar. Benden bir sey isteyebiliyorlar ya
da ben onlardan bir sey rica edebiliyorum. Iletisim giiglendi bu okulda
basladigimdan sonra.

Okulun stratejik planinda da okulun temel paydaslar1 olan 6grenci, 6gretmen ve velilere
yapilan anket sonuglar1 verilmistir. Bu sonuglara gore okula ve yonetime kargi olumlu bir
tutumun gii¢lendigi ifadesini dogrulamaktadir. Anket sonuglarindan bir 6rnek, Sekil 3’te
verilmisgtir.

Sekil 3

Anket Sonuclar

Okul miidiiri ile ihtiyac duydugumda rahatlikla konusabiliyorum.
- e AUy sty Kendimi, okulun degerli bir tyesi olarak goririim.

@ Kesinlide Katlyorum

@ Katiliyorum 0 N @ Kesinlikle Katliyorum
m @ Katliyorum
@ Kismen Katliyorum ) Kararsizim
@ Katimiyorum @ Kismen Katliyorum
’ @ Katimiyorum

Katiiyorum
12(36,4%)

Okul Gelistirme Siirecinde Yapilamayan veya Basarih Olunamayan Calismalara
Hiskin Bulgular

Okul miidiirleri, okul gelistirme konusunda gelistirdikleri ama¢ ve hedeflere ulasma
konusunda her zaman basarili olamadiklarini belirtmiglerdir. Yapilamayan ve basari
olunamayan c¢alismalar, okul diizeyinde gelistirilmek istenen farkli konulara
odaklanmustir. Ortaya ¢ikan bulgular, Tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5’te verilen tema ve kodlar incelendiginde, devamsizligi Onleme,
akademik basarty1 arttirma, sportif, kiiltiirel ve sosyal etkinlikler gergeklestirme ve
fiziksel ve donanimsal yeterliliklerin saglanmasi kodlarinin okul gelistirme siirecinde
istenen sonuglara ulagilamayan ¢aligmalar arasinda 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Her okulun
icinde bulundugu baglamsal kosullar farkli oldugu i¢in okul miidiirleri, kendi okullarina
0zgli birtakim ¢aligmalara deginmisglerdir.
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Tablo 5
Okul Gelistirme Siirecinde Okul Miidiirlerinin Yapamadiklar: veya Basarisiz Olduklar
Calismalar

Tema Kod Kisi
Uluslararasi degisim programlarina katilma K1
El becerisi kazandirma K2
Kurum kiiltiirii olusturma K3
Devamsizlig1 énlem K3, K6, K16, K18,
v £ ¢ K19
Akademik basar1y1 artirma SZ‘K& K13, K20,
Okul gelistirme
siirecinde Amaca yonelik ekip olugturma K7
yapilamayan

veya basarisiz Sportif, kiiltiirel ve sosyal etkinlikler gerceklestirme K11, K8, K25
olan ¢alisma/lar

Fiziksel ve donanimsal yeterliliklerin saglanmasi K12, K15, K19
Ingilizce 6gretiminin niteligini artirma K13
Giivenlik eksiklerini giderme K15
Gondilliiliik esash ¢aligmalar gergeklestirebilme K16
Cocuk is¢iligini 6nleme K18
Mentorliik ¢alismalar1 gergeklestirebilme K20

Genel olarak degerlendirildiginde, bir¢ok okul miidiiriiniin okul gelistirme
siirecinde basarili olamadiklar1 ve okullarda 6nemli bir sorun alani olarak belirttikleri
devamsizligi Onleme konusuna degindikleri goriilmistiir. Devamsizligi 6nleme
konusunda basarisiz olunmasiyla ilgili K19 sunlart aktarmustir:

Okula devamimi arttiramadik. Cevremizde okula devamsizlik fazla. Ortalama
%15 gibi. Tirkiye ortalamasi1 daha azdir. Sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan
okullarda siniflarda giinde gelmeyen 6grenci birdir ikidir ama bizde bestir altidir.
Hastalikt1 suydu buydu. Ekonomik nedenlerdi, aile pargalanmaydi, bosanmaydi
derken ortama giinliik yiizde 12 ile yiizde 15 arasinda devamsizlik oranimiz var.

K19’un yapmis oldugu agiklamalarin yan1 sira, bu sorunun okulun gelisim planinda da
yer aldig1 goriilmistiir. Okul gelisim planinda mevcut durumda 6grenci devamsizliginin
fazla oldugu ifade edilmektedir. Nitekim yine okul gelisim planinda &grenci
devamsizliginin %10’un altina ¢ekilmesi hedefi konuldugu goériilmektedir.

Sportif, kiiltiirel ve sosyal etkinlikler ger¢eklestirmede yasanan sorunlar, bazi
okul miidiirlerinin yaptiklart bu konularla ilgili yaptiklar1 ¢alismalarda basarili sonuglar
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elde etmesini engellemistir. Bir¢ok etkinligin gergeklestirilememesinde fiziksel ve
donanimsal yetersizliklerin etkili oldugu vurgulanmustir:

Mesela bizim okulun binasmin eski olmasi bazen etkiliyor, bazi seylerimizi
etkiliyor, alan dar zaten art1 yer yok. Bir de okul eski olunca haliyle bir yerlere
miidahale ¢ok edemiyorsun. Onun diginda da mesela biz spor alaninda ¢ok farkli
seyler yapabiliriz salonumuz yok ama yine yapiyoruz soyle mesela gecen y1l, iki
atletizm halk oyunu baglama kursu... badminton kurslariyla onlar1 bile herhangi
bir salon olmadan bahgede gotiirebilirdik. Hayalimde ne var mesela iyi bir
salonumuz olsa ¢ok farkli etkinliklere katilabiliriz, hayalimde ne var? Mesela
belki kimsenin diigiinmedigi botanik sinifi var, her sinifa bir kose verip, bitkilerle
toprakla ugragmalar1 i¢in bir mekéan istiyorum mesela o yok. Yani okulun yapisi
uygun degil. (K25)

Dolayisiyla K25, okulun fiziki yapisinin okul i¢i bir¢ok sosyal, sportif ve
kiiltiirel faaliyeti gerceklestirmeyi smirladigimi veya imkansiz hale getirdigini
aktarmaktadir. Okulla ilgili bazi fotograflar yeterli fiziksel alanin olmadigini
gostermektedir. Sekil 4°te okulun tamamen betondan olugan kiigiik bir bah¢esinin oldugu
goriilmektedir:

Sekil 4

Fiziksel Alan Yetersizligi

Okul Gelistirmede Karsilasilan Sorunlara iliskin Bulgular

Okul miidiirleri, okul gelistirme siirecinde birtakim sorunlarla karsilastiklarini
belirtmiglerdir. Yasanan sorunlarin pek ¢ok farkli nedeni oldugu vurgulansa da, maddi
imkanlarin yetersizligi, biirokratik engeller ve takim ruhunun olmamasi en ¢ok
vurgulanan sorunlar olmustur. Tablo 6, gelistirilen tema ve kodlart gostermektedir.
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Tablo 6

Okul Miidiirlerinin Okul Gelistirmede Karsilastiklar: Sorunlar

Tema Kod Kisi
Okul kadrosunun yeni 6gretmenlerden olusmast K19
Mesleki yonlendirme faaliyetlerinin yetersiz K13
olmast
Ogrenci oryantasyon ¢alismalarinin yetersiz K3, K4, K20
olmast

K2, K6,K7,K8, K13,
Maddi imkanlarin yetersizligi K14, K1, K18, K19, K21,
K22, K23
Okul gelistirmede Personelin performans kriterlerine gore K2
kargilasilan desteklenmemesi
sorunlar Basariya olan inancin diisiik olmasi K3

Biirokratik engeller K4, K6, K9, K13
Ekip ruhunun olugsmamast K3, K10, K12
Velilerin ilgisizligi K15, K21
Olumsuz &grenci davraniglarinin yaygin olmast K19
Ogretmenlerin veliyle iletisime gegme
) e K20
isteksizligi
Ogretmenlerin degisime direnmesi K16, K25

Tablo 6’da sunuldugu iizere, elde edilen verilerden 12 kod gelistirilmistir. Ogretmenlerle
ve velilerle ilgili farkli sorunlarla karsilasildigi goriilmektedir. Bu baglamda, veliyle
iletisime gegme isteksizligi, 6gretmenlerin degisme direnmeleri, velilerin ilgisizligi, okul
kadrosunun yeni 6gretmenlerden olugmasi gibi sorunlar ifade edilmistir.

Katilimcilarin ifadelerine gore okul gelistirmede yasanan sorunlarm en
onemlilerinden birinin maddi imkénlarin yetersizligi oldugu anlasilmaktadir. K6, okul
gelistirme konusunda yasanan maddi sorunlarla ilgili sunlar1 aktarmistir:

Mesela A blokta siralarin neredeyse hepsi kirik oyulmus, egitim dgretim yapmak
icin uygun olmayan siralar1 yaz doneminde hepsini dort kat zimparalattik.
Lastiklerine kadar degistirdik boyadik su anda A bloktakiler mutlu. Benim su
anda benim C blokta 6gretmenlerimin A bloktakiler kadar mutlu olmamasi beni
iizliyor. Mesela siniflar, ¢iinkii ekonomik imkanlarin kisitli olmast gelisimin

oniinde bir engeldir diye diisiiniiyorum.

K6’nin okul stratejik planinda okulun giiclii ve zayif yonleri analiz edilmis ve
yine katilimci ifadelerini destekler mahiyette, okulun zay1f yonlerinden biri olarak okulun
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maddi kaynaklarinin yetersizliginden bahsedilmistir. Stratejik planin ilgili boliimiinden
bir kesit:

Biitge: Ekonomik kaynak yetersizligi, genel biitce haricindeki sabit okul gelirinin
sadece kantin kirasi olmasi.

Biirokratik engeller ve okulda ekip ruhunun olugsmamasi da bazi katilimcilar
tarafindan okul gelistirmede karsilasilan sorunlar olarak goriilmektedir:

Bazen bir biirokrasi engel oluyor, bir seyler yapmak istiyorsun olmuyor. Bazen
kurumlardan, mesela diyelim sportif manada ¢ok asir1 bir seyimiz olmasina
ragmen. Mesela biz Belediye Biiyiiksehir ve Sehitkdmil Belediyesi ile
goriismemize ragmen arka tarafa bir spor sahasi yapamamam benim igin...
basarisizlik olarak goriiyorum. Biirokrasi de bizim i¢in bir engel oluyor
maalesef. (K6)

Mesela drnek veriyorum yalniz kaltyorum, mesela bu kadar is yapiyoruz miidiir
yardimcist arkadaslar sorumluluk almryor. Bu arkadaglar i¢in sdylemiyorum.
Mesela ben salonu yapiyorum, birisi bir miidiir yardimcis1 gelip burada ne
yapiliyor demedi. El atmadi... ben tatilden geri dondiim iznimi kestim geldim,
geri kendi isime devam ettim. (K12)

Sosyo-Ekonomik Ozelliklerin Okul Gelistirme Calsmalarina Etkisine fliskin
Bulgular

Katilimcilara yoneltilen sorulara verilen cevaplar dogrultusunda sosyo-ekonomik diizeyin
okul gelistirme caligmalarina iliskin etkisi yorumlanmaya c¢alisilmigtir. Ekonomik
imkansizliklarin  veli destegini engelledigini, oOgrencilerin G&grenmesini olumsuz
etkiledigini ve okul bazli c¢aligmalart aksattigim1 gosteren bulgular, Tablo 7°de
sunulmustur.

Tablo 7

Sosyo-Ekonomik Ozelliklerin Okul Gelistirme Calismalarina Etkisi

Tema Kod Kisi
Velinin 63 . terli ilaivi obst . K1, K9, K11, K13,
elinin 6grenciye yeterli ilgiyi gosterememesi K15, K21, K22

Ogrencinin hazirbulunusluk diizeyinin farklilasmasi K1, K2, K5, K19
Sosyo-ekonomik

diizeyin okul Ogrencinin 6gretim materyallerine sahip olamamasi K4, K15, K19
gelistirme K6, K8, K12, K13,
caliymalarina etkisi  Velilerin okula maddi katki sunamamalart K14, K15, K19,
K23, K25

Fiziki eksiklikleri giderme ¢abalarinim akademik ve

sosyal etkinlikleri sekteye ugratmasi K7,K8, K14, K13
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Sosyo-ekonomik 6zelliklerin okul gelistirme ¢alismalarina etkisiyle ilgili olarak
gelistirilen 5 farkli kod, Tablo 7’de gosterilmistir. Bu kodlar arasindan en ¢ok, velinin
ogrenciye yeterli ilgiyi gostermemesi ve velilerin okula maddi katki sunamamalarmnin
vurgulandigr goriilmektedir. Yine fiziki eksiklikleri giderme g¢abalarinin akademik ve
sosyal etkinlikleri sekteye ugratmasi ve ogrencilerin dgretim materyallerine sahip
olamamasi, dogrudan ekonomik yetersizliklerin bir sonucu olarak ortaya ¢ikan durumlar
olarak kabul edilmistir.

Velilerin 6grencilere yeterli ilgiyi gostermemesi bazi katilimcilarin 6zellikle
vurguladigi bir konu olmustur. K1, bu konuda sunlar1 aktarmaktadir:

Sosyo ekonomik yonden diisiik olan bir bolgede anne babanin ¢ocuguna ayirdigi
vakit diisiik demektir. Yani babanin biitiin isi giicii, ekonomik gostergeleri
ayakta tutabilmek ve onlarin yasamsal ihtiyaglarini karsilamak iizere oldugu igin
annenin de biitiin is ve ¢abas1 diger kiigiik ¢cocuklara ilgilenmek ev yagamiyla
ilgilenmek oldugu i¢in burada biitiin sorumluluk biitiin demeyelim, ¢iinkii bu is
ailede bittigini bilimsel veriler soyliiyor. Yani okulun egitimde faydasi yiizde 15
ylizde 20 civaridir yani bu is ailede biter.

KI’in ifadelerinin okulun stratejik planinda da karsilik buldugu goriilmektedir. Bu
noktada gelistirilmesi gereken bir alan olarak okul-veli iliskilerine temas edilmistir.
Ayrica okul-veli iliskilerinin gelistirilmesi stratejik amag¢ olarak sunulmustur. Okulun
stratejik planinda gegen ilgili stratejik ama¢ maddesi Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8

Okul Stratejik Planinda Yer Alan Stratejik Amag ve Hedefler

Tema Stratejik Amag Stratejik Hedefler

3.1 Velilerle sik sik toplantilar yapmak.

3.0kul-veli iligkisini gelistirerek ~ 3-2 Velilerin dgrencilere yararli olabilecegi
velilerin okul ve 6grencilere yollar1 gostermek.

katkisini arttirmak. 3.3 Okulun ihtiyaglart konusunda velilerin
ilgisini artirmak.

Paydag
Mliskileri

3.4 Ev ziyaretleri yapmak.

Sosyo-ekonomik agidan 6grenci velilerinin okula maddi katki sunamamalarinin okul
gelistirme ¢aligmalarini 6nemli 6lgiide etkiledigi katilimer ifadelerinden anlagilmaktadir.
Konuyla ilgili olarak K6 ve K13 su ifadeleri aktarmigslardir:

Simdi biz de okul aile birligini tamamen bagislarla, disarida ki hayirseverlerin
bagislartyla ya da 6grenci velilerimizin okulumuza yapmis oldugu bagislarla
okulun fiziksel mekanlarini gelistiriyorsun. Biraz once temizlikten bahsettik
Temizlik i¢in firga lazim, ¢op kovasi lazim, poset lazim, yiizey temizleyici
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lazim; kapi kirilir yenisini yapmak i¢in paraya ihtiyacin var tabii ki. Yani sosyo-
ekonomik durumu kotii olan ailelerde bulundugu mahallerde okulumda bu
mabhallede bulundugu i¢in soylilyorum. Yani o sikintiy1 yastyorsun, yasamiyor
desek yalan olur. (K6)

Yani zengin mahallelerindeki velilerin destegiyle, okullarin maddi higbir
stkintis1  kalmiyor. Daha bdyle iste, projeler yapabiliyorlar, atolyeleri
acabiliyorlar, daha ¢ok gezi daha cok etkinlik yapabiliyorlar. Bu da yani en
azindan okullarin bence performansini % 20, % 30 oraninda arttiriyor. (K13)

Cevrenin Okul Gelistirme Siirecine Etkisine iliskin Bulgular

Arastirmada, okul cevresinin okul geligtirme siirecine olumlu ve olumsuz etkileri
olabildigi vurgulanmigtir. Okul midiirlerinin ¢evresel etkilere iliskin goriisleri
dogrultusunda gelistirilen tema ve kodlar Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9

Cevrenin Okul Gelistirme Stirecine Etkileri

Ana tema Alt tema Kod Kisi

Toplumsal degerlerin okul iklimini etkilemesi K2

. . . . K3, K8, K12,
A}lelerm maddi durumunun gelisimi sekteye K14, K19, K20,
Olumsuz  ugratmasi K25
Etkiler
Velilerin 6grenciye yeterli ilgi ve destegi E?ZLKI%I 19(91,5(01 3
Cevrenin okul gostermemesi Y
- K24
gelistirme
siirecine Dlnssal _faktorlerm okul isleyisine fazla K9, K7,K11,K15
etkileri miidahil olmamas1

Olumlu iletisim iklimi kurulmasiyla okula

Olumlu  pas1ii3im artmast Kl
Etkiler .
Ogrencilerin 6grenmeye daha acik olmasi K17
Okulun egitsel ¢aligsmalari planlarken bolgesel K18

sorunlar1 dikkate almasi

Tablo 9’da gosterilen tema ve kodlar, ¢evresel etkilerle ilgili olarak en ¢ok ii¢ konunun
vurgulandigina isaret etmektedir. Bunlar; ailelerin maddi durumunun gelisimi sekteye
ugratmasi, velinin 6grenciye yeterli ilgi ve destegi gdstermemesi ve digsal faktorlerin okul
isleyisine fazla miidahil olmamasi kodlaridir. Ozellikle sosyo-ekonomik &zelliklerle ilgili
kodlarin ¢evrenin okul gelistirme siirecine etkisi ile ilgili olarak sunulan kodlarla benzer
oldugu goriilmiistiir.

Baz1 katilimcilar, sosyo-ekonomik diizeyi diisiik olan bolgelerdeki ailelerin

maddi durumunun yetersiz olusunun okul gelistirmeyi sekteye ugratmasindan
bahsetmislerdir. Bu baglamda K19 su ifadeleri aktarmigtir:
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Ben bu ¢ocuga kitap alacam, ayakkabi alacam, ¢anta alacam diyor zaten asgari
iicret aliyorum diyor. Evde otursun diyor, bir de haftalik 200 liraya bir yere
veririm diyor daha iyi, dncelikler degismis. Ondan dolay1 okul gelisimine g¢ok
katki saglayan bir durum elde edemiyoruz. Dezavantajl olarak kaliyor bizde.

K19 ailelerin maddi durumunun okul gelisimini sekteye ugratmasindan bahsetmekle
beraber okulun gelisim planinda maddiyat gerektiren bazi fiziki caligmalarda digsal destek
olarak sponsor bulma ¢aligmalar1 yapilacag ifade edilmektedir. Gelisim planindaki ilgili
boliim soyledir:

Mevcut durum: Okul kiitiiphanesinin 6grenci sayisina gore yetersiz olmasi
Hedefler: Z kiitiiphane yapilmasi
Yapilacak ¢calismalar: Onarim ve tadilat i¢in sponsor bulma ¢aligmalari

Velilerin 6grencilere yeterli ilgi ve destegi gdstermemesi de yine katilimcilar tarafindan
cevrenin okul gelistirme siirecine olumsuz bir etkisi olarak degerlendirilmistir. Bu
husustaki katilimci ifadelerinden 6rnekler asagida aktarilmastir:

... Veli, 6grenciyle ilgili olmadig1 i¢in basariy1 artirmak i¢in ¢ok fazla... caba
sarf etmemiz gerekiyor. Diger bolgelere gore avantajli bolgelere gore. Ciinkil
konusmamin basinda da s6yledim. Bizim mahallemizde 6grencinin 6grenmesini
etkileyen, 6grenmesine etki eden tek etken okul. Biz burada bir seyler yapmaya
calisiyoruz. En biiylik dezavantajlarimizdan birisi iste ¢ocugun aile destegi
olmayinca bizim de burada ekstra ¢aba sarf etmemiz gerek. (K8)

Veliyi ¢agirtyorsun niye beni ¢agirdin diyor, problem yasamig diyorsun,
okumasin diyor okuyup ne olacak diyor. Yani 5 kisi ¢agiralim {i¢i bunu der.
Egitime kars1 okusa ne olacak diyor firina gitse ... yevmiye alacak diyor. (K19)

Yukarida gegen ifadelerin okul gelisim planlarinda ve okul gelisimine kaynaklik
eden belgelerde de dogrulandigi goriilmektedir. K19’un okulunun gelisim planinda
mevcut durumda okul-veli biitiinlesmesinin yetersizliginden bahsedilmekte; bu noktada
velilerin okula ve 6grenciye daha fazla ilgi gostermesi amaciyla gelisim hedeflerinin
konuldugu goriilmektedir. Gelisim planindaki ilgili kisim soyledir:

Mevcut durum: Okul veli biitlinlesmesinin yetersizligi.
Hedefler: 1- Sinif ve genel veli toplantilarinda %80’e ulasilmasi

2-Okul egitsel amaglar1 ve dgrenci ders c¢alisma programlart hakkinda veli
bilgilendirmeleri

Velilerin okula ve 0Ogrenciye olan ilgisini arttirmak adina, ayrica velilere
gosterilen degerin bir gostergesi olarak K8’in okulu tarafindan veli goriisme kosesi
yaptirilmasi, okulun gelisimine dair hazirlanan slaytta velilerin okula ilgisini arttirmaya
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yonelik bir sorun ¢6zme yontemi olarak dikkat cekmektedir. Veli goriisme kosesiyle ilgili
slaytta gegen gorsel Sekil 5°teki gibidir:

Sekil 5

Veli Goriisme Kosesi

VELi GORUSME
KOSESI

>

Sayin Velilerimiz ga icmeye bekleriz.

Okul Gelistirme Siirecinde Aktif Rol Almasi Gerekenlere iliskin Bulgular

Okul gelistirme siirecinde aktif rol almasi gereken kisilere iligkin olarak katilimcilar,
biitiin okul paydaslarinin ve okul ¢alisanlarinin (miidiir ve dgretmenler) katkisinin altini
cizmislerdir. Bu baglamda farkli aktorlerin okul gelistirme siirecinde yer almasi
gerektigini belirten katilimcilar da olmustur. Tablo 10, bu konuda gelistirilen tema ve
kodlar1 gostermektedir.

Tablo 10
Okul Gelistirme Stirecinde Aktif Rol Almasi Gerekenler

Tema Kod Kisi
Okul midiirii K1, K3, K15, K16, K18, K19, K21
Veliler K1, K7,K10, K15, K23
Yardimei personel K1
Okul gelistirme Ogretmenler K2,K7,K9,K11, K17, K18, K19, K23, K24
sirecinde aktifrol K3, K4, K7, K8,K11,K12, K14, K18, K19, K20,
almasi gerekenler Bitiin aktorler K21, K25

Merkezi st yonetim K13
Okul isletmecileri K16
Dis aktorler K20, K22

Tablo 10°da goriildiigii izere katilimcilar tarafindan ortaya konulan bulgular, 8 ayr1 kod
halinde sunulmustur. Bunlar icerisinde biitiin aktorler, 6gretmenler, okul midiiri ve
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veliler kodlarimin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Ekip ¢alismasinin, yani biitlin aktorlerin
birlikte hareket etmesinin en ¢ok vurgulan kod oldugu anlagilmaktadir. K4, okul
gelistirme siirecinde biitiin aktorlerin rol almasi gerektigi ifade etmistir:

En bagta okul miidiirii, sonra da miidiir yardimcilari, sonra 6gretmenler, sonra
ogrenciler ve veliler diyebiliriz. Diger personel, 6gretmenlerden sonra diger
personeli koyabiliriz. Onlar olmadan olmuyor. Bizim elimiz ayagimiz. Genelde
okul miidiirti, miidiir yardimcilari, 6gretmenlerimiz, yardimei personelimiz. Bu
bir ekip isi, tek basina yapilan bir sey de degil yani.

K4 ile yapilan goriismeden sonra, okulun stratejik planinda yapilan incelemede katilimci
sOylemlerini dogrular nitelikteki ifadelere ulasilmistir. Okulun stratejik planda yer alan
temel degerlerimiz maddelerinden birisinin ekip ¢aligmasini vurguladigi goriilmiistiir:

4. Calismalarda etkililik ve verimliligin ekip caligmalariyla saglanacagi anlayisi
kabullenilerek ekip caligmalarina gereken dnemi veririz.

Okul gelistirme siirecinde okul miidiiriiniin ve velinin aktif rol olmas1 gerektigini ifade
eden katilimcilar da oldukga fazladir. Okul miidiiriiniin aktif rol almas1 gerektigini ifade
eden K1 sunlar aktarmistir:

Okul miidiirti, okulun tiim paydaslarini bir koro sefi gibi ... koro sefi edasiyla
tim karisik, kaos olusturabilecek sesleri diizenli bir biitiin haline getirip
insanliga faydaya gevirebilecek koro sefi olarak orkestra sefi olarak algiliyorum.

Ogrenci velilerinin de okul gelistirme siirecinde aktif rol almasinimn gerekli oldugu bazi
katilimcilar tarafindan ifade edilmistir. Bu goriiste olan bir katilimeir su ifadeleri
aktarmigtir:

Bir velimiz vardi. Siralarimiz oldukga yipranmisti. O velimizle beraber, velimiz
kendi ailesiyle, marangoz bir velimiz, kendi ailesiyle geceli glindiizlii bir hafta
igerisinde okulumuzun biitiin siralarimi sildi, silme makinasiyla cilaladi, hepsini
gece boyunca ailesiyle arkadaslarryla birlikte siralar1 yerlerine tasidi. inanilmaz
bir degisimi onlar olusturdular ben degil. (K1)

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, alt sosyoekonomik diizeydeki bolgelerde bulunan okullarda gorev yapan
okul miidiirlerinin okul gelistirme konusundaki deneyimlerini anlamak ve okul diizeyinde
degisimi gerceklestirme konusundaki bakis acilarini ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Bu
baglamda, okul gelistirme konusundaki amag¢ ve hedefler, basari Olgiitleri, okulda
gergeklestirilen degisimler, okul gelistirme agisindan basarisiz olunan veya yapilamayan
calismalar, yasanan zorluklar, okul ¢evresinin &zelliklerinin etkisi ve okul gelistirmede
katkis1 olan aktdrlerle ilgili bulgulara ulagilmistir.

Okul miidiirlerinin okullarini gelistirmek amaciyla akademik basariy1 arttirma,
fiziksel imkéanlari iyilestirme, iyi insan yetistirme ideali i¢erisinde olma ve kurum kiiltiirti
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olusturma konusunda birtakim amag ve hedefler gelistirdikleri goriilmiistiir. En ¢ok 6ne
¢tkan konmunun, okul diizeyinde akademik basarmin arttirilmasi oldugu sonucuna
ulasilmistir. Bu bulgu, okul gelistirme alanyaziniyla tutarlidir. Nitekim okul gelistirmenin
nihai hedefinin, okul i¢i kosullarn iyilestirilmesi yoluyla &grenci basarisinin ve
Ogrenmesinin arttirilmasi oldugu belirtilmektedir (Hopkins, 2001; Reynolds vd., 2006).
Benzer sekilde, Sarier ve Uysal (2021) yaptiklari arastirmada okul miidiirlerinin
okullarimin fiziksel imkanlarini gelistirmeye 6nem verdikleri sonucuna ulagmiglardir. Bu
baglamda katilmcilar okul bahgesini, spor salonunu, kiitiiphaneyi, smiflar1 ve
laboratuvarlart fiziksel agidan gelistirdiklerini aktarmiglardir. Altun ve Bebek (2016)
arasgtirmalarinda, okul gelisiminin okulun fiziksel imkanlarini gelistirebilmeyle ve
ogrencilerin akademik basarisiyla iliskili oldugunu ortaya koymuslardir. Topal ve
Yapalial’in (2021) arastirmasinda katilimeilar i¢in okul gelistirme baglaminda en etkili
kriter 6grenen okul kiiltiiri olusturmay1 dnemsemek olarak ortaya ¢ikmistir. Yapilan
arastirmada okulun fiziksel gelisimine dair sunulan fotograf, video, okul gelisim plani ve
stratejik plan gibi belgeler degerlendirildiginde, fiziksel gelisimin okul gelisimi
baglaminda 6nemli bir hedef alan1 oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu konuya iligkin olarak
Uline ve Tschannen-Moran (2008), okul binalarinin kalitesinin &grenci basarisini ve
ogrenmesini etkiledigini ortaya ¢ikarmistir. Bunlarin diginda katilimer ifadeleri ve kanit
diizeyindeki belgeler, okullarin ama¢ ve hedefleri arasinda devamsizligi azaltmanin ve
okula uyumu arttirmanin 6nemli goriildiigiinii ortaya koymustur. Bu hedef alanlari, okul
gelistirmenin tanimi1 ve kapsamiyla orantili olarak 6grenci basarisini ve egitimin niteligini
arttirma bakimindan 6nemlidir.

Okul miidiirlerinin okul gelistirme baglaminda yaptiklar1 calismalari
degerlendirmek amaciyla bir takim kistaslar gelistirdikleri saptanmustir. Okul miidiirleri,
ozellikle kurumsal ilerleme kat etmeyi 6nemli bir bagar1 6lgiitii olarak kabul etmislerdir.
Midiirlerin sdylemlerinin okul gelistirme planlartyla uyumlu oldugu goriilmistiir.
Arastirmada incelenen bir okul gelisim planinda, her 6grencinin ilgi ve yeteneklerine
uygun olan en az bir sosyal ve kiiltiirel etkinlige katiliminin saglanmasina iliskin ortaya
konan gelisim hedefi kurumsal ilerleme kat etme baglaminda bir gelisim hedefi olarak
degerlendirilebilir. Bu bulgularla tutarli olarak Sarier ve Uysal’m (2021) arastirma
sonuglara gore de okul miidiirleri, 6grenci basarisinin sadece akademik basari ile
degerlendirilmesinin dogru olmayacagin belirtmislerdir. Bu baglamda okullarin, sportif
ve Kkiiltiirel etkinlikler yaptiklarini, projeler irettiklerini, yerel, ulusal ve uluslararasi
yarigmalara katildiklarini ifade etmislerdir.

Okulda olusan degisimlere iliskin olarak okul miidiirlerinin fiziksel kosullarin
iyilestirilmesi ve olumsuz O6grenci davraniglarmin azaltilmasini sik¢a vurguladiklari
goriilmiistiir. Okul miidiirlerinin bu ifadeleri disinda kanmit diizeydeki belgeler olarak
nitelendirebilecek dokiimanlarda (fotograf, video vb.) okullarda meydana gelen
degisimler ortaya konulmustur. Ayni zamanda akademik basarinin arttirilmasina ve
bilimsel, sosyal etkinliklere yonelik okullarin bir¢ok gelisim hedefi belirlediklerine ve
nihayetinde yasanan bu degisimlerin somut bigimde ortaya konulabilmesinin son derece
degerli oldugu goriilmistir. Barig (2002) aragtirmasinda, istenmeyen Ogrenci
davranislarinin azaltilmasinda ailelerle isbirligi yapilmasi gerektigini savunmustur.
Ayrica okul miidiirlerinin biiyiik cogunlugu istenmeyen dgrenci davranislarina karsi ortak
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bir anlayisin hakim oldugunu belirtmislerdir. Dolayisiyla farkli arastirma sonuglarindan
da anlasilacag: iizere, okul miidiirlerinin olumsuz 6grenci davranislarini azaltma hedefi
dogrultusunda okullarinda ¢esitli ¢aligmalar yaptiklari ve bu konuda bazi degisimlerin
yasandig1 goriilmektedir. Sahin’in (2013) arastirmasinda okul midiirlerinin okul gelisim
stirecinde yapmis olduklar1 ¢aligmalar icerisinde fiziksel yapiy1 iyilestirmenin tigilincii
sirada yer aldig1 goriilmiistiir. Okul miidiirlerinin okullarinin fiziki yapisinin eski ve
yetersiz kalmasi sebebiyle okullarinin fiziksel kosullarini iyilestirmeye ve fiziki yapilarini
yenilemeye c¢alistiklart anlasilmistir.

Okul gelistirme siirecinde yapilamayan veya basarili olunamayan c¢alismalara
iliskin elde edilen bulgular degerlendirildiginde devamsizligi onleme ve akademik
basartyr arttirma konularmin on plana ¢iktigi goriilmektedir. Amaca yonelik ekip
olusturma, sportif, kiiltiirel ve sosyal etkinlikler gerceklestirme ve fiziksel ve donanimsal
yeterliliklerin saglanmasi en ¢ok vurgulanan diger konular olmustur. Diyu (2001) yapmis
oldugu arastirmaya gore alt sosyo-ckonomik diizeydeki bolgelerde yasayan cocuklar
ekonomik olarak ailelerine katkida bulunmak adina galismak zorundadirlar. Dolayisiyla
bu bolgelerdeki aileler cocuklarinin egitimlerine yeterli destegi verememeleri sebebiyle
okullar devamsizlig1 6nleme konusunda yeterince basarili olamamaktadir. Arastirmada
alt sosyo-ckonomik diizeyde bulunan okullarda okul gelisim siireglerinde bagarilt
olunamayan ve yapilamayan g¢alismalarla ilgili okul gelisim planlarinda devamsizligi
azaltma baglaminda bir takim sayisal hedeflerin belirlendigi de goriilmiistiir. Arastirmada
iizerinde durulan 6nemli konulardan bir digeri de fiziksel ve donanimsal yetersizliklerin
okul gelisimini sekteye ugratmasidir. Katilimcilarin sdylemleri ve sunulan gorseller
incelendiginde bir¢ok sosyal, sportif ve kiiltiirel faaliyetin fiziksel ve donanimsal
eksiklikler sebebiyle yiiriitiilemedigi sonucuna ulagilmigtir. Benzer sekilde, Topal ve
Yapalial’in (2021) arastirmasinda katilimcilar, fiziksel eksiklerin okul gelistirme siirecini
olumsuz etkiledigini ve maddi kaynak sikintis1 nedeniyle istedikleri ¢aligmalar1 yerine
getiremediklerini ifade etmislerdir. Deginilen diger bir husus, akademik basariy1 arttirma
konusunda okullarin basarili olamamasidir. Buna karsin okullardan elde edilen kanit
diizeyindeki belgeler incelendiginde akademik basariy1 arttirma noktasinda okul yonetimi
tarafindan okul 6gretmenlerinin organize edilmeye ¢alisildigi sonucuna ulagilmustir.

Okul miidiirlerinin okul gelistirme siirecinde yasadiklari sorunlara iligkin
ulasilan bulgular igerisinde maddi imkanlarin yeterli olmayis1 siklikla vurgulanmustir.
Sahin’in (2013) arastirmasinda da okul midiirleri, okul gelistirme baglaminda yapmak
istedikleri ¢aligmalar1 yapamamalarin temel sebebi olarak 6denek yetersizligini ve maddi
kaynak sikintisin1 gostermislerdir. Ayrica yine arastirmada ulagilan bulgulardan bir digeri
de okul miidiirlerinin sistemin merkeziyet¢i yapisi sebebiyle hareket alanlarmin
siirlandig1 ve ¢ok sayida biirokratik engelin oldugunu; bu nedenle okul gelisimi i¢in
biirokratik engellerin asilmasi ve desteklenmeleri gerektigini bildirmislerdir. Okullarda
fiziksel durum ve alan yetersizligi ve gerekli materyallerin saglanamamasi okullarin
akademik alan diginda etkili olmaya yonelik isteklerini engellemektedir (Ugurlu ve
Demir, 2016). Ceylan’in (2009) arastirmasinda da okul yoneticileri, okulun fiziki ve
donanimsal eksiklerini ¢ozmekle ugrastiklart ve yasanan mali sorunlar sebebiyle diger
yonetim hizmetlerine yeterince yogunlasamamalarini gerekce gostererek okul gelisimi
acisindan mali sorunlarin 6nemli bir engel teskil ettigini ifade etmislerdir. Arastirma
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sonucunda katilimcilarin sundugu belgelerde gegen gelisim hedefleri ve stratejik
hedeflerde de maddi kaynaklarin yetersizligi vurgulanmis; bu agidan arastirma
sonuglarmin diger arastirma sonuglariyla tutarli oldugu degerlendirilmistir. Yine
arastirmada bazi katilimcilar biirokratik engellerin, okul gelisimine iliskin 6nemli bir
sorun oldugunu vurgulamislardir. Son olarak vurgulanan diger bir husus olan veli
ilgisizligine iliskin olarak, Arabact ve Namli’nin (2016) arastirma sonuglarinda da,
velilerle ilgili sorunlarin 6n plana ¢iktig1, velilerle yasanan iletisim problemi, velilerin
ilgisizligi ve velilerin olumsuz tutumu ve velilerin okula zorla gelmesi seklindeki sorun
alanlar dikkat ¢ekmektedir. Bu baglamda Bellibas ve Gilimiis (2013), dzellikle aile
katiliminin yetersiz oldugu bolgelerde okul midiirlerinin okul-aile isbirligini gelistirecek
stratejiler gelistirmeleri gerektigini belirtmislerdir. Cimen (2021) okul yoneticilerinin
ozellikle dezavantajli olan dgrencilerin egitimlerinin daha nitelikli olabilmesi i¢in kendi
okullarin 6zelliklerini dikkate alarak stratejiler gelistirmeleri gerektigini, diger okul
yoneticileriyle birlikte hareket etmeleri gerektigini dnermistir. Bu arastirmada, az sayida
katilimer tarafindan vurgulansa da, Ogretmenlerin degisime direng gostermeleri ve
velilerle iletisime ge¢cme konusunda isteksiz olmalart da okul gelistirme agisindan sorun
olarak degerlendirilmistir.

Sosyoekonomik diizeyin okul gelistirme c¢alismalarina etkisine iligkin olarak
okul miidiirlerinin, velinin 6grenciye yeterli ilgiyi gostermemesi ve velilerin okula gerekli
maddi katki sunamamalari {izerinde durduklart goriilmiistiir. Okul paydaslart icerisinde
onemli bir yere sahip olan velilerin okul gelisimine dogrudan ve dolayli destegi
saglanmasi gerekmektedir (Bozbayindir ve Alev, 2020). Ceylan (2009) arastirmasidaki
bulgulardan hareketle velilerin 6grenciye yeterli ilgi gdstermemesi ve okula maddi
kaynak saglayamamalarinda bolgenin sosyoekonomik diizeyinin 6nemli bir etken
oldugunu ve alt sosyoekonomik diizeydeki okullarda okul-veli iligkilerinin onemli
sorunlariyla kars1 karstya oldugu goriilmektedir. Sahin’in (2013) arastirmasinda benzer
sekilde velilerden yeterli maddi kaynak saglayamama ve velinin egitime katkisinin ve
katiliminin yeterli olmayis1 alt sosyoekonomik diizeydeki okul miidiirlerinin dile getirdigi
sorunlar arasinda yer almistir. Sarter ve Uysal (2021), aileler veli toplantilarina daha az
ilgi gosterdiklerini ve Ogretmen ve yoneticilerle goriisme sikliginin azaldigini
aktarmiglardir. Arastirmada okul-veli iliskisini gelistirerek velilerin okul ve 6grencilere
katkisini arttirmak konusu katilimeilar tarafindan vurgulanmig; ayni zamanda gelisim
plan1 ve stratejik planlarinda da bu ifadeler dogrulanmaktadir. Yine Sahin’in (2006)
arastirmasinda ulasilan bulgulardan bir digeri de velinin okula karsi ilgisinin okulun
bulundugu bolgeye gore degismesidir. Dolayisiyla okulun bulundugu bdlgenin
sosyockonomik diizeyi yiikseldikge veli ilgisi artmakta; okulun bulundugu g¢evrenin
sosyoekonomik diizeyi diistiikce veli ilgisi azalmaktadir. Alt sosyoekonomik diizeyde
bulunan boélgelerdeki okullarin mevcut sartlardan olumsuz etkilendigi saptanmistir.
Benzer arastirmalar da sosyoekonomik diizeyin okul gelistirmenin nihai amaci olan
Ogrenci basarisiyla iligkili oldugunu gostermistir. Tiirkiye’de 2020 yilinda yapilmis olan
bir merkezi sinav (LGS) sonuglart kullanilarak gerceklestirilen bir aragtirma (Suna vd.,
2021), okul biiyiikligi, sinif mevcudu, 6gretmen kidemi, okul ve Ogrenci sosyo-
ekonomik diizeyi gibi okul i¢i ve okul dis1 etkenlerin 6grenci basarisiyla iligkili oldugunu
ortaya ¢ikarmistir.
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Cevrenin okul gelistirme siirecine etkilerine iligkin bulgulara dayali olarak, okul
miidiirlerinin tizerinde durduklar1 temel hususlarin ailelerin maddi durumunun gelisimi
sekteye ugratmasi ve velinin Ogrenciye yeterli ilgi ve destegi gostermemesi oldugu
goriilmektedir. Aragtirmada c¢evrenin okul gelisimine etkilerine iligkin katilimet
sOylemlerinden ve edinilen dokiimanlarda okul-veli biitiinlesmesinin yetersizliginden
bahsedilmis, buna karsin okul-aile isbirligine ydnelik birtakim gelisim hedeflerin
konuldugu da goriilmiistiir. Ayrica ailelerin maddi durumlarinin okul gelisimini sekteye
ugratmasindan bahsedilmekle beraber digsal destek arayislarinin (sponsor vb.) siirdiigi
gelisim planlarindan anlagilmaktadir. Calik’in (2007) aragtirmasinda ekonomik sikinti
icerisinde olan velilerin okula ¢agrilmalarinin temel nedeni olarak okula maddi kaynak
istenmesi oldugu saptanmistir. Bu yanlis yaklasimdan &tiirti maddi durumu yetersiz olan
velilerin okula saglayabilecekleri olumlu katkilari ortadan kaldirabilecegi vurgulanmaistir.
Bu baglamda, Cimen (2021) okul-aile etkilesiminin artmasi igin ailelere farkli
sorumluluklarin verilmesini, okul siire¢lerine katilmalarinin desteklenmesini ve rehberlik
konusunda programlara katilmalarinin saglanmasini 6nermektedir. Arastirmada ayrica,
digsal faktorlerin okul isleyisine fazla miidahil olmamasi, 6grencilerin 6grenmeye daha
acik olmasi ve okulun egitsel caligmalari planlanirken boélgesel sorunlarin dikkate
alinmasi olumlu etkiler olarak 6ne g¢ikmistir. Genel olarak degerlendirildiginde, alt
sosyoekonomik diizeyde bulunan okullarda ¢evresel etkenlerin okul gelistirme agisindan
dezavantajli yoniiniin daha agir bastig1 sdylenebilir.

Okul gelistirme siirecinde aktif rol almasi gerekenlere iligkin okul miidiirlerinin
stk¢a vurguladiklar temel bulgunun ekip ¢aligmasi, yani tiim aktorlerin okul gelistirme
stirecinde rol almasidir. Bunun disinda 6gretmenlerin, okul miidiiriiniin ve velilerin okul
gelistirme siirecindeki dnemli aktorler oldugu katilimeilar tarafindan dile getirilmistir. En
¢ok vurgulanan Kkisilerin basinda 6gretmenler gelmistir. Bu bulguyla tutarli olarak,
Fullan’in (1992) arastirmasinda 6gretmenlerin ¢ogunlugunun destegi olmadan gercek
manada bir okul gelistirme c¢alismas1 yapilamayacagi ortaya konulmustur. Sarier ve
Uysal’in (2021) aragtirmasinda da okul miidiirleri, karar alma siireglerinde tiim
paydaslarin siirece dahil edildigini ve her tiirlii sorunu ekip ruhu igerisinde ¢ozdiiklerini
belirtmiglerdir. Ayni sekilde Sahin’in (2013) arastirmasinda da okul geligtirme igin
yapilmas1 gerekenler igerisinde ekip ¢aligmasina da yer verilmistir. Arastirma sonucunda
ekip ¢aligmasina yonelik vurgunun sadece sdylemde kalmadigi, ayn1 zamanda okullarin
stratejik planlarinda ve okul gelisim planlarinda da yer aldig1 anlagilmistir. Bu baglamda
ekip ¢alismasinin 6nemine iliskin benzer arastirmalarda ortaya ¢ikan bulgularin aragtirma
sonuglartyla paralellik arz ettigi goriilmiistiir.

Arastirma sonucunda, akademik basartyr arttirmanin, fiziksel imkanlari
iyilestirmenin, iyi insan yetistirme idealinin ve kurum kiiltiirii olusturma o6ne ¢ikan
amagclar ve hedefler arasinda yer aldig1 goriilmiistiir. Kurumsal olarak ilerleme kat etme
en onemli basar1 6lgiitii olarak goriilmistiir. Okul diizeyindeki c¢abalara ragmen, bazi
okullarda devamsizligi onleme ve akademik basariy1 arttirma konusunda sorunlar
yasandig1; ancak bazilarinda size 6nemli sonuglar elde edildigi sonucuna ulagilmustir.
Okullarin  bulunduklart g¢evrenin sosyo-ekonomik o6zelliklerinden olumsuz yodnde
etkilendigi, maddi imkansizliklarin yasandig1 ve veli desteginin ve katiliminin yetersiz
oldugu anlasilmistir. Okul gelistirme siirecinde ekip c¢alismasmin Snemli goriildiigi
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saptanmigtir. Okullarda deneyimlenen olumlu geligsmelerin, fiziksel kosullarin
iyilestirilmesi ve olumsuz Ogrenci davraniglarinin azaltilmast oldugu goriilmiistiir.
Arastirmada alt sosyo-ekonomik diizeyde bulunan okullarin okul gelisim planlarinda
devamsizlig1 azaltma baglaminda birtakim sayisal hedeflerin belirlenmesi; bu hedeflere
de kismen ulagilmasi var olan sorunlarin ¢oziilmeye c¢alisildiginin bir gostergesidir. Yine
kanit diizeydeki belgelerden biri olan okul gelisim planlarinda okullarin akademik
basartyr arttirmay1 gelisim hedefi olarak sunmalart ve bu hedefe yonelik 6nemli
¢alismalar yapmalar1 da var olan sorunlar1 ¢6zmeye yonelik birtakim adimlarin atildigini
gostermektedir. Okulda yaganan degisimlere iliskin yine okul miidiirlerinin farkli sorun
alanlarina yonelik ¢esitli proje, etkinlikler gelistirerek okullarm gelistirmeye calistiklari
anlagilmustir.

Sosyoekonomik o&zelliklerin okul gelistirme agisindan olumsuz etkilerini
azaltmak i¢in bu konuda dezavantajlar1 olan okullara daha fazla destek sunulabilir. Bu
arastirma kapsaminda sadece alt sosyo-ekonomik diizeydeki bolgelerde yer alan okullarla
ilgili veriler toplanmistir. Farkli sosyo-ekonomik diizeylerdeki bolgelerde yer alan
okullarin incelenmesi, okul gelistirme konusunda daha biitiinciil sonuglarin elde
edilmesine olanak taniyabilir.

Simirhhiklar

Bu arastirma, ilkokul, ortaokul ve liselerde gorev yapan erkek okul miidiirleri ile
gerceklestirilmistir. Segilen drnekleme yaklasimi (kartopu metodu) nedeniyle kadin okul
miidiirleri aragtirmada yer almamustir. Arastirmanin verileri, okul miidiirleriyle
gergeklestirilen goriismelerden ve okul miidiirleri tarafindan sunulan belgelerden elde
edilmistir. Dolayistyla okul miidiirlerinin sdylemlerinin ve sunduklar1 belgelerin okul
bazinda uygulamayla Ortiisiip Ortiismedigi incelenmemistir. Aragtirma grubunun sinirli
sayida okul miidiiriinii kapsamasi nedeniyle aragtirma sonug¢larinin genellenebilirligi s6z
konusu degildir.
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School Improvement Experiences of School Principals Working in Low Socio-
Economic Environments: A Narrative Inquiry

Abstract

This research aimed at understanding school improvement experiences of school principals working in low
socio-economic environments and revealing their perspectives on initiating changes at the school level. The
study group included 25 school principals working in primary, middle, and high schools in the 2020-2021
academic year. Narrative inquiry, a qualitative research design, was used; and data were collected through
semi-structured interview forms. School improvement reports, photographs, magazines, strategic plans, videos,
and notes were also utilized as data sources. School principals focused on having the ideal of raising good
people, ensuring physical development, making organizational progress, preventing absenteeism, and
increasing academic achievement. School principals could make successful changes in terms of physical
capacity, student behaviors and outcomes, school management, and school activities. Financial inadequacies,
bureaucratic obstacles, and lack of team spirit made school improvement efforts difficult. Socio-economic
characteristics of school environments negatively affected parental support and the work related to students.

Keywords: school improvement, school principals, experiences, narrative research
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adimlarini belirleme ve bu adimlar1 diizenleme gibi eylemleri kapsayan bir yapiya
sahiptir (Perry vd., 2011). Bu kapsamli siire¢ i¢inde ispati tamamlamak i¢in izlenen
adimlar kontrol etmeye, farkli durumlar test etmeye ve ispat adimlarini belirlemeye
olanak saglayan cesitli ileri-geri gecisler sdz konusudur (Miyazaki vd., 2017; Oztiirk,
2016). Bu siirecte ileri-geri gegisler sonucunda yapilan diizenlemeler ispata yonelik bir
planlamaya isaret etmektedir.

Muhakeme tiirleri olan tiimdengelim, timevarim ve geri-¢ikarimda (abduction)
onciiller ile sonug arasinda ne tiir baglantilar kurulacagina iliskin arayis, ispatin nasil
yapilacagima yonelik planlama yapmanin ilk adimidir (Tsujiyama, 2011). Bu tiir bir
planlama siirecinde gerek onciillerden sonuca dogru ileri yonde bir diigiinme gerekse
sonugtan onciillere dogru geri yonde bir diisiinme s6z konusudur (Remillard, 2014). Bu
tiir diisiinmelerin gerceklesmesini saglayan ispat planlama etkinliklerine farkli 6gretim
kademelerinde yer verilmesi ise ispat yapmaya yonelik basarmin artmasinda etkili bir
unsurdur (Miyazaki vd., 2016). Bu bakimdan bireylerin ispat siirecindeki zihinsel
eylemlerinin ortaya ¢ikarilmasi noktasinda ispata nasil baslandigi, ispat adimlarinin
uygunlugu ve birbiriyle iligkisi gibi konular iizerine tartigmalar yapilmasi énemli bir rol
oynamaktadir.

Tleri-Geri Teknigi

Ispata baglama, uygun ispat adimlarin1 olusturma ve ispat: tamamlama 6ncesinde ilgili
matematiksel ifadenin hipotez ve hiikmiinii belirleme, ispat siirecine 6nemli katkilar
saglayan bir eylemdir (Heinze ve Reiss, 2004). Bu anlamda ispat siirecinde ileri-geri
gecislere zemin hazirlayan en temel eylemlerden biri hipotez ve hiikiim bilgilerini
belirleyebilmektir. Bu bilgilerin belirlenmesi ise ispat yaparken kullanilan ileri-geri
tekniginde kilit rol oynayan bir unsurdur (Heinze vd., 2008; Matsuda ve VanLehn,
2004; Yang ve Lin, 2012). Ileri-geri teknigi, ispat siirecinde hipotez ve hiikiim arasinda
yapilan gelgitlerdir. Bu dogrultuda ileri-geri tekniginin 6ne siirdiigli diisiinme yapisi,
matematiksel ispat yoOntemlerinin de temelini olusturmaktadir (Solow, 2014).
Dolayisiyla bir Onermenin ispatinda hangi ispat yonteminin kullanildig1 fark
edilmeksizin ileri-geri teknigine basvurulur. Ileri-geri tekniginde, hiikiim ifadesi
irdelenip uygun sorularla olas1 ispat adimlarinin zihinsel olarak diizenlenmesi seklinde
geri yonde bir diisiinme ya da hipotezin dogru oldugu kabuliinden hareketle bununla
baglantili alt ifadeler iiretilerek sonuca ulagmaya calisma seklinde ileri yonde bir
diisiinme s6z konusudur (Miyazaki vd., 2016; Solow 2014; Yang ve Lin, 2012). Baska
bir ifadeyle X=Y seklindeki bir dnerme i¢in ileri-geri teknigi uygulandiginda Y’nin
dogru oldugu sonucuna ulasmak amaciyla neler yapilabilecegini diisiinme geri yonde bir
stireg iken 6zellikle X de yer alan bilgileri kullanarak neler yapilabilecegini diisiinme ise
ileri yonde bir siiregtir. Geri yonde bir diisiinmeye “Y ifadesinin dogru olduguna nasil
ulasabilirim?” seklinde bir soru ile baglanir ve Y ifadesinden elde edilen anahtar sorular
iiretilir. Bu sorular, geri yonlii diisinmeye baglanan ilk sorunun cevabina bagli olarak
iiretilen alt sorular seklinde nitelendirilebilir. Geri yondeki diigiinme esnasinda anahtar
sorunun bariz bir cevabmnin olmamasi gibi bir durumla karsilagilabilir. Boyle bir
durumun olusmasi, X’in dogru oldugunu varsayma islemine gegilebilecegine baska bir
ifadeyle ileri yondeki diisiinmeye baslanabilecegine isaret etmektedir. Ileri-geri
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tekniginin kullanimi esnasinda iki farkli yondeki diisiinmenin nasil gerceklestigini
gdsteren bir onermenin ispatina yonelik analiz asagidaki gibidir (Solow, 2014).

Onerme: Kenar uzunluklart a ve b olan ve hipoteniisii ¢ olan ABC dik
iicgeninin alam% ise ABC tiggeni ikizkenardir.

Ispatin Analizi: Onermeyi X = Y seklinde ele alalim.

X: Kenar uzunluklar1 a ve b olan ve hipoteniisii ¢ olan ABC dik {iggeninin
alam%’dir.

Y: ABC iiggeni ikizkenardr.

[leri-geri teknigi uygulandiginda Tablo 1 ve Tablo 2’deki gibi bir siireg
gerceklesmektedir.

Tablo 1
Geri Yonde Diigiinme Stireci

Soru-Cevap Ornek

Anahtar Soru 1 U"(;gemn‘ - (ABC tiggeni) ikizkenar {icgen oldugunu nasil
gosterebilirim?
Cevap 1 Yiia=b»b

iki reel saymin (a veb kenar uzunluklari) esit oldugunu nasil

Anahtar Soru 2 gosterebilirim?

Cevap 2 Yya—b=0

Anahtar Soru 3 iki reel sayinin farkmnin 0 oldugunu nasil gosterebilirim?

Bu anahtar soruya dogrudan bir cevap bulunmayabilir ve geri yondeki diisiinmeden ileri
yondeki diistinmeye dogru bir gegis olur. Matematiksel muhakemenin varsayimlardan
sonuglara ilerleyen dogrusal bir yapiya sahip olmasinin aksine ispat varsayimlari tekrar
gbozden gegirme, tanimlari yeniden diizenleme, sonuglara uyacak sekilde dnermelerde
degisiklik yapma gibi gesitli ileri-geri gegisleri iginde barindirmaktadir (Lakatos, 1976).
Bu bakimdan ispat yapma, onermeler ve kabul edilebilir matematiksel argiimanlar
araciligryla hipotez ile hiikiim arasinda bir kdprii olusturabilmektir (Heinze vd., 2008).
Ispat siirecinde bireyler farkinda olarak ya da olmayarak bu teknigin gerektirdigi
zihinsel siireci yasamaktadir. Dolayistyla ispat yaparken yasanan bu zihinsel siireci
resmetmek, matematiksel bir ifadenin dogrulugunu gosterirken bir bireyin nasil bir
diistinme siirecine girdigini ayrintili olarak ortaya ¢ikarabilmek agisindan énemlidir.

Matematiksel ispat ile ilgili yapilan calismalar incelendiginde ileri-geri
tekniginin c¢aligmalarin dogrudan odak noktasi olmadigi dikkat c¢ekmektedir. Bu
incelemeler dogrultusunda matematik alanindaki ¢alismalarda bu teknigin bir problemin
¢Oziimiinii detaylandirma amacglhi bir ara¢ niteliginde kullanildigi goriilmiistiir (0r.,
Attouch ve Peypouquet, 2016; Chang vd., 2017; Kankam vd., 2019). Matematik
egitimindeki caligmalarda ise yapilan ispatlarin analizi slirecinde kullanilan ya da ispat
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planlama ile ilgili caligmalarin temelinde yer alan bir teknik oldugu fark edilmistir (or.,
Miyazaki vd., 2016; Remillard, 2014; Tsujiyama, 2011; Yang ve Lin, 2012). Bu
dogrultuda yapilan bu c¢alisma ile 6gretmen adaylarinin ispat siirecinde ileri-geri
teknigini kullanma durumlarmin incelenmesi, matematik egitimi alaninda bu teknigin
odak noktasi olarak ele alinmasina katkida bulunacaktir. Boylece birgok Ogretmen
adaymin zorluk yasadigr ispat yapma eylemine baglama ve bu siireci yapilandirmada
ileri-geri tekniginin kullanimi onlarin matematiksel diistinmelerini destekleyebilir.
Ayrica ispat siirecinde hipotez-hiikiim arasinda yapilan gidis ve gelislerle, adimlarin
stirekli olarak nasil ve ne siklikta yapilandirildigi 6gretmen adaylari aracilifiyla
incelenerek bir anlamda ispat siirecinin dinamik dogasi yansitilabilecektir.

Tablo 2
Ileri Yonde Diistinme Siireci

Siireg Ornek

Geri yonde diisinmenin
sonundaki ifadeye ulasma
tlizerine galigma

Y,:a — b = 0 ifadesini bulmak i¢in hipotezin nasil
kullanilabilecegi iizerine diisiiniiliir.

“X: Kenar uzunluklar1 a ve b olan ve hipoteniisii ¢ olan
2

Hipotezi dogru varsayma ABC dik tiggeni C: alana sahiptir.” hipotezi dogru kabul
edilir.
Xy:ab/2 =c%/4
X,:a? + b% = ¢?
X3:ab /2 = (a®? + b?) /4
X4 a? — 2ab + b2 =0
Xs:(a—b)2 =0

Hipotez ile iligkili alternatif
matematiksel ifadeler yazma

X5 ’e uygulanan cebirsel islemle Y, ifadesi elde edilir ve ispat

Ispati tamamlama
sona erer.

Genelde matematik 6zelde ise matematiksel ispat odakli derslerde 6grencilerin
basarili olabilmeleri farkli ispatlama tekniklerini ustalikla kullanabilmeleri ile iliskilidir.
Cogu zaman 6grencilerin bu tiir derslerdeki basarilari, onlarin ispatlamadaki basarisi ve
uygun teknikleri kullanabilmesi ile aciklanabilir. Ispata baslama, uygun adimlar
belirleme, ispat adimlari arasinda gecis yapma ve ispati tamamlama gibi eylemleri
gerceklestirirken yapilan ileri-geri hamleler ispatlama basarist i¢in hayati 6nem
tasimaktadir. Her bir bireye gore bu hamlelerin farklilik gostermesi de olasi bir
durumdur. Dolayisiyla bireylerin ispat siirecinin dogal akis1 igerisinde ileri-geri
hamleleri nasil gerceklestirdiginin ortaya ¢ikarilmasi arastirilmaya degerdir. Bu
bakimdan mevcut c¢alismada bireylerin ispata yonelik zihinsel eylemlerinin
resmedilmesi, diisiinme siirecinde dogal olarak gergeklesen ileriye ve geriye dogru
diisiince akigmin ispat siirecine transfer edilebilmesi esnasinda eksik kalan adimlarin
belirlenmesi agisindan 6nemli bir katki sunacaktir. Bu baglamda arastirmanin amact, ii¢
matematik 6gretmeni adaymin ispat siirecindeki zihinsel eylemlerini ileri-geri teknigi
araciligryla resmetmektir.
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Yontem
Arastirmanin Tasarimi

Tiim ispatlama eylemlerinde bilingli ya da bilingsiz bir sekilde ileri-geri teknigi yogun
olarak kullanilir (Heinze vd., 2008; Solow, 2014). Bilingli ifadesi ile bireyin hipotezden
veya hiikiimden yola ¢ikarak eylemler gergeklestirirken ileri veya geri yonde hamleler
araciligryla bu teknigi kullandigina yonelik farkindaliga sahip olmasi kastedilmektedir.
Bu calisma ile 6gretmen adaylarimin ispatlama siirecindeki zihinsel eylemleri, ileri-geri
teknigi perspektifinden anlasilmaya cahisilmistir. Ogretmen adaylarinin hamlelerini ve
niyetini ileri-geri tekniginin nasil sekillendirdiginin tespiti, ispatta basariya ulagsmak icin
oldukga énemli goriilmektedir. Ozellikle hipotezle hiikiim arasinda baglanti kurmak igin
birden fazla adim olusturmay1 gerektiren ispatlar, karmasik tiirde cesitli zihinsel
eylemler igerir (Heinze vd., 2008). Bu ara eylemler, tiimdengelime dayali argliman
iretme siirecini koordine etmek suretiyle adimlar arasinda baglanti kurma potansiyeli
barmdirirlar. Ornegin ispat adimlari igin gerekli olan unsurlari belirleyebilme ve
degerlendirmeyi etkileyen bilissel eylemlerden biri olan ¢ikarim yapma, ispati
yapilandirmada oldukg¢a dnemli bir iglev goriir.

Bu calismada 6gretmen adaylarinin ispat yapma siirecinde ileri-geri teknigini
kullanma durumlar1 derinlemesine incelendiginden nitel arastirma yaklagimi
benimsenmistir. Dolayisiyla arastirma 6zel durum galismasi olarak tasarlanmistir. Bu
kapsamda Ogretmen adaylar ile klinik miilakatlar yapilarak ispat siirecindeki zihinsel
eylemleri ve ileri-geri tekniginin bu eylemleri nasil sekillendirdigi belirlenmeye
calistlmistir.  Katilimer olan Ogretmen adaylarinin her biri ile klinik miilakatlar
gerceklestirilmistir. Klinik miilakatlarla elde edilen veriler, 6gretmen adaylarimin ispat
stirecindeki zihinsel eylemlerinin yoniinii (ileri-geri) ve tiiriinii (basit ¢ikarim, ¢ikarim,
yorum vb.) belirleyecek sekilde analiz edilmistir. Ayrica bu analiz siirecinde eylemlerin
gerceklesme siras1 gozetilmistir. Bunun sonucunda her bir dgretmen adayinin ispat
stirecini yansitmak amaciyla ileri-geri yondeki zihinsel eylemleri igeren haritalar
olusturulmustur.

Katihhmcilar

Arastirmanin katilimcilari, matematik Ogretmenligi programi ikinci smifta dgrenim
gdren ii¢ dgretmen adayidir. Ogretmen adaylarmin tercih edilmesinin iki nedeni vardr.
Birincisi tiniversite matematiginin ispat yapma eylemini siklikla icermesi nedeniyle
ogretmen adaylarmin bu eyleme dahil olmalaridir. Ikincisi ise bu adaylarm mezun
olduktan sonra ileri-geri teknigine yonelik diisiinme aligkanlhiginin lise diizeyindeki
Ogrencilerine aktaracak potansiyele sahip olmasidir. Bu adaylar; basar1 diizeyi olarak
iyi, orta ve diisiik olmak iizere ii¢ diizeyi temsil etmektedir. Ogretmen adaylarinin farkli
akademik basar1 diizeylerine sahip olmasi verilerin ¢esitliligini artirici temel faktor
olarak diisiiniilmiistiir. Ogretmen adaylarmin belirlenmesinde ii¢ adim izlenmistir. Ilk
adim olarak matematik Ogretmenligi lisans programi Ogrencilerinin akademik
ortalamalar1 incelenmis ve ortalamalara gore 6grenciler iyi, orta, diigiik olmak iizere ii¢
gruba ayrilmistir. Akademik ortalamalari inceleme siirecinde ogrencilerin genel not
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ortalamalarina ek olarak ispat yapmay1 gerektiren Analiz I-II-III ve Soyut Matematik I-
II gibi alan derslerinde aldiklar1 notlar dikkate alinmistir. Ikinci adimda ¢aligmanin
amacina yonelik bilgi vererek calismaya katilmaya goniilli 6gretmen adaylarini
belirlemek iizere her diizeyden iiger 6gretmen adayi belirlenmistir. Bu adaylar igerisinde
is birligi yapmaya agik ve diisiincelerini ifade etmekte zorluk yasamayan birer aday
belirlemek {izere adaylarin matematik alan derslerini yiirliten bir 6gretim {iyesinin
onerisi dikkate alinmistir. Ugiincii adimda ise dgretim iiyesinin onerisiyle her basari
diizeyinden birer aday tespit edilmistir. Bu adaylara ¢alismanin amacina yonelik bilgi
verilmesi sonrasinda ¢aligsmaya goniillii olarak katilmaya yonelik onay vermeleriyle asil
katilimeilar belirlenmistir. Katilimcilar Ali, Naz ve Can sirasiyla iyi, orta ve diisiik
diizeydeki grubu temsil etmektedir.

Birinci smifta 6grenim goren Ogretmen adaylarinin heniiz ispat yapmaya
yonelik yeterli deneyime sahip olmamalari, dordiincii sinifta 6grenim goren dgretmen
adaylarinin ise alan ogretiminde uygulamaya yonelik dersler (6r., Ogretmenlik
Uygulamasi) igeren yogun programlarinin olmasi sebebiyle bu arastirmanin katilimcilar
olarak tercih edilmemistir. Bu dogrultuda matematik dgretmenligi programinin ikinci
veya lglincii sinifinda d6grenim goéren 6gretmen adaylariyla ¢aligmaya karar verilmistir.
Katilimecilarin matematik 6gretmenligi programi ikinci smif Ogrencileri arasindan
belirlenme sebebi ise daha dnce Soyut Matematik, Analiz I-II ve Lineer Cebir gibi
dersleri alarak ispat yapma deneyimine sahip olmalaridir.

Veri Toplama Araglar

Caligmada akademik basart bakimindan farkli diizeydeki Ogrencilerin ispat yapma
stirecinde ileri-geri yondeki zihinsel eylemlerini resmetmek amaciyla biri geometri
digeri ise sayilar teorisi ile ilgili toplam iki soru iizerinden klinik miilakatlar
gergeklestirilmistir. Klinik miilakat siirecinde kullanilan sorular Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Klinik Miilakat Siirecinde Kullanilan Sorular

Soru liskili Oldugu

No Alan Soru
8 ABC dik ucgen,
3 m(m) = 2.m(m) = 2a,
1 Geometri B m(4ED) = m(ECA) = B olarak
veriliyor.
. Buna gore |DE| = 2|BE| oldugunu
Fon 0 g gosteriniz.
5 ioin g3 3 2 2
5 Cebir a+ b > 0sartinl saglayan a, b reel sayilari i¢in a®* + b> > a*b + ab

oldugunu gosteriniz.

Matematigin “iki temel diregi” olarak nitelendirilen geometri ve cebir, tarihleri ¢ok eski
zamanlara kadar uzanan alanlardir (Atiyah, 2001). Nesnelerin bir biitlin olarak
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ozelliklerine odaklanmanin s6z konusu oldugu geometrinin dogasi ile semboller igeren
nesneler {lizerinde eylemlerin yiiriitiildiigii cebirin dogasi birbirinden oldukga farklidir
(Tall, 1995). ispat siirecini, ileri geri teknigi ile farkli akademik basari diizeyine ek
olarak dogalar1 birbirinden farkli olan bu iki alan g¢er¢evesinde incelemenin veri
¢esitliligini artiracag1 diisiintilmiistiir. Bu nedenle 6gretmen adaylariyla yiiriitiilen klinik
miilakat siirecinde bir geometri ve bir sayilar teorisi sorusu kullanilmistir. Geometri
sorusu, bir dik iiggende ag1 Olgiileri verilerek kenar uzunluklari arasindaki orana
ulasilmasin1 gerektiren bir sorudur. Sayilar teorisi sorusu ise belirli bir sart1 saglayan
reel sayilar arasindaki esitsizlige dayal iliskinin gosterilmesini gerektiren bir sorudur.
Sorulart belirleme siirecinde 0Ozellikle dikkat edilen husus, ileri-geri teknigini
kullanmaya uygun aday sorulara karar vermek olmustur. Bu aday sorular arasindan
hipotez ve hiikiim arasinda baglanti kurmayi her iki yonde (ileri ve geri yonde)
yapilandirmay1 gerektiren ve dolayisiyla ileri-geri tekniginin yogun bir sekilde
kullanimma uygun potansiyele sahip sorular segilmistir. Segilen sorularin amaca
uygunlugu hususunda matematiksel ispat konusunda ve geometri alaninda doktora
derecelerine sahip iki matematik egitimcisinin goriisleri ve Onerileri dikkate alinmistir.
Uzmanlar, segilen aday sorular igerisinden Tablo 3’te yer verilen Onermeler
ispatlanirken daha fazla adim gerektirme potansiyeli oldugunu belirtmistir. Boylece
o0gretmen adaylarinin ispat adimlarindaki ileri ve geri hamlelerinin daha net bir sekilde
tespit edilebilecegine karar verilmistir.

Ispat yapma siirecindeki diisiincelerini ortaya cikarmak icin Ogretmen
adaylarina iki arastirmaci tarafindan bazi sorular yoneltilmistir. Bu sorular; yapilan bir
eylemin gerekcesini (“Neden bdyle yaptin?”), hangi bilgiyi/bilgileri kullanarak bu
eylemi gerceklestirdigini (“Bunu neye dayanarak yaptin?”) ve bu eylemle neyi
amacladigini (“Bunu yapmaktaki amacin nedir?") belirlemeye yoneliktir. Boylece ispat
yapma siirecindeki zihinsel eylemlerini resmetme amaci dogrultusunda oOgretmen
adaylariin diigiinceleri derinlemesine irdelenmistir. Geometri ve sayilar teorisi sorulart
her bir adaya art arda verilmistir. Adaylarla yapilan klinik miilakatlar ayn1 giin i¢inde
farkl saatlerde yapilmistir ve bu miilakatlar yaklasik 60-70 dakika stirmiistiir.

Veri Analizi

Arastirmanin amaci dogrultusunda her bir aday ile yiiriitiilen klinik miilakatlar transkript
edilerek icerik analizi yapilmistir. Bu baglamda analiz {i¢ adimda gergeklestirilmistir
(bkz. Sekil 1). Birinci adimda, transkript metinleri ayrintili bir sekilde incelenerek
adaylarin eylemlerinin ¢ikig noktasi (hipotez veya hiikiim) tespit edilmeye ¢alistlmistir.
Bu siiregte adaym eylemlerinin ¢ikis noktasi hipotez ise metin bolimi ileri,
eylemlerinin ¢ikig noktast hiikkiim ise metin boliimii geri olarak kodlanmigtir. Boylece
ileri ve geri hamlelerin yon degistirdigi kritik noktalar da belirlenmistir. Ikinci adimda
oncelikle adaylarin her bir soru i¢in ileri ve geri hamlelerinin ilgili oldugu temalar
belirlenmistir. Geometri ve sayilar teorisi sorusu icin ortak temalar olarak hipotez,
hiikiim, fikir, ¢ikarim ve yorum ifadeleri belirlenmistir. Geometri sorusunda ¢izim
yapma temasi; sayilar teorisi sorusunda ise varsayim temasi ilgili soruya 6zgii temalar
olarak ortaya ¢ikmistir. Bu temalarin igerigine dair agiklamalar asagida verilmistir.
Temalarin belirlenmesinin ardindan adaylarin her bir hamlesinin zihinsel eylemler
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biitiini igerisinde birbiriyle iligkisi tim ayrintilartyla harita seklinde resmedilmistir.
Boylece yalnizca ileri ve geri hamlelerin sayisi ve yon degistirdigi kritik noktalar degil;
aynt zamanda adaylarin ispat yapma siirecindeki zihinsel eylemleri dinamik olarak
gorsellestirilmistir (bkz. Sekil 2).

Sekil 1
Analiz Siirecinde Takip Edilen Adimlar

Ortak olan temalardan hipotez, Ogrencinin hipotezi dikkate alarak (or.
a,b€ R,a+ b = 0) sonraki adimlar1 yapilandirma girisimini ifade etmektedir.
Benzer sekilde Aiikiim temasi, 6grencinin hikkmii dikkate alarak (6r. |DE| = 2.|BE|)
sonraki adimlar1 yapilandirma girisimidir. Fikir temasi, eylemleri yapilandirma
stirecinde sozel olarak ifade edilen potansiyel bir girisimin ifadesidir (6r. |BE| ile
[DE|’yi dogrusal hale getirmeliyim.). Bu potansiyel girisimin eyleme doniisme ve
doniismeme ihtimali esittir. Ogrenci dile getirdigi fikri uygulamugsa, fikrin eyleme
doniistiiriildiiginii  belirtmek i¢in “+” isareti; fikri uygulamamigsa yani eyleme
doniistiiriilmemisse “-” isareti ile bu ayrim belirtilmistir (bkz. Tablo 2). Cikarim temast
Ogrencinin mevcut bilgileri arasinda iliskilendirme yaparak yeni bir bilgiye ulagmasini
ifade etmektedir. Bu temada yer alan kategorilerden biri olan basit ¢ikarim, yeni bir
bilgi iiretimini ifade ederken (6r.a + b = 0 ise (a + b)? = 0 olur.); ¢tkarim daha derin
bir kavrayis gerektiren yeni bir bilgi iiretimini (6r. a + b = 0 ise (a — b)? = 0 olur.)
ifade etmektedir. Bir diger kategori olan yanlis ¢tkarim ise 6grencinin ¢ikarim yaparken
yanlis akil ylirlitme sonucunda gegersiz bir bilgi iiretmesini ifade etmektedir. Ortak olan
son tema yorum ise dgretmen adaylarinin yaptig1 veya yapmayi planladigi herhangi bir
eyleme dair diisiincelerini sesli olarak ifade etmesidir. Yorum temasi, ispat siirecinde
yapilan eylemlerin adaylar tarafindan siibjektif olarak degerlendirilmelerini igeren
ifadelerdir. Yorumlar; yapilan eylemin gerekgesini (6r. “Elde etmek istedigimiz sonugta
(a® + b3) var. Onlar yalniz birakmak istedim.”’), eylemin sonraki adimlar i¢in uygun
olup olmadiginit (6r. “Buradan bir sey gelmeyecek gibi.” ya da “Buldugum benzerlik
oraminda |DE| ile |BE| hi¢ yok.”) veya eylemlerin ardindan bir neticeye varilamadigini
ifade ederek (6r. “Cok fazla bilinmeyen oldugundan ilerleyemiyorum.”) eylemin
degerlendirilmesine yardime1 olmustur.
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Sorulara 6zgii olan temalardan ¢izim yapma, geometri sorusu ile ilgili temadir.
Cizim yapma temasinda ogretmen adaylar1 genellikle diledikleri agi degerlerini
olusturmay1 amaclamistir. Ornegin adaylar agiortay teoremini kullanabilmek icin ac1y
ikiye bolerek veya Pisagor teoremini kullanmak i¢in dik iiggen olusturarak ispat
stireclerini yapilandirmiglardir (6r. [ED] uzatilarak ASD dik tiggeninin olugturulmast).
Ayrica benzer iiggen olusturmak veya hiikiimde yer alan koseleri birlestirmek i¢in de
dogru parcasi ¢izmisglerdir (6r. B ile D kdselerini birlestiren dogru pargasinin ¢izilmesi).
Sayilar teorisi sorusuna 6zgii varsayim temasinda ise soruda verilen esitsizlik dikkate
almarak ispatin farkli adimlarinda varsayimda bulunulmustur. Soruda verilen esitsizligi
durumlara ayirarak inceleyen adaylar (6r. a? + b? = 2ab veya a?+ b? > 2ab
olsun.) bu varsayimlari ile ispatlarini yapilandirarak yeni eylemler (6r. ¢ikarim, basit
¢ikarim, yorum vb.) gerceklestirmistir.

Analizin {iglincii adimi, ikinci adimdan dort hafta sonra yapilmistir. Bu adimda
transkriptler tekrar incelenerek hamlelerin Aipotez ve hiikiim ile baglantisi bir kez daha
teyit edilmistir. Ayrica adaylarin her bir soru igin ileri ve geri hamlelerinin baglantili
oldugu temalar gbzden gegcirilerek eylemlerin gergeklesme sirasi dikkate alinmis ve
tablolar araciligryla ifade edilmistir (bkz. Tablo 2).

Veri analizinde birinci adim olarak nitelendirilen kodlama, iki arastirmaci
tarafindan ayr1 ayr1 yapilmistir. ilk adimin tamamlanmasimnin ardindan bir araya gelen
arastirmacilar tarafindan “ileri” ve “geri” olarak belirlenen kodlar karsilagtirtlmistir.
Kodlarin uyumlulugunun teyit edilmesinin ardindan ikinci adima gegilmistir. Ikinci
adimda her bir arastirmaci tarafindan adaylarin ispat siirecindeki zihinsel eylemlerinin
ilgili oldugu tema belirlenmis ve zihinsel eylemlerin biitiinlinii temsil eden taslaklar
olusturulmustur. Bu adimin ardindan tekrar bir araya gelen aragtirmacilar tarafindan
adaylarin ileri ve geri hamlelerinin baglantili oldugu temalar iizerinde tartigmalar
yiritillerek fikir birligine varilmis, boylece temalara son hali verilmistir. Buna ek
olarak, olusturulan taslaklardan yola ¢ikarak 6gretmen adaylarinin diisiince agini en
yalin ve dogru sekilde yansitan biligsel eylem haritalarina son hali verilmistir. Bu iki
adimda izlenen yolda arastirmanin i¢ tutarliligini saglamak hedeflenmistir. Analizin
iigiincli adim1 olan son adim igin dort hafta sonra bir araya gelen aragtirmacilar, analizin
onceki iki adimini irdelemiglerdir. Bu siirecte ileri ve geri tema tablolar1 hazirlanmistir.
Arastirmacilar ayrica adaylarin zihinsel siireglerini ayrintilartyla betimleyebilmek
amactyla dogrudan alinti yapilacak kesitleri belirlemislerdir. Boylece analizle ulasilan
sonuglara nasil varildigini gosterebilmek i¢in dogrudan alintilara yer verilmistir.

Bulgular
Matematik 6gretmen adaylarinin ispat siirecindeki zihinsel eylemlerini ileri-geri teknigi

aracilifiyla resmetmeyi amaglayan bu ¢aligmanin verileri her bir soru i¢in ayri ayr ele
almmustir.
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fleri-Geri Tekniginin Geometri Sorusunda Kullammina Yénelik Bulgular

Ogretmen adaylarmin her birinin hamlesi ileri geri teknigi baglaminda ele alinmustir.
Inceleme siirecinde 6gretmen adaylarinin yaptiklari ispatlar ve bu ispatlar1 yaparken dile
getirdikleri ifadeler dikkate alinmistir. Buna bagl olarak her bir 6gretmen adayinin ispat
stirecindeki ileri-geri hamleleri resmedilmistir.

Ali’nin geometri sorusunun ispatin1 yapma siirecindeki ileri-geri hamlelerini
ayrintili bir sekilde gosteren zihinsel eylem haritalart Ek 1’de yer alan Sekil 4’te
verilmistir. Ali’nin bu ispat siirecinde gergeklestirdigi ileri-geri hamleler kapsamindaki
zihinsel eylemlere iligkin ayrintilar ise Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4

Ali’'nin Geometri Sorusunu Ispatlama Siirecindeki Ileri-Geri Hamleleri

Fikir Cikarim
Hamle Hipotez Hikim ———— — Cizim Yapma Yorum
- + YC BC
v v
‘ v v
Tleri 1
v
v v
v v
Geri 1 v 4
v v
) v v v v
Tleri 2
v
Geri 2 4 4 v
‘ v v v v
Tleri 3
v v
Geri 3 v v
ileri 4 v v
Geri 4 4 v
ileri 5 v v
v
Geri 5
v
v v
‘ v
Tleri 6
v v
v

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



Matematik Ogretmen Adaylarinin Ispat Siireci 237

Tablo 4’ten goriildiigl iizere Ali, geometri sorusunun ispatinda toplam 6 ileri, 6 geri
hamle yapmistir. Ali, ispat1 yapmaya hipotezi kullanarak baslamistir. Ali’nin baslangi¢
hamlesi olarak hipotezi kullanmasi, ispat siirecini ileri yonde yapilandirdigina isaret
etmektedir. Baslangi¢ hamlesinde, hipotezde yer alan ag1 Olgiilerini dikkate alarak iki
iicgenin benzer oldugu ¢ikariminda bulunmustur. Bu ¢ikarimin ardindan hipotezdeki
ayni bilgilere dayanarak tiggenin bir kosesinden disa dogru belirli bir ag1 ol¢iisii
olusturarak bir iicgen ¢izme fikrini One slirmiistiir. Ancak bu fikri mevcut hamle
igerisinde uygulayamayip daha sonraki ileri hamlesinde (leri 2) uygulamustir. Bu
hamlesinde Ali’nin zihnindeki fikirlerini uygulayamadigina yonelik ifadeleri su
sekildedir:

Ali: Surada a, 2a olarak ayrilmis. Belki A késesinden bir o daha acabiliriz
diye diistintiyorum.

Aragtirmact 1: Yani su EAD ac¢isim bir a kadar daha ag¢mayr mi
diigtintiyorsun?

Ali: Evet. (Herhangi bir girisimde bulunmadan diisiinmektedir.)
Arastirmact 2: Su an heniiz emin degilsin sanirim, degil mi?
Ali: Aynen éyle.

Ali, eyleme gecirmedigi bu diisiincesinin ardindan basit ¢ikarimlarda bulunmus ve
benzer tiggenler olusturmak amaciyla iiggenin bir kenarina dik dogru parcasi gizmistir.
Cizdigi dogru pargasiyla benzer liggenler olusturdugunu diistinmiis ve bir benzerlik
orani yazarak yanlig bir ¢ikarimda bulundugunu fark etmistir. Bu yanlis ¢ikarimim fark
etmesinin ardindan hiikiimde verilen ifadelere odaklanarak ispat siirecini geri yonde
yapilandirdigini su sozlerle ifade etmistir:

Ali: E késesinden [AC] " ye bir dik indirdigimizde 8 lar1 ortak olan iki tane dik
tiggen benzerligi olusur.
Arastirmaci 1: Peki.

Ali: (Benzerlik oranlarint yazarak) % = % birbirine esit gelir. Hatta su

bile benzer oluyor.
Arastirmact 1: Peki... Hangi su benzer?

Ali: EAM iiggeni ile - Yok, onda olmuyor,; 2a imis orast pardon. EAM ii¢geni
digerlerine benzer olmuyor ciinkii agilar farkli. Bizden isteneni de dikkate
almaliyiz. Hiikiimde |DE| = 2x, |BE| = x demis.

Arastirmaci 2: |DE| = 2x yazdin. |BE| = x yazdin.
Ali: Buradakilerin ([DE] ile [BE]) birbiriyle ortak bir yere gelmesi lazim.

Hiikimde verilen dogru pargalari arasinda bir baglanti kurmaya c¢alisan Ali, bu
girisiminden olumlu sonug alamayarak ispat siirecini ileri yonde yapilandirmaya gecis
yapmustir. Boylece hiikiim iizerinden fikir tiretirken bunu bir kenara birakip daha dnce
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eyleme gegmeyen diisiincesine yonelik ¢izim yapmustir. Bu ¢izimi yaparak geri yondeki
yapilandirmalarini ileri yone tagimustir. Ispat siirecini yapilandirmada Ali’nin amaci,
ispatt yapabilmek ic¢in gerek duydugu bilgileri hipotez ile hiikiim arasinda yon
degistirerek toplamaktir. Bu ama¢ dogrultusunda hem hipotezi hem de hiikmii dikkate
alarak benzer iiggenler bulma, ek ¢izimler yapma, teoremler kullanma gibi c¢esitli
girisimlerle ileri ve geri hamleler arasinda gelgit yapmistir. Hipotez ve hiikiim arasinda
gel-gitler yapan Ali, topladig1 bilgilerle siirecin basinda yaptig1 ¢izimi birlestirerek ispati
tamamlamistir. Ali’nin ispat siirecini degerlendirirken, yaptig1 ek ¢izimi siiregteki en
onemli hamle olarak nitelendirdigi sozler asagida verilmistir:

Arastirmact 2: Simdi kafandaki o siireci kagida yansittin. Biraz da bana sozlii
olarak tekrar yansitmani istiyorum.

Ali: Bizi burada sona ulastiran ilk adim yaptigim ¢izim oldu bence. BC'yi
dogrusal bir sekilde uzattik. A’dan alfa agist yapacak kadar BC’ye bir dogru
parc¢ast indirdik. (...) Bu sorunun ¢oziimii su AK yi ¢izmekten ge¢iyormus. Yani
¢izim, gorme geometrinin ozeti diyebiliriz.

Ali’nin geometri sorusuna yonelik ispatinin tamami Sekil 2°de gosterilmistir.
Sekil 2

Ali 'nin Geometri Sorusuna Iliskin Ispati

ispat:
3oap= 320 X A Jact

) =i B |EQ

{BE) B E)
-
X A (kA boeredil Aeoramy
)= (AEO,,”.,,A
i 1AE) < Iadl 1B
Iﬂl)\ _‘ lj-lg,\_ = —A(\ / 2 ?’;T i ‘ID'E‘I
CORAUE -
v _ [BEl~x Bejny \P6)22y
25 PF) Ay =) 2i60= |9€)

Naz’m ve Can’in geometri sorusunun ispatint yapma siirecindeki ileri-geri hamlelerini
ayrintili bir sekilde gosteren zihinsel eylem haritalart Ek 1°de yer alan Sekil 5°te ve
Sekil 6’da verilmistir. Naz’in ve Can’in bu ispat slirecinde gerceklestirdigi ileri-geri
hamleler kapsamindaki zihinsel eylemlere iliskin ayrmtilar ise Tablo 5°te yer
almaktadir.
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Tablo 5

Naz ve Can’in Geometri Sorusunu Ispatlama Siirecindeki Ileri-Geri Hamleleri

4 v
Naz v v
fleri 1 v v v y
v v
Can , ,
v v
Naz v
i v v v
Geri 1 . .
v v
Can . . )
Naz v v %
4 v
v v
. v v
Tleri 2
Can v v
v v
v
v
v v v
v v v
v
Naz , g
v v
v
v v v
Geri 2 v v
v
v
Can v v
v v
v
v
v
fleri 3 Naz v v v
Geri 3 Naz v % "
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Tablo 5’ten goriildiigii iizere Naz, geometri sorusunun ispatinda toplam 3 ileri, 3 geri
hamle yapmistir. Hipotezi ele alarak ispat siirecine baslayan Naz, verilen agilar
iizerinden basit ¢ikarimlar yaparak ¢izim yapma geregi duymustur. Bu durum, Naz’in
ispat siirecine ileri yonde basladigin1 gostermektedir. fleri hamlede {iggenlerin benzerlik
orani ile ilgili bir ¢ikarimda bulunan Naz, bu oran igerisinde hiikiimde yer alan kenar
uzunluklarii aramistir. Bunun tizerine farkli bir tiggende benzerlik orani arayisina
girerek ispatin1 geri yonde sekillendirmeye baslamistir. Naz, iki ileri ve iki geri hamle
daha yaparak ispatin1 tamamlamistir. Bu siirecte Naz’in fikirler one siirdiigii ancak
yalnizca birini eyleme gegirdigi goriilmektedir. Ayrica, ilk iki hamlesi ile
kiyaslandiginda son dort hamlesinde ¢ok sayida ¢ikarim yaptigi dikkat cekmektedir.

Tablo 5’ten goriildiigii gibi Can, geometri sorusunda yer alan matematiksel
iliskinin ispatin1 yaparken toplam 2 ileri, 2 geri hamlede bulunmustur. Hipotezde yer
alan bilgileri kullanarak basit ¢ikarim yapan Can, ispatini ileri yonde yapilandirmak igin
hamle yapmustir. Hipotezde belirtilen dik iiggen, Can’1 geometrik sekil lizerinde yeni bir
dik liggen olusturma fikrine yoneltmistir. Ancak Can, bu fikrini uygulamayarak
hiikimde yer alan kenar uzunluklar iligkisine odaklanmigtir. Kenar uzunluklari
arasindaki iliskiye ulasabilmek i¢in benzer ya da es liggen arayigina girmistir. Bdylece
ispatinda geri yonde bir hamlede bulunmustur. Can, ispatini bir ileri ve bir geri hamle
daha yaparak sonlandirmistir; ancak ispatini tamamlayamamistir. Bu siiregte fikirler 6ne
stirerek bunlarin bir kismimi eyleme doniistiiren Can’in 6zellikle son iki hamlesinde
(fleri 2 ve Geri 2) basit ¢ikarim ve gikarim yaptig1 dikkat gekmektedir.

Ileri-Geri Tekniginin Cebir Sorusunda Kullammina Yénelik Bulgular

Bu baglikta 6gretmen adaylarmin cebir sorusuna yonelik ispat siirecleri incelenerek ileri-
geri hamleleri resmedilmistir. Ogretmen adaylarmin ispat siirecindeki hamleleri,
yazdiklart ispatlar ve bu ispatlar1 yaparken dile getirdikleri ifadeler araciligryla
belirlenmistir.

Akademik basarisi orta diizeyde olan Naz’in cebir sorusunun ispatini yapma
stirecindeki ileri-geri hamlelerini ayrintili bir sekilde gosteren zihinsel eylem haritalari
Ek 2’de yer alan Sekil 8’de verilmistir. Naz’in bu ispat siirecinde gergeklestirdigi ileri-
geri hamleler kapsamindaki zihinsel eylemlere iliskin ayrintilar ise Tablo 6’te yer
almaktadir. Tablo 6’dan goriildiigii gibi Naz, cebir sorusunun ispatinda toplam 2 ileri 2
geri hamle yapmustir. Ispat yapmaya hipotezi kullanarak baslayan Naz, ispatim ileri
yonde yapilandirmigtir. Bu hamlesinde hipotezde verilen esitsizligi dikkate alarak
yapabileceklerini diisiinmiis ve olast hamlelerini dile getirmistir. Bu olast hamlelerin
cebir alanindaki ispatlarda kullanilan genel yaklasim oldugu yorumunu yaparak ispat
stirecinde deneyimlerinden yararlandigina isaret etmistir. Ardindan hipotezde verilen
ifadenin kiipiinii almay1 diisiinmiis ve bu diigiinceyi eyleme gegirerek geri hamlesine
geemistir. Naz’in bu siiregteki diisiinceleri ileri ve geri hamleler arasindaki gecisin ne
kadar esnek olabildigini ve ayn1 zamanda ne kadar i¢ ice oldugunu gostermektedir.
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Tablo 6

Naz i Cebir Sorusunu Ispatlama Siirecindeki lleri-Geri Hamleleri

Fikir Cikarim
Hamle Hipotez Hikim — Varsayim _ Yorum
- + BC C
. v v
Ileri 1
v
v v
Geri 2 v v
v
v v v
. v
Ileri 2
v v
v
v v
v v
v
Geri 2 v v
v v
v v
v

Naz’m ileri hamleden geri hamleye gecisini yansitan kesit asagida sunulmustur:

Naz: a+b = 0 verilmis. Simdi benim aklima boyle sorularda direkt yani
cebirsel sorularda x* + y?'nin sifirdan biiyiik oldugunu kullanmak gelir ya da
toplamin karesini alip sifirdan biiyiik olmasi gibi seyler gelir.

Aragtirmact 1: Neden onlar gelir?

Naz: Ciinkii boyle sorularda hep boéyle bir ¢ikis noktast oluyor. (Bir siire
diigtiniir.). Simdi a + b > 0 verilmis.

Arastirmact 1: Evet ve esit verilmis.

Naz: a+b'nin kiipiinii de alsam yine sifirdan biiyiik olacak.
Arastirmact 1: Onun kiipiinii alma diisiincesi aklina nereden geldi?
Naz: Burada sonug yani hiikiimde a3, b® oldugu igin.

Hiikiimde reel sayilarin kiipii mevcut oldugundan hipotezde verilen ifadenin kiipiinii
alan Naz, bu siire boyunca geri hamlesini yapilandirmistir. Kiip alma ve degiskenleri
ortak carpan parantezine alma gibi eylemlerde bulunan Naz, yaptig1 eylemlerden bir
yere ulagsamayacagl yorumuyla ileri yonde bir hamleye gecis yapmustir. Naz’in geri
hamleden ileri hamleye gecisini yansitan sozler su sekildedir:
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Aragtirmact 1: Su an yazdigindan vaz mi gegtin? Neden vazgectin?

Naz: Ciinkii boyle bir sey [hiikiimdeki ifade] gelmeyecek gibi buradan. (Bir
siire diistiniir.). (a + b)? biiyiiktiir sifirdan. Burada zaten sifirdan biiyiik
toplamlart dedigi i¢in hani. Demeseydi de yine aynist olurdu.

Arastirmaci 2: Yani farklarimin karesini mi demek istiyorsun?
Naz: Evet, yine pozitif olur.

Arastirmact 2: Iki reel sayimin toplaminin veya farkimn karesini aldigimizda
stfirdan biiyiik oldugunu soyledin.

Naz: Simdi sunu... Beni bunlara ulastirabilecek burada ne olabilir diye
diigtintiyorum.

Arastirmact 1: a? b + ab?'ve nasil ulasirim acaba diye mi diisiiniiyorsun?

Naz: Aynen. Sey diisiindiim mesela bunlart paranteze falan alsam acaba bir
sey olur mu? (Bir siire diigiiniir). Su an birbirine benzer o kadar sey var ki.
Ama ne yapacagimi bilmiyorum.

Naz, yaptigi eylemlerin kendisini hiikiimdeki ifadeye ulastirmayacagini dile
getirmesinin ardindan hipotezde verilen esitsizlige odaklanarak basit bir ¢ikarimda
bulunmustur. Béylece hipotezi dikkate alarak yaptig1 basit ¢ikarimla ispatini ileri yonde
yapilandirmaya gegis yapmistir. Onceki hamlelerinde elde ettigi esitsizlikleri de dikkate
alarak derin bir diisiinme siirecine giren Naz, elinde ¢ok fazla esitsizlik olmasinin bir
sonraki adima karar vermesini giliclestirdigini belirterek, ileri yondeki hamlesini
sonlandirmistir. Bu asamada dikkatini tekrar hiikiimdeki ifadeye yonlendiren Naz,
ispatini1 geri yonde uygun eylemlerle yapilandirarak tamamlamustir.

Naz’m sayilart teorisi sorusuna yonelik ispatinin tamami Sekil 3’te
gosterilmistir.

Sekil 3
Naz’n Sayilar Teorisi Sorusuna Iliskin Ispati
Ispat: ' ablady)
e )
(c--sl:))3 . adalallha Bubxb 20
‘oklo* )
(o) 20
% - (a+%)

S . ) (°‘,|'7~) )
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Ali’nin ve Can’in cebir sorusunun ispatini yapma siirecindeki ileri-geri hamlelerini
ayrintili bir sekilde gosteren zihinsel eylem haritalart Ek 2’de yer alan Sekil 7°de ve
Sekil 9’da verilmistir. Ali’nin ve Can’in bu ispat siirecinde gerceklestirdigi ileri-geri
hamleler kapsamindaki zihinsel eylemlere iliskin ayrintilar ise Tablo 7°de yer
almaktadir.

Tablo 7

Ali ve Can’in Cebir Sorusunu Ispatlama Siirecindeki Ileri-Geri Hamleleri

Hamle Oi‘retmen Hipotez Hiikiim _ Fikir Varsayim Clk& Yorum
day1 - + BC C
Geri Ali v v
. v v
fleri Al v v
Can v v
. v v v
Ali v
. v v
Geri v v
Can v v
v
Ali v v
v v v
. v
Ileri Can v
v v
v
v v
Geri Ali v v
v
v v
v v
v
v
fleri Ali v
v
v
v v
v
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Tablo 7°de goriildiigii iizere Ali, cebir sorusunda yer alan matematiksel iliskinin ispatini
yaparken toplamda 3 geri, 3 ileri hamlede bulunmustur. Ali, geometri sorusundan farkli
olarak bu ispat siirecine geri bir hamleyle baslangi¢ yapmistir. Baska bir ifadeyle ispat
stirecine hiikiim ifadesine odaklanarak baslamistir. Bu odaklanmanin sonucunda ise bir
diistince ortaya atarak eyleme gegirmemistir. Ancak hipotez bilgilerini gozden gegirerek
ispatini ileri yonde yapilandirma girisiminde bulundugunda bu diisiincesini eyleme
gecirmistir. Boylece Ali, ispat siirecini geri yonden ileri yone dogru yapilandirarak
ispatin1 tamamlamistir. Ali’nin son hamlelerinde ilk hamlelerine goére yorum yapma ve
fikir 6ne siirme bakimindan daha aktif oldugu goriilmektedir.

Tablo 7’de goriildiigii gibi Can, cebir sorusunun ispatinda toplam 2 ileri 1 geri
hamle yapmustir. Ispatini ileri yonde yapilandiran Can’in bu hamlesine yonelik dile
getirdigi diisiince, hipotezde verilen ifadenin karesini almaktir. Bu hamlesinin gerekgesi
soruldugunda ise hiikiimde yer alan ifadeye ulagsmasini saglayacak yardimei ifadelere
ulasmay1 hedefledigini dile getirmistir. Boylece Can, hiikmii dikkate aldigina isaret
ederek ispatia geri yonde hamlelerle devam etmistir. Can’m son hamlesinde (ileri 2)
¢ikarimlar yaparak ispatin1 tamamladigi dikkat cekmektedir.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarmin akademik basari diizeyi fark etmeksizin
gerek geometri gerekse cebir sorularina yonelik ispat siirecinde ileri-geri hamlelerini
bilingli olmasa da yogun bir sekilde gerceklestirdigi goriilmiistiir. Hipotezin hiikmii
gerektirdigini gosterme egilimine sahip olan ispat, ozellikle iiniversite miifredatinin
temel bir bilesenidir (Jones, 2000). Universite diizeyinde farkli derslerde bu
gerektirmeyi gosterme egilimi esnasinda ikna edici bir argiiman dizisi olusturulur. Bu
derslerde yapilan ispatlar, her ne kadar hiikiim ifadesinin hipotezin dogru oldugu
varsayimiyla ulasilan mantiksal bir sonug oldugunu gosterme ¢abasi olsa da bu siiregte
hiikiim ve hipotez arasinda gelgitler yapmak kaginilmazdir. Solow (2014) ispati,
baslangi¢c noktasi ‘hipotez’ ve bitis noktas1 ‘hiikiim’ olmak {izere bir labirent igerisinde
¢ikis yolu bulmaya benzetmistir. Sadece baslangi¢ noktasini dikkate alarak ilerlerken
yanlis yola girmek miimkiin olabileceginden bitis noktasindan baslangic noktasina
dogru geri yonde takip edilmesi gereken yollar1 da g6z ardi etmemek gerekir (Solow,
2014). Dolayisiyla bir ispat siirecini tek yonlii olarak yapilandirmak, farkli yonleri goz
ard1 ederek ispat adimlarimi belirleme noktasinda ¢esitli engeller olusturabilir. Bu
dogrultuda ispat siirecinde hem hipotezden baslayarak ileri yonde bir diisiince
yapilandirmast hem de hiikiimden baglayarak geri yonde bir diisiince yapilandirmasi s6z
konusudur. Manin (1992) ise aksiyom, tanim ve teoremleri bir yol {izerindeki 6nemli
duraklara, yolun kendisini ise ispata benzeterek yoldaki her bir giizergahtaki duraklara
ugrama sirasinin ispatin gerektirdigi esneklikte olabilecegini ifade etmistir. Boylece
onermenin ispatinda esnek yollar insa edilebilecegini vurgulamistir. Yapilan bu
benzetmeler, bir dnermenin hipotezi ve hilkkmii arasinda ‘yol veya yollar’ insa etme
stirecinde iki yonlii (ileri ve geri) dinamik eylemler gerceklestirildigini gdstermektedir.
Bu c¢alismada da adaylarin tamami, ispat igin bir yol inga etme siirecinde bir yandan
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¢ikis noktasi olarak hipotezi dikkate alirken diger yandan varilacak nokta olarak hiikkmii
dikkate almay1 ihmal etmemistir.

Arastirmada akademik basaris1 yiiksek olan Ogretmen adaymnin ispat
stirecindeki ileri ve geri hamle sayilarinin diger 6gretmen adaylarina gore fazla oldugu
goriilmiistiir. Ayrica akademik basaris1 yliksek ve orta diizeyde olan Ogretmen
adaylarinin her iki onermenin de ispatin1 tamamlayabildigi; ancak akademik basarisi
diistik diizeyde olan 6gretmen adaymin yalnizca sayilar teorisine yonelik 6nermenin
ispatin1 tamamlayabildigi belirlenmistir. Akademik basar1 diizeyi diisiik aday tarafindan
tamamlanan ispat incelendiginde ise ileri ve geri yondeki hamle sayisinin diger adaylara
gore daha az sayida oldugu dikkat ¢gekmektedir. Bu durum akademik basart ile ispati
tamamlayabilme becerisi arasinda ileri ve geri hamle sayis1 bakimindan dolayl: bir iligki
olabilecegi fikrini giindeme getirmektedir Ispat siirecinde hamle sayisinda bir artigin
meydana gelmesi, farkli durumlarin ele alinabildigi anlamima gelmektedir. Akademik
basarisi yiiksek olan aday, tutarli argiimanlar iiretmek i¢in hem ileri hem de geri yonde
yeni hamleler yapmaktan g¢ekinmemistir. Ozellikle, bir yénde ilerleme saglayamadig
durumda diger yone gegis yapan aday, timdengelimsel argiiman {iretme miicadelesinde
hipotez ve hiikiimde yer alan ifadeleri her defasinda farkli bir yoniiyle kullanma
¢abasinda olmustur. Akademik basarisi yliksek olan adaym ileri ve geri yonde yeni
hamleler yapmaktan ¢ekinmemesi, farkli bilgileri (hipotez, hiikiim, tanim, teorem vb.)
dikkate alarak diisiinsel ve eylemsel girisimde bulundugunu gostermektedir. Bu durum
ozellikle ispati tamamlamak igin diisiincede esnekligin Onemini gostermektedir.
Krutetskii (1969) esnek diisiinmeyi bir diigiincenin tersine ¢evrilebilirligi olarak
nitelendirmektedir. Spiro ve Jehng (1990) ise esnekligi bireyin bilgilerini durumun
gerektirdigi taleplere uygun olarak yeniden yapilandirabilme becerisi olarak
tanimlamistir. fleri ve geri yonde fazla sayida hamle yapan adayin diger adaylara gore
hipotez ve hiikiim arasinda esnek bir sekilde yon degistirmesinin ilgili durumun
gerektirdigi ‘diislinceyi tersine ¢evirme’ eylemini gergeklestirme bakimindan daha iist
diizey bir beceriye sahip oldugunu gostermektedir. Bu adayin her iki sorudaki ispati
tamamladigi da gbz Oniine alinirsa ispatt tamamlamanin diislincedeki esneklikle
iliskisinin dolayli da olsa mevcut oldugu ihtimali akla gelmektedir. Problem ¢6zme
olarak nitelendirilebilen ispat yapmanin (Weber, 2005) en 6nemli bilesenlerinden biri
ise Ogrencilerin mevcut bilgilerini yeni baglamlarda kullanabilme esnekligine sahip
olmasidir (Warner vd., 2003). Bu noktada sorulabilecek dikkate deger sorulardan biri
“Ogrencilerin mevcut bilgilerini ispat yaparken yeni baglamlarda kullanabilmeleri ve
esnek diisiinebilme becerisi kazanmalar1 i¢in neler yapilabilir?” sorusudur. Bu
dogrultuda o6gretmen adaylarmin ispat yapma deneyimi kazanabilmeleri ve esnek
diistinme becerisi edinebilmeleri i¢in uygun bir ispat 6gretim siirecinin tasarlanmasi
onemlidir. ‘Bir énermenin ispatin1 nasil gdsterebilirim?’, ‘Ispatta hangi durumlarda ne
gibi argiimanlar kabul edilebilirdir?’, ‘Bu arglimanlar ispat zincirinde nasil
kullanilabilir?’ gibi ¢esitli sorulara verilen yanitlarla elde edilen bilgiler arasinda
baglanti kurma firsati, 6grencilerin diisiinme esnekligine katkida bulunmay1 amaglar
(Dreyfus ve Eisenberg, 1996). Bu sorulara yanit bulma siireci bireyi diisiinmeye tesvik
etmekle birlikte farkli bilgileri uygun iligskilendirmeler yaparak kullanma firsati sunar.
Diger taraftan matematik¢ilerin ispat yapma siireclerinin yapisiin pedagojik bir
perspektifle ispat 6gretimine yansitilmasi da dnemlidir. Moore (1994) matematikgilerin
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akademik caligmalarinda genellikle “sezgi-deneme-hata yapma-varsayimda bulunma-
ispat” seklinde bir ilerleme gosterdiklerini ancak lisans derslerinde 6grencilere “tanim-
teorem-ispat” seklinde bir ispat 6gretim yaklasimi sergilediklerini belirtmistir. Bu iki
durum arasindaki tutarsizlik, 6grencilerin ispat1 yaratici bir insa siirecine doniistiirmesini
saglamaktan ziyade insa edilmis hazir bir iiriin olarak 6grenmesine neden olmaktadir
(Tall, 2002). Bu dogrultuda gerek Ogretmenler gerekse Ogretim elemanlarinin ispat
ogretiminde ileri-geri teknigini benimsemesi etkili 6grenmelerin 6niinii agabilir.

Ogretmen adaylarmin ispat siirecindeki ileri ve geri hamle sayisi birbirinden
ayrt olarak degerlendirildiginde ise akademik yonden daha basarili olan 6gretmen
adaylarinin geri hamle sayisinin daha fazla oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu durum,
akademik basaris1 daha yiiksek olan dgrencinin ispatini yapilandirma stirecinde sik sik
ulagsmaya calistigi sonuca doniis yaptigini gostermektedir. Solow (2014) ileri-geri
tekniginde hiikkmii dikkate alarak “Bu ifadenin dogru oldugunu nasil gosterebilirim?”
sorusuna yanit verebilmenin ispatin en dnemli noktalarindan biri oldugunu belirtmistir.
Bu soruyu anahtar soru olarak nitelendiren Solow (2014), anahtar soruya yanit
verebilmenin belirli miktarda yaraticilik, sezgi ve deneyim kullanmay1 gerektirdigini
vurgulamistir. Benzer sekilde Moore (1994) ispatin sezgi, inang, bilgi ve bilissel
beceriler gibi birgok faktdrden dogrudan etkilendigini belirtmistir. Bu bakimdan geri
hamle sayis1 fazla olan 6gretmen adayinin daha fazla bilgiye ve deneyime sahip oldugu
yorumu yapilabilir. Hiikiim ifadesinin birkag¢ kez sorgulanmasi gerek hipotez bilgilerinin
nasil kullanilacagi gerekse ispatta gelinen noktadan sonra nasil ilerlenecegi yoniinde
onemli bir katki sunmaktadir. Bu bakimdan ispat siirecinde hiikiim ifadesine ulagmak
icin neler yapilacag: iizerine birgok kez diisliniilmesi ispatin tamamlanmasinda énemli
bir rol oynamaktadir. Diger taraftan, ispat1 yapilandirma siirecinde hiikmiin dikkate
alinmasimi gerektiren ispat yontemlerinin yogun kullanimi 6zellikle geri hamlelerin
sayisin1 ve niteligini destekleyebilir. Bu dogrultuda 6gretmen adaylarinin bir 6nermenin
hiikmiinii de dikkate alarak diistincelerini yapilandirmalarina yardimer olmak igin alan
derslerinde ispat yontemlerinden biri olan ¢eliski ile ispat Orneklerine daha sik yer
verilmesi etkili olabilir. Celiski yontemi ile ispat, bir Onermenin yanlis oldugu
varsaymminin ¢eliskiye neden olacagimi gdstermeyi amaglar (Hine ve McNab, 2014).
Daha agik bir ifade ile geliski yontemiyle ispat, bir 6nermenin onciilii olarak verilen
hipotezden onermenin hiikmiinii dogrudan tliretmenin zor oldugu durumlarda yaygin
olarak kullanilan bir yontemdir (Otani, 2019). Celiski ile ispat yonteminde p=q
seklinde verilen bir Onerme ispatlanirken p A g Onermesinde bir ¢eligki aranir.
Dolayistyla bu yontemde hipotez ve hiikkmiin degili varsayimi iizerinden ispat
yapilandirilir. Bu yontemin kullanilmasi, ispat yapma siirecinde yalnizca hipotezi
dikkate almanin yeterli olmayacagini dgrencilere gostermesi bakimindan onemlidir.
Nitekim Polya (1957) dolayli ispat yonteminin 6grencilerin diislincelerini daha {ist
seviyelere cikarabilmesine imkan sagladigini iddia ederek bu yontemin kullaniminin
tesvik edilmesinin temel diisiinmeden ileri diisiinmeye gegcise katkisina vurgu yapmustir.
Benzer sekilde olmayana ergi yontemi, hiikkmiin degilini dikkate almay1 gerektirdiginden
derslerde bu yontemin kullanimini tesvik edecek tiirde Onermelere yer verilmesi
ogrencilerin geri hamlelerini yapilandirmasina imkan taniyabilir.
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Geometri ve cebir sorular1 ayri ayr1 degerlendirildiginde ise geometri sorusuna
iliskin ispat siirecinde akademik yonden basari arttikca ileri hamle sayisiin arttig
goriilmiistiir. Cebir sorusunda ise akademik anlamda orta diizeyde basariya sahip
Ogretmen adayr ile diisiik diizeyde basariya sahip Ogretmen adaymimn ileri hamle
sayilariin esit oldugu fark edilmistir. Bu agidan dikkat ¢eken bir diger sonug, adaylarin
tamaminin geometri sorusundaki ileri ve geri hamle sayilarinin toplammin cebir
sorusundaki ileri ve geri hamle sayilarinin toplamindan fazla olmasidir. Bu durum,
geometri sorusunun hipotez ve hiikiim arasinda daha esnek gelgitler yapma potansiyeli
oldugunu ve uzamsal olarak sundugu gorsellikle adaylarin hipotez ve hiikiim arasinda
iliski kurma girisimlerine daha dinamik bir ivme kazandirmis olabilecegi ihtimalini akla
getirmektedir. Atiyah (2001) geometrinin “uzay” ile cebirin ise “zaman” ile iligkili
oldugu vurgusuyla statik bir evrende manipiilatif eylemler yiiriitiilemeyeceginden
cebirin dogas1 geregi statik olmadigini; buna karsin geometrinin statik oldugunu
vurgulamistir. Bu perspektiften incelendiginde cebir sorusunun ispat siireci, sayilar ve
degiskenler tizerinde birbiri ardina hesaplamalar ve algoritmik eylemler yiiriitmeyi
gerektirmesi nedeniyle dinamik bir dogaya sahiptir. Dolayisiyla adaylarin cebir
sorusunda hipotez ve hiikiim arasinda yapacagi gelgitlerin sayisinin geometri sorusuna
gore daha yogun olacagi varsayiminda bulunulabilir. Ancak bu ¢alismadan elde edilen
sonug, cebir sorusunun ispatinda adaylarin ileri ve geri hamle sayisinin daha fazla
olacagi varsayiminin tam tersidir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olan bir etken,
Ogretmen adaylarmin {niversiteye geometrik ispat deneyimleri ile gelmelerinden
kaynaklantyor olma ihtimalidir. Ball vd. (2002), ogrencilerin lisede kendilerini
genellikle temel diizeyde geometrik ispat yapma etkinlikleri igerisinde bulduklarini
ifade etmistir. Benzer sekilde De Guzman vd. (1998) lisans diizeyindeki 6grencilerin
yaklasik ticte birinin geometrik ispatlara asina olarak iiniversiteye geldiklerini
belirtmistir. Bu bakimdan 6gretmen adaylarinin geometri sorusunun ispatinda hamle
sayilarinin daha fazla olmasinda geometrik ispatlara liseden asina olmalarinin dogrudan
ya da dolayli bir etkisi olabilir. Nitekim {ilkemizde uygulanan lise 6gretim programinda
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018) geometri problemlerinde kullanilan teoremlerin
elde edilmesine iliskin kazanimlara yer verilmesinin 6grencileri geometrik ispat yapma
deneyimine yonlendirdigi sdylenebilir.

Caligma sonucunda 6gretmen adaylarinin bir matematiksel iliskinin ispatina
ileri yonde bir hamleyle baglama egilimlerinin daha fazla oldugu dikkat ¢ekmektedir.
Ancak akademik basarisi iyi diizeyde olan 6gretmen aday1 cebir sorusuna iliskin ispat
stirecine geri yonde bir hamleyle baslamasi bu sonugla iligkili istisnai bir durumdur. Bu
istisnai durum, geometrik ispatlarin olusturulmasinda hiikiim bilgisinin hipotez
bilgilerini kullanma anlaminda yon verici bir rol oynamasina bagli olarak ortaya ¢ikmis
olabilir. Lin ve Yang’in (2007), geometrik ispatlarin anlagilmasinda mevcut geometri
bilgilerinin ispat siirecini baslatma islevi gordiiglinii ifade etmesi bu durumu destekler
niteliktedir.

Ispat siirecini ileri ya da geri yonde yapilandirirken farkli eylem tiirlerinin
ortaya ¢iktigi goriilmiistiir. Bu bakimdan ispat siirecinin sekillenmesinde ileri ve geri
yondeki hamlelerde ifade edilen fikirler (eyleme gecen ya da ge¢meyen), varsayimlar,
basit ya da daha kapsamli ¢ikarimlar, yapilan ¢izimler ve yorumlar da incelenmelidir.
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Matematiksel ispat yaparken One siiriilen fikirlerin, kullanilan 6rnek ya da karsit
orneklerin, yapilan c¢ikarimlarin incelenmesi; bireylerin ispat yapma yeterliligine
yonelik ipuglart barindirmaktadir (Lee, 2016). Dolayisiyla 6gretmen adaylariin ileri ve
geri yondeki hamle sayilarinin yani sira bu siire¢ iginde gerceklesen zihinsel eylemlerin
de karsilastiriimas1 dnemlidir. Ogretmen adaylarmin ispat siirecindeki iirettikleri fikir
sayilar1 incelendiginde akademik basarilarina bagli olarak bir degisim oldugu
gbzlenmistir. Bu degisim, akademik bagar1 diizeyi yiikseldik¢e ortaya atilan fikir
sayisinin artmasi seklindedir. Akademik basarinin belirlenmesi, bireyin kendisinde var
olan potansiyeli gosterebilme yetenegine baghidir (Bulus vd., 2011). Bu noktada
akademik basaris1 yiikksek olan Ogrenciler hedef belirleme, sorgulama, planlama,
inceleme gibi eylemleri gerceklestirmede daha etkin bireylerdir (Garavalia ve Gredler,
2002). Dolayisiyla bu tiir Ogrenciler Ogrendiklerini nerede, nasil ve neden
kullanacaklarina iliskin bir farkindaliga sahiptirler. Bu dogrultuda &grencilerin
akademik basarilariyla dogru orantili olarak sorulara daha farkli bakis acis1
gelistirebilmeleri miimkiin olup belirtilen sonug {izerinde etkili olabilir. Gerek geometri
gerekse cebir sorusuna iligkin ispat siireclerinde fikir sayilarinin benzer sekilde
gergeklestigi fark edilmistir. Ancak ispat siirecinde ileri siiriilen fikirlerin biiyiik
¢ogunlugunun cebir sorusuna yonelik ispat1 olustururken eyleme ge¢mesi dikkat ¢eken
durumlar arasindadir. Ispat siirecindeki gikarimlar basit ya da kapsamli olarak ayirt
edilmeksizin incelendiginde akademik basaris1 diisiik diizeyde olan dgretmen adayinin
ozellikle de geometri sorusu ile ilgili ¢ikarimda bulunma egiliminin daha az oldugu
dikkat ¢ekmektedir. Buna karsin ispat siirecinde 6gretmen adaylarinin yaptiklari ile ilgili
yorumlarda bulunma bakimindan akademik basar1 diizeyleri anlaminda kayda deger bir
farkliligin olusmadigi gozlenmistir. Bu durum, bir kisinin kendi yaptiklar1 iizerine
aciklamalarda bulunmasinin daha kolay olmasindan kaynaklanabilir. Ayrica yorumlarin
kisiye 0zgili olmasina bagli olarak dogrulugu ya da yanligliginin aranmamasi bu durum
iizerinde etkili olabilir.

Ispat siirecinde ortaya cikan eylemlerin geometri ve cebir alanlarina bagl
olarak degisim gosterdigi fark edilmistir. Bu dogrultuda geometri ve cebir alanina 6zgii
sirastyla ¢izim yapma ve varsayimda bulunma seklinde zihinsel eylemler ortaya
¢ikmistir. Geometri alanina 6zgii olan ¢izim yapma eylemi dikkate alindiginda
akademik basarist iyi diizeyde 6gretmen adaymnin orta ve diisiik diizeyde akademik
basariya sahip 6gretmen adaylarma gore daha fazla ¢izim hamlesinde bulundugu dikkat
¢ekmektedir. Bu durum, akademik basarisi iyi diizeyde olan 6gretmen adayinin ispat
stirecinde daha fazla ek ¢izim yaparak akil ylirlitme girisimi anlaminda diger adaylardan
bir adim 6nde olduguna isaret etmektedir. Cizim yapma eylemi dogasi geregi yeni
hamle girisimlerini beraberinde getirmektedir. Baska bir ifadeyle yapilan c¢izimler
iizerinden cesitli fikirler yiiriiterek ardindan gelebilecek ispat adimlar iizerine diigiinme
firsat1 saglamaktadir. Dolayisiyla ¢izimler cesitli bilgilerin kullanimma (6r., teorem
kullanimi, benzer veya es lggenler belirleme, cebirsel islemler yliiriitme) zemin
hazirlamaktadir. Palatnik ve Dreyfus (2019) ek ¢izimlerin yapilmasinin kurallarin,
formiillerin ve tanmimlarin hatirlanmasma ya da manipiile edilen sekil {izerinden daha
farkli bilgiler edinilmesine katki sagladigini belirterek bu durumu desteklemektedir.
Cizim yapma siklig1 ise ispat stirecinde disiincelerin daha zengin ve esnek oldugunun
bir gostergesidir. Bu dogrultuda akademik basarisi iyi diizeyde olan &gretmen adayinin
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¢izim yapma agisindan diger adaylara gore daha 6n planda oldugu fark edilmektedir. Bu
bakimdan ispat siirecinde akademik basarisi iyi diizeyde olan dgretmen adayinin diger
adaylara gore daha cesaret isteyen girisimlerde bulunma egilimde oldugu soylenebilir.
Cebir alanina 06zgli olan bir eylem tirli olarak belirlenen varsayim agisindan
degerlendirildiginde ise akademik basart bakimindan herhangi bir degisimin mevcut
olmadig1 dikkat cekmektedir. Bununla birlikte geometri ve cebir alanlarina bagli olarak
iki farkli tema altinda zihinsel eylemler ortaya ¢iksa da ¢izim yapma ve varsayim
temelde ayni cati altinda degerlendirilebilir. Bir baska ifadeyle alanlardaki farklilik
dogrultusunda tema isimlerinde bir degisim olsa da bu temalar altinda gerceklesen
eylemlerin anlamlar1 bakimindan bir kesisim oldugundan soz edilebilir. Her iki eylemin
gergeklestirilme amacinin sonraki ispat adimlarinin sekillenmesini saglamasi bu durumu
aciklar niteliktedir.

Bu arastirma kapsaminda geometri ve cebir alanindan birer soruya yer
verilmesi, elde edilen sonuglar bakimindan aragtirmanin bir smurliligi olarak
degerlendirilebilir. Buna karsin bu arastirmada 6gretmen adaylarinin ileri-geri teknigini
kullanma durumlarinin derinlemesine incelenmesinin amaglanmasi, soru sayisinin kisitlt
olmasini gerektirmistir. Bu bakimdan ileride yapilacak ve 6gretmen adaylarnin ileri-
geri teknigini kullanmasii incelemeyi gerektirecek arastirmalarda soru sayisi
arttirllabilir. Boylece ispatlanacak 6nerme sayisinin arttirilmasinin 6gretmen adaylarimin
ileri-geri hamle sayisinin ve bu hamlelerdeki eylemlerinin niteligini nasil etkiledigi
incelenebilir.

Egitimsel Yansimalar

1. Ispat yapma bir problem ¢dzme siirecidir. Bu siirecte yeni yollar bulmanin en
onemli adimlarindan biri hipotez ve hiikiim arasinda ileri ve geri yonde
calisarak tutarll argiimanlar {iretebilmektir. Ozellikle iiniversite diizeyinde
sunulan matematigin ispat yapabilme becerisi gerektirmesi, 6grencilere bu
diizeyde bir ispat &gretiminin nasil yapilmasi gerektigi sorusunu giindeme
getirmektedir. Ogrencilere ispatin hazir bir iiriin olmaktan ziyade zihinsel bir
miicadele neticesinde insa edildigini deneyimleme firsati verilmesi bilyilik
onem tasimaktadir. Bu noktada iiniversite diizeyindeki matematik derslerinde
Ogretim lyeleri tarafindan ileri-geri tekniginin kullanilmas: yararli olabilir.
Ogretim iiyelerinin bir ispat1 yaparken bu teknik aracihigiyla diisiincelerini sesli
olarak ifade etmeleri, 6gretmen adaylar1 i¢in ispati yaratict bir insa siirecine
doniistiirme imkani sunabilir.

2. Ogrencilerin ispata genellikle hipotezden yola ¢ikarak ileri yonde hamlelerle
basladiklar1 goriilmektedir. Ancak ispatin tamamlanabilmesi i¢in ileri yondeki
hamleler kadar geri yondeki hamlelerin de Onemli oldugu g6z ardi
edilmemelidir. Ileri ve geri hamle sayisinda belirli bir ahengin oldugu
ispatlama siireclerinin ¢ikarim, varsayimda bulunma, fikir 6ne siirme gibi
eylem tiirleri agisindan daha zengin oldugu agiktir. Bu nedenle ispatin basarili
bir sekilde tamamlanabilmesi igin ileri ve geri yonde esnek ¢alismaya imkan
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tantyan dogrudan ve dolayli ispat yontemlerine derslerde daha sik yer verilmesi
faydali olabilir.

Akademik basar1 ile diistincedeki esneklik arasindaki iliski géz Oniinde
bulundurularak ispat dgretiminde (ve ispat uygulamalarinda) her diizeyden
ogrenciyi tesvik edecek pedagojik girisimlerin desteklenmesi oldukga
onemlidir. Ispat dgretiminde teorem ispatlarini hazir bir {iriin olarak sunmak
yerine hiikmii dikkate alarak “Bu ifadenin dogrulugunu nasil gosterebilirim?”
sorusuna Onerilen fikirlerin uygun olup olmadigmin tartigilmas: fikirler
acgisindan zengin bir tartigma ortami olusturmak igin olduk¢a faydali olabilir.
Ispat yaparken -6zellikle geri yonde calisirken- bu soruya verilen yanitlar kadar
bu yanitlarda yaraticilik, sezgi ve deneyimlerin nasil kullanildigina 6grencilerin
bizzat sahit olmalar1 onlarin kendi ispatlarin1 olugturma girisimlerine katki
sunacaktir. Bu girisim Ogrencilerin 6zellikle ileri ve geri yonde esnek
calisabilme becerisi kazanabilmeleri i¢in mevcut bilgilerini nasil kullanmalart
gerektigine dair bir ongorii kazanmalarina da destek olabilir.

Ispat siirecinde ileri ya da geri hamle sayis1 kadar bu hamleler sonucunda
olusan diislinceler agmin bir bitin halinde degerlendirilerek ispatin
tamamlanmasi olduk¢a dnemlidir. Akademik basarinin yiiksek diizeyde olmast
ile ileri ve geri hamle sayisinin fazla olmasi arasinda dolayli da olsa bir iliski
oldugu soylenebilir. Bu bakimdan, dgretmen adaylarinin ispat siirecinde ileri
ve geri hamle sayisini artiracak eylemlerin desteklenmesinin hem akademik
basarilarin1 hem de ispatt tamamlayabilme becerilerinin gelismesine destek
olmasi bakimindan 6nemli oldugu iddia edilebilir.
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The Analysis of the Employment of the Forward-Backward Technique by
Mathematics Pre-service Teachers

Abstract

The study aims to depict the mental actions of mathematics pre-service teachers during the process of proof,
with the employment of the forward-backward method. Clinical interviews were conducted with three pre-
service mathematics teachers, whose academic achievements were good, moderate and low, based on one
geometry and one algebra questions. Mental maps for the forward-backward technique were developed based
on the analysis of the proof processes adopted by each pre-service teacher, and the role of these maps in the
achievement of the proof was discussed. The results demonstrated that three pre-service teachers intensively
employed the forward-backward technique in proof, albeit not always consciously, regardless of their
academic achievement levels and the field of the question. It was determined that the number of forward-
backward steps increased with the increase in academic achievements of the pre-service teachers. Since the
technique allows the faculty members to express their ideas verbally, this could provide the opportunity to
turn proof into a creative construction process for the pre-service teachers.

Keywords: proof, forward-backward technique, pre-service mathematics teacher
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Ilkokul 1-4. Stmf Matematik Ders Kitaplarinin
Uzamsal iliskiler Alt Ogrenme Alanindaki
Etkinliklerin incelenmesi

Temel Kosa? ve Beyzanur Erkan®

Oz

Ogretim materyalleri icerisinde en ¢ok kullanilan araclarin basinda
gelen ders kitaplari, ogretim siirecinde Ogretmenlerin  simf  igi
uygulamalarina yol gosteren, ogrencilerin kendi baslarina yaptiklar
calismalarda onlarin  0grenmelerine kilavuzluk yapan en onemli
materyallerden biridir. Bu ¢alismada, ilkokul 1-4. sinif matematik ders
kitaplarinin uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda yer alan etkinlikler,
etkinlik tiirleri ve hangi uzamsal becerilerle iliskili oldugu baglaminda
incelenmigstir. Calisma, nitel arastirma desenlerinden dokiiman analizi
yontemiyle yiiriitiilmiistiir. Calismada 1-4. sinif seviyelerinden toplam 10
ders kitabi igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Arastirma
sonuglari, incelenen kitaplardaki etkinliklerin ¢ok biiyiik bir kisminin
konu  anlatim  tiiriinden  etkinlikler — oldugunu,  konu  anlatim
etkinliklerinden sonra en ¢ok yer alan etkinlik tiiriiniin ise ¢izim-boyama
tiiriinden  etkinlikler ~ oldugunu  gostermistir. Ders  kitaplarindaki
etkinliklerin  hangi uzamsal becerileri  kullanmayr  gerektirdigini
belirlemek i¢in yapilan analizlerden etkinliklerin biiyiik bir kisminin
uzamsal yonelim ve algi becerileriyle ilgili oldugu goriilmiistiir.
Arastirmanmin sonuglart dogrultusunda ders kitaplarindaki etkinliklerin,
daha fazla tiirde ve uzamsal beceriyi kapsayacak sekilde yapilandiriimast
gerektigi onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: ders kitabi, uzamsal beceriler, etkinlik tiirii
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Giris

Uzamsal yetenegin, insan zekasint 6lgmeye ¢alisan Francis Galton’un 1900°1d yillarin
baslarinda yaptig1 psikolojik caligmalardan beri dikkat ¢eken bir arastirma konusu
oldugu soylenmektedir (Baki vd., 2011). Matematik egitimi literatiirinde uzamsal
yetenekle ilgili yapilan ilk ¢aligmalarin ise 1940 ve 1950°li yillara dayandigi ifade
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edilmektedir (Unal, 2005). Alanyazinda &zellikle son 50 yilda uzamsal yetenek {izerine
yapilan ¢aligmalarin sayisinda ciddi bir artis oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte
farkli disiplinlere aragtirma konusu olan uzamsal yetenegin bu kadar eski bir gegmisi
olmasina ragmen tanimi ve mahiyeti hakkinda arastirmacilar arasinda hala bir fikir
birligi bulunmamaktadir.

Lord (1985), uzamsal yetenegi zihinde imge olusturabilme, bu imgeyi
degistirebilme ve kullanabilme becerisi olarak tanimlarken, Tartre (1990) uzamsal
yetenegi; iliskileri gorsel olarak zihinde canlandirabilmeyi, bu canlandirmalar iizerinde
degisiklikler ve yeniden diizenlemeler yapabilmeyi igeren bir zihinsel beceri olarak
tanimlamustir. Olkun’a (2003) gore uzamsal yetenek, nesnelerin ve pargalarinin iki veya
i¢ boyutlu uzayda zihinsel manipiilasyonu becerisidir. Sutton ve Williams (2007),
uzamsal yetenegi nesneleri zihinde dondiirebilme, nesnelerin farkli agilardan nasil
goriindiigliniic anlama ve nesnelerin uzayda birbiriyle nasil iligki kurdugunu
belirleyebilme olarak tanimlamislardir. Yapilan bu tanimlardan uzamsal yetenegin
bireyin zihninde imgeler olusturmast ve bu imgelerle islemler yapabilme becerisi
oldugunu soylenebilir.

Genelde ayni eksen g¢ercevesinde farkli tanimlamalari yapilan uzamsal
yetenegi, farkli disiplinlerden olan arastirmacilar farkli bilesenlerde incelemislerdir
(Linn ve Petersen, 1985; McGee, 1979; Uttal vd., 2013). McGee (1979), uzamsal
yetenegi uzamsal gorsellestirme ve uzamsal yonelim olarak iki bilesende incelemistir.
McGee’ye gore uzamsal gorsellestirme, gorsel bir nesneyi zihinde agma, dondiirme,
biikme veya ters yiiz etme becerisidir. Uzamsal yonelim ise gorsel olarak sunulan bir
nesnenin parcalarinin diizenini kavrayabilme ve bu diizenin, cisme bakilan ydniin
degistirilmesi sonucu olusan yeni yapiy1 olusturma ve uzamsal orlintiileri kavrama ve
birbirleri ile karsilastirabilmeyi, uzamsal bir nesnenin farkli yonelimleri verildiginde
karigtirmama becerisidir.

Linn ve Petersen (1985) uzamsal yetenegi uzamsal algi, zihinde dondiirme,
uzamsal gorsellestirme olarak ii¢ bilesende incelemistir. Arastirmacilar uzamsal algty1,
dikkat dagitic1 uyaranlara ragmen, bir nesnenin yonlendirilmesine bagl olarak uzamsal
iligkileri belirleyebilme becerisi olarak tanimlamiglardir. Zihinde dondiirme, 2B ve 3B
nesneleri dogru ve hizli bir sekilde zihinde dondiirebilme becerisidir. Uzamsal
gorsellestirme ise dogru cevaba ulasmak icin bir¢ok asamanin gergeklestirilmesi
gereken durumlarda uzamsal bilginin degistirilmesi ve kullanilabilmesi becerisidir.

Uttal ve arkadaslar1 (2013), uzamsal yetenegi dort bilesende agiklamislardir;
icsel-statik, icsel-dinamik ve digsal-statik, digsal-dinamik. Igsel-statik, dikkat dagitan
sekiller arasinda nesneleri, yollari veya uzamsal iligkileri algilama becerisidir. Igsel-
dinamik, nesneleri daha karmasik sekillerde bir araya getirmek, nesneleri
gorsellestirmek ve zihinsel olarak doniistiirme (genellikle iki boyutludan ii¢ boyutluya
veya tam tersi) becerisidir. Digsal-statik, yatay ve dikey degismezlik gibi soyut uzamsal
iliskileri anlama becerisidir. Digsal-dinamik ise bir ortami bitiintiiyle farkli bir
konumdan gorsellestirme becerisidir.
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Farkli  arastirmacilarin  uzamsal becerilere iliskin  smiflandirmalart
incelendiginde, gorsel bir nesneyi zihinde agma, dondiirme, gorlinmeyen ylizeylerini
belirleyebilme seklinde genel olarak nesneleri zihinde canlandirabilme; sekilleri tanima,
benzerlik, farkliliklarini ayirt edebilme gibi genel olarak nesneleri algilama; yol ve yon
bulma gibi genel olarak farkli yonelimleri belirleme becerileri olusturmaktadir. Bu
becerilere yonelik arastirmacilarin tanimlarinda nesneleri zihinde canlandirabilme,
dondiirme gibi beceriler gerektirenler uzamsal gorsellestirmeyle, nesneleri fark
edebilme, farkliliklarini benzerliklerini belirlemeyi gerektirenler uzamsal algiyla ve
farkli durumlarda ve konumlarda yonelimleri belirlemeyi gerektirenler ise uzamsal
yonelimle iligkilendirilebilir. Dolayisiyla bu c¢alismada da verilerin analizi igin
olusturulan kuramsal ¢erceveye gore uzamsal beceriler; uzamsal gorsellestirme, uzamsal
yonelim ve uzamsal alg1 seklinde siniflandirilmstir.

Literatiirde uzamsal becerilerin farkli yontemlerle gelistirilebilecegine yonelik
arastirmalar yer almaktadir (Baki vd., 2011; Demirkaya ve Masal, 2017; Gomez-Tone
vd., 2020; Kayhan, 2005; Kdosa, 2011; Werthessen, 1999). Werthessen (1999) uzamsal
becerileri gelistirmede {i¢ boyutlu materyallerin etkili oldugunu, Kayhan (2005) kagit-
kalem ile teknik resim ¢izmenin uzamsal becerileri gelistirdigini, Kosa (2011) fi¢
boyutlu dinamik geometri yazilimi kullanmanin uzamsal gorsellestirme becerisi
iizerinde pozitif etkisinin oldugunu, Gomez-Tone vd. (2020), uzamsal becerilerin
hazirlanan 6zel 6gretim programlariyla gelistirilebilecegini ifade etmislerdir.

Uzamsal becerilerin erken yaslarda okul dis1 ortamlarda gelismeye basladigi
soylenmektedir (Cetin, 2020). Bu goriisii destekler nitelikte Clements (1998), ¢cocuklarin
2B ve 3B cisimlerle oynarken informal bir yolla uzamsal gorsellestirme becerilerini
gelistirebildiklerini ifade etmistir. Bununla birlikte uzamsal becerilerin genellikle
matematiksel yetenekle iliskili olduguna inanilmaktadir (Mix vd., 2016; Wrigley, 1958).
Wrigley (1958), matematik problemlerini ¢dzmenin zekaya ek olarak, akil yiiriitme,
uzamsal ve sozel becerileri gerektirdigini ifade etmistir. Milli Egitim Bakanligi [MEB],
(2018), matematik yetkinligin bir bileseninin de uzamsal diisiinme becerisi olduguna
dikkati ¢ekmistir: “Matematiksel yetkinlik, diisiinme (mantiksal ve uzamsal diisiinme)
ve sunmanin (formiiller, modeller, kurgular, grafikler ve tablolar) matematiksel
modlarmi farkli derecelerde kullanma beceri ve istegini i¢ermektedir.” (s.6). Bu
baglamda, uzamsal beceriler okul ortaminda sunulan derslerden daha ¢ok matematikle
iligskilendirilebilmektedir.

Ulkemizde uygulanan Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (ilkokul ve
Ortaokul 1,2,3,4,5,6,7 ve 8. Siniflar) (MEB, 2018) geometri 6grenme alani altinda, 1-4.
smiflar diizeyinde uzamsal iliskiler alt dgrenme alami yer almaktadir. Ogretim
programindaki bu dgrenme alaninda her sinif diizeyinde (1-4.smiflar) ikiser kazanim
bulunmaktadir. Bu kazanimlar 1. smifta yer yon bildiren ifadelerin giinliik hayat
durumlart ile iliskilendirerek kullanmalariyla; 2. sinifta konum, yon ve hareketi
belirlemek icin matematiksel bir dil kullanmalart ve simetrik sekilleri fark
edebilmeleriyle; 3. smifta geometrik sekillerin simetri dogrusu oldugunu fark etmeleri
ve simetri dogrusuna gore sekli tamamlamalariyla ve 4. sinifta simetrinin geometrik
yap1 ve modeller iizerinde agiklanmasi ve simetri dogrusunun ¢izilmesiyle iligkilidir.
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Ogretmenler ders kitaplarindan; 6gretilecek konuya, konularim sirasina, simif ici
etkinliklere ve Ogrencilere verilecek Odevlere karar vermede giinlilk ders planlarini
olusturmak i¢in kilavuz ve kaynak olarak yararlanmaktadirlar (Nicol ve Crespo, 2006).
Bu baglamda 6gretmenler egitim-6gretim siirecindeki etkinlikleri ders kitaplarindan
sectikleri i¢in mevcut miifredatin gergeklestirilmesinde ders kitaplar1 onemli rol
oynamaktadir (Kiligoglu, 2020). Ders kitaplarinin egitim-6gretim siirecindeki 6nemine
paralel olarak alanyazinda igeriklerini inceleyen ¢alismalar yer almaktadir (Bingdlbali
ve Ozdiner, 2022; Mersin ve Kilig, 2021). Mersin ve Kilig (2021) arastirmalarinda
Tiirkiye, Singapur ve Kanada matematik ders kitaplarinda bulunan problem kurma
etkinliklerinin tiirlerine gore karsilastirmali olarak incelenmislerdir. Aragtirmacilar
problem kurma etkinliklerini; serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis problem
kurma etkinligi olarak siniflandirilmistir. Bingdlbali ve Ozdiner (2022) ilkokul ve
ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan etkinlikleri gercek hayatla iliskilendirme
acgisindan incelemislerdir. Aragtirmacilar ders kitaplarindaki etkinlikleri basit analojiler,
klasik sozel problemler, ger¢ek verinin analizi, toplumda matematigin tartisilmasi,
matematik kavramlarinin somut/uygulamali gosterimleri, ger¢ek olgularin matematiksel
modellenmesi kategorileride analiz etmislerdir. Ozgen (2017), matematik derslerinde
kullanilan etkinlikleri amaca, biligsel ihtiyaglara, biligsel siireglere ve matematiksel
yeterlik ve becerilere gore ele almistir. Bu etkinlikler somut materyal veya bilgisayar
kullanmay1 gerektiren etkinlikler olabilecegi gibi kesme-katlama ya da problem ¢dzme
seklinde bireysel ya da grup seklinde uygulanebilecek tlirden etkinlikler olabilir.
Alanyazindan da goriildligii iizere matematik derslerinde kullanilan etkinlikler, farkli
siiflandirlama tiirlerinde incelenmistir.

Okullarda 6gretimde kullanilan materyaller g¢ocuklarin uzamsal becerilerinin
gelismesine katki saglamaktadir (Perry, 2013). Ulkemizde okullarda kullanilan ders
kitaplar1 6gretim siirecinde 6gretmenlere yol gosteren onemli materyallerden biridir. Bu
baglamda ders kitaplarinda uzamsal iliskiler alt 6grenme alanina yonelik igeriklerin
(konu anlatimlar1, gorseller, etkinlikler, problemler gibi) nasil verildigi énemlidir. Bu
calismada, EBA’da yer alan 1-4. simif ders kitaplarinin uzamsal iligkiler alt 6grenme
alanindaki kazanimlarin hangi tiirden etkinlerle islendigi ve hangi uzamsal becerileri
gelistirmeyi hedefledigini ortaya koymak amaclanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
calismada agagidaki arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1) ilkokul 1-4. smiflar matematik ders kitaplarinda uzamsal iliskiler alt 6grenme
alanindaki kazanimlara yonelik ne tiir etkinlikler yer almaktadir?

2)ilkokul 1-4. simflar matematik ders kitaplarinda uzamsal iliskiler alt dgrenme

alanindaki kazanimlara yonelik etkinliklerde hangi tiir uzamsal becerilere yer
verilmistir?
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Yontem
Arastirmanin Yontemi

Bu caligsma nitel arastirma desenlerinden biri olan dokiiman analizi yontemi kullanilarak
yiriitilmiistir. “Dokiiman analizi hem basili hem de elektronik materyalleri incelemek
veya degerlendirmek i¢in kullanilan sistematik bir yontemdir” (Bowen, 2009, s.27). Bu
yontemle dokiimanlardan, arastirilan durum hakkinda detayli bilgiler elde edilir
(Bowen, 2009; Travers, 2001). Arastirmada 1-4. sinif matematik ders kitaplarinin
uzamsal iliskiler alt 6grenme alanindaki kazanimlara yonelik igeriklerinin incelenmesi
hedeflendiginden arastirma yontemi olarak dokiiman analizi tercih edilmistir.

Analiz Edilecek Kitaplarin Belirlenmesi

Bu aragtirmada, 2021-2022 egitim Ogretim yilinda Talim Terbiye Kurulu (TTK)
tarafindan onaylanmis ve Egitim Bilisim Agi’nda (EBA) yer alan 1-4. smuf
seviyelerindeki toplam 10 adet matematik ders kitabi incelenmistir. Bu kapsamda, 1.
siif diizeyinde iki, 2. sinif diizeyinde ii¢, 3. sinif diizeyinde ii¢ ve 4. sinif diizeyinde iki
farkli matematik ders kitabinin uzamsal iligkiler alt 6grenme alanina yonelik igeriklerin
tamami ¢alismaya dahil edilmistir. Her sinif diizeyindeki kitaplardan biri MEB yayini
iken digeri (ya da digerleri) 6zel bir yaymevi tarafindan yazilmis ders kitabidir.
Kitaplarimin kodlanmasinda iki adet indisli harf kullanilmistir. Kullanilan ilk indisli harf
sinif diizeyini, ikinci indisli harf ise o sinif diizeyindeki incelenen kitaplardan birini
gostermektedir. Bagka bir ifadeyle S1, S2, S3 ve S4 siniflar;; D1, D2 ve D3 ders
kitaplarini temsil etmektedir. Bu baglamda arastirmada incelenen on ders kitabt S1DI,
S1D2, S2D1, S2D2, S2D3, S3D1, S3D2, S3D3 S4D1, ve S4D2 seklinde kodlanmustir.

Verilerin Analizi

Caligma kapsaminda incelenen ders kitaplarinin uzamsal iligkiler 6grenme alaninda yer
alan her bir igerik ayr1 ayri birer etkinlik olarak kabul edilmistir. Caligmada toplanan
dokiimanlardan elde edilen veriler, icerik analizi ydntemiyle analiz edilmistir. Icerik
analizi, yazili verilerin bilgi iceriklerini analiz etmek i¢in kullanilan sistematik, kurala
dayali analiz teknigidir (Mayring, 2000). Selguk ve digerleri (2014) igerik analizinde
temel amacin betimsel analizde Ozetlenen verileri agiklayabilecek kavramlara ve
iligkilere ulagmak oldugunu ifade etmiglerdir.

Kitaplarda Kazamimlara Yonelik Etkinlik Tiirlerinin Analizi

Caligmada incelenen ders kitaplarinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alanina yonelik
etkinliklerin tiirleri, arastirmacilar tarafindan konuyla ilgili literatiir de dikkate alinarak
olusturulmustur. Arastirmacilar kitaplarda yer alan etkinleri birlikte inceleyerek
etkinliklerin tiirlerinin alti kategoride ele alinabilecegine karar vermislerdir. Bu
kategoriler Sekil 1°de gosterilmektedir.
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Sekil 1

Kitaplarda Yer Alan Etkinliklerin Tiirleri

Kesme-Yapistirma

e \/ Somut Modeller

. ETKINLIK
Egitsel O EE— . I izim-
gitsel Oyun TORTT Cizim-Boyama
Konu Anlatimi pie 4I'le[1.$ll'ﬂ'
Teknolojileri (BIT)
Cozimli Etkinlikler Cozimsiiz Etkinlikler

Kesme-yapistirma-katlama tiiriinden etkinlikler 6grencinin kagit veya karton tiirtinden
materyallere katlama, yapistirma ve kesme islemlerini uyguladig: etkinliklerdir. Kagit
katlama sanati olarak bilinen origamiyle nesneler olusturma veya bir kagid1 katlama
yoluyla simetri dogrusunu bulma etkinlikleri kesme-yapistirma-katlama tiirlinden
etkinliklere 6rnek durumlardir. Somut modeller kullanmay1 gerektiren etkinlikler, ii¢
boyutlu materyal kullanimi gerektiren etkinliklerdir. Matematik derslerinde kullanilan
seffaf geometrik cisimler, birim kiipler ve simetri aynasi gibi materyaller ii¢ boyutlu
modellerdir. Bilgi iletisim Teknolojileri (BIT) modelleri, dinamik geometri yazilimlari,
artirilmis veya sanal gerceklik uygulamalar1 kullanmayi gerektiren etkinliklerdir. Cizim-
boyama etkinlikleri, 6grencilerin kagit lizerinde kalemle ¢izim yaparak verilen sekli
olusturmasi, verilen sekli tamamlamasi veya boyama yapmay1 gerektiren etkinliklerdir.
Egitsel oyun etkinlikleri, 6grencilerin aktif katilimiyla kazanima yonelik yapilan
ogretim veya Ogrenilen bilgiyi pekigtirme amacgli oyun etkinlikleridir. Konu anlatim
etkinlikleri ise 6grencilerin somut veya BIT modelleri kullanimu, ¢izim, kesme-katlama
gibi durumlar1 gerektirmeyen Ogrencinin cevaplandirmasi ya da incelemesi gereken
etkinliklerdir. Konu anlatim etkinlikleri iki kategoride analiz edilmistir; i) Coztimlii
konu anlatim etkinlikleri, ii) C&ziimsiiz konu anlatim etkinlikleri. Incelenen bazi
etkinliklerdeki gorevlerin tamamlanmasinda birden fazla tiirde materyal kullanilabilir.
Ornegin bir etkinlikte somut model kullanimu ile gizim yapma gibi durumlar birlikte yer
alabilmektedir. Bu etkinlikler kazanimin hedefine ulasmada somut model kullanilmast
etkili olmakta, ¢izim yapma ise siirecin bir gerekliligi olarak ortaya ¢ikabilmektedir. Bu
durumda etkinlik somut model ve ¢izim-boyama seklinde iki kategoride degil yalnizca
somut model kullanmay1 gerektiren etkinlikler seklinde kodlanmistir. S2D1 kodlu ders
kitabinda yer alan etkinliklerden biri Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2
Cizim Boyama Etkinligine Bir Ornek

N Asagidaki sekillerin es parcalarindan bir tanesini boyayniz.

2) Yaresi verilen sekin es parcasini ¢izip bogcy\mz.

Sekil 2’de sunulan etkinlikte 6grencilerden ilk asamada es parcalar1 boyamalari ikincide
ise es pargalar ¢izip boyamalar1 istenmektedir. Bu bakimdan ¢izim boyama olarak
degerlendirilmistir.

Etkinliklerin Hangi Uzamsal Becerilere Yonelik Oldugunun Analizi

Uzamsal beceriler birgok farkli bilesen altinda incelenmis ve bilesenler farkli sekillerde
isimlendirilmistir.  Arastirmacilarin = uzamsal  becerilere  yonelik  yaptiklar
siniflandirmalar, tanmimlamalar ve sunduklart 6rnek durumlar incelenmistir (Carroll,
1993; Clements, 1998; Contero vd., 2005; Karaman, 2000; Kurt, 2002; Linn ve
Petersen, 1985; Lohman, 1979; Maier, 1996; McGee, 1979, Okagaki ve Frensch, 1996;
Soluki vd., 2021; Yilmaz, 2009). ilgili literatiirde uzamsal becerilerin bilesenleri ve bu
bilesenlerin  icerikleri konusunda arastirmacilar arasinda bir fikir  birligi
bulunmadigindan bu ¢aligmada uzamsal beceriler {i¢ bilesende (uzamsal algi, uzamsal
gorsellestirme ve uzamsal yonelim) degerlendirilmistir. Bu baglamda, 1-4. sinif ders
kitaplarinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda yer alan kazanimlara yonelik
etkinliklerin tamamlanmasinda kullanilmasi dngdriilen uzamsal beceriler; uzamsal alg,
uzamsal gorsellestirme ve uzamsal yonelim seklinde ii¢ kategoride analiz edilmistir. Bu
bilesenlerin kapsamlari literatiirdeki arastirmacilarin uzamsal beceriler ve bilesenleriyle
ilgili tanimlar1 ve sunduklar1 6rnek durumlar temel alinarak olusturulmustur. Buna gore
calismada ele alinan uzamsal becerilerin hangi tiir etkinlikleri kapsadigini gosteren tablo
asagida sunulmustur.
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Tablo 1
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Calismada Ele Alinan Uzamsal Beceriler ve Kapsamlari

Uzamsal Algi

Uzamsal Gorsellestirme

Uzamsal Yonelim

o (Cevredeki simetrik sekilleri
belirleyebilme,

e Nesneleri, geometrik
cisimleri ve sekilleri tanima
ve ayirt etme,

e iki nesne arasinda
kargilasgtirma yapabilme,
benzerlik ve farkliliklart
bulabilme, es olup
olmadiklarina karar
verebilme,

Etkinlik Kapsam

e (Cevrede goriilen nesneler
ile geometrik cisimler
arasinda iligki kurarak
nesnenin hangi geometrik
cisme benzedigini

o Geometrik bir sekli

tamamlama,

e Acik hali verilen bir cismin

kapali halini kapali hali
verilen bir cismin agik halini
goziinde canlandirabilme,

e 3B nesneleri zihinde
dondiirme, biikme,

o 3B nesnelerin kagit tizerindeki
goriintimleri ¢izebilme,

o 3B nesnelerin farkli agilardan
nasil gériinime sahip
oldugunu belirleme,

¢ 3B nesneleri, geometrik
cisimleri veya sekilleri bir
araya getirerek yeni yapilar

o Bir nesnenin durusuna bagh
olarak kisinin kendi uzamsal
konumuna gore etrafinda,
saginda-solunda, tistiinde-
altinda, arada, yiiksekte-
alcakta, yakinda-uzakta,
i¢inde-disinda gibi durumlari
belirleyebilme,

Bir seklin simetriginin bir

eksene gore nerede olacagini

algilayabilme ve ¢izebilme

o Yabancisi oldugu bir sehirde
yol bulma,

e Harita okuyabilme

belirleyebilme olusturma
Tablo 1°de, incelenen ders kitaplarindaki etkinliklerin hangi uzamsal beceri
kategorilerinde degerlendirildigi ve bu kategorilerde uzamsal becerilerin nasil

etkinlikleri kapsadig1 gosterilmistir. S2Ds kodlu ders kitabinda yer alan etkinliklerden

biri Sekil 3’te sunulmustur.

Sekil 3

Uzamsal Yonelim Becerisine Yonelik Etkinlik

1. Asagidaki ctimlelerde noktals
yerlere "scgmda, solunda,
Ustinde, altinda” ifadelerin-
den uygun olanlarindan birini

yaziniz.

» Masanin ., canta vardir,

» Masanin cetvel vardir,

» Defterin ... . kalemler vardir,
» Masanin defter vardir.

Sekil 3’te sunulan etkinlikte defter, ¢anta, cetvel ve kalemlerin konumlarinin saginda,
solunda, iistiinde, altinda ifadeleri kullanilarak belirlenmesi istenmistir. Bir nesnenin
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durusuna bagli olarak saginda, solunda, iistiinde, altinda gibi konumlarini belirleyebilme
uzamsal yonelim becerisini yansitmaktadir.

Gegerlilik ve Giivenirlik

Incelenen ders kitaplarindaki etkinlikler Sekil 1°de verilen etkinlik tiirlerine ve Tablo
1’de sunulan uzamsal becerilerin ii¢ alt bilesenine gore analiz edilmistir. Etkinliklerin ne
kadar tutarli bir sekilde analiz edildigini belirlemek i¢in kodlama giivenirligine
bakilmistir. Bu amagla 1-4. smif diizeylerinden her birinden segilen birer kitap iki
arastirmaci tarafindan analiz gatisina gore analiz edilmis ve daha sonra elde edilen
sonuglarin uyum ylizdesi hesaplanmistir. Uyum ylizdesinin hesaplanmasinda Miles ve
Huberman (1994) tarafindan onerilen Denklem 1 kullanilmistir.

Gorts Birligi

Uyum Yiizdesi = 1
yum TUzCest = Gorts Birligi + Gorts Ayrilig: M

Belirlenen dort ders kitabindaki toplam 75 etkinlik ilk olarak etkinlik tiirlerine
daha sonra ise etkinlik i¢inde kullanilmasi beklenen uzamsal becerilere gore analiz
edilmistir. Etkinlik tiirlerine yonelik analizlerde kodlayicilar arasinda hesaplanan uyum
yiizdesi %96, uzamsal becerilere yonelik analizlerde kodlayicilar arasinda hesaplanan
uyum yiizdesi ise %88 olarak bulunmustur. Bu yiizde degerleri oldukga yiiksektir. Miles
ve Huberman (1994), kodlayicilar arasi giivenirlik i¢in uyum yiizdesinin %80’e yakin
bir deger olmasi gerektigini bildirmislerdir. Analizlerde aragtirmacilarin ayni etkinlik
icin yaptiklar1 farkli kodlamalarda aragtirmacilar bir araya gelmis ve yapilan farkli
kodlamalar {izerinde tartigmalar yiiriiterek nihai siniflandirmasi iizerinde fikir birligine
varmiglardir.

Calisma kapsaminda incelenen 10 kitapta toplamda 146 etkinlik analiz
edilmistir. Bu siiregte etkinliklerde sergilenmesi beklenen davraniglar Tablo 1’de yer
alan uzamsal beceri tiirleri kapsaminda incelenmistir. Her bir etkinlik uzamsal
gorsellestirme, yonelim ve algi becerilerinden tek birinde kodlanmamus, bir etkinlik
farkli uzamsal beceriler altinda da degerlendirilmistir. Ornegin incelenen etkinliklerden
birinde hem uzamsal algi hem de uzamsal yonelim becerisi kullanildig: i¢in bu etkinlik
her iki kategoriye de atilmistir.

Bulgular

Arastirmada elde edilen bulgular arastirma problemlerine paralel olarak iki boliimde
sunulmugtur. Birinci bolimde uzamsal iliskiler alt 6grenme alanina yonelik ders
kitaplarindaki etkinliklerin tiirelerine ait bulgular, ikinci boliimde ise bu etkinliklerde
hangi uzamsal becerilerin gelistirilmesinin hedeflendigine yonelik bulgular yer
almaktadir.
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Ders Kitaplarimn Uzamsal iliskiler Alt Ogrenme Alamindaki Etkinliklerin
Tiirlerine Yonelik Bulgular

2021-2022 egitim ogretim yilinda ilkokul 1. simif diizeyinde EBA’da iki farkli ders
kitabi1 bulunmaktadir. Bu kitaplarda uzamsal iligkiler alt 6grenme alanina yonelik yer
alan etkinliklerin tiirlerine gore dagilimi Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Birinci Siif Ders Kitaplarinda Uzamsal liskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan

Etkinliklerin Tiirlerine Gére Dagilimi

. SiD: S1D2 Toplam
Kitaplar . % " % . %
Somut Modeller - - 1 5 1 2
BiT Modelleri - - - - - -
Kesme Yapistirma ) ) ) ) ) )
Katlama
Cizim Boyama 7 29 2 11 9 22
Egitsel Oyun 1 4 - - 1 2

Cozimli 5 21 8 45 13 31
Konu Anlatim Coziimsiiz 11 46 7 39 18 43
Toplam 24 100 18 100 42 100

Tablo 2’den, SID1 ve S1D2 ders kitaplarinda BIT modelleri ve kesme-yapistirma-
katlama gerektiren etkinliklerin yer almadig: goriilmektedir. Somut model kullanmay1
gerektiren etkinlikler S1D1°de yer almazken S1D2’de yalnizca bir etkinlikte somut
model kullanimma yer verildigi dikkat ¢ekmektedir. Benzer sekilde S1D1°de yalnizca
bir egitsel oyun etkinligine yer verilirken S1D2’de yer verilmedigi goriilmektedir.
Bununla birlikte her iki ders kitabinda da yaygin olarak konu anlatim etkinliklerine yer
verildigi dikkati ¢gekmektedir.

S1D1 kodlu ders kitabinda yer alan ve egitsel oyun tiiriinde degerlendirilen
ornek bir etkinlik Sekil 4’te gdsterilmistir.

Sekil 4
Egitsel Oyun Etkinligine Bir Ornek

CEET

Sagimda, Solumda Kim Var?

Oyun Nasil Oynanir?
. Ogretmen bir grup &grenciyi tahtaya ckarr.
Ogrencilerin yan yana siralanmasini ister.
Ogrencilerden her birine: "Saginda kim var, solunda
kim var?” diye sorar. Yanlis cevap veren 8grenci
ogundon cikar. Sonra 8gretmen 6grencilerin gerlerini
degi;stirin Sorugu tekrar sorar. 03un bu sekilde
devam eder. En sona kalan &grenci oyunu kazanrr.
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Etkinlikte Ogrencilerin tahtaya c¢ikip siralanmalar1 ve birbirlerine saginda kim var
solunda kim var sormalar1 istenmektedir. Ogrencilerin oyunda uzamsal (durum, yer,
yon) iligkilerini ifade etmeleri amaglanmaktadir.

2021-2022 egitim 6gretim yilinda ilkokul 2. sinif diizeyinde EBA’da ii¢ farkli
ders kitabi bulunmaktadir. Bu kitaplarda uzamsal iligkiler alt 6grenme alanina yonelik
yer alan etkinliklerin tiirlerine gore dagilimi Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Ikinci Simf Ders Kitaplarinda Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan

Etkinliklerin Tiirlerine Gore Dagilimi

Kitaplar S2Di S2D2 S2Ds Toplam
n % n % n % n %

Somut Modeller - - - - - - -

BIT Modelleri - - 1 14 1 9 2 5

Kesme Yapistirma 1 5 ) ) 1 9 5 5

Katlama

Cizim Boyama 5 23 1 14 1 9 7 17,5

Egitsel Oyun 2 9 - - - - 2 5

Konu Anlatim Cozimli 4 18 1 14 2 18 7 17,5
Coziimsiiz 10 45 4 58 6 55 20 50

Toplam 22 100 7 100 11 100 40 100

Tablo 3’ten, ikinci sinif diizeyindeki S2D1, S2D2 ve S2D3 ders kitaplarinda somut
modeller kullanmay1 gerektiren etkinliklerin yer almadig1 goriilmektedir. BIT modelleri
kullanmay1 gerektiren etkinlikler S2D1 kodlu ders kitabinda yer almazken diger ders
kitaplarinda yalnizca birer etkinlikte yer almaktadir. Her bir ders kitabinda en fazla yer
alan etkinlik tiirliniin ¢6ziimsiiz konu anlatim etkinlikleri oldugu dikkati ¢ekmektedir.
Bununla birlikte S2D1 kodlu ders kitabinda yer alan etkinlik sayis1 diger iki kitapta yer
alan etkinlik sayilarindan belirgin 6lgtide fazladir. Sekil 5, S2D1 kodlu ders kitabindaki
yer alan kesme-yapistirma-katlama tilirtinden etkinligi gostermektedir. S2D1 kodlu ders
kitabinda yer alan etkinlik = kesme-yapistirma-katlama  etkinligi  olarak
degerlendirilmistir. Etkinlikte kare, tiggen, dikddrtgen ve daire bir kez uygun sekilde
katlanarak iki es pargaya ayrilmasi ve simetrik olup olmadiklarinin fark ettirilmesi
amaglanmaktadir.
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Sekil 5
Kesme-Yapistirma-Katlamaya Yonelik Bir Etkinlik

)

Simetri Otobtist Yapalim N
Malzemeler: A4 kagidi, renkli karton, makas, yapistiric
Ad\m Ad\m Uggutogol\m

A4 kagdiniza birer tane tcgen, kare, dikdsrtgen; ki tane daire ciziniz.
*Cizdiginiz sekilleri kesiniz, ortalarindan iki es sekilde katlayniz.

= Katladiginiz sekilleri, renkli kartona otobtist olusturacak sekilde sirasiyla
Ljap|$t|rm|z‘

2021-2022 egitim &gretim yilinda iiciincii sinif diizeyinde EBA’da ii¢ farkli
ders kitabi bulunmaktadir. Bu kitaplarda uzamsal iligkiler alt 6grenme alanina yonelik
yer alan etkinliklerin tiirlerine gore dagilimi Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Uciincii Sumf Ders Kitaplarinda Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan

Etkinliklerin Tiirlerine Gére Dagilimi

. S3Dy S3D2 S3Ds Toplam
Kitaplar
n % n % n % n %
Somut Modeller 1 7 - - - - 1 3
BIT Modelleri - - - - - - - -
Kesme Yapistirma Katlama 1 7 2 20 1 8 4 11
Cizim Boyama 6 40 6 60 3 25 15 40
Egitsel Oyun - - - - - - - -
Konu Anlatim Cozimli 2 13 2 20 3 25 7 19
Coziimsiiz 5 33 - - 5 42 10 27
Toplam 15 100 10 100 12 100 37 100

Tablo 4’ten de goriildiigii iizere iigiincii smif diizeyindeki kitaplarin higbirinde BIT
modelleri kullanmay1 gerektiren ve egitsel oyun etkinlikleri yer almamaktadir. Bu siif
diizeyindeki kitaplarin genel olarak hepsinde Cizim Boyama ve Konu Anlatim
etkinliklerinin yogun oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte S3D2 kodlu ders kitabinda
Konu Anlatimli Cozlimsiiz Etkinlik bulunmamaktadir. Somut Model kullanmay1
gerektiren etkinlik sadece S3D1 kodlu ders kitabinda yer alan ve Sekil 6’da sunulan
etkinliktir. Bu etkinlik say1 ¢ubuklar1 ve bant ile yapilacak grup ¢alismas: seklindeki bir
etkinliktir.
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Sekil 6
Somut Modeller Kullanmay: Gerektiren Etkinlik

oy v

©.0
(X ETKINLIK \

Arac Gerec: Renkli say cubuklari, siyah elektrik bandi

e Siranizin tam ortasina siyah elektrik bandi yapistirarak bir simetri dogrusu
olusturunuz.

e Simetri dogrunuzun bir tarafina say cubuklariniz ile istediginiz gibi bir sekil
olusturunuz.

* Sira arkadasinizdan sayi cubuklari ile simetri- dogrunuza gére sizin olustur-
dugunuz seklin simetrisini olusturmasini isteyiniz.

¢ Olusturdugunuz sekiller ile ilgili ne séyleyebilirsiniz?

e Ayni islemi dénustimlu olarak tekrarlayniz. j

2021-2022 egitim dgretim yilinda dordiincti sinif diizeyinde EBA’da iki farkli ders
kitabi1 bulunmaktadir. Bu kitaplarda uzamsal iligkiler alt 6grenme alanina yonelik yer
alan etkinliklerin tiirlerine gore dagilimi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5
Dérdiincii Sinif Ders Kitaplarinda Uzamsal liskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan
Etkinlik Tiirleri

Kitaplar S4D S4D2 Toplam
n % n % n %

Somut Modeller - - 2 15 2 7
BIT Modelleri - - - - - -
Kesme Yapistirma
Katlama ! 7 ! 8 2 7
Cizim Boyama 5 36 2 15 7 26
Egitsel Oyun - - - - - -
Konu Anlatim Cozimli 8 57 5 39 13 49

Cozlimsiiz - - 3 23 3 11
Toplam 14 100 13 100 27 100

Tablo 5’ten de goriildiigl tizere her iki ders kitabinin uzamsal iliskiler alt 6grenme
alaninda Egitsel Oyun Etkinligi ile BIT Modeli kullanmay: gerektiren etkinlikler yer
almamaktadir. Kitaplarda yer alan etkinliklerin biiylik bir kismi Konu Anlatim
Etkinlikleri ile Cizim Boyama tiiriindeki etkinliklerdir. S4D1 kodlu ders kitabindan
Konu Anlatim Etkinligi Coziimlii ile S4D2 kodlu ders kitabindan Cizim Boyama
Etkinligi olarak degerlendirilen 6rnek etkinlikler Sekil 7°de gosterilmistir.
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Sekil 7
Konu Anlatim (4) ve Cizim Boyama (B) Etkinlik Ornekler

@ Asodo verllen sekllerin dogrugs gore simetri cizimlerini inceleyelim [ N o o N .
@A@agldakl sekillerin simetrilerini verilen dogrulara gére ¢iziniz.

(@) (b)

Sekil 7 (a)’da sunulan, verilen sekillerin birer kenarlarinin iizerinde oldugu dogrulara
gore simetrilerinin ¢izili olarak verildigi ve Ogrencilerden bu simetrik durumlari
incelemeleri istenen bir etkinliktir. Bu bakimdan Konu Anlatim Etkinligi (C6ziimli)
olarak degerlendirilmistir. Sekil 7 (b)’de, verilen dikdortgenin dogruya goére simetriginin
¢izilmesinin istendigi i¢in Cizim-Boyama Etkinligi olarak degerlendirilmistir.

Ders Kitaplarimin Uzamsal lliskiler Alt Ogrenme Alanindaki Etkinliklerin Hangi
Uzamsal Becerilerle ilgili Olduguna Yénelik Bulgular

Bu ¢aligmada ders kitaplarindaki etkinliklerde kullanilmasi beklenen beceriler uzamsal
algi, uzamsal gorsellestirme ve uzamsal yonelim seklinde ii¢ bilesende incelenmistir.
Her bir etkinlik uzamsal gorsellestirme, yonelim ve algi becerilerinden tek birinde
kodlanmamis, bir etkinligin tamamlanmasinda kullanilmas1 gereken farkli uzamsal
beceriler de degerlendirilmistir.

Birinci simuf diizeyindeki matematik kitaplarindan S1D1 kodlu ders kitabinin
uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda toplam 24 etkinlik yer alirken S1D2 kodlu ders
kitabinda 18 etkinlik bulunmaktadir. Birinci simf diizeyindeki iki matematik ders
kitabinin uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda yer alan etkinliklerin tamamlanmasinda,
hangi uzamsal becerilerin kullanilacagini, bu becerilerin etkinliklerde kullanilma
sayisinin kitaplara gore dagilimi Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6
Birinci Suif Ders Kitaplarimin Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alamindaki Etkinliklerde

Kullanilmasi Beklenen Uzamsal Becerilerin Dagilimi

Kitaplar Uzamsal Alg1 Uzamsal Gorsellestirme Uzamsal Yonelim Toplam
SiDy 13 7 19 39
SiD2 11 2 11 24
Toplam 24 9 30 63
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Tablo 6’dan SIDI ve S1D2 kodlu ders kitaplarindaki etkinliklerde yaygin olarak
uzamsal alg1 ve uzamsal yonelim becerilerine yer verildigi goriilmektedir. SID1 kodlu
ders kitabindaki 24 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 39 uzamsal beceri kullanmay1
gerektirirken, S1D2 kodlu ders kitabindaki 18 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 24
uzamsal beceri kullanmay1 gerektirmektedir. SID2 kodlu ders kitabindan uzamsal algi
ve uzamsal yonelim becerisi kullanmay1 gerektiren drnek durumlar sirastyla Sekil 8 (a)
ve 8 (b) de gosterilmistir.

Sekil 8
S:D> Kodlu Ders Kitabindan Ornek Etkinlikler

%."G‘;' Yaparak Ogrenelim

Arac ve gerecler: 2 tane kip seker, 2 tane 50 kurusluk
madeni para.

* Masamizn Uzerine 2 tane
kiip seker koyalim.

* Kip sekerlerin seklini, rengini ve bytklugunt karslastiralim.
* Kup sekerlerin es olup olmadigini tartisalim.
* 50 kurusluk madent paralari inceleyelim.

* 50 kurusluk madeni paralann seklini, rengini ve biyukiguni
karsilastiralim.

* 50 kurusluk madent paralarn es olup o[modlglm tartisalim,

* Kap seker ile 50 kurusluk madent paray; karsilastiralim. F‘

* Kup seker ile 50 kurusluk maden? paranin es olup Ece, Hakan Bey ve Ali semsiyelerinin neresindeler?

olmadigin tartisalim. Yagmur damlalar semsiyelerin neresine carpiyor”?

(@ (b)

Sekil 8 (a) etkinliginde 6grencilerden ikiger tane kiip seker ve elli kurusluk madeni
paralarin eslik yoniinden karsilastirmalar1 istenmektedir. Tki nesne arasinda karsilastirma
yapabilme, es olup olmadiklarini belirleyebilme becerilerini igerdigi i¢in uzamsal algi
bileseni altinda degerlendirilmistir. S1D2 kodlu ders kitabinda uzamsal yonelim bileseni
altinda degerlendirilen etkinlik Sekil 8(b)’de sunulmustur. Etkinlikte 6grencilerden
yagmur damlalarinin semsiyenin neresine c¢arptigt ve Ece, Hakan Bey ve Ali’nin
semsiyelerin neresinde olduklarini belirlemeleri istenmektedir. Bir nesnenin durusuna
bagl olarak iistiinde-altinda gibi durumlar1 belirleyebilme uzamsal yonelim becerisini
yansitmaktadir.

Ikinci sinif diizeyindeki matematik kitaplarindan S2D1 kodlu ders kitabinin
uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda toplam 22 etkinlik, S2D2 kodlu ders kitapta
toplam 7 etkinlik ve S2D3 kodlu ders kitapta toplam 11 etkinlik bulunmaktadir. Ikinci
sinif diizeyindeki i matematik ders kitabinin uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda yer
alan etkinliklerin tamamlanmasinda, hangi uzamsal becerilerin kullanilacagini, bu
becerilerin etkinliklerde kullanilma sayisinin kitaplara gore dagilimi Tablo 7’de
sunulmustur.
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Tablo 7
Ikinci Sumif Ders Kitaplarimn Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alamindaki Etkinliklerde

Kullanilmasi Beklenen Uzamsal Becerilerin Dagilimi

Kitaplar Uzamsal Alg1 Uzamsal Gorsellestirme Uzamsal Yo6nelim Toplam
SaDy 15 9 8 32
S2D2 4 2 4 10
S2Ds 5 2 6 13
Toplam 24 13 18 55

Tablo 7°de S2D1, S2D2, S2D3 kodlu ders kitaplarindaki etkinliklerde yaygin olarak
uzamsal alg1 ve uzamsal yonelim becerilerine yer verildigi goriilmektedir. S2D1 kodlu
ders kitabindaki 22 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 32 uzamsal beceri kullanmay1
gerektirirken, S2D2 kodlu ders kitabindaki 7 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 10
uzamsal beceri kullanmayi, S2D3 kodlu ders kitabindaki 11 etkinligin
tamamlanmasinda toplamda 13 uzamsal beceri kullanmayr gerektirmektedir. Tablo
7’den ikinci smiflarda iilke genelinde okutulan ii¢ ders kitabindan S2D1 kodlu ders
kitabinda digerlerine nazaran c¢ok daha fazla sayida uzamsal beceri kullanmaya
gerektiren etkinlik oldugu goriilmektedir. Daha dnce de belirtildigi iizere bir etkinligin
tamamlanmasinda birden fazla uzamsal beceri tiiriiniin kullanim1 s6z konusu olabilir.
Boyle bir duruma o6rnek olarak S2D1 kodlu ders kitabindan bir etkinlik Sekil 9’da
verilmisgtir.

Sekil 9
S$2D; Kodlu Ders Kitabindan Ornek Bir Etkinlik

m [ ETKINLIK SEPETI J

Simetri Otobust Yapalim

Malzemeler: A4 kagidi, renkli karton, makas, yapsstiria

Adim Adim Uygulayalim
- A4 kagidiniza birer tane Ucgen, kare, dikdértgen; iki tane daire ciziniz.
- Cizdiginiz sekilleri kesiniz, ortalarindan iki es sekilde katlayniz.

!‘@ Fﬁ/\dp

- Katladiginiz sekilleri, renkli kartona otobisti olusturacak sekilde sirasiyla
gop@tlrmlz.
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Etkinlikte 6grencilerden A4 kagidina birer tane tiggen, dikdortgen, kare ve iki tane daire
cizmeleri, sonrasinda bu sekilleri kesip ortalarindan iki es sekle ayrilacak sekilde
katlayarak otobiis olusturmalar1 istenmektedir. Ogrencilerin bu etkinligi tamamlama
stirecinde kare, dikdortgen, liggen ve daireyi es pargalara ayirarak simetrik olduklarini
fark edebilme uzamsal algry1, olusturdugu geometrik sekilleri bir araya getirerek yeni
bir sekil olusturma ise uzamsal gorsellestirme becerisini kullanmay1 gerektirmektedir.

Ugiincii simf diizeyindeki matematik kitaplarindan S3D1 kodlu ders kitabinin
uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda toplam 15 etkinlik, S3D2 kodlu ders kitapta
toplam 10 etkinlik ve S3D3 kodlu ders kitapta toplam 12 etkinlik bulunmaktadir.
Ucgiincii simif diizeyindeki iic matematik ders kitabmin uzamsal iliskiler alt 6grenme
alaninda yer alan etkinliklerin tamamlanmasinda, hangi uzamsal becerilerin
kullanilacagini, bu becerilerin etkinliklerde kullanilma sayisinin kitaplara gore dagilimi
Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8

Uciincii Sumf Ders Kitaplarinda Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan

Etkinliklerin Uzamsal Becerilerin Bilesenlerine Gére Dagilinmi

Kitaplar Uzamsal Alg1 Uzamsal Gorsellestirme Uzamsal Yonelim Toplam
S3D1 15 9 - 24
S:D2 10 6 - 16
S:Ds 12 4 - 16
Toplam 37 19 - 56

Tablo 8°de S3D1, S3D2, S3D3 kodlu ders kitaplarindaki etkinliklerde uzamsal alg1 ve
uzamsal gorsellestirme becerilerine yer verildigi goriilmektedir. Buna karsin iigiincii
sinif diizeyindeki kitaplarin higbirinde uzamsal yonelim becerisi gerektiren etkinlik yer
almamaktadir. Kitaplarda yer alan etkinliklerin daha g¢ok uzamsal algi becerisi
gerektiren etkinlikler oldugu soylenebilir. Bu durum bu siif seviyesindeki
kazanimlardan kaynaklanmaktadir. S3D1 kodlu ders kitabindaki 15 etkinligin
tamamlanmasinda toplamda 24 uzamsal beceri kullanmay1 gerektirirken, S3D2 kodlu
ders kitabindaki 10 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 16 uzamsal beceri
kullanmay1, S3D3 kodlu ders kitabindaki 12 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 16
uzamsal beceri kullanmay1 gerektirmektedir. Hem uzamsal algi hem de uzamsal
gorsellestirme becerilerini kullanmay1 gerektiren S3D2 kodlu ders kitabindan 6rnek bir
etkinlik Sekil 10°da sunulmustur.
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Sekil 10
S3D> Kodlu Ders Kitabindan Ornek Bir Etkinlik

- & >
ETKINLK SEPETI
UL

ORIGAMI ILE AGAG YAPIMI
Malzemeler: el i kagich, makas, yaprstinc
Nasil Yapalim? Asagdaki gérsellerde origaminin yapilis asamalari gésterilmistir,
Siz de bu cpamalara uygun olarak yopiniz.

“@ AA

Etkinlikte Ogrencilerden agsamalara uygun olarak origami ile aga¢ yapmalari
istenmektedir. Geometrik sekilleri es iki parcaya ayirarak simetrik olduklarini fark
edebilme uzamsal algi, geometrik sekilleri bir araya getirerek yeni bir sekil olusturma
ise uzamsal gorsellestirme becerisi gerektirdigi igin bu etkinlik hem uzamsal algi hem
de uzamsal gorsellestirme becerilerinin kullanilmasini gerektiren bir etkinliktir.

Dordiincii  smif diizeyindeki matematik kitaplarindan S4D1 kodlu ders
kitabinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda toplam 14 etkinlik bulunurken S4D2
kodlu ders kitapta toplam 13 etkinlik yer almaktadir. Dordiincii sinif diizeyindeki iki
matematik ders kitabinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda yer alan etkinliklerin
tamamlanmasinda, hangi uzamsal becerilerin kullanilacagini, bu becerilerin
etkinliklerde kullanilma sayisinin kitaplara gére dagilimi Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9
Dérdiincii Sinif Ders Kitaplarinda Uzamsal Iliskiler Alt Ogrenme Alaminda Yer Alan

Etkinliklerin Uzamsal Becerilerin Bilesenlerine Gére Dagilimi

Kitaplar Uzamsal Algi Uzamsal Gorsellestirme Uzamsal Yo6nelim Toplam
S4Dy 12 7 3 22
S4D» 13 5 6 24
Toplam 25 12 9 46

Tablo 9°da S4D1 ve S4D2 kodlu ders kitaplarinda uzamsal algi, yonelim ve
gorsellestirme becerilerini kullanmay1 gerektiren etkinliklerin oldugu goriilmektedir.
Bununla birlikte kitaplardaki etkinliklerin yarisindan fazlasinin uzamsal algi becerisini
kullanmaya yonelik oldugu dikkati ¢ekmektedir. S4D1 kodlu ders kitabindaki 14
etkinligin tamamlanmasinda toplamda 22 uzamsal beceri kullanmay1 gerektirirken,
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S4D2 kodlu ders kitabindaki 13 etkinligin tamamlanmasinda toplamda 24 uzamsal
beceri kullanmay1 gerektirmektedir. S4D2 kodlu ders kitabindan 6rnek bir etkinlik Sekil
11°de sunulmustur.

Sekil 11

S4D:2 Kodlu Ders Kitabindan Orn

Patatesi keserek iki pargaya ayinniz (Bigag: dikkatli kullaniniz.).

Patates pargalarindan birinin (izerine istediginiz bir geometrik sekli giziniz.
Cizdiginiz sekil yuksekte kalacak bigimde etrafini kesiniz.

Bu seklin i¢ kismini sulu boya ile boyayiniz.
Patatesin boyal yiiziinii dosya kagidinin tst kismina bastiriniz.

Patatesi kaldirip dosya kagidini, kisa kenarlarinin késelerini gakistirarak iki-
ye katlayiniz. Kagidin tzerine elinizle bastiriniz.

Kagidi aginiz. Olusan kat gizgisini cetvelinizden yararlanarak ciziniz.

Kagidinizda olusan sekillerin katlama gizgisine gore simetrik olup olmadigini
soyleyiniz.

Etkinlikte 6grencilerden patatesin lizerinde bir geometrik sekil olusturmalar1 sonrasinda
sekli boyayarak kagit iizerine baski yapmalar1 ve kagidi katlayarak seklin dogruya gore
simetriginin alinmas1 istenmektedir. Bu baglamda etkinlik uzamsal algi, uzamsal
gorsellestirme ve uzamsal yonelim becerilerinin hepsini kullanmay1 gerektirmektedir.
Geometrik bir sekli patates iizerinde ¢izme, ii¢ boyutlu bir sekil olusturma uzamsal
gorsellestirme, kagit iizerinde yapilan baskinin katlanarak dogruya gore simetriginin
olusturulmas: uzamsal yo6nelim ve son durumda olusan gorselin simetrik olup
olmadigimi belirleyebilme ise uzamsal alg1 becerisini yansitmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Uzamsal becerilerle ilgili literatiirde hem uzamsal yetenegin tanimi hem de bilesenleri
arasinda bir fikir birligi bulunmamaktadir. ilgili literatiirde, farkli arastirmacilar uzamsal
yetenegi farkli bilesenlerde incelemis ve isimlendirmiglerdir. Kosa (2011) galismasinda,
uzamsal yetenegi bireyin zihninde imgeler olusturmasi ve bu imgeleri zihinde manipiile
edebilme becerisi olarak tanimlamigtir. Uzamsal yetenegin farkli bilesenlerde
incelenmesi ve isimlendirilmesi konusunda her ne kadar literatiirde bir fikir birligi
bulunmasa da genel olarak bu yetenegin bilesenlerinin — bu ¢alismanin da kuramsal
catisini olusturan — uzamsal algi, gorsellestirme ve yonelim becerilerinden olustugu
sOylenebilir. Bu ¢alismada, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda, iilkemizdeki ilkokul 1-4.
sinif seviyelerinde okutulan matematik ders kitaplarinin uzamsal iliskiler alt 6grenme
alanina yonelik kazanimlarda, hangi tiir etkinliklerin oldugu ve bu etkinliklerin hangi
uzamsal becerilere hitap ettigi incelenmistir.
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Calisma kapsaminda, tilkemiz genelinde okutulan ilkokul birinci sinif
diizeyindeki iki ders kitabinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda yer alan etkinlikler
incelendiginde, bu etkinliklerin biiyiik bir cogunlugunun konu anlatim ve ¢izim-boyama
tiiriinden etkinlikler oldugu goriilmektedir. BIT etkinlikleri ve kesme-yapistirma-
katlama gerektiren tiirden etkinlikler her iki ders kitabinda da bulunmamaktadir.
Incelenen kitaplardan birinde bir tane bile egitsel oyun etkinligi yer almazken sadece bir
etkinlikte somut model kullanmay1 gerektiren tiirden etkinlik olmasi, diger kitapta ise
bir tane egitsel oyun tiiriinden etkinlie yer verilirken somut model kullanmay1
gerektiren etkinlik olmamasi olduk¢a dikkat c¢ekicidir. MEB (2018), &gretim
programinda uzamsal iliskiler alt 6grenme alanindaki birinci sinif diizeyinde yer alan
kazanimlardan biri “Es nesnelere ornek verir.” seklindedir (s.29). Bu kazanimin altinda
yer alan agiklamalar incelendiginde, somut modeller kullanmay1 6neren ifadelere yer
verildigi goriilmektedir. Boakes (2008), somut modellerin 6gretim siirecinde
kullanilmasinin ¢ocuklarin geometrik sekilleri ve nesneleri elleriyle kesfetmelerinde
onemli oldugunu ve bu durumun onlarin geometrik iligkiler kurmada ve uzamsal
becerilerini gelistirmede etkili olacagini vurgulamistir. Bu baglamda, 1. sinif ders
kitaplarindaki uzamsal iliskiler alt 6grenme alanina yonelik etkinliklerin hem 6gretim
programindaki hem de literatiirdeki 6nerilere yeterince hitap etmedigi sOylenebilir.

Ilkokul ikinci simf diizeyindeki ii¢ ders kitabinin uzamsal iligkiler alt &grenme
alaninda yer alan etkinlikler incelendiginde, etkinliklerin biiylik bir kisminin yine konu
anlatim etkinligi seklinde oldugu gorilmiistir. Bu smif diizeyindeki her ii¢ ders
kitabinda da somut model kullanmay1 gerektiren etkinlik olmamasi dikkat g¢ekicidir.
Ayrica BIT modelleri ya da kesme-yapistirma-katlama tiiriinden etkinliklerin her ii¢
ders kitabinda da az sayida yer aldig1 goriilmiistiir. MEB (2018), 6gretim programinda
uzamsal iliskiler alt 6grenme alanindaki ikinci sinif diizeyinde yer alan kazanimlardan
biri “Yer, yon ve hareket belirtmek icin matematiksel dil kullamir.” seklindedir (s.37).
Bu kazanimin altinda yer alan agiklamalar incelendiginde uygun bilgi ve iletisim
teknolojileri ile yapilacak etkilesimli ¢aligmalara yer verilmesi gerektigi 6nerilmistir. Bu
oneri paralelinde, literatiirde uzamsal becerilerin gelisiminde bilgisayar destekli
materyallerin etkili oldugunu iddia eden calismalar bulunmaktadir (Kosa ve Kalay,
2018; Lin vd., 2014). Lin vd. (2014) uzamsal yonelim becerisini gelistirmede bilgisayar
oyunlarinin énemli firsatlar sundugunu ifade etmistir. Bu baglamda; bu sinif diizeyinde
yer alan kazanimlarin 6zellikle uzamsal yonelim becerisiyle ilgili olmasindan 6tiirii bu
becerinin gelisimini destekleyecek bilgisayar destekli etkilesimli etkinliklere daha fazla
sayida ders kitaplarinda yer verilmesi dnem arz etmektedir.

Ilkokul iiciincii smif diizeyindeki iic ders kitabmin uzamsal iliskiler alt
Ogrenme alaninda yer alan etkinlikler incelendiginde, etkinliklerin agirlikli olarak konu
anlatim, kesme-yapistirma-katlama ve ¢izim-boyama tiiriinden etkinlikler oldugu
goriilmiistiir. Bu simf diizeyindeki her {i¢ ders kitabinda da egitsel oyun ve BIT modeli
kullanmay1 gerektiren etkinliklerin olmamasi dikkat ¢ekmektedir. MEB (2018), 6gretim
programinda ii¢iincii siif diizeyinde uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda iki kazanim
bulunmaktadir. Bu kazanimlardan biri “Sekillerin birden fazla simetri dogrusu
oldugunu katlayarak belirler” seklindedir.” (s. 41). Bu kazanmima yonelik ders
kitaplarindaki etkinlikler incelendiginde iki ders kitabinda birer tane diger ders kitabinda
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ise iki tane olmak flizere ii¢ ders kitabinda toplam dort etkinlik oldugu goriilmiistiir.
Etkinlikler her ne kadar kesme-yapistirma-katlama tiiriinden etkinlikler olup dgrencileri
aktif bir sekilde etkinlige dahil edecek tiirden olsalar da smirli sayida oldugu
goriilmektedir. Bingdlbali ve Ozdiner (2022) 6grenilenlerin  kavranmast ve
pekistirilmesi i¢in uygulamali gosterimlere dayali etkinliklerin agirlikli olarak ders
kitaplarinda yer almasi 6nemli oldugunu vurgulamislardir. Bu smif seviyesinde,
Ogretim programdaki diger kazanim; bir pargasi verilen simetrik bir seklin dikey ya da
yatay simetri eksenlerine gore tamamlamay1 hedeflemektedir. Ders kitaplarinda bu
kazanima yonelik yer alan etkinliklerin ise daha ¢ok konu anlatim ya da ¢izim-boyama
tiirtinden etkinlikler oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte bu kazanima yonelik olan
etkinliklerin katlayarak belirlemeye yonelik olan kazanima gore daha fazla sayida
oldugu goriilmiistiir.

[lkokul dérdiincii simf diizeyinde iki ders kitabinin uzamsal iligkiler alt
Ogrenme alaninda yer alan etkinlikler incelendiginde, etkinliklerin yarisindan fazlasinin
konu anlatim etkinliklerinden (¢6ziimlii ve ¢oziimsiiz) olustugu goriilmektedir. Ikinci
sirada, iki kitapta toplam 7 adet olan ¢izim-boyama etkinligi bulunmaktadir. Bu simif
diizeyinde de her iki ders kitabinda egitsel oyun ve BIT modeli kullanmay1 gerektiren
etkinliklerin olmamasi yine dikkat c¢ekmektedir. Bu sminif seviyesinde 0Ogretim
programinda konuyla ilgili iki kazanim bulunmaktadir. Bu kazanimlardan biri “Ayna
simetrisini, geometrik sekiller ve modeller iizerinde ag¢iklayarak simetri dogrusunu
cizer.” (MEB, 2018, 5.49) seklindedir. Incelenen kitaplardaki ¢izim-boyama etkinlikleri
bu kazanima ydnelik tasarlanmis etkinlikler olup 6grencileri aktif kilacak etkinliklerdir.
Ogretim programindaki diger kazanim; ayna simetrisini, geometrik sekiller ve modeller
iizerinde agiklayarak simetri dogrusunun ¢izilmesinin istendigi kazanimdir. Kazanimda
ayna simetrisi ve model kullanma vurgulanmasina ragmen, S4D1 kodlu ders kitabinda
somut model kullanmay1 gerektiren etkinliklere yer verilmemistir. Bu yoniiyle SsDi
kodlu ders kitabindaki bu kazanima yonelik etkinliklerin, kazanimi tam karsilamadigi
sOylenebilir. Bu baglamda S4Di kodlu ders kitabinda kazanimi kapsayacak sekilde
etkinliklerin yer almasi ve mevcut etkinlik sayisimin arttirilmasi gerektigi ifade
edilebilir.

Sonug olarak ilkokul 1-4. sinif diizeyindeki ders kitaplarinda uzamsal iliskiler
alt Ogrenme alanindaki etkinlikler incelendiginde yaygin olarak konu anlatim
etkinliklerine yer verildigi bunun disinda somut, BIT modelleri kullanmay1 gerektiren,
kesme-yapistirma-katlama, ¢izim-boyama ve egitsel oyun gibi etkinliklerin kitaplarda az
yer aldigi ya da bazi kitaplarda hi¢ yer verilmedigi tespit edilmistir. Arastirmacilar
uzamsal becerilerin artirilmis gerceklik tabanli 6gretimle, dinamik geometri yazilimi ve
seffaf geometrik cisimlerle zenginlestirilmis 6grenme ortaminin, kagit-kalem ile teknik
resim ¢izmenin ya da 3B manipiilatifleri kullanmanin uzamsal becerileri gelistirdigini
ifade etmislerdir (Gomez-Tone vd., 2020; Kayhan, 2005; Kosa, 2011; Werthessen,
1999). Bu dogrultuda somut modeller, BIT modelleri, ¢izim-boyama kategorilerinde
degerlendirilen etkinliklerin uzamsal becerilerin gelisimini destekledigi sOylenebilir.
Dolayistyla ders kitaplarinda uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda konu anlatim
etkinliklerine kiyasla uzamsal becerilerin gelisimini destekleyecek somut model ve BIT
modelleri kullanimi gibi etkinliklere daha fazla yer verilmelidir.
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[lkokul 1-4. smif ders kitaplarinin uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninda yer
alan etkinlikler uzamsal gorsellestirme, uzamsal yonelim ve uzamsal alg1 bilesenlerine
iligkin analiz edilmistir. Elde edilen bulgulara gore birinci siif ders kitaplarinda
agirlikli olarak uzamsal algi ve uzamsal yonelim becerilerine yonelik etkinliklere yer
verilmigtir. Birinci sinif kazanimlarinin uzamsal algi ve uzamsal yonelim becerilerine
iligkin olmasi sebebiyle ders kitaplarindaki etkinliklerin ¢ogunlugu bu becerilerle
iliskilendirilmistir. Bu yoniiyle ders kitaplarindaki etkinliklerin kazanim kapsaminda yer
alan uzamsal becerileri yansittigi sdylenebilir. ikinci simif ders kitaplarinda da agirlikli
olarak uzamsal alg1 ve uzamsal yonelim becerilerine yer verilmistir. Bu siif diizeyinde
kazanimlar uzamsal yonelim ve uzamsal algi becerilerine yoneliktir. Benzer olarak
ikinci smif ders kitaplarindaki etkinliklerde uzamsal algi ve uzamsal yonelim
becerilerinegogunlukla yer verilmesi kazanim kapsamini yansittiklarini gostermektedir.

Ugiincii simf ders kitaplarinda agirlikli olarak uzamsal algi ve uzamsal
gorsellestirme becerilerine yer verilmistir. Bu siif diizeyindeki kazanimlar uzamsal algt
ve uzamsal gorsellestirme becerilerine yoneliktir. Uzamsal algt ve uzamsal
gorsellestirme becerilerine daha fazla yer verilmesi kazanim kapsamii yansittiklarini
gostermektedir. Dordiincii sinif ders kitaplarinda en fazla uzamsal gorsellestirme,
sonrasinda uzamsal algi en az ise uzamsal yoOnelim becerisine yer verilmistir.
Kazanimlar uzamsal algi, uzamsal yonelim ve uzamsal gorsellestirme becerilerine
yoneliktir. Ders kitaplarinin {i¢ uzamsal beceriyi de kapsayacak sekilde etkinliklere yer
verilmesi kazanimin kapsamin yansittiklarini géstermektedir.

Sonug olarak 1-4. smf ders kitaplarindaki etkinliklerde kazanim kapsamini
yansitacak uzamsal yonelim, uzamsal gorsellestirme ve uzamsal algi becerilerini
yansitacak etkinliklere yer verildigi goriilmiistiir. Bu durum ders kitaplarinda uzamsal
iligkiler alt 6grenme alaninda hedeflenen kazanimlara iligkin uzamsal becerileri
etkinliklerin oldugunu gostererek ders kitaplarinin giiglii bir yoniinii ortaya koymaktadir.
Bununla birlikte dordiincii sinif Geometri 6grenme alan1 Geometrik Cisimler ve Sekiller
alt 6grenme alaninda yer alan “A¢imimi verilen kiipleri olusturur.” kazanimi uzamsal
iliskiler alt 6grenme alaninda yer verilmemistir. Literatiirde bir nesneyi zihinde agma,
biikme dondiirme, ters yiiz etme gibi beceriler uzamsal gorsellestirme becerisi altinda
ele alimmaktadir (Clements, 1998; McGee, 1979). Bu yoniiyle aginimi verilen bir kiipii
olusturabilme uzamsal bir beceridir. Benzer olarak ikinci sinif Geometri 6grenme alani
Geometrik Cisimler ve Sekiller alt 6grenme alaninda geometrik cisimleri tanima ve
sekil, yon, konum ve biyiiklikleri degistiginde oOzelliklerinin degismediginin fark
edilmesi istenmektedir. Grande (1990) farkli biiyiikliiklerde ve konumlarda verilen
sekilleri tanima, biiyiikliiklerine gére siralama ve diger benzer sekillerden ayirabilmeyi
uzamsal beceri olarak nitelendirmistir. Bu yoniiyle sekillerin taninmasi ve konumlari
biiyiikliikleri degistiginde 6zelliklerinin degismediginin fark edilmesi uzamsal beceridir.
MEB (2018) dgretim programi ve ders kitabindaki etkinlikler incelendiginde uzamsal
becerilerle dogrudan iliskili olmasma ragmen uzamsal iligkiler alt 6grenme alaninda
sunulmayan kazanimlar yer almaktadir. Bu durum uzamsal iliskiler alt 6grenme alaninin
ders kitaplarindaki kapsamini sinirlandirmaktadir.
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Bu ¢aligmada ilkokul 1-4. sinif ders kitaplarinin uzamsal iligkiler alt 6grenme
alanina yonelik kazanimlarin islenigsinde yer alan alan etkinliklerin tiirleri ve bu
etkinliklerin hangi uzamsal becerilerle iliskili oldugu irdelenmistir.  Incelenen
kitaplardaki etkinliklerin biiyiik bir kisminin konu anlatim etkinlikleri tiirtinde oldugu,
bu baglamda gelecekte yapilacak ders kitabi yazma c¢alismalarinda etkinliklerin
tiirlerinin daha fazla ¢esitlendirilmesi onerilmektedir. Ayrica kitaplardaki etkinliklerin
ogrencilerin uzamsal becerilerinin gelisimini daha fazla destekleyecek sekilde,
ogrencileri aktif olarak siirece dahil edip kesfederek Ogrenmesine olanak taniyan
etkinliklere daha fazla sayida yer verilmesi Onerilmektedir. Gelecek arastirmacilar
ortaokul ve lise diizeyindeki kitaplarda yer alan etkinliklerin hangi tiirden etkinler
oldugu ve hangi uzamsal becerileri kullanmay1 gerektirdigini inceleyen calismalar
yapabilir.
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Examination of Activities in the Field of Spatial Relations Sub-Learning of
Elementary School 1-4 Grade Mathematics Textbooks

Abstract

Textbooks, one of the most used tools among teaching materials, are one of the most important materials that
guide teachers' in-class practices in the teaching process and guide students' learning in their own studies. In
the present study, the activities in the spatial relations sub-learning domain of primary school 1st - 4th grade
mathematics textbooks were examined in terms of the types of activities and spatial skills they are related to.
The study was carried out with the document analysis method. A total of 10 textbooks from Ist to 4th grade
were analyzed by content analysis method. The results of the study showed that most of the activities in the
textbooks analyzed were lecture-type activities, and the most common activity type after lecture activities was
drawing-painting type activities. Analyses conducted to determine which spatial skills the activities in the
textbooks required the use of showed that most of the activities were related to spatial orientation and
perception skills. In line with the results of the study, it is suggested that the activities in the textbooks should
be structured in a way to cover more activity types and spatial skills.

Keywords: textbook, spatial skills, type of activity
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Oz Makale Hakkinda

Bu arastirmanin  amaci, ortaokul dgrencilerinin ev oddevi ydnetim

becerilerini ¢eyitli degiskenlere gore incelemektir. Aragstirmada tarama Gonderim tarihi: 13.03.2023

modeli  kullamilmistir.  Arastirmanin  orneklemini Rize iline bagh
ilcelerdeki 514  ortaokul dgrencisi  olusturmaktadir.  Arastirma
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sonuglarina gére dgrencilerin ev ddevi yonetim becerilerinin yiiksek Kabul tarihi: 13.08.2023

diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin ev Gdevi yonetim becerileri
cinsiyet, sinif, baba egitim durumu ve not ortalamasi degiskenlerine gére
anlamly élgiide farklilasirken anne baba medeni durumu, anne egitim
durumu, ayhk gelir, kendine ait oda durumu ve teknolojik alete sahip
olma durumu degiskenlerine gore anlamh bir farklik gostermemektedir.
Arastirma sonucuna gore smif diizeyi arttikga ddev yonetim becerileri
azaldigi igin ozellikle 7. ve 8. siif ogrencilerine ev ddevi yonetim
stiregleri ile ilgili egitim verilmesi dnerilmektedir.
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Giris

Ev 0&devi, Ogrencilerin smifta 6grendiklerini pekistirmelerine, bagimsiz 6grenme
becerileri gelistirmelerine ve siavlara hazirlanmalaria yardimer olan, egitim siirecinin
temel bir bilesenidir. Ancak ev ddevi, 6zellikle zaman yOnetimi veya organizasyonunda
zorlanan &grenciler i¢in bir stres ve hayal kiriklig1 kaynagi da olabilir. Bu nedenle,
ogrencilerin odevlerini verimli ve etkili bir sekilde tamamlamalarina yardimct
olabilecek giiglii ev 6devi yonetimi becerileri gelistirmeleri oldukca 6nemlidir.

Ogrencilerin ev odevi yonetim becerilerini etkileyen cesitli etkenler
bulunmaktadir. Bu etkenler ¢evre, zaman, motivasyon, duygu veya dikkatin dagilmasi
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seklinde siniflandirabilir (Ndebele, 2015; Trautwein ve Koller, 2003; Watkins, 2012).
Cevre, ev Odevin yonetim becerilerinde etkili olan ilk yap1 olarak karsimiza
cikmaktadir. Cevre, bireyleri cesitli agilardan siirekli bir sekilde etkileyebilmekteyken
bireyin igerisinde yer aldig1 sosyal ortam ev 6devi kavrami kapsaminda da kisileri gesitli
agilardan etkileyebilmektedir. Odevin yapildigi ortammn 6devi yapan bireyde
konsantrasyon, ilgi ve ¢aba gibi ¢esitli duygu durumlarini etkiledigi bilinmektedir
(Walkington vd., 2019). Ogrenciler, ddevlerin tamamlanmasinda daha fazla gabaya yol
actigindan, gruplar héalinde ¢alismak yerine bireysel olarak ¢alistiklarinda ev 6devlerine
daha fazla dikkat gosterirler. Cevrenin ev ddevleri lizerindeki etkisi incelendiginde ise
evde ddev yapmanin, sinifta yapmaktan daha farkli oldugu ve daha fazla konsantrasyona
yol agtig1 ortaya konmustur (Cooper, 1989; Mora ve Escardibul, 2018; Xu, 2006).

Ev 6devi yonetim becerilerini etkileyen bilesenlerden olan zaman faktorii
incelendiginde, zaman yonetimi kavramiyla karsilagiimaktadir. Ogrencilerin zamanim
iyi bir sekilde yonetmesi, sorumluluk sahibi ve iyi birer birey olarak yetigmelerinde ¢cok
onemli bir etkendir. Odeve iliskin gérev ve faaliyetlerin listelenmesi, ddeve yeterli
zamanin ayrilmasi (ne fazla ne az) ve verilen siirede ddevlerin yerine getirilmesi gibi
faaliyetler 6devlerde zaman ydnetimi acisindan olduk¢a 6nemlidir. Belirtilen faaliyetler
gerceklestiginde birey zaman yonetimi aligkanligi kazanmakta ve ev 6devi ile zaman
iliskisinde pozitif yonlii bir iligki saglanmaktadir (Stoeger ve Ziegler, 2008; Valle vd.,
2019; Xu, 2010; Xu vd., 2014).

Ev 06devi yonetim becerilerinde etkili olan bir diger degisken ise
motivasyondur (Xu vd., 2014). Motivasyon bireyin kendi i¢inde veya ¢evresi yoluyla
(ebeveyn, arkadas vb.) bireyde etki yaratabilmektedir. Ogrencilerin dev yapmak icin
motive olmalar1 kadar motivasyon tiiriiniin de 6nemli oldugu cesitli aragtirmalar ile
tespit edilmistir (Ryan ve Deci, 2000). Pek ¢ok dgrencinin, iyi notlar alma, 6dev vereni
memnun etme ya da cezadan kaginma gibi digsal nedenlerle 6dev yaptigini gosteren
kanitlar vardir (Walker vd., 2004). Bununla birlikte, digsal nedenlere bagli bu tiir bir
motivasyon, diisiik katilim, 6grenme ve basari seviyesi ile iligkilidir (Vallerand vd.,
1997). Ote yandan, igsel nedenlerle ev 6devi yapan dgrenciler; yiiksek diizeyde sebat,
yaraticilik, basari, olumlu duygular, ilgi ve katilim gosterme egilimindedir (Bouffard
vd., 2001; Coutts, 2004; Flink vd, 1992). Motivasyon bu nedenle édev yapma siirecinde
ve oOzellikle 6grencilerin 6dev yoOnetim siirecine katilminda ¢ok etkili bir degisken
olarak kabul edilmektedir (Corno, 2000; Xu ve Corno, 1998).

Motivasyon, bizi motive eden seyin yalnizca ilgi, heyecan veya keyif gibi
olumlu duygular oldugu fikrine dayanmaktadir. Belirtilen durumun sebebi ise; olumlu
duygular motive edici olmasindan kaynaklanmadir. Ciinkii onlarin amaci budur, tipki
olumsuz duygularda veya tarafsiz duygularda oldugu gibi. Aslinda, motivasyon
sistemimizin O6ziinde duygu vardir. Temel duygular, bedensel duygular1 olusturarak,
dikkatimizi yonlendirerek bizi motive eder ve bize neler oldugu hakkinda bilgi verir.
Ayn1 anda ortaya ¢ikan diisiince ve imgeler (bilisler), duygunun sagladig: bilgiyi daha
belirgin héle getirmektedir (Hoover-Dempsey vd., 1995; Katz vd., 2009; Warton, 2001).
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Ev 6devinde etkili olan bir diger etken ise dikkatin dagilmasidir (Xu, 2015). Ev
Odevinin “ev” ayari, ev Odevlerinde dikkati dagitan 6énemli bir kaynaktir. Alanyazinda
dikkat dagitict etmenler; oyuncaklar, internet erisimi veya aile iiyeleri olarak
agiklanmaktadir (Pool vd., 2003, Xu vd., 2020). Odev yaparken dikkatin dagilmasi
Ogrencinin ddevini etkili bir sekilde yapmasii ve akademik bagarisini olumsuz yonde
etkiler. Ogrenciler, dikkatlerinin dagilmasinin nedenlerini belirleyerek ve cesitli
¢oziimler uygulayarak odaklarini gelistirebilir, dikkat dagitict unsurlari en aza indirebilir
ve akademik hedeflerine ulagabilirler.

Belirtilen tiim bu unsurlar neticesinde 6grenciler ev 6devi siireglerini etkili bir
sekilde yonetmekte zorlanabilmektedirler. Bu nedenle 6gretmenlerin ve ebeveynlerin,
ogrencilerin etkili ev ddevi yonetimi becerileri gelistirmelerine yardimer olmak igin
rehberlik ve destek saglamalart olduk¢a Onemlidir. Bu baglamda, organizasyon
stratejileri 0gretme, uygulama ve geri bildirim i¢in firsatlar saglama ve gergekei
beklentiler ve hedefler belirleme gibi destekler saglanabilir. Bunlara ek olarak dijital
planlayicilar, kontrol listeleri ve programlar gibi araglarin kullanilmasi da etkili ev 6devi
yonetimi becerilerini gelistirmede yardimer olabilir.

Ev odevi yoOnetim becerileri akademik basari ve kisisel gelisim agisindan
oldukga o6nemlidir. Odevin etkili ydnetimi, ogrencilerin hem akademik hem de
profesyonel ortamlarda basar1 igin gerekli olan zaman yonetimi, organizasyon ve
disiplin gibi beceriler gelistirmelerine yardimci olur. Ogrenciler bu becerilerini
gelistirerek, streslerini azaltabilir, notlarini iyilestirebilir ve kendilerini basarili bir
gelecege hazirlayabilirler. Bu agidan dgrencilerin ev 6devi yonetim becerileri ve bu
becerileri etkileyen degiskenlerin incelenmesi dnemli goriilebilir. Ev odevi ile ilgili
alanyazin incelemesi yapildiginda, yapilan arastirmalarda konunun farkli yonlerine
dikkat c¢ekildigi ve ev odeviyle ilgili ¢esitli tartismalarin oldugu goriilmektedir.
Alanyazinda ev 6devlerinin akademik basart (Kogak, 2022; Duru ve Cogmen, 2017;
Giines, 2014; Hizmetgi, 2007; Kapikiran ve Kiran, 1999; MEB, 2011; Taslicali, 2020),
tutum (Akeoltekin ve Dogan, 2013; Dilek vd., 2021; Ozer ve Ocal, 2012; Yesilyurt,
2006; Yiicel, 2004) ve sorgulama becerileri (Glider, 2022) iizerindeki etkisini inceleyen
aragtirmalar mevcuttur. Ayrica ev O0devlerine yonelik 6grenci, 6gretmen ya da veli
goriislerinin incelendigi aragtirmalar da bulunmaktadir (Aladag ve Dogu, 2009;
Biiyiikalan ve Altinay, 2018; Biiyiiktokatli, 2009; Calp, 2011; Celik6z ve Selimoglu,
2017; Gogebakan, 2023; Kaya-Kacar, 2023; Kiitiikkte, 2010; Sarigdz, 2011; Sen ve
Giilcan, 2012; Turan-Ozpolat vd., 2017; Turanli, 2009a; 2009b; Varisoglu ve Seref,
2012). Bu arastirmada ortaokul Ogrencilerinin ev odevi ydnetim becerilerinin
incelenmesinin alanyazindaki boslugu dolduracagi diistiniilmektedir. Bu arastirma,
ogrencilerin ev 6devi yonetim becerilerini belirlemek ve bu becerileri etkileyen
degiskenleri incelemek amaciyla yapilmigtir. Bu amagla arastirmada asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:

1) Ortaokul 6grencilerinin ev 6devi yonetim becerileri ne diizeydedir?
2) Ortaokul 6grencilerinin ev 6devi yonetim becerileri;

a) cinsiyetlerine,

b) siif diizeylerine,
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¢) anne-baba medeni durumlarina,

d) anne egitim durumlarina,

e) baba egitim durumlarina,

f) not ortalamalarina,

g) ailenin aylik gelir diizeylerine,

h) kendine ait oda durumlarina,

i) teknolojik alete sahip olma durumlarina ve

j)  kardes durumlarina gore anlaml farklilik gostermekte midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirma degiskenler arasindaki iligkiyi inceleyerek nesnel kuramlar test ettiginden,
gercgekligi nesnel olarak ele aldigindan, nedensellik iligkisini agikladigindan dolay1 nicel
bir arastirmadir. Ev 6devi yonetim becerilerini etkileyen degiskenleri betimsel olarak
inceleyen bu aragtirmada tarama modeli kullanilmistir. Tarama modeli, genel tarama
yontemi igine giren bir yontemdir. Tarama modelleri, ¢ok sayida elemandan olugan bir
evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla evrenin tiimii ya da ondan
orneklem alinarak yapilan taramalardir (Karasar, 2007).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2021-2022 egitim-6gretim yili, Rize il merkezine bagl ilgelerde
Ogrenim goren 6147 ortaokul 6grencisinden olusmaktadir. Aragtirmanin 6rneklemini ise
Rize il merkezine bagh sekiz ilcede (Pazar, Cayeli, Camlihemsin, Findikli, Hemsin,
Ardesen, Giineysu, Derepazar1) bulunan farkli tiir ortaokullardaki (imam hatip
ortaokullari, 6zel ortaokullar, proje ortaokulu) 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeyinde dgrenim
goren ve evren igerisinden uygun Ornekleme yontemiyle secilen 514 Ogrenci
olusturmaktadir. Krejcie ve Morgan’in (1970) gelistirdigi 6rneklem biiyiikligi
hesaplama formiiliine gore 6147 kisilik bir evrenin 6érneklem yeter sayist 362 kisidir. Bu
sonugtan hareketle farkli sosyoekonomik ¢evrelerdeki okullarda bulunan 514 6grenci bu
arastirmanin 6rneklem grubu olarak belirlenmistir. Pandemi sebebi ile yiiz yiize egitime
ara verilmis ve egitim-6gretim faaliyetleri uzaktan gerceklestirilmeye baslanmistir. Bu
sartlar g6z Oniinde bulundurularak aragtirmanin 6rneklemi, ¢alisma grubuna kolay ve
hizl1 bir sekilde ulagilmasini saglamak amactyla uygun 6rnekleme yontemi ile segilen ve
aragtirmaya katilmaya goniillii olan 514 Ogrenciden olusmustur. Uygun ornekleme
yontemi, para, zaman ve ulasim giicligii sinirliliklarindan dolayr 6rneklemin kolay
erisim imkant ve uygulama yapma olanagi verilen birimlerden secilmesidir
(Biiytikoztiirk vd., 2018).

Veri Toplama Araglar

Arastirmada veri toplama araci olarak aragtirmaci tarafindan hazirlanan Kisisel Bilgi
Formu ve Xu (2008) tarafindan gelistirilen, Tiirkgeye uyarlama calismas1 Ak vd.
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(2011) tarafindan yapilan “Ortaokul Ogrencileri Igin Ev Odev Yonetimi” o6lgegi
kullanilmistir. Kisisel bilgi formu, bu konuda yapilmis benzer dlgme araglarindan
yararlanilarak aragtirmaci tarafindan olusturulan ve Ogrencileri tanimay1 saglayacak
sorular1 igermektedir. Formda ogrencinin simf diizeyi, cinsiyeti, anne-baba egitim
durumu, aylik gelirini kapsayan c¢esitli sorular yer almaktadir. Xu (2008) tarafindan
gelistirilen Akin vd. (2011) tarafindan uyarlanan 6lgek Likert tipi; “Asla”, “Nadiren”,
“Bazen”, “Sik Sik” ve “Her Zaman” seklinde besli Likert tipinde, 22 madde ve bes alt
boyuttan olusmaktadir. Olgegin alt faktorleri; “ortam” bes madde, “zaman” dért madde,
“motivasyon” dort madde, “duygu” dort madde, “dikkat dagitma” bes maddeden
olusmaktadir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayist Cronbach alfa giivenirlik katsayisi ile
hesaplanmistir. Olgegin bir biitiin i¢c tutarlik katsayis1 0,878 olarak belirlenmistir.
Olgegin alt boyutlarma iliskin i¢ tutarhilik katsayilari; “Cevreyi diizenleme” alt boyutu
icin 0,748, “Zaman1 yonetme” alt boyutu icin 0,739, “Motivasyonu izleme” alt boyutu
icin 0,831 ve “Duygu kontrolii” alt boyutu i¢in 0,801, “Dikkat dagitma™ alt boyutu i¢in
0,742 olarak hesaplanmustir. Ortaokul Ogrencileri icin Ev Odev Yénetimi Olcegi'nden
elde edilen 6l¢timlerin Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1
Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayilar

Olgegin Boyutu Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayisi
Cevreyi diizenleme 0,71
Zamani yonetme 0,80
Motivasyonu izleme 0,71
Duygu kontrolii 0,74
Dikkat dagitma 0,80
Olgegin geneli 0,88

Giivenirlik katsayisinin kabul edilebilir olmasi i¢in genellikle istenen kritik alfa degeri
0,70 ve iizeridir (Cronbach, 1951). Buna gore, bu g¢alismada Olgekten elde edilen
Ol¢timlerin hem Olgegin geneli hem de alt boyutlar1 i¢in giivenilir oldugu sonucuna
ulastlmisgtir.

Ortaokul Ogrencileri icin Ev Odev Yonetimi Olgegi’nin faktor yapismin bu
arastirmanin 6rnekleminde gegerli olup olmadigini belirlemek amaciyla dogrulayict
faktdr analizi (DFA) yapilmistir. Yapilan DFA'da elde edilen modelin uyum
indekslerine iliskin degerler Tablo 2"de gosterilmistir.

Tablo 2
Olgegin Uyum lLyiligi Indekslerine Iliskin Degerler

x? Sd p x2/8d RMSEA SRMR NFI  NNFI  CFI GFI  AGFI

412.5 198 p<0,00 2,08 0,046 0,049 0,96 0,97 0,98 0,93 0,91

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



292 Seyma Isik ve Ceyhun Ozan

DFA sonuglarma gore ilk etapta ki-kare/sd degerinin istenilen diizeyde olmadigi
belirlenmistir. Bu nedenle m11 ile m12 maddeleri arasindaki korelasyonlar serbest
birakilarak modifikasyon yapilmistir. Modifikasyon sonrasinda ki-kare degerinin
anlamli oldugu ve ki-kare degerinin serbestlik derecesine oraninin da kabul edilebilir
deger araligi olan 2 ve 3 arasinda hesaplanmistir. Diger uyum indekslerine iliskin
degerler incelendiginde de hepsinin kabul edilebilir sinirlar igerisinde yer aldigi (Hooper
vd., 2008; Hu ve Bentler, 1999) ve elde edilen bu sonuglara gére model-veri uyumunun
saglandigi ve dlgegin yap1 gecerliginin dogrulandigi sonucuna ulagilmstir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmaya baslamak icin Atatiirk Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurulundan
arastirma uygunluk izni alinmistir. Daha sonra 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden
aragtirmanin uygulanabilmesi i¢in gerekli olan izinler almmistir. COVID-19 salgin
donemi veri toplama siirecine denk geldigi ve egitim kurumlarinin yiiz yilize egitim
siirecine ara vermesi sebebi ile veriler ¢evrim i¢i olarak toplanmistir. Bu kapsamda
Google Formlar araciligi ile hazirlanan g¢evrim igi veri toplama linki Whatsapp ve
Telegram benzeri sanal uygulamalar iizerinden hedef oOrnekleme ulastirilmistir.
Olusturulan veri toplama linkinde 6l¢ek ve kisisel bilgiler formuna baglamadan 6nce
gizlilik hakkinda bilgi verilmis ve goniilliik i¢in katilime1 onay1 alinmustir.

Veri Analizi

Verilerin analizinde SPSS 23 paket programi kullanilmistir. Analizlerde hangi testlerin
kullanilacaginin belirlenmesi i¢in 6lgegin toplam puani iizerinden her bir bagimsiz
degisken i¢in normallik varsayimlart sinanmistir. Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigine iliskin olarak merkezi egilim olgiileri ve ¢arpiklik-basiklik katsayilart
hesaplanmustir.

Normallik varsaymmlari incelendiginde her bir bagimsiz degiskenin gruplari
i¢in dagilimin ortalama ve ortanca degerlerinin birbirine yakin oldugu belirlenmistir. Bu
degerler birbirine ne kadar yakinsa dagilim o derece normal dagilim o6zellikleri
sergiliyor demektir (Can, 2013). Ayrica carpiklik ve basiklik katsayilarinin -1 ve +1
araliginda olmast normal dagilimin bir 6lgiitii olarak kabul edilmektedir. Buna gore
bagimsiz degiskenlerin her biri i¢in garpiklik ve basiklik degerleri bu araligin igerisinde
yer aldigi i¢in dagilimin tim degiskenler i¢in normallik varsaymmint karsiladigi
sonucuna ulasilmistir. Ayrica anne egitim durumu degiskeninde 15 kisinin altinda grup
yer almasi nedeniyle normallik varsayimina bakilmadan parametrik olmayan testlerin
yapilmasina karar verilmistir. Arastirmalarda “6rneklem olusturan gruplarin
biliylikligiinin  15"in  altinda oldugu durumlarda parametrik olmayan testlerin
kullanilmasi bir zorunluluktur” (Biiylikoztirk, 2010, s. 8).

Normal dagilima iligkin varsayimlarin incelenmesinden sonra verilerin

analizinde Oncelikli olarak 6grencilerin ev 6devi yonetim becerilerine iliskin ortalama
ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Ortanca ve ortalamalarin yorumlanmasinda
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1,00-1,80 aras1 “gok diisiik™; 1,81-2,60 arast “diisiik”; 2,61-3,40 aras1 “orta diizeyde”;
3,41-4,20 aras1 “yiiksek” ve 4,21-5,00 aras1 “¢ok yiiksek” derecelemesi kullanilmustir.

Ogrencilerin ev 6devi ydnetim becerileri arasinda anlaml bir farklilik olup
olmadigimi belirlemeye yonelik olarak iki gruptan olusan cinsiyet ve anne baba medeni
durumu degiskenleri i¢in bagimsiz gruplar t-testi; ikiden fazla gruptan olusan sinif, baba
egitim durumu, not ortalamasi, aylik gelir, kendine ait oda durumu, teknolojik alet
durumu ve kardes durumu degiskenleri i¢in ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA)
uygulanmistir. Varyans analizi sonuglarina gore anlamli farka ulasilmas: halinde farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma (Post Hoc)
testlerinden Scheffe testi yapilmistir. 15 kisiden az gruba sahip olan anne egitim durumu
degiskeni i¢in ise Kruskal-Wallis H testi yapilmuistir. Kruskal-Wallis H testi sonucunda
anlaml bir farka ulagilmasi halinde, farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
amaciyla her bir grup ikilisi i¢in Mann-Whitney U testi yapilmistir. Kruskal-Wallis H
testi, ikiden fazla gruptan olusan Ol¢iim sonuglarmin ortalamalart arasindaki farkin
karsilastirilmasinda kullanilir (Can, 2013). Verilerin analizinde 0,05 6nem diizeyi olarak
kabul edilmistir. “Mann-Whitney U testi ise iki iliskisiz orneklemden elde edilen
puanlarin birbirlerinden anlamli bir sekilde farklilik gosterip gostermedigini test etmek
icin kullanilmaktadir” (Biiyiikoztiirk, 2010, s. 155).

Bulgular

Ev Odevi Yénetimi Olgegi’'nden elde edilen puanlara gore dgrencilerin ev odevi
yonetim becerilerine iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 3’te
gosterilmistir.

Tablo 3

Osrencilerin Ev Odevi Yonetim Becerileri

Olgegin Boyutu X SS
Cevreyi diizenleme 3,76 0,76
Zamani yonetme 3,55 0,99
Motivasyonu izleme 2,99 1,01
Duygu kontrolii 3,48 0,98
Dikkat dagitma 3,69 0,95
Olgegin geneli 3,52 0,68

Olgegin genelinden elde edilen puanlara gore dgrencilerin ev ddevi ydnetim becerileri
yiiksek (¥ = 3,52) diizeydedir. Puanlar dlgegin boyutlarma gore incelendiginde ise
ogrencilerin ev o6devi yonetim becerileri ¢evreyi diizenleme boyutunda yiiksek
(¥=13,76); zamani yonetme boyutunda yiiksek (¥ =3,55); motivasyonu izleme
boyutunda (¥ =2,99) orta diizeyde; duygu kontrolii boyutunda yiiksek (x=3,48) ve
dikkat dagitma boyutunda da yiiksek (¥=3,69) diizeydedir. Ogrencilerin ev 6devi
yonetim becerileri yalnizca motivasyonu izleme boyutunda orta diizeyde olup diger
boyutlarda yiiksek diizeydedir. Cinsiyet degiskenine yonelik sonuglar Tablo 4'te
gOsterilmistir.
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Tablo 4
Cinsiyet Degiskenine Yonelik Sonu¢lar

Boyut Grup n x SS sd t p
. Kiz 293 3,83 0,74
Cevreyi diizenleme 504 2,483 0,013*
Erkek 213 3,66 0,78
Kiz 293 3,69 0,94
Zamani yonetme 504 3,661 <0,001*
Erkek 213 3,37 1,02
. . Kiz 293 3,12 1,01
Motivasyonu izleme 504 3,341 0,001*
Erkek 213 2,82 0,98
Kiz 293 3,63 0,94
Duygu kontrolii 504 4,126 <0,001*
Erkek 213 3,27 1,01
. Kiz 293 3,75 0,96
Dikkat dagitma 504 1,788 0,074
Erkek 213 3,60 0,93
. . . Kiz 293 3,62 0,67
Olgegin geneli 504 4,175 <0,001*
Erkek 213 3,37 0,67

Cinsiyet degiskenine gore ogrencilerin ev ddevi yonetimi becerileri arasinda dlgegin
geneli ile ¢evreyi diizenleme, zamanin yonetimi, motivasyonu izleme ve duygu kontrolii
alt Dboyutlarinda anlamli fark bulunmustur  (fsigegin =~ genety = 4,175;  p < 0,05;
t(gevreyi diizenleme) = 2,483, p < 0,05, f(zamani yonetme) = 3,661,p < 0,05, {(motivasyonu izleme) = 3,341,
P <0,05; #duygu kontroliy = 4,126; p <0,05). Dikkati dagitma boyutunda ise kiz ve erkek
ogrenciler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (fdikkat dagma)= 1,788; p>0,05).
Olgegin geneli ve tiim alt boyutlarinda kiz 6grencilerin ortalama puanlari erkek
ogrencilerin puanlarindan yiiksektir. Smif degiskenine yonelik sonuglar Tablo 5'te
gosterilmistir.

Tablo 5
Swnif Degiskenine Yonelik Sonuglar

Varyansin Kareler Kareler
Kaynagi Toplami1 “" Ortalamas1

S.smif 3,87 0,69 Gruplar arasinda 3,547 3 1,182

6. smif 3,66 0,81 Gruplariginde 287,838 502 0,573 2,062 0,104

7.smf 3,84 0,72 Toplam 291,385 505

8. smif 3,74 0,76
5.smif 3,66 0,99 Gruplar arasinda 3,342 3 1,114

Zamani 6.smf 3,45 0,99 Gruplar icinde 486,914 502 0,970 1,148 0,329

ybnetme 7.smif 3,61 0,97 Toplam 490,255 505
8
5
6
7
8

Boyut Gruplar X SS p Fark

Cevreyi
diizenleme

csmuf 3,57 0,99

.sif 3,28 0,87 Gruplar arasinda 15,032 3 5,011

csmif 2,91 0,97 Gruplar icinde 496,825 502 0,990 5,063 0,002* 1>4
csiif 3,11 1,08 Toplam 511,857 505

csmuf 2,82 1,03

Motivasyonu
izleme
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Boyut Gruplar ¥ SS Xz;}r]z;m ,11,(0 e;'leal rerfl . Oﬁ:lraerlrel;m p Fark
5.smif 3,64 0,95 Gruplar arasinda 3,750 3 1,250
Duygu 6. smuf 3,42 1,00 Gruplar iginde 485,250 502 0,967 1,293 0,276
kontrolii 7.smif 3,52 0,90 Toplam 489,000 505
8. smuf 3,42 1,04
5.smif 3,80 0,93 Gruplar arasinda 6,316 3 2,105
Dikkat 6.smf 3,79 0,86 Gruplar icinde 446,462 502 ,889 2,367 0,070
dagitma 7.smf 3,63 1,02 Toplam 452,778 505
8. smif 3,54 0,99
S.smif 3,67 0,67 Gruplar arasinda 3,681 3 1,227
Olgegin geneli 6. simf 3,47 0,66 Gruplar iginde 229,285 502 0,457 2,686 0,046* i;
7.smf 3,56 0,71 Toplam 232,966 505

8. simuf 3,44 0,68
1: 5. simif; 2: 6. sinif; 3: 7. sinif; 4: 8. Sif

Sinif degiskenine gdre dgrencilerin ev 6devi yonetimi becerileri arasinda 6lgegin geneli
ve motivasyonu izleme ve alt boyutunda anlamli fark bulunmustur (¢sigegin geneliy = 2,686;
P <0,05; fmotivasyonu izleme) = 5,063; p < 0,05). Scheffe testi sonuglarina gére motivasyonu
izleme boyutunda 5. smf o6grencileri ile 8. smif Ogrencileri arasinda 5. sinif
ogrencilerinin lehinde; Ol¢egin genelinde ise 5. smif Ogrencileri ile 6. ve 8. smuf
ogrencileri arasinda 5. sinif 6grencilerinin lehinde anlamli farka ulagilmistir. Anne baba
medeni durumu degigkenine yonelik sonuglar Tablo 6'da gdsterilmistir.

Tablo 6
Anne Baba Medeni Durumu Degiskenine Yonelik Sonuglar

Boyut Grup n X Ss sd t p
. Birlikte 482 3,76 0,76
Cevreyi diizenleme 504 0,995 0,320
Ayrn 24 3,61 0,75
Birlikte 482 3,57 0,98
Zamani yonetme 24,692 1,205 0,240
Ayrn 24 3,28 1,15
. . Birlikte 482 3,00 1,00
Motivasyonu izleme 504 0,749 0,454
Ayrn 24 2,84 1,18
Birlikte 482 3,49 0,97
Duygu kontrolii 24,321 0,748 0,462
Ayr 24 3,29 1,28
. Birlikte 482 3,70 0,94
Dikkat dagitma 24,507 0,541 0,593
Ayrn 24 3,57 1,16
. . . Birlikte 482 3,53 0,67
Olgegin geneli 24,488 1,050 0,304
Ay 24 3,34 0,84

Anne baba medeni durumu degiskenine gore 6grencilerin ev 6devi yonetimi becerileri
arasinda olgegin genelinde ve higbir alt boyutunda anlamli bir fark bulunmamistir
Istatistiksel agidan anlamli bir farklilk bulunmasa da 6lgegin geneli ve tiim alt
boyutlarinda anne ve babasi birlikte yasayan ogrencilerin ev ddevi ydnetimi
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becerilerinin anne ve babasi ayri yasayan Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu
belirlenmigtir. Anne egitim durumu degiskenine yonelik sonuglar Tablo 7°de
gosterilmistir:

Tablo 7
Anne Egitim Durumu Degiskenine Yonelik Sonuglar
Boyut Gruplar n Siralar Ortalamasi x? sd p
Okuma-yazma bilmiyor 17 253,71
Tlkokul 146 243,66
Cevreyi diizenleme OF taokul 108 250,43 2.858 5 0,722
Lise 153 262,25
Universite 71 263,26
Lisansiistii 10 201,60
Okuma-yazma bilmiyor 17 282,50
Tlkokul 146 253,82
R Ortaokul 108 252,88
Zamani yonetme Lise 153 262.52 3,940 5 0,558
Universite 71 225,65
Lisansiistii 10 240,85
Okuma-yazma bilmiyor 17 272,74
Tlkokul 146 250,34
. . Ortaokul 108 259,13
Motivasyonu izleme Lise 153 253.47 1,848 5 0,870
Universite 71 250,73
Lisansiistii 10 201,00
Okuma-yazma bilmiyor 17 261,85
Tlkokul 146 269,00
. Ortaokul 108 256,00
Duygu kontrolii Lise 153 252.62 6,622 5 0,250
Universite 71 222.51
Lisansiistii 10 194,25
Okuma-yazma bilmiyor 17 245,56
Tlkokul 146 266,89
. g Ortaokul 108 247,73
Dikkat dagitma Lise 153 247.91 2,459 5 0,783
Universite 71 241,55
Lisansiistii 10 278,85
Okuma-yazma bilmiyor 17 265,59
Tlkokul 146 256,91
w L . Ortaokul 108 253,59
Olgegin geneli Lise 153 257.86 2,018 5 0,847
Universite 71 235,68
Lisansiistii 10 216,85

Anne egitim durumu degiskenine gore Ogrencilerin ev 6devi ydnetimi becerileri
arasinda 6lgegin genelinde ve higbir alt boyutunda anlamli bir fark bulunmamistir. Bu
sonuca gore anne egitim durumu degiskeninin 6grencilerin ev d6devi yonetim becerileri
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iizerinde Onemli bir faktdr olmadigi sdylenebilir. Baba egitim durumu degiskenine
yonelik sonuglar Tablo 8 de gosterilmistir.

Tablo 8
Baba Egitim Durumu Degiskenine Yonelik Sonuglar

- Varyansin Kareler Kareler
Kaynagi Toplami " Ortalamasi

ilkokul 3,62 0,77 Gruplar arasinda 2,908 4 0,727
. Ortaokul 3,77 0,79 Gruplar iginde 279,656 493 0,567 1,282 0,276
Cevreyi Lise 3,83 0,75 Toplam 282,564 497
diizenleme o .
Universite 3,79 0,65
Lisanstisti 3,76 0,87
ilkokul 3,34 1,05 Gruplar arasinda 11,013 4 2,753
Ortaokul 3,62 1,04 Gruplar i¢inde 469,541 493 0,952 2,891 0,022* 3>1

Boyut Gruplar p  Fark

Zaman Lise 3,72 0,85 Toplam 480,554 497
yonetme .. .
Universite 3,44 1,05
Lisansiistic 3,44 0,85
ilkokul 2,85 1,04 Gruplar arasinda 5,343 4 1,336
Mot Ortaokul 3,13 1,05 Gruplar iginde 495,463 493 1,005 1,329 0,258
Motivasyonu ;e 3,02 0,94 Toplam 500,806 497
izleme o .
Universite 2,99 1,00
Lisanstisti 2,85 1,09
ilkokul 3,39 1,02 Gruplar arasinda 9,406 4 2,351
D Ortaokul 3,64 0,99 Gruplar iginde 467,913 493 0,949 2,478 0,043
uysu Lise 3,56 0,91 Toplam 477319 497
kontrolii o .
Universite 3,32 0,97
Lisansiistic 3,13 1,06
ilkokul 3,51 0,98 Gruplar arasinda 8,279 4 2,070
Dikk Ortaokul 3,80 1,01 Gruplar iginde 436,869 493 0,886 2,336 0,055
tkat Lise 3,79 0,87 Toplam 445,148 497
dagitma

Universite 3,55 0,97
Lisanstisti 3,71 0,71
ilkokul 3,36 0,69 Gruplar arasinda  5.570 4 1,392
Ortaokul 3,61 0,76 Gruplar iginde 222.251 493 0,451 3,089 0,016*
Olgegin geneli Lise 3,60 0,58 Toplam 227.821. 497
Universite 3,44 0,68
Lisansiistic 3,41 0,66
1: Tlkokul; 2: Ortaokul; 3: Lise; 4: Universite; 5: Lisanstistii

2>1
3>1

Baba egitim durumu degiskenine gore d6grencilerin ev 6devi yonetim becerileri arasinda
Olcegin geneli ve zamani yonetme alt boyutunda anlamli fark bulunmustur
(t(éls;egill geneli) = 3,089, p < 0,05, t(zamam yonetme) = 2,891, p < 0,05) Scheffe testi sonu(;larlna
gore Olgegin genelinde babasi lise ve ortaokul mezunu 6grenciler ile babasi ilkokul
mezunu dgrenciler arasinda babasi lise ve ortaokul mezunu 6grenciler lehinde; zamani
yonetme boyutunda ise babasi lise mezunu Ogrenciler ile babast ilkokul mezunu
ogrenciler arasinda babasi lise mezunu olanlar lehinde anlamli farka ulasilmistir. Not
ortalamasi degiskenine yonelik sonuglar Tablo 9°da gosterilmistir.
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Tablo 9

Not Ortalamasi Degiskenine Yonelik Sonuglar

Boyut Omll\llz;)rtnam v S8 ?giﬁsglfl "}E:glealzlrl ’ nglr:rlrzm £ p Fark
. 85 alt1 3,64 0,83 Gruplar arasinda 4,917 2 2,458
dci:er:ii:lme 85-94arast 3,80 0,70 Gruplaricinde 197,292 405 0487 5,047 0,007* 3>1
95veiisti 3,93 0,64  Toplam 202,209 407
85 alt1 3,29 0,91 Gruplar arasinda 15,659 2 7,829
isrriige 85-94aras1 3,50 0,97 Gruplariginde 347,510 405 0,858 9,125 <0,001* 3>1
95vediisti 3,79 0090  Toplam 363,169 407
) 85 alt1 3,00 0,97 Gruplar arasinda 183 2 0,092
?;[l‘:r‘n‘?syon“ 85-94arast 2,97 1,02 Gruplaricinde 368,878 405 0,955 0,096 0,909
95vediisti 3,02 096  Toplam 387,061 407
85 alt1 3,37 0,85 Gruplar arasinda 3,393 2 1,697
E(;lri%(l)llﬁ 85-94 arast 3,48 1,03 Gruplaricinde 371,636 405 00918 1,849 0,159
95veiisti 3,61 095  Toplam 375,029 407
Dikkat 85 alt1 3,63 0,94 Gruplar arasinda 3,422 2 1,711 2,017 0,134
dagitma 85-94 arast 3,65 1,02 Gruplariginde 343,439 405 0,848
95veiisti 3,83 085  Toplam 346,861 407
L 85 alt1 3,41 0,65 Gruplar arasinda 4,043 2 2,021
gﬁiﬁm 85-94arast 3,50 0,66 Gruplariginde 163,273 405 0,403 5014 0,007% 3>1

95 veisti 3,66 0,62 Toplam 167,315 407
1: 85 alt1; 2: 85-94 arasi; 3: 95 ve st

Not ortalamasi degiskenine gore Ogrencilerin ev ddevi yonetimi becerileri arasinda
Olcegin geneli ile ¢evreyi diizenleme ve zamani yonetme alt boyutlarinda anlamli fark
bulunmustur (t(élgegin geneli) = 5,014, p < 0,05, f(gevreyi  diizenleme) = 5,047, P < 0,05,
f(zaman yonetme) = 9,125; p <0,05). Scheffe testi sonuglarina gore dlgegin genelinde 95 ve
iistli not ortalamasi ile 85 ve altt not ortalamasi arasinda 95 ve iistli not ortalamasi
lehinde; ¢evreyi diizenleme boyutunda ise 95 ve iistii not ortalamast ile 85 alt1 not
ortalamasi olanlar arasinda 95 ve {iistii not ortalamasi olanlar lehinde, zaman1 yonetme
boyutunda ise 95 ve iistii not ortalamasi ile 85 alt1 not ortalamasi olanlar arasinda 95 ve
iistli not ortalamast olan 6grencilerinin lehinde anlamli farka ulasilmistir. Aylik gelir
degiskenine iliskin sonuglar Tablo 10"da gosterilmistir.

Tablo 10
Aylik Gelir Degiskenine Yonelik Sonuglar

Aylik Gelir Varyansin Kareler Kareler
Boyut (TL) S Kaynagi Toplam1 $ Ortalamasi p  Fark
. 2000 alti 3,61 ,85 Gruplar arasinda 5,177 2 2,588
Cevreyi 2001-4000 3,79 ,73  Gruplariginde 286,208 503 569 4,549 0,011% 3-1
diizenleme

4000 tstii 3,86 ,68 Toplam 291,385 506

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 40-2(2)



Ortaokul Ogrencilerinin Ev Odevi Yénetim Becerileri 299

Bow VIS s S Kl e b
2000 alt1 3,51 1,05 Gruplar arasinda 1,840 2 0,920
gjrriige 2001-4000 3,51 1,01 Gruplaricinde 488,415 503 00971 0,947 0,388
4000 iisti 3,64 0,90  Toplam 490,255 506
) 2000 alt1 2,93 1,07 Gruplar arasinda 0,849 2 0,425
?gl‘;masyon“ 2001-4000 3,01 1,01 Gruplariginde 511,008 503 1,016 0418 0,659
4000 iisti 3,03 0,95  Toplam 511,857 506
2000 alt1 3,54 0,97 Gruplar arasinda 0,975 2 0,488
E;lnyfgm 2001-4000 3,43 1,01 Gruplaricinde 488,024 503 00970 0,503 0,605
4000 iisti 3,49 0,98  Toplam 489,000 506
) 2000 alt1 3,71 0,99 Gruplar arasinda 0,569 2 0,284
E;g(ﬁiia 2001-4000 3,65 0,93 Gruplaricinde 452,210 503 0,899 0,316 0,729
4000 iisti 3,72 0,93  Toplam 452,778 506
L 2000 alt1 3,48 0,75 Gruplar arasinda 0,739 2 0,370
g;flzlgim 2001-4000 3,50 0,68 Gruplaricinde 232,226 503 0,462 0,801 0,450

4000 tstii 3,57 0,61 Toplam 232,966 506
1: 2000 TL alt1; 2: 2001-4000 TL arasi; 3: 4000 TL tizeri

Aylik gelir degiskenine gore 6grencilerin ev ddevi yonetimi becerileri arasinda yalnizca
cevreyi diizenleme boyutunda anlamli fark bulunmustur (Fievreyi dizenleme) = 4,549;
p <0,05). Schefte testi sonuglarina gore gevreyi diizenleme boyutunda 4000 TL iizeri ile
2000 TL alt1 maas arasinda 4000 TL maas lehinde anlamli farka ulasilmistir. Kendine
ait oda durumu degigkenine yonelik sonuglar Tablo 11 de gosterilmistir.

Tablo 11
Kendine Ait Oda Durumu Degiskenine Yonelik Sonuglar

Boyut Grup n X Ss sd t p
. Evet 387 3,80 0,76
Cevreyi diizenleme 492 2,885 0,004
Hayir 107 3,56 0,75
Evet 387 3,57 0,97
Zamani yonetme 492 ,988 0,324
Hayir 107 3,46 1,04
. . Evet 387 3,01 1,01
Motivasyonu izleme 492 1,339 0,181
Hayir 107 2,86 0,99
Evet 387 3,49 0,97
Duygu kontrolii 492 0,858 0,391
Hayir 107 3,39 1,03
. Evet 387 3,70 0,65
Dikkat dagitma 492 0,111 0,912
Hayir 107 3,69 0,98
. ) ) Evet 387 3,54 0,67
Olgegin geneli 492 1,611 0,108
Hayir 107 3,42 0,70

Kendine ait oda durumu degiskenine gore ogrencilerin ev 6devi yonetimi becerileri
arasinda yalmizca ¢evreyi diizenleme boyutunda anlamli fark bulunmustur
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(figevreyi dizenleme) = 2,885; p < 0.05). Kendine ait odasi olan 6grencilerin 6dev siireglerinde
gevreyi diizenleme becerilerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Teknolojik alete
sahip olma durumu degiskenine iliskin yonelik sonuglar Tablo 12'de gosterilmistir.

Tablo 12

Teknolojik Alete Sahip Olma Durumu Degiskenine Yonelik Sonuglar

Boyut Gruplar X SS \ngizsglln ]I“<o a;)rle; rerfl sd Oi:lr;lrferm F p Fark
Telefon 3,75 0,75 Gruplar arasinda 4,315 3 1,438
Cevreyi Bilgisayar 3,92 0,71 Gruplariginde 287,070 502 0,572 2,515 0,058
diizenleme Tablet 3,67 0,82 Toplam 291,385 505

Yok 3,72 0,70
Telefon 3,52 1,03 Gruplar arasinda 1,718 3 0,573
Zamani Bilgisayar 3,60 0,96 Gruplaricinde 488,538 502 0,973 0,588 0,623
yonetme Tablet 3,50 0,96 Toplam 490,255 505
Yok 3,67 0,99
Telefon 2,87 1,08 Gruplar arasinda 4,054 3 1,351
Motivasyonu Bilgisayar 3,10 0,93 Gruplariginde 507,804 502 1,012 1,336 0,262
izleme Tablet 3,04 0,98 Toplam 511,857 505
Yok 3,00 0,99
Telefon 3,40 0,99 Gruplar arasinda 2,563 3 0,854
. Bilgisayar 3,58 1,01 Gruplariginde 486,437 502 0,969 0,882 0,450
Duygu kontrolii
Tablet 3,52 0,96 Toplam 489,000 505
Yok 3,44 0,96
Telefon 3,58 0,96 Gruplar arasinda 8,712 3 2,904
. Bilgisayar 3,76 0,99 Gruplariginde 444,066 502 0,885 3,283 0,021 4-1
Dikkat dagitma
Tablet 3,63 0,96 Toplam 452,778 505
Yok 3,98 0,72
Telefon 3,45 0,71 Gruplar arasinda 2,337 3 0,779
Bilgisayar 3,61 0,65 Gruplariginde 230,628 502 0,459 1,696 0,167
Tablet 3,49 0,69 Toplam 232,966 505
Yok 3,59 0,60
1: Telefon; 2: Bilgisayar; 3: Tablet; 4: Yok

Olgegin geneli

Teknolojik alete sahip olma durumu degiskenine gore 6grencilerin ev d6devi yonetimi
becerileri arasinda yalnizca dikkati dagitma boyutunda anlamli fark bulunmustur
(f(dikkat dagntma) = 3,283; p < 0,05). Scheffe testi sonuglarina gore dikkat dagitma boyutunda
teknolojik alete sahip olmayan ogrenciler ile telefonu olan O6grencilerin arasinda
teknolojik aleti olmayanlar lehinde anlamli farka ulasilmustir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirma sonuglarina gore dgrencilerin ev 6devi yonetim becerileri yiliksek diizeydedir.
Ev 6devi yonetim becerilerinin dlgegin geneli ve ¢evreyi diizenleme, zamani yonetme,
dikkati dagitma ve duygu kontrolii alt boyutlarinda yiiksek oldugu belirlenmistir.
Yalnizca motivasyonu izleme boyutunda orta diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ev 6devi
yonetim becerileri, 6grencileri 6dev yapma siirecinde etkileyen en 6nemli etkenlerden
biridir (Deniz, 2019; Ramdass ve Zimmerman, 2011; Xu, 2008; 2009; Xu ve Wu, 2013).
Bazi arastirmacilar ev 6devlerinin 6grenciye birgok katkist oldugundan bahsetmistir
(Cheema ve Sheridan, 2015; Elgit, 2019; Rudman, 2014; Sen ve Giilcan, 2012). Ev
odevi yonetim becerilerinin yiiksek diizeyde olmasi yapilan arastirma sonucunda ev
6devi siirecine olumlu katkisinin oldugunu gostermistir. Ogrencilerin ev ddevi yonetim
becerilerine sahip olmasi; kendilerini taniyarak Ogrenmeyi Ogrenmelerine, zamani
yonetebilmelerine ve sorumluluk sahibi olmalarina pozitif sekilde etki edebilir.
Aragtirmanin 6nemli sonuglarindan biri de dlgegin geneli ve diger alt boyutlarinda 6dev
yonetim becerileri yiiksekken, motivasyonu izleme boyutunda orta diizeyde olmasidir.
Motivasyonu etkileyen pek c¢ok faktér bulunmaktadir. Alanyazinda motivasyon
kuramlarinin belirledigi iki temel motivasyon kaynagi ihtiyag ve siirectir (Basar, 1999;
Giilsen, 2010). Odev baglanminda 6grencilerin yonetim becerilerinin orta diizeyde olmasi
o0dev yapmaya ihtiya¢ hissetme ya da 6dev yapma siirecinde istekliligin orta diizeyde
olmasi ile agiklanabilir.

Cinsiyet degiskeni agisindan ev ddevi yonetim becerileri incelendiginde, kiz
Ogrencilerin ddev yonetim becerilerinin erkek Ogrencilere gore anlamli 6lgiide daha
yiksek oldugu tespit edilmistir. Yapilan calismalarda, 6dev yonetim becerilerinin
cinsiyet faktorii agisindan sonuglar farklilik géstermektedir. Hattie (2009) meta-analiz
icin yaptig1 arasgtirmada Ogrencilerin akademik basarilarii etkileyen faktorlere %50
genetik degiskenler, %30 6gretmen iliskisi ve %20 diger degiskenler 6nemli derecede
etki ettigine dair sonuglara ulasmistir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha fazla
odev yaptiklart ve &dev yonetim siireglerini aktif kullandiklarini tespit etmiglerdir
(Bonyun, 1992; Sharp vd., 2001). Linver vd. (2005) 2000 &grenci ile yaptigi
calismasinda kiz ve erkek Ogrencilerin esit diizeyde o6deve zaman harcadiklarini
kesfetmistir ancak okul diizeyi artik¢a 6devi tamamlama siirecinin kizlarda daha yiiksek
oldugu tespit edilmisti. Odev yonetim becerilerinde kiz &grencilerin erkek
ogrencilerden daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasan c¢alismalar da
bulunmaktadir (Warrington vd., 2000; Xu ve Corno, 2006). lyiéz (2019) tarafindan
yapilan arastirmada kiz 6grencilerin ev 6devi yonetim becerilerinde erkeklere oranla
daha pozitif bakis acilar1 oldugu gériilmiistiir. Odev yonetim becerilerinde akademik
olarak basartya bakildiginda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha iyi olduklart
goriilmistiir (Xu, 2006; 2011). Kizlarin giinliik olarak 6devlerini erkeklere oranla daha
fazla yaptiklarini, erkeklerin donem sonunda toplu olarak 6dev yaptiklarini
gostermektedir. Kizlarin O6deve erkeklere oranla daha fazla zaman ayirdiklar
goriilmiistiir (Gershenson ve Holt, 2015).

Simf degiskenine gore Ogrencilerin ev 6devi ydnetim becerileri arasinda
istatistiksel agidan anlamli fark bulunmustur. Olgegin genelinde 5. sinif 6grencileri ile 8.
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sinif 6grencileri arasinda 5. siif dgrencilerinin ev 6devi yonetim becerileri daha yiiksek
oldugu; motivasyonu izleme boyutunda ise 5. smuf Ogrencileri ile 6. ve 8. smuf
Ogrencileri arasinda 5. smif 6grencilerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Sonuglar genel anlamda degerlendirildiginde smif diizeyi arttikga 6dev yonetim
becerilerinin diistiigii belirlenmistir. Alanyazinda bu sonugla Ortiismeyen sonuglarin
daha fazla oldugu soOylenebilir. Cooper (2001) tarafindan yapilan arastirmada,
ilkdgretimin ilk yillarinda verilen ev ddevleri ile dgrenci basarisi arasinda pozitif bir
iligki olmadigint belirlenmistir. Sinif seviyeleri arttik¢a dgrencilerin akademik basarilart
ile ev Odevleri arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Cooper (1994) iki ile on ikinci
siif diizeyinde Ogrencilerle yapmis oldugu c¢alismada yas olarak kiiciik olan
Ogrencilerin yaptiklar1 6devler ile ders ve test notlarinda iliskinin olmadigi, simif olarak
daha st sinifta olan &grencilere not verildigi takdirde ders notlarinin arttigr yonde
sonuglar bulunmustur. Benli ve Sarikaya (2013) yaptiklar1 c¢aligmada ortaokul
ogrencilerinin fen bilgisi dersinde ev 6devine yonelik bakis agilarinin sinif kademesine
gore degismedigini belirlemislerdir. Elde edilen bulgular ve incelenen arastirmalar
dogrultusunda alt sinif 6grencilerin ev 6devi yonetim becerilerinin daha yiiksek oldugu,
8. sinifa dogru tek tip ddev verilmesi (test agirlikli), ergenlik donemi etkileri ve liseye
gecis sinavlariin getirdigi stres gibi ¢esitli sebeplerden 6grencilerin ev ddevi yonetim
becerilerinde diisiis oldugu sdylenebilir.

Anne ve babasi birlikte yasayan dgrencilerin ev 6devi yonetimi becerilerinin
anne ve babasi ayr1 yasayan 0grencilere gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ancak
s0z konusu farklilik, istatistiksel agidan anlamli degildir. Fantuzzo vd. (2000) yaptiklar1
arastirmada evli ailelerin 6grencilerin 6dev durumunda yardimci olma diizeyleri ile
anlamli iligki kurarak yapilan calismayla benzer sonu¢ ortaya koymuslardir. Aile
iiyelerinin 6dev yonetim siireglerine katilimi dgrencilerin motivasyon diizeyini artirarak
olumlu katki saglamaktadir (Lee vd., 2007). Yapilan ¢alismalarda anne-baba ve evde
bulunan ortamin Ggrencinin egitim siirecinde ¢ok onemli bir faktér oldugu ortaya
cikmustir (Ciftci, 2014). Elde edilen bulgular sonucunda anne baba medeni durumunun
istatiksel a¢idan anlamli farkliliga sebep olmadigi bulunmustur ancak anne baba birlikte
yasayan Ogrencilerin ev 6devi yonetim becerilerinin yiiksek oldugu bulunmustur. Bu
durumun aile i¢i iletigim, 6deve yardim durumlari, bakim veren kisilerin varlig1 (bakict,
anneanne, dede vb.) etkilerinden kaynakli farkliliga sebep olabilecegi diisiiniilmektedir.

Anne egitim durumu degiskenine gore ddev yonetim becerileri incelendiginde,
anne egitim durumu degiskeninin dgrencilerin 6dev yonetimi becerileri iizerinde 6nemli
bir faktor olmadig1 sdylenebilir. Alanyazinda 6dev yonetim becerileri agisindan anne
egitim diizeyini inceleyen herhangi bir aragtirmaya rastlanmamustir ancak farkl
baglamlarda yapilan arastirmalarda genel olarak ev Odevi siireglerinde anne egitim
diizeyinin 6nemli oldugu sonucuna ulasan arastirmalar mevcuttur (Batan, 2007; MEB,
2011; Shumow ve Miller, 2001; Sen ve Gtilcan, 2012).

Baba egitim durumu degiskeni ile 6dev yonetim becerileri incelendiginde, baba
egitim durumu degiskeninin zamani yonetme boyutunda anlamli fark bulunmustur.
Sonuglara gore olgegin genelinde babasi lise ve ortaokul mezunu 6grenciler ile babasi
ilkokul mezunu 6grenciler arasinda babasi lise ve ortaokul mezunu 6grenciler lehinde;
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zamani yonetme boyutunda ise babasi lise mezunu 6grenciler ile babasi ilkokul mezunu
Ogrenciler arasinda babasi lise mezunu olanlar lehinde anlamli farka ulasilmistir.
Alanyazinda 6grencilerin baba egitim durumu arttik¢a ddevlere yardim durumunun da
arttigini belirten arastirmalar bulunmaktadir (Fantuzzo vd., 2000; Giindiiver ve Gokdas,
2011; Hong vd., 2010; Shumow ve Miller, 2001). Sonuglar genel olarak
degerlendirildiginde arastirmadan elde edilen sonuglarla ortiistiigii sdylenebilir.

Not ortalamasi degiskeni agisindan 6dev yonetim becerileri incelendiginde
Olcegin geneli ile gevreyi diizenleme ve zaman yoOnetimi agisindan anlamlh fark
bulunmustur. Olgegin genelinde 95 ve iistii not ortalamasi lehinde; cevreyi diizenleme
boyutunda ise 95 ve iistii not ortalamasi olanlar lehinde, zaman1 yonetme boyutunda ise
95 ve Tlstii not ortalamast olan &grencilerinin lehinde anlamli farka ulagilmistir.
Arastirmadan elde edilen bu sonuglar alanyazindaki arastirma sonuglartyla paralellik
gostermektedir (Falch ve Ronning, 2012; Trautwein vd., 2002). Ev 6devi yapmanin not
ortalamasina olumlu etkisi oldugu ile ilgili pek ¢ok ¢alisma vardir (Celik ve Aktiirk,
2009; Foyle ve Bailey, 1988; Murillo ve Martinez-Garrido, 2014; Olufemi, 2014; Ozcan
ve Erktin, 2015; Paschal vd., 1984; Renning, 2011; Stillman ve Mevarech, 2010;
Songsirisak ve Jitpranee, 2019; Thelen, 2008; Ustiinel, 2016; Yilmaz, 2013; Zhu ve
Leung, 2012; Xu ve Yuan, 2003; Xu, 2015). Elde edilen bulgular not ortalamasi yiiksek
olan &grencilerin ev ddevi yonetim becerilerinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
Bu sonugtan hareketle akademik basart ile ev 6devi yonetim becerilerinin pozitif yonde
iligkisinin oldugu sdylenebilir.

Aylik gelir degiskenine gore dgrencilerin ev ddevi yonetimi becerileri arasinda
yalnizca gevreyi diizenleme alt boyutunda anlaml fark bulunmustur. Alanyazinda da
ailenin sosyoekonomik durumu ile &grencilerin akademik basarist arasinda dogru
orantili bir iliski oldugu ifade edilmistir (Akyol vd., 2010; Ar1, 2007; Arict, 2007; Kilig
ve Hasiloglu, 2017). Aylik gelir diizeyinin ¢evreyi diizenleme boyutunda; dgrencilerin
O0dev yapma ortamina sahip olmasi, ihtiyaci olan yardimci kaynaklara ulagabilmesi,
6dev yapma kosullariim (1s1, 151k vb.) uygun olmasi gibi &zellikleri olumlu yonde
etkiledigi diistiniilmektedir.

Kendine ait oda durumu degiskenine gore dgrencilerin ev ddevi yonetimi
becerileri arasinda yalnizca ¢evreyi diizenleme alt boyutunda anlamli fark bulunmustur.
Hong ve Milgram (2000) da arastirmalarinda sonug olarak yasanilan ortamin ev 6devi
yonetim becerilerinde dnemi oldugu ve 6grencinin kendisine ait odasinin olmasi olumlu
etkileri olacagmni ifade etmislerdir. Ev 6devi yaparken arastirmacilar 6dev yapilan ortam
kosullarmin énemi iizerinde durmustur. Ogrencinin odasi olmasinin énemi ve ortamin
ozelliklerine vurgu yapmislardir (Ramdass ve Zimmerman, 2011; Zimmerman ve
Kitsantas, 2005). Arastirmadan ve alanyazindan elde edilen sonuglar genel olarak
degerlendirildiginde 6grencilerin kendilerine ait odalarinin bulunmasinin 6dev ortamini
diizenleme acisindan Onemli katki saglayacagi ve ev Odevi ydnetim becerilerini
artiracagi soylenebilir.

Teknolojik alete sahip olma degiskenine gore ise dikkat dagitma boyutunda
teknolojik alete sahip olmayan Ogrenciler ile telefonu olan Ogrencilerin arasinda
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teknolojik aleti olmayanlar lehinde anlamli farka ulagilmistir. Bu sonucun oldukga dogal
oldugu sdylenebilir. Ogrenciler ev 6devlerini yaparken teknolojik aletlerden yogun
olarak yararlanmaktadir. Bunlar; bilgisayar, telefon, tablet gibi araglardir (Coskun-
Keskin ve Ozer, 2016). Arslan ve digerlerinin (2021) buldugu sonuglara gére uzaktan
egitim siirecinde 6grencilerin internet ve teknolojik alete sahip olma durumlari ev 6devi
yapma siirecinde Onemli etkisi oldugunu tespit etmiglerdir. Benzer bir sonugta
ogrencilerin ev kosullarinda bilgisayar ve internet agina sahip olmalar1 6grenenlerin
egitim imkanlart ile ilgili olup Tiirkge akademik basarisina pozitif sekilde katki
saglamaktadir (Gelbal, 2008). Teknolojik alete sahip olma durumunun ev ddev yonetim
becerilerinde dikkati dagitma boyutunu kapsaminda O6grencilerin konsantrasyon
stireclerini olumsuz etkiledigi diisiiniilmektedir. Bu sonugtan hareketle teknolojik alet
kullanma durumunun sinirlandirilmasi ve ev odevleri i¢in gereken yerde ebeveyn
kontroliinde kullaniminin olumlu bir etki yaratacagi sdylenebilir.

Arastirma sonuglarina gore uygulayici ve arastirmacilara yonelik su Oneriler
getirilebilir:

1. Smuf diizeyi arttikca ddev ydnetim becerileri azaldig: igin 6zellikle 7. ve 8.
sinif 6grencilerine ev 6devi yonetim stiregleri ile ilgili egitimler verilebilir.

2. Ev 6devi yonetim becerilerinin artirilmast i¢in 6dev yapilan ortam uygun
kosullarda olmalidir. Miimkiinse 6grencinin kendine ait bir odasinin olmasi
saglanmalidir.

3. Ev 6devi siirecinde dikkat dagitict bir unsur olmasi nedeniyle teknolojik alet
kullanim1 ebeveyn kontroliinde olmali ve sinirlandirtlmalidir.

4. Ev odevi yonetim becerilerinin motivasyonu izleme boyutunun orta diizeyde
olmasinin nedenlerini incelemeye yonelik nitel arastirmalar yapilabilir.

5. Yapilan arastirmanin pandemi siirecinde gergeklestirilmesi nedeniyle
aragtirmaya katilan Ogrencilerin  verdikleri cevaplar1 etkileyebilecegi
diistiniilmektedir. Bu konu hakkinda yapilacak ¢aligmalarin Covid-19 Pandemi
stirecinden sonraki zamanlarda da yapilmasi1 6nerilmektedir.

Arastirma Etigi
Etik Kurul Onayr: Atatiirk Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulunun

12.11.2020 tarih ve 13/33 sayili karartyla bu ¢alismanin yapilmasinda etik ve bilimsel
acidan herhangi bir sakinca goriillmemistir.
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Examination of Homework Management Skills of Secondary School Students in
Terms of Various Variables

Abstract

This research examines secondary school students' homework management skills according to various
variables. A survey model was used in the research. The research sample consists of 514 secondary school
students in the districts of Rize. Results indicate high-level homework management skills overall. Significant
differences were found based on gender, class level, father's education, and grade average, but not on parents’'
marital status, mother's education, monthly income, personal room status, or owning a technological device.
Since homework management skills decrease as the grade level increases, it is recommended that primarily
7th and 8th-grade students be given training on homework management processes.

Keywords: homework management skills, out-of-school learning, homework
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Ogrencilerin Bilimin Dogas1 Anlayislari ile Ust
Bilissel Farkindahiklar:
Arasindaki Iliski?
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Oz Makale Hakkinda

“Yeniden kavramsallastiriimis aile benzerligi yaklasimina dayalr bilimin

dogast” bilimi amag ve degerler, bilimsel pratikler, yontem ve yontemsel Gonderim tarihi: 30.05.2022

kurallar, bilimsel bilgi ve sosyal-kurumsal yonleriyle siniflandirmigtir.
Ust bilissel stratejiler 6grencilerin bilimin dogasimi 6grenme siirecini

Diizeltme tarihi: 09.08.2023

etkileyebilmektedir. Bu ¢alismamin amact 5. sinif égrencilerinin bilimin Kabul tarihi: 15.10.2023

dogast anlayiglart ile iist biligsel farkindaliklari arasindaki iliskiyi
belirlemektir. 180 5. suif 6grencisine Bilimin Dogast Ogrenci Anketi ve
Cocuklar i¢in Ust Biligsel Farkindahk Olcegi uygulanmig, 3 6grenci ile
yari-yapilandirilmig - goriigmeler yapilnmistir. Pearson korelasyon test
sonucu  ogrencilerin  bilimin dogas1 anlayiglart ile iist biligsel
farkindaliklart arasinda istatistiksel olarak anlaml pozitif bir iliski
oldugunu gostermistir. Goriisme analiz sonuglart da bu iligkinin pozitif
yonde oldugunu desteklemistir. Calisma ogrencilerin bilimin dogast
anlayislarimin ve tist bilissel farkindaliklarimin deneysel ¢alismalarla
incelenmesini onermektedir.

Anahtar Kelimeler: bilimin dogasi, yeniden kavramsallastirilmis aile
benzerligi yaklasimy, iist biligsel farkindalik, 5. siif 6grencileri

Giris

Bilimin dogas1 fen egitimindeki 6nemli arastirma alanlarindan biridir. Bilimin dogas1
egitimi &grencilerin bilimin degerlerini, bilimsel girisimi, bilimsel siire¢ becerilerini,
bilimsel bilgi iiretimini anlayarak elestirel ve bilimsel okuryazar vatandaglar olmasini
saglar (Jimenez-Aleixandre vd., 2000). Ogrencilerin bilimin dogasi anlayisim
gelistirmek, bilimi giinliik hayatta uygulama ve yasam boyu siirecek bir beceri olarak
sentez yetenegine sahip olmalarini saglar. Bu sekilde biligsel siirecleri diizenleyebilme
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kapasitelerini gelistirerek bilimin ve bilim insanlarinin nasil ¢aligtigini, bilimin toplumla
iligkisini, bilim felsefesini ve tarihini anlamalarmi tesvik eder. Bu baglamda,
ogrencilerin bilimin dogasini anlamalarini saglamak fen egitimi i¢in 6nemli bir hedeftir
(Gelecek Nesil Fen Bilimleri Standartlar1 [Next Generation Science Standards, NGSS]
Lead States, 2013). Fen egitimi alan yaziminda bilimin dogasimi agiklayan “Ortak
Goériis” (Abd-El-Khalick vd., 1998), “Bilimin Ozellikleri” (Matthews, 2012), “Biitiinsel
Bilim” (Allchin, 2011) ve “Aile Benzerligi Yaklasimina Dayali Bilimin Dogas1” (Irzik
ve Nola, 2011, 2014) gibi yaklasimlar oldugu goriilmektedir. Erduran ve Dagher (2014)
Irzik ve Nola (2011, 2014) tarafindan Onerilen “Aile Benzerligi Yaklagimina Dayali
Bilimin Dogas1”n1 ekledikleri yeni kategoriler, gelistirdikleri gorseller ve onerdikleri
egitim uygulamalariyla yeniden kavramsallastirmistir. Erduran ve Dagher (2014)
tarafindan oOnerilen yaklasim Kaya ve Erduran (2016a) tarafindan “Yeniden
Kavramsallastirilmis Aile Benzerligi Yaklasimi’na Dayali Bilimin Dogas1” olarak
isimlendirilmistir. Bu ¢alismada, yeniden kavramsallastirilmig aile benzerligi
yaklasgimina dayali bilimin dogast i¢in bilimin dogas1 kavrami kullanilacaktir.

Yeniden Kavramsallastirilmis Aile Benzerligi Yaklasimina Dayah Bilimin Dogasi

Yeniden kavramsallastirilmig aile benzerligi yaklasimina dayali bilimin dogasina gore
bilim, “amag¢ ve degerler”, “yontemler ve yontemsel kurallar”, “bilimsel pratikler,
“bilimsel bilgi”yi igeren biligsel ve epistemik yonleri ve “bilimsel degerler sistemi”,
“sosyal kabul ve yayilim”, “profesyonel etkinlikler”, “sosyal degerler”, “finansal
sistemler”, “politik gii¢ yapilar1” ve “sosyal kurumlar ve etkilesimler” i i¢eren sosyal-
kurumsal yonleri ile agiklanmaktadir. Erduran ve Dagher (2014) o6nerdikleri bu
yaklasimda yer alan kategorileri gostermek igin “Aile Benzerligi Yaklagimi Carki™ni
gelistirmistir (Sekil 1). Bu carkta epistemik ve bilissel kategoriler en igteki halkada,
sosyal ve kurumsal kategoriler ise distaki iki halkada yer almaktadir. Bilimin biitiinciil
olarak farkli yonleriyle birlikte 6gretilmesi 6grencilerin bilimsel bilgiyi kavramalarini
gelistirmekte (Duschl ve Grandy, 2012) ve bilime kars1 tutumlarini (Akbayrak ve Kaya,
2020) olumlu yonde artirmaktadir.

Bilim, test edilebilirlik, 6zgiin ve yenilik¢i iiriinler ortaya koyma, bilimsel
yargilara karsi fikir sunma, objektiflik, ¢aligmalarda deneysel agidan yeterli ve akla
yatkin veriler kullanilmasi vb. birgok epistemik-biligsel amag¢ ve degerleri icinde
barindiran ve insanliga hizmet, diisiincelere saygi gibi sosyal yonlerinin de bulundugu
bir sistemdir. Bu amag¢ ve degerler o6grencilerin bilimin igleyisini anlamalarini,
i¢sellestirmelerini ve bilimsel ¢aligmalar hakkinda farkindalik edinmelerini saglama
potansiyeline sahiptir (Allchin, 2011).

Bilimsel bilginin iretilmesi siirecinde bir¢ok epistemik-biligsel-sosyal pratikler
yer almaktadir. Gézlem yapma, bilimsel siniflandirma, deney yapma, modellemeden
faydalanma, verilerin toplanmasi, analiz edilmesi, bilimsel agiklama yapma, tahminde
bulunma (Mayo, 1996) bu siiregte kullanilan bazi epistemik bilissel pratiklerdir. Bu
pratiklere ek olarak sosyal kabul ve sdylem, temsil etme, muhakeme yapma gibi sosyal
pratikler de yer almaktadir. Bu pratiklerin fen derslerinde uygulanmasi, dgrencilerin
bilimsel pratikleri epistemik-bilissel-sosyal yonleriyle 6grenmelerine ve bilimsel bilgi
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iiretilme siirecinde bilim insanlarinin gergeklestirdigi pratikleri anlamalilarina yardimet
olacaktir (Dagher ve Erduran, 2016; Kaya vd., 2017).

Sekil 1

Aile Benzerligi Yaklasimi Carki: Bilimin Biligsel-Epistemik ve Sosyal-Kurumsal
Kategorileri (Erduran ve Dagher, 2014, s. 28).

Bilimsel Degerler Sistemi

éaclar ve Y"memlx

‘5 Degerler ve Yontemsel
Sosyal & Kurallar

Etkmllkler .
Pratlkler Bilgi / ..........

Sosyal Kabul ve Yayilim

S
Finansal Sistemler

\ Profesyonel

Degerler

Bilimde kullanilan birgok yontem ve yontemsel kural bulunmaktadir. Fakat bu
cesitlilik fen egitiminde vurgulanmadigi zaman deneysel yontemlere dayali olmayan
calismalar Ogrenciler tarafindan daha degersiz veya Onemsiz olarak anlasiimaktadir
(Radder, 2009). Bu bilimsel yontemlerin sinerjik sekilde calisan gézleme dayali ve
deneysel olarak manipiilatif, manipiilatif olmayan, hipotez testine dayali ve hipotez testi
icermeyen yontemler olarak (Erduran ve Dagher, 2014) 6grencilere benimsetilmesi ve
bunlarin  bilimsel bilginin iiretilmesindeki roliiniin  vurgulanmasi  dgrencilere
yontemlerin ¢esitliligini kavrama, kanita dayali yargilart anlama ve yontemleri
sorgulayabilme kapasitesi kazandiracaktir (Ioannidou ve Erduran, 2021).

Bilimsel bilginin {i¢ farkl tiiriinii teori, yasa ve modeller olarak siniflandiran
Erduran ve Dagher (2014) bu ii¢ bilgi tiiriinlin biitiinsel olarak calistigi ve bilimsel
bilginin agiga ¢ikmasinda 6nemli rolii oldugunu belirtmiglerdir. Bu bilgi tiirlerinin
gelismesi ve ilerlemesi ile bilimsel anlayis olusmaktadir (Erduran ve Dagher, 2014). Fen
egitiminde teori, yasa ve modeller vurgusu, Ogrencilerin “paradigma doniistimii”
stirecini kavramalar1 bilimsel bilginin olusumu, evrimi ve gelisimini tartigabilmelerini,
bilimsel bilgiyi kritik olarak yorumlayabilmelerini ve argiimantasyon becerileri
gelistirmelerini saglar (Guilfoyle vd., 2021; Kaya ve Erduran, 2016a, 2016b).

Sosyal ve kurumsal sistemler bilimin sosyal bilesenlerini ve etkilesimlerini
gostermektedir. Bilimsel bilginin kabulii ve yayilim siireci, bilim insanlar1 arasi
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etkilesim, bir takim sosyal mekanizma ve normlara 6rnek verilebilir (Resnik, 2007).
Bilim insanlarmin konferanslara katilmasi, hakemli yayin siirecinde yer almasi
profesyonel etkinlikler olarak siniflandirilabilir. Cevreye saygi sosyal fayda, entelektiiel
diiriistliik, caligmalar1 mantiksal kriterlerde degerlendirme bilimsel degerlerdendir (Irzik
ve Nola, 2011, 2014). Bunlara ek olarak finansal boyutlar, politik gii¢ yapilar1 ve
bilimin {iniversite, bilim kuruluslar1 ve organizasyonlar1 gibi sosyal kurumlarda da
gerceklesmesi sosyal kategorilerin tamamlayict pargalarindandir (Erduran ve Dagher,
2014).

Biitiinciil olarak incelendiginde, Ogrencilerin bilimi epistemik-bilissel ve
sosyal-kurumsal kategorileriyle etkilesimli olarak benimsemeleri bilimsel bilgiyi
anlamalarma, bilimin  pratiklerini, isleyisini, yOntemlerini anlayip bunlari
uygulayabilmelerine ve bilimin sosyal kurumsal ydnleriyle degerlendirmelerine
yardimer olacaktir (Erduran vd., 2020; Kaya ve Erduran, 2016b). Bu yaklasim
epistemik-biligsel yonleriyle 6grencilerin yansitici diisiinmeleri, bilimin farkli yonlerini
ve metotlarini dikkate almalari, fikirleri organize ve yonetebilme becerilerini pekistirme
gibi st biligsel yonleri de igermektedir (Goren ve Kaya, 2023). Bu yonler 6grencilerin
biitiinciil diislinme, kategoriler arasinda baglanti kurma, tartisma ve konu {izerine
yansitma yeteneklerini gelistirme potansiyeline sahiptir (Erduran ve Dagher, 2014).

Bilimin Dogas1 ve Ust Bilissel Farkindalik

Bilimin dogasi1 egitimini gelistirmek adma 6grencilerin bilime karsi algisini inceleyen
bir¢ok caligmada Ogrencilerin bilimin algilarinin naif veya kisith oldugu bulunmustur
(Cofré vd., 2019). Ozellikle 5. ve 6. smif gibi ortaokulda daha alt sinif seviyesinde olan
ogrenciler (Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002; Lederman ve Khishfe, 2002) bilim
insanlarinin  6znelligini anlamakta giiclik ¢ekebilmekte ve bilissel becerileri
kullanmakta sinirh kalabilmektedir. Bu biligsel beceriler Flavell (1976) ve Brown
(1987) tarafindan ortaya konulmus olan ve birbiriyle iliskili olan iist bilis ve tist bilissel
farkindalik kavramlarindan ortaya ¢ikmustir. Ust biligsel farkindalik bireyin biligsel
stireglerini  yonetebilmesi, farkinda olmasi, organize edip denetleyip diizenlemesi
anlamina gelmektedir. Bu acidan bilis bilgisi ve biligsin diizenlenmesi olarak ikiye
ayrilmaktadir (Schraw ve Dennison, 1994). Bilis bilgisi bildirimsel (ne yapilacagi),
islemsel (nasil gergeklesecegi) ve durumsal (ne zaman uygulanacagi) yapilarindan
olusurken bilisin diizenlemesi i¢in planlama, izleme ve degerlendirme stratejilerini
uygulamak gerekir (Brown, 1987). Alan yazinda ise bu stratejilerin fen egitiminde
uygulanmasinin dgrencilerin fen O6grenimlerini kolaylastirdigi ve yeni kavramlari
olusturmasinda etkili oldugu goriilmiistiir (Zohar, 2012). Bu {ist biligsel stratejiler
bilimin dogasi egitimine de entegre edilmis olup 6grencilerin naif ve kisitl diigiinceleri
gelistirilmeye ¢alisilmistir (6rn., Akerson vd., 2000; Peters ve Kitsantas, 2010). Ornegin
Peters ve Kitsantas (2010) iist biligsel stratejilerin bilimin dogas1 derslerine
entegrasyonu sonucu deney grubunda bulunan 8. siif grencilerinin fen konusundaki
akademik bilgilerinin ve bilimsel bilginin dogast ile ilgili algillarmin gelistigini
gostermistir. Baraz (2012) yansitma, tartisma stratejileri ve kavram haritalar1 gibi iist
biligsel tekniklerin bilimin dogast Ogretim metodunda kullandiginda 6gretmen
adaylarmin problem ¢dzme becerilerinin ve iist biligsel farkindaliklarinin artti§int ve
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bilimin dogasi anlayiglarinin gelistigini bulmustur. Bu ¢aligmalar &grencilerin izleme,
degerlendirme, planlama gibi meta-biligsel stratejilerin  kisinin kendi 6grenme
farkindaligin1 saglayabilecegini ve Ogrencilerin bilimin dogasi Ogrenme siirecini
yonlendirebilecegini gostermektedir (Peters ve Kitsantas, 2010; Peters-Burton ve
Burton, 2020). Abd-El-Khalick ve Akerson (2009) 6gretmen adaylarina uyguladig: iist
biligsel tekniklere dayali egitimin Ogretmenlerin bilimin dogasi anlayislarii ve dist
biligsel farkindaliklarim arttigim gézlemlemistir. Ust biligsel tekniklere dayali egitim
alan Ogretmenlerin almayanlara gore bilimin dogasinin tiim bilesenlerinden yiiksek
puanlama elde ettiklerini raporlamiglardir. Bu kapsamda farkli yas grubu dgrencileriyle
yapilan bu ¢alismalarda iist biligsel stratejilerin 6grencilerin bilimin dogas1 anlayislarini
olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir ve bu durum bilimin dogasmin {ist bilissel
farkindalikla da iliskili olabilme ihtimalini gostermektedir.

Bilimin dogas1 egitiminde 6grencilerin bilimin dogas1 algilarmi gelistirmek
amactyla bircok kavram ve faktoriin iliskisi arastirilmistir. Ogrencilerin kavramsal ve
biligsel stiregleri ile bilimin dogas1 anlayiglari incelenmis (Akerson vd., 2000; Schwartz
vd., 2004), biligsel faktorlerin yeri ve baglantisi bulunmaya ¢alisiimistir. Ornegin,
onemli bir st bilissel strateji olan yansitma ile 6grenciler bilimsel pratiklere ve bilimin
dogasi elementlerine kolayca dahil olabilmektedirler. Cetinkaya-Aydin ve Cakiroglu
(2017) bilimin dogas: ile iligkili olabilecek 6z yeterlik, bilime kars1 tutum ve inang gibi
birgok faktorii incelemistir. Ust bilissel farkindahik faktorii ise iliskisel ¢calisma olarak
ele almmamis fakat bu iki kavrami anlayabilme {izerine olmustur. Bilimin dogasini
anlama seviyesi yiiksek olan Ogretmen adaylarinin iist biligsel farkindaligin iki
faktoriinden de (bilis bilgisi ve bilisin diizenlenmesi) yiiksek puanlar aldig1 sonucuna
varilmigtir. Benzer bir ¢alismada ise (Akerson ve Donnely, 2008) biligin diizenlenmesi
faktoriiniin - 6gretmen adaylarinin  bilimin dogas1 goriisleriyle iliskili olmadig1
raporlanmigtir. Yenice vd. (2017) 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grencileriyle yaptigi ¢aligmada
kizlarin st biligsel farkindalik ve bilimin dogasi puanlarinin erkeklerden daha yiiksek
oldugunu bulmuslardir. Ortaokul seviyesinde benzer bir ¢alismada (Giilsuyu, 2019) 6, 7
ve 8. smif Ogrencilerinin bilimin dogast anlayiglart ve iist biligsel farkindaliklari
arasindaki iliski nicel kapsamda farkli teorik ¢ergceveden, cinsiyet, akademik basar1 ve
aile egitim seviyesi gibi faktdrlerle incelenmistir. Ogrencilerin bilimin dogast
anlayislarinin ve iist biligsel farkindaliklar1 arasindaki iliskinin orta seviyede ve pozitif
yonde oldugunu raporlanmustir.

Alan yazinda {ist bilissel farkindalik ve bilimin dogasi ¢aligmalart bilimin
dogasindaki farkl teorik yaklagimlara dayandirilarak yapilmis olup deneysel ¢alismalar
(6rn., Peters ve Kitsantas, 2010) ve anket ¢aligmalari (6rn., Akerson ve Donnely, 2008;
Yenice, 2017) agirliktadir. Giincel olan yeniden kavramsallagtirilmig aile benzerligi
yaklasimina dayali bilimin dogasi alaninda yapilmis calismalar incelendiginde ise
Ogretmen egitimi (6rn., Erduran vd., 2020; Kaya vd., 2019), kitap (6rn., Okan ve Kaya,
2023; Yang vd., 2020), miifredat ve 6gretim program analizi (6rn., Cheung, 2020; Kurt
ve Kaya, 2023; Park vd., 2020) ve ortaokul egitimi (Akbayrak ve Kaya, 2020;
Cilekrenkli ve Kaya, 2023) alanlarinda ampirik c¢aligmalar vardir. Fakat iist bilis
kavrammin gilincel bilimin dogasi ¢ergevesinde ele alindigi galismalarda (Goren ve
Kaya, 2023) kapsam, arastirma odagi ve hedef yas grubu farkli olmus olup
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derinlemesine nitel analizler sunmanustir. Ust bilissel farkindalik kavraminin bilimin
dogasi acisindan 6nemi disiiniildiigiinde ve bu yas grubu 6grencilerin gelisim siire¢leri
g6z oOniinde bulunduruldugunda bu iki kavram arasindaki iliskiyi incelemek bilimin
dogas1 egitimi i¢in 6nem arz etmektedir. Iligkisel calismalar deneysel ¢alismalar icin bir
zemin olusturmakta ve dngdrii sunabilmektedir (Curtis vd., 2016). Bu kapsamda 5. sinif
ogrencilerinin bilimin dogasi anlayiglar ve st biligsel farkindaliklari arasindaki iliskiyi
incelemek bu yas grubu o6grencilerin bu iki kavram agisindan durumlart hakkinda
derinlemesine bilgi verecek olup olasi bir deneysel ¢aligma igin zemin
hazirlayabilecektir. Bilimin epistemik-biligsel ve sosyal-kurumsal yonleriyle biitiinciil
olarak ele alinmasi ve bunun {ist biligsel farkindalik kavramu ile iligkilendirilmesi bu yas
gurubu 6grencileri i¢in kullanilacak olan yeni yontemler (6rn., iist bilis stratejilerin)
acisindan bilimin dogasi egitimini gelistirmeye katki saglayacaktir. Bu kapsamda bu
calismanin amaci 5. smif 6grencilerinin biitiinsel ¢ercevede bilimin dogasi anlayiglari ile
ist biligsel farkindaliklar1 arasindaki iligkiyi hem nicel hem de nitel kapsamda
incelemektir.

Yontem

Bu caligma genis kapsamli bir projenin alt odaklarindan biri olan 5. siif 6grencilerinin
bilimin dogasi anlayislar ile {ist biligsel farkindaliklari arasindaki iligkiyi incelemeyi
hedefleyen bir ¢aligmadir. Calismanin yontemini agiklayici ardigik desen (Hanson vd.,
2005) olusturmaktadir. Bu yontem 6nce nicel ardindan nitel verilerin toplanildigi ve bu
verilerin birbirini destekleyebilmesine imkén sunan, verilerin analizinin birbiriyle iliskili
oldugu bir arastirma desenidir (Hesse-Biber, 2010). Calismada 6grencilerin bilimin
dogasi anlayiglar ve iist bilissel farkindaliklari arasindaki iligki nicel kapsamda Pearson
korelasyon testi ve nitel kapsamda ise secilen 3 6grenci ile yapilan yar1 yapilandirilmis
goriismeler ile incelenmistir. Nitel veri sonuglarmin nicel verilerle uyumlulugu
incelenmis olup, oncelikle nicel ardindan nitel veriler degerlendirilmis ve sonuglar
birlikte yorumlanmustir.

Veri Kaynaklar:

Bu caligmanin nicel veri toplama araglar1 Bilimin Dogas1 Ogrenci Anketi (Cilekrenkli,
2019, Cilekrenkli ve Kaya, 2023) ve Cocuklar i¢in Ust Biligsel Farkindalik Olgegi
(UBFO-C) (Karakelle ve Sarag, 2007) nitel veri toplama araci ise Yeniden
Kavramsallastirilmis Aile Benzerligi Yaklasimima Dayali Bilimin Dogas1 temelli ve iist
biligsel farkindalik kapsamli yar1 yapilandirtlmig goriismelerdir.

Bilimin Dogast Ogrenci Anketi

Besinci sinif dgrencilerinin bilimin dogasi algilarini incelemek amaciyla katilimcilara
Bilimin Dogast Ogrenci Anketi (Cilekrenkli, 2019; Cilekrenkli ve Kaya, 2003)
uygulanmistir. Bu anket 5., 6., 7. ve 8. sinif 6grencilerinin bilimin dogasi algilarini
0lgmek amaciyla orijinali Kaya ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen, ortaokul
seviyesine adaptasyonu Cilekrenkli (2019) tarafindan gergeklestirilen bir ankettir. Bu
anket bilimin dogasinin 5 boyutunu yansitan 37 soruluk 5°1i Likert tipinde bir ankettir.
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Anket, Bilimin Amag ve Degerleri i¢in 4, Bilimsel Pratikler i¢in 8, Bilimsel Yontemler
ve Yontemsel Kurallar igin 4, Bilimsel Bilgi i¢in 7, Bilimin Sosyal ve Kurumsal
Sistemleri igin ise 14 soru igcermektedir. Anketin giivenirlik ve gegerlik caligmalari
Cilekrenkli (2019) tarafindan saglanmis olup Cronbach alpha (o) katsayis1 0,733 olarak
bulunmustur. Bu ¢alismada ise bu deger 0,706 olarak bulunmus olup anketin giivenilir
olabilmesi i¢in kabul edilebilen bir degerdir (Pallant, 2010).

Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik Olgegi

Arastirmada kullanilan diger nicel veri kaynagi UBFO-C’dir (Karakelle ve Sarag,
2007). Bu 6l¢ek Sperling vd. (2002) tarafindan 3., 4. ve 5. sinif 6grencilerin st bilissel
farkindaliklarin1  6lgmek amaciyla gelistirilmis olup Karakelle ve Sarag (2007)
tarafindan Tirkge’ye uyarlanmistir. 3’14 Likert tipinde olan bu anket hichir zaman,
nadiren ve her zaman segeneklerinden olugmaktadir. Toplam 12 sorudan olusan dlgekte
“Bir seyi anlayip anlamadigimu bilirim” ve “Calismaya baslamadan 6nce ne 6grenmem
gerektigini diisiiniiriim” gibi maddeler yer almaktadir. Olcegin giivenirlik ve gegerlik
calismalarin1 Karakelle ve Sara¢ (2007) saglamis olup formun tekrari yontemi ile
yaptiklart gilivenirlik c¢aligmast sonucunda Olgegin  giivenirligini 0,766 olarak
belirlemislerdir.

Goriisme Protokolii

Arastirmada 5. sinif dgrencilerinin bilimin dogasi algilart ve iist biligsel farkindaliklar
arasindaki iligkiyi ortaya ¢ikarmak amaciyla yar1 yapilandirilmis goriismeler
kullanilmigtir. Anket sorularina ek olarak &grencilerin goriiglerini daha iyi ifade
edebilmeleri ve goriislerini daha detayli anlayabilmek adina toplam 27 soruluk iist
biligsel farkindalik ve bilimin dogasi temelli sorular ii¢ 5. smif Ogrencisine
yonlendirilmistir. Ust bilissel farkindalik ile ilgili sorular bilis bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi gibi alt boyutlart iceren 11 sorudan; bilimin dogasi temelli sorular ise
bilim ve bilimin kategorilerini (Bilimin Amag ve Degerleri, Bilimsel Pratikler, Bilimsel
Bilgi, Yontemler ve Yontemsel Kurallar ve Bilimin Sosyal ve Kurumsal Sistemleri)
iceren 16 sorudan olugmaktadir. Bilimin dogasi ile ilgili goriisme sorular1 (Akbayrak ve
Kaya, 2020; Cilekrenkli, 2019) ve {istbiligsel farkindalik ile ilgili gdriisme sorulari
(Seckin-Kapucu ve Oksuz, 2016; Peters ve Kitsantas, 2010) i¢in benzer galigmalardaki
goriisme sorulart 6rnek alinmistir. Goriigme sorularinin bazilart su sekildedir: “Bilimsel
pratikler denildiginde aklina neler geliyor?”, “Sence para veya parasal meseleler bilim
ile iligkili midir? Nasil iliskili olabilir?”, “Bir konuyu 6grenip 6grenmedigini nasil
anlarsin? / bilirsin?” ve “Yeni bir konu Ogrenmeye calistiginda ne tiir
teknikler/stratejiler kullanilirsin? / Neler yaparsin?”. Goriismeler yaklagik 1 saat
stirmiistir ve katilimcilarla, ebeveynlerinden onam alinarak goériismeler yapilmistir.
Caligmanin yiiriitiilebilmesi i¢in ise gerekli resmi izinler almmistir. Sorularin
uygunlugunu ve anlasilirhigimi anlamak i¢in goriisme sorulari farkli siiflardan ¢ 5.
siif 6grencisine pilot olarak uygulanmistir. Goriismeler sonucunda bazi sorular revize
edilmistir. Gorligme sorularinin kapsam, icerik ve pedagojik agidan kontrolii bilimin
dogas1 alaninda uzman iki &gretim iiyesi ve iki fen bilimleri 6gretmeni tarafindan
yapilmustir.
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Cahsma Grubu

Bu c¢alismanin drneklemini Istanbul’daki iki farkli devlet ortaokulundaki 180 5. sinif
Ogrencisi ve ardindan yari yapilandirilmig goriismeler igin secilen 3 Ogrenci
olusturmaktadir. Tk agsamada uygun 6rnekleme yoluyla segilen 180 &grenciye Bilimin
Dogas1 Ogrenci Anketi ve UBFO-C anketleri uygulanmis ardindan &grencilerin
seviyeleri bu iki anketten aldiklar1 puan araliklarina gore diisiik, orta veya yiiksek seviye
olarak gruplandirilmigtir. Ogrencilerin 6grenim gordiikleri okullar orta sosyo-ekonomik
diizeye sahip ilgelerde konumlanmakta olup Ogrencilerin yas ortalamasi 10’dur.
Omeklem 2020-2021 giiz egitim-6gretim donemi igerisinde segilmis olup hem
katilimeilar hem de ebeveynleri onam formu araciligiyla bilgilendirilmis ve dgrenciler
calismaya goniilli katilmiglardir. Calisma icin gerekli izinler T.C. Milli Egitim
Bakanligi Arasgtirma izin Birimi’'nden alinmis olup anket kullammu etik prosediirler
gercevesinde ilerletilmistir.

Yar1 yapilandirilmis goriismeler igin segilen katilimeilar 6grencilerin Bilimin
Dogas1 Ogrenci Anketi’nden ve UBFO-C’den aldiklar1 puanlarin yiiksek, orta ve diisiik
olarak gruplandirilmasi yontemiyle secilmistir. Bu yontemde iki anket i¢in ayr1 ayri
yliksek, orta ve diisiik puan gruplart olusturulup iki anket tiiriinde de ayni seviyeye
(diisiik-disiik, orta-orta, yiiksek-yiiksek) denk gelen dgrenciler se¢ilmistir. Tablo 1°de
ogrencilerin aldiklart puan araliklari, bu araliga goére seviyeleri, puanlar1 bu araliklara
diisen ogrenci ve segilen Ogrenci sayist gosterilmistir. Bilimin Dogast Ogrenci
Anketi’inden 103—120 puan araliklarinda ve UBFO-C’den16-22 puan araliklarina sahip
olan 6grenciler diisiik seviye (diisiik seviye bilimin dogasit anlayis1 ve diisiik seviye iist
biligsel farkindalik) olarak siniflandirilmig ve 180 kisi igerisinden 1 ogrenci iki ankete
gore de bu seviyede yer almigtir. Benzer olarak orta seviye bilimin dogasi anlayisina
sahip (121-137 puan) 6grenciler ve orta seviye iist bilissel farkindaliga (23—29 puan)
sahip dgrencilerin sayisi ise 8 dir. Yiiksek seviye bilimin dogasi anlayisina sahip (138—
154 puan) ve yiiksek seviye lst biligsel farkindaliga sahip 6grenciler (30-36 puan) in
sayist 51°dir. Bu tabloda toplamda 60 6grenci goriilmektedir. Farkli puan araliklarina
sahip dgrenciler (6rn. diistik-orta, yiiksek-diisiik) tabloya yansitilmamustir.

Tablo 1
Oésrencilerin Bilimin Dogast Anlayislar: ve Ust Bilissel Farkindalik Puan Araliklar ve
Secilen Ogrenci Sayist

Bilimin Dogas1 Ust Biligsel Farkindalik  Ogrenci ~ Orneklem Segilen Toplam
Anlay1s Seviyesi ve Seviyesi ve Puan Say1st I¢indeki Ogrenci

Puan Araliklari Araliklar Yiizdelik Say1st

Diisiik (103—120) Diisiik (16-22) 1 0,5 1

Orta (121-137) Orta (23-29) 8 44 1 3
Yiiksek (138-154) Yiiksek (30-36) 51 28,3 1
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Bu tabloda yer alan {i¢ farkli seviyedeki 6grencilerden yar1 yapilandirilmis goriismeler
icin birer 6grenci secilmis olup toplamda ii¢ 5. sinif 6grencisi goriismelere katilmigtir.
Bu drnekleme yontemi benzer kapsamli bilimin dogasi ¢aligmalarinda da (Akgun ve
Kaya, 2020) katilimc1 belirleme yontemi olarak kullanilmistir.

Veri Analizi

Bu c¢aligmada nicel ve nitel veri analizi yapilmigtir. Nicel veriler genel bilgi ve 6zet
sunmas1 amactyla betimleyici istatistik ile, 6grencilerin bilimin dogasi anlayislar ile {ist
biligsel farkindaliklari arasindaki istatistiksel iligki ise Pearson r korelasyonu testi ile
analiz edilmigtir. Aragtirmanin nitel veri analiz kisminda 6grencilerin bilimin dogasi ve
iist biligsel farkindalik diizeylerine tematik analiz yontemiyle daha derinlemesine
bakilarak bu iki kavram arasindaki iligkinin yonii incelenmistir.

Oncelikle bilimin dogasi temelli goriismeler igin bilimin dogasinin 5
kategorisini yansitan ana temalar alan yazina dayali olarak olusturulmustur (Kaya ve
Erduran, 2016a). Ardindan her bir tema (Bilimin Amag ve Degerleri, Bilimsel Pratikler,
Bilimsel Yontemler ve Yontemsel Kurallar, Bilimsel Bilgi, Sosyal ve Kurumsal
Sistemle) ile ilgili kodlar olusturulmustur. Ornek kodlar ise insanliga hizmet, gozlem
yapma, metot ve yontemsel c¢esitlilik, varsayimlar, teori-yasa-model, konferanslara
katilim, akademik diiriistliik, ¢evreye sayg, devlet-bilim iliskisi, bilimsel ¢calismalar igin
biitge gibi kodlardir. Kodlama siireci 6rnegi ise su sekildedir. “Bilimsel bilgi degisebilir.
Ama bilim adamlarinin bunu deneyip test etmesi gerekir. Yani test edilmislerdir. Mesela
koronaviriis ile ilgili bircok sey test edildi ama bildigimiz ¢ogu sey de degisti.”
ifadesinde ortaya ¢ikan bilimsel bilginin degisebilirligi ve test edilebilirlik bilimsel bilgi
kategorisindeki 6rnek olarak gosterilebilir. Degerlendirici arasi giivenilirlik ¢aligmalari
sonucunda arastirmacilarin bilimin dogas: ile ilgili goriismelerin analizinde olusturulan
tiim kodlarin %91,5 'inde hemfikir olduklari bulunmustur.

Ust biligsel farkindalik temelli goriismelerin analizi icin ise bu kavrami
olusturan bilig bilgisi (bildirimsel, durumsal, islemsel bilgi) ve bilis diizenlenmesi
(planlama, izleme, degerlendirme) ana temalar1 olusturulmus ve bu temalar ile ilgili
beceri farkindaligi, diisiinceleri sorgulama, 6grenme stratejileri kullanimi, zamani
planlama, hedef koyma, anladigini kontrol etme, yansitma gibi Ornek kodlar
olusturulmustur. Ogrencilerin iist bilissel becerileri, bilis bilgilerini kullanma durumlari,
bu bilgileri kullanarak diigiinme ve 6grenmeyi diizenleme durumlari incelenmistir.
Omegin “Kafamdan diisiiniiyorum genelde.... bu soruya .... ne cevap verecegim gibi
kendi kendime sorular sorarim. Anlamaya ¢aligiyorum yani. Ben genelde sorular soran
biriyimdir ve i¢imden sorular sorar diisiinlirim yani" alintis1 igin diisiinceleri
sorgulama, anlama ¢abast bu kategorideki bazi kodlara ornek olarak verilebilir.
Arastirmacilarin bu kodlama siirecindeki uyum yiizdesi %82 olmustur.

Bu goriismelerin kodlama siiregleri ardindan 6grencilerin bilim ve bilimin
kategorileri ile ilgili agiklamalarinda st bilissel farkindalik stratejileri kullanma
durumlart veya bilis diizenleme siire¢leri incelenmistir. Bunlara ek olarak bilimin dogast
anlayislar1 ve st biligsel farkindaliklart ayni seviye grubunda yer alan {i¢ 6grencinin
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(diisiik- diisiik, orta-orta ve yiiksek-yiiksek) agiklamalari incelenmigtir. Bilimin dogasi
anlayis1 diisiik, orta veya yiiksek seviyede olan 6grencinin iist biligsel farkindalik temelli
goriigmelerdeki yanitlarinin uyumu ve goriismelerin  derinligi  degerlendirilmistir.
Ornegin dgrencilerin bilimin dogast ile ilgili ve iist biligsel farkindalikla ilgili sorulara
verdigi yanitlarin derinlikleri, kodlarin gesitliligi ve igerigi karsilastirilmig ve uyumlari
incelenmistir. Nicel veriler 6grenci goriismelerinden alint1 6rnekleri ile verilmis olup
almtilarin sonlarina 6grencinin durumuna gore Y (yliksek seviye), O (orta seviye) ve D
(diisiik seviye) harfleri eklenmistir.

Nicel Bulgular

Bu kisimda 5. Simif Ogrencilerinin bilimin dogasi anlayislar1 ve ist biligsel
farkindaliklar arasindaki iligki sunulmaktadir. Pearson korelasyon testi 6ncesi varsayim
testleri yapilmig olup bilimin dogasi anlayist puanlarinin [¢arpiklik (-0,414), basiklik
(0,450)] ve iist biligsel farkindalik puanlarinin [¢arpiklik (-0,844), basiklik (1,519)] 1,5
ile +1,5 degerleri arasinda yer alarak normallik kriterlerini sagladigi (Tabachnick ve
Fidell, 2013) saptanmistir. Bilimin dogasi anlayis1 ve st bilissel farkindalik
diyagraminda iliski pozitif yonde olup lineerlik ve esit varyanslik kriterleri
karsilanmistir. Atik degerlerin (min =-1,5 maks =2,8) bu es varyanslik kosulu i¢in
gerekli olan minimum -3,3 ve maksimum +3,3 olan smir degerlerini gegmedigi
gOriilmiistiir.

Yapilan analizler sonucunda &grencilerin bilimin dogasi anlayiglar1 ve iist
biligsel farkindaliklar1 arasindaki iligki istatistiksel olarak anlamli bulunurken
(r(180) = 0,292, p<,001) iki degisken arasindaki iliskinin yonii pozitif ve diisiik
seviyededir. Ogrencilerin iist bilissel farkindaliklar1 arttikga bilimin  dogasi
anlayiglarinin = arttig1  goriilmiis ve determinasyon katsayisi ise %8,52 olarak
bulunmustur. Tablo 2’de 6grencilerin bilimin dogasi anlayiglar1 185 {izerinden ortalama
134 iist biligsel farkindaliktan ise toplam 36 puan iizerinden yaklasik 31 puan aldiklari
goriilmektedir.

Tablo 2

Oésrencilerin Bilimin Dogast Anlayiglart ve Ust Bilissel Farkindaliklari Arasindaki
Pearson Korelasyon Sonuclari

Ortalama Standart Sapma 1 2
1. Bilimin Dogas1 Anlayist 133,89 10,73 - 0,292%%*
2. Ust Bilissel Farkindalik 30,73 3,277 -

** p <.001 (2 kuyruklu)

Nicel analiz sonuglarma gore bu iki degisken arasinda iliski oldugunun bulunmasinin
ardindan bu iki kavram arasindaki iliskinin nitel kapsamda da incelenmesine karar
verilmigtir. Bunun ig¢in, nicel sonuglara gore segilen diisiik, orta ve yiiksek bilimin
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dogas1 anlayis1 ve iist bilissel farkindaliga sahip 6grencilerin hem bilimin dogas1 hem de
iist biligsel farkindaliga dayali goriismeleri analiz edilmistir. Iki kavram arasindaki iliski
ayn1 seviyedeki 6grencilerin her iki goriigmedeki yanitlari karsilastirilarak 6grencilerin
bilimin dogas1 ile ilgili yanitlarinda st biligsel strateji ve kavramlari kullanip
kullanmadiklari incelenmistir.

Nitel Bulgular

Bu kisimda 6grencilerin bilimin dogasi anlayislari ve {ist biligsel farkindaliklarina
iliskin gdriisme verilerinin tematik analiz sonuclar1 sunulmaktadir. Ogrencilerin bilim
ve kategorileriyle ilgili agiklamalarinda st biligsel farkindalik stratejileri kullanma
durumlar1 incelenmis olup 6ncelikle bu sonuglar yansitilmigtir. Ardindan 6grencilerin
bilimin dogasi anlayiglart ve iist biligsel farkindaliklari arasindaki iligkinin yonii ile
ilgili sonuglar sunulmustur.

5. smuf Ogrencilerinin bilimi ve bilimin kategorilerini agiklamalarinda iist
biligsel farkindaliklarini yansittiklari durumlar incelediginde yiiksek seviyede yer alan
ogrencinin bilimsel pratikleri gerceklestirirken kullandig1r 6grenme teknikleri ve 6z
diizenleme becerilerini yansittigi  goriilmiistiir. Ust bilissel farkindaligin  alt
boyutlarindan olan izleme, 6grenme stratejilerini kullanma, kendini denetleme gibi
bilesenleri, 0Ogrencilerin bilimi anlamaya yonelik aktivitelerinde kullandig1
goriilmiistiir. Ogrencinin agiklamalar1 su sekildedir,

Gozlem mesela, bilim insanlarinin bunu yaptigim diigiiniiyorum. Benim dayumin
teleskobu vardi mesela. Bir kere yldizlart izlemistik, ay1 ve evrelerini
gozlemlemistik. Hilal gordiik, dolunay gordiik ayin evrelerini gordiik. Bir ay
boyunca baktik. Her hafta farkli bir ay c¢esidi gordiik ve bunlart not aldim.
Gozlemlerken aklima sorular da gelmisti. Ayr neden siirekli farkli sekillerde
gordiigiimiizii diigiindiim. Sonra bunu ogretmene sordum derste. Bu sayede aymn
evreleri konusu daha biz siifta islemeden pekistirmis oldum ve konuyu ogrenirken
isime ¢ok yaradi. Mesela ayin evrelerinin isimlerini ve zaman araliklarim
oncesinde gozlem yapmis oldugumuz igin ¢ok iyi biliyorum. [Y- Bilimin Dogast]

Bu o6grenci yaptigi gozlemleri bilimsel pratik olarak gormekte olup bu yaptigi
aktivitenin kendi 6grenme siireci igin faydali oldugunu fark etmistir. Ay1 farkli evrelerde
gozlemlemesinin kendi iginde sorgulamasi ve yaptigi gozlemlerin konuyu 6grenme
siirecini kolaylastirdigini ifade etmistir. Ogrencinin iist bilissel farkindalik ile ilgili
verdigi yanit asagidaki gibidir:

Kafamdan diigiiniiyorum genelde mesela zor bir soruyla karsilagtigimda bu soruya
nasil bir formiil diigiinecegim ne cevap verecegim gibi kendi kendime sorular
sorarim. Anlamaya ¢alistyorum yani. Ben genelde sorular soran biriyimdir ve
icimden sorular sorar diigiiniiriim yani. [Y-UBF]

Ayni 6grencinin st biligsel farkindalik ile ilgili yanitlarinda ise benzer sekilde kendine
sorular sorma, karsilastigi probleme karsi alternatif ¢oziimler iiretme gibi st biligsel
farkindaligini1 yansitan ifadeler ve 6z diizenleme becerileri kullandig1 anlasilmaktadir.
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Bu 6grencinin bilimin diger kategorilerine verdigi yanitlar da incelendiginde kendi
biligsel siireglerini izledigi ve kontrol ettigi, ve iist bilissel farkindalik yanitlarinin da bu
yonde paralel oldugu bulunmustur. Bu durumda yiiksek seviyede olan 6grencinin bu iki
goriismelerdeki yanitlarinin uyumlu oldugu ve paralellik gosterdigi s6ylenebilir.

Orta seviyedeki 0grencinin goriismelerde bilimin dogast anlayist ve st bilissel
farkindalikla ilgili yanitlarinin ortiistiigli ve bu kavramlar arasindaki iliskinin pozitif
yonde oldugu goriilmektedir. Ornegin, bilimsel yontem ve ydntemsel kurallar
kategorisinde deney, gozlem yapmak, bilimsel metotlarin gesitliligi gibi agiklamalarda
bulunurken o6grencinin st biligsel farkindalik ile ilgili yanitlarinda ise &grenme
stratejilerini kullandig1 ve bunlarin 6grenme stirecini kolaylastirdiginin farkinda oldugu
goriilmiistiir. Bu 5. sinif orta seviye 6grenci su sekilde agiklamada bulunmustur:

Arastirmaci: Sence bu bilim insanlarimin kullanmasi gereken yontemler nelerdir?
Kullanacaklar: yontemler neler olabilir?

Ogrenci: Deney yapmasi, gozlem yapmasi gerekebilir. Arastirma yapmasi gerek.
Bunlar yani.

Arastirmaci: Farkli alanlarda ¢alisan bilim insanlar diisiinelim. Mesela biraz
onceki ornekteki gibi COVID ile ilgili ¢alisan veya uzay ile ilgili ¢alisan bilim
insanlari. Bu farkli alanlarda ¢alisan bilim insanlarin kullandiklar: yontemler
(izledikleri yol) aynt midir?

Ogrenci: Degildir ciinkii farkl seyler onlar yani...

Arastirmaci: Mesela ornek verebilir misin?

Osrenci: Gozlemlemeleri gerekir. Ornek toplamalar: gerekir. Uzay ile ilgili bir sey
yapan gozlemleme yapabilir mesela ama COVID inceleyen bunu yapmaz. [O-
Bilimin Dogasi]

Bu Ogrencinin  deney, gozlem yapmak, bilimsel yontemlerin ¢esitliliginin ve
arastirmalarin  farkinda olmasi ve bilim insanlarmin tek bir evrensel metot
kullanmadiklar1 diigiincesi gibi kodlarin varligi ve ¢esitliligi bilimin dogasinin yontem
ve yontemsel kurallar kategorisi ile ilgili yeterli diizeyde anlayisa sahip oldugu ve
COVID aragtirmalarinin uzay arastirmalarindan farklilig1 igin verdigi orneklerle farkl
bilim dallar1 arasindaki farklar1 gorebildigi hakkinda kanitlar sunmaktadir. Ayni
Ogrencinin iist biligsel farkindalik ile ilgili sorulara yanitlar1 agagida verilmektedir:

Arastirmaci: Ders swrasinda ornegin fen dersini dinlerken veya kendin dersi
calistigin sirada onemli bir bilgiyle karsilastigin diyelim o an ne yaparsin?
Osrenci: Notlarimi da alirim, eger énemli ve ilgili bilgi varsa kitapta gecen altim
¢izerim ve orayi iyice anlamaya ¢alisirim. Ders bitince tekrar ederim.

Arastirmaci: Bu kullandigin yontemleri ne siklikla yaparsin?

Osrenci: Cogu ders igin yapmaya ¢alisiyorum. Benim icin faydali oluyor.
Ogrenmeme yardimct oluyor. [O-Ust Bilis]

Ogrencinin kullandigi not alma, konulari tekrar etme ve konulari dgrenme igin
kullandig1 6grenme stratejileri st biligsel farkindaligin bilis diizenleme kategorisi ile
ilgili becerileri edinmis oldugu ve kullandig1 goériilmistiir. Ek olarak bu yontemlerin
kendi 6grenme siirecinin faydali oldugunun farkinda olmasi ve bu sebeple kullanmasi da
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Ogrencinin iist biligsel farkindalig: ile ilgili bilgi sunmaktadir. Bilimin dogas1 ve iist
biligsel farkindalig1 orta seviyede olan dgrencinin iki alanla ilgili gériisme sorularindaki
paralel ve tutarli yanitlar1 bu iki kavram arasinda bir iligski olabilme potansiyelini
gostermektedir. Ek olarak, 6grencinin bu iki gériigme sorularina da yanitlarinin derin ve
detayli olmasi da iligkinin yoniiniin pozitif olabilmesi yoniinde bilgiler sunabilir. Son
olarak diisiik seviyedeki Ogrencinin bilimin dogasi ile ilgili bir soruya yanit1 su
sekildedir:

Arastirmaci: Peki devlet bilim insanlarinin yaptiklar: ¢calismalar etkileyebilir mi?
Osrenci: Etkilemez ya neden etkilesin ki?

Arastirmaci: Peki bilim ve parasal meseleler birbiriyle iligkili midir?

Oésrenci: Esyalar icin filan evet

Arastirmaci: Peki bu bilimsel ¢alismalar ve arastirmalar nerelerde gerceklegebilir?
Osrenci: Eee... evet. Ismi aklimin ucunda ama

Arastirmaci: Diistindiigiin yer nasil? Tarif de edebilirsin.

Ogrenci: ... (Cevap Gelmez) [D-Bilimin Dogast]

Ogrencinin bilimin politik gii¢ yapilari ile iliskisi, finansal sistemlerin etkisi ve bilim
kuruluglar1 ve organizasyonlar1 ile ilgili yeterli yanit veremedigi ve agiklayamadigi
goriilmiistiir. Diisiik seviyedeki Ogrenci bilimin politik giic yapilariyla iligkisi
olmadigimi ve finansal yapinin deney malzemeleri gibi durumlar igin gerekli oldugunu
belirtmistir. Ogrencinin bilimin diger kategorilerindeki yanitlar1 yine kisitl bir sekilde
olup bazi kategoriler ile ilgili sorulara hi¢ yanit verememistir. Aym1 dgrencinin iist
biligsel farkindalik sorularina yanitlar ise asagidaki gibidir:

Arastirmaci: Simdi kisa siireligini bir sinav ammi canlandirmant istiyorum. Bu
amnt hatirlaywp diisiin liitfen (yarim dakika sonra).

Ogrenci: Tamam

Arastirmaci: Sinavt bitirdigini diisiinelim. Siavdan sonra ne yaptigini kontrol eder
misin ya da hi¢ diistintir miisiin?

Osrenci: Yok, hayir. Kontrol etme ihtiyaci hissetmem.

Arastrmaci: Tamam peki simavlardan ayri olarak diisiiniirsek eger, kendi
ogrendiklerini ya da yaptiklarini degerlendirme gibi bir siirecin olur mu?

Osrenci: eee.. Emin degilim. Genelde ders ¢alismam. Calissam da yapmam. Neden
ugrasayim ki? [D-Ust Bilis]

Ogrenci kendini diizenleme, degerlendirme gibi 6grenme stratejilerini kullanmadigini
belirtmis olup genelde ders ¢alisma gibi bir 6grenme siireci i¢inde bulunmadigindan
bahsetmistir. Ogrencinin iist biligsel farkindaligin diger bilesenleri ile ilgili sorulara
verdigi yanitlar1 da benzer sekilde olup birgok stratejiyi kullanmadigi ve &grenme
stirecinin farkinda olmadig1 goriilmistiir. Bu agiklamalar 6grencinin iist bilissel
farkindaliginin kisith oldugunu ve bilimin dogas: ile ilgili yanitlar1 da g6z oniinde
bulunduruldugunda her iki goriigmede de kisith yanit verme veya hi¢ yanit vermeme
durumu oldugu goriilmiistiir. Bu iki goériismedeki paralel durum da bu iki kavram
arasindaki iliskinin varlig1 ve yonii ile ilgili bilgi sunmaktadir.
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Ozetle, diisiik, orta ve yiiksek bilimin dogasi anlayis seviyesine sahip
Ogrencilerin goriismelerde iist biligsel farkindalikla ilgili yanitlarinin da paralel oldugu
ortaya c¢ikmustir. Yiiksek seviyedeki dgrencinin bilimsel pratikleri agiklarken bilissel
diizenleme ve kontrol gibi iist biligsel becerileri kullandig1 goriiliirken, diisiik seviyede
Ogrencinin her iki goriismede de yanit veremeyerek ya da kisith yanitlar vererek
yanitlarinda uyum oldugu goriilmiistiir. Orta ve yiiksek seviyedeki 6grenciler ise iki
goriigmede paralel olarak bilimin kategorilerini agiklayabilmislerdir ve 6grencilerin
kullandig 1ist biligsel stratejiler ve farkindaliklart ortiismektedir. Sonug olarak nicel
sonuglar 6grencilerin bilimin dogast anlayislart ve {ist biligsel farkindaliklar1 arasinda
istatiksel olarak pozitif yonde anlamli bir iliski oldugunu (» = 0,292) gdstermis olup
nitel sonuglar da bu iki kavram arasinda baglanti olabilecegini gostermektedir.

Tartisma

Yapilan analizler sonucunda 5. smuf &grencilerinin bilimin dogasi anlayislar: ile st
biligsel farkindaliklar1 arasinda iliski oldugu bulunmustur. Nicel analizler iligkinin
istatiksel olarak anlamli oldugunu fakat iliskinin disiik seviyede oldugunu gosterirken,
kisithi sayida 6grenciden elde edilen verilerin nitel analizi sonucunda da bu iki kavram
arasinda baglanti bulunmugstur. Nitel bulgular 6grencilerin bilimin dogasi anlayisi
yiiksek, orta seviyede olan 6grencilerin iist biligsel farkindaliklart bilis diizenleme ve
bilis bilgisi agisindan uyumlu ve benzer seviyede oldugu goriilmistiir. Bu durum
ogrencilerin d6grenme siireglerinin farkinda olmasi, bilig siireglerinin  yonetimi ve
diizenlenmesi bilimi ve kategorileri anlama siirecinde etkili olabilecegi anlamina
gelmektedir. Bu iki kavram arasinda iligski olmast Yenice (2015)’nin ¢aligmasinda da
bulundugu gibi bilissel siireclerin bilimin dogasini anlamada ara bir faktdr olabilecegi
ile kanitlanabilir. Ek olarak Erduran ve Dagher (2014) bilissel-epistemik ve sosyal-
kurumsal yonleriyle bilimin dogasinin teorik olarak st bilis (Zohar, 2012) ve kritik
diisiinme (Bailin, 2002) gibi bilissel siireglerle ilgili olabilecegini belirtmistir.

Nicel verilerde bu iki kavram arasindaki iliskinin diisiik seviyede
(r(180) =0,292) ve istatistiksel olarak anlamli bulunmasi birka¢ agidan tartisilabilir.
Caligmanin odagindaki 5.sinif 6grencilerinin bu yas grubuna ait gelisimsel 6zellikleri
caligmanin sonuglarina yansimis olabilir. Ornegin bu 10-11 yas grubu grencilerinin
biligsel gelisimleri uzun siireli devam eden bir siire¢ olup dgrencilerin bilimin dogasi ve
kategorilerini 6grenmelerini veya algilarin etkileyebilir (Veenman, 2011). Alan yazinda
farklt yas gruplarina odaklanan caligmalar incelendiginde (Goéren ve Kaya, 2023;
Giilsuyu, 2019) bu iki kavram arasindaki iligkinin st yas gruplarinda yer alan
ogrencilerde daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda bu g¢aligmadaki nitel
verilerin igerigi ve zenginligi bu yas grubu dgrencilerinin bilimin dogas1 anlayislarini ve
ist biligsel farkindaliklarimi anlamak adma Onem tasimaktadir. Yiiksek ve orta
seviyelerdeki dgrencilerin {ist biligsel farkindalik sorularina yanitlari ile bilimin dogasi
anlayislari, agiklamalarin derinligi ve kodlarin gesitliligi agisindan paralel bulunmustur.
Fakat goriismelerdeki kisi sayisinin arttirilmasi mevcut durumu daha zengin ve detayli
verilerle agiklayabilmek adina faydali olabilir.
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Bu iki kavram arasindaki iligkinin diisiik seviyede ¢ikmasinin bagka bir sebebi
ise Ogrencilerin bilimin dogasi algilarinin da bu yas seviye Ogrencileri i¢in farklilik
gosterme durumu olabilir. Alan yazindaki ¢alismalar 5. sinif 6grencilerinin bilimin
dogasmin belirli bilesenlerini algilamada (Khishfe ve Abd-El-Khalick, 2002) ve
epistemik-biligsel kavramlar aras1 baglantilar kurmada (Cilekrenkli ve Kaya, 2023) geri
planda kalabildigini gostermektedir. Fakat 5. smuf Ogrencileriyle Yeniden
Kavramsallagtirilmis Aile Benzerligine dayali Bilimin Dogasi kapsaminda yapilan
calismalar, bilimin dogasina dayali 6gretim modelleri ile dgrencilerin bilime karsi
tutumlarimin arttigini ve bilimin dogasi algilarinin gelistigini gostermistir (Akbayrak ve
Kaya, 2020; Cilekrenkli ve Kaya, 2023). Bu caligma ise dogasi geregi 5. smf
Ogrencilerinin st biligsel beceriler ve bilimin dogasi anlayislar ile ilgili yapilabilecek
deneysel ¢alismalar dncesi ilgili degiskenler arasindaki iliskiyi ve hipotez varsayimlarini
ongorebilir (Curtis vd., 2016). Bu kapsamda yapilacak deneysel c¢aligmalara zemin
olusturma kapasitesindedir.

Ortaokul 6grencilerinin iist biligsel becerileri ve bilimin dogas1 algilar kisith
sayida aragtirma ile incelenmis olup (Giilsuyu, 2019; Peters ve Kitsantas, 2010)
Ogretmen adaylan ile ilgili ¢alismalara daha sik rastlanmaktadir (Abd-El-Khalick ve
Akerson, 2009; Akerson ve Donnelly, 2008; Baraz, 2012; Cetinkaya-Aydin ve
Cakiroglu, 2017). Ogretmen egitimi ile ilgili iliskisel calismalarda Akerson ve Donnelly
(2008) 21 ogretmen adaymin bilimin dogasi goriisleri ile iist bilissel farkindalik,
bilimsel siire¢ goriigleri, 6z yeterlilik, bilime karsi tutum ve kiiltiirel deger inanglari
arasindaki iliskiyi incelemis olup bilis bilgisi kategorisiyle bilimin dogas1 goriisleri
arasinda iliski bulunurken benzer bir ¢alismada (Cetinkaya-Aydin ve Cakiroglu, 2017)
bilimin dogas1 goriisleri yiiksek olan 6gretmen adaylarinin bilis bilgisi ve bilis
diizenlemesi kategorilerinde de yiiksek puan elde ettikleri bulunmustur. Bu ¢alismadaki
odak diigiik yas gruplarinda olsa bile bu iki kavram arasinda anlamli ve pozitif bir iligki
bulunmustur.

Ortaokul diizeyinde ise Giilsuyu (2019) ortaokul 6grencilerinin {ist bilissel
farkindaliklart ve bilimin dogasi anlayislar arasindaki iligkiyi nicel agidan ve bilimin
dogasint ortak goriis cercevesinde ele alarak incelemistir. Arastirmaci korelasyon
katsayisint 0,306 olarak ve istatiksel olarak anlamli ve pozitif yonde bulmustur. Bu
degerin bu calismada bulunan 0,292 degerine yakin oldugu sodylenebilir. Peters ve
Kitsantas (2010) iist biligsel stratejilerin bilimin dogasi derslerine entegrasyonu sonucu
deney grubunda bulunan 8.simif O6grencilerinin 6z diizenleme, kavramsal bilgi ve
bilimsel bilgininin dogasi alanlarinda yiiksek puanlar elde ettigini bulmustur. Ortaokul
ogrencileri ile yapilan deneysel ¢aligmalarda iist biligsel stratejilerin 6grencilerin bilimin
dogasi algisint gelistirmesi vurgusu bu iki kavram arasinda miimkiin olabilecek iligki
hakkinda bilgi vermektedir. Bu ¢aligmalar gbéz Oniinde bulunduruldugunda alan
yazindaki caligmalarin bu c¢aligmada elde edilen sonuglari destekler nitelikte oldugu
sOylenebilir.
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Sonuglar

Bu ¢alismanin nicel analiz sonuglar1 5. sinif 6grencilerinin bilimin dogasi anlayislari ve
iist bilissel farkindaliklar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli ve pozitif iliskili oldugunu
ve bu iligki biiylikliigliniin diisiik oldugunu gostermistir. Nitel sonuglar ise bu iki
kavramin iliskili oldugunu, diisiik-orta-yiiksek biliminin dogas1 anlayisina sahip
Ogrencilerinin st biligsel farkindalikla ilgili yanitlarinin da paralel olarak yiiksek-orta
ve diisiik yonde oldugunu gostermistir. Caligsmada ulasilan sonuglar alan yazinda bu yas
grubuna ait belirtilmis 6zelliklerle paralellik gostermektedir ve 5. siif 6grencilerinin
bilimin dogas1 anlayisi ve st biligsel farkindaliklar ile ilgili seviye farkliligi
bulunmaktadir.

Caligmanin sonuglart st biligsel farkindaligin &grencilerin bilimin dogast
anlayslar1 ile iliskili oldugunu gostermistir. Bu yoniiyle fen derslerinde bilimin
dogasinin bilimin epistemik, biligsel ve sosyal yonlerinin dahil edilerek iist bilissel
temal1 yontemlerin kullanilacag: deneysel ¢aligmalara yol gosterici olacaktir.

Oneriler

Yapilan ¢alisma 6grencilerin bilimi epistemik-bilissel ve sosyal-kurumsal yonleriyle
biitiinsel olarak algilamalarinin bilis diizenleme, bilis farkindaligi gibi siireglerden
etkilenebilecegini ve bilimin dogas1t egitiminde Ogrencilerin st  biligsel
farkindaliklarmin  gdz oniinde bulundurulmasi gerektigini gostermektedir. Ileride
yapilacak olan deneysel ¢aligmalar ile bu becerileri kazandirmaya yonelik yontemlerin
bilimin dogasim dgretirken uygulanabilecegi dngoriilmektedir. Ozellikle diisiik, orta ve
yiiksek st biligsel farkindalik seviyesine sahip dgrencilerin bilimin dogas: algilarinin
farklilagabilecegi goz Oniinde bulunduruldugunda, &gretmenlerin  bu  seviye
farkliliklarinin farkinda olmasi ve ders planlamalarini yaparken 6gretim modellerini ve
mevcut st biligsel strateji kullanimlarmi 6grenci seviyelerine gore diizenlemeleri
onerilmektedir. Bu biligsel siireglerin 5. sinif dgrencilerinin bilimin dogasim biitiinciil
ogrenme siirecinde etkili olabilme kapasitesine sahip oldugu soylenebilir.

Ileride yapilabilecek galigmalarda bu iist bilissel stratejilerin bilimin dogasinin
anlasilmasia etkisi arastirilabilir veya nitel arastirmanin kapsami, odagi degistirilerek
ve goriismeci sayist arttirilarak yeni ¢aligmalar yapilabilir. Birgok iligkisel ¢alismanin
dogasi1 geregi iki degiskeni etkileyebilecek olan Ggrencilerin dnceki bilimin dogast
deneyimleri veya gelisimsel siire¢ farkliliklar: gibi bagka bir faktorlerin de olabilecegine
dikkat edilmelidir.
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The Relationship Between Students’ Understanding of Nature of Science and
Their Metacognitive Awareness

Abstract

The reconceptualized family resemblance approach to nature of science (NOS) encapsulates science as aims
and values, scientific practices, method and methodological rules, scientific knowledge and social-
institutional system. Metacognitive strategies can affect students' NOS learning. The aim of this study is to
determine the relationship between students' NOS understanding and metacognitive awareness. The NOS
Student Questionnaire and Metacognitive Awareness Scale for Children were administered to 180 5th grade
students, and semi-structured interviews were conducted with 3 students. The Pearson correlation test result
shows that there is a significant positive relationship between students' NOS understanding and metacognitive
awareness. This result is supported with the interview analysis results as well. The study suggests examining
students' NOS understanding and metacognitive awareness through experimental studies.

Keywords: nature of science, reconceptualized family resemblance approach, metacognitive awareness, Sth
grade students
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Egitim ve Insan Haklar1

Giizver Yildiran?

Oz

Makale, egitim kurum ve siireglerinin, tiye devletler tarafindan imzalanan insan haklar ile ilgili belgelerde
belirtilen amag, gereksinim ve istendik sonuglarla uyumlu ahlaki ve etik bir ¢erceve icinde hi¢hbir toplum veya
devlet tarafindan sistemlestirilemedigine vurgu yapmaktadir. Egitim alaninda iilkeler arasi ve igi dort tiir insan
hakk ihlali ele alinmaktadr. Bu ihlaller, egitime erisim, egitimde nicelik ve egitimde nitelik olarak ii¢ boyutta
yer almaktadir. Egitimde ilk insan hakk: ihlali, egitime erisimdeki esitsizliklere, baska bir deyisle kimlerin egitim
almasina izin verildigi sorusuna yoneliktir. Ikinci insan hakk ihlali, egitimde nicelik boyutunda iilkeler arast
var olan zorunlu egitim siireleri ve egitim olanaklarindaki farkiiliklarla ilgilidir. Ugiincii insan hakky ihlali,
egitimde nicelik ve nitelik boyutlarimin ikisini de kapsayan, egitim sistemlerinin sosyal sumf farkliliklarini ne
diizeyde yansuttigini, Kita Avrupasi'nda goriildiigii gibi toplumsal diizeyde esitsizlikleri farkl egitim tiirleriyle
ne derece siirdiigiinti konu edinmektedir. Son olarak dordiincii insan hakki ihlali ise verilen egitimin niteligi ile
ilgilidir. Amerika Birlesik Devletleri tarafindan orneklendigi gibi, egitim stireci sonucu olusan farkliliklarin,
etnik ve wksal sinirlar basta olmak iizere sosyo-ekonomik diizey farklarina da ne kadar bagimh olduguna, baska
bir deyisle saglanan zorunlu egitimin niteligindeki esitsizliklerin bu degiskenleri ne kadar yansittigina isaret
etmektedir. Bu dort tiir hak ihlali ayrica egitimde sonug dlgiitleri olarak, ulusal gruplarin uluslararasi
smavlardaki durumlar, iilkelerin GSYIH da egitime aywrdiklar: pay ile iilkelerdeki gelir dagilimi esitsizlikleri
temelinde de degerlendirilmektedir. Ulkeler arast ve iilkemizdeki veriler, sunulan gerceve iginde tablolarla
gosterilmektedir.

Anahtar Kelimeler: kiiresel degerlendirme, egitim, insan haklari

24 Kasim 2022 tarihli konusmamda® egitimin, bir kurum, bir sistem, bir siire¢ ve
olusturdugu sonuglar olarak insan haklar1 kavramindaki konumu iizerinde durmustum.
Insan haklari deyince, tiim uluslarmn iiye olarak temsil edildigi kuruluslar tarafindan
olusturulan belgelerde belirtilen, toplumlarin {izerinde uzlasarak imzaladiklar1 ve insan
olmanin yeterli oldugu temel hak ve 6zgiirliikklerden s6z ediyoruz. Burada sunulan goriis,
egitim kurum, sistem, siire¢ ve sonuglarinin iiye devletler tarafindan imzalanan evrensel
insan haklart belgelerinde belirtilenlerle uyumlu etik ¢erceve iginde sistemlesmedigi,
Evrensel insan Haklar1 Bildirgesi’ni imzalamis istisnasiz biitiin devlet ve iilkelerin, egitim
alaninda bir veya birden fazla insan hakki ihlali olusturdugudur.

Egitimin doZustan gelen ve her bireye ait insan hakki oldugunu belirten ilk
evrensel belge, 10 Aralik 1948°de Paris’te olusturulan Evrensel Insan Haklar1 Bildirgesi.

8 Bogazici Universitesi Egitim Fakiiltesi Dekant (2010-2014), Egitim Bilimleri Béliimii Baskani (1994-1996,
1998-2002). yildiran@boun.edu.tr, ORCID: 0009-0003-4049-1633

b Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Béliimii tarafindan diizenlenen 24 Kasim 2022 Ogretmenler Giinii
konusmasindan derlenmistir.

Almtilamak igin: Yildiran, G. (2023). Egitim ve insan haklari. Bogazi¢i Universitesi Egitim Dergisi, 40-2(2),
337-385.
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Tiirkiye bu bildirgeyi 1949°da imzaladi. Bu bildirgenin 26’nc1 maddesi asagidaki gibi
belirtiliyor:

1. Herkes, egitim hakkina sahiptir. Egitim, en azindan ilk ve temel 6grenim
asamalarinda parasizdir. Ilkogretim zorunludur. Teknik ve mesleki egitim
herkese agiktir. Yiiksekogrenim, yetenege gore herkese esit olarak saglanir.

2. Egitim, insan kisiliginin tam gelistirilmesine, insan haklarina ve temel
ozgiirliiklere saygiy1 giiclendirmeye yonelik olmalidir. Egitim, biitiin uluslar,
wrklar ve dinsel gruplar arasinda anlayis, hosgorii ve dostlugu yerlestirmeli ve
Birlesmis Milletler’in baris1 koruma yolundaki etkinliklerini gliglendirmelidir.

3. Ana-babalar, ¢ocuklarina verilecek egitimi segmede 6ncelikli hak sahibidir.

Evrensel insan hakki olan egitimin {iilkeler arast ve i¢i durumu irdelendiginde,
egitim hakkinin tiim insanliga sunulamadigi, sunabilenin ise ayirimer yaklasimlarla
iletildigi gozleniyor. Ulkelere gore aymrimci yaklasimlar, kistas olarak farkli boyutlart
kullanabiliyor. Ornegin, bir iilkede insan hakki ihlalleri sosyo-ekonomik diizey veya
sosyal sinif boyutunu, baska bir iilkede, kirsal-kentsel ayrisimi, baska bir tilkede ise 1rk
veya etnik koken boyutlarini, farkli olanaklart sunmada belirtilmeyen fakat uygulama ve
sonuglarda agik¢a gozlenen gizli Olgiitler olarak kullanabiliyor. Ancak, egitimde insan
hakki ihlalleri genel bir sonucu goézler 6niine seriyor. Egitim, sistem, firsatlar ile etkinlik
diizeylerini belirleyen sonuglar acisindan, en fazla gereksinim duyanlara en az katkiy1
yapiyor. Bu durum iilkeden iilkeye degismeyen tek tutarli gergek olarak karsimiza
¢ikiyor.

Egitimi basitce iic boyutta ele alabilir, bu basit modele gore bile
degerlendirmelerimizi gergeklestirebiliriz. Egitimin ii¢ boyutu su sekilde siralanabilir:

1. Egitime Erisim: Kimlerin bu sistemden faydalanmasi hedefleniyor? Hedeflenen
kitle ne oranda sisteme ulasiyor?

2. Egitimde Nicelik: Zorunlu egitim siireleri nedir? Farkli egitim kademelerindeki
¢ag niifusu oranlart nedir?

3. Egitimde Nitelik: Egitim siirecinde, amaglanan bilgi ve yetilerden hangisi, ne
diizeyde her kademedeki ¢ag niifusu tarafindan elde ediliyor?

Boyutlardan ilki hedeflenen kitlenin sisteme erisimi; egitim 6zelinde ise her
bireyin egitim sistemi i¢inde yer almasinda kolaylastirict olumlu ve zorlastirici olumsuz
degiskenlerin ortaya ¢ikarilmasi. fkinci boyut, sistemin nicelik degerleri. Egitim 6zelinde,
zorunlu egitim stirelerinin ne oldugu, ¢ag niifusunun ne kadarinin ne kadar siireyle egitim
kademelerinin iginde bulundugu gibi olgularin degerlendirilmesi, ikinci boyutta ele
almabilir. Ugiincii boyut ise amaglanan sonuglardaki nitelik ile ilgili. Egitime terciimesi,
egitim siireci sonucu her birey tarafindan elde edilmesi amaglanan hedeflerin ne diizeyde
gerceklestigi ile ilgili degerlendirmeler. Ugiincii ve son boyuta 6lgiit olarak iilkemizde
orta veya yiiksekogretime giris sinavlari ile uluslararast PISA ve TIMSS gibi degisik
kademelerde diizey saptama i¢in yapilan degerlendirmeleri verebiliriz. Bu basit modele
gore bile, eger egitim igindeki erisim, nicelik ve nitelik boyutlarinda yapilan
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degerlendirmeler, altina imza atilan evrensel belgelerde belirtilenin tersi yonde, bazi
gruplarin tutarli olarak olumsuz farkliliklar yansittigini gosteriyorsa, orada sistemin temel
aldig1 degerler ve uygulamalari ile ilgili insan hakk ihlalleri s6z konusudur.

Belirtilen ii¢ boyutu egitim iginde olusturma ve degerlendirmede, Sistem
Kurami’ndan yararlanmanin uygun olacagi 6nerilmektedir. Bu yaklagim i¢inde sistemler,
belirli bir gereksinime yonelik amaglara ulagsmak i¢in olusturulmus karmasik yapilar
olarak tanimlanabilir. Egitim siire¢ ve uygulamalarinin hangi genel amaglari, hangi alt
hedeflerle olusturmaya calistigi, bunlar1 hangi evrensel etik degerler iizerine insa ettigi,
hangi doniisiimleri ise kostugu, hangi sonuglari kabullendigi ve bu sonuglarmn altina imza
atilan insan haklari ile bagdasikligi, asagida belirtildigi bicem ve icerikle Sistem Kurami
ile ele alinarak agiklanabilir, degerlendirilebilir:

1. Sistemin temel aldig1 evrensel degerleri iceren egitim felsefesi:

Felsefenin igerdigi evrensel degerlerin, altina imza atilan Insan Haklan
Bildirgesi’nde belirtilenlerle ortistikligi

2. Egitim sistemini yasama gecirmek icin gerekli girdiler:

Yalniz fiskal girdiler degil, hedef kitle, hizmet veren insan giiciiniin niteligi,
mekanlarin niteligi, epistemolojik ve teknolojik donanim, bilimsel miifredat icerigi
ve siralamasi, siyasal destek, toplum destegi vs.

3. Egitim sisteminin doniisiimleri:

Girdilerin amaglar1 olusturmak i¢in gegirdigi siiregler; genel amaglara, ¢iktilara veya
sonuglara ulagsmak i¢in siirekli doniit-diizeltme siire¢leriyle denetleme, diizeltme

4. Ciktilar veya sonuclar:

Hedeflenen amaglarla sonuglarin ortiigiikliigiiniin degerlendirilmesi; doniit-diizeltme
stiregleriyle amaglara ulasma

Sistemlerde ti¢ degisken gurubu bulunur. Bunlardan birincisi girdiler, bagka bir
deyisle amaglananlara ulagsmak i¢in gerekli olanlarin tiimii. Bunlar yalnizca fiskal
kaynaklar degil. Egitim 6zelinde, hedef kitlenin egitim igindeki orani, hizmet veren insan
giiciiniin niteligi olarak 6rnegin 6gretmen egitiminin yeterligi, idarecilerin giiniimiizde
islerligi kanitlanmis yonetisim modeliyle, ¢alistiklar1 gruplarla birlikte gerekli siiregleri
olusturmasi, karardan etkilenenlerin karar verme siirecine katilimlari, mekanlarin niteligi,
epistemolojik ve teknolojik donanim, 6gretimin niteligi, siyasal destek ve toplumsal
mutabakat vs. gibi degiskenler, girdiler olarak ele alinabilir.

Ikinci degiskenler grubu, amaglar1 olusturmak icin girdilerin gecirmesi gereken
donisiim stirecleri ile ilgili. Hangi doniisiimlerin, neler yapilarak veya onlenerek
olusturulan felsefeyle uyumlu sonuclar verdigi, nedensellik iligkilerini saptayan bilimsel
Olciitlerle siirekli degerlendirilme durumundadir. Sonuglar elde edilene kadar bilimsel
nedensellik iliskilerini degerlendiren doniit-diizeltme alt sistemlerini kullanmama,
istenmeyen sonuglarin tekrarimi garantiler. Amaglanana en biiyiik engel, gereksiz veya
amaglananlar1 engelleyici degiskenlerin sistemin igine rastgele veya bilingli
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diizenlemelerle girmesi ve doniisiimler ile amaglar arasindaki nedensellik iligkilerinin
saptanamamasi, kontrol edilememesi ve siirekli diizeltilmemesi olarak belirebilir.

Sistem kuraminda son degiskenler kiimesi, amaglarin gergeklesme diizeyidir.
Egimde insan haklari ger¢evesinde, hedeflenen amaglar ile iilkelerde veya toplumlarda
elde edilen sonuglarin ortiigiikligiiniin degerlendirilmesi gerekliligi, buradaki kistastir.
Boylece, Sistem Kurami’nda ii¢ grup degisken arasinda nedensellik iliskilerinin
olusturulmasi ve doniit-diizeltme alt sistemleriyle kontrol edilmesi sart1 vardir.

Parantez ic¢i bir diislinceyi paylasmak istiyorum. Tiirkcemiz sebep-sonug
iligkilerini belirtmede tanidigim diller arasinda en zengini. Fansizca’da sonucu
vurgulayan ‘ne i¢in’ anlamiyla ‘pourquoi’, Almanca’da sebep ‘wo’ nereden ve ‘um’ ‘ne
icin’ olarak sebep ve sonucu beraber ele alan ‘warum’, ingilizce’de ise tek sozciik,
vurgusu belli olmayan ‘why’ yerine, Tiirk¢e’de sebep-sonug iligkilerini ortaya ¢ikarmaya
yonelik ii¢ ayr1 sozciik mevcut. Almanca’nin sebep kismina vurgu yapan ‘wo’ gibi
‘neden’, ‘nelerden dolay1’; Fransizca gibi sonuca vurgu yapan ‘ne igin’in kisaltilmigt
‘nicin’ ve kapsayici meta-amaca yonelik Ingilizce’de ‘for what ultimate end or purpose’
olarak ifade edebilecegimiz ‘ne diye’nin kisaltilmigi ‘niye’, dilimizde nedensellik
iligkilerini incelikle ayristiriyor. Dilimizde sebep ve sonugla ilgili bu kadar ince
ayrisimlart igeren nedensellik kavrami, nasil oluyor da yasamimizda bu titizligi
olusturmaya yetmiyor? Hep merak etmigimdir.

Paylasilan gergeveyi Ozetlersek, temel insan hakki olan egitim firsatini insanliga
yanli ve en ¢ok gereksinimi olan toplumsal kesitleri kisitlayan bir gergeve iginde
sunuyoruz. Egitimin segicilik iglevini, gelistiricilik iglevinin 6niinde tutuyoruz. Segicilik
stirecinin, en etkin ve etik ortamlarda bile, nesnel, giivenilir ve gegerli olmasim yeterli
kabul ediliyor, bilimi ara¢ olarak kullanmayi, amaglara ulasmak i¢in kullanmaya tercih
ediyoruz. Sadece mevcut durumun gii¢ yapisin1 paylasan az sayida kisinin, toplumlar
tarafindan istendik yetilerdeki elemeyi gegebilmesi i¢in diizenlemeler hazirliyoruz.
Toplumlar olarak, belirli diizeyde etkinlik ve insan onurunu garanti eden firsatlara
ulagmast i¢in bireyi, hangi sosyo-ekonomik smif i¢inde, cografi olarak nerede dogdugu
veya yasadigl, hangi etnik gruptan geldigi, derisinin rengi gibi kontrol edemedigi
olaylarin {istesinden gelmesinden sorumlu tutuyoruz. Cocuklar &grenemediginde,
ailelerini, genetik miraslarini, kisilik 6zelliklerini, baska bir deyisle egitimin kurumsal,
yapisal, gelistirici nitelik ve siireglerinin tamamen diginda kalan ne kadar degigsken grubu
varsa onlar1 6ne siiriiyoruz. Biitiin insanlig1 ve onun etkinlik, etik ve estetik diizeyini
gelistirerek (3E kuralim), gezegenimizde her yasayan bireyin insan olma onur ve
haysiyetine ulasmasini saglayacak kurum, siireg, siire, icerik, islev ve sonuglar olarak
egitim, dogustan gelen insan hakki konumuyla yalnizca belgeler iizerinde var gibi
goriinmekte. Toplumlarin yarattigi, yasattigi ve yansittigi degerler agisindan birbirine
bagl ve bagimli sosyal kurumlardan yalnizca biri olan egitim, yeri, tanimi, amaci, islevi
ve degerlendirilmesi biitiinsellik gdstermeyen, evrensel kabulden uzak, c¢eliskili
gergeveler ve gelisen kuramlarla ele alinan, amacinin insanlik ideallerini gergeklestirmek
mi yoksa durumu korumak mi1 oldugu agik olmayan ve higbir toplum tarafindan sorunsuz
hale getirilememis bir tablo iginde belirmekte (Yildiran, 1996, s. 60; 1999, s. 39-40).
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Sunulan gergeve i¢inde, egitim alaninda dort tiir insan hakki ihlaline
deginecegim. Ilki, egitime erisimle ilgili. Baska bir deyisle devletler, iilkeler veya
toplumlar kimlerin egitime erismesini sagliyor, bunu hangi se¢me siireciyle
gerceklestiriyor ve cag niifusunun ne kadarin1 boyle bir haktan mahrum birakiyor? Ikinci
insan hakki ihlali, zorunlu egitim siireleri ve iilkelerin ne kadarlik zaman dilimini egitim
icin yeterli gordiikleriyle ilgili. Kimler ¢ok kisa siireler, kimler daha uzun siirelerle egitim
gorme hakkini elde ediyor? Bu konuda iilkelerin cografi konumlari ve ekonomik
farkliliklar1 neleri gosteriyor? Bu iki insan hakki ihlali, ekonomik ve teknolojik olarak
daha az gelismis tilkelerde g6zleniyor. Burada ana etken niyetli bir ayirimeilik degil.
Yogun ekonomik darliklar ve kurumsallagsmada yasanan zorluklar, istenmedik sonuglara
neden oluyor.

Uciincii ve dordiincii insan hakki ihlalleri ise, yukaridakinin tersi olarak
ekonomik, teknolojik, bilimsel ve kurumsallasma agisindan daha gelismis iilkelerde,
bilingle olusturulmus kurumsal yapilar yoluyla gerceklesiyor. Bu iilkelerdeki ihlaller, cag
niifusunun hemen tiimiine sunulan egitim firsatlarinin, sosyal sinif farkliliklarina dayanip
dayanmadigi, 6rnegin Kita Avrupasi’nda goriildiigii gibi toplumsal diizeyde esitsizlikleri
stirdiirtip stirdiirmedigi ile ilgili. Son olarak, egitimde dordiincii insan hakk: ihlali ise
Amerika Birlesik Devletleri tarafindan 6rneklendigi gibi, yerel diizeydeki sosyal doku ve
ekonomik farklar nedeniyle, verilen egitimin niteligindeki muazzam farklarin etnik ve
rksal smirlar izlemesi. Bu farkliliklar, zorunlu egitimin siiresi ile ilgili olmayan, zorunlu
egitimin sonuglarinda goézlenen egitimin niteligindeki biiyiik esitsizlikleri icermekte.
Boylece egitimde iilkeler arasi ve i¢i sistemik ihlaller, insanliin en biiyiik sorunsallari
arasinda yer aliyor.

Simdi, yillar i¢inde olusturdugumuz ¢ergeveyi kullanarak insan hakki ihlallerini
sirastyla ele alalim.

. Egitime Erisim

Birinci insan hakki ihlali egitime erisimle ilgili. Burada bazi istatistikler agiklayici
olacaktir, Sekil 1, diinyadaki 650 milyon 6-11 yag arasi ilkogretim ¢agindaki ¢ocuktan,
115 milyonunun, bagka bir deyisle her 5 ¢ocuktan birinin egitim dis1 kaldigin1 gdsteriyor.
Egitim dis1 kalanlar arasinda, 45 milyon ¢ocukla Afrika orantisiz bir ¢ogunluk
olusturuyor. Béylece egitim dis1 kalan her 5 ¢ocuktan 2’si Afrikali. kinci egitim disi
kalan ilkogretim cag niifusu, 42 milyon ¢ocukla Giiney Asya. Egitim dig1 kalan her 3
¢ocuktan biri Giiney Asya’dan. Boylece egitime erisemeyen her 4 ¢ocuktan 3’ii Afrika
veya Giiney Asya’dan. Orta Dogu ve Kuzey Afrika’da egitim dis1 kalan ¢ag niifusu %8;
Orta ve Dogu Avrupa’da %3, gelismis kabul edilen iilkelerde ise %2.
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Sekil 1

Diinyada 6-11 Yas Ilkogretim Cag Niifusunda Egitime Erisemeyen ve Okul Disi Kalan
Cocuklarin Bolgesel Dagilimi: Yiizdelik Oranlar

Dogu Asya ve Latin Amerika ve

e Karayipler R
Pz?)zlélk %3 Gelismis Ulkeler

%2

/ Orta ve Dogu
Orta Dogu ve Avrupa

Kuzey Afrika %3
%8

Dogu ve
Giineydogu
Afrika
%19

Children Out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005).
Montreal, Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb

Sekil 2, egitim dist kalmig 115 milyon ¢ocugun cinsiyet farklarini gosteriyor.
Sekil 2, egitim dis1 kalan 115 milyon ¢ocugun 61,6 milyonu olarak %53 {iniin kiz, 53,8
milyon olarak %47’sinin erkek oldugunu gosteriyor. Kiz ve erkek ¢ocuklar arasi fark,
cografyalarin olusturdugu farklardan ¢ok daha az. Baska bir deyisle, ¢ocuklarin egitime
erisiminde Afrika ve Giliney Asya’daki ¢ocuklar en bilylik magduriyeti yasiyorlar. Bu
vahim durum, kiz ve erkek ¢ocuklar aras1 farktan ¢ok daha biiyiik

Sekil 2

Diinyada 6-11 Yas Ilkogretim Cag Niifusunda Egitime Erisemeyen ve Okul Disi Kalan
Cocuklarin Cinsiyete Gore Dagilimi: Yiizdelik Oranlar

Kiz €
61,6 milyon EERIUIN]
%53 %47

Children out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005). Montreal,
Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb

Yukaridaki sekillerin vurguladigi sesiz gercek, yasanan cografi konumun
ekonomik agidan fakir ve zengin iilkelerle iligkisi. Kabul edilemeyecek gercek ise egitime
erisim hakkinin dogum yeri cografyasi tarafindan belirlenmesi.
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Tablo 1, daha ayrintili bir sekilde Tiirkiye’deki durumu belirtiyor. Tiirkiye’de 5
yas grubunun yarisindan biraz fazlasi olarak %56,89’u okuldncesi egitim i¢inde; ilkokul
cag niifusunun %93,23’1, ortaokul ¢ag niifusunun da %88,85°i egitime devam ediyor.
Cag niifusunun %87,94 ortadgretimde ve bu ¢ocuklarm %51,16’s1 genel, %36,78’1 ise
mesleki ve teknik ortadgretimde yer aliyor. Cag niifusunun %12’si yiiksekdgretimde.
Tirkiye’deki durum, egitime erisimde ciddi zorluklar yasayan iilkelerle
kiyaslanamayacak kadar olumlu.

Tablo 1
Tiirkiye 'de Egitim Kademelerindeki Okullasma Oranlari (MEB 2021-2022)

Okul Tiirii Cag Niifusu Yiizdesi
Okuléncesi 5 Yas 956,89
Tlkokul %93,23
Ortaokul %88,85
Toplam Ortadgretim %87,94
Genel Ortadgretim %51,16
Mesleki ve Teknik Ortadgretim %36,78
Yiiksekogretim %12,00

MEB Orgiin Egitim Istatistikleri Isiginda Egitimin Durumu. Egitim Sen Yayinlar1 Eyliil 2021, s.3.
https://bit.ly/419sQCm

1. Zorunlu Egitim Siireleri

Ikinci insan hakk ihlali, iilkeler aras1 zorunlu egitime baslama yaslar1 ve daha da énemlisi
zorunlu egitim siirelerindeki farkliliklar1 konu edinmektedir. ilkin 187 iilke temelinde
iilke sayilarina ve ¢ag niifusu oranlarina gore diinyadaki ilkdgretime baglama yaslarina

bakalim, (Sekil 3 ve Sekil 4).

Sekil 3, toplam 187 {iilkenin 119’unda, yani her 3 iilkeden yaklasik 2’sinde
¢ocuklarin 6 yasinda, 47 iilkede, yani her 4 iilkeden 1’inde ise ¢ocuklarin 7 yasinda
ilkogretime basladigini belirtiyor. Boylece tilkelerin yaklasik %901 olarak 166 iilkede,
¢ocuklar 6 veya 7 yasinda ilkdgretime basliyor.
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Sekil 3
Ulke Sayilarina Gére Diinya 6-11 Yas Cag Niifusunun [lkégretime Baslama Yaslari:
Yiizdelik Oranlar

8 }(as 5 Yas
1 Ulke > 19Uke
90,53 \ %10,16
7 Yas 4 Yas
47 Ulke 1 Ulke
%25,13 %0,53

Children out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005). Montreal,
Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb

Sekil 4, ayn1 bilgiyi tilkelerdeki ¢ag niifusu oranlari ile ele aliyor. Diinyadaki
ilkogretim ¢ag grubundaki ¢ocuklarin %61°i 6 yasinda, %34’{i de 7 yasinda ilkogretime
basliyor. Boylece diinya ¢ag niifusunun %95°1, 6 veya 7 yasinda ilkdgretime giriyor.

Sekil 4
Diinya 6-11 Yas Cag Niifusunun [lkogretime Baslama Yagslart: Yiizdelik Oranlar
4 Yas
8 Yag %0,05 5 Yas

%5

%0,05

Children out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005). Montreal,
Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb
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Sekil 5 ve 6, iilke sayilar1 ve ¢ag niifusu temelinde ilkogretim siirelerini
belirtiyor.

Sekil 5°te, 187 iilkenin 114’1 olarak yaklasik %61’inde ilkogretim 6 y1l, 22 iilke
olarak yaklagik %12’sinde 7 yil, 19 iilke olarak yaklagik %10’unda ise 5 yil. Boylece
iilkelerin yaklasik %83 iinde ilkdgretim 5-7 yil aras1. Ulkemiz, okullasma kademelerinde
2012°de yapilan 4+4+4 degisikliginden sonra, ilkdgretim siireleri 5-7 yil arasinda olan
155 iilkeden, yani iilkelerin %83 tinden farkli, ilkokul siiresi 4 y1l olan 29 iilke arasinda
%15,5’inin i¢inde.

Sekil 5
Ulke Sayilarina Gére Diinya 6-11 Yas Cag Niifusu Ilkogretim Siireleri: Yiizdelik Oranlar
8 Y1l 3Yil
1 iilke 2 iilke
%0,53 %1,07
7Yl

% 11,76
%15,51

6 Yil

114
%60,96

Children out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005). Montreal,
Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb

Sekil 6°da ¢ag niifusu yiizdeleri Olgiit. Okullagma siireci igindeki diinya ¢ag
niifusunun 1/3’4 olarak %36’s1 6 y1l, yarisindan fazlasi olarak da %52’si 5 yil olmak
iizere, %88’i, 5 veya 6 yillik ilkdgretim iginde. Ulkemizdeki gocuklar ise 4 yillik ilkokul
stiresi ile diinya ¢ag niifusunun azinlikta olan %7’si arasinda.
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Sekil 6
Diinya Ulkelerinde 6-11 Yas Cag Niifusunun Ilkogretim Siireleri: Yiizdelik Oranlar

3Vl
8 Y1l %1

Children out of School: Measuring Exclusion from Primary Education (2005). Montreal,
Quebec, Canada: UNESCO Institute for Statistics. https://bit.ly/3TexiOb

Ulkelerin yaklasik %90°inda, ¢ag niifusunun %95’inin 6 veya 7 yasinda ilkokula
baglamasinin ve iilkelerin %83’tinde ¢ag niifusunun %88’inin 5 veya 6 yilda ilkogretimi
tamamlamasinin altinda ¢ocuk gelisimi kuramlari ve bunlar1 destekleyen binlerce bilimsel
¢alisma var. Cocuklar nedensellik iliskilerini ancak 6 veya 7 yaslarinda somut olay, olgu
ve basit siire¢lerde algiliyor ve kullaniyor. Bu gelisim evresine, ¢ocuk gelisimi alanindaki
kuramiyla ¢igir agan Jean Piaget ‘somut islemler’ dénemi adini veriyor. Somut islemler
donemi 6-7 yas ile gocuklarm 11-12 yaslarinda soyut islemler donemine gegmesine kadar
stiriyor. Somut islemler evresinden 6nce, 2-7 yaslar arast gocuklar, ger¢ek, oyun, hayal
ve riiyalarin birbirinden ayrismadig ‘islemler 6ncesi’ gelisim doneminde. Islemler &ncesi
donem, canavarlarin yataklarin altinda gizlendigi, oyuncak ayilarin diisiip dizini kanattig1,
giinesin saclarini yikadigi, cocuklugun en sevimli dénemi. Islemler dncesi dénemde
nedensellik kavraminin tohumlar1 var; fakat olay ve olgular arasi iligkiler rastgele; 6n
kosul ve sonug siireglerine ayrigmamig durumda. Bilimsel, kuram ve arastirmalarin ortaya
cikardigr bulgular, ¢ocuklarin somut olaylar arasinda nedensellik kavramini algilama
evresinde, 6-7 yaslarinda ilkdgretime baglamasi geregine isaret ediyor. Cocuklar ancak
11-12 yaglarinda soyut igslemler donemine gegerek nedensellik iligkilerini sembollerle
algilayabiliyor, sembollerle problem ¢ozebiliyor. Bu yaslardan sonra, temsil eden ile
edilen ayrisiyor ve somut olay, olgu ve durumlara bagimlilik ortadan kalkiyor, sebep-
sonug iliskileri sembollerle ayristirilabiliyor. Bu nedenlerle, ¢ocuklar 6-7 yaslarinda
somut islemler donemine gegtiklerinde ilkokul, 11-12 yaglarinda soyut islemler donemine
gectiklerinde ise ortaokul veya ortadgretimin ilk kademesine baslhyor. Ulkemizde oldugu
gibi, 10 yasindaki bir ¢ocugun ortaokula baslamasi ve soyut islemlerle basa ¢ikmast,
bilimsel agidan olas1 goriinmiiyor. Ortaokulun ilk yilin1 ilkokul diizeyine indirmenin,
ileriki egitim kademelerini ne sekilde etkileyecegi, arastirmalarla belirlenmeli.
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Bir de Kita Avrupasi, ABD ve Tiirkiye’de zorunlu egitim siirelerine g6z atalim
(Tablo 2).

Tablo 2
Cesitli Ulkelerde Zorunlu Egitim Siireleri

Ulke Zorunlu Egitim Siiresi
AB iilkelerinin bircogunda (23 Ulke) 9 veya 10 yil
Liiksemburg 11
Malta 11
Ingiltere (UK) 11
Galler (UK) 11
Iskogya (UK) 11
Hollanda 12
Kuzey irlanda (UK) 12
ABD 12
Tiirkiye 12

European Commission Education, Audiovisual & Culture Executive Agency. (2009).
Key data on education in Europe- 2009 edition. https://bit.ly/46NgfPu

Tablo 2, Avrupa Birligi’ndeki 23 iilkede zorunlu egitimin 9 veya 10 yil olarak
15-16 yasa kadar olan ergenleri kapsadigini gosteriyor. Buna istisna olarak Liiksemburg,
Malta, Birlesik Krallik 11 y1l, Hollanda ve Kuzey irlanda 12 yil olarak zorunlu egitimi
genclere sunuyor. Avrupa’dan ¢ok farkli bir egitim yapisina sahip ABD’de ise zorunlu
egitim 12 yil veya 16 yasina kadar. Ulkemizde de zorunlu egitim 2012 yilinda yapilan
sistem degisikligiyle 8 yildan 12 yila ¢ikarildu.

Yukaridaki sekil ve tablolarla iki tiir insan hakki ihlali verilerle agik¢a ortaya
cikiyor. ‘Egitime Erisim’ alt basligindaki sekil ve tablolar, diinyadaki 650 milyon 6-11
yas ¢ag niifusundan 115 milyonunun, baska bir deyisle her 5 ¢ocuktan birinin egitime hig
erisemedigini gosteriyor. Egitime erigemeyen her 4 ¢ocuktan 3’tiniin Afrika veya Giiney
Asya’dan geldigi ortaya ¢ikiyor. Egitime erisemeyen cocuklar arasinda kizlarin orani
%53, erkeklerinki ise %47. Bu veriler, insanlarin egitim siirecinden yararlanmasida en
belirleyici degiskenin yasadiklar1 cografya oldugunu, cinsiyet farklarinm bu kadar etkili
olmadigimi gosteriyor. Ayrica veriler, dolayli olarak yasanan cografya ile kalkinma ve
gelisim arasinda kuvvetli bir iligki bulunduguna isaret ediyor. Bodylece maalesef
insanlarin yasadiklar1 cografya, onlarin yasam niteliklerini belirlemede en biiyiik
etkenlerden biri olarak beliriyor. Tablo 1’in gosterdigi gibi, egitime erisimde Tiirkiye, s6z
edilen tilkelerle kiyas kabul etmeyecek kadar daha iyi durumda.

‘Zorunlu Egitim Siireleri’ olarak ikinci insan hakki ihlallerine isaret eden sekil
ve tablolar ise iilkelerin yaklagik %90°1 ile ¢ag niifusunun %95’inin ilkogretime 6 veya 7
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yaglarinda bagladigin1 gostermekte. Ancak, egitim siireleri agisindan, iilkeler arasi bityiik
farklar var. Okullagma siireci i¢indeki diinya ¢ag niifusunun yaklasik 1/3’i olarak %36’s1
6 yil, %52 olarak yarisindan fazlas: 5 yil olmak {izere, %88’1 5 veya 6 yillik ilkogretim
icinde. Ulkemiz ise 4 yillik ilkokul egitimi ile iilkelerin %15,5’i arasinda. Cocuklarimiz
diinya c¢ag niifusunun sadece %7’si gibi ilkokulu 4 yilda tamamlryor.

Veriler burada iki gercegi gosteriyor. Bunlardan ilki, diinyada ilk6gretim
doneminde bulunan 650 milyon ¢ocuk temelinde her 5 ¢ocuktan biri olmak iizere 115
milyonun egitime hi¢ erisemedigini; ikincisi ise ulagan 535 milyonun da farkli siirelerde
zorunlu egitimi tamamladiklari. Geligmis olarak kabul edilen iilkelerde ¢ag niifusunun
hemen tiimii egitim i¢inde bulundugundan, erisimle ilgili insan hakki ihlalleri yok
denecek kadar az. Zorunlu egitim siireleri ise 9 y1ldan 12 yila kadar farklilasma gdsteriyor.
Gelismis kabul edilen iilkeler arasi da degiskenlik s6z konusu. Ancak, gelismis olarak
kabul edilen iilkelerde zorunlu egitim siirelerinde gdzlenen 9-12 yil arasi farklilikla olusan
insan hakki ihlalleri, egitime erisimi saglayamayan Afrika ve Giiney Asya’daki iilkelerde
egitime erisenlerin bile sadece 4-5 yil zorunlu ilkégretime ulagmasiyla kiyaslanabilir
diizeyde degil.

Esas biiyiik sorun, gelismis kabul edilen iilkeler arasi kiigiik farkliliklar gosteren
zorunlu egitim siireleri ile bilimsel, teknolojik ve kurumsallagsma agisindan az gelismis
iilkelerde egitime erisim ve zorunlu egitim siireleri arasindaki kiyaslanamaz boyutlardaki
farklar. Eger egitime erisimde giicliik yasayan iilkelerde oldugu gibi, zorunlu egitim
sadece 4-5 yillik ilkogretimi iceriyorsa, diinya diizeyinde biiyiik bir esitsizlik ve insan
hakki ihlali ile karsi karstya oldugumuz agik. Maalesef zorunlu egitimin sadece 4-5 yil
oldugu iilkeler, ayn1 zamanda gelisebilmek i¢in en fazla nitelikli insan giiciine gereksinim
duyan toplumlar. Boylece egitime en fazla gereksinim duyan iilkelerin egitimden en az
yararlanabilir olmasi, ¢dziimsiiz bir kordiigiimii olusturuyor.

I1l. Egitimde Firsat Esitligi ihlallerinin Sosyal Simif ve Aile Kokeni Farklar
Yansitmasi: Kita Avrupasi ve Tiirkiye Karsilastirmasi

Simdi ekonomik, teknolojik, bilimsel ve kurumsallasma diizeyleri agisindan daha
gelismis kabul edilen iilkelerde gozlenen ligiincii insan hakki ihlalini verilerle paylasalim.
Egitime erisim ve zorunlu egitim siireleri agisindan neredeyse sorunsuz olan Kita
Avrupasi’nda esas konu, egitime eristikten sonra egitim sistemi icinde, Insan Haklari
Bildirgesi’nin 6zii ve igerdigi degerler g¢ergevesinde egitimde firsat esitliginin birey
temelinde ne diizeyde saglandigs; nitelik olarak da egitimde istendik sonuglarin yine birey
temelinde ne diizeyde gergeklestirildigi. Afrika ve Giiney Asya’da egitime erisim ve
egitim siirelerinde biiyiik insan hakki ihlallerine sahne olan iilkelerdeki sorunlarin, niyet
ve bilingle olusturulan egitim sisteminin yapisindan kaynaklanmadigi, bu iilkelerin
egitimi sosyal hareketliligin araci olarak gordiikleri, ancak sorunlarmn biiyiik Olgiide
kaynak ve kurumsallasma eksikligine bagl oldugu ortaya ¢ikiyor. Egitimin olusturulan
yapilarla sosyal hareketliligi etkileyen en onemli degisken haline getirildigi ve sinif
sisteminden bagimsiz islemesinin saglandig1 Tiirkiye Cumhuriyeti’nin ilk yillarin1 6rnek
olarak sunan, Andreas M. Kazamias’in 1966’da University of Chicago Press tarafindan
yayimlanan Education and the Quest for Modernity in Turkey adli eseri 6nerilir.
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Afrika ve Gliney Asya’nin tersi olarak, ekonomik, bilimsel ve teknolojik agidan
giicli, kurumsallagma siirecini biiyiik dlciide gerceklestirmis Kita Avrupasi iilkelerinde,
egitimde firsatlarin farkli sosyal siniflara ayirimei bir sekilde sunulmasi, bu iilkelerin
bilingli ve niyetli olarak egitim sistemlerini sosyal simf farklar1 temelinde
diizenlemelerinden ve bu farklar1 koruyan yapilar olusturmalarindan kaynaklanmakta.
Bunlardan hangisinin daha biiyiik insan hakki ihlali oldugunu, derin bilgi hazineniz ve
vicdaniniza birakiyorum.

Kita Avrupasi’nda, gocugun egitimde hangi olanaklara sahip olacagi ve daha
sonra ne tiir bir yasam tarzi iginde bulunacagi, egitim sisteminin erken yaslarda
gerceklestirdigi egitim tiirii ayrigimlar: {izerine insa edilmekte. Farkli egitim tiirlerine
ayrisim ise aile kokeni ile biiyiik iligki yansitmakta. Gelismekte olan iilkeler egitimi
toplumsal degisim ve gelisim araci olarak goriip, ¢ag niifusunun biiyiik cogunluguna bu
hakki sunamazken, 6zellikle Kita Avrupa’si, egitime var olan sosyal konumu (statiikoyu)
koruyucu bir islev yiiklemis durumda.

Tablo 3, ¢ocuklart 3 farkli egitim tiiriine ayiran 2 iilkeden, ayrigimi en erken
olarak 4’iincii sinif sonunda 10 yas grubunda yapan Almanya ile 6 yillik ilkogretimin
sonunda ¢ocuklar 12 yasinda ortaggretimin ilk basamagina baglarken yapan Hollanda’dan
ornek sunuyor.

Tablo 3
Kita Avrupasi’nda Farkli Egitim Tiir ve Stiregleri

Almanya Hollanda
(Ayrisim 4’iincii Simif Sonu) (Ayrisim 6’nc1 Simif Sonu)
Gymnasium: Universiteye yonelik en ist VWO: Universiteye yonelik en iist
diizey egitim (8 yil) diizey egitim (6 y1l)

Alman 6grenciler: %23
Tiirk 6grenciler: %5

Realschule: Mesleki-teknik egitim (7 yil) HAVO: Mesleki-teknik egitim (5
yil)
Hauptschule: Temel Beceriler (6 yil) VMBO: Temel Beceriler (4 yil)

Kogak, M., ve Cobanogullari, F. (2016). Alman egitim sisteminde “Realschule” olarak
adlandirilan okullar. 21. Yiizyilda Egitim ve Toplum, 5(14), 163-176.

Tablo 3’teki veriler, Almanya’da 4’iincii, Hollanda’da 6’nc1 sinif sonu ii¢ okul
tirtine ayrisimi gostermekte. Tablo iki iilkeyi karsilagtirdigindan, belirtilen yillar
ayrisimdan sonrakileri gostermekte; egitimdeki toplam yil olarak ise esit diizeyde
belirmekte. Almanya’da 4’iincii siniftan sonra liniversiteye yonelik 8 yillik en st diizey
Gymnasium egitimi, ortadgretim ¢ag niifusunun %4’iinden azii olusturan profesyonel
smiftan gelenleri ve st orta sinifi kapsiyor. Go¢men grubu olarak da Tiirk dgrenci ¢ag
niifusunun %5 gibi ¢ok kiiglik bir kesitini igeriyor. Almanya’da 4’{incii siniftan sonra 7
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yillik, Hollanda’da 6’1nc1 siniftan sonra 5 yillik ikinci tiir mesleki ve teknik egitim, her
iki tilkede de alt orta sinifi; Almanya’da 4’tlincii siniftan sonra 6 yillik, Hollanda’da 6’1inc1
siniftan sonra 4 yillik olan ve mesleki ve teknik egitimi tamamlamadan sadece topluma
yik olmayan yurttas olusturmaya yonelik Hauptschule ve VMBO ise en alt sosyo-
ekonomik diizey ve go¢men kesitini kapsiyor. Yapisal olarak ozellikle firsat esitligi
acisindan, en gelismis iilkelerde egitimin insan haklar1 ile bagdasikliginin mutlaka
sorgulanmasi gereken biiylik bir sorun oldugu verilerle ortaya c¢ikiyor.

Cok kisa ve yetersiz olsa da, toplum iginde degisik sosyal siniflardan gelenleri,
farklt egitim tiirlerine ayirma diisiincesinin Avrupa’daki tarihine bakalim. Ozellikle
16°’nc1 ylizyilldan Birinci Diinya Savasi’na kadar, her biri kolonyal giic olarak
kendilerinden ¢ok uzak cografyalardaki kaynaklara talip olan ve bunlara ulagmak i¢in
oradaki halklar1 da kullanarak is giicii olusturan sémiirgeci Avrupa toplumlari, kendi
iilkelerinin i¢inde de smnif sistemlerini desteklemis ve bu diizeni kurumlarryla korumustur.
Avrupa somiirgeciligi lizerine derin ve kapsamli ¢alismalari ile iin yapmis Columbia
Universitesi’nden Profesér Edward Said’in, Culture and Imperialism (1993) adli magnum
opusunda agiklanan siiregleri géz 6niinde tutmak kanimca énemli. Cok 6nemli bagka bir
kanitlar silsilesi de, Hollanda’nin sémiirgelerinden Endonezya’da, Hollandali yiiksek
diizey bir biirokrat olarak gérev yapmis Multatuli’nin, orada tilkesi adina yerli toprak
agalarini da kullanarak gerceklestirme durumunda kaldig1 biiyiik insan hakki ihlallerini
birinci elden sundugu, bir yoneticinin agir vicdan hesaplagsmasini i¢eren dort ciltlik kitap.

Avrupa diisiince tarihinde 16-17’nci yiizyilda Fransiz René Descartes (1596-
1650), 18-19’uncu yiizyilda Alman Alexander Von Humboldt (1789-1859), 19’uncu
yiizyilda Ingiliz John Stuart Mill (1806-1873) gibi, toplumlarmin diisiinsel yasamina
biiyiik katkilar yapmis insanlar, farkli sosyal siniflara farkli olanaklart dogal gormiistiir.
Hatta Alexander von Humboldt maden isgiligi okulu agarak sisteme destek vermistir. On
dokuzuncu ylizyilin sonunda, karmasik ve ¢ok yonlii diisiiniir Alman Friedrich Nietzsche
(1844-1900), yine Avrupa’daki sinif sistemini gerekli gdrmiis, “Ubermensch” kavrami ile
ilerideki politik siiregleri etkilemistir. Nietzsche farkli sinif zaruretini en agik sekilde,
“Secilmig insanlarin egitimi amag olabilir, kitlelerin egitimi amag¢ olamaz. Egitimi,
herkesi kapsar hale getirmek, bilis kralliginin dogal siralamasini yok etmek olur” seklinde
ifade etmistir, (Halls, 1985, s.119). Avrupa’daki bu diisiince tarzinin tersi felsefesiyle,
etkisi ylizyillarca sonra ¢evrenin dnemine vurgu yapan yaklasimlarla goriilecek diisiintir,
1632-1704 yillar1 arasinda yasamis John Locke ve onun ‘Tabula Rasa’, bos levha veya
sayfa kavrami ise karsimiza ¢agina aykir sekilde ¢ikiyor.

Konu iizerinde ¢alismalar yapan Papadopoulos, Kita Avrupasi’ndaki diisiince
tarzinin uzantis1 olarak, giinlimiizde Avrupa iilkelerindeki mesleki farklilagmada
uygulamaya yonelik mesleki ve teknik egitimin daha alt sosyo-ekonomik diizeylerden
gelen dgrenciler igin, iniversite egitimine yonelik kuramsal egitim veren Gymnasium ve
dengi okullarin ise sosyal agidan daha yiiksek diizeylerden gelen siniflar igin uygun
goriildigiinii  belirtiyor (Papadopoulos, 1994:99). Markland, 1985°te Avrupa ve
Iskandinav iilkelerinde, egitimin firsat esitligi ilkesiyle bagdasikligin1 degerlendirirken,
“...ancak ¢ok yakin bir zaman Once haysiyet kavraminin yalniz bir avug¢ insandan fazlasi
tarafindan paylagilmasi gerektigi diisiincesine yonelmeye bagladik. Firsat esitligi icin
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yapilan gabalar siirekli tepki almistir. Ve bu tepkilerin Iskandinav kiiltiirlerinden ¢ok
Fransiz, Ingiliz ve Alman Kiiltiirlerinde daha kuvvetli oldugunu sdyleyebilirim”
demektedir (Markland, 1985, 5.113).

Kita Avrupa’sindaki uygulamalarda 1960’lara kadar ortadgretimin ilk
kademesinde Ogrencileri degisik egitim tiirlerine ayiran bir sistem uygulaniyordu.
Almanya ve Avusturya’da bu sistem hala siirmekte ve ¢ocuklar 4’lincii sinif sonunda ii¢
ayr1 egitim tiirlinden birine ayrilmakta. 1969’da Versailles’da yapilan Altinct Avrupa
Egitim Bakanlar1 Konferansi’nda, zorunlu egitim siiresinin 11 veya 12 yila ¢cikmasi ve
ortaokul diizeyinin ilkokul ile birlestirilerek 6grencilere miisterek bir genel egitim
sunulmasi tizerinde karar alindi. Bu kararin alinmasinda, 6grencilere genel egitim veren
ABD ve Kanada egitim sistemleri ile 1950’lerde ilk dokuz yili genel egitime ayirarak
Comprehensive School uygulamasma gecen Isvec ve Norveg 6rnek olusturdu. Bu
karardan sonra Italya’da Scola Media, Frsansa’da Colléges d’Enseignement Secondaire,
ortaggretimin ilk basamagmi igeren genel egitim uygulamasma gegti. Ayni sekilde
Ingiltere egitim sistemini yeniden diizenledi (Papadopoulos, 1994, 5.97).

Ortadgretimin ikinci agamasina kadar verilen genel egitime Avusturya, Almanya
ve Isvigre itiraz etmis ve bu tiir bir uygulamayi, toplumun yapisini kokten
degistirebilecegini One silirerek, yiiriirlige koymamistir. Bdylece bu iilkelerde
iiniversiteye yonelik akademik egitim ile is giicli gereksinimine yonelik mesleki ve teknik
egitim, iki ayr1 sosyal siifin varliginin devamini saglamstir.

Avrupa iilkelerinin biiylik ¢ogunlugu genel egitimi ortadgretimin 2’inci
kademesine kadar uzatmis, mesleki ve teknik egitim smif g¢izgilerini koruyarak
ortadgretimin ikinci basamagina kaymustir. Yalniz Isve¢ 1971°de yaptig1 reformla genel
egitimi ortadgretimin ikinci kademesinin sonuna kadar devam ettirme karari almistir. Son
donemlerde yapilan calismalar, akademik genel egitim ile is giicii gereksinimlerini
kargilamaya calisan mesleki ve teknik egitimi birlestirmeye yoneliktir, (Papadopoulos,
1994, 5.99). Bu konuda isvecli Husén (1990), degisen diinyada en iyi mesleki-teknik
egitimin, bilim ve teknolojinin ana ilkelerini aktaran ve bunlarin birgok sekilde
kullanilabilecegi genis ag¢ili bir egitim olmas1 gerektigini vurgulamis ve “...en iyi mesleki
egitim, iyi bir genel egitimdir”, demistir (Husén 1990, s.52).

Tablo 4, Avrupa iilkelerinde 6grencileri 3 farkli egitim tiiriine ayiran sistemde.
zorunlu ortak miifredatin kag yasa kadar siirdiigiinii gostermekte.
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Tablo 4
AB Ulkelerinde Ortak Miifredat Yaslart

Ulke Yas
AB iilkelerinin ¢ogunlugu 14-15 yasa kadar (16 iilke)
Portekiz 15
Slovenya 15
Birlesik Krallik 16
Malta 16
Polonya 16
Finlandiya 16
Danimarka 16
Isveg 16
Norveg 16
Estonya 16

The Task Force on Higher Education and Society (2000). Higher education in developing
countries: Peril and promise. The World Bank. https://bit.ly/3RFO9Zf

OECD Centre for Educational Research and Innovation. (1998). Human capital
investment: An international comparison. https://doi.org/10.1787/9789264162891-en
OECD (2011). Education at a glance 2011: OECD Indicators. OECD Publishing.
http://www.oecd.org/dataoecd/61/2/48631582.pdf

Avrupa Birligi’ndeki 16 iilke, ortak miifredat1 14-15 yas olarak ortaggretimin 2’°nci
basamaginin bagina kadar stirdiirmekte, (lilkemizdeki karsiligi lise egitiminin bagina
kadar). Birlesik Krallik, Malta, Polonya, Finlandiya, Danimarka, Isve¢, Norveg ve
Estonya’da ortak miifredat daha uzun siireyle, 10’uncu smifa ve 16 yasina kadar devam
etmekte.

Buna karsin, Cek Cumhuriyeti, Slovakya, Macaristan ve Litvanya’da farkli
egitim tiirlerine ayrisim gocuklar 10-11 yagindayken yapilmakta. Bu iilkelerin ¢cogunun
eski diizende Varsova Pakt1 iilkeleri olmasi ve sosyal felsefelerinin esitlik¢i ve sinifsiz bir
toplum oldugu goz 6niine alinirsa, ayirimeiligin sosyal diizenle ilgisinin ironik bir tablo
olusturdugu ortaya ¢ikiyor. En erken olarak ¢ocuklar1 10 yagindayken ayr1 egitim tiirlerine
yonelten iilkeler arasinda, Avrupa Birligi’nin ilk 12 {ilkesinden 2’si olarak Almanya ve
Avusturya var. Yine erken ayrisimin yasandigi iilkeler arasinda, ilkdgretimin 6 y1l oldugu
Hollanda 11-12, Liechtenstein 11 ve Liiksemburg 12 yaslarindaki ¢ocuklari, 6 yillik
ilkogretimi  bitirdikten sonra farkli egitim tiirlerine yonlendirmekte (European
Commission Education, Audiovisual & Culture Executive Agency, 2009).

Tirk Egitim sisteminde, sosyal sinif ayrigimlarini diglayan olumlu yonelimlere
karsin iilkemizdeki durum oldukea karisik goriiniiyor. Tiirk egitim sisteminde ¢ocuklar
sosyal sinif temelinde ayristirmaya yonelik kasitli yapisal bir yonelim higbir zaman
olmadi. Toplum olarak biitiin ¢ocuklarimizin etkin olmasii hepimiz istiyoruz. Hatta
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¢ocuklar iyi egitim gorsiin diye Tiirk ebeveyni diinyada az rastlanir fedakarlikla okul dig1
dershaneler, grup dersleri, 6zel dersler gibi ortamlara, 6rgiin egitim i¢indeki okullara
yaptig1 katkinin iizerinde kaynak ayirmakta. Egitimin sosyal hareketliligi olusturan en
biiylik etken oldugu hald toplumun biiyiik kesiti tarafindan kabul gérmekte. Biitiin
cocuklarimizin en etkin egitimi almalari i¢in 3 Mart 1924’te yiriirliige giren ve o tarihte
ve giiniimiizde felsefesindeki kapsayicilik agisindan Avrupa ve ABD’nin 50 yil 6niinde
olan Tevhid-i Tedrisat (Ogretim Birligi) kanunu ve uygulamalari, toplumsal mutabakatin
olmadig1 bazi sorunlar nedeniyle yillar iginde biiylik degisikler gegirdi. 1997-1998
akademik yilinda kesintisiz ve zorunlu 8 yillik egitim ile ortaokul sonuna kadar tekrar
ortak miifredata gegildi. 2012-2013 déneminde ise 4+4+4 sistemiyle zorunlu egitim 12
yila ¢ikt1 ve ortak miifredat biiyiik 6l¢iide ortadan kalkt1.

Tablo 5, Tiirkiye’deki okul kademeleri, tiirleri ve 6grenci sayilarini gosteriyor.

Tablo 5
Egitim Kademelerine Gére Ogrenci Sayilart (MEB 2021-2022)

OKul Tiirii Toplam Ogrenci Sayisi ve Erkek/Say1 Kiz/Say1 ve Yiizde
Toplama Gore %
Okuléncesi Egitim 1.885.004 975.006 909.998 %48,3
Devlet okullar 16.760.551 993,21 8.617.220 8.143.331 %48,6
flkokul 5.122.012 %30,56 2.634.214 2.487.798 %48,6
Toplam Ortaokul 5.658.674 933,76 2.852.433 2.806.241 %49,6
Genel Ortaokul 4.948.410 %87,45 2.514.906 2.433.504 %49,2
fmam Hatip 710.264 %12,55 337.527 372.737 %52,5
Toplam Ortadgretim 5.979.865 %35,68 3.130.573 2.849.292 %47,6
Genel Ortadgretim 3.668.439 %61,35 1.773.076 1.895.363 %51,7
Mesleki ve Teknik 1.694.148 %28,33 1.085.701 608447 %359
Ortadgretim
Imam Hatip Liseleri 617.278 %10,32 271.796 345.482 %56
Ozel Okullar 1.220.280 %6,78 673.605 546.675 %44,8
ilkokul 311.889 %25,55 162.916 148.973 %47,8
Ortaokul 344.657 928,24 182.275 162.382 %47,1
Ortadgretim 563.734 %46,20 328.414 235.320 %41,7
Genel Ortadgretim 424.165 %75,24 226.147 198.018 %46,7
Mesleki ve Teknik 139.569 %24,76 102.267 37302 %267
Ortadgretim

Devlet ve Ozel Toplam:
ilkokul: 5,433,901
Ortaokul: 6,003,331
Ortadgretim: 6,543,599

GENEL TOPLAM: 17,980,831
Okul Oncesi Dahil GENEL 9,290,825 8,690,006 %48,3
TOPLAM: 19,865,835

MEB (ty.). Resmi Istatistikler. MEB Strateji  Gelistirme Baskanhg:.
https://sgb.meb.gov.tr/www/icerik_goruntule.php?KNO=460

Tablo 5, tilkemizde devlet ve 6zel okullar olarak 2 tiir egitim kurumu bulundugunu,
egitim sistemimizin ilkokul, ortaokul ve ortadgretimde lise diizeyi olarak 4’er yillik 3
kademeden olustugunu gosteriyor, (4+4+4 sistemi). Devlet okullari, 3 kademede
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tilkemizdeki toplam 17.980.831 06grencinin 16.760.551°1 olarak kahir c¢ogunlugu,
%93,21’ini kapstyor. Ozel okullar ise 3 kademede toplam 1.220.280 olarak dgrencilerin
sadece %6,78’ini igeriyor. Tiirkiye niifusunun 85 milyon oldugu diistiniildiigiinde,
ilkokuldan ortadgretimin sonuna kadarki egitim kademelerinin i¢cinde bulunan toplam
17.980.831 Ogrencinin, toplam niifusun %21,15’ini olusturdugu ortaya c¢ikiyor. Bu
kademeler ig¢inde devlet okullarinda egitim goren 16.760.551 Ogrenci, toplam iilke
niifusunun %19,72’sini, yani her 5 kisiden birini kapstyor. Ozel okullarda egitim goren
1.220.280 6grenci ise toplam niifusun %1,44 {iniii iceriyor. Bulgularda gozlenen devlet
ve Ozel okullardaki d6grenci sayilar arasindaki muazzam farklar, Tirkiye’de egitim igin
gerekli kaynaklarin ¢ogunlugunun devlet tarafindan saglandigini gosteriyor ve ilk ve orta
dereceli egitimde devletin yiikiimliiliigiiniin biiylik olduguna isaret ediyor.

Devlet ve 6zel okullardaki egitim kademelerine bakildiginda, Tablo 5 devlet
okullarinda ilkokul diizeyinde 5.122.012 6grenci bulundugunu, bunun devlet
okullarindaki toplam 16.760.551 6grencinin %30,56’sm1 olusturdugunu; ortaokul
diizeyinde biraz daha fazla olarak 5.658.674 6grencinin ise toplamin %33,76’sina denk
geldigini gosteriyor. Devlet okullarinda 5.979.865 ile en fazla &grenci igeren
ortaggretimdeki lise ve dengi okullarda, toplam 16.760.551 6grencinin %35,68’1
bulunuyor. Devlet okullarinda, her biri 5 milyonun iizerinde 6grenci iceren 3 kademede
oldukga dengeli bir dagilim olmasina kargin, kademeler ilerledikce sayilarda artig egilimi
gbzleniyor. Ilkogretim ile ortadgretimde lise ve dengi okullar aras1 %5°lik fark, ilerleyen
yillarda demografik olarak ¢ag niifusunda yasi kii¢iik cocuklarda hafif bir azalmaya isaret
ediyor olabilir.

Ozel okullardaki toplam 1.220.280 63rencinin, 311.889 olarak %25,55’i ilkokul,
344.657 olarak %28,24’1i ortaokul, 563.734 olarak %46,20’si ise ortadgretim i¢inde lise
ve dengi okullarda egitim goriiyor. Ozel okullarda egitim kademeleri yiikseldikge 6grenci
sayilarindaki artis egilimi, devlet okullarindakinden daha fazla. Bulgular, 6zel egitim
icinde okul kademeleri yiikseldikge 6grenci sayilarindaki bariz artigin, ailelerin tiniversite
giris sinavlarma hazirlik i¢in 6zel egitimi ilk kademelere kiyasla lise diizeyinde daha fazla
sectigine isaret ediyor olabilir. Ayrica, okul kademeleri yiikseldikge, 6zel okullarda devlet
okullarindakine paralel fakat daha bariz artislar, yine demografik yapida yillar i¢cinde daha
kiiciik yaslarda bir azalma oldugunu da gosteriyor olabilir.

Egitim kademelerindeki okul tiirlerine gelince, Tablo 5 devlet okullarinda ortaokul
diizeyinde, genel egitim veren ortaokul ve imam hatip ortaokullar1 olarak 2 tiir okulun
bulundugunu gosteriyor. Devlet ortaokullarinda egitim goéren 5.658.674 Ggrencinin,
4.948.410 olarak %87,45°1 genel egitim veren ortaokullarda egitim goérirken, 710.264
olarak %12,55’i imam hatip ortaokullarma devam etmekte. Boylece devlet okullarinda
genel ortaokul egitimini segen Ogrenci say1 orani, imam hatiplere devam edenlerin
yaklasgik 7 katt (6,97) olarak belirmekte. Ortaokul diizeyinde, ailelerin kahir
¢ogunlugunun imam hatip ortaokullarina kars1 genel egitim veren ortaokullari tercih ettigi
acikga ortaya ¢ikmakta. Ozel egitimde ise sadece genel egitim veren ortaokullar mevcut.

Tablo 5, devlet okullarindan lise ve dengi okullar1 kapsayan ortadgretimde, genel
egitim veren liseler, mesleki ve teknik egitim ile imam hatip liseleri olarak 3 tiir okul
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oldugunu gosteriyor. Ug tiir okuldan genel egitime devam eden dgrenci orani, toplam
ortadgretim 6Zrencisi sayist olan 5.979.865’in 3.668.439 olarak %61,35’1 ve 3 tiir lise
arasinda en fazla 6grenci say1 ve oranini kapsamakta. Mesleki ve teknik egitimdeki
6grenci sayis1 1.694.148 olup ortadgretim igindeki %28,33 dgrenciyi icermekte. Imam
hatip liselerine giden 617.278 o&grenci ise toplam ortadgretim Ogrenci sayisinin
%10,32’sini olugturmakta. Ortadgretimde genel ortadgretim i¢cinde bulunan 6grenci sayisi
(3.668.439), mesleki ve teknik egitimin (1.694.148) 2 katindan fazla (2,16); imam hatip
liselerinin (617.278) ise 6 kat1 kadar (5,94). Mesleki ve teknik 6gretim i¢inde bulunan
ogrenciler (1.694.148), imam hatip liselerinde egitim gorenlerin (617.278) 2,75 kati.
Bulgular, ortadgretimde 6grenciler ve ailelerinin iilkemizde biiyiik farkla genel egitimi
sectigini, bunu mesleki ve teknik egitimin izledigini, sadece her 10 6grenciden birinin
(%10,32), imam hatip liselerine devam ettigini géstermekte.

Ozel okullarda, ortaokul diizeyinde genel egitimden baska egitim tiirii olmamasina
karsin, ortadgretimde lise ve dengi okullarda, genel egitim veren liseler ile mesleki ve
teknik egitim sunan liseler olmak iizere 2 tiir okul bulunuyor. Ozel okullarda egitim géren
toplam 1.220.280 &grenciden 563.734’1 olarak %46,20’s1 lise diizeyinde ortadgretim
i¢inde. Bu 6grencilerin 424.165°1 olarak %75,24°1i, bagka bir deyisle ortaggretimdeki her
4 ¢ocuktan 3’ii genel egitim i¢indeyken, 139.569’u olarak %24,76’s1 mesleki ve teknik
egitimde. Devlet okullarinda ortadgretimdeki 6grencilerin %61,35°1 olarak yaklagik her 3
Ogrenciden 2’si gibi bir ¢ogunlugu genel egitim igindeyken, bu oran 6zel liselerde daha
fazla olarak %75,24 olarak her 4 dgrenciden 3’iinii kapsiyor. Ozel liselerde imam hatip
egitim tlrll istatistiklere girmemis durumda. Bulgular, hem devlet hem de 6zel
ortaggretim kurumlart olarak liselerde, aile ve Ogrencilerin ilk tercihinin genel egitim
oldugunu, bunu mesleki ve teknik egitimin izledigini, sadece devlet liselerinde mevcut
imam hatiplere ise 6grencilerin %10,32’sinin gittigini gosteriyor.

Ancak ilging bir sekilde, devlet okullarinda lise diizeyinde imam hatip okullarina
devam eden Ogrenci sayist 617.278 olup tiim ortadgretim igindeki Ogrencilerin
%10,32’sini olusturdugu halde, ortaokul diizeyinde imam hatip okullarina devam edenler
daha fazla olarak 710.264 Ogrenci ve toplam ortaokul &grencisinin %12,55’ini
olugturuyor. Ortaokul diizeyinde imam hatip ortaokuluna gidenlerin oraninin imam hatip
liselerine gidenlerden daha fazla oldugunu gosteren istatistikler bir soruna isaret ediyor
olabilir. Okula yakinlik degiskeni agisindan bazi ailelerin maddi olanaksizliklar nedeniyle
ortaokul diizeyinde 6zel okul segenegini kaldiramadigi ve devlet okullarinda
istemedikleri okul tiiriinii kabul etme durumunda kaldiklar1 konusuluyor. Durumun
mutlaka verilerle desteklenmesi gerekli. Eger boyle durumlar varsa, Insan Haklar
Bildirgesi’ndeki 26’nc1 maddenin, ailelerin okul tiirii se¢im hakkini belirten 3’{incii
fikrasi, iilkemiz tarafindan ihlal edilmis olur. Maddeyi ihldl etmeden ailelerin se¢im
hakkini koruyan diizenlemeleri yapabilecek durumdayiz. Egitimde sosyal sinif temelli
egitim yapilar1 olusturan ve mesleki ve teknik egitimi daha fazla alt sosyo-ekonomik
diizey ¢ocuklari i¢in destekleyen Avrupa’nin durumuna diismemiz gerekir. Onlarin bile
mesleki ve teknik egitimi ortadgretimin ikinci basamagina kaydirdigi goz Oniine
alindiginda, kavramsal olarak mesleki ve teknik egitim iginde ele alinmasi gereken imam
hatip ortaokullarini, genel egitimi tercih eden alt sosyo-ekonomik diizeyden gelen bazi 10
yas ¢ocuklarinin ailelerini se¢eneksiz birakan kurumlar haline getirmek, olumlu sonuglari
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giiclestirir. Ailelerin insan hakki olarak okul tiirii se¢eneklerini engelleyen ve ¢ocuklarini
zorla ailenin istemedigi tiir egitim almaya yonelten uygulamalar, evlatlarinin iyi egitime
ulasmast i¢in biiyiik fedakarliklar yapan iilkemizin i¢inde olmas1 gereken bir durum degil.

Simdi de devlet ve 6zel okullardaki kiz/erkek 6grenci cinsiyet dagilimina bakalim.
Devlet okullarinda egitim goren 16.760.551 6grencinin 8.143.331°1 olarak %48,6°s1 kiz;
8.617.220 olarak %51,4°1i ise erkek. Arada gok biiyiik farklar olmasa da devlet okullariin
3 kademsinde kiz 6grenciler erkeklerden biraz daha az. Devlet okullarinda, ilkokula giden
toplam 5.122.012 6grenciden 2.487.798’1 olarak %48,6’s1 kiz, 2.634.214°1 olarak yine
%51,4°0 erkek. Devlet okullarinda ortaokul diizeyindeki toplam 5.658.674 &grencinin
2.806.241°1 olarak %49,6’s1 kiz, %50,4’i erkek. Ik ve ortaokullarda kiz/erkek oranlar
birbirine yakin ve dengeli. Devlet okullarinda ortaokul diizeyinde verilen 2 tiir egitimden
genel egitim veren ortaokullara giden toplam 4.948.410 6grenciden 2.433.504 olarak
%49,2’si kiz, 2.514.906’s1 olarak %50,8°1 erkek. Genel ortaokul i¢inde cinsiyet agisindan
yine oldukga dengeli bir dagilim olmasina karsin, kiz 6grenciler erkeklerden biraz daha
az. Ortaokul diizeyinde imam hatip okullarinda ise toplam 710.264 6grenciden 372.737’si
olarak %52,5°i kiz, 337.527 olarak %47,5’i ise erkek. Imam hatip ortaokullarinda kiz
Ogrenci say1 ve oranlar1 erkek Ogrencilerden 6nemli olarak daha fazla. Devlet
okullarindan, ortadgretim diizeyindeki lise ve dengi okullara gelince, toplam 5.979.865
Ogrenci 3 tiir ortadgretim kurumunda egitim gérmekte. Bu toplamin 2.849.292°si olarak
%47,6s1 kiz, 3.130.573 olarak %52,4’1i erkek. Egitim kademeleri arasinda kiz ve erkek
Ogrenciler arasi en biiyiik fark ortadgretim lise diizeyinde beliriyor ve kiz 6grencilerin
erkek Ogrencilerden yaklagik %5 daha az oldugu gozleniyor. Ortadgretim lise ve dengi
diizeyde toplam 5.979.865 6grenciden, genel egitim igindeki 3.668.439 unun, 1.895.363
olarak %51,7’si kiz, 1.773.076’s1 olarak %48,3’1i erkek. Ortadgretimde, genel egitim
veren liselerdeki kiz say1 ve orani erkek 6grencilerden daha fazla. Ortaggretimde mesleki
ve teknik liselerde toplam 1.694.148 6grenciden 608.447’ olarak %35,9’u kiz, 1.085.701
olarak %64,1°i erkek. Ortadgretimde genel egitim veren lise ve dengi okullarda kiz say1
ve oranlart erkek dgrencilerden 6nemli diizeyde fazlayken, mesleki ve teknik egitimde
her 3 6grenciden yaklasik 2’si erkek, biri kiz. Devlet okullarinda tiim okul kademeleri ve
tiirleri arasinda en biiyiik cinsiyet farki, %35,9°u kiz ve %64,1 erkek olarak ortadgretimde
mesleki ve teknik egitim liselerinde erkek ogrenciler lehine gozleniyor. Cinsiyet
dagiliminda ikinci biiylik fark yine devlet liseleri arasindaki imam hatiplerde kiz
ogrenciler lehine beliriyor. Imam hatip liselerindeki toplam 617.278 &grenciden
345.482si olarak %56 Kiz, 271.796 olarak %44 erkek. flging bir bulgu da, imam hatip
ortaokullarma giden kiz 6grenci orami erkeklerden daha fazla olarak %52,5°1 iken,
ortadgretimde lise diizeyinde imam hatip liselerindeki kiz 6grenci oran1 %56 olarak
ortaokuldakinden daha fazla.

Ozel okullardaki kiz erkek oranlarina gelince, 6zel okullardaki toplam 1.220.280
Ogrenciden 546.675’1 olarak %44,8’1 kiz, 673.605 olarak %55,2’si erkek. Ailelerin daha
fazla erkek ¢ocuklar icin dzel egitimi sectii anlasiliyor. Ilkokul diizeyinde toplam
311.889 ogrenciden 148.973°1 olarak %47.8°1 kiz, 162.916’s1 olarak %52,2’si erkek.
Ozel okullarda ilkokul diizeyinde erkek dgrenci say1 ve oranlari kizlardan daha fazla.
Ortaokul diizeyinde toplam 344.657 ogrenciden 162.382 olmak iizere %47.1°1 kiz,
182.275 olarak %52,9’u erkek. Ortaokul diizeyinde de erkek Ggrenci say1 ve oranlari
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kizlardan fazla. Ortadgretimde lise ve dengi okullarda toplam 563.734 Ggrenci
bulunmakta; bunlarin 235.320 olarak %41,7’si kiz, 328.414 olarak %58.37i erkek. Ozel
okullarda ilkokul ve ortaokula kiyasla ortadgretimdeki lise ve dengi okullarda, erkek
6grenci lehine say1 ve oran faklar1 daha biiyiik. Ozel okullarda ortadgretimde 2 tiir lise
olarak genel ortadgretim liseleri ile mesleki ve teknik egitim liseleri var. Genel lise egitimi
icindeki toplam 424.165 6grenciden 198.018 olarak %46,7°si kiz, 226.147 olarak
%53,371 erkek. Genel 6gretim veren 6zel liselerde yine erkek 6grenci say1 ve oranlari
kizlardan fazla. Mesleki ve teknik egitim ig¢indeki toplam &grenci sayisit toplam

ortadgretimin Y4’ii kadar. Mesleki ve teknik egitim i¢indeki toplam 139.569 6grenciden
37.302’si olarak %26.7’si kiz, 102.267 olarak %73,3’1 erkek. Mesleki ve teknik egitim
liselerindeki her 4 6grenciden yaklasik 3’0 erkek, biri kiz. Kisaca, aileler 6zel okullari
daha fazla erkek &grenciler igin segiyor. Ozel okullarda her kademe ve tiirde erkek
ogrenciler kiz 6grencilerden fazla say1 ve oranda. Erkekler lehine en biiylik fark
ortaggretimde beliriyor ve bu fark genel orta 6gretim liselerinde daha az, ancak mesleki
ve teknik egitimde ¢ok daha fazla olarak her 4 6grenciden yaklasik 3’iiniin erkek olduguna
isaret ediyor.

Tablo 5’te dikkate alinmasi gereken onemli veriler arasinda, orgiin egitim
icindeki Ogrenci sayilart dikkat cekiyor. Tablo, Tiirkiye’de oOrgiin egitim iginde
okuloncesi, ilk ve ortaggretimde 19.865.835 6grenci bulundugunu gosteriyor. Tablo
19°da belirtildigi gibi, yiiksekogretim diizeyinde de 8.296.959 6grenci mevcut. Boylece
Tiirkiye’de toplam 27.452.530 dgrenci drgiin egitim iginde. Bu biiyiik kitle iskandinav
iilkelerinden, Isve¢ (10.313.447), Danimarka (5.806.014), Finlandiya (5.520.535),
Norveg (5.323.933) ve Izlanda’ni (355.620) toplam niifusu 27.319.549°dan® daha fazla.
Bu 6grencilerden, okuldncesi egitim harig, ilkokul, ortaokul ile lise ve dengi okullardaki
toplam Ogrencinin %93,21°1 olarak 16.760.551°1 devlet okullarinda egitim goriiyor. Bu
saytya, tiim yiiksekdgretim iginde %91,8 oranda devlet {iniversitelerinde egitim goren
7.616.360 6grenci de eklenince, devletin sorumlu oldugu dgrenci kitlesi 24.376.911°e
cikiyor. Bu say1 bile ad1 gegen Iskandinav iilkelerinin toplam niifusuna yakin. Her ne
kadar bagkalarinin elestirilerine olumlu yaklagsmasak da kendimizi elestirme yonelimimiz
bir¢ok olumlu niteligimiz arasinda. Ancak toplam niifusu 5 milyon civari iilkelerde,
egitim sisteminin ¢ocuklarin hepsini etkili hale getirmesiyle, sadece 6grencisi bunun 5
katindan fazla niifusu igeren bir {ilkede ayni siire¢ ve sonuglart olusturmak arasinda biiyiik
farklar oldugunu gézden kagirmamaliyiz. Biz gelecek nesillere 6nem veren bir toplumuz.
Kanimca bu sevgi ve endise icinde, gelen farkli iktidarlar derhal egitim sisteminde kendi
ideolojileri  ¢ercevesinde degisikliklere gidiyor. Degisikliklerin temeli, Kita
Avrupasi’ndaki gibi kimseyi kimseden ayirmak degil. Tam tersi, iktidarlar ideoloji temelli
faydali gordiiklerini mutlaka ¢ocuklara ulastirma gayretiyle sistemi ve miifredat1 pek de
veriler ve bulgulara bakmadan degistirerek yeniden diizenliyor.

Sonugta yapisal olarak sik degisen egitim sistemimiz, bazi toplumsal sorunlarin
egitime yansidigina isaret ediyor. Birinci olarak igerikte neyin 6ncelenmesi gerektiginde
siyasal mutabakat sorunlu goziikiiyor. Burada farkli ideolojik yaklagimlarin sorunu
¢ozemeyecegini diisiiniiyorum. Eger ¢ocuklarimizin gelismis kabul edilen iilkelerdeki

¢ https://tr.wikipedia.org/wiki/iskandinav _iilkeleri
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kendi yas gruplariyla yarigabilmesini istiyorsak, o zaman diinyadaki epistemolojik
diizeyle orantili matematik, fen, teknoloji ve okuma-anlama alanlarinda ortak bir
miifredati olusturmak ve ilgili becerileri biitin ¢ocuklarimiza hedeflenen diizeyde
kazandirmak zorundayiz. Bu alanlarin diginda kalan ders gruplarinda, g¢ocuklari
kisitlamadan ve zorla yonlendirmeden, se¢meli ders kiimelerini ¢ocuklarin ilgilerine gore,
ailelerinin yo6nelim ve isteklerini de igerecek yaklasimlarla yansiz bir sekilde
genisletmenin olumlu bir yo6nelim olacagi kanisindayim. Okullarda yasam tarzi
farkliliklarint esitlik¢i bir sekilde se¢meli derslere yansitan bir yonelim, sorunlari
gidermede katk1 yapacaktir. insan Haklar1 Bildirgesi’nde egitim hakkin1 ele alan 26’nc1
maddenin 3’lincii fikrasi, ailelere bu hakki veriyor.

Tablo 6, devlet okullarinda ilkokul ve ortaokullarin, 6zel okullardan daha
kalabalik oldugunu gdsteriyor. Devlet okullarinda en biiyiik kitlenin genel ortadgretimi
sectigi, bu tiir egitim veren okullarin diger tiirlere kiyasla orantisiz sekilde daha kalabalik
oldugu gozleniyor. Devlet okullarinda, okul sayisina diisen 6grenci agisindan en az
O0grenci imam hatip liselerinde.

Tablo 6, 6zel okullarin devlet okullar1 gibi kalabalik olmadigini, kademeler arasi
olduk¢a dengeli dagilimlar bulundugunu gosteriyor. Ozel okullarda sadece
ortadgretimdeki mesleki ve teknik egitim veren liselerin diger kademe ve okul tiirlerinden
daha kalabalik oldugu ortaya ¢ikiyor. Ozel okullarda en kalabalik 6grenci kitlesine sahip
mesleki ve teknik liselerin, devlet okullarinda ortadgretimdeki 6grenci sayilart agisindan
en iyi durumda olan imam hatip liselerine paralel oldugu gozleniyor.

Tablo 6
Egitim Kademelerine Gore Okul Sayilari (MEB 2021-2022)

Okul Tiirii Toplam Okul ve Ogrenci ) vOrtaI_ama
Sayisi Ogrenci Sayisi
Devlet Okullar: Okul Ogrenci
Tlkokul 22.480 5.122.012 227.85
Genel Ortaokul 16.652 4.948.410 297.17
Ortadgretim 9.194 5.658.674 615.47
Genel Ortadgretim 3.530 3.668.439 1039.22
Mesleki ve Teknik Ortadgretim 3.970 1.694.148 426.74
fmam Hatip 1.694 617.278 364.39
Ozel Okullar
ilkokul 2.039 311.889 152.96
Ortaokul 2.284 344.657 150.90
Ortaégretim 3.610 563.734 156.16
Genel Ortadgretim 3.231 424.165 131.28
Mesleki ve Teknik Ortadgretim 379 139.569 368.25

MEB (t.y.). Resmi Istatistikler. MEB Strateji Gelistirme Baskanlig1.
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Bu veriler, devlet okullarindan genel egitim veren ortadgretim okul sayilarinin
artmas1 gerektigini agikca gosteriyor ve yeni okullar i¢in 6gretmen gereksinimine isaret
ediyor. Bu verileri kale almayabiliriz. Ancak bdyle bir yaklagim, ¢ocuklarimizin etkinlik
diizeyi acisindan hepimiz i¢in istenmedik sonuglara neden olur.

Sistem degisikliklerini veriler temelinde yapmanin ve yapilan degisikliklerin
etkinliginin saptanmasi igin siirekli doniit-diizeltme alt sistemleriyle degerlendirmenin
faydalar1 vardir ve kullanilirsa bizde de mutlaka olacaktir. Cocuklarimizin diinyayla
yarigabilecekleri ortak miifredati her cocuga etkili bir sekilde ulastirmanin, segmeli ders
kiimelerini de siyasi giice gore degil, higbir dayatma veya zorlamaya basvurmadan,
toplumsal diizeyde farkli yagsam tarzi 6nceliklerine gore esitlik¢i bir yonelimle ele almanin
faydali olacagini diisiiniiyorum. Bu sekilde ailelerin egitim tiirli se¢melerini garantileyen
Insan Haklar1 Bildirgesinin 26’nc1 maddesindeki 3 fikras1 da ihlal edilmemis olacaktir.
Boyle bir sisteme islerlik kazandirmak igin bilimsel ve teknolojik kaynaklara sahip
oldugumuzu diigiiniiyorum. Bu yaklagimla, bilimsel verilere dayanmayan uygulama ve
degisikliklerin bedelini etkinlik diizeylerindeki eksiklerle 6deyen ¢ocuklarimiz, iilke ve
iilkelerarasi Olgiitlerde daha olumlu siire¢ ve sonuglara ulasacaktir.

Sosyal sinif tabanli ayrisim yapan Avrupa ile lilkemizi i¢eren uluslararasi
aragtirmalarda, yukaridaki nedensellik iligkilerini destekleyen bulgular var midir?
Arastirmalar, ortak miifredatin devamliligit ve niteliginin, ilkokuldan ortaokula,
ortaokuldan liseye gegerken olusan egitim kademesi degisikliklerinde yaganan, okulu terk
etme veya okuldan ayrilma oranlarinda diisiisler sagladigini gosteriyor. Yine arastirmalar,
ortak miifredatin siirekliliginin, dzellikle alt sosyo-ekonomik diizeydeki risk gruplari ve
kiz dgrenciler ile 6zel gereksinimleri olanlar igin okullasma siirecindeki nicel oranlari
olumlu etkiledigini belirtiyor. Ayrica, ortak miifredat sosyo-ekonomik diizeye bagimli
basar1 dagilimlarindaki farkliliklar1 da azaltmakta.

Tablo 7, 2005 yilinda 18 iilkeyi kapsayan calismada, ilkelerin 10 ve 15
yaslarindaki basar1 dagilimlarindaki esitsizlikleri, olugturdugumuz cercevedeki nitelik
acisindan ele aliyor ve flilkelerdeki bu yas gruplarinin egitim sonuglarinda yansittig
farkliliklar olarak degerlendiriyor. Basar1 dagiliminda en fazla farklihk gosteren kotii
durumdaki tilkeler siranin baslarinda, farklarin az oldugu tilkeler sonlarinda yer aliyor.

Tablo 7
10 Yasta ve 15 Yasta Orenme Basarilar: Arasindaki Egitsizlik

10 Yasta Ogrenme Basar1 Sirasi 15 Yasta Ogrenme Basar1 Sirasi
1 Yeni Zelanda Almanya
2 TURKIYE Yeni Zelanda
3 ABD Yunanistan
4 Norveg Norveg
5 Izlanda ABD
6 Yunanistan Italya
7 Kanada izlanda
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10 Yasta Ogrenme Basar1 Sirasi 15 Yasta Ogrenme Basar1 Sirasi
8 Italya Fransa
9 Fransa Isveg
10 Slovakya Cek Cum.
11 Almanya TURKIYE
12 Macaristan Slovakya
13 Isveg Rusya
14 Rusya Macaristan
15 Cek Cum. Letonya
16 Hong Kong Kanada
17 Letonya Hong Kong
18 Hollanda Hollanda

Hanushek, E. A., & Wo6Bmann, L. (2006). Does educational tracking affect performance
and inequality? Differences-in-differences evidence across countries. The Economic
Journal, 116(510), 63-76.

[lkokulun son yilinda gocuklar 10 yasindayken, basar1 dagilimindaki esitsizlikler
acisindan iilkemiz, yas grubunda en fazla basar1 diizeyi farki gdzlenen Yeni Zelanda’dan
sonra ikinci en fazla ayrisim gosteren iilke olarak kotii durumda. Irk ve etnik koken
temelinde dordiincii insan hakki ihlalini olusturan ABD, hemen Tiirkiye’nin altinda yine
vahim bir durumda. Almanya c¢ocuklar1 farkli egitim tiirlerine ayristiran egitime
baslamadan, 10 yasindaki ilkokul basarisinda, 18 iilke arasinda 11’inci sirada ve iilkelerin
2/3’linden basar1 dagilimindaki farkliliklar ag¢isindan daha iyi durumda. Ancak 15 yasta,
cocuklar liseye baslarken iilkemiz, okullagsma tiirlerinde ayrisimi en erken yasta yapan
Almanya, esitsiz basar1 dagilimindaki yerini koruyan Yeni Zelanda ile ayrimeiligt itk ve
etnik temelde yaparak doérdiincii tiir insan hakki ihlali yaratan ABD’den daha iyi bir
durumda. Hatta iilkemiz, egitim agisindan insan haklarma nispeten daha saygili Isve¢’ten
de daha iyi bir konumda. Tiirkiye, 15 yas grubundaki bagar1 farkliliklarinda, 18 tilkenin
2/3’iinden daha iyi olarak 11’inci sirada yer aliyor ve Almanya’nin ilkokuldaki konumuna
geciyor. Dikkat edersek, cocuklar: farkli egitim tiirlerine ayirmay1 en erken yasta yapan
Almanya, 15 yasta bagari dagilimindaki farkliliklar agisindan en kotii durumda. Yine
dikkat edersek, 2005 yil1 tilkemizdeki ortak miifredatin 8 yillik kesintisiz egitim iginde
uygulandigr yillar arasindaydi.

Tablo 8, birgok veriyi bir araya getirerek olusturdugum bir tablo. Tabloda
iilkelerin degisik yillarda niifuslarina gdre orta ve yiiksekogretimi tamamlama ytizdeleri
ile y1l olarak ortalama okullagsma oranlar veriliyor.

Tablo 8, 25-64 yaslar aras1 niifusun, OECD iilkelerinde %73 {iniin, Avrupa Birligi
Ulkelerinde %75’inin, ABD’de ise %89’unun ortadgretimi tamamladigmni gdsteriyor.
Tiirkiye %31 ile Portekiz’den sonra en sonda. Yiiksekogretimde 25-64 niifusun OECD
iilkelerinde %30y, Avrupa Birligi Ulkelerinde %27°si, ABD’de ise %41°i yiiksekdgretim
gormiis. Yiiksekogretim gérmiis 25-64 yaslar arasi niifus oranlari agisindan Tiirkiye %13
ile %15 olan italya ve Portekiz’e yakin yine sonda yer almakta. Burada dikkat ceken
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durum, Avrupa Birligi iilkelerinde yiiksekogretime erisim ve tamamlamada, %37 ile
Norve¢ ve Finlandiya, %15 ile de Italya ve Portekiz’in, iilkeler arasi farklarda
degiskenligin oldukca biiyiikk oldugunu yansitmasi. Ortalama okullasma yillar1 ise
Norveg, Cek Cumhuriyeti, Almanya, Kanada ve Avusturalya’da 12 yil ve iistii, ABD’de
12,4 y1l. Avrupa’da 10 yildan az en diisiik egitim siireleri ise 9,3 yil ile Birlesik Krallik
ve 7,7 yil ile yine Portekiz’de. Tiirkiye’de egitim siire ortalamasi 6,5 yilla yine en altta.

Tablo 8

Ulke Niifuslarinda 25-64 Yagslar Arast Orta ve Yiiksek Ogrenimi Tamamlama Yiizdeleri
ile Ortalama Okullagma Yillar:

. Ortadgretimi Yiiksekogretimi Ortalama
Ulkeler Tamamlama Tamamlama Okullasma
25-64 Yas % 25-64 Yas % Yih
1995 2009 1995 2009 2011
Norveg 81 81 29 37 12,6
Cek Cumhuriyeti 83 91 11 16 12,3
Almanya 84 85 23 26 12,2
Kanada 75 88 47 50 12,1
Avustralya 53 71 24 37 12
Isveg 75 86 28 33 11,7
Hollanda 61 73 22 33 11,6
Danimarka 62 76 20 34 11,4
Belgika 53 71 25 33 10,9
Avusturya 69 82 8 19 10,8
Fransa 68 70 19 29 10,6
Ispanya 28 52 16 30 10,4
Finlandiya 65 82 21 37 10,3
italya 35 54 8 15 10,1
Yunanistan 43 61 17 24 10,1
Birlegik Krallik 76 74 21 37 9,3
Portekiz 20 30 11 15 7,7
Tiirkiye 12 31 7 13 6,5
OECD 62 73 21 30
AB 75 27
ABD 86 89 33 41 124

OECD 2011). Education at a Glance 2011: OECD Indicators. OECD Publishing, s. 39-40
(http://www.oecd.org/dataoecd/61/2/48631582.pdf.

HDRO updates of Barro and Lee (2010); estimates based on UNESCO Institute for Statistics data on education
attainment (2011) and Barro and Lee (2010), methodology.

Higher Education in Developing Countries: Peril and Promise (2000). Washington D.C.: The Task Force on
Higher Education and Society, The International Bank for Reconstruction and Development/The World Bank,
s. 115.

Human Capital Investment: An International Comparison (1998). Paris: Organisation for Economic
Cooperation and Development, OECD: Centre for Educational Research and Innovation, s. 98.
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Makro diizeyde Avrupa’da gozlenen ortalama okullasma yillarindaki
degiskenligin nedeni, zorunlu egitim siireleri ile ilgili degil; ¢cocuklarin erken yaslarda
sosyo-ekonomik diizeye bagl olarak farkli okullagma siireglerine ayrisimi ve ortak
miifredatin siiresi ile ilgili goziikiiyor. Ulkemizdeki sonugclar ise diizenlemelerimizi
bilimsel veriler ¢er¢evesinde yapmadigimiza isaret ediyor.

Tablo 9, ayni tiir verileri daha ayrintili olarak iilkemiz igin ele aliyor.

Tablo 9
Bitirilen Egitim Durumu ve Cinsiyete Gére 6 Yas ve Uzeri Niifus (TUIK 2019)

oo Niifus 6 Yas ve Uzeri Niifus
Egitim Durumu i .
Kadimn Erkek Toplam Igindeki Oran

Okuma yazma bilmeyen 1.738.389 286.590 2.024.979 %2,8
Okuma yazma bilen fakat bir o

okul bitirmeyen 4.477.469 3.305.134  7.782.603 %10,5
Ilkokul 9.897.925 7.681.822 17.579.747 %23,7
Tlkdgretim 2438391  3.240.303 5.678.694 %7,7
(?krltﬁz’k”' ve dengi meslek 5.099.606  7.365.958 13.365.564 %18,1
Lise ve dengi meslek okulu 6.740.854 8.685.165 15.426.019 9020,8
Yiiksekokul veya fakiilte 4.802.283 5.455.508 10.257.791 %13,9
Yiiksek Lisans 477.419 605.912 1.083.331 %1,5
Doktora 86.621 124.960 211.581 %0,3
Bilinmeyen 323.636 297.224 620.860 90,8

TUIK (2019). https://bit.ly/4a79X76

Tablo 9°da goriildigi gibi, niifusumuzun %2,8’i okuma yazma bilmiyor, %10.5%
ise hicbir egitim kademesinden mezun olmamis. Boylece, niifusumuzun %13,3’{ higbir
egitim kademesinden mezun degil. Bu oran kabul edilir olmaktan uzak. Niifusumuzun
%31,4’1 zaman icindeki yapisal degisiklikler sonucu ilkokul veya ilkdgretim, %18,1%1
ortaokul, %20,8’i lise ve dengi, %13,9’u ise yiiksekdgretim diizeyinde egitim almus;
%1,5°1 yiiksek lisansini, %0,3’1i ise doktorasini tamamlamis. Veriler, iilkemizde niifusun
yalniz 1/4’iinlin ortadgretimin en az ilk kademesini (8 yillik ilkdgretim ile ortaokul
toplami), 1/5’inin ise ortadgretimin tiimiinii tamamladigin1 gostermekte. Bu oran Avrupa
Birligi’nde 3/4, ABD’de ise her 10 kigiden 9’unu kapsamakta.

Simdi tekrar Kita Avrupasi’na donelim ve Tablo 10 ile 3’lincii insan hakk1

ihlaline 6rnek, ¢ag niifusunu 3 farkl egitim tiirline ayirmanin, aile kokeni sosyal sinifi ile
iligskisine bakalim. Tablo 10 garpici.
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Tablo 10

Ebeveyn Sosyal Sinifi ve Kisisel Sinif Sayilart
Aile Kokeni Profesyonel Orta isci Toplam
Profesyonel 5 4 1 10
Orta 8 20 12 40
Isci 2 21 27 50
Toplam 15 45 40 100

OECD (2011). Education at a Glance 2011: OECD Indicators. OECD Publishing (s.16).
http://www.oecd.org/dataoecd/61/2/48631582.pdf

Avrupa Birligi’nin ilk 12 iilkesindeki niifusu, toplam 100 kisilik bir topluma
indirirsek, toplam niifustaki profesyonel grup %10, orta sinif %40, is¢i sinifi ise %50
olarak beliriyor. Yillar i¢inde bu durum ayrica Almanya ve Birlesik Krallik’taki
degerlerle de incelediginde benzer sonuglar ¢ikiyor. Tablo 10, 10 kisilik profesyonel
smiftaki ebeveynlerin ¢ocuklarinin yarisinin kendi sinifinda kaldigini, %40’min orta
siifa indigini ve yalniz bir kisi olarak %10’unun is¢i sinifina katildigini gosteriyor. Kirk
kisilik orta smiftaki ebeveynlerin yine yarisinin ¢ocuklart orta sinifta kaliyor, 12 kisi
olarak %30’u is¢i sinifina kayiyor ve %80°1 kendi sinifi veya is¢i sinifindayken, 8’i olarak
yalniz %20’si profesyonel sinifa geciyor. Ebeveyn sinifi is¢i 50 kisinin ¢ocuklarindan 27
kisi olarak %54’ kendi smifinda kaliyor, 21 kisi olarak %42’si orta sinifa gegiyor ve
sadece 2 kisi olarak %4’l profesyonel oluyor. Boylece bir sonraki nesilde %10’luk
profesyonel smif %15’e, %40°lik orta sinif %45°e ¢ikarken, %50°lik is¢i smift %40’a
inerek mevcut durum biiyiik 6l¢iide korunmus oluyor.

Durumun Birlesik Krallik’taki gergeklerle nasil Ortiistiigiinii Tablo 11
gosteriyor. Toplumda profesyonel siif yiizdesi %13,7 oldugu halde, tniversite
Ogrencilerinin yarisindan fazlasi olarak %52’si profesyonel siifin ¢ocuklari; %54,9°1uk
is¢i smifinin temsili ise %19,7. En adil temsil, %31,4’liikk orta smifin %27,9 olarak
tiniversitede bulunmasi.

Tablo 11

Ingiltere’de Aile Kokeni ve Universite Ogrenci Yiizdeleri

Aile Kokeni Toplam Niifustaki Yiizde Universitedeki Yiizde
Profesyonel 13,7 52,4
Orta 31,4 27,9
isg:i 549 19,7
Toplam 100 100

Halls’m (1985) “A comparative political and sociological analysis of educational
opportunity in Western Europe, 1960-1980” yazisindan uyarlanmistir (Contemporary
Issues in Comparative Education, s.120).

Veriler, Kita Avrupasi’nda egitimin sistemik olarak yarattig1 insan hakk:
ihlallerine isaret ediyor. Cocuklar1 erken yaslarda 3 ayr egitim tiiriine ayristirarak sosyal
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hareketliligi zayiflatan bu yaklagimin, sinif sistemini koruyan bir islev gdrmesi igin
planlandig1 anlagiliyor. Ikinci olarak, egitim bilimleri alaninda yapilan bilimsel
galismalar, 10-12, hatta 15-18 yaslar arasi etkinlik diizeyleri ve ilgilerin biiyiik degisimler
gecirdigini gosteriyor. Yirminci ylizyilin ortalarindan glinlimiize degin, Chicago
Universitesi’nden hocam Benjamin S. Bloom’un 1970-1985 arasi uluslararas: diizeyde
Giiney Kore’ye yaptig1 bilimsel katkilarin egitim sistemi i¢ine alinmasi sonucu, 1970’ten
glinimiize Giiney Kore’nin gelisimi ibret verici olma yaninda, bilimin ise kosuldugu
ortamlardaki olumlu geligmelere de isaret ediyor. Bloom ayni zamanda Cin ve israil
egitim sistemlerinin gelisimi i¢in de bilimsel katkilarimi sundu. Bloom’un ABD,
Iskandinavya, Israil, Japonya, Macaristan ve iilkemizdeki dgrenci ve meslektaslarinin,
ayrt kiiltiirel ortamlardan ve egitim diizeylerinden elde ettikleri arastirma sonuglari,
ulagilan 6grenci 6grenme diizeylerinin, Ogrencilerin eksik biligsel ©on-kosullarini
tamamlayan ve boylece duygusal olarak 6grenilene ilgi diizeylerini arttiran 6gretimin
niteligine bagh oldugunu acikca gosterdi. Israil’den Bloom’un meslektasi ve dostu
Reuven Feuerstein’in yaptigi ¢alismalar, ¢cok farkli iilkelerden gelen yeni yurttaslar
arasindaki muazzam etkinlik farkliliklarinin, biligssel ve duygusal 6n-kosullari sunan
egitim niteligi yiiksek siireclerle nasil degistigini gdzler oniine serdi.

Cocuklart erken yaglarda 3 ayri egitim tiiriine yonelterek biitiin yasam boyu
hangi etkinlik diizeyinde ve toplumsal yapinin neresinde yasayarak katki yapacaklarini
belirlemek, yalniz bilimsel ¢alisma sonuglarina aykirt olmayip, demokrasilerin olmazsa
olmazi firsat esitligi ilkesine de ters diigmekte. Ancak Avrupa bu insan hakki ihlalini, gelir
dagilimindaki daha esitlik¢i sonuglarla telafi edebilmeye ¢aligmakta, (bkz. Tablo 22).

IV. Egitimde Firsat Esitligi Thlallerinin Irk ve Etnik Koken Farklar1 Yansitmasi:
ABD Ornegi

Son olarak, basar1 diizeylerinin etnik ve irksal temelleri yansittigi egitimdeki dordiincii
insan hakki ihlaline 6rnek olarak, Avrupa egitim sistemlerinden ¢ok farkli bir yapiya sahip
olan Amerika Birlesik Devletleri’ndeki egitim siire¢ ve sonuglarina bakacagiz. ABD’de
zorunlu egitim, 6grencileri egitim tiirlerine ayirmayan bir yapi i¢inde genel egitim olarak
12 yil veya 16 yasa kadar. Okullagsma oranlari, yiiksekogretimdeki oranlar ve genel
egitimin tiim niifusa ulasilabilirligi agisindan Amerika Birlesik Devletleri, Kita
Avrupasi’ndan daha demokratik bir goriintii sunuyor.

Ancak daha 6nce de belirtildigi gibi, hicbir tilke egitimde insan haklarina uygun
degerleri temel alarak islevsellik gosteren bir egitim sistemine erisememis durumda.
ABD’de, egitimdeki firsat ve sonuglarinda beliren muazzam farklar irk ve etnik kdken
temelinde yasanmakta.

Konunun kokenleri i¢in ABD’de zaman dilimleri i¢indeki Yiiksek Mahkeme
kararlarma bakalim. 1896’da Yiiksek Mahkeme, ayirimci okul diizenlemelerine karsi
Plessy Ferguson’a kars1 davasinda, irk ayirimet okul diizenlemelerinin, beyaz ve siyahlara
verilen egitim olanak ve niteliginde esitlik saglandig1 durumlarda, kanuni olduguna karar
verdi. Egitimde esitsizlige karsi en 6nemli ve tinlii dava ise 1951°de Topeka Kansas’ta
Oliver Brown adli bir babann, kiigiik kiz1 Linda Brown’1 yalniz beyaz dgrencilerin egitim
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gordiigii ilkokula sokma bagvurusunun kabul edilmemesi sonucu, Yiikksek Mahkeme’ye
kadar uzanan, ‘Brown Egitim Kuruluna karsi’ davasi (Brown vs. The Board of
Education). Yiikseck Mahkeme’nin 17 Mayis 1954’te aldigi karar1 mahkeme bagkani
hakim Earl Warren sdyle belirtiyor: “Kamu egitimi alaninda 1rksal ayristirilmis okullar
dogal olarak esitsiz oldugundan, ‘ayri fakat esit’ ilkesine yer yoktur”d. Sonug olarak
Yiiksek Mahkeme, davacilarin, “Anayasanin 14’tincii Degisikliginin giivence altina
aldig1, yasalarin esit korumasindan yoksun birakildiklarina™® karar verdi.

Bundan sonra birlestirilmis okullar kapsaminda beyaz ve Afro-Amerikan
ogrencilerin beraber egitim gorecekleri diizenlemeler yapildi. ‘Otobiisleme’ ad1 altinda
hem siyah hem de beyaz Ggrencilerin araglarla okullara tasinmasi s6z konusu oldu.
Mesafelerin uzakligina siyah ebeveynler katlanirken, beyaz ebeveynler itiraz etti ve kendi
ortamlarindaki banliyblerde yerel destekli okullar olusturmay1 yegledi.

Bunlara ek olarak Lyndon B. Johnson ddneminde, Baskan Kennedy’nin
oldiiriilmesinin ardindan, 2 Temmuz 1964 Sivil Haklar Yasasi, kiitiiphane, restoran, otel,
tiyatro, yiizme havuzlar gibi kamusal yerler ve okullar, kamunun yararlandig: tesisler ile
is yerlerindeki ayirimeiligi, kanuna aykiri kildi. Yine Lyndon B. Johnson déneminde, Dr.
Martin Luther King’in 6ldiiriilmesinden hemen sonra, 11 Nisan 1968’de Temsilciler
Meclisi’nden gegen Adil Konut Yasast da, kira ve satin almada 1rk, din, cinsiyet ve ulusal
kokene gore ayirimeilik yapmayi yasakladi. Adil Konut Yasast, sivil haklar doneminin en
son biiylik yasama basarisi olarak beliriyor.

Bu siire¢ ve yasalara ragmen genel goriingii, egitimde ve toplumsal yasamda
ABD’de beyazlar digindaki gruplarda biiyiik insan hakki ihlallerinin devam ettigine isaret
ediyor. Egitim, ABD'de merkezi olarak degil, yerel olarak yonetilir ve yerel kaynaklara
baglidir. 1964 Sivil Haklar Yasasi ve 1968°de Temsilciler Meclisi’nden gegen Adil Konut
Yasast’na ragmen, mali agidan giiclii yerel ortamlar, ekonomik olarak yoksul ve yoksun
yerel ortamlarla kiyaslanamaz egitim olanak ve firsatlarma sahip. Mali olarak giiglii
ortamlardaki demografik yap1 beyazlari, yoksul ve yoksun gevrelerdeki demografik yapi
ise agirlikli olarak Afro-Amerikan ve Latinx gruplarini igeriyor.

Ekonomik olarak birbirine benzemeyen yerel ortamlar, egitim kurumlari,
ogrencilerin geldigi ailelerin sosyal yapisi, egitimi ve ekonomik diizeyi, 6gretmen egitimi
ve mesleki beceriler, okul donanimi, 6grenciler arasi etkilesimin sugla iligkisi, iglerlikteki
egitim siiregleri, bunlarm 6lgiitleri ve nihayet egitimden elde edilen sonuglar agisindan
kiyaslanamaz biiylik farkliliklar yansitmakta. ABD’de egitim sonucunda elde edilen
ogrenme Olciitlerindeki farkliliklarin ¢esit ve boyutu, Avrupa’da yapistyla insan hakki
ihlallerini garantileyen egitim sistemlerinden ¢ok daha biiyiik etkinlik diizeyi, suca
bulasma ve hatta yasama devam olanagi ve olanaksizligi gibi u¢ yasam siireclerini
kapsamakta.

9 “in the field of public education the doctrine of ‘separate but equal’ has no place, as
segregated schools are “inherently unequal.”
¢ “deprived of the equal protection of the laws guaranteed by the 14th Amendment”.
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ABD’de ailenin alt yapist ve sosyo-ekonomik diizeyi, bireyin yasadigi yeri
belirlemeye devam ediyor. Kisinin yasadig1 yer ise aldig1 egitimin niteligini olugturmada
en biiylik etken. Egitim firsat ve sonuc¢larindaki bolgesel ve yerel esitsizlikler, yerlesim
yerleri nedeniyle etnik ve irksal farkliliklar temelinde yapilanmakta ve yasanmakta. 3
Kasim 2022’de AERA, Amerikan Egitim Arastirma Dernegi’nin, Brown vs. The Board
of Education davasina atifla adlandirdigi yillik Brown Konferanslart serisinde, ana
konusmaci, Brown Universitesi’nden Dr. John Diamond, su anda ABD egitimindeki
wkeiligi ele alan Defending the Color Line (Renk Cizgisini Koruma) adli bir konferans
verdi. Glinlimiizde, okullarin yapilanmalart yoluyla beyaz stiinligiiniin (white
supremacy) devaminin saglandigint belirtti. Beyazlarin karar verme ortamlart ve
kurullarda firsat istif¢iligi (opportunity hoarding) yaptigini vurguladi. Firsat istif¢iliginin,
miifredat diizenlemeleri veya degisikliklerinde, kitaplarda siyahlara ait tarihi veya sosyal
bilgilerin kisitlanmasinda, siyahlar1 ilgilendiren sorunlarin tartisilmamasinda, kurul ve
komisyonlarin olusumu ve ele aldig1 konularda, okulda kimlerin hangi diizeyde ders
alacaginda, okuldaki giinliik siire¢ ve iglemlerde (daily routines), 6gretmenlerin 6zellikle
beyaz O6grencilerin ebeveynlerini rahatsiz edecek konulara, sikdyet ve is giivenligi
kaygilartyla deginememesinde, bu tiir kisitlar nedeniyle 6gretmen acigma neden olan
istifalarda, ayni ortamlar1 paylasan beyazlarin itk ayirimci yaklagimlarinin sorumlu
oldugunu belirtti. Dr. Brown, beyazlarin bu siiregler hakkinda farkindaliklarinin kendi
tarih ve yasantilarina dayandigini ve irksal ideoloji (racial ideology) dedigi kavram iginde
karsilikli yeni deneyimlere gereksinim duyuldugunu vurguladi. Dr. Diamond’un verdigi
iki 6rnek carpiciydi. Oldukea iyi sonuglar alan ve 6grencilerinin %70’i beyaz olan bir
okula, siyah 6grenci girisi %30’u asmaya baslayip denge degisince, beyaz dgrenciler
okuldan alimiyor ve beyazlar yerlesim yerinden ayrildiginda da oradaki demografik yap1
degisiyor. Ikinci drnek ise baska bir okulda dgrencilerin yalniz %18’i siyah. Ancak bu
okulun polise yansiyan vakalarinin %82’sini siyah 6grenciler olusturuyor. Bu tersine
iliskinin dogal karsilanmas1 ve politik islem kararlarina (policy decisions) yansimasi igin
beyazlarin ¢aba gostermemesi, disardan bakan bizlere tuhaf geliyor. AERA panelinde,
siyahlardan bile daha kotii durumda bulunan gruplarin varhigi tizerinde de durularak, bu
gruplar arasinda Latinxler drnek gosterildi. Miisliiman gruplardan hi¢ s6z edilmedi.
Bunlar bugiin ABD’de yasananlar.

Tablo 12, yasamda, ilerideki firsatlarda esitligin olusmasi igin Afro-Amerikali
ve Beyaz Amerikali 6grencilere bugiin ne kadar egitim harcamasi yapilmasi gerektigini
gostermekte.

Tablo 12
ABD ’de Egitim Harcamalarinda Firsat Esitligi

Kisi Basina Kaynak Afrika Kokenli Ogrenciler Beyaz Ogrenciler
2500 % 12.001 $ 1.204 $
3950% 14538 $ 2.506 $

Roemer, J. E. (2000). Equality of opportunity. In Meritocracy and Economic Inequality. Arrow, K.,
Bowles, S., and Durlauf, S. (Eds.). Princeton, New Jersey: Princiton University Press, 17-32, s.25
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Tablo 12, 6grenci bagina ortalama 2.500 dolar harcandig1 durumda, daha sonraki
yasamda esit firsatlara sahip olmak icin beyaz 6grenciye 1.200 dolar harcamaya karsilik,
Afro-Amerikali ¢ocuga 12.000 dolar harcanmasi gerektigini gosteriyor. Tablo, dgrenci
basina ortalama 3.950 dolar harcandiginda ise daha sonraki yasamda esit firsatlara sahip
olmak i¢in beyaz ¢ocuga 2.506 dolara karsilik Afro-Amerikali ¢ocuga 14.538 dolar
harcanmas1 gerektigine igaret ediyor. Gosterilen, elbette, tiim toplum firsat esitligi ile
ilgileniyorsa, yapilmasi gerekenlerin varsayimsal durumu. Dr. John Diamond’un 3 Kasim
2022’de verdigi konferansta ¢ikardigi sonug¢ dnemli. Dr. Diamond, insan hakki ihlallerine
ugrayanlarin, ihlallerin olugmasini saglayanlardan daha fazla olumlu yondeki degisimi
destekligine vurgu yapiyor.

V. Egitim Sonuclarim1 Degerlendiren Olciitler

Simdi dort tiir insan hakki ihlalinin, uluslararast egitim sonuglarint degerlendiren PISA
ve TIMSS gibi él¢iitlere ne derece yansidigia bakalim. Egitime erisim ve egitim siireleri
ile ilgili insan hakki ihlallerine sahne olan, ancak Kita Avrupasi’ndan farkli olarak bu
esitsizlikleri  bilingli yapilarla olusturmamig, sorunlarini kaynak eksikligi ve
kurumsallagmadaki zorluklar nedeniyle yasayan hi¢bir Afrika iilkesi PISA sinavinda yok.
Nedeni, OECD’nin bu iilkelere ulasmada 6zen eksigi mi, yoksa bu tilkelerde 6lgiitlere
girecek 6grenci sayilari ve diizenlemelerde sorunlar m1 var? Ne kadar iiziicli bir durumla
kars1 karstya oldugumuzu yine goriiyoruz.

PISA smavi (Programme for International Student Assessment-Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi), Ekonomik Kalkinma ve Isbirligi Orgiitii (OECD)
tarafindan 1997°de gelistirilen uygulama ile 3 yilda bir uluslararasi diizeyde 15 yas
grubunun basarisini degerlendirmekte. 2018 yilinda PISA 79 iilkeden 10 milyondan fazla
15 yas grubunu icerdi. Tiirkiye’den segilen 15 yas grubu, dgrencilerin %73’ tinii temsil
eden 186 farkli okuldan 6.890 6grenci olarak smava girdif. Tablolarda 1’inci olan Cin’i
hesaba katmamamiz gerekiyor, ¢iinkii Cin’deki drneklem sadece Pekin ve Sangay kentleri
ile Jiangsu ve Zhejiang eyaletlerini icermekte?.

Tablolart ¢6ziimlemelerimizde, sunulan g¢ercevedeki 4 insan hakki ihlalini
irdelemede, iilkemiz diginda 4 {ilke olgiit olarak ele alindi. Hocam Benjamin S. Bloom’un
Giliney Kore Egitim Bakanligi yetkililerinin doktora egitimlerini Chicago
Universitesi’nde kendi danismanliginda yaptirmas: yaninda 1970’lerden baslayan Egitim
Bakanlig1 danismanligr siireci iginde ve sonunda, diinyadaki en etkili genel egitim
sistemlerinden birine sahip olan Giiney Kore 6lgiit aldigimiz iilkelerin basinda yer aliyor.
Giiney Kore’nin tablolarda agik¢a ortaya ¢ikan ¢ok yiiksek edim diizeyi, egitimin bir
kurum ve sistem olarak neleri degistirebileceginin ibret verici 6rnegi. Ayrica, Kita
Avrupast’nda egitim tiirlerine ayrisimi en geg yapan, iskandinav iilkeleri arasinda bile en
etkili genel egitim veren Finlandiya, ayrisim1 en erken yapan iilkelere 6rnek Almanya ve

fISE World. PISA 2018 Sonuglar1 Agikland1. https:/bit.ly/41i4Zk0
9 WikipediA Programme for International StudentAssessment. https://bit.ly/4a5Q28z
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ayrisimin 1rk ve etnik koken ¢izgisinde olugtugu ABD, bu ¢alismada 6rnek iilkeler olarak
kullanildz.

Tablo 13 ve 14, sinifsal ayirmmin sistemik kullanimi ile {iglincii insan hakki
ihlallerini olusturan Kita Avrupasi tilkeleri, irksal ve etnik temelli insan hakki ihlallerini
yansitan ABD ve kuruculari arasinda bulundugumuz 37 OECD iilkesi olmak {izere sinava
giren toplam 79 iilkenin PISA sonuglarindaki siralamalarini gosteriyor. Insan hakki
ihlallerini olusturan sistemik ayrisgimlart bilingli olarak Yyaratmamis iilkemiz,
Cumbhuriyetin bagindan beri biitiin ¢ocuklarinin iyi egitim almasini hedefliyor, (Kazamias
1966, Education and the Quest for Modernity in Turkey). Ancak daha o6nceki yillarda
nispeten gayret edilse de, 2012’den beri toplumsal ve bilimsel mutabakat olmadan
uygulamaya konulan 4+4+4 sistemiyle, ¢ocuklarimizin 6lgtt alanlardaki becerilerini
yiikseltmeye yonelik bir ortak miifredat olugturamadik.

Bu nedenle, ¢ocuklarimiz matematik, fen ve kendi dillerinde okuma-anlama
becerilerinde, diger iilkelerin en iyileriyle yarigmaya yardime1 olacak egitim programlart,
igerikleri ve d6gretim yontemlerine esit diizeyde ulasamadi. Bu biiyiik eksiklige ek olarak,
egitim sonuglarini veriler temelinde degerlendirmiyoruz. Zafiyetleri giderici 6nlemlere
verilerle degil, hiikiimetlerin ideolojik yonelimleriyle ulasmaya calistyoruz. Sik degisen
egitim programlar1 ve icerikleri, yapilan degisimlerin verilerle ortiisiikliigiine isaret
etmiyor. Bu nedenlerle, yayimlanan 2018 PISA sonuglarinda {ilkemiz yapisal
diizenlemelerle bilingli olarak esitsizliklere neden olan Kita Avrupasi iilkelerinden de,
ayirimeiligi irk ve etnik koken temelinde yapan ABD’den de daha diisiik basar1 diizeyleri
gosterebiliyor.

Tablo 13, 2018 PISA smavinda temsil edilen 79 iilkedeki 15 yas gruplarinin
hepsinin matematik, fen wve kendi dilinde okuma-anlama basar1 dagilimindaki
siralamalarin1 gosteriyor. Tablo 14 ise Tiirkiye ilk 50 {ilke arasinda bulundugundan,
gorsel kolaylik i¢in sadece 50 iilkenin degisik alanlardaki basari dagilim sirlamalarint
yansitiyor.

Tablo 13, sinava giren 79 iilke arasinda, matematik, fen ve okuma-anlama
becerilerinde Dominik Cumbhuriyeti, Filipinler, Panama ve Kosova’nin en son siralarda
yer aldigint gosteriyor. Tablo 14 ise 79 iilkeden Tiirkiye’nin arasinda bulundugu
siralamadaki ilk 50 tilkedeki basart durumunu gésteriyor.

Tablo 13 ve 14’ten goriildiigi gibi, Tirkiye’nin PISA matematik alanindaki
ortalamasi, 459 puan olarak 37 OECD iilkesinin ortalamasi1 489’unda altinda ve 79
ilkeden 43’lincii sirada. Fen bilgisi siralamasinda Tirkiye 458 ile 489 OECD
ortalamasinin altinda ve 40’mc1 sirada. Okuma-anlama becerilerindeki durum ise 453
olarak yine 487 olan OECD ortalamasinin altinda ve 41’inci sirada”. Dikkat edilirse, hem
OECD ortalamalar1 hem de Tiirkiye ortalamalar {i¢ testte de tutarlik gosteriyor. Tiirkiye
her ii¢ testteki siralamada da ortanin biraz altinda. Bu durum, testlerin gegerligi ve
glivenirligi hakkinda bilgi veriyor ve her ii¢ alanda Olgiilen diizeyin birbirine benzer

" ISE World. PISA 2018 Sonuglar1 A¢ikland:. https:/bit.ly/41i4Zk0
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zorluk diizeyinde bulundugu ortaya ¢ikiyor. Ulkemizde bu istenmedik sonuglar1 olusturan
stiregleri, muhtemel sebep iliskileri temelinde irdelemeliyiz kanisindayim.

Diger iilkeleri temsilen, Asya’da siirekli bagar1 gosteren, diinyadaki en iyi genel
egitim sistemlerinden birine sahip olan Giiney Kore, Kita Avrupasi’ndaki diger
iilkelerden daha esitlikci egitim sistemlerine sahip Iskandinav iilkeleri arasinda bile daha
basarili Finlandiya, sinifsal temele dayali {i¢ egitim tiiriine ¢ocuklart en erken ayristiran
Almanya ile egitim sonuglarinda irksal ve etnik farkliliklar yansitan ABD’ye bakabiliriz.
Goriildigii gibi, Giiney Kore biitiin testlerde 79 iilke arasinda ilk 9’un iginde. Finlandiya
fen bilgisi ve okuma-anlama alanlarinda ilk 7°nin arasinda, en zayif oldugu matematik
alaninda ise 16°nc1 sirada. Almanya, daha esitlik¢i egitim sistemleri bulunan bu iki
ilkeden daha disiik puanlarla fen bilgisinde 17’nci, matematikte 20°nci, okuma-
anlamada 21’inci sirada. Irksal ve etnik farkliliklar gosteren ABD ise fen bilgisi alaninda
19’uncu sirayla, Giiney Kore, Finlandiya ve Almanya’dan daha diisiik puan yansitirken,
en diisiik puan1 matematikte yine bu ii¢ iilkeden daha diisiik 38’inci sirayla Tiirkiye’nin
43’lincii sirasina daha yakin. ABD, 14’{incii sirayla en basarili oldugu okuma-anlama
alaninda Finlandiya ve Giiney Kore’den daha diisiik, Almanya’dan ise daha yiiksek puan
almig durumda.

Tablo 13
PISA 2018 Ulkelerin Basar: Swralamalar

Sira  Matematik Fen Bilgisi grlfll;n;g Sira  Matematik  Fen Bilgisi grlf;rr?g
1 Cin (B-S-J-Z) (Cin (B-S-J-Z)  Cin (B-S-J-2) 11 Isvigre Tayvan Isveg
2 Singapur Singapur Singapur 12 Kanada Polonya  Yeni Zelanda
3 Makao Makao Makao 13 Danimarka Yen Zelanda  Vietnam
4 Hong Kong Vietnam Hong Kong 14 Slovenya Slovenya ABD
5 Tayvan Estonya Estonya 15 Belcika ?Q;;Ti‘ll: 113{1;:1:151 111(
6 Japonya Japonya Kanada 16 Finlandiya Hollanda Japonya
7 Giiney Kore Finlandiya Finlandiya 17 Isveg Almanya  Awvustralya
8 Estonya Giiney Kore irlanda 18 ?g:ﬁ lli( Avustralya Tayvan
9 Hollanda Kanada Giiney Kore 19 Norveg ABD Danimarka
10 Polonya Hong Kong Polonya 20 Almanya Isveg Norveg
21 irlanda Belgika Almanya 51 Bérrlﬁisrill?kﬁrr?p Brunei rﬁ]'f:isyeti
22 Cekya Cekya Slovenya 52 Brunei Urdiin Moldova
23 Avusturya Irlanda Belgika 53 Romanya Moldova Karadag
24 Vietnam Isvigre Fransa 54 Karadag Tayland Meksika
25 Letonya Fransa Portekiz 55 Kazakistan Uruguay Bulgaristan
26 Fransa Danimarka Cekya 56 Moldova Romanya Urdiin
27 izlanda Portekiz Hollanda 57 Azerbaycan Bulgaristan Malezya
28 Yeni Zelanda Norveg Avusturya 58 Tayland Meksika Brezilya
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Sira  Matematik Fen Bilgisi Okuma- Sira  Matematik  Fen Bilgisi Okuma-
anlama anlama
29 Portekiz Avusturya Isvigre 59 Uruguay Katar Kolombiya
30 Avustralya Letonya Hirvatistan 60  Sili Arnavutluk Brunei
31 Rusya Ispanya Letonya 61 Katar Kosta Rika Katar
32 italya Litvanya Rusya 62 Meksika Karadag Arnavutluk
33 Slovakya Macaristan italya 63  Bosna Hersek Kolombiya Bosna Hersek
. . : Kuzey —_—
34 Liiksemburg Rusya Macaristan 64 Kosta Rika Makedonya Avrjantin
35 Ispanya Liiksemburg Litvanya 65 Peru Peru Peru
36 Litvanya izlanda izlanda 66 Urdiin Arjantin Sut_ldl
Arabistan
37 Macaristan Hirvatistan Belarus 67 Gircistan Brezilya Tayland
- Kuzey Bosna Kuzey
38 ABD Belarus Israil 68 Makedonya Hersek Makedonya
39 Belarus Ukrayna Liiksemburg 69 Liibnan Azerbaycan  Azerbaycan
40 Malta TURKIYE Ukrayna 70 Kolombiya  Kazakistan  Kazakistan
41 Hirvatistan Italya TURKIYE 71 Brezilya Endonezya  Giircistan
. A Suudi
42 Israil Slovakya Slovakya 72 Arjantin Arabistan Panama
43 TURKIYE Israil Yunanistan 73 Endonezya Liibnan Endonezya
. Suudi -
44 Ukrayna Malta Sili 74 Arabistan Gircistan Fas
45 Yunanistan Yunanistan Malta 75 Fas Fas Liibnan
46 K1br1_s . Sili Sirbistan 76 Kosova Kosova Kosova
Cumhuriyeti
47 Sirbistan Sirbistan Blrle.sll.( Arz?p 77 Panama Panama Domm.lk .
Emirlikleri Cumhuriyeti
48 Malezya Kibris Romanya 78 Filipinler Filipinler Filipinler
Cumhuriyeti
Dominik Dominik -
49 Arnavutluk Malezya Uruguay 79 Cumhuriyeti  Cumhuriyeti Filipinler
50 Bulgaristan Birlesik Arap Kosta Rika
Emirlikleri

Schleicher, A. (2019). PISA 2018: Insights and interpretations. OECD Publishing.
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Tablo 14
PISA 2018 Ulkelerin Basart Siralamast
Sira  Matematik  Fen Bilgisi 2::;; rr?g Sira  Matematik  Fen Bilgisi 2::;; r:;—

1 Cin(B-S-J-Z) Cin(B-S-J-Z) Cin(B-S-J-Z) 26 Fransa Danimarka Cekya
2 Singapur Singapur Singapur 27 izlanda Portekiz Hollanda
3 Makao Makao Makao 28  Yeni Zelanda Norveg Avusturya
4 Hong Kong Vietnam Hong Kong 29 Portekiz Avusturya Isvigre
5 Tayvan Estonya Estonya 30  Avustralya Letonya Hirvatistan
6 Japonya Japonya Kanada 31 Rusya Ispanya Letonya
7  Giiney Kore Finlandiya  Finlandiya 32 ftalya Litvanya Rusya
8 Estonya Giiney Kore Irlanda 33 Slovakya Macaristan ftalya
9 Hollanda Kanada Giiney Kore 34  Liksemburg Rusya Macaristan

10 Polonya Hong Kong Polonya 35 Ispanya Liiksemburg Litvanya

11 Isvigre Tayvan Isveg 36 Litvanya izlanda izlanda
12 Kanada Polonya Yeni Zelanda 37  Macaristan Hirvatistan Belarus
13 Danimarka  Yen Zelanda Vietnam 38 ABD Belarus Israil
14 Slovenya Slovenya ABD 39 Belarus Ukrayna Liiksemburg

. Birlesik Birlesik - :
15 Belgika Krallik Krallik 40 Malta TURKIYE Ukrayna
16  Finlandiya Hollanda Japonya 41  Hirvatistan italya TURKIYE
17 Isveg Almanya Avustralya 42 Israil Slovakya Slovakya
18 Birlesik Avustralya Tayvan 43  TURKIYE Israil Yunanistan

Krallik
19 Norveg ABD Danimarka 44 Ukrayna Malta Sili
20 Almanya Isveg Norveg 45  Yunanistan Yunanistan Malta
: . Kibris . .
21 Irlanda Belgika Almanya 46 Cumhuriyeti Sili Sirbistan
. . Birlesik Arap

22 Cekya Cekya Slovenya 47 Sirbistan Sirbistan Emirlikleri
23 Avusturya frlanda Belgika 48 Malezya Kibris Romanya

Ty ¢ y Cumhuriyeti Y
24 Vietnam Isvigre Fransa 49  Arnavutluk Malezya Uruguay
25 Letonya Fransa Portekiz 50  Bulgaristan Birlesik Arap Kosta Rika

Emirlikleri

Schleicher, A. (2019). PISA 2018: Insights and interpretations. OECD Publishing.
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Diger uluslararasi degerlendirme, Chicago Universitesi'nde doktora hocam
Benjamin S. Bloom’un kuruculari arasinda bulundugu IEA nin (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement-Uluslararasi Egitim Basarist
Degerlendirilme Kurulu) onciiliik ettigi TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study-Uluslararas1 Matematik ve Fen Yonelimleri Calismast).

Temeli IEA ¢alismalarina dayanan TIMSS’i olusturan tarihsel gelisim ilging.
1958’de Hamburg Almanya’daki UNESCO Egitim Enstitiisii’'nde (UNESCO Institute of
Education), egitim psikologu, sosyolog ve psikometrist bilim insanlari toplanarak
okullarin 6grenmedeki etkinlik diizeylerini degerlendirme sorununu tartistilar. 1958°de
olugsan kurul, okullarin etkinlik diizeyi ile dgrenmenin etkinligini degerlendirmede,
mutlaka egitim i¢inde girdilerin ve ¢iktilar olarak da bunlarin olusturdugu bilgi,
ogrenmeye karsi tutumlar ve 6grenmeye katilim gibi sonuglarin incelenmesi gerektigini
saptadilar. Verilerden bagimsiz yaklagimlari reddederek, tutarli ve anlamli hangi
etkenlerin 6grenme sonuglarini etkiledigini saptamanin gerektigi sonucuna vardilar. Bu
toplantidan sonra, bilim insanlar1 insanlik tarihinde ilk defa egitim siire¢ ve sonuglarimi
uluslararasi diizeyde degerlendirebilecek bir kurul olusturmaya karar verdiler. IEA boyle
olustu. 1958 Hamburg UNESCO toplantisina ABD’yi temsilen katilan ve Avrupa’daki
meslektaglariyla IEA’in  es-kuruculardan Prof. Benjamin S. Bloom, Chicago
Universitesi’nde asistanligim yaptigim tez damismanimdi. IEA’in ilk degerlendirmesi
1960°ta Pilot 12 Ulke Calismast (Pilot Twelve-Country Study) olarak 13 yas grubunun
matematik, okuma-anlama, fen, cografya ve sézel olmayan yeteneklerdeki basarilarini
Olctii. Pratik uygulamaya doniik sonuglar da veren bu ilk ¢alisma, esas olarak biiyiik
olcekli ¢ok uluslu taramalarin yapilabilirligini bilim insanlarina gosterdi. Bu ¢alismanin
sonuglar1, 1964’te 6rneklemdeki gelismeler ile Tk Uluslararas1 Matematik Calismasinin
(First International Mathematics Study (FIMS) yapilmasini sagladi. Katilan 12 iilkede 13
yas grubunun yaninda 15 yas grubu da igerildi. Bu caligma, bir dersin miifredatta
belirtilene gore degil, gergekte sinifta nasil 6gretildigine bagl olan ‘Ogrenme Firsati’nin
Ogrenciler arasi sistematik farkliliklar1 6ngérmede kuvvetli bir degisken oldugunu ortaya
¢ikardi. Caligma ayrica, dereceli olarak tiim okul sistemlerinin, farkli 6grenci gruplari
arasinda esitlik eksikligi yansitigini gosterdi.' IEA 1967°de bir kurum olarak yasal statiiye
kavustu.

Destekleyicileri arasinda onciisii IEA’in bulundugu TIMSS’in ilk uygulamasi
1995°te 4’lincii ve 8’inici simif matematik ve fen alanlarindaki uluslararasi basari
diizeylerini saptamaya yonelikti. TIMSS her 4 yilda bir verilmekte. Bu testin en son
verileri, 7’nci uygulanigt olan 2019 yilina ait. Tirkiye bu teste 8’inci sinif diizeyinde
1999, 2007, 2011, 2015 ve 2019°da, 4’lincii sinif diizeyinde de 2011, 2015 ve 2019°da
katildi. 2019 yilinda bu testte 64 iilke temsil edildi. TIMSS’in 2019 son uygulamasina
dordiincii siif diizeyinde 58 iilke, sekizinci sinif diizeyinde ise 39 iilke katildd.

Tablo 15, 4’tincii sinif matematik basarisin1 gosteriyor.

"IEA. History. https://www.iea.nl/about/org/history
IT.C. Milli Egitim Bakanlig1 TIMSS Tiirkiye On Raporu. https:/bit.ly/46L PgdW
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Tablo 15

TIMSS 2019 Ulkelerin 4. Sumif Matematik Basar: Siralamasi

Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
1 Singapur 16 Cekya 31 Kazakistan 45  Kuzey Makedonya
2 Hong Kong 17 Belgika 32 Kanada 46 Karadag
3  Giiney Kore 18 Giiney Kibris 33 Slovakya 47 Bosna-Hersek
4 Tayvan 19  Finlandiya 34 Hirvatistan 48 Katar
5 Japonya 20 Portekiz 35 Malta 49 Kosova
6 Rusya 21 Danimarka 36 Sirbistan 50 fran
7 Kuzey Irlanda 22 Macaristan 37 Ispanya 51 Sili
8 Ingiltere 23  TURKIYE 38  Ermenistan 52 Umman
9 Irlanda 24 Isveg 39 Arnavutluk 53 Suudi Arabistan
10 Letonya 25 Almanya 40  YeniZelanda 54 Fas
11 Norveg 26 Polonya 41 Fransa 55 Kuveyt
12 Litvanya 27 Avustralya 42 Giircistan 56 Giiney Afrika
13 Avusturya 28  Azerbaycan 43 Bg;fisrlllf k‘:;ﬁp 57 Pakistan
14 Hollanda 29  Bulgaristan 44 Bahreyn 58 Filipinler

15 ABD 30 Italya

MEB (2020). TIMSS 2019 Tiirkiye On Raporu. s.67. https:/bit.ly/3Gsx1jb

Tablo 15, 2019 4’{incii sinif matematik siralamalarinda, ¢ok etkili bir genel egitim
programi olan Giiney Kore’nin yine ¢ok basarili ve 58 iilke arasinda 3’iincii sirada yer
aldigim gosteriyor. Tlkokul matematik egitiminde 15’inci siradaki ABD, 19’uncu siradaki
Finlandiya’dan daha yilksek puanlar almig. Tiirkiye 23’{incii sirada bulunurken, okul
tiirlerine ayrisimi en erken olarak 10 yaginda yapan Almanya bu dort iilkenin altinda
25’inci sirada belirmig. Tirkiye TIMSS’deki siralamada ortanin {istiindeki yeriyle,
ortanin altinda edim yansittig1 PISA sinavlarindan daha basarili.

Tablo 16°daki 8’inci sinif matematik basarisinda da benzer bir durum var. Giiney
Kore yine ¢ok basarili ve 39 iilke arasinda 3’iincii sirada. ABD Finlandiya’nin yine
iizerinde 12’nci, Finlandiya ise 14’iincii sirada. Tiirkiye bu testte 39 {ilke arasinda 20’nci
sirada ve bu 3 iilkenin altinda. lging bir sekilde Almanya 8’inci sinif verilerinde yok.

Tablo 16
TIMSS 2019 Ulkelerin 8. Sinif Matematik Basart Siralamast

Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
1 Singapur 14 Finlandiya 27 Giircistan
2 Tayvan 15 Norveg 28 Malezya
3 Giiney Kore 16 Isvec 29 fran
4 Japonya 17 Giiney Kibris 30 Katar
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Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
5 Hong Kong 18 Portekiz 31 Sili
6 Rusya 19 Italya 32 Liibnan
7 Irlanda 20 TURKIYE 33 Urdiin
8 Litvanya 21 Kazakistan 34 Misir
9 Israil 22 Fransa 35 Umman
10 Avustralya 23 Yeni Zelanda 36 Kuveyt
11 Macaristan 24 Bahreyn 37 Suudi Arabistan
12 ABD 25 Romanya 38 Giiney Afrika
13 Ingiltere 26 Birlesik Arap Emirlikleri 39 Fas

MEB (2020). TIMSS 2019 Tiirkiye On Raporu. s. 67. https:/bit.ly/3Gsx1jb

Tablo 17, iilkelerin 4’tinci sinif fen bilgisi bagarisini gésteriyor. Dordiinci sinif
fen bilgisi bagarisinda, Giiney Kore 58 iilke arasinda 2’nci, Finlandiya 6’nci sira ile ¢ok
basarili. ABD 9’uncu sira ile ilk 10’un arasinda yer almig, Tiirkiye 19’uncu sira ile ilk
20’nin i¢inde belirmis. Tirkiye TIMSS 4’lincii sinif matematikte oldugu gibi fen
bilgisinde de PISA smavinda ortanin altindaki yerine kiyasla daha basarili. Almanya,
ilkokul matematikte oldugu gibi fen bilgisinde de Giiney Kore, Finlandiya, ABD ve
Tiirkiye’den yine daha diigiik puanlarla 28’inci sirada.

Tablo 17

TIMSS 2019 Ulkelerin 4.Sinif Fen Bilgisi Basar: Siralamast

Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
1 Singapur 16 Polonya 31 Ispanya 45 Giircistan
2  Giiney Kore 17  Macaristan 32 Italya 46 Karadag
3 Rusya 18 Irlanda 33 Portekiz 47 Katar
4 Japonya 19 TURKIYE 34 Yeni Zelanda 48 Iran
5 Tayvan 20  Hirvatistan 35 Belgika 49 Umman
6 Finlandiya 21 Kanada 36 Malta 50 Azerbaycan
7 Letonya 22 Danimarka 37 Kazakistan 51  Kuzey Makedonya
8 Norveg 23 Avusturya 38 Bahreyn 52 Kosova
9 ABD 24  Bulgaristan 39 Arnavutluk 53 Suudi Arabistan
10 Litvanya 25 Slovakya 40 Fransa 54 Kuveyt
11 isveg 26 Kuzey irlanda 41 Bérrﬁfrllli‘kiﬁp 55 Fas
12 Ingiltere 27 Hollanda 42 Sili 56 Giiney Afrika
13 Cekya 28 Almanya 43 Ermenistan 57 Pakistan
14 Avustralya 29 Sirbistan 44 Bosna-Hersek 58 Filipinler
15 HongKong 30 Giiney Kibris

MEB (2020). TIMSS 2019 Tiirkiye On Raporu. s.67. https:/bit.ly/3Gsx1jb

Tablo 18, 8’inci siniflarin TIMSS fen bilgisi bagarisini yansitiyor. Tablo 18, Giiney
Kore’nin 39 iilke arasinda yine ¢ok basarili ve 4’iincii sirada oldugunu, Finlandiya’nin
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6’nc1, onlardan daha diisiik puan alan ABD 11’inci sirada bulundugunu gosteriyor.
Tirkiye bunlarin arkasinda ve yine siralamada ortanin iistii olarak 15’inci sirada.
Almanya’nin 8’inci sinif matematik ve fen bilgisi alanlarinda TIMSS’de yer almamasi
ilging.

Tablo 18
TIMSS 2019 Ulkelerin 8.Sinif Fen Bilgisi Basar: Siralamas:

Sira Ulke Sira Ulke Sira Ulke
1 Singapur 14 Ingiltere 27 Romanya
2 Tayvan 15 TURKIYE 28 Sili
3 Japonya 16 Israil 29 Malezya
4 Giiney Kore 17 Hong Kong 30 Umman
5 Rusya 18 Italya 31 Urdiin
6 Finlandiya 19 Yeni Zelanda 32 fran
7 Litvanya 20 Norveg 33 Giircistan
8 Macaristan 21 Fransa 34 Kuveyt
9 Avustralya 22 Bahreyn 35 Suudi Arabistan
10 Irlanda 23 Giiney Kibris 36 Fas
11 ABD 24 Kazakistan 37 Misir
12 Isveg 25 Katar 38 Liibnan
13 Portekiz 26 Birlesik Arap Emirlikleri 39 Giiney Afrika

MEB (2020). TIMSS 2019 Tiirkiye On Raporu. (s.67). https://bit.ly/3Gsx1jb

TIMSS ile ilgili iki sonug¢ iilkemiz i¢in Onemli. Bunlardan birincisi, ilkokul
¢ocuklarimizin matematik ve fen bilgisi alanlarindaki siralamada ortanin iistiinde yer
almalari ve biitlin testlerde ortanin altinda yer aldiklart PISA’daki 15 yas grubundan daha
basarili olmalari. Baska verilerle kontrol edilmesi gerekse de eldeki verilere gore
ilkokuldaki egitim niteliginin PISA’da orta sonda belirenden daha yiiksek oldugu
¢ikarsanabilir. PISA’da Tiirkiye’den her alanda daha basarili olan Almanya, TIMSS
4’{incii stif matematik ve fen bilgisinde Tiirkiye’nin altinda ve daha basarisiz. ikinci
olarak da, iilkelerin matematik siralamasindaki yerlerinin, PISA ve TIMSS’in 4 ve 8’inci
smif gruplarinda farkli oldugu. PISA’da matematik alaninda Finlandiya’dan hayli diisiik
ve Tiirkiye’ye yakin puan alan ABD, TIMSS matematik 4 ve 8’inci sinif guruplarinda
Finlandiya’nin iizerinde. Bu sonugclar, iki degerlendirme sisteminin farkli becerileri
Olctligli izlenimi veriyor. Bu testlerin igerik analizlerinin yapilmasinin ve iki dl¢lim
arasindaki farkliliklarin ortaya ¢ikarilmasinin yararli olacagini diistiniiyorum.

Biitin bu verilerden insan haklari ¢ergevesinde nasil sonuglar ¢ikiyor?
Kaynaklari kit, cocuklarina okula erisimi ve yeterli okul siirelerini verememis Afrika
iilkeleri, bu degerlendirmelere girmemis, daha dogrusu girememis. Bundan daha acikli
bir resim herhalde zor bulunur. Ikincisi, biitiin ¢ocuklarma ¢ok iyi egitim veren Giiney
Kore ve Kita Avrupasi’nda lise 2’ye kadarki ortak ve etkili miifredatla daha esitlik¢i
egitime 6zen gosteren Iskandinav iilkelerinden Finlandiya, PISA ve TIMSS’in biitiin
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testlerinde, her alanda ¢ocuklart en erken yaglarda ¢ ayr1 egitim tiiriine ayiran
Almanya’dan daha basarili. Almanya, Avrupa kokenli PISA’da matematik ve fen
alaninda, ayrisimi irk ve etnik kdken temelinde yapan ABD’den daha basarili, okuma-
anlama alaninda daha basarisiz. ABD’nin olusumu ve iceriginde agirligt bulunan
TIMSS’de, Almanya 8’inci sinif diizeyinde katilan 39 iilke arasinda yok. Bu durumun
sebebi ilging olabilir. Dordiincii sinif matematik ve fen bilgisi basarisinda ise ayrisimi en
erken 10 yasta yapan Almanya’nin Giiney Kore, Finlandiya ve ABD yaninda Tiirkiye’den
de basarisiz olmasi, Almanya’nin ilk6gretimde tiim ¢ocuklarinin esit olarak etkin hale
gelmesine 6zende sorunlar yasadigina igaret ediyor.

Neticede egitim siireci sonuglarin1 degerlendiren uluslararas1 olgiitlerde,
cerceveledigimiz insan hakk: ihlalleri acik bir sekilde beliriyor. Sosyal sinif yapisini
koruyan bir egitim sistemini bilingle olusturmus Almanya, 10 yasindaki ¢ocuklar: aile
kokeni ile yiksek iliski gosteren 3 farkli egitim tiirline ayiriyor. Bdylece, sadece yas
grubunun %25’inin gymnasiumda en iyi egitimi almasi, %75’inin ise bu diizeyde egitim
gormemesi sonucu (Tablo 3), sosyal sinif farklarini siirekli koruyan bir egitim yapist
islerlik kazantyor. Ogrenciler aras1 edim diizeyi farklarma bagl olarak Almanya, PISA
ve TIMSS’in biitiin testlerinde, en etkili esitlik¢i egitimi biitiin 6grencilerine sunan Giliney
Kore ve Kita Avrupasi’nda ortak miifredati 10’uncu sinifa kadar uzatarak oldukca
esitlik¢i bir egitim sistemine sahip Finlndiya’dan ¢ok daha diisiik puanlar aliyor. Hatta
Almanya, TIMSS 4’liniicti sinif matematik ve fen bilgisi testlerinde, Tiirkiye’den de daha
diisiik puanlar aliyor. Egitimde ayrisimi irk ve etnik kdken boyutunda yapan ABD ise
PISA testlerinin tiimi ile TIMSS fen bilgisi testlerinde yine Giiney Kore ve
Finlandiya’dan daha diigsiik puanlar aliyor, (Tablo 13, 14, 17, 18). Ozellikle PISA
matematik alaninda ABD, Almanya’dan bile daha diisiik puanlarla 79 iilke arasinda
38’inci sirayla, 43’{incii siradaki Tiirkiye’ye daha yakin bir konumda (Tablo 13, 14).
ABD’nin olusumuna katki verdigi TIMSS testlerinden sadece 4 ve 8’inci sinif matematik
testlerinde, ABD yine genel egitimi her 6grenciye en etkili bir sekilde veren Gliney
Kore’den ¢ok daha diigiikk siradayken, az farkla Finlandiya’nin {izerinde (Tablo 15, 16).
Bu bulgunun tuhafligi, PISA matematik testinde, ABD’nin Giiney Kore, Finlandiya ve
hatta Almanya ile kiyas kabul edemeyecek kadar dusiik sirada olmasinda yatiyor.
TIMSS’de ise ABD’nin matematik alaninda Finlandiya’nin iizerinde belirmesi, iki 6l¢gme
aracinin matematikte farkli becerileri icerdigine isaret ediyor. Sonugta bulgular, tim
cocuklarma etkili bir genel egitim veren iilkeler ile ortak miifredat: lisenin ortasina kadar
devam ettirenlerin, daha yiiksek edim diizeyleriyle, 6grenciler aras1 farklar1 azalttig1 ve
egitimde firsat esitligini biiyiik dl¢iide sagladigina isaret ediyor.

Tirkiye’de ortadgretimde, genel egitim, mesleki ve teknik egitim ile imam hatip
liseleri arasindaki se¢im, biiyiik 6l¢iide aile ve ¢ocuklarin kararlarina bagl. Ortadgretime
giris smavlari her kategorideki en iyi okullara girmek igin kullaniliyor. Ulkemizde genel
ortadgretim veren liselerdeki d6grenci orani, mesleki ve teknik liselerin 2 katindan fazla
(2,16); imam hatip liselerinin ise 6 kati kadar (5,94). Tiirkiye c¢ocuklarmi egitim
sisteminde bilingle olusturulmus yapilar iginde ayrigtirmiyor. Zaten 6grencilerin kahir
cogunlugu yiiksekogretime yonelik genel egitim icinde. Ulkemizdeki sorun, dzellikle
ogrencilerin bilylik ¢ogunlugunu igeren ve genel egitim veren ortadgretim kurumlarinin
kendi i¢lerindeki, kentsel-kirsal, devlet-6zel, hem devlet hem de 6zelde yiiksek puanla
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girilen-girilmeyen egitim kurumlar1 arasi1 muazzam nitelik farklarina bagli. Buna ek
olarak, verileri bilimsel yaklagimla kararlarimizin temeline almamamiz ve iktidarlarin
ideolojik yaklagimlarinin, egitim sistemimizde agir1 siklikla yapilan degisimlerin temeli
olmasi, ¢ocuklarimizin uluslararasi testlerde orta siralarda yer almasma neden oluyor.
Halbuki biitiin bunlarin iistesinden gelecek bilgi ve deneyim birikimi ile teknolojik
donanim yetisine sahibiz. Daha da 6nemlisi, ¢ocuklarimiza toplum ve aileler olarak
verdigimiz deger, iyi egitim almalari i¢in ailelerin 6rgiin egitim dig1 yaptiklar: ve hicbir
tilkede bu diizeyde gbzlenmeyen ekonomik ve sosyal fedakarliklar, gocuklarimizin ¢ok
daha yiiksek edim diizeyleri sergilemesine katkida bulunabilir.

Ulkemizdeki 6grenme diizeyi niteligine &lgiit olarak, Tiirkiye’deki
yiiksekogretime giris puanlarini ele alalim. Tablo 19, Tiirkiye’de yiiksekogretimde devlet
ve vakif Tdniversiteleri ile vakif yiiksekdgretim kurumlari arasinda meslek
yiiksekokullarimin sayilarini ve 6grenci dagilimlarint gosteriyor.

Tablo 19
Yiiksek Ogretimde Universite/ MYO Sayisi ve Ogrenci Dagilimi (YOK 2021-2022)

Universite Tiirii Toplam Universite/MYO < TOp!am Erkek Kadin
Sayisi Ogrenci Sayisi
Devlet 129 7.616.360 3.846.838 3.769.522
Universitesi %62,3 %91,8 %046,4 %045,4
. 74 671.437 321.377 350.060
Vakif Universitesi %35,7 %8,1 %3,9 %4,2
Vakif Meslek 4 9.162 3.932 5.230
Yiiksek Okulu %1,9 %0,1 %0,04 %0,06
4.172.147 4.124.812
Toplam 207 8.296.959 %50 3 %49 7

Yiiksekogretim Bilgi Yonetim Sistemi. (t.y.). https://istatistik.yok.gov.tr/

Ulkemizdeki Toplam 207 yiiksekdgretim kurumunun %62,3’ii olarak 129’u
devlet liniversitesi, %35,7si olarak 74’1 vakif iiniversiteleri; vakif meslek yiiksekokullari
ise sadece %1,9 olarak 4 adet. Yiiksekdgretim igindeki 8.296.959 6grencinin 7.616.360°1
olarak %91,8’i devlet tiniversitelerinde, 6grencilerin %8,1°1 olarak 671.437’si vakif
universitelerinde, %0,1°’1 olarak 9.162’si gibi ¢ok kiigiik bir orami ise vakif meslek
yiiksekokullarinda. Yiiksekogretimde kiz/erkek oranlar1 dengeli. Tirk ailesi kizini
okutmaya ortadgretimde karar verdikten sonra, {iniversiteye erkek ogrencilerle benzer
oranda yolluyor. Yiiksekdgretim igindeki 8.296.959 6grencinin, Isveg hari¢ yine biitiin
Iskandinavya’daki iilke niifuslarindan fazla oluguna dikkat cekmeliyiz. Ayrica ilk ve orta
ogretimde 16.760.551 olarak Ogrencilerin %93,26°s1 ile yiiksekdgretimde 7.616.360
olarak %91,8’ini igeren 24.376,911 6grencinin devlet okullarinda egitim almasi, iftihar
edebilecegimiz bir durum. Ulkece diizeltmemiz gereken, egitimin niteligini arttirmada
tablolarin isaret ettigi verileri temel alarak degisimlere gitmemiz. Bunu yapabiliriz.
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Tablo 20, lise tiirlerinin iiniversite smavindaki basar1 siralama ve yiizdelerini
veriyor. Universite sinavinda en basarili okul tiiri, 6grencilerinin %54,35 ve %51,31’1 ile
yarisindan fazlasini lisans egitimine sokabilen &zel ve devlet fen liseleri. Ikinci en basarili
lise tlrii, %35,69’la 6grencilerinin 1/3’iinden fazlasini lisans programina sokabilen
yabanci dilde egitim veren Robert Kolej, Alman Lisesi, Uskiidar Amerikan, Saint Joseph
gibi 6zel liseler. Bundan sonraki grup %24,6 ile 6grencilerinin 1/4’tinii bir lisan
programina girmeye hak kazandiran Anadolu Liseleri. Aileler siralamayi bildikleri igin
¢ocuklarmin bu iig tiir liseye girmelerini saglamak amaciyla biiyiik fedakarliklar yapiyor.
Bu liselerin ardindan, %18,12 ile devlet imam hatip liseleri, %15,74 ile yabanci dil
agirlikli liseler ve %12,16 ile ozel liseler, basarili degil. Universite giris siralamasinda,
ogrencilerinin sadece %7,27’sini bir lisans programina sokabilen genel egitim liseleri ile
%4,51’ini lisans programina génderen mesleki ve teknik liseler ise basarisiz.

Tablo 20
Lise Tiirlerine Gore YKS 2022 Basar: Dagilimi

T . Yerlesen Aday Sayisi
op lamP?l{:;llestlrme Orgiin Acik Ogretim
el Y T L 00 s 00
Oi(ul ’i"ﬁrﬁ Hesaplanan Aday Lisans Lisans Lisans Lisans Toplam
Aday Sayis1  Sayisi
Ozel Fen Liseleri 26703  18.304 ,;)‘2211235 795 66 82 (;)55"71]5768
Devlet Fen Liseleri 55476  35.249 ,;)85"1‘?371 1601 157 224 (,3/()05'2%99
iifjﬁ%iilﬁfsfiiﬁim 203.987 143814 (;)252?669 26441 1.291 2.037 %2;65;3
Anadolu Liseleri 763.457  487.468 10272'2’168 121.325 6.279 15.163 fjgfgg
Eies‘é'lgtriimam Hatip 271703 206.729 ;)91'3?’122 33746 3228 19.229 (%/‘jgé‘fgi
;Eﬁ'ﬂgabanm Dil 6.740 4717 cyiio5é%4 887 322 747 %3]&1;6
Ozel Liseler 36479  25.354 (;;'142326 5782 1141 2.042 (;]33;2?703
Genel Egitim Liseleri ~ 689.206  548.240 5/2'70;? 52470 14.867 31.054 i/ﬁ'zsfgi
Mesteld ve Teknik 805552  635.367 32432513 148159 12.339 42.852 3229732

OSYM. (ty.). 2022- YKS Yerlestirme Sonuclarina Iliskin Sayisal Bilgiler. https://bit.ly/3tbgl76

Sordugumuz sorularda hata yaptigimizi diistinliyorum. Fen liseleri ile yabanci
dilde egitim veren Robert Kolej, Uskiidar Amerikan, Alman Lisesi gibi 6zel liseler,
miifredati hangi becerilere doniistiiriiyor ve hangi egitim yontemleriyle bunlar1 6grenciye
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iletiyor? Bilimsel soru bu olmak durumunda. Bdyle bir analiz, diger 6gretim ortamlarinda
nasil bir yaklagim degisiminin gerekli oldugunu zaten verecektir. Yanitlar zaten sorunun
icindeki nedensellik iliskilerini ortaya ¢ikaracaktir.

Insan hakki ihlallerine karst smanmasi gereken diger bir olgiit, iilkelerin
Gayrisafi Yerli Hasila’dan egitime ayirdiklar1 pay. Bu 6lgiit, egitim alanindaki nitelik
gostergelerden birini igeriyor. Tablo 21, bu oranlari igeriyor.

Tablo 21

AB, OECD Ulkeleri ve ABD Egitim Harcamalarimn GSYIH I¢indeki Payi (2018)

Ulke Pay (%) Ulke Pay (%)
Isvec 7,64 ABD 4,91
Norveg 7,64 Isvigre 4,86
izlanda 7,57 Portekiz 4,68
Kosta Rika 6,78 Macaristan 4,63
Belgika 6,38 Polonya 4,62
Finlandiya 6,27 Giiney Kore 4,46
Israil 6,16 Kolombiya 4,45
Yeni Zelanda 6,05 Cekya 4,27
TURKIYE 58 Italya 4,26
Sili 5,43 Letonya 4,25
Fransa 5,41 Meksika 4,25
Hollanda 5,36 Ispanya 4,18
Birlesik Krallik 5,24 Slovakya 3,98
Estonya 5,24 Litvanya 3,89
Avusturya 5,23 Litksemburg 3,67
Avustralya 511 Yunanistan 3,59
Almanya 4,99 irlanda 3,38
Slovenya 4,94 OECD Ortalama 49

Kavakli, M. A. (2022). Egitim ve kalkinma iligkisi: Tiirkiye ve OECD iilkelerinin egitim verilerinin
karsilastirlmast (Yayimlanmanms Yiiksek lisans tezi). Kastamonu Universitesi, s. 99.
Government expenditure on education, total (% of GDP). United States. Data. (t.y.).
https://data.worldbank.org/indicator/SE.XPD.TOTL.GD.ZS?locations=US

Tablo 21, Gayrisafi Yerli Hasila’dan egitime en fazla pay ayiran iilkelerin,
%7,64 ile Isveg ve Norveg oldugunu, Iskandinav iilkelerinden Finlandiya’nin da %6,27
ile nispeten biiyiik bir pay ayirdigini gosteriyor. Tirkiye’nin egitime ayirdigi %5,8’1ik
payin, %4,9 olan OECD ortalamasin iizerinde oldugu ortaya ¢ikiyor. Almanya %4,99,
ABD de %4,91 olarak, egitime OECD ortalamasina yakin, ancak Tiirkiye’den daha diisiik
paylar ayiriyor. ilkdgretim diizeyinde matematik ve fen bilgisi alanlarinda Tiirkiye’den
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daha basarisiz olan Almanya, Gayri Safi Yurti¢gi Hasila’dan egitime Tiirkiye’nin ayirdigi
%5,8’den daha az pay ayiriyor. 1lkdgretim diizeyinde TIMSS’in matematik ve fen bilgisi
alanlarindaki testlerinde Tiirkiye’den daha basarisiz olan Almanya’nin ve irk ve etnik
grup temelinde ayrisim yapan ABD’nin Gayri Safi Yurtigi Hasila’dan egitime
Tiirkiye’den daha az ve sadece OECD ortalamasi kadar pay ayirmasi, kitlelerin egitimine
verdikleri degerin gostergeleri.

Bu olgiitte OECD iilke ortalamasindan daha iyi bir durumda olmamiz takdire
deger bir sonug. Ancak harcama oncelikleri ile basari diizeyleri arasindaki iligkilerin
bilimsel verilerle ortaya ¢ikarilmasi ve verilere dayanan kararlarin alinmasi {izerinde
durulmali.

Son olarak, iilkelerin gelir dagilimindaki esitsizliklere bakalim. Ulkelerin egitim
sistemi yapilarinda olusturulan esitsizlikler ile gelir dagiliminda goézlenen esitsizlikler
arasindaki iligki ilging bir resim ortaya ¢ikariyor. Tablo 22, iilkelerdeki Gini katsayilarini
gosteriyor. Gini katsayisi, 0 ile 1 arasinda degisen, 1’¢ yaklastikga gelir dagiliminin
bozulduguna isaret eden bir gosterge. Ornegin Gini degeri 0 oldugunda, toplam gelirin
toplumdaki her bireye esit olarak dagildigi, 1 oldugunda ise toplam gelirin toplumdaki 1
kisiye ait oldugu anlasiliyor. Sikg¢a sOylenen, diinya niifusunun %1°i toplam gelirin
%350’sine sahip ibaresi, orada Gini katsayisinin en az 0,49 oldugunu belirtiyor.

Tablo 22

AB, OECD Ulkelerinde ve ABD ’de Gelir Dagilimi Egitsizlikleri (2019)

Ulke Gini Katsayisi Ulke Gini Katsayisi
Slovakya 0,220 Portekiz 0,310
Slovenya 0,246 Hollanda 0,312
Cekya 0,248 Isvicre 0,316
Norveg 0,260 Ispanya 0,320
Belgika 0,262 Yeni Zelanda 0,326
Danimarka 0,268 Giiney Kore 0,339
Finlandiya 0,273 Romanya 0,339
Avusturya 0,274 Israil 0,342
Isveg 0,277 Letonya 0,344
Macaristan 0,286 Litvanya 0,357
Fransa 0,292 Birlesik Krallik 0,366
Almanya 0,296 ABD 0,395
Kanada 0,300 Bulgaristan 0,402
Estonya 0,305 TURKIYE 0,415
Liiksemburg 0,305 Kosta Rika 0,478
Yunanistan 0,308

OECD (2022). Income inequality (indicator). https:/doi/10.1787/459aa7f1-en
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Tablo 22, ¢ocuklar1 sosyal siif temelinde 3 ayr1 egitim tiiriine ayiran Kita
Avrupa’sinda, 0,3’tn altindaki Gini katsayilartyla, Isveg, Norveg, Finlandiya ve
Danimarka olarak insan haklarina nispeten daha saygili iskandinav iilkeleri yaninda,
0,292 ile Fransa ve 0,296 ile ¢ocuklart en erken yasta 3 farkli egitim tiiriine ayiran
Almanya oldukga iyi durumda. Buna karsilik, Gini katsayist 0,3’lin {izerinde 0,37’ye
yaklasanlar arasindaki 6 iilke olarak, Giiney Kore, Romanya, israil, Letonya, Litvanya ve
Birlesik Krallik’ta esitlik¢i dagilim daha az. Gini katsayisi 0,395 olan ABD, 0,402 olan
Bulgaristan, 0,415 olan Tiirkiye ve 0,487 olan Kosta Rika’da gelir dagilimda biiyiik
esitsizlikler gézleniyor.

Tablo 22’deki bulgulara goére, Avrupa’da yapisal olarak esitsizliklere dayali
egitim sistemlerindeki ihlallere karsin, Birlesik Krallik, Litvanya, Letonya ve Romanya
hari¢, diger iilkelerde nispeten daha esitlik¢i gelir dagilimlari, egitim sistemindeki
esitsizliklerin olusturdugu hasarin etkisini dengeliyor. Boylece toplam gelirleri zaten
diinyanin diger iilkelerine kiyasla iyi durumda olan Avrupa’da gelirin nispeten adil
paylasimi, kisi hangi diizeyde hangi isi yaparsa yapsin, insan onur ve haysiyetini
saglamaya yonelik ekonomik toplumsal diizenlemelerin yapildigina isaret ediyor. Buna
karsilik, egitim sonuglarinda irk ve etnik kdkene dayali biiyiik farkliliklar yansitan ABD
ile boyle farkliliklari bilingli olarak yaratmaya caligmayan, ancak doniit-diizeltme
stiregleri ile bilimsel ¢iktilart degerlendirmede ve sistem igine almada yeterince etkili
olamayan Tiirkiye, en esitsiz gelir dagilimi olan 4 OECD f{ilkesi arasinda.

Tablo ve sekillerde goriildiigii gibi, bilim, teknoloji, ekonomi ve sosyal dokuda,
hizli, kesin ve geri sarilmast olanak dis1 gibi goriinen gelismelerin yasandigi ¢agimizda,
bir kurum, siire¢ ve olusturdugu sonuglar olarak egitim, insanligin gereksinim duydugu
degisimlere beklendigi diizeyde onciilik edememis, iilkeler ve birey temelinde istenen
sonuglart olusturmada yetersiz kalmis ve insanligin altina imza attii belgelerde
arzuladig@i degerleri yasama katmada imitlerimizle orantili etkiler gosterememis
durumda. Bir kurum ve sistem olarak egitim, yoksul ve yoksun iilkelerde ¢ag niifusunun
biiyilik bolimiinii kapsayici olamamis, ¢ag niifusunun etkinligini arttiracak yeterli egitim
stirelerini igerememistir. Avrupa’da ise egitim alt sosyo-ekonomik diizey ve gd¢cmenler
gibi gruplar igin sinif ¢izgisi yanliligini bilingli olarak korumus, ABD’de etnik ve 1rksal
siirlar temelinde zenginler ve fakirler arasindaki farkliliklari arttiran yapilarin
¢ogalmasina en hafifiyle kayitsiz kalmstir.

V1. Son Sozler

Nerede, hangi zaman diliminde, hangi iilkede, nerenin vatandasi olarak, hangi dinde,
hangi degerlerin islerlikte oldugu bir toplumun igindeki hangi ailede, ne gibi kaynaklarla,
hangi fiziksel 6zellikler ve hangi renk deri i¢inde dogdugumuz, kontrol edebilecegimiz
degiskenler degil. Kanimca egitimin amaci, yasayan her insanin yasam hikayesini,
kontrol edemedigi degiskenlerin etkisinden kurtarmak ve kendi se¢imleri ve sonug¢lariin
gerceveledigi bir temele ulagtirmak olmali. Yapilan se¢imlerin diizeyi ancak bu sartlar
yerine geldiginde, bireyin toplumuna ve diinyaya katkisiyla orantili olarak
degerlendirebilir.
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Insanlhigin aksiyolojik, yani degerlerle ilgili birikimi ile epistemolojik ve
teknolojik dagarcig1, insan Haklar1 Bildirgesi’nin amagladig1 sonuglarin hepsini, her birey
icin gerceklestirebilecek diizeyde. Egitimde amaglarimizi yasama katan istendik ¢iktilari,
girdi, donligiim ve sonuclar arasi nedensellik iliskileri kurmadan, doniit-diizeltme alt
sistemleriyle siirekli denetlemeden elde etmek, bilimsel olarak olas1 degil. insanhigin
altina imza attif1 evrensel bildirgelerde, her bireyin dogustan hakki olan egitim,
olugturdugu sonuclarin belgelerde belirtilenlerle ortiigiikliigii oraninda insan hakki ihlalini
icerir veya diglar.

Konuyla iliskili olarak, egitim i¢inde g¢alisgan akademisyenlerin, yaptiklar
calismalarda daginik ve giiniin modasi yonelimleri tercih yerine, evrensel olarak hangi
insanlik sorunsalini hangi evrensel degerler cercevesinde merkeze aldiklarmi fark
etmeleri ve zaman icinde birikik ¢alismalarla paylasabilecekleri sonuglara ulagsmalart,
imitlerimizi pekistirecektir. Sosyal ve siyasal cergcevede ise bilimden yararlanmadan,
sistemleri kurarken bilimsel nedensellik iligkilerini temel almadan, doniit ve diizeltmeler
ardisik siralamalart ile sonuca gitmeye ¢alismadan, kisa ve uzun zaman dilimleri i¢cinde
bilimsel bulgular1 temel alan degerlendirmeleri icermeden, degiskenlerin rastgele bir
sekilde bir araya gelerek istedigimiz sonuglar1 olusturmasini beklemek, Alis’in kovuktan
diiserken igtigi, sonu¢larimi pek de kontrol edemedigi sihirli surubuna erismeyi {imit
etmek gibi bir durum olur. Bundan daha iyisini kesinlikle yapabiliriz.

Sorunlarin verilerle saptamasi, ¢dziime yonelik ilk adimdir. Eger altina imza
attigimiz evrensel ilkelerin yasami olumlayan degisikler getirecegini kabulleniyor ve her
bireyin insan olma onur ve haysiyetine saygi gosteren kapsayici cergevelere deger
veriyorsak, gezegenimizde insanhigin amag olarak belirledigi yasam yiicelten siiregleri
egitimde ve egitim ile olusturabiliriz. Boyle bir yonelim elbette 6nceliklerimizi yeniden
gbzden gegirmemizi i¢eren biiyiik cabalar gerektirecektir. Kirk yili agkin siiredir egitim
sorunlart iizerinde ¢alisan bir kisi olarak, insanligin hayal ettigi hedef ve tiim insanlig1
kapsayici amaglarin gergeklestirilmesinde, eksen olusturabilecek giice sahip bir sistem,
kurum ve siireg olarak egitime olan inancimi ve umutlarimi yinelemek istiyor, davetinize
tesekkiir ediyor, bilime katkilarinizla iftihar ediyorum.
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Education and Human Rights

Abstract

The contention articulated in the paper is that there is no society in this day of
globalization, where the institution of education is systematized within a moral and ethical
frame aligned with the requirements stated in universal documents of human rights,
signed by member states. Four points are emphasized and demonstrated by quantitative
world data, where violations of human rights permeate educational systems across and
within countries. The first violation of human rights is related to the question of who is
allowed to be educated. The second human right violation is related to the differences in
the in the duration of compulsory education and educational opportunities that exist in
our world. The third human right violation is related to whether educational systems are
based on social class differences, perpetuating inequalities at the societal level, for
example as instantiated by Continental Europe. Finally, the fourth human right violation
is presented in relation to inequalities in the quality of compulsory education provided,
where differences follow ethnic and racial demarcations, as instantiated by the United
States of America. Furthermore, PISA and TIMSS evaluations, standardized university
entrance exams in the case of Turkey, the percentage allocated to education from the
GDP’s of countries as well as their Gini indices are used to examine the proposed frame.

Keywords: global evaluation, education, human rights
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Bogazici Universitesi
Egitim Dergisi

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi, Tiirkiye ve diinyada egitim alamina katkida
bulunan bilimsel ¢alismalarin yaymmlandigi hakemli bir dergidir. Dergide asagida
siralanan alanlarda yapilmis kuramsal ya da uygulamali arastirmalar yayimlanir:
Rehberlik ve psikolojik danigmanlik; erken ¢ocukluk/okuloncesi egitimi; 6zel egitim;
yetigkin egitimi; egitim yOnetimi, denetimi, felsefesi, tarihi ve politikalari; fen bilimleri
ve matematik egitimi; yabanci dil egitimi ve uygulamali dilbilim; egitimde kullanilan
Olgme, degerlendirme ve arastirma teknikleri; egitim teknolojisi; egitimde program
gelistirme ve degerlendirme.

Bogazici Universitesi Egitim Dergisi’ne
Gonderilecek Yazilarda izlenecek Temel Kurallar

Dergiye gonderilen makaleler bagka bir yerde yayimlanmamis veya inceleme igin
gonderilmemis olmalidir. Makaleler, bir aragtirma raporu, sistematik literatiir taramast
veya yeni bir fikir veya modeli tartigan orijinal bir goriis makalesi olabilirler.
Dergi yayinlarinda Amerikan Psikoloji Dernegi (APA) tarafindan hazirlanmis olan
standartlar benimsenmistir. Liitfen dergiye gonderilen makalelerde izlenmesi gereken
kurallar i¢cin APA 7 yayn kilavuzuna bagvurun.

Makaleler  https://dergipark.org.tr/tr/pub/buje  adresinden  DergiPark  sistemine
yliklenmelidir ve makale gonderme kurallar1 asagida belirtilmistir.

Derginin yayin dilleri Tiirke ve Ingilizce’dir. Makale bashigi 20 kelimeyi
geememelidir. Metnin tamami, sekiller, tablolar ve kaynaklar hari¢, 4500-7500 kelime
arasinda olmalidir ve tiim sayfalar, ilk sayfa dahil, sag iist kosede numaralandirilmalidir.
Ana dilde verilen 6zete ek olarak, diger dilde bir 6zet sunulmalidir. Bu 6zetler ayri
sayfalarda yazilmalidir ve uygulamali arastirmalar i¢in 100-150, kuramsal makaleler ve
literatiir taramalar1 i¢in 75-120 sozciik araliginda olmalidir. Makale 6zetinin altinda,
makalenin ana konusunu yansitabilecek ve alanin bilimsel dilinde kabul gérmiis, 3 ile 5
arasinda degisen anahtar kelimeler verilmelidir.

Metin boyunca, Tiitk¢e ve Ingilizce karakterlerin rahatca yazilabilmesine izin veren
Times veya Arial (10 punto) gibi bir yaz1 tipi se¢ilmeli ve ayn1 yaz tipi metin boyunca
kullaniimaldir.

Inceleme siirecinin biitiinliigiinii ve tarafsizhgmi siirdiirmek icin, génderilen makalelerin
titiz bir anonimlestirme siirecinden ge¢mesi gereklidir. Yazarlardan, makalelerini
gondermeden Once asagidaki kurallara uymalart beklenmektedir:

1. Yazar1 Tammlayan Bilgileri Kaldirma: Makale dosyasindan adlar,
baglantilar, iletisim bilgileri ve metin igeriginde veya baslik-althik
boliimlerinde bulunan diger kimlik bilgileri dahil olmak {izere yazara 6zgii tiim
bilgilerinin kaldirildigindan emin olun.
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2. Alntilar1 Anonim Hale Getirme: Makale icinde kendi ¢alismalarinizi
alintiladigimizda, yazar adlarmi ve ayrintilar1 "Yazar" ve yaym yili ile
degistirerek anonimligi koruyun. Ornegin, "Smith vd. (2020)" ifadesini "Yazar
(2020)" ile degistirin.

3. Kimligi Gizli Bashk Sayfasi: Yazar adlarin1 ve baglantilar1 icermeyen, sadece
makale baslhigimni igceren ayr1 bir baslik sayfasi olusturun. Bu baslik sayfasini
gonderim siireci sirasinda ayr bir belge olarak yiiklemeniz gerekmektedir.

4. Anonim Dosya Adlari: Tiim gonderilen belgelerin dosya adlarinda (makale
dosyast ve ek materyaller dahil) yazar adlart veya kimlik bilgilerini
icermemesine dikkat edin.

5. Tesekkiir Boliimiinii Kaldirma: Yazar kimliklerini agifa c¢ikarabilecek
herhangi bir tesekkiir bilgisini anonimlestirme siireci sirasinda makaleden
¢ikarm.

6. Tablo ve Sekilleri Kontrol Etme: Tablolar1 ve sekilleri gdzden gegirerek,
yazarlarla ilgili herhangi bir bilginin olmadigindan veya anonim etiketlerle
degistirildiginden emin olun.

7. Ek Materyalleri Gozden Gecirme: Gonderilen makaleye eklenen ek
dosyalarin veya materyallerin de bu anonimlestirme kurallarina uydugundan
emin olun.

8. Dosya Ozelliklerinin Anonim Hale Getirilmesi: Yazarlar tarafindan
gonderilen belgelerin dosya Ozelliklerinde veya meta verilerinde yanliglikla
yazar bilgisi igerebilecek herhangi bir bilginin olmadigindan emin olun. Bu
inceleme, belge yazar adlari, yorumlar veya diger tanimlayici bilgileri igeren
ayrintilart  kapsamaktadir. Yazarlar, bu tlir meta verileri incelemek ve
gondermeden o6nce bu tiir bilgileri kaldirmak i¢in yazilim araglari veya
ayarlarini kullanmalidir.

Bu kurallan titizlikle takip ederek, yazarlar, makalelerin yalnizca bilimsel igerigi ve
degeri temelinde degerlendirildigi adil ve tarafsiz bir hakem inceleme siirecine katkida
bulunurlar. Bu anonimlestirme siireci, hakemlerin ve editorlerin makalede sunulan
arastirmanin kalitesini ve gegerliligini nesnel bir sekilde degerlendirebilmesine yardimct
olur.

Kapak Sayfasi

Makale hakkinda bilgi veren bir 6n mektup hazirlanmalidir. Bu mektup, makale bagligi,
yazar(lar)in adi, unvani, bagl oldugu kurum ve birim, adresi, telefon numarast ve e-
posta adresi, ORCID numaralari, makalenin bir teze (uzmanlik, doktora, vb.) dayanip
dayanmadigi ve eger bir konferansta sunulduysa hangi konferansta, nerede ve ne zaman
sunulduguna iliskin bilgileri icermelidir. Ayrica, yazigmadan sorumlu olan yazarin kim
oldugu belirtilmelidir. Arastirmanin etik kurul onay1 hakkindaki gerekli bilgiler de
sunulmalidir.

Tablolar ve Sekiller
Tablolar ve sekiller metin igerisinde 6zgiin yerlerinde sunulmalidir. Sekiller tipki
basimla yaymlanacaktir. Bu yiizden sekillerin 6zgiin (ilk) kopyalar1 gonderilmelidir.



389

Kabul edilen makalelerin elektronik siirlimlerindeki sekiller renkli olabilir; ancak liitfen
derginin basili sayilarinin siyah beyaz olacagini géz 6niinde bulundurun. Bu nedenle
yazarlar, sekillerini hazirlarken ve gonderirken bu konuyu goz oniinde bulundurmalidir.
Sekillerin siyah beyaz baskida net ve etkili bir sekilde bilgi iletebildiginden emin olmak
onemlidir, ¢iinkii renk bilgisi basili slirimde goriinmeyebilir. Yazarlarin, sekillerindeki
ogeleri ayirt etmek igin farkli desenler, golgelendirme veya etiketleme kullanmalarini
oneremekteyiz. Bu uygulama, elektronik veya basili kopyadan bagimsiz olarak
okuyucularin  sekillerin  igerigini  tamamen  anlayabilmesini  saglayacaktir.

Atif Bicimi Ornekleri
Atif bigimi Orneklerini https://apastyle.apa.org/style-grammar-
guidelines/references/examples adresinde bulabilirsiniz.
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