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Oncii, Kurucu ve Egitimci Yoniiyle Prof. Dr. Turhan Oguzkan

Irfan Erdogan®

Oz

Bogazigi Universitesi Egitim Fakiiltesinin kurulus temellerini atan Prof. Dr. Turhan Oguzkan bu makalenin konusudur. Amag, genelde
Tiirkiye 'deki 6zelde de Bogazici Universitesi Egitim Fakiiltesindeki egitim bilimi ve dgretmen yetistirme calismalarimin ge¢misten gelecege
dontisiimiiniin anlasilmasina i1k tutmaktir. Bu makale ile Tiirkive Cumhuriyeti'nin kuruldugu 1923 yilimn Ekim ayimin 7 'sinde dogup 25
Nisan 1992 yilinda vefat eden Turhan Oguzkan’in 6grenim ve ¢alisma hayati ekseninde yiiriitiilecek bir inceleme ile egitim bilimine ve
ogretmen yetistirmeye dair dikkate deger ¢ikarimlar yapilabilecegi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Turhan Oguzkan, egitim bilimi, 6gretmen yetistirme

Oncii Kurucu ve Egitimci Yoniiyle Prof. Dr. Turhan Oguzkan

Turhan Oguzkan, hayata gozlerini yeni bir devrin basinda acti. Cumbhuriyetin ilan edildigi yil (7.10.1923)
Uskiidar’da dogdu. 1923 Tiirkiye i¢in bir devrin sona erdigi, yeni bir devrin basladig: bir yild1. Nitekim cetin
gecen milli miicadele doneminin ardindan 1923’te Cumhuriyetin ilan edilmesiyle birlikte laik, demokratik ve
¢agdas devlet ideali ile birgok reform gergeklestirildi. Bunlarin en baginda Cumhuriyetin ilanindan hemen sonra
¢ikarilan Tevhid-i Tedrisat Kanunu, Maarif Teskilati (Hakkinda) Kanunu gibi milli egitimin esas olarak kabul
edildigi temel adimlar atildi (Erdogan, 2021). Bu diizenlemelerle egitim, ilkokul diizeyinde zorunlu hale
getirilmekle birlikte tiim kademelerde devlet tarafindan sunulmaya ve denetlenmeye baslandi. Egitim ve
ogretimde laiklik ve karma egitim esas alindi. Turhan Oguzkan’in dogdugu yillarda baglayan egitim reformlari
okul ¢agina geldiginde biiyiik 6l¢lide tamamlanmisti. Dolayisiyla, O’nun basladigi okul artik yeni bir okuldu.

ilk ve Ortadgretim Yillari

Turhan Oguzkan yeni bir anlayis ve ilkeler temeline dayali olarak agilan yeni okullarda 6grenim gordii. Uskiidar
Dumlupmar Sehit Yat1 Ilkokulu ile baslayip Pasakapisi Ortaokulu ile devam eden ilkdgrenimin ardindan
ortadgrenimini, Edirne flkogretmen Okulunda 1941 yilinda tamamladi. Boylece heniiz ¢ocukluk ve genglik
yillarindayken, iki ayr1 kentte yagsamis ve 6grenim gdérmiis oldu. Daha lise ¢agindayken tarihi bir kent olan
Edirne’de Ogretmen Okulunda okumus olmasi onun egitimei olma yolculugunun temellerini olusturdu. Turhan
Oguzkan bu okulda parasiz yatili olarak okumustu. Bu firsat, onun ¢ok erken yaslarda Tiirkiye’nin sosyal ve
kiiltiirel gesitliligini tanimasini sagladi. Daha da 6nemlisi Mustafa Kemal’in 25 Temmuz 1924 giinii Ankara’da
Muallimler Birligi Kongresinde yaptig1 konusmada ifade ettigi “Ogretmenler, yeni nesli, Cumhuriyetin fedakdr
ogretmenleri ve egitimcileri, sizler yetistireceksiniz” direktifi dogrultusunda idealist bir egitimci kusagin nasil
yetistigine tanik oldu (Oguzkan, 1987a).

Gazi Orta Muallim Mektebi ve Terbiye Enstitiisii

Turhan Oguzkan dgretmen ve egitimci olma yolunda Edirne Ogretmen Okulunda baslayan kariyer cizgisini
ortadgretim sonrasi egitiminde de devam ettirdi ve Gazi Orta Muallim Mektebi ve Terbiye Enstitiisiinde Tiirkce-
Edebiyat Boliimiine kaydoldu. Bu béliimde 6zellikle o yillarda ¢ok giiglii bir 6gretim kadrosu bulunmaktaydi.
Mesela Ali Ulvi Elove, Ahmet Kutsi Tecer, Suut Kemal Yetkin, Agah Sirrt Levend, Kemal Demiray, Vasfi Mahir
Kocatiirk, Emin Ozdemir gibi tanmmus Kkisiler Tiirkge-Edebiyat bdliimii hocalari olarak gérev yapmaktaydi
(Altunya, 2006).
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Gazi Orta Muallim Mektebi ile birlikte Terbiye Enstitiisii de iilkenin 6nde gelen egitimcilerinin gorev
yaptig1 bir kurumdu. Ismail Hakk1 Baltacioglu, Hasan Ali Yiicel, ismail Hakk1 Tongug, Muzaffer Serif Basoglu,
Halil Fikret Kanad, Thsan Sungu gibi egitimciler Terbiye Enstitiisii dgretim kadrosu iginde yer aldilar
(Binbasioglu, 2009). Turhan Oguzkan iste boyle segkin bir egitimci grubunun yer aldigi, basarili ve kokli bir
pedagoji merkezinin 6grencisi olarak yetisti.

Ogretmenlik ve Idarecilik Yillar

Turhan Oguzkan, Gazi Orta Muallim Mektebinden mezun olduktan sonra 1943 yilinda Trabzon Ticaret Lisesine
Tiirkge-Edebiyat 6gretmeni olarak atandi. Daha sonra 1946 yilinda Manisa Kula Ticaret Ortaokulunda Tirkge
Ogretmeni olarak calismaya bagladi. Takip eden yillarda, Oguzkan bu okulda miidiir olarak da gdrev yapti.
Boylece Anadolu’nun iki ayri bolgesinde hem ortaokul hem de lise kademesinde 6gretmenlik ve idarecilik
tecriibesi yasamis oldu.

Ohio Eyalet Universitesi’nde

Gazi Orta Muallim Mektebi ve Terbiye Enstitiisii'nden mezun olduktan sonra hem 6gretmenlik hem de
idarecilik anlaminda yagsamis oldugu tecriibelerle egitimcilik ve 6gretmenlikte kisa siirede daha ileri bir noktaya
gelmisti. Bu ilerleme onun ABD’de Ohio Eyalet Universitesi’nde Halk Egitimi alaninda Milli Egitim Bakanlig
bursuyla master yapma hakk1 kazanmasini sagladi. Bu sekilde 1948 yilinda gittigi Ohio Eyalet Universitesi’nde
once Ingiliz Dili ve Edebiyati alaninda sonra 1953’te de Halk Egitimi alaninda yiiksek lisans derecelerini alda.

Halk egitimi, Tiirk egitim tarihinde farkli zamanlarda 6zgiin uygulamalarin gergeklestirildigi bir
sahaydi. Ornegin, Selguklu Devletinin son dénemleri ve Osmanlinin kurulus yillarinda uygulanan Ahilik egitim
modeli de bir ¢esit halk egitimi pratigiydi. Tirkiye Cumhuriyeti kurulurken gergeklestirilen Millet Mektepleri de
halk egitiminin icra edildigi yerlerdi. Benzer sekilde, Tiirk Ocaklar: ve Halk Evieri gibi kurumlar halk
egitiminin uygulandigi orneklerdi. Dolayisiyla Turhan Oguzkan’in halk egitimi sahasinda 6grenim gérmesi,
Tiirkiye’de belli bir pratik temeli olan ancak kuramsal gergevesi gelistirilmemis olan bir saha i¢in eksikligin
tamamlanmasi adina dnemli bir adim olarak degerlendirilebilir.

Gazi Egitim Enstitiisii ile Baslayan Calisma Hayat

Yiiksek lisans sonrast yurda donen Turhan Oguzkan on yil sonra 1953 yilinda Gazi Egitim Enstitlisii Pedagoji
Boliimiinde ¢aligmaya basladi. 1960 yilina kadar gorev yapacagi bu kurumda ilk defa Yetiskinler Psikolojisi,
Halk Egitimi ve Grupla Calisma Teknikleri adli dersler vermeye basladi (Altunya, 2006). Turhan Oguzkan,
O0gretmen yetistirme yolunda ilk adimlarini atarken pedagoji boliimiinde ilk kez agtigi derslerle de kendi
akademik Oykiislinii yazmaya baglamisti.

Bu derslerin disinda pedagoji boliimiinde ilk kez Nusret Kéymen tarafindan verilen Egitim Sosyolojisi
adli dersi de asiste etmekteydi. Turhan Oguzkan, bu derste Nusret Kdymen’i takdir ederek izlemekteydi.
Nitekim onunla ilgili yazdig1 bir makalesinde Nusret Kéymen’in cumhuriyetin temel degerleri ile ulusal egitim
arasinda bir sentez yaparak koy kalkinmasina ve bu konuda rol iistlenecek dgretmene, egitim kurumlarina diigen
role onem verdigini, demokrasinin kurtulusu i¢in halk egitimine biiyiikk gorev distiigiine inandigini
belirtmektedir (Oguzkan, 1987b).

Turhan Oguzkan, Gazi Egitim Enstitiisiindeki ¢aligma hayatinda kendisini ¢ok gii¢lii bir dgretim
kadrosu i¢inde buldu. Ornegin, Kemal Demiray, Fuat Giindiizalp, Hiiseyin Hiisnii Cirith, Mithat Eng, Vedide
Baha Pars, Hasan Tan, Feriha Baymur, Muaffak Uyanik, Nusret Kéymen, Fuat Turgut, Hasip Ahmet Aytuna
gibi taninmis otoriteler Turhan Oguzkan ile birlikte ayn1 dénemlerde ayni kurumda &gretim elemani olarak
gorev yapmaktaydi (Altunya, 2006).

Turhan Oguzkan’in halk egitimi konusunda bu yillarda yaptig1 calismalar dikkat cekmekteydi. Nitekim
1954°te yaymmlanan Halk Egitimi, Nigin ve Nasil adli kitabin hemen ardindan yayimladig1 Tiirkiye
Cumhuriyetinde Halk Egitimi adli eser, 18-23 Mart 1957°de diizenlenen VI. Maarif Surasinda alinan kararlar
icin yol gosterici nitelikte kabul gormiistiir. Turhan Oguzkan, bu Maarif Surasinda Gazi Egitim Enstitiisii
Ogretmeni sifatiyla yer almistir. Bu kapsamda, ozellikle halk egitimi alaninda arastirma ve gelistirme
olanaklarinin diizenlenmesi hakkinda onerilere katkida bulunmustur.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt41-3(2)
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Turhan Oguzkan pedagoji boliimiindeyken miifredatla ilgili egitim bilimleri alani i¢in uzun vadeli
etkileri giinimiizde de kendisini gosteren (Erdogan, 2016a, 2016b) bir doniisiim gerceklesti. Zira 1954 yilinda
Turhan Oguzkan; Mithat Eng, Hiisnii Ciritli, Vedide Paha Pars ile birlikte Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
Egitim Psikolojisi adl1 bir dersin programinin gelistirilmesi icin ABD’ye gonderildi. Bu egitimciler bir yila
yakin bir siire i¢cinde yapmis olduklar1 arastirmalar neticesinde 1955 yilinda ayni adla (Egitim Psikolojisi) bir
kitap yayinlandi. Akabinde pedagoji boliimiinde yirmi yila yakin bir sliredir verilmekte olan Pedagoji dersi
kaldirilarak yerine Egitim Psikolojisi dersi kondu. Bu degisiklik hakkinda, pedagoji dersini sunulmaya basladigi
yildan beri vermekte olan Halil Fikret Kanad’in kuvvetli itirazlar1 olsa da geri adim atilmadi ve egitim psikoloji
dersi bu tarihten itibaren programda yer almaya basladi (Altunya, 2006). Bu adim Avrupa merkezli pedagoji
cercevesinin terk edilerek Amerika merkezli bir gerceveye gecisi ifade etmekteydi (Erdogan, 2016a, 2016b).
Dontisim niteliginde olan bu gecis Tirkiye’deki Ogretmen yetistiren tiim kurumlarda gergeklesti. Turhan
Oguzkan iste bu doniisiimiin baslatic1 ve uygulayicilarindan biri olmustur.

Turhan Oguzkan’in Gazi Egitim Enstitiisiinde iken sundugu derslerin tamami1 kendisinin ilk kez agtigi
derslerdi. Asistan olarak katildigi Nusret Kdymen tarafindan sunulan Egitim Sosyolojisi dersi de Gazi Egitim’de
ilk defa verilmekteydi. Dolayisiyla Turhan Oguzkan, Gazi Egitim Enstitiisli, ders vermeye basladig ilk
yliksekogretim kurumu olsa da burada miifredata konmasini sagladigi yeni derslerle Tiirkiye’de halk egitimi ve
yetiskinler egitimi alanlarinda ilk ¢aligma yapan otoritelerden biri olarak degerlendirilebilir.

Talim ve Terbiye Kurulu Uyeligi

Turhan Oguzkan 1960-1961 yillar1 arasinda Talim Terbiye Kurulu iiyeligine atandi. Ayni dénemlerde Orhan
Capli, Mithat Eng, Selman Erdem, Feriha Baymur, Nuri Kodamanoglu, Remzi Onciil ve Sinasi Ataman gibi
taninmig egitimci ve otoriteler Talim ve Terbiye Kurulunda iiye olarak gorev yapmaktaydilar (TTK Bagkanligi,
2009). Turhan Oguzkan, Tiirk Milli Egitim Sisteminin 6énemli bir karar organi olan bu kurulda birikimli ve
deneyimli {iyelerle birlikte Tiirkiye’nin 1960 sonrasi donemine yon veren bir¢ok 6nemli adimin atilmasinda rol
oynadi.

ODTU ile Devam Eden Kuruculuk Rolii

Turhan Oguzkan, Cumbhuriyetin ilk ¢eyrek asrinda egitimcilerin bir araya gelerek iiretken idealist egitimci ve
ogretmenleri yetistirdigi bir kurum olan Gazi Terbiye Enstitiisiinde gegirdigi 6grencilik ve o6gretmenlik
tecriibesinden sonra 20 Ocak 1961 yilinda ODTU, Fen-Edebiyat Fakiiltesine dgretim iiyesi olarak atand1. Iki y1l
once kurulmus olan bu_fakiilteye, egitim bilimi ve 6gretmen yetistirme konusundaki bilgi ve birikimlerini
aktarmak ve kurumun gelisimi i¢in kullanmak iizere gelmisti. Nitekim burada Egitim Boliimii’nii kurdu. Turhan
Oguzkan’in Bagkanligini yaptig1 bu boliimde fizik, kimya, matematik, sosyoloji ve psikoloji boliimii mezunlart
icin Ogretmenlik Sertifikasi programlar1 sunulmaya baslandi. Sertifika programi kapsaminda agilan dersler kisa
stire sonra lisans dgrencilerine de segmeli ders olarak sunulmaya baslandi.

Turhan Oguzkan 1962 yilinda Rektor Yardimcisi olarak goérevlendirildi. Bu gorevi siirdiiriirken 1963
yilinda Ford Vakfi bursuyla doktora 6grenimi i¢cin ABD’ye gitti. Yaklasik iki yil siiren ¢aligmalarin ardindan 17
Aralik 1965’te Ohio Eyalet Universitesinde doktora dgrenimini tamamlayip tekrar ODTU’ye déndii. Kisa siire
sonra (1966) yeniden Rektor Yardimcist olarak atandi ve bu gorevi 1969 yilina kadar siirdiirdii. 27 Kasim
1970°te de Egitim Idareciligi alaninda Dogent unvanini ald.

Turhan Oguzkan’in ODTU’de iken yurtdisina calisan doktorali Tiirkler iizerine yaptign ve ODTU
tarafindan yayinlanan bir aragtirmasi, beyin gog¢ii lizerine Tiirkiye’de yapilan ilk ¢aligmalardan biridir.

Birikim ve Tecriibe ile Bogazici Universitesi’nde

Turhan Oguzkan, Bogazici Universitesinin 10 Eyliil 1971°de kurulusunu takip eden yillarda Istanbul’a geldi ve
akademik hayatin1 burada siirdiirmeye basladi. Tlginctir ki burada da ODTU’dekine benzer bir sorumluluk
iistlenmisti. Bogazigi Universitesi kurulmadan once Robert Koleji Yiiksekokulundan mezun olan &grenciler
O0gretmen olarak atanabilmekteydiler. Ancak 1970’li yillarin basinda Milli Egitim Bakanlig1 6gretmen olarak
atanabilmek icin pedagojik formasyon egitimini zorunlu hale getirdi. Bu dogrultuda Hacettepe ve Ankara
Universitelerinde pedagojik formasyon programlari acilmaya baslandi (Altun, 2013). Bu gelisme 6gretmen
olmak isteyen Bogazici Universitesi mezunu dgrenciler icin bir dezavantaj olusturmaya basladi. Ciinkii onlar
pedagojik formasyon sahibi olmadiklari i¢in 6gretmen olarak atanamamaktaydilar.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 41-3(2)
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Turhan Oguzkan, o donemde Bogazici Universitesi rektorii olan Aptullah Kuran tarafindan Bogazigili
ogrencilerin yagadigi bu dezavantaji ortadan kaldirmak amaciyla Temel Bilimler Béliimii iginde bir Egitim
Subesi kurmak i¢in davet edildi (Kuran, 2002). Turhan Oguzkan bu sekilde 1973 yilinin sonbahar aylarinda
Bogazigi Universitesinin dgretim kadrosuna katild.

Turhan Oguzkan ilk olarak Yetiskin Egitimi adiyla bir ders act1. Bu adimla birlikte genel olarak egitimle
0zel olarak da Ogretmenlikle ilgili ¢aligmalarin yapilmasini ve derslerin sunulmasini saglayan olusumun
temelleri atilmis oldu. Nitekim 1974 yilinin Eyliil ayinda Rektorliige bagh olarak Egitim Subesi adiyla bir birim
kuruldu (Altun, 2013). Bu sekilde Egitim Subesi araciigiyla Bogazi¢i Universitesi Ogrencilerine lisans
ogrenimleri devam ederken dgretmen olmay: saglayan dersler verilmeye baglandu.

Ancak Egitim Subesinin siirdiirdiigii bu ¢aligmalar, tiniversitenin 6gretim tiyeleri tarafindan pek olumlu
karsilanmamaktaydi. Bunun {izerine Turhan Oguzkan ABD’den Benjamin Bloom ve David Krathwohl’u davet
ederek Egitim Subesinin kurulus gerekgesini ve buradaki c¢alismalarin mantigini1 anlatan bir konferans dizisi
diizenledi (Altun, 2013).

Bu konferanslar serisinin hemen ardindan kisa bir siire sonra bahsi gecen formasyon programini daha
da gii¢lendirmek ve siirdiirebilmek amaciyla Egitim Teknolojisi dersini vermek iizere Ipek Ural gorevlendirildi.
Kisa siire sonra, o donemde Hacettepe Universitesinde program gelistirme ve degerlendirme alaninda doktora
yapan Ali Baykal Ol¢me Degerlendirme ve Egitimde Program Gelistirme derslerini okutman olarak vermek
iizere Egitim Subesinin egitim-6gretim kadrosuna dahil oldu (Yildiran de Weerdt, 2000).

Egitim Subesinin bagh oldugu Temel Bilimler Bolimii 1976 yilinda fakiilte haline doniistiiriildii.
Boylece Egitim Subesi de Egitim Béliimii adiyla Temel Bilimler Fakiiltesi iginde yer aldi. Bu yeni yapiyla
birlikte Egitim Béliimiinde lisans 6grencisi olmaksizin Temel Bilimler Fakiiltesinde Fizik, Kimya, Dilbilim ve
Edebiyat, Matematik, Felsefe ve Tarih boliimlerine; Idari Bilimler Fakiiltesinde ise Psikoloji ve Sosyoloji
boliimlerinde okuyan 6grenciler igin pedagojik formasyon dersleri verilmeye basladi (Altun, 2013).

Bu arada Egitim Boliimiine bagli olarak 1976 yilinin Mayis aymnda bir Gozlem ve Uygulama Merkezi
(Yuva) agildi. Bu birimde hem iiniversite mensubu ailelerin ¢ocuklart 6grenim gérmekteydi, hem de Egitim
Boliimiinde sunulan derslere devam eden dgrenciler cocuk egitimi konusunda gézlem yapmaktaydi (Yildiran de
Weerdt, 2000).

Turhan Oguzkan Bogazici Universitesindeyken 2 Temmuz 1976’da Temel Bilimler Béliimii, Egitim
Subesinde profesorliige yiikseltildi. Egitime dair akademik ve pratik anlamda gerceklestirdigi ve onciiliik yaptigt
bu ¢aligmalardan sonra 1976-1978 yillar1 arasinda Rektdr Yardimeisi olarak da gorev yapti.

Turhan Oguzkan Temel Bilimler Fakiiltesinde Egitim Boliimii Bagkanlig1 gorevini siirdiiriirken mevcut
dgretim kadrosuna 7 Subat 1979°da Dog. Dr. Necla Oner, 1 Eyliil 1980°de Dr. Giizver Yildiran de Weerdt,
May1s 1982°de Dr. Rifat Okcabol ve Kasim 1982’de de Dr. Fatos Erkman katildi. Takip eden yillarda kurulan
Egitim Fakiiltesinde de gdrevlerini Dog. ve Profesor olarak siirdiiren bu 6gretim tiyelerinin Tiirk egitim bilimleri
caligmalarina 6nemli katkilar1 olmustur.

Daha sonra kurulacak olan Egitim Fakiiltesinin ¢ekirdegini olusturan bu kadroyla giiglenen Egitim
Bolimii gatist altinda 1976-1977 6gretim yilinin birinci ddneminde Rehberlik adiyla bir yiiksek lisans programi
acildi. Bu program ayni1 yilin ikinci doneminde ve Rehberlik ve Psikolojik Danigma adin1 aldi. Ardindan 1980-
1981 6gretim yili basinda Yaygin Egitim alaninda yeni bir yiiksek lisans programi daha agildi.

Goriiligii izere Turhan Oguzkan, Gazi Terbiye Enstitiisii’'nde basladig1 6gretim iiyeligi ve akabinde
Talim ve Terbiye Kurulunda siirdiirdiigii caligmalarla edindigi tecriibelere dayali olarak dnce ODTU’de sonra da
Bogazici Universitesinde egitim bilimi ve gretmen yetistirme alanmin kurulusu ve gelismesi igin ilk adimlar
atan bir bilim insani olmustur. Bu kurumlardayken yetiskin egitimi, egitim bilimi ve &gretmen yetigtirme
alanlarinda yaptig1 6ncii galigmalar Tiirkiye’de bu sahada bugiin i¢in de atilan adimlara 151k tutacak niteliktedir.

Turhan Oguzkan, Temel Bilimler Fakiiltesi icinde yer alan Egitim Boliimiindeki gorevini stirdiiriirken
1982 yilinda YOK karariyla Bogazigi Universitesinin catis1 altinda Egitim Bilimleri, Fen Bilimleri Egitimi ve
Yabanci Diller Egitimi olmak {izere {i¢ bolimden olusan Egitim Fakiiltesi kuruldu. Dekan olarak da Dil
Bilimleri 6gretim iyesi Prof. Dr. Hikmet Sebiiktekin gorevlendirildi. Profesér Dr. Turhan Oguzkan ise yeni
kurulan Egitim Fakiiltesinin Egitim Bilimleri Béliimii Baskanligina atandi. Ali Baykal, Fen Bilimleri Egitimi
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Béliimii Bagkanligi, Hikmet Sebiiktekin, Yabanci Diller Egitimi Béliimii Bagkanligi gorevini listlendi (Yildiran,
2011).

Egitim Fakiiltesine bagl olarak kurulan Egitim Bilimleri Boliim Baskanlig:, Turhan Oguzkan’in kurucu
ve baslatic1 olarak iistlendigi son gérev olmustur. Turhan Oguzkan, Gazi Terbiye Enstitiisii ile baslayip ODTU
ve Ohio Eyalet Universitesi ile devam eden 6grenim ve 6gretim iiyeligi birikimiyle birlikte egitim bilimi ve
dgretmen yetistirme alaninda Bogazici Universitesinde gerceklestirdigi ¢alismalarla da tarihe mal olmus bir
egitimci ve akademisyendir.

Bogazigi Universitesi, Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimiinde gérev yaparken 7 Ekim 1990
tarihinde emekli olan Turhan Oguzkan 25 Nisan 1992 yilinda dogdugu kent stanbul’da ebediyete intikal etti.

Turhan Oguzkan’in egitim bilimi kapsaminda yayinlanmis olan bir¢ok eseri bulunmaktadir. Edebi ve
deneme niteliginde de birgok eseri yaymlanmistir.  Ayrica terclimesini yaptigi ¢ok sayida c¢alisma da
bulunmaktadir.

Sonuc¢

Cumhuriyetle yasit olan Turhan Oguzkan Bogazici Universitesi, Egitim Fakiiltesinin kurucu dgretim {iyesi
olmakla birlikte Tirk Egitim Sistemine emek vermis bir egitimcidir. Yasamis olsaydi sayet 2023°te kendisinin
yiiziincii yasini kutlamis olacaktik.

Turhan Oguzkan’in ¢esitli yiiksekdgretim kurumlarinda yaptigi ¢aligmalar ve sundugu dersler itibariyla
kendisinin “baslatict olma” yonii dikkat ¢ekmektedir. Zira Gazi Egitim Enstitiisiinde, ODTU’de ve Bogazici
Universitesinde verdigi dersler, bu kurumlardaki egitim programlarinda ilk kez yer alan derslerdir. Ayn1 sekilde
ODTU ve Bogazigi Universitesi’nde agtig1 programlar bahsi gecen iiniversitelerde bu manada atilan ilk
adimlardir.

Turhan Oguzkan Tiirkiye’nin yabanci dilde 6gretim yapan ODTU ve Bogazici Universitesi olmak
iizere iki koklil liniversitesinde egitim biliminin ve dgretmen yetistirme sisteminin, bir anlamda daha sonraki
yillarda her iki tiniversitede de acilan Egitim Fakiiltelerinin temellerini atan bir otoritedir.

Turhan Oguzkan 6grenci, 6gretmen, dgretim iiyesi ve idareci olarak son yiiz yila damgasini vurmus
olan Tiirk egitim bilimcilerle Tiirkiye’nin koklii egitim kurumlarinda yollar1 kesismis olan bir otoritedir. Onun
hayati ve egitime dair tanikliklar1 ve yaptig1 icraatlar egitimle ilgili 6nemli gelismeleri bilmek ve anlamak igin
ayna tutucu bir islev gorebilir. Sonug olarak Turhan Oguzkan, egitimciligi, idareciligi ve kisiligi itibartyla 6rnek
alinmasi gereken bir egitim bilimcidir.
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Prof. Turhan Oguzkan as a Pioneer, Founder, and Educator

Abstract

This article is about Professor Turhan Oguzkan, who laid the foundations of the Faculty of Education at Bogazi¢i University. It aims to shed
light on the transformation of education science and teacher training studies from the past to the present, specifically at Bogazici University
and in the Turkish education system in general. By closely analyzing the academic career of Professor Oguzkan, who was born in 1923 and
died in 1992, we expect to gain a remarkable understanding of the development and progress of education science and teacher training in
Turkiye.

Keywords: Turhan Oguzkan, education science, teacher training
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Cok Asamal Testlerin Panel Deseni, Modiil Uzunlugu, Orneklem
Biiyiiklugii ve Yetenek Parametresi Kestirim Yontemleri
Acisindan Farkh Kosullar Altinda Karsilastirilmasi®

Serap Biiyiikkidik? ve Fatma Gokg¢en Ayva Yorii

0Oz Makale Hakkinda
Bu arastirmada cesitli simiilasyon kosullarinda ¢ok asamali testlerin performansiari,
hata kareler ortalamasimin karekokii (Root Mean Square Error-RMSE), tahminin Gonderim tarihi: 18.07.2023

standart hatasi (Standard Error of Estimate-SEE), yanlilik (BIAS) ve ortalama mutlak .. "
hata (Mean Absolute Error-MAE) degerlendirme kriterleri agisindan karsilastirilmigtir. Diizeltme tarihi: 08.11.2023
Test simiilasyonunda panel deseni (1-3, 1-2-3, 1-3-3), modiil uzunlugu (6, 12, 18), Kabul tarihi: 17.11.2023
orneklem biiyiikliigii (300, 1000, 3000), yetenek parametresi kestirim yontemi (beklenen . -

sonsal dagilim [Expected a Posteriori-EAP], maksimum sonsal dagilim [Maximum a Elektronik Yayin Tarihi: 30.08.2024
Posteriori-MAP] ve sumirlt en ¢ok olabilirlik kestirimi [Maximum Likelihood Estimation
with Fences-MLEF]) olmak iizere 81 kosul (3x3x3x3) belirlenmistir. Arastirma
sonucunda RMSE ile MAE degerlerinin genellikle benzer sonuglar verdigi ve modiil
uzunlugu arttikga olgme dogrulugunun da arttigr bulunmustur. Ayrica RMSE, SEE ve
MAE 'nin 1-3 panel deseninde en yiiksek, 1-3-3 deseninde ise en diisiik degerleri aldigi
saptanmistir. Arastirmacilara 1-3-3 panel deseninde, en az 12 modiil uzunlugunda ve
EAP yéntemi kullanarak ¢alisma yapmalari onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: ¢ok asamali test, panel desen, modil uzunlugu, orneklem
biiyiiklugii, yetenek parametresi kestirim yontemi

Giris

Egitim degerlendirmelerinde sinava girenlerin bilgi, beceri ve yeteneklerini 6l¢gmede uzun zamandir yaygin
olarak geleneksel kagit-kalem testleri (dogrusal testler) kullanilmaktadir (Magis vd., 2017; Yan vd., 2014a).
Hizli gelisen bilgisayar ve internet teknolojisi sayesinde kiiglik dlgekli tanimlayici testlerden, biiyiik 6lg¢ekli
yeterlik testlerine kadar her tiirlii amaca yonelik tasarlanabilen bilgisayar tabanli smavlar kolaylikla
uygulanabilmektedir (Zheng ve Chang, 2015). Madde tepki kurami ve bilgisayarlarin yaratici kullanimi ise daha
kisa uzunlukta ve daha fazla giivenirlige sahip testler olusturulabilmesine olanak saglamistir. Giiniimiizde de
madde diizeyinde uyarlanabilir testlerin farkli gesitleri yaygin bigimde kullanilmaktadir ve bu durum
degerlendirmeyi de verimli hale getirmektedir (Mead, 2006). Gelisen teknoloji beraberinde son yirmi yilda
bilgisayar tabanli testlere (Computer Based Test - CBT) olan ilgiyi artirmis (Magis vd., 2017) ve geleneksel
kagit-kalem testlerinin ¢ogu bilgisayar ortaminda uygulanmistir (Luecht ve Sireci, 2011; Magis vd., 2017).
Bilgisayar ortaminda yapilan test uygulamalari ise “bilgisayar tabanli testler (Computer Based Testing-CBT)”,
“bilgisayar uyarlamali testler (Computerized Adaptive Test - CAT)” ve “cok agamali testler (Multi Stage Test -
MST)” olmak iizere ii¢ sekilde yapilabilmektedir (Zheng ve Chang, 2015). Bilgisayar tabanli testler
yanitlayicilarin test maddelerini bilgisayar araciligryla okuyup yanitladiklar1 ve ayrica yanitlayicilara cevaplarimi
gozden gecirip test sonunda ¢ikis yapma imkani saglayan testlerdir (Wang vd., 2004). Bilgisayar tabanli test
uygulamalarinda yanitlayicilarin hepsi ayn1 maddeleri cevaplamaktadir (Mason vd., 2001). Bilgisayar
uyarlamal1 test uygulamalarinda ise yanitlayicinin 6nceki maddelere vermis oldugu yanitlara gore hesaplanan

“Bu aragtirmanin bir kismi 8. Uluslararas: Egitim ve Psikolojide Olgme ve Degerlendirme Kongresi'nde (2022) sozlii bildiri olarak
sunulmustur.
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yetenek diizeyine uygun olarak sonraki maddelerin segildigi test uygulamasidir (Drasgow ve Mattern, 2006).
Dolayistyla bilgisayar uyarlamali testlerde farkli yetenek diizeyindeki yanitlayicilara farkli maddeler
uygulanmaktadir (Weiss, 1983).

Geleneksel kagit-kalem testlerinde sinava giren bireylerin hepsinin ayni uzunluktaki testi almasi, esnek
olmayan smmav programi, dlgme icin verimsiz olmasi gibi sebeplerden dolay1 bazi dezavantajlara sahiptir.
Bilgisayar uyarlamali testler ise daha kisa test uzunlugu, 6l¢me i¢in daha verimli olmasi, sinava girenlere daha
esnek sinav programi saglamasi ve kopya ¢ekmenin oniine gegmesini saglamasi noktalarinda geleneksel kagit-
kalem testlerine gore avantajlar1 bulunmaktadir. Bilgisayarli ¢ok asamali testler ise 6zellikleri ve verimlilikleri
nedeniyle son yillarda popiiler hale gelmistir (Magis vd., 2017; Zheng vd., 2012). Smavlarin kalitesini artirmak
amaciyla yapilan ¢ok asamali test uygulamalar: (Stark ve Chernyshenko, 2006), dogrusal test formlar: (kagit-
kalem testleri ve bilgisayar tabanli testler) ile bilgisayar uyarlamali test uygulamalarmin avantajlarini
icermektedir (Zheng vd., 2012). Oncelikle ¢ok asamali testler gelencksel kagit-kalem testlere gore yeterlik
araliginin u¢ noktalar1 da dahil olmak {izere yeterlik dl¢ceginde daha hassas ve verimli 6lgme yapma imkant
saglar. Test etme ve puanlarin raporlanma siiresi daha kisadir (Hendrickson, 2007). Ayrica geleneksel sabit
uzunluktaki dogrusal testlere (Linear Fixed Length Test - LFT) gore test verimliligini ve karar dogrulugunu
artirma potansiyelini sunar (Stark ve Chernyshenko, 2006). Cok asamali testlerin bilgisayar uyarlamali test
uygulamalarina gore farklarindan birincisi sinava giren bireylerin serbest hareket edebilmesini saglamasidir
(Stark ve Chernyshenko, 2006). Daha agik ifadeyle bilgisayar uyarlamali test uygulamasinin aksine bireyler
mevcut asama iginde bulunan maddeler arasinda ileri geri gidebilir, bir sonraki maddeye ge¢meden once
cevaplarmi gézden gegirebilir, cevaplarint degistirebilir ve bu sayede test igerigi tizerinde daha yiiksek kontrol
saglayabilir (Han ve Guo, 2014; Mead, 2006; Sar1 vd., 2016; Stark ve Chernyshenko, 2006; Zheng vd., 2012).
Boylece ¢ok asamali testler bireylerin sinav sirasinda daha az stres ve endise hissetmelerini saglar (Zheng vd.,
2012). Buna ragmen ¢ok asamali testlerde bireylerin 6nceki asama ya da asamalara geri donmelerine veya
onceki modiildeki maddeleri yeniden gozden gecirmelerine izin verilmez (Sar1 vd., 2016). Ikincisi ise konu
uzmanlart boyutluluk, olumsuz etki ve degisen madde fonksiyonu (Differential Item Functioning - DIF) gibi
analizleri paneller yayinlanmadan 6nce yapabilmektedir. Boylece ¢cok asamali testler test yapisi iizerinde daha
fazla kontrol saglamaktadir (Stark ve Chernyshenko, 2006). Biitiin bunlarin yaninda ¢ok asamali testlerde erken
sonlandirma durumu bilgisayar uyarlamali test uygulamalarina gore daha az esnektir. Bilgisayar uyarlamali
testlerde farkli sonlandirma kurallarina dayali olarak, 6lgme dogrulugu yeterli oldugunda ve icerik
gereksinimleri karsilandigi siirece herhangi bir noktada sonlanabilir. Buna ragmen ¢ok agamali testler modiil
tabanli oldugundan dolay1 ancak tiim agamalar tamamlandiktan sonra test sonlanir (Zheng vd., 2012).

Bilgisayar uyarlamali test uygulamalarinda her bir madde, bireylerin Onceki maddelere verdigi
yanitlara dayali olarak madde havuzundan segilerek bireylere uygulanir (Zheng ve Chang, 2015). Cok asamali
testlerde ise maddeleri bireylere uyarlamali olarak teker teker uygulanmak yerine, her birey i¢in madde gruplari
(modiil) bulunmaktadir (Magis vd., 2017). Modiilde yer alan maddeler igerik bakimindan farkli olsalar dahi
istatistiksel Ozellikleri (madde ayirt ediciligi, madde giighigli vb.) benzerdir. Modiiliin i¢cinde bulundugu
diizeyler ise asamalar1 olusturur ve asamalarin bir araya gelmesiyle ortaya ¢ikan desenlere panel denir (Zenisky
ve Hambleton, 2014). Birkac¢ farkli asamadan olusan her panel, ¢esitli zorluk seviyelerinde ve belirli sayida
modiile yani madde gruplarina sahiptir (Luecht ve Sireci, 2011; Zheng ve Chang, 2015). Bireylerin 6nceki
asamalarda gostermis oldugu performanslaria gore her asamada sadece bir tane modiil (daha kolay ya da daha
zor) segilerek test uyarlanir. Bu durum test uzunlugunun azalmasini saglar. Cok agamali testlere iliskin farkli
panel desen Ornekleri bulunmaktadir (Bkz. Sekil 1, 2 ve 3). Sekillerde goriildiigli gibi birinci agsamada bir tane
yonlendirme modiilii bulunmaktadir (bazi ¢alismalarda her modiilde bes madde olan iki kiigiik modiil kullanilir)
ve modiil secim kriterleri yonlendirme olarak adlandirilir (Magis vd., 2017; Yan vd., 2014a). Yonlendirme
modiilii sinava giren kisinin yeterlik diizeyini belirlemek i¢in kullanilir (Sar1 vd., 2016). Sonraki agsamalarda ise
olas1 modiil sayis1 artirilir. Asama sayisinda oldugu gibi ¢esitli zorluklara sahip daha fazla modiil eklenmesi,
daha fazla adaptasyona ve dolayisiyla da test i¢cinde daha fazla esneklige izin verir (Yan vd., 2014a). Ayrica
panellerdeki asama say1st ve her modiildeki madde sayis1 testin amacina gore degisebilir (Sar1 vd., 2016). Sekil
1, 2 ve 3’te ¢ok asamali test uygulamalarinda siklikla kullanilan panel deseni drnekleri sunulmustur.
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Sekil 1
Cok Asamali Test Tasariminda 1-3 Panel Desen Ornegi (Iki Asamali Test Tasarimi)

Modiil 1 Modiil 5

(orta) (orta)
—

Modiil 3
(zor)

—

Sekil 1°de iki asamadan olusan 1-3 panel desen 6rnegi bulunmaktadir. Oncelikle her birey orta zorlukta ortak bir
modiille (modiil 1 - yonlendirme testi) maddeleri yanitlamaya baslar. Birinci asamadan sonra bireylerin gegici
yetenek kestirimi hesaplanir ve test uygulamasi 6l¢iim agisindan en bilgilendirici olan ikinci asamadaki modiilii
secer. Her bir modiil farkli zorluk seviyesindedir ve bireylere her asamada sadece bir tane modiil uygulanir
(Zenisky ve Hambleton, 2014). ikinci asamada yetenek kestirimi hesaplanarak cok asamali test uygulamasi sona
erer. Iki asamali 1-3 panel deseninde testi alan bireyin izleyebilecegi toplam ii¢ olas1 yol bulunmaktadir. Bunlar:
“l.yol: orta-kolay; 2. yol: orta-orta; 3. yol: orta-zor”.

Sekil 2
Cok Asamali Test Tasariminda 1-2-3 Panel Desen Ornegi (Ug Asamal Test Tasarimz)

)
Modiil 4

(kolay)
~———o

M)
Modiil 5

(orta)
—

Modiil 2

(kolay)

Modiil 1

(orta)
\ Modiil 3
(zor)

Sekil 2’de ii¢ asamadan olusan 1-2-3 panel desen 6rnegi bulunmaktadir. Bu panel deseninde ikinci asamada iki,
iiclincii agsamada ise ii¢ adet modiil bulunmaktadir. 1-3 Panel desenindeki gibi tiim bireyler orta zorlukta ortak
bir modiille maddeleri yanitlar ve bireylerin gecici yetenek kestirimi hesaplanarak ikinci asamadaki modiil
segilir. Tkinci asamada da siireg aym sekilde ilerleyerek yetenek kestirim siireci tekrarlanir ve bu dogrultuda
bireyler i¢in en uygun olan ii¢iincii asamada yer alan modiilden biri uygulanir (Zenisky ve Hambleton, 2014).
Ugiincii asamada da yetenek kestirimi hesaplanarak ¢ok asamali test uygulamasi sona erer. 1-2-3 panel
deseninde testi alan bireyin izleyebilecegi toplam dort olas1 yol bulunmaktadir. Bunlar: “/.yol: orta-kolay-kolay;
2. yol: orta-kolay-orta; 3. yol: orta-zor-orta; 4. yol: orta-zor-zor”.

Modiil 6
(zor)

N/
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Sekil 3
Cok Asamali Test Tasariminda 1-3-3 Panel Desen Ornegi (U¢ Asamali Test Tasarimi)

Modiil 2 —_— Modiil 5
(kolay) (kolay)
— -—
)
Modiil 1 , Modiil 3 Modiil 6
(orta) (orta) (orta)
Modiil 4 Modiil 7
(zor) (zor)
—_—
—

Sekil 3’te ii¢ asamadan olusan 1-3-3 panel desen 6rnegi bulunmaktadir. Bu desende 1-2-3 panel deseninden
farklt olarak ikinci asamada {i¢ adet modiil bulunmaktadir. 1-3-3 panel deseninde testi alan bireyin
izleyebilecegi toplam yedi olasi yol bulunmaktadir. Bunlar: “/.yol: orta-kolay-kolay; 2. yol: orta-kolay-orta; 3.
yol: orta-orta-kolay; 4. yol: orta-orta-orta; 5. yol: orta-orta-zor; 6. yol: orta-zor-orta; 7. yol: orta-zor-zor.”

Genis Olgekli standartlastirilmis test uygulamalarinda, sinava girenlerin farkli alt gruplarina birden ¢ok
panel dagitilmaktadir. Belirli bir amaca yonelik ¢ok asamali test tasarlamak i¢in, nihai karar vermeden 6nce
cesitli tasarim Ozelliklerinin (her modiildeki madde sayisi, asama sayisi, test uzunlugu, modiillerin zorluk
dereceleri vb.) arastirilmasi gerekmektedir (Magis vd., 2017). Ciinkii ¢ok asamali test uygulamasinda modiildeki
madde sayis1 ve panel deseni 6lgme dogrulugunu etkileyebilir (Zenisky ve Hambleton, 2014). Ayrica testin ne
kadar siirecegi, ka¢ asamanin yeterli olacagi, modiiller arasinda ka¢ yol olacagi, modiiller arasindaki
yonlendirme kurallariin ne olacagi, modiillerin nasil segilecegi, testin tamami i¢in zorluk derecesinin nasil elde
edilecegi, her modiiliin ne kadar siirecegi, her modiil i¢in istenen zorluk ve zorluklarin dagilimi, modiilii
birlestirmede maddelerin nasil segilecegi gibi durumlarin arastirilmasi ¢ok asamali test tasariminda onemlidir
(Yan vd., 2014b). Yapilan arastirmalarda test tasarim siirecinin hala karmagik bir siire¢ olmaya devam ettigi
belirtilmektedir (Luo ve Kim, 2018). Dolayisiyla madde se¢imi ile madde ve kisi parametrelerinin kestiriminde
matematiksel modellerin belirlenmesiyle de en uygun tasarim stratejilerini aragtirmak i¢in kapsamli simiilasyon
caligmalar1 yapmak ve testin amaglarina gore degerlendirme yapmak gerekmektedir (Magis vd., 2017).

Literatiirde yer alan c¢aligmalar incelendiginde bilgisayar uyarlamali testler ve g¢ok asamali testlerin
farkli kosullar altinda karsilastirildigi birgok ¢aligma (Davis ve Dodd, 2003; Jodoin, 2003; Kim vd., 2012; Kim
ve Plake, 1993; Patsula, 1999; Sari, 2016; Wang, 2017; Zheng, vd., 2012) bulunmaktadir. Sadece yurt igindeki
alanyazinda ¢ok agsamali testleri kendi i¢inde farkli kosullar altinda inceleyen sinirli sayida ¢aligsmalara (Boztung
Oztiirk, 2019; Biiyiikkidik ve Ayva Yorii, 2022; Dogruéz, 2018; Erdem Kara, 2019; Ertas Polat, 2022)
rastlanmistir. Ayrica ¢ok asamali test uygulamasi ile ilgili yapilan ¢aligmalarda yetenek parametre kestirim
yontemlerini ele alan yine sinirli sayida caligmalar bulunmaktadir (Biiyilikkidik ve Ayva Yori, 2022; Ertas Polat,
2022; Sahin ve Boztung Oztiirk, 2019). Cok asamali testlerin avantajlar1 ve 6nemi dikkate alindiginda; cok
asamal1 testlerde yetenek parametre kestirim yontemlerinin ele alinarak incelenmesinin literatiire ve konuyla
ilgili caligma yapan arastirmacilara katkida bulunabilecegi diisiiniilmektedir. Ayrica Magis vd.nin (2017)
belirttigi gibi bu alanda yapilacak simiilasyon ¢alismalarina ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ek olarak yurtdisinda uygulanan “Ulusal Egitimdeki Gelismelerin Degerlendirilmesi (The National
Assessment of Educational Progress - NAEP), Hukuk Fakiilteleri Kabul Smavi (Law School Admission Test —
LSAT), Lisanststii Egitim Sinavi (Graduate Record Examination - GRE) ve Tip Alaninda Uzmanlik Smawvi
(The U.S. Medical Licensure Examination - USMLE)” gibi genis 0Ol¢ekli test uygulamalarinin ¢ogunda
bilgisayar uyarlamal1 testlerin yerine ¢ok asamali test uygulamalarina gegildigi goriilmektedir. Buna ragmen
tilkemizde genis dlgekli test uygulamalarinda ¢ok asamali testler heniiz kullanilmamaktadir. Cok agamali test
uygulamalar iizerine yapilacak olan ¢aligmalarla bu uygulamanin sonuglarinin degerlendirilmesi ve iilkemizde
de uygulanan genis 6lcekli testlerde kullanilabilirliginin arastirilmas: agisindan da alana katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica bu arastirmada ele alinan simiilasyon kosullari, gergek veriye ait parametre degerleri
kullanilarak simiilasyon ¢alismasinin yiiriitiilmesi, ii¢ farkli yetenek kestirim yonteminin kullanilmasi ve dort
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farklt degerlendirme kriterinin bir arada kullanilmasi boyutlariyla, mevcut arastirma diger caligmalardan
farklilik gostermektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada ¢ok asamali test performansinin farkli kosullar (panel deseni, modiil uzunlugu, Srneklem
biiylikligii, yetenek parametresi kestirimi) altinda incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen sonuglara dayanilarak
yapilan kestirimlerin hangi kosullar altinda daha iyi sonu¢ verdigi konusunda daha kesin bir anlayisa
ulasilabilecegi disiiniilmektedir. Arastirmanmn amaci dogrultusunda asagidaki soruya yanit aranmaya
caligilmustir:

“Cok asamali test simiilasyonunda panel deseni (1-3, 1-2-3 ve 1-3-3), modiil uzunlugu (6, 12 ve 18),
orneklem biiyikligii (300, 1000 ve 3000) ve yetenek parametresi kestirim yontemlerine (EAP, MAP ve MLEF)
gore hata kareler ortalamasinin karekokii (RMSE), tahminin standart hatasi (SEE), yanlilik (BIAS) ve ortalama
mutlak hata (MAE) degerleri nasil degisim gostermektedir?”

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirmada c¢ok asamali bireye uyarlanmis test performanslari farkli panel deseni, modiill uzunlugu,
orneklem biyiikliigii ve yetenek parametresi kestirim yoOntemleri acisindan karsilastirilmigtir. Aragtirma
kapsaminda ele alinan veriler bilgisayar programi araciligiyla tiiretildiginden dolay1 bu ¢alisma bir simiilasyon
¢aligmasidir.

Cok Asamal Bireye Uyarlanmis Test Simiilasyonu

Bu aragtirmada simiilasyon verisinin {iretilmesinde Uluslararast Matematik ve Fen Egilimleri Aragtirmasi 2015
(Trends in International Mathematics and Science Study - TIMSS) sekizinci sinif dgrencilerine uygulanan
matematik basari testine ait madde parametre degerleri kullanilmigtir. Bu sayede simiilasyon verisi gercek
veriye ait parametre degerleri ile desteklenmistir. TIMSS, uluslararasi egitim basarilarini degerlendirme
kurulusu (International Association for the Evaluation of Educational - IEA) tarafindan yliritilmekte olup
uygulamaya katilan tilkelerin dordiincii ve sekizinci sinif dgrencilerinin matematik ve fen bilimleri alanlarinda
kazanmis olduklart bilgi ve becerilerin ¢ok yonlii degerlendirilmesini saglayan ve dort yilda bir yapilan tarama
¢aligmasidir. TIMSS uygulamasi 6grencilerin bu alanlardaki basarilarini 6lgmenin yani sira egitim sisteminin
etkinligi ile {lkelerin egitim sistemleri arasindaki farkliliklarin degerlendirilmesini amaglanmaktadir.
Dolayisiyla TIMSS uygulamasinda 6grencilere uygulanmak iizere basari testlerine ek olarak ¢esitli anketler de
bulunmaktadir (MEB, 2016). TIMSS 2015 sekizinci sinif matematik testinde toplam 297 madde bulunmakta ve
bu maddelerin 159 tanesini 1-0 seklinde puanlanan ¢oktan se¢meli maddeler olugturmaktadir. Bu aragtirmada
TIMSS 2015 yilina ait uygulama sonuglarina gore hazirlanan raporda yer alan madde parametre degerleri
kullanilmis ve bu degerlere ise TIMSS’in resmi internet sitesinden ulagilmistir (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement, 2021). Madde parametre degerlerine iliskin bilgiler Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1
TIMSS 2015 Sekizinci Sinif Matematik Testine Ait Madde Parametre Degerleri

Madde . Minimum Maksimum X SS
parametreleri

a 0,504 2,351 1,282 0,365
b -0,833 1,727 0,564 0,541
c 0,077 0,404 0,206 0,077

Tablo 1’de a, b ve c parametrelerine ait degerler yer almaktadir. Madde ayirt edicilik parametresi (a) teorik
olarak -oo ile +oo degerler almasina ragmen uygulamalarda genellikle a=0 ile a= +2 arasindadir. Sifira
yaklastik¢a maddelerin ayirt etme giicii diismeye baglar. Madde giigliik parametresi (b) ise genellikle -2 ile +2
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arasinda degerler alir ve +2’ye yaklastikca maddeler zorlasir (Hambleton vd., 1991). ¢ parametresi ise sans ile
maddeyi dogru yanitlama olasiligidir ve teorik olarak 0 ve 1 arasinda degerler almasina ragmen uygulamada 0
ile 0,35 arasindadir (Baker, 2001). Tabloda yer alan parametre degerleri incelendiginde ise ayirt edicilik
parametresinin ortalamasi 1,282 (SS=0,365; min = 0,504; max =2,351), giiclik parametresinin ortalamasi
0,564 (SS=0,541; min= -0,833; max = 1,727) ve sans parametresinin ortalamasi 0,206’dir (SS= 0,077,
min = 0,077; max = 0,404).

Arastirma kapsaminda 81 simiilasyon kosulu (3 panel deseni x 3 modiil uzunlugu x 3 6rneklem
bilylikligii x 3 yetenek parametresi kestirim yontemi) ele alinmistir. Simiilasyon kosullari belirlenirken
alanyazinda yer alan ¢aligmalar incelenmis ve bu dogrultuda kosullar olugturulmustur. Kosullarin belirlenmesine
iligkin gerekli agiklamalara asagida yer verilmistir. Arastirmada ele alinan simiilasyon kosullari Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2

Simiilasyon Kosullar:

Kosullar Kosul sayisi

1-3

Panel deseni 1-2-3 3
1-3-3
6

Modiil uzunlugu 12 3
18
300

Orneklem biiyiikligii 1000 3
3000
MLEF

Yetenek parametresi kestirim yontemi EAP 3
MAP

Panel Deseni

Arastirma kapsaminda iki asamali (1-3) ve ii¢c asamali (1-2-3 ve 1-3-3) olmak iizere {i¢ farkli panel deseni
kullanilmistir. Birden fazla panelin olmasi panel, modiil ve madde kullanim oraninin azalmasina yardimci olur.
Bu durum test giivenligi i¢in 6nemlidir aksi halde kopya ¢ekme ve madde paylagma gibi sorunlar olusacaktir
(Yan vd., 2014a). Cok asamali testlerde en az iki asama olmasi gerekmektedir ve literatiirde siklikla kullanilan
iki asamal1 panel desenleri; 1-2 (Wang vd., 2012), 1-3’tiir (Boztung Oztiirk, 2019; Kim vd., 2015; Patsula, 1999;
Reese vd., 1999; Schnipke ve Reese 1999; Wang vd., 2012). Ug asamali panel desenleri; 1-2-2 (Breithaupt ve
Hare 2007; Chen, 2010; Patsula, 1999; Sahin, 2020; Wang vd., 2012; Zenisky, 2004), 1-3-3 (Boztung Oztiirk,
2019; Dallas vd., 2012; Edwards vd., 2012; Hambleton ve Xing 2006; Jodoin vd., 2006; Keng ve Dodd, 2009;
Luecht vd., 2006; Park, 2015; Patsula, 1999; Sahin, 2020; Wang vd., 2012; Zenisky, 2004; Zheng ve Chang,
2015) ve 1-2-3 (Armstrong ve Roussos 2005; Wang vd., 2012; Yan vd., 2014a; Zenisky, 2004) ve 1-3-2
(Zenisky, 2004) seklindedir. Dort agamali panel desenleri; 1-1-2-3 (Belov ve Armstrong 2008; Weissman vd.,
2007); 1-2-2-2, 1-2-3-4, 1-3-3-3 ve 1-3-4-5 (Wang vd., 2012) ve bes asamali panel deseni 1-5-5-5-5 (Davey ve
Lee 2011) seklindedir. Arastirma kapsaminda ele alman panel desenleri goriildiigii lizere literatiirde en gok
arastirilan panel desenleridir.

Cogu ¢ok asamali test uygulamasinda iki, {ic veya dort asama kullanilmistir. Tki asamali testlerde
bireylere bir yonlendirme, bir tane de dl¢iim testi uygulanir. 1ki asamali testlerde bir tane adaptasyon noktasi
olmas: ise yonlendirme hatasi olasiliginin yiiksek olmasina neden olmaktadir (Yan vd., 2014a). Ayrica
Armstrong vd., (2004) yaptiklar1 ¢aligmalarinda asama sayisinin dortten fazla olmasinin test sonuglarinda
anlamli kazanimlar saglamadigini, ¢ok asamali test tasarimlarinin her asamasinin iki veya ii¢ modiilden
olugmasinin ve iki veya {i¢ asamanin da yeterli oldugunu belirtmiglerdir. Patsula (1999) yaptig1 ¢alismasinda ise
asama sayisini ikiden iice ¢ikarmanin genel olarak yetenek parametresi kestirimindeki hata miktarini azalttigini
belirtmistir. Ayrica asama sayisinin artmasiyla yetenek parametresi kestirimin dogrulugunu ve panel deseninin
etkililigini de artirmaktadir (Patsula, 1999).
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Modiil Uzunlugu

Bu arastirmada ele alinan diger kosul ise modiil uzunlugudur. Modiil uzunluklar: testin yapisina bagh olarak
kiigiik (5 ile 10 madde) ve biiyiik (50 ile 100 madde) arasinda deger alabilmektedir. Ayrica modiil uzunluklar
asamalar arasinda (Jodoin vd., 2006; Luecht, 2000) ve ortalama giiclilk derecesine gore de degiskenlik
gosterebilir (Luecht, 2000). Ayrica madde sayisinin artmast dlgme dogrulugunu da artirmaktadir (Patsula,
1999). Buna ragmen modiil uzunlugunun ¢ok olmasi test yapisinin karmasik olmasina neden olur. Stark ve
Chernyshenko (2006) her modiildeki madde sayisiin 15 veya 20 madde olmasin1 6nermektedirler. Literatiirde
yer alan caligmalar incelendiginde ise Kim vd., (2015) “15-20-25-30", Sahin (2020) “10-15-20”, Sari (2016) “24
ve 48 madde” ve genel olarak ta 30 ile 60 madde arasinda degisen test uzunluklari iizerinde ¢aligmalar yapildigi
goriilmistiir (Hambleton ve Xing, 2006; Jodoin vd., 2006; Patsula, 1999; Zenisky, 2004). Benzer bir sekilde 20
maddelik modiiliin uygun oldugunu gésteren galismalar da mevcuttur (Kim ve Plake, 1993; Zheng ve Chang,
2014). Bu arastirma kapsaminda ise 6, 12 ve 18 olmak iizere ii¢ farkli modiil uzunlugu incelenmistir. Ornegin
modiil uzunlugunun 12 oldugu 1-3 panel deseninde bireyin test sonunda toplam 24 maddeyi, 1-2-3 ve 1-3-3
panel deseninde ise toplam 36 maddeyi cevaplayacagi sekilde tasarlama yapilmistir. Zenisky (2004) yapmis
oldugu calismasinda modiil uzunlugunun her asamada sabit bir say1 olmasi gerektigini belirtmistir. Bu
calismada da her bir modiildeki madde sayilar1 birbirine esit olarak alinmistir. Arastirma kapsaminda ele alinan
panel desenlerindeki modiil sayilar1 ve test uzunluklari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Panel Desenlerine Gére Modiil Sayilar: ve Test Uzunlugu

Her panel igin testin

Panel deseni Modiil sayis1 Modiil uzunlugu uzunlugu
1-3 4 6 24
1-3 4 12 48
1-3 4 18 72
1-2-3 6 6 36
1-2-3 6 12 72
123 6 18 108
1-3-3 7 6 42
1-3-3 7 12 84
1-33 7 18 126

Arastirma kapsaminda her bir modiil olusturulurken MSTgen programinda belirtilen kosullar c¢ercevesinde
birden fazla simiilasyon gerceklestirilmis ve ardindan belirlenen degerlere gore en uygun modiil kapsama dahil
edilmeden dnce o modiil igin test bilgi fonksiyon (TIF) grafikleri incelenmistir. Ornegin 1-3-3 panel tasarimi
icin kiicik b fark kosulu; yonlendirme modiilii bir TIF merkezini (0,00 6 noktasi) yansitacak sekilde
yapilandirilmistir.  ikinci asama ii¢ TIF merkezini (0 noktalar1 -0,05, 0,00, +0,5) yansitacak sekilde
yapilandirilmistir. Ugiincii asama ise ii¢ TIF merkezini yansitacak sekilde insa edilmistir (6 noktalar1 -1,00, 0,00,
+1,00).

Yetenek Parametresi Kestirim Yontemleri

Madde tepki kurami ile ilgili yapilan c¢aligmalarda yetenek parametre kestirimlerinde birgok yontem
kullanilmaktadir (van der Linden ve Pashley, 2010). Bunlardan en sik kullanilanlar; En Cok Olabilirlik
Kestirimi [Maximum Likelihood Estimation - MLE] (Lord, 1980); Maksimum Sonsal Dagilim [Maximum a
Posteriori - MAP] (Samejima, 1968); Beklenen Sonsal Dagilim [Expected a Posteriori - EAP] (Bock ve
Mislevy, 1982); Marjinal En Cok Olabilirlik [Marginal Maximum Likelihood - MML] (Bock ve Aitkin, 1981);
Agirliklandirilmis En Cok Olabilirlik [Weight Maximum Likelihood - WML] (Warm, 1989); Owen’in Ardisik
Bayesc¢i Yaklasimi [Owen’s Sequential Bayesian - OSB] (Owen, 1975) sekline siralanabilir. Bunlardan MLE
yonteminin bilgisayar uyarlamali ¢ok asamali testlerde kullaniminin en 6nemli avantaji madde parametreleri
onceden bilindiginden dolay1, madde parametrelerinin bilinmedigi dogrusal testlere kiyasla daha yansiz kestirim
yapmasidir. MAP ydnteminin en bilyiik avantaji ise MLE’den daha iyi performans gdstermesidir (Wang ve
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Vispoel, 1998). MAP ve EAP yontemlerinin avantaji ise tam puan ya da sifir puan alanlar igin kestirimler
yapmay1 saglamasidir (De Ayala, 2009). Bununla birlikte tiimii 0 ya da tiimii 1’lerden olusanlar olmak {izere
belirli yanit orlntiilerinde ve o6zellikle test uzunlugunun kisa oldugu durumlarda MLE yo6nteminin
kullanilamamasi bu yéntemin dnemli bir eksikligidir. Ozellikle bilgisayar uyarlamali test uygulamalarmin ilk
asamalarinda sadece birka¢ yanitin kaydedilmesi durumlarinda MLE yoOnteminin iistiinden gelemeyecegi
durumlarm ortaya ¢ikmasina neden olabilir (Han, 2016). MLE yonteminin ¢ok asamali test uygulamasinda
kullanildiginda ortaya ¢ikabilecek dezavantajli durumlar géz 6niine alinarak Han (2016) tarafindan alternatif bir
yaklagim olan MLEF onerilmistir. Bu yontem temelde MLE ile ayn1 sekilde ¢alismaktadir. Fakat bu yontemde,
sabit alt ve iist siirlart belirleyerek 8 6lgegini siirlamak yerine, MLEF puan kestiriminde anlamli bir log
olabilirlik fonksiyonu araliginda “smirlar (fence)” olusturmak icin sabit yanitlara sahip iki sanal madde
yerlestirir. MLEF’de ilk sanal madde alt siir olarak islev goriir ve b parametresi 8 dagiliminin beklenen alt
smirinin oldugu yerde ayarlanir. b parametre degeri i¢in alt sinir, test formundaki herhangi bir maddeden daha
diisiik olmalidir. Ikinci sanal madde de benzer sekilde iist sinir olarak islev goriir ve b parametresi 0 dagiliminm
beklenen {ist sinirinin oldugu yerde ayarlanir. Alt sinir maddesi igin yanit her zaman “1” olarak sabitlenirken st
sinir maddesi i¢in ise yanit “0” olarak sabitlenir (Han, 2016). Cok asamali test uygulamasi iizerine yapilan
caligmalarda yetenek parametre kestirim yontemlerinden MLEF’i de kullanan sinirli sayida galigmaya
rastlanmistir (Sahin ve Boztung Oztiirk 2019; Biiyiikkidik ve Ayva Yérii, 2022). Yukarida yer alan bilgiler
1s181nda yontemlerin avantajlar1 dikkate alinarak bu ¢alismada yetenek parametre kestirim yontemlerinden EAP,
MAP ve MLEF yontemleri tercih edilmistir.

Orneklem Biiyiikliigii

Arastirmada ti¢ farkli (300, 1000 ve 3000) drneklem biiyiikliigii ele alinmigtir. Cok agamali test uygulamalarina
iliskin literatiirdeki ¢aligmalar incelendiginde Yan vd. (2014a) 250 6rneklem iizerinde ¢alisirken 5000 civarinda
biiylik 6rneklemler iizerinde ¢aligilan arastirmalarda mevcuttur (Dallas, 2014; Dogruéz, 2018; Hambleton ve
Xing, 2006; Sari, 2016; Wang, 2017; Yang, 2016).

Ek olarak bu arastirmada ortalamasi 0, standart sapmasi 1 olan normal dagilimdan (N[0,1]) elde edilen
8100 simiilasyon simiile edilmistir. Ayrica Magis vd. (2017) yaptiklar1 ¢aligmalarinda ¢ok asamali test
uygulamalarima yonelik madde tepki kurami yaklasiminda Fisher bilgisine dayali olarak bir sonraki modiilii
secmeyi onermektedirler. Bu arastirmada da benzer sekilde modiil se¢iminde MFI yontemi kullanilmis ve her
kosul i¢in 100 tekrar yapilmistir.

Veri Analizi

Bu arastirmada ¢ok asamali test uygulamasi igin MSTgen programi (Han, 2013) kullanilmistir. Tiim kosullar
icin 100 replikasyon sonucunda elde edilmis olan “tahmin edilen yetenek parametre” degerleri ile “gercek
yetenek parametre” degerleri arasindaki farkliligin (hatanin) degerlendirilmesinde yani modellerin 6ngori
dogrulugunun (tahmin performansinin) OJl¢iimiinde kullanilan: RMSE, SEE, BIAS ve MAE degerleri
hesaplanmuistir.

BIAS: Bireye ait tahmin edilen yetenek diizeyi ile gergek yetenek diizeyi arasindaki ortalama farkliligin
istatistigidir. Yanlilik degeri pozitif ya da negatif olabilir ve bu degerin sifira yakin olmasi daha yiiksek
dogruluk i¢in gereklidir. RMSE: Bireye ait tahmin edilen yetenek diizeyi ile gercek yetenek diizeyi arasindaki
mutlak farkliliga iligkin istatistiktir. MAE: Bireye ait tahmin edilen yetenek diizeyi ile gercek yetenek diizeyi
arasindaki mutlak farkin ortalamasidir ve hatanin biyiikliigline iliskin tahmin saglar. SEE: Tahmin edilen
yetenek diizeyi ile gergek yetenek diizeyi arasindaki farklilia iligkin standart hata degerleridir. MAE ve
SEE’nin incelenmesinde de degerlerin sifira yakin olmas1 hatanin daha az olmasimin bir gostergesidir. Verilerin
degerlendirilmesinde kullanilan istatistiklere iliskin formiiller Esitlik 1, 2, 3 ve 4’te sunulmustur.

BIAS = zi=1<:i—ei> Esitlik (1)
n g.-9:)2

RMSE = zl=1(e: o) Esitlik (2)

MAE = Eht |:i—ei| Esitlik (3)
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n .—0:)2
SEE = ,/27‘?_((9@19)‘) Esitlik (4)

Esitlik 1, 2, 3 ve 4’te bulunan gosterimlerde; “n”: veri kiimesindeki gozlem sayisi; “8;” bireye ait
tahmin edilen yetenek diizeyi ve bireye ait gergek yetenek diizeyi “0;"’; “n — (k + 1)” serbestlik derecesidir.

Ayrica modiil uzunlugu, 6rneklem biiyiikliigii ve kestirim yontemlerinin RMSE, BIAS, MAE ve SEE
degerleri iizerinde istatistiksel olarak anlamli etkisinin olup olmadigt ANOVA testi ile incelenmistir. Ardindan
farkliliklarin hangi kosullar arasinda oldugunu tespit edebilmek i¢in ise “Tukey” coklu karsilagtirma testi
uygulanmistir. Gruplar arasindaki farkliliklara iliskin etki biiyiikliigii degerleri de hesaplanarak yorumlanmistir.
Etki biiyiikliigiiniin yorumlanmasinda ise Cohen’in (1988) onerdigi Olgiitler dikkate alimmustir (kiigiik etki
biiyilikligi: 0,01; orta etki biiyiikliigii 0,06; biyiik etki biytikligi 0,14).

Bulgular

Arastirmada kullanilan farkli simiilasyon kosullari; panel deseni (1-3, 1-2-3 ve 1-3-3), modiil uzunlugu (6, 12 ve
18), drneklem biiyiikligii (300, 1000 ve 3000) ve yetenek parametresi kestirim yontemi (EAP, MAP ve MLEF)
iretilen ¢cok asamali bireye uyarlanmig test verisine ait RMSE, SEE, BIAS ve MAE degerleri Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4 incelendiginde, en yiiksek RMSE degerinin (1,30) 3000 &rneklem biiyiikligiinde, 6 modiil
uzunlugunda, 1-3 panel deseninde ve MLEF kestiriminde oldugu; ikinci yiikksek RMSE degerinin (1,25) 1000
orneklem biiyiikliigiinde, 6 modiil uzunlugunda, 1-3 panel deseninde ve MLEF kestiriminde oldugu
goriilmiistiir. En diisiik RMSE degerlerinin ise 300 drneklem biiyiikliigiinde, 12 modiil uzunlugunda, 1-3-3 panel
deseninde EAP (0,47), MLEF (0,47) ve MAP (0,48) kestirimlerinde oldugu bulunmustur. Tiim kosullar
acisindan incelendiginde ise modiil uzunlugu arttik¢a genellikle RMSE degerlerinin azaldigi goriilmektedir.
Farkli panel deseni kosullarina gére RMSE degerlerinin sirasiyla 1-3 panel deseninde en yiiksek degerleri aldigi,
ardindan 1-2-3 panel deseninde ikinci en yiiksek degerleri aldigi, en diisiik RMSE degerlerinin ise 1-3-3 panel
desenindeki kosullar i¢in elde edildigi goriilmiistiir.

Tablo 4’da yer alan SEE ile ilgili bulgular incelendiginde ise en yiliksek SEE degerinin (5,52) 1000
orneklem biiytikliiglinde, 6 modiil uzunlugunda, 1-3 panel deseninde ve MAP kestiriminde oldugu; ikinci
yiiksek SEE degerinin (5,49) 1000 6rneklem biiyiikliigiinde, 6 modiil uzunlugunda, 1-3 panel deseninde ve EAP
kestiriminde oldugu goriilmiistiir. En diisiik SEE degerlerinin (0,41) ise 3000 6rneklem biiyiikligiinde, 12 modiil
uzunlugunda, 1-3-3 panel deseninde hem EAP hem de MAP kestiriminde oldugu bulunmustur. Tiim kosullar
acisindan incelendiginde ise modiil uzunlugu arttikca genellikle SEE degerlerinin azaldig1 goriilmiistiir. Farklt
panel desenlerinde ise SEE degerlerinin sirastyla genellikle 1-3 panel deseninde en yiiksek degerleri aldigi,
ardindan 1-2-3 panel deseninde ikinci en yiiksek degerleri aldigi ve en diisiik SEE degerlerinin 1-3-3 panel
desenindeki kosullarda elde edildigi goriilmiistiir.

Tablo 4’te sifira en uzak BIAS degerlerinin (-0,32) 300 orneklem biyiikliigiinde, 6 modiil
uzunlugunda, 1-2-3 panel deseninde hem EAP hem de MAP kestiriminde oldugu tespit edilmistir. Sifira en
yakin BIAS degerlerinin ise (0,01) 3000 orneklem biiyiikligiinde, 12 modiil uzunlugunda, 1-3-3 panel
deseninde hem EAP hem de MAP kestiriminde oldugu goriilmiistiir.

Tablo 4’teki MAE ile ilgili bulgular incelendiginde ise en yiikksek MAE degerinin (0,95) 3000
orneklem biiytikliigiinde, 6 modiil uzunlugunda, 1-3 panel deseninde ve MLEF kestiriminde oldugu; ikinci en
yiksek MAE degerinin ise (0,90) 1000 6rneklem biiyiikligiinde ve yine 6 modiil uzunlugunda, 1-3 panel
deseninde MLEF kestiriminde oldugu goriilmiistiir. En diisik MAE degerinin (0,29) ise 300 &rneklem
biiyiikliiglinde, 18 modiil uzunlugunda, 1-3-3 panel deseninde EAP ve MAP kestiriminde oldugu bulunmustur.
Tabloda yer alan MAE degerleri genel olarak incelendiginde modiil uzunlugu arttik¢a azaldigi goriilmiistiir.
Farkli panel deseni kosullarinda MAE degerlerinin sirasiyla 1-3 panel deseninde en yiiksek degerleri aldig
ardindan 1-2-3 panel deseninde ikinci en yiiksek degerleri aldigi; en diisik MAE degerlerinin ise 1-3-3 panel
desenindeki kosullarda elde edildigi goriilmiistiir. 300, 1000 ve 3000 6rneklem biiyiikliikleri i¢in EAP, MAP ve
MLEF yetenek parametresi kestirim yontemlerinden elde edilen RMSE, SEE, BIAS ve MAE degerleri Sekil 4,
5, 6 ve 7’de sunulmustur.
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Tablo 4
Yetenek Parametresine Ait RMSE, SEE, BIAS ve MAE Degerleri

RMSE SEE BIAS MAE
PD PD PD PD
AEM SS ML 1-3 1-2-3 1-3-3 1-3 1-2-3 1-3-3 1-3 1-2-3 133 1-3 1-2-3 1-3-3
EAP 300 6 0,92 0,99 0,71 4,97 3,13 1,37 -0,07  -0,32  -0,09 0,60 0,62 0,47
EAP 300 12 0,73 0,63 0,47 3,77 0,78 0,60 -0,19  -0,09  -0,06 0,44 0,36 0,31
EAP 300 18 0,62 0,56 0,51 1,09 0,64 0,58 -0,10  -0,11 -0,08 0,38 0,32 0,29
MAP 300 6 0,96 1,03 0,76 5,16 3,04 1,65 -0,10  -0,32  -0,10 0,62 0,65 0,49
MAP 300 12 0,73 0,61 0,48 3,55 0,74 0,62 -0,17  -0,07  -0,06 0,44 0,35 0,31
MAP 300 18 0,61 0,56 0,50 1,09 0,65 0,59 -0,09  -0,12  -0,08 0,37 0,32 0,29

MLEF 300 6 0,98 0,89 0,77 4,52 1,48 1,60 -0,24  -0,23 -0,12 0,66 0,58 0,49
MLEF 300 12 0,81 0,60 0,47 2,63 0,72 0,62 -0,21 -0,08  -0,07 0,49 0,35 0,30
MLEF 300 18 0,63 0,58 0,52 1,10 0,65 0,56 -0,10  -0,12  -0,09 0,38 0,34 0,30

EAP 1000 6 1,11 1,10 0,73 5,49 2,63 1,33 -0,19  -0,25  -0,05 0,79 0,77 0,54
EAP 1000 12 0,90 0,71 0,64 3,85 0,63 0,46 -0,14  -0,02 0,02 0,64 0,47 0,46
EAP 1000 18 0,82 0,64 0,58 0,94 0,49 0,47 -0,05  -0,05 -0,05 0,59 0,43 0,39
MAP 1000 6 1,12 1,08 0,75 5,52 2,38 1,52 -0,18  -0,22  -0,04 0,80 0,76 0,54
MAP 1000 12 0,91 0,72 0,64 3,83 0,66 0,47 -0,13  -0,03 0,02 0,64 0,48 0,46
MAP 1000 18 0,83 0,63 0,57 0,98 0,46 0,46 -0,05  -0,03 -0,04 0,59 0,42 0,39

MLEF 1000 6 1,25 1,00 0,79 4,28 1,23 1,74 -0,25  -0,15  -0,07 0,90 0,71 0,56
MLEF 1000 12 0,99 0,72 0,64 2,95 0,63 0,45 -0,20  -0,02 0,03 0,70 0,48 0,46
MLEF 1000 18 0,82 0,61 0,57 0,93 0,45 0,45 -0,04  -0,03 -0,05 0,59 0,41 0,39

EAP 3000 6 1,15 1,06 0,79 4,80 2,33 1,28 -0,21 -0,22 -0,09 0,82 0,75 0,56
EAP 3000 12 0,88 0,75 0,65 2,86 0,61 0,41 -0,11 -0,04 0,01 0,64 0,51 0,48
EAP 3000 18 0,87 0,68 0,64 0,88 0,44 0,44 -0,07  -0,02  -0,03 0,65 0,46 0,45
MAP 3000 6 1,17 1,08 0,80 4,86 2,04 1,51 -0,21 -0,22 -0,08 0,83 0,75 0,57

MAP 3000 12 0,89 0,74 0,65 2,81 0,59 0,41 -0,10  -0,03 0,01 0,65 0,51 0,48
MAP 3000 18 0,89 0,69 0,62 0,95 0,44 0,43 -0,08  -0,02  -0,02 0,66 0,47 0,44
MLEF 3000 6 1,30 1,01 0,79 4,06 1,24 1,50 -0,28  -0,18  -0,08 0,95 0,71 0,57
MLEF 3000 12 0,99 0,75 0,65 2,39 0,60 0,42 -0,16  -0,04 0,02 0,72 0,51 0,48
MLEF 3000 18 0,87 0,70 0,64 0,90 0,44 0,43 -0,07  -0,02  -0,04 0,65 0,47 0,45
Not: AEM: Yetenek parametresi kestirim yontemi; ML: Modiil uzunlugu; PD: Panel deseni; SS: Orneklem biiyiikliigii

Sekil 4
300, 1000 ve 3000 Orneklem Icin Yetenek Parametresi Kestirim Yontemlerinden Elde Edilen RMSE Degerleri

RMSE
(30
6 12 18
| | | | | |
(1-3-3) FAH Y
130 WP ---
oL
0793 3
3 5 \
123 \\
| | [ | | | | | |
6 12 18 6 12 1

Sekil 4 incelendiginde 300, 1000 ve 3000 6rneklem biiyiikliiklerinin hepsinde modiil uzunlugu arttikca RMSE
degerlerinin genel olarak diisme egiliminde oldugu goriilmektedir. Fakat 300 6rneklem biyiikligi ve 1-3-3
panel deseni icin EAP, MAP ve MLEF yontemlerinin ticlinden de elde edilen RMSE degerlerinin 12 modiil
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uzunlugunda en diigiik degerleri aldigi ve modiil uzunlugu 18’¢ ¢iktiginda RMSE degerinde bir miktar artis
oldugu goriilmektedir. Panel desenlerine gore incelendiginde ise en yiiksek RMSE degerlerinin 1-3 panel
deseninde ([0,61- 1,30] araliginda) ardindan 1-2-3 ([0,56- 1,10] araliginda) oldugu, en diisiik ise 1-3-3 panel
deseninde ([0,47-0,80] araliginda) elde edildigi agik¢a goriilmektedir. Yetenek parametresi kestirim yontemleri
acisindan bulgular ele alindiginda, kosuldan kosula degismesine ragmen benzer kosullarda EAP ve MAP’in
genellikle benzer sonuglar verdigi goriilmiistiir. Ayrica RMSE degerlerinin 300 6rneklem biyiikligl icin
[0,47-1,03] araliginda, 1000 6rneklem biiyiikligii i¢in [0,57-1,25] araliginda ve 3000 drneklem biiyiikliigi icin
[0,62-1,30] araliginda degerler aldig1 saptanmistir. 1000 ve 3000 d6rneklem biiyiikliiklerinden elde edilen RMSE
degerlerinin ise genellikle benzer oldugu, 300 &rneklem biiytikliiglinde elde edilen degerlerin genellikle daha
diisiik oldugu sonucuna ulasiimistir.

Sekil 5
300, 1000 ve 3000 Orneklem Igin Yetenek Parametresi Kestirim Yontemlerinden Elde Edilen SEE Degerleri

SEE SEE SEE

(300) (1000) (3000)
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Sekil 5 incelendiginde 300, 1000 ve 3000 orneklem biiyiikliiklerinin hepsinde modiil uzunlugu arttikca SEE
degerlerinin genel olarak diisme egiliminde oldugu saptanmistir. Fakat 1000 ve 3000 drneklem biytikligi ve 1-
3-3 panel deseni i¢cin EAP, MAP ve MLEF yontemlerinin iigiinden de elde edilen SEE degerlerinin 12 modiil
uzunlugunda daha diisiik degerleri aldigt ve modiil uzunlugu 18’e ¢iktiginda SEE degerinde bir miktar artig
oldugu tespit edilmigtir. Bu durumda &zellikle EAP yontemindeki artisin diger iki yontemdeki artisa gore
nispeten fazla oldugu goriilmektedir. Panel desenlerine gore incelendiginde ise en yliksek SEE degerlerinin 1-3
panel deseninde ([0,88-5,52] araliginda) ardindan 1-2-3 ([0,44-3,13] araliginda) oldugu, en diisiik ise 1-3-3
panel deseninde ([0,41-1,74] araliginda) elde edildigi agik¢a goriilmektedir. Yetenek parametresi kestirim
yontemleri agisindan bulgular ele alindiginda, kosuldan kosula degismesine ragmen benzer kosullarda EAP ve
MAP’in genellikle benzer sonuglar verdigi goriilmiistiir. SEE degerlerinin 300 6rneklem biyiikliigi icin
[0,56-5,16] araliginda, 1000 6rneklem biiyiikligii ig¢in [0,45-5,52] araliginda ve 3000 6rneklem biyiikligi igin
[0,41-4,86] araliginda degerler aldig1 saptanmistir. Dolayisiyla 3000 6rneklem biiyiikligiinden elde edilen SEE
degerlerinin genellikle daha diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica ii¢ drneklem biiyiikliigiinden elde edilen
SEE degerleriyle elde edilen performanslarin ise kosullara gore farklilasabildigi sdylenebilir.

Sekil 6
300, 1000 ve 3000 Orneklem Icin Yetenek Parametresi Kestirim Yontemlerinden Elde Edilen BIAS Degerleri

BIAS BUAS BIAS
(300) (1000)
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Sekil 6’da BIAS degerleri panel desenlerine gore incelendiginde 1-3 panel deseninde [-0,28-(-0,04)] araliginda,
1-2-3 panel deseninde [-0,32-(-0,02)] araliginda ve 1-3-3 panel deseninde [-0,12-(0,03)] araligindadir. BIAS
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degerlerinin 300 6rneklem biyiikligi icin [-0,32-(-0,06)] araliginda, 1000 &rneklem biiylkligi i¢in [-0,25-

(0,03)] araliginda ve 3000 6rneklem biiytikligii igin [-0,28-(0,02)] araligindadir.

Sekil 7

300, 1000 ve 3000 Orneklem Icin Yetenek Parametresi Kestivim Yontemlerinden Elde Edilen MAE Degerleri

MAE
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Sekil 7 incelendiginde 300, 1000 ve 3000 6rneklem biiyiikliiklerinin hepsinde modiil uzunlugu arttikca MAE
degerlerinin genel olarak azalma egiliminde oldugu saptanmistir. Fakat sadece 3000 drneklem biiytikligii ve 1-3
panel deseninde EAP ve MAP yontemlerinden elde edilen MAE degerlerinin 12 modiil uzunlugunda en diistik
degeri aldigi ve modiil uzunlugu 18’¢ ¢iktiginda MAE degerlerinde bir miktar artis oldugu tespit edilmistir.
Panel desenlerine gore incelendiginde ise MAE degerlerinin en yiiksek 1-3 panel deseninde ([0,37-0,95]
araliginda) ardindan 1-2-3 panel deseninde ([0,32-0,77] araliginda) oldugu, en diisiik ise 1-3-3 panel deseninde
([0,29-0,57] araliginda) elde edildigi agik¢a goriillmektedir. Yetenek parametresi kestirim yontemleri agisindan
bulgular ele alindiginda, kosuldan kosula degismesine ragmen benzer kosullarda EAP ve MAP’mn genellikle
benzer sonuglar verdigi goriilmiistir. MAE degerlerinin 300 6rneklem biiyiikligi igin [0,29-0,66] araliginda,
1000 érneklem biiyiikligii i¢in [0,39-0,90] araliginda ve 3000 6rneklem biiyiikliigii icin [0,44-0,95] araliginda
degerler aldigir saptanmistir. Dolayisiyla 300 6rneklem biiyiikliigiinde elde edilen MAE degerlerinin diger
orneklem biiyiikliikklerine gore daha diisiik oldugu sonucuna ulasgilmistir. Ayrica ii¢ drneklem biiyiikligiinden
elde edilen SEE degerleriyle elde edilen performanslarin kosullara gore farklilasabildigi s6ylenebilir.

Yetenek parametresi kestirimlerinin degerlendirilmesinde kullanilan RMSE, SEE ve MAE bulgulari
tizerindeki modiil uzunlugu, 6rneklem biyiikliigii ve kestirim yontemlerinin istatistiksel olarak anlamli etkisinin
olup olmadigi ANOVA testi ile incelenmistir. RMSE, SEE ve MAE degerlerine iliskin ANOVA sonuglari, etki
biiyiikliikleri ve Tukey testi sonuglar1 Tablo 5 ve 6’da sunulmustur. ANOVA, gruplarin ortalamalar1 arasindaki
varyansin istatistiksel olarak anlamli olup olmadigini belirlemek icin kullanilan bir yontemdir. BIAS
matematiksel hesaplamasindan (bk. Esitlik 1) kaynakli olarak negatif degerler de alabilir ve bu yiizden ANOVA
testi sonuglarinin hatali yorumlanmasina sebep olabileceginden otiirii BIAS Tablo 5 ve 6’ya dahil edilmemistir.
Ayrica BIAS -1 ve +1 arasinda degerler almakta ve bu degerlerin sifira yakin olmasi 6l¢gme dogruluguna isaret
etmektedir. Arastirma kapsaminda ele alinan diger RMSE, SEE ve MAE degerleri ise sadece pozitif degerler
aldigindan dolayt ANOVA analizi yapilmasina uygundur.

Tablo 5
RMSE, SEE ve MAE Degerlerine Iliskin ANOVA Sonuclar:

RMSE SEE MAE
sd F n? sd F n? sd F n?
AEM 2 0,12 - 2 0,45 - 2 0,16 -
0] 2 7,13 - 2 0,31 - 2 19,04* 0,24
ML 2 30,79%* 0,47 2 17,08* 0,38 2 32,03* 0,41
AEM*0 4 0,01 - 4 0,01 - 4 0,01 -
AEM*ML 4 0,04 - 4 0,16 - 4 0,03 -
O*ML 4 0,12 - 4 0,03 - 4 0,14 -
AEM*O*ML 8 0,02 - 8 0,00 - 8 0,01 -

NOT: AEM: Yetenek parametresi kestirim yontemi; ML: Modiil uzunlugu; O.: Orneklem biiyiikliigi,

*p < 0,05
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Tablo 5’e gore yetenek parametresi kestiriminin degerlendirilmesinde kullanilan RMSE ve SEE degerlerinin
sadece modiil uzunluguna gore anlamh sekilde farklilastigi goriilmektedir (RMSE: F»; s4= 30,79, p < 0,05; SEE:
F>.54=17,08, p <0,05). MAE degerleri ise hem 6rneklem biiyiikliigiine hem de modiil uzunluguna gore anlamli
sekilde farklilasmaktadir (O: Fa. s4= 19,04, p < 0,05; ML: F». s4= 32,03, p < 0,05). Buna ragmen RMSE, SEE ve
MAE degerlerinin kestirim yontemlerine (EAP, MAP ve MLEF) gore anlamli sekilde farklilagsmadig1 tespit
edilmistir (p > 0,05). Farkliligin hangi modiil uzunluklar1 ve hangi 6rneklem biiyiikliikleri arasinda oldugunu
tespit etmek icin yapilan Tukey testi sonuglari incelenmis ve Tablo 6 ve Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 6
Modiil Uzunluklarina Iliskin Tukey Testi Sonuglar

RMSE SEE MAE
ML Ortalama farki sd t Ortalama farki sd t Ortalama farki  sd t
6-12 0,25 54 5,97* 1,39 54 3,70 0,18 54 6,02*
6-18 0,31 54 7,40* 2,17 54 5,77* 0,23 54 7,58*
12-18 0,06 54 1,43 0,78 54 2,07 0,05 54 1,56
NOT: ML: Modiil uzunlugu
*p < 0,05

Tablo 6’daki bulgulara gére RMSE ve MAE degerlerindeki tiim farkliliklarin 6-12 ve 6-18 modiil uzunluklari
arasinda oldugu goriilmektedir. Ortalama fark degerleri incelendiginde ise bu farkliliklarin 6 modiil uzunlugu
yerine 12 ve 18 modiil uzunluklarinin lehine oldugu tespit edilmistir. Yine tabloda yer alan SEE degerlerindeki
tiim farkliliklarin ise sadece 6-18 modiil uzunluklari arasinda oldugu ve ortalama fark degerlerine bakildiginda
da bu farkliligin 18 modiil uzunlugu lehine oldugu saptanmistir. Ayrica Tablo 5’te goriildiigi gibi elde edilen
etki biiytikligii degerleri #2= 0,47 (RMSE), #?= 0,38 (SEE) ve #?= 0,41 (MAE)’dir. Cohen’in (1988) 6nerdigi
oOlciitler dikkate alindiginda, modiil uzunlugunun RMSE, SEE ve MAE degerleri iizerinde biiylik etkiye sahip
oldugu goriilmektedir.

Tablo 7
Orneklem Biiyiikliiklerine Iliskin Tukey Testi Sonuclar

- T, MAE

Orneklem bilyuklugii Ortalama farki SD t

1000-3000 -0,03 54 -1,06

1000-300 0,14 54 4,73%

3000-300 0,17 54 5,80%*
* < 0,05

Tablo 7’ye gore ise MAE degerlerindeki farkliliklarin 1000-300 ve 3000-300 6rneklem biiyiikliikleri arasinda
oldugu tespit edilmistir. Ortalama fark degerleri incelendiginde ise bu farkliligin 1000 ve 3000 6rneklem
biiylikligi yerine 300 6rneklem biiyiikligli lehine oldugu saptanmistir. Tablo 5°te goriildiigii gibi drneklem
biiyiikliigiiniin MAE degeri lizerinde biiyiik etkiye sahip oldugu goriilmektedir (> = 0,24).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada farkli kosullar (panel deseni, modiill uzunlugu, 6rneklem biiyiikliigii, yetenek parametresi
kestirimi) altinda elde edilen sonuglara dayali olarak ¢ok asamali test performanslarinin RMSE, SEE, BIAS ve
MAE agisindan karsilastirilmasina odaklanilmistir. Bu sayede yapilan kestirimlerin hangi kosullar altinda daha
iyi sonug verdigi aragtirnlmistir. 81 farkli kosul altinda yapilan kestirimlerle elde edilen arastirma sonuglar1 panel
deseni, modiil uzunlugu, 6rneklem biiyiikliigii ve yetenek parametresi kestirim yontemleri agisindan asagida
sunulmustur.

Arastirma bulgular1 modiil uzunluklarinin, kestirimlerden elde edilen RMSE, MAE ve SEE degerlerini
etkiledigini gostermistir. Daha acik ifadeyle arastirma kapsaminda ele alinan ii¢ farkli modiil uzunluklarinda;
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kisa modiil uzunlugu (6) orta (12) ve uzun modiil uzunluguna (18) gore daha yiiksek RMSE, MAE ve SEE
degerleri tiretmistir. Dolayisiyla modiil uzunlugu arttikca RMSE, MAE ve SEE degerlerinin genellikle azaldig:
sonucuna ulasilmistir. Bu durum test uzunlugu arttikga elde edilen hata degerlerinin azalmasi sekilde de
yorumlanabilir. Elde edilen bu bulgu literatiirde yer alan ve test uzunlugu arttikca RMSE ve standart hata
degerlerinin azaldig: bulgusuna ulasan caligma sonuglartyla paraleldir (Boztung Oztiirk, 2019; Dogruéz, 2018;
Hembry, 2014; Sari, 2016; Yang, 2016). Ayrica Park (2015) ¢ok asamali test uygulamasi iizerine yaptigi
calismasinda testin uzun olmasiyla 6lgme dogrulugunun daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmistir. Sari (2016)
icerik sayisi, test yonetimi ve test uzunlugunun test birlestirme ydntemi iizerindeki etkisini inceledigi
calismasinda ise yalnizca test uzunlugu faktoriiniin RMSE degerleri iizerinde anlamli etkiye sahip oldugu
sonucuna ulagmistir. Arastirmadan elde edilen ve literatiiriin de destekledigi gibi modiil uzunlugunun artmasryla
RMSE, MAE ve standart hata degerlerinin azalmasinin sebebi, kisa testlerden olugsan ¢ok asamali testlerin
6lgme hassasiyetinin daha diisiikk olmasindan kaynakli olabilir. Dolayisiyla testlerdeki madde sayisinin artmasi,
test puanlarinin giivenirligini ve dolayisiyla 6l¢me dogrulugunu artirmaktadir (Crocker ve Algina, 1986). Modiil
uzunlugunun arttirilmast teoride Onerilse de elde edilen sonuglarin uygulanabilirligi ve kullaniglik dikkate
almarak ¢ok asamali testlerde en uygun modiil uzunlugu ile ¢alisilmali ve miimkiinse 12 ve iizeri modiil
uzunlugunun kullanilmasi dnerilmektedir.

Benzer kosullarda 6rneklem biiyiikliigii arttikca SEE degerlerinde genel olarak bir miktar azalma tespit
edilmistir. Buna ragmen RMSE ve MAE degerlerinin 6rneklem biyiikliigii arttik¢a bir miktar artma egiliminde
oldugu, yanlilik degerlerinin ise orneklem biyiikligii acisindan farkli kosullarda farkli sonuglar verdigi
gozlemlenmistir. Yan vd. (2014a) ise ¢ok asamali test uygulamasmin kiiciik 6rneklemlerde iyi performans
gosterdigini yaptiklart caligmada belirtmislerdir. Dogrudz (2018) test birlestirme yontemlerinin ¢ok asamali test
uygulamasi tizerindeki etkisini inceledigi ¢alismasinda 6rneklem biiyiikliiklerinin (250-2000) hangi yontemde
daha etkili oldugu konusunda net bir sonuca ulagamamistir. Yine Dogruéz’iin (2018) yaptigi ayni calismada
orneklem biiyiikligiiniin 250’den 2000’e artmasinin 1-2-3 panel deseninde RMSE degerlerini degistirmezken 1-
2 ve 1-2-2 panel desenlerinde ortalama RMSE degerlerini kiigiilttiiglinii bulmustur. Buna ragmen Dogrudz
(2018) orneklem biiyiikliiglindeki artigin tiim panel desenlerine ait yanlilik degerlerinde ¢ok kiigiik miktarda
diisiise neden oldugunu goézlemlemistir. Bu ¢alismada 300 6rneklem biiytikliigiinde elde edilen RMSE ve MAE
degerlerinin 1000 ve 3000 6rneklem biiyiikliigiinden genel olarak iyi performans verdigi sonucuna ulasilmistir.
Tam aksine 300 orneklemde SEE degerlerinin, 1000 ve 3000 ornekleme gore genel olarak daha diisiik
performans sagladig1 sdylenebilir. Bu sonugtan yola ¢ikarak kiiciik 6rneklemlerde bile ¢ok asamali testlerin
uygulanabilecegi sonucuna varilabilir. Alanyazin incelendiginde 250 orneklem ile yapilan ¢ok asamali test
aragtirmalarinin da oldugu goriilmektedir (6rn., Yan vd., 2014a).

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda RMSE, MAE ve SEE 1-3 panel deseninde en yiiksek
degerlere sahip oldugu ardindan 1-2-3 panel deseninde ikinci en yiiksek degerleri aldigi, 1-3-3 panel deseninde
ise en diislik degerleri aldig1 goriilmiistiir. Aragtirma sonucunda genellikle sifira en yakin yanlilik degerlerinin 1-
3-3 panel deseninde oldugu tespit edilmistir. Dolayisiyla 1-3-3 panel deseninin 1-3 ve 1-2-3 panel desenlerinden
daha iyi performans sergiledigi sdylenebilir. Asama sayisinin artmasinin hata degerlerinin azalmasina neden
oldugu sdylenebilir. Patsula (1999) yaptig1 calismada asama sayisinin artmasinin yetenek parametresi kestirimin
dogrulugunu ve panel deseninin etkililigini artirdig1 sonucuna ulasmistir. Ayrica asama sayisinin ikiden iice
¢ikarilmasinin yetenek parametresi kestirimindeki hata miktarini azalttigini da ¢alismasinda belirtmistir. Benzer
sekilde 1-3 ve 1-3-3 panel desenlerinin performanslarmi karsilastiran Boztung Oztiirk (2019), iki asamali
yapidan {i¢ agamal1 yapiya gegildiginde RMSE degerlerinin diistiigii, dolayisiyla {ic agamali panel tasariminin
Olgme hassasiyeti agisindan genel olarak daha iyi sonuglar verdigi sonucuna ulagmustir. Park (2015) panel
deseninin 6lgme dogrulugunu iizerindeki etkisini arastirdigi ¢calismasinda 1-3-3 panel deseninin 1-2-2’den daha
iyl performans sergiledigini tespit etmistir. Dogruéz (2018) ise farkli test birlestirme yontemlerine gore
karsilastirma yaptig1 simiilasyon ¢alismasinda 1-2 panel deseninden 1-2-2 ve 1-2-3 panel desenine gegiste
ortalama RMSE degerlerinde diisiis oldugu sonucuna ulagmustir. Sari (2016) ise farkli panel desenlerini (1-3 ve
1-3-3) ele aldig1 calismasinda test deseninin ¢alisma sonuglarini etkiledigini tespit etmistir. Alanyazindaki bu
caligmalar incelendiginde ise bu arastirmada kullanilan panel desenlerinin diger ¢aligmalardan farklilagmasina
ragmen arastirma sonuglar1 alanyazindaki ¢aligmalarla paralellik gostermektedir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda arastirmacilara ve ¢ok asamali test uygulayicilarina agama sayisinin daha fazla oldugu 1-3-3
panel desenini kullanmalar1 onerilebilir.

Arastirmada yetenek parametresi kestirim yontemlerine gore elde edilen RMSE, SEE, BIAS ve MAE
degerlerinin kosuldan kosula degismesine ragmen benzer kosullarda EAP ve MAP’1n genellikle benzer sonuglar
verdigi goriilmiistiir. Yetenek kestirim yontemlerine iliskin RMSE degerleri incelendiginde 1-3 panel deseninde
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en diisiik degerlerin genellikle EAP kestiriminden elde edildigi bulunmustur. Bu arastirmadan elde edilen
sonuglar dogrultusunda benzer sekilde Han’in (2016) MLE, MLET, MLEF, MAP ve EAP yontemlerini
karsilagtirdig1 arastirmasinda benzer kogullarda MAP ve EAP yontemlerinin neredeyse ayni tahmin yanliligina
sahip oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Ertas Polat (2022) farkli kosullardan (modiil uzunlugu, yonlendirme
yontemi ve kestirim yontemi) elde ettigi yetenek kestirimlerini (EAP ve MLE) karsilastirdig1 ¢caligmasinda da
EAP yontemiyle yapilan kestirimlerin tiim kosullar i¢in ortalama hata degerinin MLE’ye goére daha diisiik
oldugunu belirtmigtir. Yine ayn1 ¢aligmada tiimiiniin dogru veya tiimiiniin yanlis yanitlandigi durumlarda MLE
yonteminin ¢alismadig1 ve u¢ degerlerde bulunan yetenek degerlerinde de bu kosullarin olusmasindan kaynakli
olarak yapilan kestirim hatalarinin yiikselmesine neden olabilecegi belirtilmistir. MLE ydnteminin bu tarz
dezavantajlar1 goz 6niinde bulundurularak mevcut ¢aligmada kestirim yontemlerinden Han’in (2016) 6nerdigi
alternatif yaklasimlardan MLEF yontemi kullanilmigstir. Buna ragmen MLEF ydnteminden elde edilen hata
degerlerine iliskin sonuglarda, benzer kosullardaki EAP ve MAP yonteminden elde edilen hata degerlerinin
biraz daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmustir. Ug kestirim yontemi arasindan genellikle en diisik RMSE
degerleri ise EAP yontemi ile yapilan kestirimlerden elde edilmistir. Bu dogrultuda bu calismanin kosullari
dikkate alinarak benzer ¢aligmalarda kestirim yontemlerinden EAP yonteminin secilmesi 6nerilebilir.

Arastirmada degerlendirme kriterleri olarak RMSE, SEE, BIAS ve MAE degerleri ele almmustir.
Degerlendirme kriterleri 81 simiilasyon kosulu altinda incelendiginde RMSE ve MAE degerlerinin genellikle
benzer sonuglar verdigi goriilmiistir. SEE degerlerinin ise RMSE ve MAE degerlerine gore daha yiiksek
degerler verdigi tespit edilmistir. Literatiirde yer alan ¢ok asamali testlere yonelik yapilan ¢aligmalarda ve Ertas
Polat (2022)’in da yapmis oldugu ¢aligmada belirtildigi gibi bu arastirma kapsaminda da ele alinan kosullara
yonelik bulgular dogrultusunda, her kosula uyan ve en iyi olan bir tane ¢ok asamali test tasariminin olmadigi
sonucuna ulasilmistir.

Bu arastirmanin ¢esitli smirliliklart bulunmaktadir. Mevcut arastirma bir simiilasyon calismasidir.
Oncelikle aragtirmada verilerin iiretilmesinde TIMSS 2015 matematik basari testi parametreleri 300, 1000 ve
3000 orneklem icin dikkate alinmistir. Gergek veriler iizerinden yetenek parametresi kestirim ydntemleri
karsilastirilabilir. Ayrica arastirmada 81 simiilasyon kosulu (3 6rneklem biiyiikliigii x 3 panel deseni x 3 modiil
uzunlugu x 3 yetenek parametresi kestirim ydntemi) alanyazin sonucunda karar verilerek incelenmistir. Cok
asamal1 testler iizerine yapilan caligmalarin sonuglarina gore en iyi performansi sergileyen tek bir tasarimin
olmadig1 goriilmektedir. Bu nedenle farkli simiilasyon kosullar1 ele alinarak simiilasyon ¢alismalari
gerceklestirilebilir. Bunun yani sira arastirmada 100 replikasyon yapilmistir. Farkli replikasyonlarin kestirimlere
etkisi bagka aragtirmalarda incelenebilir. Ek olarak madde kullanim sikliginin kontrolii ve igerik dengelemeye
yer verilmemistir. Bu durumlar dikkate alinarak benzer kosullar iizerinde galigsmalar yapilabilir. Son olarak ise
aragtirmada her bir modiildeki madde sayilar1 birbirine esit olarak alinmistir. Benzer kosullarda modiildeki
madde sayilar1 degistirilerek farkli calismalar tasarlanabilir.
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Comparing Multi-Stage Tests under Different Conditions in Terms of Panel Design, Module Length,
Sample Size and Ability Parameter Estimation Methods

Abstract

In this research, the performances of multi-stage tests under various simulation conditions have been compared in terms of evaluation
criteria, including root mean square error (RMSE), standard error of estimate (SEE), bias, and mean absolute error (MAE). In the test
simulation, 81 conditions (3x3x3x3) have been determined, including panel design (1-3, 1-2-3, 1-3-3), module length (6, 12, 18), sample size
(300, 1000, 3000), and ability parameter estimation methods (expected a posteriori [EAP], maximum a posteriori [MAP], and maximum
likelihood estimation with fences [MLEF]). The research findings indicate that RMSE and MAE values generally produce similar results,
and measurement accuracy tends to increase with the lengthening of the module. Additionally, it was observed that RMSE, SEE, and MAE
have the highest values in the 1-3 panel design and the lowest values in the 1-3-3 design. Researchers are recommended to conduct their
studies using a 1-3-3 panel design, with a minimum module length of 12, and employing the EAP method.

Keywords: multi-stage test, panel design, module length, sample size, ability parameter estimation method
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Oz Makale Hakkinda
Bu ¢alismada, Tiirkiye'de izlenen ogretmen istihdam politikalari, beseri ve sosyal
sermaye kurami agisindan belirli gostergeler ile elestirel olarak incelenmistir. Gonderim tarihi: 07.05.2023

Arastirma  kapsaminda, beseri sermaye, sosyal sermaye ve Ogretmen istihdami
konularinda Diinya iilkeleri ve Tiirkiye nin karsilastirmall analizi icin literatiir taramasi
yapilmig, uluslararast raporlar ve arastirmalar incelenmistir. Arastirma bulgulari, Kabul tarihi: 24.10.2023
ekonomik gelismisligin tek basina beseri ve sosyal sermaye gostergesi olmadigi, bu . o

nedenle T iliki)fe'di l;geseri ve sjsyal seimaye §lk[l?:lrl ile ekgjwfu'k g:tlfttlar arasmgda bir Elektronik Yay1n Tarihi: 30.08.2024
celiski oldugunu gdostermektedir. Tiirkiye'de ogretmen maaglari, diger iilkelerdeki
ogretmen maaslarina kiyasla diisiik seviyededir ve uygulanan politikalar 6gretmenlerin
toplumdaki  statii ve sayginligina olumsuz etki etmektedir. Ayrica oOgretmen
istihdaminda, mezun ve ¢alisanlarin  arz-talep  dengesi igerisinde  oldugu
gozlemlenmesine ragmen, ogretmenlik programi disindaki boliimlerden mezun olan
bireylere formasyon egitimi verilerek oOgretmen olarak istihdam edilmelerinin
pivasadaki 6gretmen sayisini arttirarak arz-talep dengesini bozdugu goriilmiistiir.

Diizeltme tarihi: 27.08.2023

Anahtar Kelimeler: 6gretmen istihdami, beseri sermaye, sosyal sermaye

Giris

Ogretmen istihdam politikalari, 6zellikle Tiirkiye gibi gelismekte olan iilkelerde, egitim sistemlerinin kalitesini
ve etkinligini gekillendirmede kritik bir faktordiir. Bu politikalar yalnizca egitimcilerin nasil istihdam edildigini,
gelistirildigini ve egitim isgiiciiniin nasil sekillendigini agiklamakla kalmaz, ayni1 zamanda daha genis sosyal ve
ekonomik sonuglari da etkiler (Bilir, 2011). Bu ¢alisma bu politikalar1 insan ve sosyal sermaye teorisi
merceginden analiz ederek, Tirkiye'nin 6gretmen istihdamina yaklasiminin egitim isgiiciiniin gelisimini nasil
etkiledigine dair i¢goriiler saglamayr amaglamaktadir. insan sermayesi teorisi, 6gretmenlerin becerilerini ve
tiretkenligini artirmada egitim ve 6gretimin roliinii vurgularken (Mincer, 1984; Schultz, 1961), sosyal sermaye
teorisi egitim toplulugu icindeki aglarin, iliskilerin ve kolektif bilginin 6énemini vurgular (Gannon ve Roberts,
2020). Bu bakimdan ¢alisma, bu teorik perspektiflerin Tiirkiye'deki 6gretmen istihdam politikalarinin
basarilarini, zorluklarini ve daha genis kapsamli etkilerini nasil aydinlatabilecegini aragtirmaktadir.

Tiirkiye'nin gelecekte gergeklestirmeyi amagladigt kalkinma hedeflerine ulagmasi i¢in, insan
sermayesini ve Ozellikle nitelikli 6gretmen kaynagini arttirmasi 6énem arz etmektedir (Egitim Reformu Girisimi
[ERG], 2015). Nitelikli 6gretmen yetisilebilmesi icin ise dgretmen adaylarmin iyi bir egitim almalar1 ve
mezuniyet sonrasi istthdam konularinda sorun yasamamalar1 gerekmektedir. Nitekim, 6gretmen adaylarinin
biiyiik cogunlugu istihdam edilmedikleri takdirde, kendilerine yaptiklar1 yatirimlarin bosa gidecegini, sosyal ve
ekonomik olarak olumsuz etkilenecegini diigiinmektedir (Sahin, 2011). Bunun yaninda 6gretmenlik mesleginin
toplumsal algi ve statiisiiniin artmasi, 6gretmen adaylarmnin ilgi ve motivasyonunu arttirarak nitelikli
ogretmenlerin yetistirilmesine olumlu katki saglayabilir. Ogretmenlik meslegi ile ilgili yapilan bazi
calismalarda, meslege yonelik toplumsal algilarin degistirilmesi i¢in beseri, ekonomik, kiiltiirel ve sosyal
sermaye agisindan gelistirmeler yapilmasinin zaruri oldugu belirtilmekle birlikte Tiirkiye’de bu konularin hala
farkli acgilardan ele alindig1r goriillmektedir (Avci, 2015; Bozbaymdir, 2019; Giiven, 2010). Ayrica diger
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tilkelerdeki Ogretmenlerin bireysel ve toplumsal agidan diinyadaki statli ve sosyal haklar1 Tirkiye ile
kiyaslandiginda, bazi konularda onemli farkliliklarin oldugu goriilmekle birlikte Tiirkiye’deki 6gretmenlerin
istihdamdaki mevcut ekonomik getirilerinin elestirildigi devam eden tartigmalar igerisindedir (Goker ve
Giindiiz, 2017; Siingii, 2012). Bunun yaninda belirli bir meslekte mesai harcamanin getirileri yalnizca ekonomik
degildir (Rickman ve Parker, 1990). Mevcut getirilerin yan1 sira sosyal, kiiltiirel, beseri sermaye getirileri bu
kapsamda degerlendirilebilir. Nitekim 6gretmenlik egitiminde beseri ve sosyal sermayenin etkilerinin 6nemi
biiyiiktiir (Toprak ve Bozgeyikli, 2011). Ogretmen adaylar1, 6gretmenlik egitiminden sonra beseri ve sosyal
sermaye yatirimlarinin karsiligi olarak istihdam beklentisi i¢inde olmaktadirlar. Ancak Tiirkiye’de, 6gretmen
istihdamindaki farkli sikintilar siiregelen tartismalar icerisindedir (Aydm vd., 2014; Cinkir ve Kurum, 2015;
Sultan vd., 2011; Sahin, 2011).

Beseri sermaye kurami, bireyin ve toplumun beseri sermaye ilizerine yaptigi yatirimlari, gelecekte
bireysel kazang ve toplumsal kalkinma etkilerinden dolay1 bir yatirim harcamasi olarak ele alinmasi gerektigini
belirtmektedir (Schultz, 1961). Beseri sermaye kuramindan sonra, kurama yonelik c¢esitli elestiriler gelse de,
kuram egitim ekonomisi alanindaki ¢alismalarin odak noktasmi olusturmaktadir (Oztiirk, 2005, s. 31). Beseri
sermaye, sosyal sermaye, egitim, kalkinma 6zelinde cesitli ¢aligmalar bulunmaktadir. Bu calismalarin bir
kisminda beseri sermaye ve ekonomik kalkinma faktorlerinin iliskileri incelenmistir (Galor ve Tsiddon, 1997;
Mincer, 1981, 1984; Pelinescu, 2015). Yine Tiirkiye’de egitim ve beseri sermaye iliskisi iizerine yapilan
calismalarda konular toplumsal yani makro 6lgekte incelenmis olup konunun 6zii olan 6gretmen gibi mikro
faktorler biitlinsel olarak irdelenmemistir (Durgun, 2008; Erdogan, 1999; Tung, 1998; Yardimci, 2011). Sosyal
sermaye kurami ise, Dbireylerin miisterek olarak hareket etmesini saglayan aglar ve normlar olarak ifade
edilmektedir (Woolcock ve Narayan, 2000, s. 226). Sosyal sermaye hakkinda yapilan ¢alismalarda, egitim
kuruluslar1 veya 6gretmenlerin sosyal sermaye diizeylerini gesitli faktérlere dayandirildigi farkli ¢aligmalar
bulunmaktadir (Fox ve Wilson, 2015; Johnson vd., 2011; Minckler, 2014; Pil ve Leana, 2009; Toprak ve
Bozgeyikli, 2011). Bu caligmalarin sonuglari, beseri sermaye ve sosyal sermayenin ekonomik kalkinmada
onemli bir role sahip oldugunu ve dgretmenlerin bu siiregte kilit bir faktor oldugunu gostermektedir. Ancak
Tiirkiye’de, 6gretmenlerin beseri ve sosyal sermaye diizeylerinin daha fazla anlasilmasi ve gelistirilmesi i¢in
daha kapsamli aragtirmalara ihtiyag¢ duyulmaktadir.

Bu ¢alismada, Tirkiye’de izlenen dgretmen istihdam politikalarinin beseri ve sosyal sermaye kurami
acisindan belirli gostergeler ile elestirel olarak incelenmesi amaglanmaktadir. Bu kapsamda alanyazindaki
tartigmalar dikkate alinarak Tiirkiye’deki 6gretmen yetistirme politikalarinin 6gretmen istihdamindaki arz-talep
dengesinde bir uyumsuzluk yaratip yaratmadigi, insani gelismislik ve sosyal statii indeksi 6zelinde 6gretmen
gelirleri ve farkli iilkelerden derlenen gesitli veriler incelenerek bir sonuca ulasilmaya c¢aligilacaktir.

Tiirkiye’de sosyal devlet anlayisinin bir yansimasi olarak egitim parasiz olarak verilmektedir. YOK ’iin
acikladig1 raporlara gore iilkemizde 97 Egitim fakiiltesi bulunmaktadir (Yiiksek Ogretim Kurumu [YOK],
2023). Bu fakiiltelere toplumun &nemli kaynaklar1 aktarilarak yatirimlar yapilmakta bunun sonucunda nitelikli
dgretmen yetistirilmesi amaglanmaktadir. Ote yandan 6gretmen istihdammin iilkemizdeki durumu, en cok
tartisilan konulardan biridir (Akpunar ve Erdamar, 2020). Tiirkiye’de her yil yaklasik olarak 45 bin egitim
fakiiltesi 6grencisi mezun olmakta ve bu 6grencilerin bir kismu kamuda bir kismu 6zel sektorde istihdam
edilmektedir (YOK, 2023). Bunun yaninda Tiirkiye’de 6gretmenlik egitimi almamus diger bdliim dgrencilerine,
pedagojik formasyon gibi egitimler sonradan verilerek 6gretmen olmalari saglanmaktadir. Ancak bu kisiler ile
ogretmenlik egitimi almis egitim fakdiltesi 6grencileri arasinda uygulama ve yeterlilikler konusunda ciddi
farkliliklar bulunmaktadir (Siiral ve Saritas, 2015).

Tirkiye gelismekte olan G20 iilkeleri arasinda yer almaktadir. Gelismekte olan iilkelerdeki beseri ve
sosyal sermayeye yapilan yatirimlarin geri doniis oranlarinin gelismis iilkelere nazaran daha yiiksek oldugu
(Psacharopoulos ve Woodhall, 1985) bilinmekle birlikte, bu durumun Tirkiye’de de benzer sekilde
gerceklesecegi diigiiniilmelidir. Bunun yaninda 6gretmenler, beseri ve sosyal sermayenin olusumunda kritik bir
faktor olarak one ¢ikmaktadir (Coleman, 1988). Dolayisiyla gelismekte olan iilkeler arasinda yer alan
Tiirkiye'nin, 6gretmen niteligi ve istihdami gibi konulara &zellikle dikkat etmesi gerekmektedir. Ogretmenlerin
nitelikli bir egitim almasi ve yetkin bir gekilde istihdam edilmesi, iilkedeki insan kaynaginin gelismesine ve
sosyal sermayenin artmasina katki saglayacaktir.

Tirkiye’deki 6gretmen istihdam politikalarinin siirekli degismesi, hedeflerin gerceklestirilmesi ve
izlenmesi konusunda bazi zorluklar dogurabilmektedir (Aydin vd., 2014). Bu nedenle, politikalarin belirlenmesi
ve uygulanmasi siirecinde yapilan degerlendirmeler ve analizler hayati onem tagimaktadir. Yenilenen
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degerlendirmeler ve analizler, 6gretmen istihdam politikalarmin etkililigini 6lgmek ve gerektiginde politikalar1
revize etmek icin kullanilabilir. Bdylelikle, politikalarin etkililigi ve verimliligi hakkinda giincel ve dogru
bilgiler elde edilebilir ve gerektiginde politikalar yeniden sekillendirilebilir. Ozellikle, hizla degisen toplumsal
ve ekonomik kosullarin etkisi altinda olan iilkelerdeki politikalarin yenilenmesi, toplumun beklentilerine ve
ihtiyaglarina daha uygun politikalarin olusturulmasina yardimci olacaktir. Politikalar olusturulurken, gelismis
olan iilkelerin uyguladig1 6gretmen yetistirme ve istihdam politikalarmin takip edilmesi énemlidir (Baskan vd.,
2006). Tirkiye'de uygulanan Ogretmen istihdam politikalarinin ve {ilkemizdeki beseri ve sosyal sermaye
ciktilarmin farklh {ilkelerdeki ciktilarla karsilastirilmasi, bu politikalarin degerlendirilmesine ve yeniden
planlanacak uygulamalarin diizenlenmesine 151k tutacaktir.

Yontem

Bu c¢alismada, 6gretmen istthdam politikalarinin beseri sermaye ve sosyal sermaye kuramlari agisindan elestirel
bir yaklagimla incelenmesi amaciyla dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizi yontemi, belirli
bir konuyla ilgili dokiimanlarin incelenip analiz edilmesi ve degerlendirilmesi amaciyla (Bowen, 2009; Wach ve
Ward, 2013; Yildirim ve Simsgek, 2021) kullanilmakla birlikte elestirel arastirmalarda da (Sankofa, 2022)
kullanilan bir yontemdir. Dokiiman analizi kapsaminda arastirma konularmi agiklayabilmek igin, 6gretmen
istihdami, beseri sermaye, sosyal sermaye anahtar kelimeleri ile Web of Science Platform, ULAKBIM, ERIC,
ProQuest, Google Akademik ve YOK Akademik indekslerinde 2022 yili kasim ayinda literatiir taramasi ile
birlikte 6n calisma yapilmistir. Arastirmanin kapsami, ilk etapta 2013-2022 yillar1 arasimi ele alacak sekilde
planlanmistir. On calismada amacimiz, anahtar kelimelerle elde edilen yakin dénem arastirmalarin incelenmesi
yoluyla konu hakkinda genel bir bakis agis1 elde etmektir. Tamamlayici ¢aligmalar ise 2023 yili ocak-mart aylari
arasinda yapilarak, "egitim aragtirmalar1" kategorisinde ayni anahtar kelimeler ile bulunan arastirmalar
incelenerek siirlandirilmistir. Bu kapsamda ilk etapta 183 makale ve 10 tez ele alinmistir. Ayrica, 2013-2023
yillart arasinda diinya ve {ilkemizdeki gesitli verileri i¢eren politika belgeleri ve arastirmalar da incelenerek
calisma sirdiriilmistiir. Yapilan galismalarda “sosyal ve beseri sermaye kurami ile 6gretmen istihdami
iligkisini” ele alan ¢alismalara 6ncelik verilerek, bu konular haricindeki 131 g¢alismanin dislanmasina karar
verilmistir. Sosyal ve beseri sermaye kuramui ile baglantili calismalarin tarihsel kdkenlerini incelemek amaciyla,
2013-2023 yillart arasinin digina ¢ikilarak daha 6nceki ¢alismalar dokiiman analizine dahil edilmistir.

Incelemeler sonucunda, belirlenen makale, tez ve politika belgeleri arasindan eski veriler iceren 2
makale tutularak, 66 calismanin incelenmesine karar verilmistir (Tablo 1). Secilen ¢alismalarin Tiirkiye’de
izlenen 6gretmen istihdam politikalarinin beseri ve sosyal sermaye kurami agisindan incelenmesine 151k tutacagi
disiiniilmistiir. Ayrica elde edilen arastirma ve politika belgeleri ile diinyanin ¢esitli iilkelerinden elde edilen
veriler ile aragtirmaya katki saglanmasi amaglanmastir.

Tablo 1

Calisma Tiirleri

Afsar(2011), Bourdieu (1986), Erden(2007), Giimiis & Sisman (2012), Lin (2001), Omiir

Kitap ve Kitap Bolimleri (2021), Smith (1776), Tuzeu (2021)

Tezler Megik (2010), Ozcan (2011), Ukiing (2016)

Agneessens ve Wittek (2012), Becker (1962; 1964), Belliveau vd. (1996), Caliskan (2010),
Cetiner ve Onur (2021), Coleman (1988; 1994), Denison (1962), Giinkdr ve Ozdemir
(2017), Halim (2019), Han vd. (2015), Karagiil (2003), Karatas ve Cankaya (2010), Lanzi

Makaleler (2007), Lin (2000), Lutz ve Kc (2011), Putnam (1995), Schuller ve Field (1998), Seferoglu
(2004), Smylie (1997), Song (2011), Schultz (1961; 1972), Siinbiil(1996), Taban ve Kar
(2006), Tan (2014), Tung (1998), Uygun (2012), Wuthnow (2002), Yaylali ve Lebe
(2011), Yilmaz ve Danisoglu (2017)

) ) Burgess (2016), ERG (2021), Eurostat (2022), Eurydice (2015; 2018), IMF (2021), Milli
Arastirma, Inceleme ve Istatistikler Egitim Bakanligi [MEB], 2021), Psacharopoulos (1995), UNDP (2006; 2014; 2020; 2022),
Varkey (2013; 2018), YOK (2023)

Kalkinma Bakanlig1 (2013), MEB (1973; 2014; 2015; 2021a; 2022), T. C.

Yénetmelik ve Politika Belgeleri Cumbhurbagkanlig: Strateji ve Biitce Baskanligi (2019; 2021)
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Arastirma kapsaminda, Diinya iilkeleri ve Tiirkiye’deki durumun karsilastirmali analizi igin, uluslararasi
raporlar ve arastirmalarin incelenmesine karar verilmistir. Bu kapsamda ilk etapta, 2018-2023 arasindaki giincel
verilerin yorumlanmasi amaglanmistir. Genel bir bakis agisi kazanmak agisindan, beseri ve sosyal sermaye
gelismisliginin Tiirkiye’deki durumunu anlamak icin Insani Gelisme Raporu verilerine ulasilmistir (UNDP,
2022). Ayrica Diinya iilkeleri ve Tirkiye’deki dgretmen maaslart ve Tiirkiye’deki 6gretmen istihdaminin
durumu belirlenmesi i¢in ¢esitli arastirmalar ve politika belgelerinden derlenen veriler yorumlanmistir. Makale
okumalar1 sirasinda G&gretmenlerin sosyal statiisiinii dlgmeye calisan Varkey Uluslararasi Statii indeksi
kesfedilerek arastirmaya dahil edilmistir.

Analiz

Bu calismada, arastirmalar incelenirken bireysel ve toplumsal g¢iktilar ile dgretmen istihdamini etkileyen ana
unsurlar derlenmeye ¢alisilmistir. Beseri ve sosyal sermayenin Ogretmen istihdami kapsaminda hangi
faktorlerden etkilendiginin belirlenmesi icin literatiir taramasi alt kategoriler belirlendikten sonra ii¢ ana
kategoriye indirgenmistir: (1) ‘beseri sermaye’; (2) ‘sosyal sermaye’; (3) ‘0gretmen istihdami’ (Tablo 2).

Tablo 2
Calisma Kategorileri
Ana Kategori Alt Kategori Incelenen Cahsmalar
Becker (1964), Caligkan (2010), Cetiner ve Onur (2021), Halim
“beseri sermaye” (2019), Karatas ve Cankaya (2010), Smith (1776), UNDP (2014),
Omiir (2021), Yilmaz ve Danigsoglu (2017)
Afsar (2011), Becker (1962), Burgess (2016), Denison (1962), Erden
“beseri sermave” ve (2007), Glimiis & Sigsman (2012), Karagiil (2003), Lanzi (2007), Lutz
it ve Kc (2011), MEB (2022), Psacharopoulos (1995), Schultz (1961;
& 1972), Tan (2014), Tung (1998), Tuzcu (2021), Ukiing (2016),
Yaylali ve Lebe (2011)
Agneessens ve Wittek (2012), Belliveau vd. (1996), Bourdieu (1986),
“sosyal sermaye” Eurydice (2015), Han vd. (2015), Lin (2000, 2001), Putnam (1995),
Song (2011), Wuthnow (2002)
(1)*beseri sermaye’ “beseri sermaye” ve Coleman (1988; 1994), IMF (2021), Schuller ve Field (1998), UNDP
(2)‘sosyal sermaye’ “sosyal sermaye” (2006; 2020; 2022)
(3)‘6gretmen « . _— Giinkér ve Ozdemir (2017), Kalkinma Bakanlig1 (2013), Megik
istihdami’ beseri sermaye”, “sosyal

(2010), Smylie (1997), T. C. Cumhurbagkanlig: Strateji ve Biitce

sermaye” ve “egitim Baskanligi (2019; 2021)

CLINTS

“beseri sermaye”, “sosyal

sermaye” ve “kalkinma” Ozcan (2011), Taban ve Kar (2006)
“beseri sermaye”, “sosyal
sermaye” ve MEB (2014; 2021a), Varkey (2013)(2018)
“dgretmenlerin statiisii”
“ogretmen istihdami” MEB (1973; 2015)(2021), YOK (2023)
“Ogretmen” ve “0gretmen - -
istihdam:” ERG (2021), Seferoglu (2004), Siinbiil (1996)

“dgretmen istihdam1” ve

“ggretmen maaslar” Eurostat (2022), Eurydice (2018), Uygun (2012)

Ug ana kategori kapsaminda tekrar yapilan literatiir taramas1 sonucunda, dgretmen istihdamina etki eden beseri
ve sosyal sermaye faktorlerinin analiz edilmesi amaglanmistir. Bu kapsamda Diinya ve Tiirkiye’deki beseri ve
sosyal sermaye faktorlerini belirlemeye yardimci olacak verileri iceren calismalarin incelenmesine karar
verilmistir. Ayrica Tiirkiye’deki o6gretmen istthdam durumunu belirleyebilmek igin politika belgeleri ve
raporlardan elde edilen veriler derlenmistir. Elde edilen veriler dort ana baglikta ele alinmistir: (1) “beseri ve
sosyal sermaye gostergesi olarak insani gelisme raporu;” (2) “6gretmen maaslari;” (3) “0gretmen istihdami;” ve
(4) “ogretmen kiiresel statii indeksi.”
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Incelenen politika belgeleri ve raporlar, Diinya ve Tiirkiye’deki durumun kargilastirilmal olarak analiz
edilmesine olanak saglamistir. Analiz sonucunda elde edilen veriler birbirini destekler nitelikte goziikse bile,
kendi baslig1 altinda bagimsiz olarak incelenmistir. Bu ¢alisma Tiirkiye’deki 6gretmen istihdamindaki durumun
sosyal ve beseri sermaye 6zelinde yorumlanmasi agisindan, arastirmacilara ve politika yapicilara destekleyici ve
katki saglayici bulgular sunmaktadir.

Literatiir Taramasi

Egitim bireylerin kendini geligtirmesine katki saglayan ve bireylere bilgi becerilerini yasam boyu arttiran 6énemli
bir unsur olarak goriilebilir (Afsar, 2011; Erden, 2007). Yani egitim, bireyin yagam boyu kullanacagi birtakim
o0grenim ve pratikleri igermektedir. Bu ifade, kazanilan bilgi, beceri ve yeteneklerin bireyin kisisel gelisimi ile
smirli kalmayarak toplumsal, ¢evresel ve ekonomik kalkinma siireclerinde de etkili olduguna vurgu yaparak,
daha genis bir baglamda ele alinabilecegini ifade etmektedir. Egitim, ekonomik sistemin istedigi emek
niteliklerini iiretmesi ile ilgili olup, egitilen kisilere bir meslegin gerektirdigi belli nitelikleri kazandirarak onu
iiretici yapmaktir (Ukiing, 2016, s. 5). Buradaki amag bireyin topluma uyumunun yan1 sira bireyin is hayatina
uyumunu da saglamaktir. Bireylerin topluma uyumunun saglanmasi ve iyi egitim almalari i¢in iyi 6gretmenlere
ihtiya¢ duyulmaktadir. Yani iyi 6grencilere sahip olmak i¢in iyi 6gretmenlere ihtiya¢ vardir (Seferoglu, 2004, s.
40). Clinkli 6gretmenler dgretim siirecinin en 6nemli faktdrlerinden biridir (Siinbiil, 1996). Buradan hareketle iyi
ogretmenlerin iyi 6grenciler yetistirebilecegi, yetisen dgrencilerin hem iyi bir vatandas hem de iyi bir 6gretmen
olarak topluma fayda saglayabilecegi diigiiniilebilir. Teorik olarak, bu dongiiniin (Sekil 1) siirekli olarak devam
etmesi toplumsal doniisiimiin miimkiin olabilecegini diisiindiirmektedir.

Sekil 1
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Ayrica yetistirme dongiisiiniin sonucun da beseri ve sosyal sermaye, yani yetismis insan giiciiniin etkilenecegi
aciktir. Ciinkli beseri sermaye icerisinde egitimin 6nemi biiyiiktiir (Karagiil, 2003; Yaylali ve Lebe, 2011).
Beseri sermayeyi etkileyen en 6nemli unsurlardan birinin egitim oldugu ve egitimin bir yatirim olarak goriilmesi
gerektigi birgok caligma tarafindan savunulmaktadir (Becker, 1962; Burgess, 2016; Lanzi, 2007; Lutz ve Kc,
2011; Schultz, 1961; Tan, 2014). Bunun yaninda, gelecekte beseri sermaye olusturmanin en Onemli
unsurlarindan birkaginin dgretmenlere ve sosyal sermayeye yatirim yapilmasi oldugu belirtilmigtir (Smylie,
1997).

Beseri Sermaye

Beseri sermaye kurami bir siire¢ icerisinde ortaya ¢ikmustir. II. Diinya Savasi’nin ardindan muasir medeniyetler
seviyesine ulasan llkeler ile az gelismis lilkeler arasindaki fark giderek artmis, bu olay bilyiime, kalkinma ve
beseri sermaye gibi konularin tartisilmasina yol acmistir (Taban ve Kar, 2006). Bu siirecte beseri sermaye
kuraminin bazi kavramsal temellerini Adam Smith atsa da genel olarak kuramsal g¢atisini olusturan Thedore
Schultz, Edward Fulton Denison, Gary Becker ve Jacop Mincer’dir (Cetiner ve Onur, 2021; Yaylali ve Lebe,
2011). Adam Smith iiretimin temelinde bulunan 3 6nemli faktorden birinin insan giicii yani beseri sermaye
oldugunu belirtmistir (Smith, 1776). Shultz (1961) ise,1929-1957 yillar1 arasinda ABD ekonomisindeki biiytime
oraninin yaklasik iicte ikisinin iiretim girdileriyle agiklanamadigi ve bu agiklanamayan faktdrler igerisinde
egitimin paymin % 36-70 arasinda oldugunu belirtmistir (Schultz, 1961). Denison’da Schultz ile ayn1 goriiste
olup, ayrica beseri sermaye iizerine yapilacak yatirimlarin fiziki sermayeden daha fazla getiri getirecegini
distinmektedir ve bu kapsamda ABD’de 1929-1957 yillarinda yaptigi c¢alismalarda beseri sermaye
yatirimlariin ekonomik biiyiimede en az %43 katkist bulundugu sonucuna ulagmistir (Denison, 1962). Becker
ise iretim ilerledik¢e beseri sermaye ¢iktilarinin fiziki sermaye yatirimlarinin 6niine gegecegini ve ekonomi
iizerinde belirleyici etkisi olacagini belirtmektedir (Becker, 1964). Beseri sermaye yatirimlarinin nasil ve ne
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sekilde yapilacagi hakkindaki tartigmalar, hesaplama faktorleri ve siiregelen bulgular beseri sermayenin
Oneminin artmasina neden olmustur.

Beseri sermaye, insanin bagli basina bir yatirnm faktorii oldugunu, bireyin {iretim siirecinde
kullanilmasiyla toplumsal kalkinma ve ekonomik biiyiime getirecegini, birey icinse gelir artisiyla birlikte refah
diizeyinin artmast anlamina gelecegini 6ne siirmektedir. “Bir toplumda insana yatirim, mikro diizeyde kisinin
kendisine yaptig1 yatirnrm ve makro diizeyde devletin bireylere yaptigi yatirim olmak iizere iki sekilde
gergeklesir.” (Tung, 1998). Mikro diizeyde yatirim hakkinda Schultz, calisganlarin zamanlarinin degerli
olmasindaki nedenini bireyin almis oldugu egitimle acgiklamaktadir. Ona gore birey egitim aldikca bilgi ve
becerisi artacak ve zamani da degeri olacaktir (Schultz, 1972). Bir kalp cerrahinin bir saatlik siirede hakkettigi
ticret miktarinin diger bir ¢ok meslekten fazla olmasi, cerrahin kendisine daha oOnce yaptigi egitim
yatirimlarindan dolayidir (Glimiis ve Sisman, 2012). Kalp cerrahi 6rnegi gibi, 6gretmenlerde kendilerine daha
once yaptiklar1 yatirnmlarin beseri ve sosyal olarak getirilerini bekleyeceklerdir.

Sosyal Sermaye

Sosyal sermaye kurami, beseri sermaye kurami gibi bir siire¢ igerisinde gelistirilmistir. Bu tarihsel siiregte
Bourdieu sosyal sermayeyi, bir grup iiyeligiyle baglantili olan gercek veya olusabilecek kaynaklarin toplami
olarak ifade etmistir (Bourdieu, 1986, s. 248). Coleman sosyal yapilarin bazi taraflarindan olusan ve aktorlerin
eylemlerini kolaylagtiran fonksiyonlar olarak tanimlamistir (Coleman, 1988, s. 98). Putnam ise sosyal
sermayenin ¢ercevesini su sekilde ¢izmektedir; ortak fayda i¢in koordinasyon ve isbirligine kolaylastiran aglar,
normlar ve sosyal giiven gibi sosyal organizasyonun 6zellikleridir (Putnam, 1995, s. 67). Lil sosyal sermayeyi,
tanimlanmis grubun iiyeleri tarafindan paylasilan kolektif bir varlik olarak tanimlamaktadir (Lin, 2001). Sosyal
sermayenin gerek ekonomik gerekse ekonomik olmayan c¢iktilari bulunmaktadir (Coleman, 1988). Bu ¢iktilar
arasinda sosyal statii, sosyoekonomik gelir ile sosyal sermaye arasinda onemli bir iliski oldugu asikardir
(Agneessens ve Wittek, 2012; Belliveau vd., 1996; Han vd., 2015; Lin, 2000; Song, 2011; Wuthnow, 2002).
Ayrica, 6gretmenlik mesleginin ¢ekiciligi, 6gretmenlerin mesleki doyumu ve toplumun 6gretmenlik meslegine
nasil baktig1 gibi faktorlere baglidir (Eurydice, 2015). Bu baglamda, dgretmenlerin sosyoekonomik durumu ve
sosyal statii indeksi gibi faktorlerin, sosyal sermaye getirilerinin 6lgiilmesinde kullanabilecegi sdylenebilir.

Tirkiye’de, ogretmenlerin kendine yaptigi yatirimlarin getirileri, muasir medeniyetler seviyesine
ulasmis veya ulagsmaya calisan iilkelerdeki Ogretmenler ve yas kazang profilleri ile kiyaslanarak tahmin
edilebilir.

Sekil 2
Yas Egitim ve Kazang Profili (Psacharopoulos, 1995, s. 3)
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Yas kazang egrileri farkli egitim kurumlarindan mezun olmus bireylerin egitim ve yaslarina gére yasam boyu
kazanabilecegi paranin ortalamasini gostermektedir. Yas kazang profiline gore, egitim ile gelir arasinda siki bir
iligki vardir ve daha fazla egitim almis kisilerde kazang egrileri digerlerine gore daha diktir (Tuzcu, 2021, s. 32).

Bireyler egitim yatirimlarini, ilerideki kazanclarini diisiinerek ve maliyet hesaplarmni planlayarak
yapma egiliminde olacaklardir. Sekil 1’de gosterilen yas-kazang-egitim profiline gore kazanglar ve maliyetler
gosterilmigtir. Bu harcamalar, egitim masraflarinin farkli olmasi sebebiyle iilkeden iilkeye farkliliklar
gosterebilmektedir. Universite okuyan bir kisi lise mezunu bir bireye gore belirli bir siire maliyet ddemesine
karsin ileride beseri sermaye yatirimlarinin karsiligini alacaktir. Tiirkiye’de ise kamuda 6gretmen olmak igin
oncelikle, ilk ve ortadgretimden (4+4+4 sistemi) sonra sinava girerek iiniversiteye girilmesi gerekmektedir (
MEB, 1973). Universite egitimi ortalama 4 y1l siirmektedir ve mezuniyet sonras1 bireyler tekrar simava girerek
basarili olmali ardindan sozlii sinavda gerekli puani alarak atanmaya hak kazanmahidir (MEB, 2015). Yani sinav
¢aligmalart nedeniyle okulu uzatmayan bir bireyin en az 16 yil, 6gretmen olmak i¢in egitim almasi
gerekmektedir.

Bireysel ve Toplumsal Acidan Onemli Gostergeler

Egitimin bir siire¢ aldig1 ve egitimsel girdilerin ve ¢iktilarin bu siiregte sekillendigi bilinen bir gergektir.
Ogretmenlerin egitim hayati boyunca kendilerine yaptiklar1 yatirimlar, beseri ve sosyal sermaye yatirimi olarak
kabul edilebilir. Nitekim sosyal ve beseri sermaye arasinda 6nemli bir iligki bulunmaktadir (Coleman, 1988,
1994; Schuller ve Field, 1998). Ancak bu yatirnmmn ileride verecegi faydanin Ogretmenlerin bireysel
yatirimlarini ne diizeyde karsilayacagi onemli bir konudur. Ciinkii tam rekabet ortaminda beseri sermaye
yatinmlarinin geri doniis oranlarinin azligi, igsizligin artmasi gibi olgularin ortaya g¢ikmasi kurama olan
elestirileri arttirmigtir (Omiir, 2021). Ogretmenler mezun olduktan sonra kamuda veya 6zel sektorde yaptiklari
yatirima karsilik olarak kendilerine uygun bir ise girmeyi bekleyeceklerdir. Lakin beseri sermaye kuramindaki
arz talep dengesinin bozulmasi yani “mezun olan gretmenlerin artmasi ancak piyasada bu arzi karsilayacak
talep olmamas1” istihdam siireglerinde sikinti yaratabilmektedir. Arz talep dengesinin bozulmasi 6gretmenlerin
is bulamamasina ve farkli iglere yonelmesine sebep olacaktir. Konunun farkli bir bakis agisida mikro faktorler
disindaki toplumsal kalkinma kismidir. Toplum farkli mecralardan gelen vergilerden feragat ederek
tniversitelere yatirim yapmakta ve dgretmenlerin yetistirilmesini saglamaktadir. Bu feragat ¢ogu zaman vergi
gibi maddi anlamda goriinse de nesil kaybi gibi sosyal sermaye sorunlarina da neden olabilecegi sdylenebilir.
Nitekim mezun olan bireylerin ne istihdamda, ne egitimde ne de yetistirmede olmamasi ¢esitli kayiplara neden
olabilmektedir (Halim, 2019). Kayiplarin telafi edilmesi i¢in 6gretmen egitimi yatirimlarina dikkat edilmesi,
o0gretmen mezun-istthdam konusundaki arz talep dengesinin goz ardi edilmemesi gerekmektedir. Ayrica
O0gretmen maaslari, maaglarin asgari licrete olan oranlar, {ilkelerin insani gelismislik indeksi, 6gretmen statii
indeksi gibi uygulamalarin, beseri ve sosyal sermayedeki egitim yatirimlarinin &gretmen Ozelinde geri
doniisiiniin belirlenmesinde dnemli rol oynayacaktir.

Genel Bir Bakis; Beseri ve Sosyal Sermaye Gostergesi Olarak Insani Gelisme Raporu

Birlesmis Milletler Kalkinma Programi (UNDP) tarafindan her yil agiklanan “insani geligme raporu” 2022
yilinda 191 iilke i¢in bazi istatistiksel veriler agiklamistir (Tablo 3). Bu veriler igerisinde insani gelismislik
indeksi, ortalama yasam siiresi, tiniversiteye kadar egitime katilan bireylerin oranlari, gayri safi milli hasila gibi
cesitli bilgileri bulunmaktadir. Bu bilgiler iilkelerin gelismislik seviyesini belirlerken, beseri sermayenin ne
kadar gelistigine yonelik bazi kanitlar sunabilmektedir (Caliskan, 2010; Karatag ve Cankaya, 2010; UNDP,
2014; Yilmaz ve Danisoglu, 2017). Ayrica, bir iilkede beseri sermaye birikimlerinin olusabilmesi i¢in
Ogretmenlere ve sosyal sermayeye yatirim yapilmasi gerekmektedir (Coleman, 1988). Buradan hareketle,
Ogretmenlerin beseri ve sosyal sermaye ciktilarinin toplumun genis kesimlerine biiylik katkida bulundugu
sOylenebilir. Tiirkiye’nin bu konudaki c¢abalar1 incelendiginde, Onuncu Kalkinma Plam1 (2014-2018)
kapsaminda, beseri sermaye (Madde 57, 130, 131, 445, 450, 882, 917, 923) ve sosyal sermaye (Ailenin ve
dinamik niifus yapisinin korunmasi programi amacit ve madde 917) gibi kavramlara dogrudan atifta bulunuldugu
goriilmiistir (Kalkinma Bakanligi, 2013). On Birinci Kalkinma Planinda ise beseri sermaye (Madde 2, 7, 31, 56,
76, 172, 221, 709) kavramma sosyal sermayeye gore daha fazla agirlhik wverildigi belirlenmigtir (T. C.
Cumhurbaskanlig1 Strateji ve Biitce Bagkanligi, 2019).

Tiirkiye 2006 yilinda yaymlanan raporda insani gelismislik indeksinde 84. siradayken 2020 yilinda 54.
Sirada 2021 yilinda 48. siraya yiikselmistir (Tablo 3) (UNDP, 2006, 2020, 2022). IMF verilerine gore diinya
iilkelerinin Gayrisafi Yurt I¢i Hasila (GSYH) siralamasinda Tiirkiye 2021 yilinda 21. Sirada bulunmaktadir
(International Monetary Fund [IMF], 2021). Buradan hareketle insani gelismisligin yani beseri ve sosyal
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sermayenin Tirkiye’de geligmekte oldugunu sdylense de ekonomik gelismisligin tek basina beseri ve sosyal
sermayeye etki etmedigi sOylenebilir. Ayrica Tiirkiye’deki beseri ve sosyal sermaye ciktilar ile ekonomik
¢iktilar arasinda bir geliski oldugu goriilmektedir. Son yaymnlanan raporda iiniversiteye kadar egitime katilan
bireylerin orani diisiik olarak go6ziikse de (Tablo 3) okullagsma oranlarinin yiikselmesiyle birlikte ileride artacag:
ve gelisecegi diigiiniilebilir (MEB, 2022).

Tablo 3
UNDP Insani Gelisme Raporu (2022)

Universiteye Kadar Egitime

Isri:;l:li Geligmislik Ulke InsaniI n((iieelliirinislik Yasa(r; l?)ﬁresi Katilanlar %

Erkek Kadin
1 Isvigre 0,962 84,0 96,9 97,5
2 Norveg 0,961 83,2 99,1 99,3
3 izlanda 0,959 82,7 99,8 99,7
4 Hong Kong, Cin(SAR) 0,952 85,5 77,1 83,4
5 Avustralya 0,951 84,5 94,6 94,4
6 Danimarka 0,948 81,4 95,1 95,2
7 Isvec 0,947 83,0 91,8 92,2
8 Irlanda 0,945 82,0 88,1 86,0
9 Almanya 0,942 80,6 96,1 96,5
10 Hollanda 0,941 81,7 89,8 92,7
11 Finlandiya 0,940 82,0 99,0 98,5
33 Yunanistan 0,887 80,1 69,9 77,8
39 Letonya 0,863 73,6 99,7 99,3
40 Andorra 0,858 80,4 70,7 72,4
42 Sili 0,855 78,9 80,3 83,5
46 Macaristan 0,846 74,5 97,6 98,8
47 Arjantin 0,842 75,4 71,0 71,4
48 Tiirkiye 0,838 76,0 56,3 75,9
66 Tayland 0,800 78,7 47,6 51,7
115 Vietnam 0,703 73,6 61,3 69,6
191 Giiney Sudan 0,385 55,0 26,5 36,4
Ogretmen Maaslart

Insan1 geligmisligin beseri sermayeyi etkiledigi gibi egitimin ve benzer sekilde dgretmenlerin bu konu agisindan
onemi oldugunu daha &nce de belirtmistik. Ogretmenlik mesleginin beseri ve sosyal sermaye ozelinde
iilkemizdeki degerini belirlerken, dikkat edilmesi gereken bir hususta 6gretmen maaslaridir. Ogretmen adaylari
ortadgretim mezuniyetinden sonra lisans programlariyla birlikte formasyon egitimini de alarak mezun
olmaktadir. Yas kazang profiline gore (Sekil 2) 6gretmenlik okuyan bireyler lise mezunu bireylere nazaran,
ortalama 5 senelik dogrudan ve dolaylt maliyetlere maruz kalmaktadir. Buda gelecekte alacaklar {icretle ilgili
O0gretmen adaylarinda beklenti olusturacaktir. Konu ile ilgili Avrupa iilkeleri igerisinde arastirmalar yapan
Avrupa Egitim Bilgi Ag1 (Eurydice) 38 iilkede gesitli gostergeler hakkinda istatistiksel bilgiler yayinlamaktadir
(Eurydice, 2018). Istatiksel verilere gore 6gretmen maaslarinda Tiirkiye Avrupa iilkelerinin ortalamasinin
altinda kaldig1 goziikmektedir. Ote yandan satin alma giicii paritesine gére Tiirkiye diger iilkelerin ortalamasinin
istiinde oldugu, asgari licretin 6gretmen maagina oraninda ise ortalamada bulundugu Tablo 4’teki verilerden
okunabilir.
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Tablo 4

37

2020-2021 Yili Ulkelere Gore Ogretmen Maaslar: ile Ilgili Istatistikler (Avrupa Egitim Bilgi Ag1 (Eurydice ve
Eurostat verilerinden derlenmistir) (Eurostat, 2022; Eurydice, 2022)

Ogretmen Maast Ogretmen Maast )
Ulke (Meslege yeni baslamis, devlet (M§slege yeni baglamis ve satin alma Ogretmen maasinin asgari
okulunda tam zamanli, yillik, briit, paritesine gore, devlet okulunda tam ticrete orani (yillik, briit)**
euro) zamanli, yillik, briit, euro)

Liiksemburg 69076 46066 2.6
Almanya 54129 50357 2.8
Hollanda* 38413 32350 1.9
Irlanda* 37692 26542 1.8
Belgika* 33825 29069 1.7
Ispanya 30992 31609 2.3
Fransa 26839 24563 1.4
Portekiz 22374 25440 2.4
Slovakya 19777 10750 1.2
Malta 17509 19148 1.9
Litvanya 15781 23709 2
Estonya 15780 19162 2.3
Hirvatistan 14158 21257 2.1
Cekya 13870 19065 2
Yunanistan 13104 15432 1.4
Karadag 9983 18678 2.5
Letonya 9480 12739 1.6
Tiirkiye* 8330 28455 1.8
Macaristan* 8063 13465 1.5
Romanya* 8027 16365 1.5
Polonya* 7908 14338 1.1
Bulgaristan 7731 15159 1.9
Sirbistan 6646 12703 1.5
Arnavutluk* 4233 7824 1.5

* Jlgili ilkelerde birinci alt1 ay ve ikinci alt1 aylik maas verilerinde farklilik bulundugundan ikinci alt: aylik veriler dikkate alinmustir.
* Hesaplamalarin sonucu yuvarlanmustir.

Ogretmen Istihdami

Ogretmen maaslarinin yaninda diger énemli bir husus da dgretmenlik programi okuyarak mezun olan bireylerin
istihdamidir. 2020-21 egitim-6gretim yilina iliskin verilere gore Tiirkiye’de bulunan toplam 1.112.305
ogretmenin 950.090°1 (%85,4) resmi kurumlarda, 162.215’1 (%14,6) ise 6zel kurumlarda gorev yapmaktadir
(ERG, 2021). Tablo 5’te (2013 yil1 dncesi goz ard1 edilmistir) 6gretmenlik programindan mezun olan bireylerin
sayisi, kamuda ve 6zel sektdrde yeni olarak istihdam edilen 6gretmen sayilariyla karsilastirilarak cesitli veriler

derlenerek sunulmustur.
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Tablo S
Yillara Gére Tiirkiye 'deki Ogretmen Istihdami* (ERG, 2021; MEB, 2021b; YOK, 2023)

Ogretmenlik Ijigi;ia Ozel Okul Ogretmen Ozel Okul Yillik
Yil Programlarindan Oretmen Sayis1 (2012-2013 Bazda Ogretmen Fark***
Mezun Olan Sayis1 Sayist 77.071) Alimr**

2013-2014 62.928 41.579 86766 9695 11654
2014-2015 63.562 50.990 93042 6276 6296
2015-2016 50.676 52.736 125177 32135 -34195
2016-2017 50.386 49311 120962 -4215 5290
2017-2018 47.818 23.496 149457 28495 -4173
2018-2019 46.992 25.577 169740 20283 1132
2019-2020 43.106 41.379 174750 5010 -3283
2020-2021 45.959 40.925 162215 -12535 17569
TOPLAM 411.427 325.993 1082109 85144 290

*2013 yil1 6ncesi goz ard edilmistir. Egitimin devlet ve 6zel okullarda yeterli kalitede olmasi gerektigi, yani dershane ve 6zel ders biirolar
gibi kuruluslara gerek olmadigi i¢in bu kurumlar gz ard: edilmistir.

**(zel okul yillik bazda &gretmen alimi, 6zel okul dgretmen sayilarinin bir énceki yilki 6zel okul 6gretmen sayisindan ¢ikarilmastyla
bulunmustur (2012-2013, 77.071).

***Fark = Ogretmenlik programlarmdan mezun olan sayis1 - (Kamuda atanan 6gretmen sayisi + Ozel okul y1llik bazda 6gretmen alimi)

Ogretmen istihdam1 konusunda, 6gretmenlik programlarindan mezun olan bireyler ile kamu ve dzel sektdrde
istihdam edilen 6gretmenler arasinda bir paralellik yani arz-talep dengesi bulunmaktadir. (Egitimin devlet ve
ozel okullarda yeterli kalitede olmasi1 gerektigi, yani dershane ve 6zel ders biirolar1 gibi kuruluslara gerek
olmadig1 igin bu kurumlar géz ardi edilmistir). Tablo 5’e gére mezun olan bireyler kamu ve 6zel sektorde arz-
talep dengesi igerisinde is bulmaktadir. Arz talep dengesi igerisinde olusan 290 bireylik fark tolere edilebilir.
Ancak Tirkiye’deki mevcut egitim politikalarinin yanligliklarindan dolay1 dgretmenlik programi digarisindaki
boliimlere formasyon egitimi adi altinda gesitli belgeler verilerek buradaki arz-talep dengesi bozulmaktadir.
Ogretmenlik disindaki programlara verilen bu belgeler piyasadaki 6gretmen sayisini arttirmakla birlikte kamuda
ogretmen aliminda smmav sartina, O6zel sektdorde ise maaslarin diisiik olmasmma yol agmaktadir. Buda
ogretmenlerin bireysel olarak yaptig1 beseri sermaye yatirimlarinin karsiligini diizgiin olarak alamamasina neden
olmaktadir. Ayrica formasyon egitimi alan bireylerin, 6gretmen programlarindan mezun olan bireylerle esdeger
olarak goriilmesi, toplum olarak yiiksekogretim i¢in harcadigimiz ¢cabanin zayi olmasina sebep olmaktadir.

Ogretmen Kiiresel Statii Indeksi

Varkey tarafindan yiiriitiilen ve uygulanan Kiiresel Ogretmen Statii Endeksi ([Global Teacher Status Index],
2018), iilkelere gore dgretmenlerin statiisiinii gesitli gdstergelere gore incelemektedir. Ik defa 2013 yilinda 21
iilkenin analizinin yapildig: statii indeksi, 2018 yilinda 35 iilkede yapilarak 6gretmenlerin statiileri 6lgiilmeye
calistlmistir (Varkey, 2013, 2018). Katilimcilara farkli meslekler ile 6gretmenlik mesleginin de bulundugu
anketler sunularak birtakim sonuglara ulagilmaya ¢alisilmistir. Her ne kadar Tiirkiye’nin 6gretmen statii indeksi
diger iilkelere nazaran ortalamanin {izerinde olsa da 2013 yilindan 2018 yilina gelindiginde 8.9 puanlik bir diistis
goriilmektedir (Tablo 6). Buda Tiirkiye’deki ogretmenlerin sosyal anlamda statii indeksinin kotiiye gittigini,
yani sosyal ve beseri sermaye getirilerinin azaldigin1 gostermektedir.

Tablo 6
Kiiresel Ogretmen Statii Indeksi (Global Teacher Status Index)(Varkey, 2013, 2018)

Ulke 2013 GTSI (%) 2018 GTSI (%)
Cin 100,00 100,00
Gliney Kore 62,00 61,18
Tiirkiye 68,00 59,10
Yeni Zelanda 54,00 56,01
Singapur 46,30 51,67
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Ulke 2013 GTSI (%) 2018 GTSI (%)
Yunanistan 73,70 48,34
Birlesik Krallik 36,70 46,59
Isvigre 23,80 43,74
Amerika Birlesik Devletleri 38,40 39,69
Finlandiya 28,90 37,96
Japonya 16,20 37,41
Fransa 32,30 33,72
Almanya 21,60 33,40
Portekiz 26,00 32,88
Hollanda 40,30 32,17
Ispanya 30,70 29,11
Cek Cumhuriyeti 12,10 23,92
Italya 13,00 13,58
Israil 2,00 6,65
Brezilya 2,40 1,00

Tartisma ve Sonu¢

Egitimsel girdi ve ciktilar egitim ekonomisi {izerine gesitli tartigmalara yol agmistir. Bu tartigmalar egitim
caligmalarina yon vermis ve ¢esitli kuramlarin ortaya ¢ikmasini saglamistir. Beseri ve sosyal sermaye kurami da
toplumsal ve bireysel kalkinma 6zelinde belirtilen girdi ve ¢iktilarin etkisi ile ortaya ¢ikmis olan bir kuramdir.
Beseri ve sosyal sermaye birikimleri ile egitim arasindaki iliski (Giinkdr ve Ozdemir, 2017; Mecik, 2010) acik¢a
ortaya konuldugu gibi, bu faktorlerin iilke ekonomisi ve toplumsal kalkinma (Ozcan, 2011; Taban ve Kar, 2006)
tizerindeki etkileri de bellidir. Bu c¢alismada, Tirkiye'deki beseri ve sosyal sermaye birikimlerinin diizeyine
genel bir bakis elde etmek amaciyla ekonomik kalkinma ve toplumsal kalkinma gibi dnemli gostergelere 151k
tutabilecek IMF verileri ve insani gelismislik indeksi verileri kullanilmistir. Tiirkiye, 2021 yilinda diinya iilkeleri
arasinda ekonomik olarak 21. sirada yer alirken, insani gelisme indeksine gore 48. sirada yer almaktadir (Tablo
3) (IMF, 2021). Buradan hareketle, ekonomik gelismisligin tek basina beseri ve sosyal sermaye gostergesi
olmadig1 ayrica Tiirkiye'de beseri ve sosyal sermaye ¢iktilari ile ekonomik ¢iktilar arasinda bir ¢eliski oldugu
sOylenebilir. Nitekim giiniimiiziin hizla degisen ve gelisen diinyasinda iilkeler, siirdiiriilebilir kalkinma
hedeflerine ulasabilmeleri icin belli faktorleri bir arada ele almasi gerekmektedir. Bu faktorler arasinda "beseri
sermaye" ve “sosyal sermaye” gibi kavramlar dnemli yer tutmaktadir. Onuncu Kalkinma plani (2014-2018)
incelendiginde, beseri sermaye ve sosyal sermaye gibi kavramlara atifta bulunulmasi, toplumsal refahin ve
ekonomik bilylimenin desteklenmesi agisindan kayda deger bir girisim olarak goriilebilir (Kalkinma Bakanligi,
2013). Ancak, bu vurgunun yalnizca belirli istihdam politikalar1 ve istatistiklerle sinirlt kalmasi, beseri sermaye
ve sosyal sermaye ¢iktilari ile ilgili detayli analizlerin yapilmamasi, elde edilen sonuclarin yetersiz ve ylizeysel
olarak ele alindigini gostermektedir. Nitekim On Birinci Kalkinma Plan1 (2019-2023) incelendiginde, 6zellikle
beseri sermaye kavramina iligkin benzer vurgularin(temel hak ve 6zgiirliikler, demokratiklesme, adalet, egitim,
saglik, istihdam, sosyal giivenlik ve kamu yonetimi) artarak devam ettigi gozlemlenmektedir (T. C.
Cumhurbaskanlig1 Strateji ve Biitce Baskanligi, 2019). Ancak 2019-2023 yillar1 arasini kapsayan Stratejik
Planda, Kalkinma Planina paralel olarak beseri sermaye ve sosyal sermaye kavramlarinin dogrudan
incelenmedigi goriilmiistiir (T. C. Cumhurbaskanlig1 Strateji ve Biitge Baskanligi, 2021). Buradan hareketle
Onuncu ve On Birinci Kalkinma Plani ile birlikte, beseri sermaye ve sosyal sermaye gibi kavramlarin dogrudan
ele alindig1 goriilse de, 2019-2023 yillar1 arasini kapsayan Stratejik Planda konu ile ilgili eksikliklerin oldugu
sOylenebilir.

Tirkiye gelismekte olan iilkeler arasinda oldugu icin beseri sermaye yatirimlari igerisindeki egitim
harcamalar1 6nem arz etmektedir. Bunun yaninda Milli Egitim Bakanlig1 biitcesindeki egitim harcamalarinin
biiyliik ¢ogunlugu 6gretmen maaslarina ayrilmaktadir. (MEB, 2022). Ancak Tiirkiye’de, 6gretmen maaslar
Avrupa ilkeleri ortalamasmin altinda seyretmektedir (Tablo 4). Bununla birlikte 6gretmenlerin aldiklar
ticretlerin iyilestirilmesi gerektigi konusu 20. Milli Egitim Surasinda alinan kararlar arasinda olmasina ragmen,
konunun On Birinci Kalkinma Planinda yer almadigi goriilmiistir (MEB, 2021a; T. C. Cumhurbaskanlig:
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Strateji ve Biitce Baskanligi, 2019). Ogretmen maaslarinin diisiik olmasi, yetkin bireylerin dgretmenlik
programini tercih etmemesine ve nitelikli 6gretmenlerin yetistirilememesine neden olabilir. Ayrica, 6gretmen
maaglarimin diisiik olmasi, dgretmenlerin ek is yapmaya yonelmelerine (Uygun, 2012) ve bunun sonucunda
mesleki motivasyonlarinda diigiis yagamalarina sebep olabilir. Bu nedenle, 6gretmen maaglarinin artirilmasi: hem
nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesine hem de Ogretmenlerin elde tutulmasini saglayarak beseri sermaye
yatirimlarina olumlu katki saglayabilir.

Ogretmen maaslar1 kadar nemli olan bir diger konu da 6gretmenlik programlaridan mezun olan
bireylerin istihdam edilmesidir. Tiirkiye’de, 6gretmenlik programlarindan mezun olan bireyler ile kamu ve 6zel
okullarda istihdam edilen 6gretmenler arasinda bir arz-talep dengesi bulunmaktadir (Tablo 5). Bu denge,
ogretmenlik programlarindan yani egitim fakiiltelerinden mezun olan bireylerin is bulma olasiliklarinin yeterli
diizeyde oldugunu gostermektedir. Fakat 6gretmenlik programi disindaki boliimlerden mezun olan bireylere
pedagojik formasyon egitimi adi altinda ¢esitli belgeler verilerek dgretmen istihdami igerisine alinmasi, olusan
arz-talep dengesini bozmaktadir. Arz-talep dengesinin bozulmasi ise, piyasa igerisinde bulunan 6gretmen
sayisint arttirarak meslegin degersizlesmesine ve bireylerin farkli mesleklere yonelmesine neden olabilmektedir.
Bunun yaninda, 19. Milli Egitim Surasinda alinan kararlar incelendiginde, Milli Egitim Bakanlig1 gereksinimleri
ve Yiksek Ogretim Kurumu tarafindan belirlenecek kriterlere gore egitim fakiiltesi disindaki lisans
ogrencilerine “Ogretmenlik meslek bilgisi” dersleri (pedagojik formasyon egitimi) verilmesi gerektigi
belirtilmigtir (Madde 2.2.5.) (MEB, 2014). 20. Milli Egitim Surasinda ise konunun higbir sekilde ele alinmadigi
goriilmistir (MEB, 2021a). Yine 19. Milli Egitim Surasi kararlarinda, egitim fakiilteleri ve 6gretmen yetistiren
fakiiltelerdeki 6grenci sayisi ile ihtiyag duyulan 6gretmen sayist arasindaki iliski degerlendirilerek, egitim
fakiiltelerinde yeni 6gretmenlik programlarinin agilmamasi gerektigi vurgulanmistir (Madde 2.2.13.) (MEB,
2014). Bu durum, s6z konusu maddeler arasinda bazi geliskiler oldugunu gozler 6niine sermektedir. Nitekim bu
calisma, egitim fakiilteleri disindaki Ogrencilere formasyon egitimi verilmediginde, egitim fakiiltesi
mezunlarinin neredeyse tamaminin kamu ve 0zel sektdrde isttihdam edebilecegini agik bir sekilde ortaya
koymaktadir (Tablo 5).

Beseri sermaye ve sosyal sermayenin §gretmen statiisii tizerindeki etkileri agikardir. Onuncu Kalkinma
Planinda 6gretmenlik mesleginin cazibesinin arttirilacagi belirtilmis, On Birinci Kalkinma planinda ise
ogretmenlik mesleginin toplumsal statiisiiniin arttirilacagi vurgulanmistir (Kalkinma Bakanligi, 2013; T. C.
Cumhurbagkanh Strateji ve Biitge Baskanligi, 2019). Ogretmenlik mesleginin toplumsal statiisii ile ilgili 19.
Milli Egitim Surasinda kisa da olsa ayr1 bir baglik agilmig, meslek ile ilgili etik kodlarin ve meslek standartlarin
aciliyetle belirlenmesi gerektigi vurgulanmistir (MEB, 2014). 20. Milli Egitim Surasinda ise 6gretmenlik
mesleginin toplumsal statiisii baslig1 altinda farkli kavramlarin daha genis kapsamli ele alindig1 goriilmiigtiir
(MEB, 2021a). Ancak, 19. Milli Egitim Surasi kararlarinin ardindan, 2013 ve 2018 yillarinda yayinlanan
Tiirkiye'deki Ogretmenlerin statiisii indeksinin belirlendigi rapor incelendiginde, belirtilen yillar arasinda
indeksin 8.9 puan diistiigii gézlemlenmistir (Tablo 6). Bu da 6gretmenlerin sosyal ve beseri sermaye getirilerinin
azaldigina isaret etmektedir. 19. ve 20. Milli Egitim Suralarinda alinan kararlar ne kadar olumlu olarak goriinse
de, ogretmenlik mesleginin gerektigi statilyli saglamada atilan adimlarin eksikligi, meslegin itibarin1 ve
saygmligini olumsuz etkilemektedir.

Bu caligmada, Tiirkiye’deki beseri ve sosyal sermaye ¢iktilarinin ekonomik etkenler digindaki
faktorlerden dolay1 diger iilkelere gore geride oldugu, iilkedeki 6gretmen maaslarinin diisiik oldugu, formasyon
egitimi kapsaminda egitim fakiiltesi disindaki dgrencilere verilen belgeler ile 6gretmenlik yapilmasinin &niine
gecilmesi gerektigi, uygulanan mevcut politikalar ile 6gretmenlerin toplumdaki statii ve sayginliginin distiigi
sonucuna vartlmistir. Tiirkiye'nin 6gretmen istihdam politikalarima yonelik bu teorik analiz, insan ve sosyal
sermaye teorisi merceginden, mevcut yaklasimin igerdigi sinirlamalar1 ve karmasikliklar: ortaya koymaktadir.
Bireysel becerilere ve iiretkenlige yatirim yapmaya odaklanan insan sermayesi teorisi, 6gretmen egitimi ve
gelisimini 6nceliklendiren politikalarin giiclii yonlerini vurgulamaktadir. Ancak, bu bakis acist ayn1 zamanda
daha biitlinsel ve kapsayict bir 6gretim ortami yaratmak icin kritik 6neme sahip olan egitimin daha genis sosyo-
kiiltiirel ve iligkisel yonlerini siklikla ihmal eden dar bir bakis agisin1 da ortaya koymaktadir. Sosyal sermaye
perspektifinden yapilan elestiri, egitim sistemi icinde isbirlik¢i aglar ve profesyonel iliskiler gelistirmenin
onemini vurgulamaktadir. Tirkiye'nin politikalar1 bu ihtiyaglar1 karsilamaya caligsa da, egitimciler arasinda
anlaml1 baglantilar kurmada ve toplum katilimimin gelistirilmesini desteklemede genellikle yetersiz kalmaktadir.
Bireysel basariy1 ve standartlastirilmis 6nlemleri asir1 vurgulayan bu politikalar gesitli ortamlarda dgretmenlik
mesleginin kolektif giiclinii azaltma riski tagimaktadir. Sonu¢ olarak, yapilan elestiriler daha dengeli bir
yaklagima ihtiya¢ oldugunu 6ne siirmektedir; bu yaklagim, hem insan hem de sosyal sermaye hususlarini
ogretmen istihdam politikalarina entegre etmektedir. Bu, yalnizca yiiksek nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesini
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degil, aynt zamanda Tiirkiye'deki egitim sistemi i¢in hayati dnem tasiyan destekleyici ve birbirine bagli bir
egitim toplulugunun olusturulmasini da saglayacaktir.

Siirhliklar

Tirkiye gelismekte olan {ilkeler arasinda yer almaktadir. Bunun yaninda arastirma kapsaminda incelenen
politika belgeleri ve raporlar, son yapilan aragtirmalarin elde ettigi verileri igermektedir. Ancak geligsmekte olan
iilkelerdeki bazi politikalarin ¢cabuk degisebilecegi icin analiz ve raporlar o anki durumu bizlere gostermektedir.
Ayrica politika belgeleri ve raporlarin en giincelleri toplanmaya galisilsa da bazi arastirmalarm yakin tarihlileri
bulunamadigi i¢in veri derlemesi agisindan on y1l gibi bir siire geriye gidilmistir.
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Investigation of Teacher Employment Policies in Terms of Human and Social Capital Theory: A Critical
Approach

Abstract

In this study, teacher employment policies followed in Turkey were critically examined with some indicators in terms of human and social
capital theory. In this research, the literature review was made for the comparative analysis of the world countries and Turkey on human
capital, social capital and teacher employment, international reports and researches were examined. According to the findings of the
research, economic development is not only an indicator of human and social capital by itself, therefore there is a discrepancy between
human and social capital outputs and economic outputs in Turkey. In Turkey, teachers' salaries are low compared to teachers' salaries in
other countries and current policies have a negative impact on teachers' status and prestige in society. In addition, although it has been
observed that graduates and employees are in a supply-demand balance employment of teachers, it has been determined that the
employment of individuals who graduated from faculty other than the faculty of education as teachers by giving pedagogical formation
certificate program has increased the number of teachers in the market and disrupted the supply-demand balance.

Keywords: teacher employment, teacher recruitment, human capital, social capital
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Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Hidroelektrik Santrallerle Ilgili
Karar Verme Stratejileri®

Meral Ozturna® ve Sengiil Atasoy®

Oz Makale Hakkinda
Bu arastirmada, fen bilimleri 6gretmenlerinin karar verme stratejileri baglaminda;
sosyobilimsel konular (SBK) hakkindaki goriislerini, Hidroelektrik Santraller (HES) ile Gonderim tarihi: 24.03.2023

ilgili informal muhakeme modlarini, karar verme ve argiimantasyon diizeylerini
belirlemek amaglanmistir. Arastirma Artvin ve Rize illerinde gorev yapmakta olan 15
fen bilimleri 6gretmeni ile yiiriitiilmiistiir. Temel nitel arastirma deseninin benimsendigi Kabul tarihi: 21.11.2023
arastirmada; goriismeler yoluyla elde edilen veriler betimsel ve icerik analizlerine tabi . _
tutljlmu.;tur. O%éret;enleri)r}t g:o{gi'unun SBK 'den haberdar olmadtklaqrz ve bilgi eksikliginin Elektronik Yay1n Tarihi: 30.08.2024
oldugu, nehir tipi HES ile ilgili farkli muhakeme yollarina bagvurduklari, karar verme
ve argiimantasyon bakimindan diisiik diizeyde ve yiiksek diizeyde becerilere sahip
olduklar: belirlenmistir. Ogretmenlerinin SBK 'de argiimantasyon diizeylerinin ve karar
verme yetkinliklerinin diigiik olmasi, sunif i¢i argiimantasyon deneyimlerinin olmamasi
veya yetersiz olmasindan kaynaklanabilir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK karar
verme stratejilerini gelistirmek i¢in simf i¢ci SBK argiimantasyon deneyimlerinin
saglanmasi, izlenmesi ve uygulamalara iligkin profesyonel gelisimlerinin takip edilmesi
gerekir.

Diizeltme tarihi: 10.10.2023

Anahtar Kelimeler: sosyobilimsel konular, karar verme, hidroelektrik santraller,
informal muhakeme modlari, argiimantasyon

Giris

Cagimizda bilim ve teknolojide yasanan gelismeler, insanlar i¢in 6nemli/faydali olarak yorumlanmasinin yant
sira bazi ¢evrelerde kaygilara neden olabilmektedir. Bu gelismeler toplumda bilimsel ve sosyal boyutlariyla
bir¢ok acidan tartigilan, ikilemlere neden olan ve agik uglu konularin ortaya ¢ikmasina neden olmustur. Bu
konular kesin bir ¢6ziimii bulunmayan, karmasik ve kotii yapilandirilmis gergek diinya sorunlart olarak
tanimlanmakta ve sosyobilimsel konular (SBK) olarak adlandirilmaktadir (Sadler, 2004a; Sadler ve Zeidler,
2005; Topgu, 2011). Ratcliffe ve Grace’in (2003) tanimina gére SBK; bilimsel dayanaga sahip, toplumsal
acidan onemli fikirlerin tiretildigi, etik ve ahlaki degerlerin sorgulandig, siklikla medyaya konu olup tartisilan,
politik ve sosyal acidan bolgesel, ulusal ya da uluslararasi alanda 6nemli baglamlari olan, fayda-zarar
analizlerini gerektiren, dogru yaniti olmayan konulardir. Bu ikilemli konularda bireylerin bilingli kararlar
verebilmeleri fen egitimi baglaminda 6nemli goériilmektedir (Topgu, 2019). Dolayisiyla Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programi (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018); fen okuryazar1 bireyler yetistirmeyi vizyon edinerek
problem ¢ozebilen, sorgulayan, tartisabilen, gelisen teknolojiye ayak uyduran, kendini gelistirmeyi, 6grenmeyi
ama¢ edinen ve bdylece SBK hakkinda bilingli kararlar verebilen bireyler yetistirmeyi amag¢ edinmistir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin programin vizyonu baglaminda fen okuryazari bireyler yetistirebilmek i¢in SBK gibi
fenle ilgili ger¢ek hayattan konular1 ara¢ olarak kullanmak gerektiginin farkinda olmasi gerekir. Yapilan
aragtirmalar SBK 6gretimi ile 6gretmenlerin SBK anlayislar1 (Sadler vd., 2006) ve yeterlikleri (Van der Zande
vd., 2009) arasinda iliski oldugunu gdstermistir. Dolayistyla etkili bir SBK dgretimi i¢in dgretmenlerin SBK
kavraminin ve bu kavramin fen egitimi amagclart ile iliskisinin farkinda olmasi 6nemlidir (Sadler vd., 2016).

2 Bu calisma, Prof. Dr. Sengiil Atasoy un danismanliginda tamamlanan Meral Ozturna 'min yiiksek lisans tezinden tiiretilmistir.
bMEB, Yamantiirk Ortaokulu, Cayeli/Rize, meral_o_08@hotmail.com , ORCID: 0000-0002-7736-1467

“Sorumlu yazar, Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Bolimii, Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali,
sengulatasoy@hotmail.com, ORCID: 0000-0002-7664-1010

Alintilamak igin: Ozturna, M., & Atasoy, S. (2024). Fen bilimleri 6gretmenlerinin hidroelektrik santrallerle ilgili karar verme stratejileri.
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SBK bilimsel ve teknolojik boyutlar1 yaninda kamuoyunda politik, etik ve ahlaki gibi boyutlariyla da
ciddi tartismalara yol agmaktadir (Levinson, 2006). Ancak her tartismali konu SBK degildir. Bir konunun SBK
olabilmesi i¢in bilimsel ve sosyal olarak bir anlaminin olmasi gerekmektedir (Eastwood vd., 2012). Yapilan
aragtirmalarda fen bilimleri 6gretmenlerinin, ¢ogunlukla SBK’nin sdzciik anlamindan yararlanarak tanimlar
yaptiklari, toplumsal ve bilimsel boyutlar1 olan konular olarak agikladiklar1 goriilmiistiir (Aydin ve Karisan,
2021; Han-Tosunoglu ve Irez, 2017). Ancak SBK’nin ahlaki, etik (Eastwood vd., 2012), kisisel ve politik
yonleri (Tidemand ve Nielsen, 2017) olup ayn1 zamanda tartismali konular olmasina ragmen 6gretmenlerin bu
yonlerine hi¢ deginmemeleri bu konuda eksiklikleri oldugunu gostermektedir (Aydin ve Karisan, 2021).
Ogretmenlerin SBK ile ilgili anlayislar1 bu konularin 6gretim siirecini etkileyen en 6nemli degiskenlerden biridir
(Han-Tosunoglu ve Irez, 2017). Bu nedenle bu arastirmanin sorularindan biri fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK
anlayislarinin belirlenmesidir.

Diinyada en ¢ok bilinen SBK’ler arasinda kiiresel 1sinma/iklim degisikligi (Byrne vd., 2014; Kiling vd.,
2011; Sterndng ve Lundholm, 2011; Zangori vd., 2017), genetik modifikasyon (Sakamoto vd., 2021; Walker ve
Zeidler, 2007), klonlama (Chabalengula vd., 2011; Concannon vd., 2010), niikleer enerji (Es vd., 2016; Kiling
vd., 2013; Tekbiyik, 2015; Yapicioglu ve Aycan, 2018) gibi konular yer almaktadir. Bunlarin daha g¢ok
uluslarast baglama sahip oldugu goriilmektedir. Diger yandan gri sincap popiilasyonunun kontrol edilmesi
(Evagorou vd., 2012) ve yesil yol, organik ¢ay ve nehir tipi hidroelektrik santraller (Atasoy, 2018; Atasoy ve
Yiica, 2021; Atasoy vd., 2019) gibi baz1 yerel konular bireylerin yagamlariyla dogrudan ilgilidirler. Bu SBK'ler
bireylerin g¢evrelerindeki baglamda meydana gelmekle beraber daha fazla asina olunan konulardir. Bireylerin
asina olduklar1 ve giinliikk yasamlarinda deneyimleme olasiliklar1 daha yiiksek konularda daha bilingli kararlar
verebildikleri (Khishfe, 2012) ve daha ileri bir anlayis gelistirdikleri (Khishfe, 2019) belirlenmistir.
Arastirmacilar, bireylerin daha fazla agina olduklari konularda muhakeme becerilerinin (Atasoy, 2018; Atasoy
ve Yiica, 2021; Atasoy vd., 2019) ve argiiman diizeylerinin daha gelismis (Atasoy ve Yiica, 2021) oldugunu
gostermigtir. Bu aragtirmada ise 6gretmenlerin bulunduklar1 bélgede asina olduklart diisiiniilen nehir tipi HES
konusu SBK olarak belirlenmistir. Cesitli aragtirmalarda yerel bir konu olarak ele alinan nehir tipi HES
hakkinda ortaokul 6grencilerinin farkli goriislere sahip olduklari belirlenmistir (Atasoy vd., 2019; Atasoy ve
Yiica, 2021; Oztiirk ve Leblebicioglu, 2015). Atasoy ve digerleri (2019) nehir tipi HES ile ilgili bu arastirma
orneklemi ile ayn1 bolgede yasayan ortaokul dgrencilerinin muhakeme modlarint ve muhakeme diizeylerini
incelemistir. Ogrencilerin bu konuda karar verirken daha ¢ok ekonomik muhakeme modunu kullanmas,
bolgedeki halki ilgilendiren baglamin daha ¢ok gecim problemleri oldugunu gdstermistir. Diger yandan
ogrencilerin “cevre bilimci” gibi diisiinmeleri istendiginde verdikleri kararlarin ekolojik muhakeme modunu
yansitmasi onlarin farkli perspektiflerden olaylari degerlendirebilme yetenegi oldugunu gostermistir.

Bireyler, SBK hakkinda karar verirken informal muhakeme yaparak argiimantasyon siirecine dahil
olurlar (Sadler ve Zeidler, 2005). Bu siirecte bireylerin argiiman olusturmasi, destek veya ¢iiriitmeler kullanarak
arglimant savunmasi; bilimsel diisiinme, elestirel diisiinme ve iletisim becerilerini gelistirir. Bu sekilde
arglimantasyon siirecine dahil olan bireyler fen konularini daha iyi anlarlar (Zohar ve Nemet, 2002). Dolayisiyla
fen egitimi acisindan argiimantasyonun onemli ve gerekli oldugu vurgulanmaktadir (Jiménez-Aleixandre ve
Erduran, 2007; Ozdem Yilmaz vd., 2017). Bireyler, SBK hakkinda karar verirken ve muhakeme yaparken
yalnizca bilimsel bilgi, kanit ve verileri kullanmazlar (Kolste, 2006), ayn1 zamanda SBK'nin sosyal, ekonomik,
politik, ahlaki ve etik yonlerini de goz oniinde bulundururlar (Sadler ve Zeidler, 2004; Wu ve Tsai, 2007; Yang
ve Anderson, 2003). Bireylerin SBK’de akilc1 kararlar verebilmeleri igin tartigmalar yoluyla kendilerini ifade
etme ve verilerin/kanitlarin dahil oldugu informal muhakemeyle mesgul olma firsatlar1 saglanmalidir (Sadler,
2004a). Dolayisiyla dgretmenlerin SBK ile ilgili muhakeme yollarinin farkinda olmalar1 ve bu konuda gerekli
bilgi ve becerilere sahip olmalar1 gerekmektedir (Topgu, 2019).

SBK ile ilgili yapilan arastirmalarin genellikle 6gretmenlerin SBK anlayislari/goriisleri (Aydin ve
Karisan, 2021; Giirbiizkol ve Bakirci, 2020; Han-Tosunoglu ve Irez, 2017; Metin vd., 2022) ve farkindaliklar
(ipek Akbulut ve Demir, 2020; Lazarowitz ve Bloch, 2005) gergevesinde oldugu goriilmektedir. Bu arastirmalar
ogretmenlerin SBK’ye iliskin anlayiglarin1 yansitsa da herhangi bir SBK hakkinda karar verme stratejileri
acisindan yeterliklerini gostermemektedir. Dolayisiyla bu arastirmada fen bilimleri dgretmenlerinin nehir tipi
HES konusundaki karar verme stratejileri informal muhakeme, karar verme ve argiimantasyon diizeyleri
baglamlarinda belirlenecektir.
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SBK’de informal Muhakemenin Degerlendirilmesi

Informal muhakeme, net ¢dziimii olmayan karmagik sorunlara yanitlar iiretmeyi, bunlarin nedenleri ve sonuglari
arasinda iligskiler kurmayi, artt ve cksileri degerlendirerek bir dizi alternatifler arasindan se¢imler yapmay1
gerektirir (Means ve Voss, 1996; Zohar ve Nemet, 2002). Means ve Voss’a (1996) gore acgik uclu, tartismali,
karmasik ya da kotii yapilandirilmis problemler oldugunda informal muhakeme 6nem tasir. Bu baglamda SBK
informal muhakeme i¢in ideal konular olarak goriilmektedir (Kuhn, 1993; Sadler ve Zeidler, 2005). Her birey
giinliik yasantisinda muhakkak bir konuda karar verirken ikilemler yasar ve informal muhakeme yapar. Ornegin;
Covid-19 agis1 olmali m1, olmamali m1? (Gok ve Giizel, 2022) Seker yiiklemesi yapilmali mi, yapilmamali mi1?
(Oztiirk ve Yenilmez Tiirkoglu, 2018; Tiirkdz ve Oztiirk, 2020) SBK’de kararlar alan bireyler, bu konularin
manevi ve etik boyutlara yonelik bir anlayisa da sahip olmalidir (Sadler, 2004b).

Literatiirde SBK hakkindaki informal muhakemelerin farkli g¢ercevelerde (informal muhakeme
modu/tipi) degerlendirildigi goriilmektedir. Ornegin; ekolojik, etik-estetik, bilimsel-teknolojik ve sosyo-
ekonomik (Oztiirk ve Leblebicioglu, 2015); sosyal odakli argiimanlar, ekonomik odakl1 argiimanlar, ekolojiye
odakli argiimanlar ve bilim/teknoloji odakli argiimanlar (Atasoy, 2018; Wu ve Tsai, 2007) gibi farkli muhakeme
modlari ile karsilasilabilir. Ayrica Tiirkdz ve Oztiirk (2020) ise dgretmen adaylarinin karar ve gerekcelerinin
belirlenmesinde informal muhakeme modlarini iceren SEE-SEP (Sosyoloji/Kiiltiir, Ekonomi, Cevre, Bilim,
Etik/Ahlaki ve Politika) modelini kullanmistir. Atasoy ve digerleri (2022) fen bilimleri, fizik, kimya ve biyoloji
Ogretmenlerinin gorisleri 1s18inda ¢ok sayidaki SBK’nin tartisilabilecegi informal muhakeme modlarint saglik,
ekonomik, ekolojik, etik/ahlaki, hukuk ve sosyal modlar olarak belirlemistir. Nehir tipi HES konusunda
ogretmenler informal muhakeme modlarinin saglik, hukuk, ekonomik ve ekolojik modlar olabilecegini ifade
etmiglerdir (Atasoy vd., 2022). Bu arastirmada ise fen bilimleri 6gretmenlerinin informal muhakemeleri
ekonomik, ekolojik, sosyal ve politik modlar ¢ergevesinde incelenmistir. Oysa yapilan arastirmalarin ¢ogunun
fen bilimleri 6gretmen adaylarinin informal muhakemeleri iizerine oldugu (6rn.; Kalin ve Namdar, 2022; Ozturk
ve Yilmaz-Tuzun, 2017; Topgu vd. 2011) gortilmektedir.

SBK’de Argiimantasyonun Degerlendirilmesi

Fen egitiminde genellikle Toulmin argiimantasyon modeli (Toulmin, 1958) kullanilmaktadir (6rn. Demircioglu
ve Ugar, 2014; Osborne vd., 2004; Sadler, 2006). Bu modelde veri, iddia, gerekge, destek, sinirlayici/niteleyici
ve ¢liriitme dgeleri bulunmaktadir. Bir argiimanda veri, iddia ve gerekge temel bilesenlerken; destek, ¢iiriitme ve
siirlayicilar yardimer 6gelerdir (Toulmin, 1958). Argiimanin tim 6geleri karmagik argiimanlarda, temel 6geleri
ise basit argiimanlarda bulunur (Lizotte vd., 2003). Sampson ve Clark’a (2008) gore, bir argiimanin kalitesini bu
Ogelerin varlig1 veya yoklugu belirler.

Argiimantasyon diizeylerinin belirlenmesinde literatiirde farkli puanlama kriterlerinin kullanildig:
goriilmektedir. Khishfe (2012) argiiman, karst argiiman ve ¢iirlitme olmak {izere ii¢ argiiman bileseni {izerinde
durmustur. Kars1 argiiman, ilk argiimana meydan okur ve digerinin pozisyonuna katilmayan bir kiginin goriisiinii
ifade eder. Ciirlitme, karsi argiimana meydan okur ve digerinin pozisyonuna katilmayan bir kisiye verilen
goriisii ifade eder. Arastirmaci tarafindan uyarlanan bir dereceli puanlama anahtarinda argiimanlar agagidaki gibi
kategorize edilerek puanlanmistir:

Bir puan: gerekge yok veya gecersiz gerekge.
Iki puan: tek bir sebeple desteklenen gegerli gerekge.
Ug puan: birden fazla sebeple desteklenen gecerli gerekge.

Gerekece, savunulan pozisyon veya iddiadir. Khishfe’in (2012) yukarida verilen kategorilere iliskin 6rnek
katilimci ifadeleri soyledir:

3

Herhangi bir gerekgeyle desteklememis iddia (bir puan):
pazarlanmamali.”

‘..altin piring iretilmemeli ve

Bir gerekge ile desteklenen gecerli bir gerekce (iki puan): “...altin piring tiretilmeli ve pazarlanmali,
¢linkii A vitamini alimin1 artirarak korligii 6nlemeye yardimer olabilir.”

Birden fazla gerekgeyle desteklenen gecerli bir gerekge (ii¢ puan): “Yeni altin pirinci yemenin A
vitamini alimini artirarak korliigii onleyecegini kanitlayan gegerli bir kanit yoktur. Ayrica bu pirincin
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biyokimyasal analizi yapilmamistir ve piring yetistirilirken kontaminasyon meydana gelebilir. Dolayisiyla piring
yarardan ¢ok zarar getirebilir.”

Erduran ve calisma arkadaslar1 argiimantasyon diizeylerini belirlemek i¢in bes diizeyden olusan bir
dereceli puanlama anahtar1 énermistir (Erduran vd., 2004; Osborne ve digerleri, 2004). Bu modele gore iddia ve
kars1 iddia iceren argiimanlar 1. diizeyi; iddia, veri, gerekce iceren argiimanlar 2. diizeyi nitelemektedir. 1. ve 2.
diizey argiimanlar ¢liriitme icermezler. 3. diizeyde iddia ve karsit-iddianin yani sira zayif ¢lirlitmenin oldugu
argiimanlar sergilenmektedir. 4. diizeyde bir ciiriitme ile iddia ve karsit-iddialar serisini igeren argiimanlar
sergilenirken; 5. diizeyde birden fazla ¢iiriitme igeren argiimanlar bulunmaktadir. Bu arasgtirmada Erduran ve
calisma arkadaslariin 6nerdigi diizeyler dikkate alinarak fen bilimleri 6gretmenlerinin argiimantasyon diizeyleri
belirlenmistir.

SBK’de Karar Vermenin Degerlendirilmesi

Bireylerin SBK’de karar verirken meselelerin altinda yatan bilime veya bu bilgiyi edinmek icin gerekli
becerilere sahip olmalidirlar (Sadler, 2004b). Bdylece bireylerin konuyu anlamalari, tanimlamalart ve
karmasikligint ¢éziimlemeleri miimkiin olabilir. SBK’yi ¢oziimlerken konuyla ilgili ¢oklu bakis agilarinin
olusturulmasi, pozisyon alinmasi ve ¢oziimlerin elestirel olarak degerlendirilmesi gerekir (Zeidler vd., 2019).

Karar vermede sezgisel degil, mantiksal yol tercih edilmeli, bunun igin de ¢esitli muhakeme ve tartisma
stireclerine girilmelidir. Bu baglamda birden fazla secenegin avantajlarini/dezavantajlarimi dikkate alma ve
kargilagtirma gibi birtakim yeterlikler gerektiren 6diin verme (Eggert ve Bogeholz, 2010), SBK’de bilingli karar
vermenin &nemli bir bileseni olarak kabul edilmektedir (Bottcher ve Meisert, 2013). Odiin verme, daha fazla
karar verme kriterini dikkate almay1 saglar. Gresch ve digerleri (2013) egitimler yoluyla bireylerin SBK’de
karar verme yetkinliginin artmasinin olasi oldugunu gostermistir.

Eggert ve Bogeholz (2010) karar verme yetkinliginde kademeli bir artis oldugunu gdsteren bir model
onermistir. Bottcher ve Meisert (2013) ise bu modelin uyarlanan bir versiyonunu SBK’de karar verme
yetkinligini belirlemek i¢in kullanmigtir. Bunlardan yararlanilarak bu arastirmada, SBK’de karar verme
yetkinligini belirlemek icin spontane/sezgisel karar verme, diisiik diizey meta yansitma, orta diizey meta
yansitma ve yliksek diizey meta yansitma seklinde diizeyler tanimlanmistir (Tablo 2).

Arastirmanin Problemi

Fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK gériisleri, yerel bir SBK olan HES hakkindaki muhakeme modlari, karar
verme ve arglimantasyon diizeyleri nasildir?

Arastirmanin Alt Problemleri

1. Fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK ile ilgili goriisleri nedir?

2. Fen bilimleri 6gretmenlerinin HES ile ilgili muhakeme modlar1 hangileridir?

3. Fen bilimleri 6gretmenlerinin HES ile ilgili karar verme diizeyleri nedir?

4. Fen bilimleri 6gretmenlerinin HES ile ilgili arglimantasyon diizeyleri nedir?
Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK hakkindaki goriislerini, yerel bir SBK olarak HES ile ilgili
informal muhakemelerini, karar verme ve argiimantasyon diizeylerini belirlemek amaglanmaistir.

Yontem

Bu arastirmada temel nitel arastirma deseni (Merriam, 2013) kullamlmistir. Ogretmenlerin nehir tipi HES’i nasil
kavradigini anlamak ve betimlemek i¢in temel nitel arastirma deseni uygun bir yol sunmaktadir.
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Orneklem

Arastirmada amagli 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Amaglt 6rneklemede, tiim katilimcilarin ¢alisilan olguya
yonelik deneyimlere sahip olmasi gerekir (Creswell, 2013). Dogu Karadeniz Bolgesinde ozellikle Rize ve
Artvin illerinde ¢ok sayida nehir tipi HES bulundugu icin arastirmanin ¢alisma grubunu bu illerin devlet
okullarinda calismakta olan fen bilimleri dgretmenleri olusturmustur. Ogretmenler belirlenirken Fen Bilgisi
Ogretmenligi Lisans Programidan mezun olmus ve bu bélgelerde en az bes yil ¢alismis olmak sartlarmi
saglayan 15 fen bilimleri 6gretmeni (arastirmaya katilmaya goniillii olan) belirlenmistir (Tablo 1).

Tablo 1
Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Katilimeilar Cinsiyet Kidem Yili Mezuniyet
Kadin Erkek 6-10 11-15 16-25 Lisans Yiiksek Lisans
01 X X X
02 X X X
03 X X X
04 X X X
05 X X X
06 X X X
07 X X X
08 X X X
09 X X X
010 X X X
011 X X X
O12 X X X
013 X X X
014 X X X
015 X X X

Tablo 1’e gore 6gretmenlerin 5’1 6-10 yil; 8’1 11-15 yil; 2’si 16-25 yil aras1 deneyime sahiptir. Ogretmenlerin
2’si yiiksek lisans mezunu olup 5’i erkek, 10’u kadmdr.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada o6gretmenlerinin SBK hakkindaki goriislerini ve nehir tipi HES konusundaki kararlarini
belirlemek icin bir gériisme formu kullanilmistir. Bu gériisme formu iki asamadan olusmaktadir. Ik asamada;
fen bilimleri dgretmenlerinin SBK ile ilgili goriislerini belirlemek icin 5 acik uglu soru yer almaktadir. ikinci
asamada ise; nehir tipi HES konusunda bir bilgilendirme yazis1 hazirlanmig ve bu yaz ile ilgili 4 agik uglu
soruya yer verilmigtir. Bilgilendirme yazilar1 konuyla ilgili zit fikirlerin yaninda 6n bilgilere de yer veren,
toplumsal ve yasama dair konular hakkinda etik ve ahlaki degerlendirme yapmaya firsat veren ve neyin dogru
oldugu degil, neyi yapmak gerektigine karar vermeyi gerektiren yazilardir (Atabey vd., 2018). Bu arastirmada
hazirlanan bilgilendirme yazisinda nehir tipi HES ile ilgili genel bilgiler ve konunun farkli boyutlarda
degerlendirmesi yer almaktadir. Bilgilendirme yazisi hazirlanirken SBK ile ilgili olumlu ve olumsuz
gerekgelerin dengede olmasina ve belli bir uyum igerisinde yazilmasina dikkat edilir (Duruk, 2020). Goriisme
formunun kapsam gegerliligini saglamak igin iki uzman goriisii alinarak bilgilendirme yazisindaki olumlu ve
olumsuz agiklamalarin dengeli olmast i¢in diizenlemeler yapilmigtir. Goriisme formundaki agik uglu sorular
konusunda uzmanlarin goriisleri dikkate alarak revize edilmistir. Ornegin; “SBK’ler hakkinda yapilan bilimsel
caligmalar1 takip eder misiniz?” seklindeki soru uzman goriisiinden sonra “SBK’leri merak edip arastirir
misiniz? SBK’ler hakkinda hangi kaynaklardan bilgi edinirsiniz? (TV, Sosyal Medya, vb.)” olarak
diizenlenmistir. Daha sonra gériisme formunun g¢alisma grubu disinda tutulan bir 6gretmen ile yapilan pilot
uygulamasi neticesinde yanit tekrarina neden olan sorular yeniden diizenlenmistir. Nitel aragtirmalarda uzman
goriislerinin alinmasi inandiriciligin artirilmast agisindan 6nemli bir kriterdir (Yildirim ve Simsek, 2013). Biitiin
diizenlemelerden sonra goriisme formuna son hali verilmistir (Ek 1).

Veri Toplama Aracinin Uygulanmasi

Goriigmeler arastirmanin birinci yazart tarafindan yiiz yiize ve ¢evrimi¢i ortamlarda bireysel olarak
yiriitiilmiistiir. Goriismelerden 6nce katilimcilarla 6n goriismeler yapilarak icerikten bahsedilmis, goriigme sekli
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(7’si ile yiiz yiize ve 8’1 ile ¢evrimigi) ve randevusu olusturulmustur. Pandeminin neden oldugu endiselerden
dolay1 Ogretmenlere bu iki secenek sunulmustur. Yiiz yiize yiriitiilen goriismelerde ses kaydi, ¢evrimigi
olanlarda ise video kayd: alinmistir. Gorlisme siiresince samimi ve giivenilir ortam olusturulmasma 6zen
gosterilmigtir. Katilimcilara goriisme sonunda konu ile ilgili ilave etmek istedikleri hususlar da sorulmustur. Bu
gorligmelerden elde edilen kayitlar transkript edildikten sonra Ogretmenlere sunularak teyit etmeleri
saglanmigtir. Bu gibi islemlerin arastirmanin gecerliligini artirdig1 belirtilmektedir (Creswell, 2013).

Verilerin Analizi

Bu arastirmada goriismelerde elde edilen verilere hem betimsel hem de igerik analizi uygulanmistir. Igerik
analizinin amac1 ise elde edilen verileri birbirine benzer kavramlar, temalar ¢ercevesinde bir araya getirerek
detayl bir sekilde yorumlayip agiklamaktir (Creswell, 2013; Cepni, 2018). Betimsel analizde amag elde edilen
verileri diizenleyip sistematik ve agik bir sekilde betimlemektir (Yildirim ve Simsek, 2013). Boylece goriisme
formunun ilk agamasindaki sorulardan elde edilen veriler (arastirmanin birinci alt problemine yanit aranmistir)
icerik analizine, ikinci asamasindan elde edilen veriler (arastirmanin ikinci, ii¢linci ve dordiincii alt
problemlerine yanit aranmistir) ise betimsel analize tabi tutulmustur. Her bir analiz uygulanirken dogrudan
alintilarla desteklenerek aragtirmanin inandiriciligt saglanmistir (Creswell, 2013).

Arastirmanin birinci alt problemine gore 6gretmenlerin SBK ile ilgili goriislerini belirlemek igin elde
edilen verilere igerik analizi uygularken; ilk olarak konuyla ilgili kodlar elde edilmistir. Daha sonra bu kodlar
ortak oOzelliklerine gore uygun bir sekilde kategorilendirilmis ve 6rnek ifadelerle desteklenerek sunulmustur.
Boylece veriler analiz edilirken tiimevarimsal bir siire¢ izlenmigtir (Merriam, 2013). Farkli iki aragtirmaci
tarafindan yapilan kodlama arasinda %87 oraninda bir uyum belirlenmistir. Uyusmayan kodlamalar tartigilarak
goriis birligi saglanmistir. Miles ve Huberman (1994) kodlayicilar arast uyumun %80 olmasini 6nermektedir.
Ayrica kodlayicilar arasi goriis birliginin saglanmasi giivenirlik agisindan énemlidir (Creswell, 2013).

Aragtirmanin ikinci alt problemine gére 6gretmenlerin HES ile ilgili informal muhakemeleri ekonomik,
ekolojik, politik ve sosyal modlarina (Atasoy vd., 2022) gore kategorilendirilmis ve oOrnek ifadelerle
desteklenerek sunulmustur. Bu muhakeme modlari Ozturk ve Yilmaz-Tuzun (2017) tarafindan yiiriitiilen bir
aragtirmadan yararlanarak asagidaki gibi agiklanmustir:

Ekonomik muhakeme modu, pahali/ucuz enerji veya ekonomik faydalar1 agiklar. Omegin; “Niikleer
santral ingaati pahalidir ve biiyiik biitce gerektirir.” seklindeki bir agiklama bu modda degerlendirilir.

Ekolojik muhakeme modu, felaket, ¢evre kirliligi, niikleer atik ve estetigi agiklar. Ornegin; “Niikleer
santraller dogal giizellige zarar verebilir.” seklindeki bir agiklama bu modda degerlendirilir.

Politik muhakeme modu, politik gii¢c ve gelismis bir iilkeye sahip olmay1 agiklar. Ornegin; “Gelismis
ve giiclii bir lilke olabilmek igin niikleer santraller sart” seklindeki bir agiklama bu modda degerlendirilir.

Sosyal muhakeme modu, insan saglig1 ve yasam alanma yonelik tehditi agiklar. Ornegin; “Niikleer
santral ingaat1 nedeniyle insan yasam alan1 tehdit edilir.” seklindeki bir agiklama bu modda degerlendirilir.

Ugiincii alt probleme gére dgretmenlerin HES ile ilgili karar verme diizeyleri Eggert ve Bogeholz’ten
(2010) uyarlanan karar vermeyi asamali simiflandirdig1 bir modele gore belirlenmistir (Tablo 2). Ayrica bu
seviyelere uygun dogrudan 6rnek alintilar sunulmustur.

Tablo 2
SBK’de Karar Verme Yetkinligini Gosteren Diizeyler (Eggert ve Bégeholz ten (2010) uyarlanmistir)

Karar Verme Diizeyleri Aciklama

Spontane/Sezgisel Karar Verme ;[:]:ﬁangl bir mantik olmadan, duygusal ve sezgisel karar verme var, ddiin verme
Diigiik Diizey Meta Yansitma Segenekler sunarak en kestirme yoldan karar verme var, 6diin verme yok.

Orta Diizey Meta Yansitma sgf;r:kler sunarak verilen bilgileri dogru kabul ederek 6diin verme ile karar

Bilgilerini sorgulama yaparak, kararinda ddiinler vererek ve mantikli geleni

Yiiksek Diizey Meta Yansitma
secerek karar verme.
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Tablo 2’de goriildiigii iizere Eggert ve Bogeholz (2010) spontane/sezgisel karar verme, diisiik diizey, orta diizey
ve yiiksek diizey meta yansitma olarak karar verme yetkinliginde kademeli bir artis oldugunu 6nermektedir.
Burada karar verme yetkinliginde ddiin vermenin bireylerin karar verirken konu ile ilgili ¢oklu perspektifleri
acik bir sekilde tartmasi/kargilastirmasi oldugu anlagilmaktadir. Bu arastirmada 6gretmenlerin HES ile ilgili
karar verme yetkinlikleri spontane karar verme diizeyinden yiiksek diizey meta yansitmaya kadar
siniflandirilmastir.

Arastirmanin dordiincii alt problemine gore 6gretmenlerin argiimantasyon diizeylerini belirlemek i¢in
Erduran ve digerleri (2004) tarafindan gelistirilen Tablo 3’teki degerlendirme rubrigi kullanilmistir. Bu rubrige
gore 6gretmenlerin olusturduklar argiimanlar igerdikleri bilesenlerine gére Diizey 1, Diizey 2, Diizey 3, Diizey
4 ve Diizey 5 olarak kategorilendirilmistir. Bu diizeyler iddia, veri, gerekge, destekleyici ve ciiriitmegibi
argiiman bilesenlerine gére olusturulmustur (Erduran vd., 2004). iddia; bireylerin savundugu ve destekledigi
fikir veya durumlardir. Veri; iddiay1 desteklemek i¢in sunulan sebep ve kanitlardir. Gerekge; veri ve iddia
arasindaki iligkiyi ispatlamak i¢in sunulan sebeplerdir. Destekleyici; gerekceleri desteklemek icin ileri siiriilen
sebeplerdir. Ciirliitme; iddianin dogru olmadigini gosteren kanitlardir.

Tablo 3

Argiimantasyon Diizeyleri

Diizeyler Igerik

Diizey 1 Basit bir iddiaya karsilik karsit-iddia ya da bir iddiaya karsilik bir iddia igeren argiimanlarin
oldugu argiimantasyon diizeyi

Diizey 2 Bir iddiaya karsilik veri, gerekce ya da destekleyiciden birini ya da birkagini igeren bir iddianin
oldugu fakat higbir ¢lirlitmenin olmadig1 argiimanlardan olusan arglimantasyon diizeyi.

Diizey 3 Veri, gerek¢e ya da destekleyiciden birini ya da birkagini igeren iddialar ya da karsit-iddialar
serisinden olusan, zayif ¢iiriitmelerin oldugu argiimanlardan olusan argiimantasyon diizeyi.

Diizey 4 Iddia ile birlikte net bir sekilde tanimlanabilen bir ¢iiriitmenin oldugu, bunun yani sira iddialar ve
karsit-iddialar serisinin yer aldigi, bilesenlerin genisletilerek sunuldugu argiimantasyon diizeyi.

Diizey 5 Birden fazla ciiriitme igeren genisletilmis bir arglimanin sergilendigi argiimantasyon diizeyi.

Tablo 3’te goriildiigii iizere Diizey 1 ve 2’de ¢iiriitme bulunmamaktadir. Diizey 3’te iddia ve karsit-iddianin yant
sira zayif ¢lirlitmenin oldugu argiimanlar sergilenmektedir. Diizey 4 bir ¢iiriitme ile iddia ve karsit-iddialar
serisini igeren argiimanlar sergilerken; Diizey 5°te birden fazla ¢iiriitme bulunmaktadir.

Arastirmanin ikinci, Uglincli ve dordiinci alt problemlerine goére yapilan veri analizlerindeki
kategorilendirmelerde iki arastirmaci arasindaki uyum %80-%90 arasinda olmustur. Uyum olmayan kategoriler
tizerine tartigilarak fikir birligi saglanmustir.

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemine gore fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK ile ilgili goriislerini belirlemek
amaglanmistir. Goriismeye katilan fen bilimleri 6gretmenlerinden sadece iki yiiksek lisans yaptiklart igin
SBK’den haberdar olduklarimi, digerleri ise daha once duymadiklarini ifade etmislerdir. Diger yandan fen
bilimleri o6gretmenlerinin tlimii SBK’yi toplumsal/sosyal baglami olan, aym1 zamanda ¢ogu da
bilimsel/teknolojik baglami olan konular oldugunu ifade etmistir (Tablo 4). Ogretmenlere gére SBK’nin
ozellikleri arasinda giinliik yasamla iliskili/faydali, tartismaya acik, kesinligi olmayan, kiiresel ve 6znel olmalari
yer almaktadir (Tablo 4).

Tablo 4

Ogretmenlere Gore SBK 'nin Tamimi ve Ozellikleri

Kategoriler Kodlar Ogretmenler

SBK tanimi Toplumsal/sosyal baglami olan 01-015

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 41-3(2)



54 Meral Ozturna ve Sengiil Atasoy

Kategoriler Kodlar Ogretmenler

Bilimsel/teknolojik baglami olan 02,04, 05,07, 09-011, 013, O15

Ikilemleri olan 01, 010
Tartismaya agik 01, 010, 012, 014
Farkl1 bakis agis1 01,014

SBK 6zellikleri Oznellik 01,012,014
Kiiresel 04, 07,013
Kesinligi olmayan 010,012,014

Giinliik yasamla ilgili/giincel/faydali 07,08, 09, 011, 013, 015

Ogretmenlerin yaptiklar1 bazi agiklamalar (kesin cevabi olan, herkesin ortak bir kararda bulustugu, toplumun
bilmedigi/yanlis bildigi veya konusamadigi mahrem konular) onlarin SBK ile ilgili yanlis anlamalara da sahip
olduklarmi gostermektedir. Ornek olarak bazi agiklamalar séyledir:

...Cogunlugun ayn1 sonuca vardigi konulardir. (O11) ... Toplumun bilmedigi, konusamadig: ya da yanls
bildigi seyler... (012)

Tablo 5 6gretmenlerin SBK’ye verdikleri 6rnekleri gostermektedir. Buna gore bu 6rnekleri yerel/ulusal (Maden
ve HES gibi) ve kiiresel (As1, Iklim degisikligi/Kiiresel 1sinma ve Niikleer enerji gibi) olarak gruplandirmak
miimkiindiir (Tablo 5).

Tablo 5
Ogretmenlerin SBK 'ye Verdigi Ornekler

Kategoriler Kodlar Ogretmenler
Yesil yol / Organik o1
cay

Yerel/Ulusal SBK Maden 01, 05, 015
HES 01,03
Klonlama 01
GDO 01,03
Organ bagisi 01,013
Kiirtaj 014
Covid-19 08,011
As 03, 08,010,011, 014
klim degisikligi / Kiiresel 1sinma 03,04, 05,012,013
Niikleer enerji 04,014, 015

Kiiresel SBK Enerji santralleri 012,015
Fosil yakit kullanimi 03, 05
Kan bagis1 013,015
Geri donlisim 09,013
Temizlik/dezenfeksiyon islemleri 06
Besinlerin saklanmasi 08
Hibrit arabalar 03
Kanser 02
Biyogesitlilik 013

Fen bilimleri 6gretmenlerinin Tablo 5’tekilerin diginda SBK olmayan konular1 da 6rnek olarak verdikleri
belirlenmistir. Ornegin; cogu fen bilimleri 6gretmeni (03, 04, 05, 09, 012, O13) cevre/hava/su kirliligi
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konusunu SBK’ye drnek vermistir. Bunun yaninda bazi 6gretmenlerin 1si/sicaklik, yemek pisirme, hayvanlar,
1sitma, mevsimler ve Diinya’nin Giines etrafinda dolanmasi gibi konular1 da SBK’ye ornek verdikleri
belirlenmistir.

Tablo 6 6gretmenlerin SBK ile ilgili bilgi edinilebilecek kaynaklara iliskin goriislerini géstermektedir.

Tablo 6
Ogretmenlerin SBK Hakkinda Bilgi Edinme Kaynaklar:

Kategoriler Kodlar Ogretmenler
Makale 01, 05,013, 014
Kitap 01
Bilimsel Yaynlar TUBITAK yaymlar 07
Bilimsel dergiler 02, 05, 06,014
YOK Tez 08,013,014
Medya/TV 01,002,015
Teknolojik Araglar Sosyal medya (facebook, instagram ...) 02, 05,015
Internet (arama motorlar) 03, 04, 07-012, 015

Tablo 6’da goriildiigii {izere 6gretmenlerin SBK hakkinda bilgi edinilebilecek kaynaklara verdikleri 6rnekler
bilimsel yaymlar (makale, bilimsel dergiler ve tezler gibi) ve teknolojik araclar (arama motorlar1 gibi) olmak
lizere iki kategoride sunulmustur. Bu 6gretmenlerden yiiksek lisans yapmis olanlar (O1, 010) digerleri daha
once SBK ile ilgili herhangi bir arastirma yapmadiklarini ifade etmislerdir.

Tablo 7 6gretmenlerin HES ten haberdar olduklar1 kaynaklar1 gostermektedir.

Tablo 7
Osretmenlerin HES 'ten Haberdar Olduklar: Kaynaklar

Kaynaklar Ogretmenler
Okul 01, 05, 011
Cevre (insanlar ve gozlemler araciligiyla) 01-05, 07-015
TV/Sosyal Medya/internet 04, 07,015
Haberdar olmayanlar 06

Tablo 7°de, 6gretmenlerden biri (06) disinda digerleri yerel SBK olan nehir tipi HES’ten ¢evre (insanlar ve
gbzlemler) yoluyla haberdar olduklar1 gériilmektedir. Ornek olarak bir gretmenin agiklamasi soyledir:

...Burada gordiim biliyorum, halkin konusmalarindan biliyordum. HES’e hayir gibi konugmalardan
biliyorum. Ama nehir tipi HES olarak ayrildiklarini bilmiyordum. (012)

Katilimeilarin bazilari lisanstayken (hizmet dncesi egitim doneminde) 6grendiklerini ifade etmistir:
...Fen bilgisi 6gretmeni oldugum icin hidroelektrik santrallerin 6gretimini 6grencilere zaten Ogretiyoruz,
potansiyel enerjinin hareket enerjisine, onun da elektrik enerjisine ¢evrilmesi anlaminda genel bir bilgiye
sahibim. (O1)

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Bu kisimda, arastirmanin ikinci alt problemine gore fen bilimleri 6gretmenlerinin nehir tipi HES konusundaki
informal muhakeme modlar1 sunulmustur. Sekil 1 6gretmenlerin HES konusundaki informal muhakeme
modlarmin olumlu ve olumsuz kararlara gore dagilimint gostermektedir. Bu frekans dagilimi 6gretmenlerin
karar verirken birden fazla muhakeme modunu kullandiklarini da gostermektedir.
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Sekil 1

Ogretmenlerin HES Konusundaki Olumlu ve Olumsuz Kararlarina gére Informal Muhakeme Modlar:

B Olumlu  ®Olumsuz
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EKONOMIK EKOLOJIK SOSYAL POLITIK

Sekil 1°de goriildiigii gibi HES konusunda verilen olumsuz kararlar daha ¢ok ekolojik muhakeme moduyla (11
kisi) agiklanmistir. Buna gore 6rnek olarak bazi 6gretmen agiklamalari soyledir:

...Dinamitle patlatma dogal yasami ¢ok bozuyor. Iste arilar iizerine, sular iizerine ¢ok fazla etkisi var. HES
calisirken bizim bile fark edemedigimiz frekansta ses cikarip dogadaki canlilari etkiliyor... (O2) ...Can
suyunu bazilar1 hi¢ birakmiyormus, tamamen dereler kuruyor, dere yataklarint degistiriyorlar, ondan sonra
atiklarim fazlastyla dogaya attiklar icin doga kirleniyor... (O3)

HES’in ekolojik muhakeme modunda olumlu karar veren (5 kisi) baz1 6gretmen agiklamalari ise s0yledir:

...Temiz enerji olmasi... (O6) ...Yenilenebilir enerji kaynag1 oldugu icin, suya bir zarar vermedigi icin,
cevreye de o kadar zarar vermedigi icin kurulmali. (O8)

Ogretmenlerden 8’i HES konusundaki olumlu Kkararlarmi ekonomik muhakeme moduna dayandirarak
aciklamiglardir. Yapilan agiklamalardan bazilari su sekildedir:

...Bizim enerjiye ihtiyacimiz var ve en ¢ok elektrik enerjisine ihtiyacimiz var, sonug olarak bizim elektrik
enerjisi iiretmemiz gerekiyor...(O11) ...Getirisi ¢ok giizel, ekonomik yonden énemli...(O12) ...Elektrik
olmadan sanayi carklar1 donmiiyor, is giicli olmuyor, istihdam olmuyor, issizlik zaten had sathada o yiizden
olmali kurulmali. (013)

Bu 6rnek agiklamalardan anlasilacag lizere HES’in ekonomik agidan kurulmasini isteyen katilimcilar
genelde iilkemizin elektrik enerjisi ihtiyacini karsilamasi ve is istihdami saglamasi yonleriyle olumlu
diisiinmektedirler.

HES’in kurulmasi iizerine politik modda olumsuz muhakeme yapan katilimeir olmamistir. HES’in
kurulmasini isteyen katilimcilarin (5 kisi) politik muhakeme modundaki bazi olumlu aciklamalari sdyledir:

...Disa bagimhliktan kurtarmak icin gerekli... (06) ...Giiclii bir iilke olmak icin yapilmali diye
diisiiniiyorum. (O11)

Bu ifadelerden de anlagilacagi {izere katilimcilar iilkenin ekonomik acidan kalkinmasi, giiclenmesi ve
enerjide digsa bagimliligin azalmasi gibi politik nedenlerle olumlu muhakemelerde bulunmustur.

Sosyal modda muhakeme yapan katilimcilar (4 kisi), dogal ortami bozarak ydre halkini olumsuz
etkiledigi, fayda saglamadigi, yeterli is imkdni sunmadigi ve o yorede yasayanlara daha ucuz elektrik
saglamadig1 gibi nedenlerden dolayr HES’lerin kurulmasini istememektedirler. Ornek olarak aciklamalar
sOyledir:

...Calisan kisi sayis1 az ¢ok biiylik bir aileyi ge¢indirmeyecek, ¢iinkii az kisi aliyorlar oda egitimli kisiler
zaten... (O1) ...Yasam alanlari yok ediliyor, halk1 gége zorluyor... (09)

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt41-3(2)



Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Hidroelektrik Santrallerle Ilgili Karar Verme Stratejileri 57

Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin iigiincii alt problemine gore fen bilimleri 6gretmenlerinin nehir tipi HES konusundaki karar verme
diizeylerinin belirlenmesi amaglanmigtir (Tablo 8). Tablo 8’de verilen 6rnek agiklamalarda karar verme diizeyini
gosteren ifadeler koyu olarak isaretlenmistir.

Tablo 8

Ogretmenlerin Karar Verme Diizeyleri ve A¢iklamalar

Karar Verme Diizeyleri Ogretmenler Ornek Agiklamalar

“...Normal HES mantikli bir sey ama Tiirkiye 'de ¢ok degil niye ¢iinkii insanlar
diizgiin yapmiyorlar... Goziimle gordiigiim birka¢ HES ten evet inaniyorum
ciinkii tamamen suyu kurumus durumda mesela, bazilarinda yok ama

. bazilar tamamen kurumugs durumda...” (O3)
Spontane/Sezgisel

Karar Verme 03, 07,012

“...Cevre sorunlari, ¢evre kirliligi acisindan, daglarin oralarin oyulmasi
¢iplak arazi olmustu bayag etkiledi bizim kdyii. Bitki ve agaglar yok oluyor.
Dogal su kaynaklarin etkiliyor mesela...” (O7)

“...Yapilmamasi gerektigini diisiiniiyordum. Zaten ¢ok az enerji miktar: elde
ediliyor...Ozel sirketler can suyunu birakmiyor dereye, can suyunu
Diisiik Diizey Meta birakmadigi icin kuraklikla beraber su canlilarinin yok olmasi ekosistemi de
Yansitma 04, 05, 010, O15 oradan etkiliyor, besin zincirinin kopmas: ile diger canlilar da yok oluyor
maalesef...” (O5)

“...bunlarin 6mrii 70-80 yil ya mesela bunlar kurulurken oradaki agaclar:
falan kesiyorlar ve bu suyun yeri degisiyor, akisi da degisiyor...” (O15)

“Edilmeli tabi ama CED raporu dikkate alinarak devam edilmeli, en az etki
ile insanlara etkisi en az olacak sekilde, ¢cevreye en az etkisi olacak sekilde
devam edilmeli. Ulkemizin cok enerjiye ihtiyact var, haliyle enerji ihtiyacinin
karsilanmasinda kullanilmali bir de yenilenebilir enerji kaynagi oldugu igin,

Orta Diizey Meta L suya bir zarar vermedigi icin, ¢evreye de o kadar zarar vermedigi icin
v 01,06,08,09,011  fupuimalr...” (O8)
“...bizim enerjiye ihtiyacimiz var... digerlerine oranla daha az zarar verdigi
icin kurulmali. Ama su da onemli mesela can suyunun yeterli miktarda
verilmesi gerekir, o bolgede canlilarin olumsuz etkilenmemesi gerekir. Yani
denetimleri siki yapilmaly, kurallara uyulmal...” (O11)

“Kiiresel 1sinma agisindan bakildiginda yenilenebilir enerji kaynag
oldugundan evet yapilabilir diyorum, terazinin bir tarafina bunu koyabilirim
ama diger tarafinda dogal dengeyi bozmasi, ozellikle HES’e gittigimizde
soylenmisti arilar iizerine dinamitle patlatma dogal yasami ¢ok bozuyor...Bu
agidan bakildiginda baska calisma yapilabilir mi diyorsun ...~ (02)

Yiiksek Diizey Meta “...elektrik iiretiminde zaten %48 dogal gaz ve elektrik iireten iilkeyiz. Bu

Yansitma 02,013,014 durumun iistesinden gelmek istiyorsak enerji iiretmek zorundayiz o sebeple
kurulmal tabi. ikinci acidan bakarsak doganin durumu, canlilarin neslinin
titkenme tehlikesi var, oradaki canlilarin yasam ortamlarint bozuyoruz,
hafriyatlarin dékiilmesi...kurulmamal diye diigiinebiliyorum. Ama ben yine
de kurulsun derim. Ama dmdsi var, bir kere dogaya en az zarar verecek
sekilde yapmaliyiz, halki ikna etmeliyiz mesela ...” (013)

Tablo 8’de goriildiigii lizere spontanel/sezgisel diizeyde karar veren 6gretmenler, bir iddia ileri siirmiis ama bunu
herhangi bir veriye ya da arglimana, bilimsel bir ¢iliriitmeye dayandirmadan tamamen duygulariyla, icinden
gelerek, toplum ve yasayis bigiminden etkilenerek kendi inan¢ degerlerine gore karar vermistir.

Diisiik diizey meta yansitma yapan Ogretmenler, konu ile ilgili karar verirken kararsiz kaldiklari,
secenekler arasindan eleme yoluna gittikleri ancak 6diin verme ya da farkli bir segenek sunma yoluna
gitmedikleri anlagilmistir. Katilimeilar iilkenin, bdlgenin, yakin g¢evrenin ihtiyaglari noktasinda tercihte
bulunmus fakat konu ile ilgili herhangi bir taviz vermemistir.

Orta diizey meta yansitma yapan Ogretmenler karar verirken konuyu tek bir agidan ele almamis,
iilkenin, yore halkinin, canlilarin durumunu diistinerek farkli bakis acilar ile degerlendirmis, veriler sunmus,
diisiincesini argiimanlar ile desteklemistir.
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Yiiksek diizey meta yansitma yapan 6gretmenler, konuyu her acidan degerlendirmisler, karar verirken
hangi agidan daha iyi olacagim siizgegten gegirecek gerekceler ve veriler sunmuslar ve en sonunda ddiinler
vererek bir karara varmiglardir. HES’in canlilarin yagsam alanlarini etkilemesi, dogal dengeyi bozmasi, derelerin
kurumasi gibi olumsuz etkenler yaninda, sudan elektrik iiretimi, insanlara is imkani saglamasi, fosil yakit
kullanimin1 azaltarak kiiresel 1sinmaya sebebiyet vermemesi gibi olumlu etkenler arasinda karsilastirma yapma
s0z konusudur. Bunlar arasinda ¢esitli 6diinler vererek 6gretmenlerin karar verdikleri anlasilmaktadir.
Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin dordiincii alt problemi fen bilimleri 6gretmenlerinin HES konusundaki argiimantasyon diizeylerini
belilemeyi amaglamistir.

Sekil 2

Ogretmenlerin HES Konusundaki Argiimantasyon Diizeyleri

. 08, 011, 013,

Dilizey 2

Diizey 1 06, 012

0 1 2 3 4 5 6 7 8

01, 03, 04, 05,

Sekil 2°de goriildiigii lizere sadece iki 6gretmenin agiklamalari, basit bir iddia ve goriis icerdigi igin Diizey 1°de
degerlendirilmistir. Diizey 1°de argiimantasyon iireten bir 6gretmenin agiklamasi soyledir:

Ben ¢ok g¢evreciyim... Buranin yapisini sevdigim i¢in bunlar1 savundugum i¢in hayir kurulmasin diyorum
[gerekee]. Tabi ki getirisi ¢ok giizel, ekonomik yonden dnemli [karsit-iddia], her ne kadar iyi yonii olsa da
istemiyorum. .. [iddia] (012)

Ogretmenlerden yedisi veri, gerekee ya da destekleyiciden en az birini iceren ve iddianin oldugu argiimanlardan
olusan bir agiklamada bulunarak Diizey 2’de argiimantasyon iiretmislerdir (Sekil 2). Diizey 2’de argliimantasyon
ireten bir 6gretmenin agiklamasi soyledir:

...Cevre sorunlari, ¢evre kirliligi agisindan [gerekge], daglarin oralarin oyulmasi ¢iplak arazi olmustu bayagi
[veri], etkiledi bizim koyii. Bitki ve agaglar yok oluyor [destekleyici]. Dogal su kaynaklarmi etkiliyor
[destekleyici]...Bizim orda Har¢ Cay1 vardi mesela o eskisi gibi degil, kurumus gibi artik suyu kalmadi
[veri]. Bazen sel yapiyor, yani iklim degisti mesela nehir tipi HES ten dolay1 [destekleyici]. (O7)

iki 6gretmen ise Diizey 3 seviyesinde argiimantasyon olusturmustur. Bu diizeydeki 6gretmenlerin karsit fikirleri
zaylf ciirlitmeler kullanarak reddettikleri goriilmiistiir. Diizey 3’te argiimantasyon ireten bir &gretmenin
aciklamasi goyledir:

...sanki olumsuz yanlar1 daha fazla, sanki kurulmasin ya [iddia]. Evet disa bagimlilig1 azaltiyor [karsit-
iddia], cevreye zarar olarak karbondioksit salinimi falan daha az gerci [karsit-iddia] su anda
bilemedim...Halk1 géc¢e zorluyor [gerekge], basta is imkanlar1 fazla olsa da sonradan say1 azaliyor [veri],
cevre kirliligi olarak baktigimda da oradaki ekolojik sistemi de etkiliyor oradaki dogayr da
bozuyor...[destekleyici] Kurdururdum ya. Artik o kadar fazla hava kirliligi var ki, o kadar fazla fosil
yakitlar, araglar, sanayiler hayatimizdaki belki biraz bunu birazcik azaltirdik [zayif ciiriitme]. (O9)
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Ogretmenlerin dordii iddialarini gerekge ve veri kullanarak desteklemis ve karsit fikirleri net bir sekilde
gliriterek Diizey 4’te arglimantasyon iretmistir. Diizey 4’te argiimantasyon {ireten bir 6gretmenin agiklamasi
sOyledir:

...Ulke olarak elektrik enerjisi icin disa bagimliy1z [gerekge], giiclii bir iilke olmak igin enerji santrallerine
ihtiyacimiz var [gerek¢e] bunlar arasindan da en uygun olani c¢evreye verdigi zarar yoniiyle HES
[destekleyici]. Nehir tipi HES ise normal barajlardan da daha az zarar veriyor [destekleyici]. Neden sular
stirekli bosa aksin enerji iiretilsin tabi [destekleyici]...Kesilen agag¢ yerine agag¢ dikilmesi, can suyunun
yeterince birakilarak orada yasayan sucul baliklarin zarar gormesine engel olunmasi, olusan atiklarin dere
yataklarina atilmasint engelleyerek ortadan kaldirilmasi saglanmali [¢iiriitme]. Halk bilin¢lendirilmeli hatta
denetime ortak edilmeli ki herkes iilke i¢in gerekliliginde ikna olsun. Kurulmasini istiyorum [iddia] ama bir
dereye fazla sayida yapilmasini uygun goérmiiyorum [giliriitme]. Buna sinirlama getirilmesi gerektigini
diistiniiyorum. (O14)

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Arastirmanin drnekleminde yer alan fen bilimleri 6gretmenlerinden 6zellikle yiiksek lisans yapanlarin SBK’den
daha fazla haberdar olmasi; lisansiistii egitimin 6gretmenlerin gretim programinin amaglari ile ilgili bilgi ve
becerilerinin gelismesi anlaminda etkili oldugunu gosterebilir. Diger yandan c¢ogunun SBK’den haberdar
olmamalar1 onlarin Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programimin amaglarmin yeterince farkinda olmadiklarini
gosterebilir. Ural Keles (2018) de fen bilimleri 6gretmenlerinin 6gretim programi hakkinda yeterli diizeyde bilgi
sahibi olmadiklarint belirlemistir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin toplumsal/sosyal baglami olan ve bilimsel
icerigi olan konularin SBK oldugunu ifade etmelerinden; onlarin SBK’nin sézciik anlamindan yola ¢ikarak
aciklama yaptiklar1 anlagilmaktadir. Yapilan arastirmalarda, fen bilimleri 6gretmenlerinin ¢ogunlukla SBK nin
s6zcilik anlamindan yararlanarak tanimlar yaptiklari, SBK’yi toplumsal ve bilimsel boyutlar1 olan konular olarak
acikladiklar1 belirlenmistir (Aydin ve Karisan, 2021; Han-Tosunoglu ve irez, 2017). Ayrica bu arastirmada, fen
bilimleri &gretmenlerinin SBK’nin toplum-teknoloji-cevre baglamli olmasi, insant merkeze almasi, giinliik
yasamla ilgili, giincel ve faydali bilgiler icermesi, kesinligi olmayan, kiiresel, 6znellik, tartismaya acik, ikilemler
ve farkli bakis acilart icermesi gerektigini diisindiikleri belirlenmistir. Buradan 6gretmenlerin SBK’den
haberdar olmamalarina ragmen SBK’nin 6zellikleri hakkinda dogru akil yiiriitebildikleri anlasilmaktadir.

Ancak az sayida da olsa bazi 6gretmenler SBK’yi kesin cevabi olan, herkesin ortak bir kararda
bulustugu, toplumun bilmedigi/yanlis bildigi veya konusamadigi mahrem konular seklinde yanlis ifade etmistir.
Ayrica Han-Tosunoglu ve irez (2017) dgretmenlerin, toplumu ilgilendiren her bilimsel konuyu SBK olarak
kabul ettigini belirlemistir. Uzun siiredir miifredat programinda yer almasina karsin 6gretmenlerin SBK’nin
farkinda olmamalari, SBK’ye isaret eden konu kazanimlarint SBK baglamindan ziyade konu alan1 baglaminda
degerlendirerek 6gretim yapmalarindan kaynaklanabilir. Diger yandan verilen hizmet igi egitimlerin genel
konular1 icermesi ve SBK’ye farkindalik olusturmak iizere o6zel igerikli egitimlerin diizenlenmemesi
ogretmenlerin bu konulardaki eksikliklerinin bir diger nedeni olabilir. Ayrica bazi dgretmenlerin 1sitma,
temizlik, kiitle-agirlik, 1si-sicaklik, anne-baba-cocuk iletisimi, yemek pisirme, Diinya’nin Gilines etrafinda
dolanmast gibi konularin SBK oldugunu diisinmesi onlarmm SBK ile ilgili bilgi eksikliginden
kaynaklanmaktadir. Buradan 6gretmenlerin bir konunun SBK olabilmesi i¢in gerekli 6zellikleri ve sartlart ayirt
edemedikleri anlagilmaktadir. Aydin ve Karigan (2021) fen bilgisi 6gretmenlerinin SBK’yi sadece ¢evresel yonii
ile ele aldiklarini, SBK’nin fen o6gretiminde hangi 6grenme alami ile iligkili oldugunu bilmediklerini
belirlemisgtir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin SBK’ye verdikleri 6rneklerin ¢ogunlukla uluslararasi alanda bilinen
SBK’lerle (as1, iklim degisikligi/kiiresel 1sinma, niikleer enerji gibi) benzerlik gosterdigi goriilmiistiir. Bunun
sebebi 0gretmenlerin bu konulara daha fazla asina olmalar1 olabilir. Khishfe (2012) medyada bu tiir konularin
tartisilmasinin asinalik olusturdugunu ifade etmistir.. Medyanin glindemindeki konular insanlar tarafindan daha
cok merak edilmektedir (ipek Akbulut ve Demir, 2020). Ogretmenlerin bu tiir konular1 merak ettiklerinde daha
¢ok (%60) interneti (arama motorlar1), az bir kismu (%28) ise bilimsel kaynaklar1 kullandiklarini ifade
etmiglerdir. Benzer sekilde Es ve digerlerinin (2016) aragtirmasinda 6gretmen adaylarinin SBK ile ilgili bilgi
kaynagi olarak en cok internet ve TV’yi, Atasoy (2018) ise Ogretmen adaylarmin medya ve interneti
kullandigin1 gdstermistir. Ogretmenlerin SBK ile ilgili bilgi kaynagi olarak bu tiir kaynaklar1 kullanmalari, konu
ile ilgili sinirl bilgiye sahip olmalarina neden olmus olabilir.
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Fen bilimleri dgretmenlerinin nehir tipi HES hakkindaki bilgi kaynaklarinin biiyiik ¢ogunlukla ¢evre
(etrafindaki insanlar ve gdzlemler) olmasi bu konunun yerel olmasindan kaynaklanabilir. Atasoy (2018) bu
aragtirmadaki fen bilimleri dgretmenleri gibi ayni bolgede yasayan &gretmen adaylarmin okuldan sonra en
onemli bilgi kaynaklarinin ¢evre olmasinin nedeninin bolgedeki HES’ler oldugunu ifade etmistir. Buradan
ogretmenlerin nehir tipi HES ile ilgili bulunduklar1 yerde dogrudan gézlem yaparak farkindalik olusturduklar
diisiiniilebilir. Diger yandan hem ayni bolgede yasayan hem de bdlge disindan gelen dgretmen adaylari i¢in en
iyi bilinen SBK’nin HES olmasinin nedeni, bu konunun yerel olarak tartismali oldugu kadar zaman zaman
medyaya yanstyan ulusal bir mesele haline de gelmesidir (Atasoy, 2018).

Arastirmada informal muhakeme modlar1 ekonomik, ekolojik, sosyal ve politik olarak ortaya ¢ikmuistir.
Bu modlarin timii nehir tipi HES’in kurulmasi konusunda olumlu karar veren fen bilimleri &gretmenleri
tarafindan gerekgeler olusturulurken kullanilmistir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin HES’in kurulmasi taraftar:
olarak ¢oklu muhakeme yoluyla kararlarii gerekgelendirdikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin karar verirken
¢oklu muhakeme yapmasi onlarin bu konuda daha kararli olduklarini ve bunun i¢in birkag farkli agidan olay1
degerlendirdiklerinde de ayni kararda olduklarimi gostermek istemelerinden olabilir. Atasoy ve digerleri (2019)
bireylerin yeterli bilgi sahibi olmadiklar1 konular hakkinda ¢ok yonlii diisiinemediklerini ifade etmistir. Diger
yandan Atasoy (2018) ise nehir tipi HES konusundaki ¢oklu muhakemelerin nedenini, 6gretmen adaylarinin
konu hakkindaki bilgi eksikliklerinden dolayr karar vermede daha fazla giigliik/ikilem yasamalarina
dayandirmistir.

HES’in durdurulmasint isteyen katilimcilarin daha ¢ok ekolojik modda muhakeme yaptiklar
belirlenmigtir. Katilimeilarin ekolojik modda yaptiklar agiklamalarda dere yataklarinin kurumasi, can suyunun
azalarak canlilarin tiiriiniin tehlikeye girmesi ve ormanlarin yok edilmesi gibi nedenler ileri slirmiislerdir. Bu
fikirlere sahip olmalarinin en onemli sebebi ise yasadiklari yerlerdeki degisimi dogrudan goérmeleri olabilir.
Arastirmaya benzer olarak Oztiirk ve Leblebicioglu (2015), bdlgede yasayan insanlarin HES ile ilgili olumsuz
fikre sahip olma nedeni olarak HES’in yapim agamasinin ¢gevrede biraktigi tahribatlar oldugunu ifade etmistir.
Daha onceki arastirmalarda da ayni bdlgede yasayan ortaokul ogrencileri (Atasoy vd., 2019) ve Ogretmen
adaylart (Atasoy, 2018) nehir tipi HES’in kurulumu konusunda ekolojik modda olumsuz karar vermiglerdir.
Olumsuz karar veren fen bilimleri 6gretmenleri yasadiklari yerlerin dogal ortamlarinin bozulmasti ile huzursuz
olduklari, kurulum sirasinda yore insanini dikkate almadiklari, aricilik, rafting gibi bolgeye ait gegim
kaynaklarinin olumsuz etkilendigi seklinde gerekgeler ile sosyal odakli muhakeme yapmiglardir. Bazi
ogretmenler de nehir tipi HES’in depolamali barajlar gibi elektrik enerjisi liretememesi, iretilen elektrik
enerjisinin de verecegi zarara degmeyecek kadar az olmasi, yore halkina is istihdami saglamayacak olmasi gibi
gerekgelerle de ekonomik modda olumsuz karar vermislerdir. Buradan anlasilacagi iizere fen bilimleri
ogretmenlerinin SBK hakkinda karar verirken farkli baglamlardan etkilendikleri anlasilmaktadir. Politik
muhakeme modunda karar veren dgretmenlerin tiimii HES’in kurulmasi ile ilgili olumlu karar vermiglerdir.
Benzer olarak niikleer enerjinin kullanimi konusunda 6gretmen adaylar1 da politik muhakeme yoluyla olumlu
kararlar vermislerdir (Es vd., 2016; Ozturk ve Yilmaz-Tuzun, 2017).

Arastirmada 6gretmenlerin nehir tipi HES ile ilgili argiimantasyon seviyeleri incelendiginde yedisinin
Diizey 2’de argliman iirettikleri gdriilmiistiir. Bu da 6gretmenlerin nehir tipi HES ten haberdar olsalar bile konu
ile ilgili yetersiz bilgiye sahip olmalarindan kaynaklanabilir. Bu durumu destekleyen bir bulgu da 6gretmenlerin
nehir tipi HES’in suyu depolama 6zelligi olmadigindan haberdar olmamalaridir. Yapilan arastirmalar SBK
hakkindaki konu alani bilgisinin bireylerin muhakeme siireglerini/argiiman kalitelerini etkiledigini gdstermistir
(Atasoy, 2018; Demiral ve Tiirkmenoglu, 2018; Demircioglu ve Ugar, 2014; Sadler ve Donnelly, 2006). Benzer
sekilde Ural ve digerleri (2020) smuf &gretmeni adaylart ile yaptigi arastirmada 6gretmen adaylarinin
argiimantasyon seviyelerinin Diizey 2’de yogunlastigin1 belirlemislerdir. Bu da &gretmenlerin argiiman
olusturma konusunda farkindaliklarmin diigiikk oldugunu ve SBK hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini
gosterebilir. 1ki 6gretmenin Diizey 1°de argiiman iiretmesi onlarin argiimanlarinda sadece iddia ortaya koymus
ve bu iddiay1 destekleyecek gerekcelere yer verememis olduklarini gostermektedir. Argiimantasyonun veri,
gerekce ve destekleyici gibi bilesenlerini olusturmanin Ogrencilerin de zorlandigi bir siire¢ oldugu ifade
edilmektedir (Ural ve Gengoglan, 2020). Karisan ve Topgu (2016) 6gretmen adaylarinin argiimantasyon
deneyimlerinin artmasi ile argiimantasyon sunma kalitelerinin arttifin1 belirlemistir. Buna gore aragtirmaya
katilan fen bilimleri 6gretmenlerin argiimantasyon bilgi ve deneyimlerinin yetersiz oldugu sdylenebilir.
Ogretmenlerin karar verme diizeylerine bakildiginda ise iiciiniin spontane/sezgisel, dordiiniin ise diisiik diizeyde
meta yansitma ile karar verdikleri belirlenmistir. Bu durum onlarin konu ile ilgili yeterli bilgi sahibi
olmamalarindan, dolayisiyla diislincelerini ifade ederken bilimsel verilerden yararlanmayip duygusal
davranmalarindan ve tamamen inandig1 degerlere gore 6znel karar vermelerinden kaynaklanabilir. Ayrica
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ogretmenlerin nehir tipi HES ile ilgili bilgilendirme yazisinda sunulan segenekler arasindan eleme yaparak karar
vermeleri ve bunlarin diginda bir secenek 6nermemeleri karar verme diizeyinin diisiik olmasina neden olmustur.
Buradan bu 6gretmenlerin karar verme becerilerinin gelismemis oldugu anlagilmaktadir. Arastirmaya katilan fen
bilimleri 6gretmenlerinin SBK’de argiimantasyon diizeylerinin ve karar verme yetkinliklerinin diisiikk olmasi,
smif i¢i argiimantasyon deneyimlerinin olmamasi veya yetersiz olmasindan kaynaklanabilir.

Arastirmada bazi 6gretmenlerin iist diizey arglimantasyon bilesenleri kullanarak kararlar verdikleri,
sekiz 6gretmenin de orta ve yiiksek diizey meta yansitma yaptiklar1 belirlenmistir. Buradan 6gretmenlerin karar
verirken konuyu tek bir agidan ele almadiklari, konuyu c¢oklu bakis agilan ile degerlendirdikleri, pozisyon
aldiklar1 ve diislincelerini argiimanlar ile destekledikleri anlagilmaktadir. Ayrica yiiksek diizey karar verenler
odiinleri kullanmigslardir. Bu durum &gretmenlerin konuyu anladiklarini ve karmasikligini ¢éziimlediklerini
gosterebilir. Bunun igin 6gretmenler konunun altinda yatan bilime veya bu bilgiyi edinmek igin gerekli
becerilere sahip olmalidirlar (Sadler, 2004b).

Oneri olarak; fen bilimleri ogretmenlerinin SBK bilgilerini, farkindaliklarini, muhakeme becerilerini,
karar verme ve arglimantasyon diizeylerini artirmak i¢in tiniversitelerle isbirligi igerisinde hizmeti¢i egitimler
diizenlenmesine ve bu egitimlerde fen bilgisi dersi 6gretim programinin amaglarinin ve kazanimlarinin SBK
baglaminda daha detayli ele alinmasi ve ihtiyag duyulan bilgi ve becerilerin kazandirilmasi ve uygulamali
derslerin yapilmasi sunulabilir. Ayrica o6gretmenlerin sinif i¢i argiimantasyon deneyimleri ile SBK
arglimantasyon diizeyleri ve karar vermeleri arasinda iliski olabilecegi diistiniildiigiinden; dgretmenlerin SBK
karar verme stratejilerini gelistirmek igin smif i¢i SBK argiimantasyon deneyimlerinin saglanmasi, izlenmesi ve
uygulamalara iliskin profesyonel gelisimlerinin takip edilmesi gerekir. Bu aragtirma dgretmenlerin karar verme
stratejileri baglaminda fikir verse de dgrencileri ile ilgili durum belirsizdir. Dolayisiyla daha sonra yapilacak
aragtirmalarda, dgretmenlerin SBK karar verme stratejilerindeki yeterliginin dgrencilerininkini nasil etkiledigi
deneysel olarak ortaya konulabilir.
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Science Teachers’ Decision-Making Strategies Regarding Hydroelectric Power Plants

Abstract

In this study, it was aimed to determine science teachers' views on socioscientific issues (SSI), informal reasoning modes, decision-making
and argumentation levels related to Hydroelectric Power Plants (HPP) in the context of decision-making strategies. The study was
conducted with 15 science teachers working in Artvin and Rize provinces. In the study in which basic qualitative research design was
adopted, the data obtained through interviews were subjected to descriptive and content analyses. It was determined that most of the
teachers were not aware of SSI and had a lack of knowledge, they used different ways of reasoning about river-type HPP, and they had low
and high level skills in terms of decision-making and argumentation. The low level of argumentation and decision-making competences of
science teachers in SSI may be due to the lack or inadequacy of their in-class argumentation experiences. In order to improve science
teachers' SBK decision-making strategies, in-class SSI argumentation experiences should be provided, monitored and their professional
development regarding the practices should be followed.

Keywords: socioscientific issues, decision making, hydroelectric power plants, informal reasoning modes, argumentation
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Ekler
Ek1
Goriisme Formu
A) SBK Hakkinda Sorular

1. Sizce SBK ne demektir? Agiklar misiniz?

2. SBK hakkinda iiniversitedeki derslerde herhangi bir egitim aldiniz m1? Nasil?

3. SBK’ye 6rnek verir misiniz? Bu konunun nigin sosyobilimsel bir konu oldugunu diisliniiyorsunuz?

4. Sizce SBK’nin ne gibi 6zellikleri vardir? Agiklar misiniz?

5. SBK’yi merak edip arastirir misiniz? SBK hakkinda hangi kaynaklardan bilgi edinirsiniz? (TV, Sosyal
Medya, vb.)

B) Nehir Tipi HES ile ilgili Bilgilendirme Yazisi1 ve Sorular
NEHIR TiPi HIDROELEKTRIK SANTRALLERI

Hidroelektrik santralleri (HES) su giiciinden elektrik iireten elektrik santralleridir. Su giiciiniin en yaygin
kullanim sekli akarsular iizerindedir. Bu amacla kurulan HES baraj tipi (depolamali) ve nehir tipi (depolamasiz)
olarak iki ¢esittir. Bu arastirmada nehir tipi HES ele alinmaktadir. Nehir tipi HES yapimi sirasinda kisaca su
asamalar uygulanir: Vadilere girilerek biiyiik yollar agilir. Ardindan daglarda tiraglama yapilir ve dagin iginden
cikan tas ve kayalar, suyu alinacak derenin yatagina dokiiliir. Uretilen enerji depolanamayacag: icin iletim
hatlar1 araciligiyla kullanilacagi yerlere aninda taginmasi igin yiiksek gerilim hatlari kurulur ve elektrik telleri
¢ekilir. Toplumsal refah diizeyi ylikseldik¢e elektrik enerjisine olan talep artmaktadir. HES’in bu ihtiyaci
cevreye en az zarar vererek ve en diisiik maliyetle sagladigi diisiiniilmektedir. Enerjiye olan bagimliligin ve
talebin giderek arttig1 diinyada, ulusal kalkinmay: saglikli bir sekilde siirdiirebilmenin yolu, enerjide disa
bagimlilig1 azaltmaktan gegmektedir. Yapilan HES ile kendi su kaynaklarimizla elde ettigimiz bu enerji ile disa
bagimliligimiz azalacaktir. Diger yandan planlanan biitin HES projeleri yapilsa bile iilkenin ihtiyaci olan
enerjisinin ancak %35’inin karsilanabilecegi belirtilmektedir. Yenilenebilir enerji kaynagi olan HES termik
santraller haric diger santrallere gore kurulumlar1 daha ucuzdur. Uretilen enerji genellikle o bolgede kullanildig:
icin uzun iletim sebekelerine ihtiyac duyulmaz. Bu durum biiyiik oranda enerji kaybim1 da engeller. Isletme
bakim giderleri ucuzdur. Ingaat: yerli imkanlarla yapilabilir. Santralde enerji kaynagi olan suya herhangi bir
harcama da yapilmamaktadir. Ortalama Omiirleri uzun olup yenileme c¢aligmalar1 ile siire daha da
uzatilabilmektedir. Ote yandan HES te su acik iletim kanallar1 ya da borularla alindig1 icin bu kanal ve borular
yaban hayatinin ge¢isini etkilemektedir. Dolayisiyla bu durum hayvanlarin avlanma, beslenme veya su ihtiyaci
icin yollarinin uzamasina ve mevsimsel gogleri sirasinda giigliik yasamalarina neden olmaktadir. Halk igin
onemli bir ekonomik gelir olan bal {iretiminin HES insaatlarinin oldugu vadilerde iigte bir oraninda azaldig:
goriilmiistiir. Fosil yakit veya dogal gaz ile galisan enerji santrallerinde havaya karbondioksit gibi sera gazi
salinimi olmaktadir. Bu etkenler kiiresel 1sinmaya sebep olup iklim degisiklikler yasanmaktadir. Nehir tipi
hidroelektrik santraller ise karbon salinimi yapmadigi i¢in gevreye zarari en az olan enerji santralleridir. Diger
yandan HES suyun diisii yiiksekligini olusturmak i¢in dik yamaglara kurulmaktadir. Kurulum i¢in ormanlk
alanlarda kesilen agaclar erozyon olugma riskini artirmaktadir. Erozyon kontrolii i¢in teraslama yapilmaktadir,
ancak o da ¢ok yeterli gelmemektedir. HES’in kurulumu sirasinda olusan hafriyatin dere yataklarina dokiilmesi
nedeniyle sudaki oksijen azalmakta ve su sicakliginda artis olmaktadir. Bu da sucul yasami olumsuz
etkilemektedir. HES ulagimi giic olan ve ulusal sistemden beslenemeyen kirsal bdlgelerdeki koy ve diger
unitelerin enerji ihtiyacin1 karsilayarak kurulumu siirecinde yore halkina is imkani sunar. Ancak ingaati
tamamlandiktan sonra bir HES’te 8-9 kisi ¢alismakta ve bunlar da teknik eleman oldugu i¢in yore halkindan
saglanamamaktadir. Dogal hayatin devamliliginin saglanmasi icin dere yataklarina birakilmasi 6n goriilen su
miktaria “can suyu” denir. Can suyu miktar1 son on yillik ortalama akimin en az %10’u olarak belirlenmistir.
Ancak Cevresel Etki Degerlendirmesi (CED) ekolojik ihtiyaglara gore can suyunun miktarmin artirtlip
artirilmayacagini sirketlerin inisiyatifine birakmistir. Bu da nehirlerin saghigim tehlikeye atmaktadir. Clinkii her
nehrin farkli akig dagilimi mevcuttur. Nehirlerde az su kalmasi sucul canlilarin yok olmasina, beslenme, iireme
ve gbc¢ davraniglarinda kisitlamalara neden olmaktadir Orman ya da vadi alaninda kurulan kilometrelerce
uzunluktaki iletim tellerindeki yiiksek gerilimin bdlgede yasayan canlilarin yasami etkileyecegine ve kanser
riskini arttiracagina inanilmaktadir. Yiiksek gerilim hatlarmin goriintii acisindan ormanlarin ve vadilerin dogal

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt41-3(2)



Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Hidroelektrik Santrallerle Ilgili Karar Verme Stratejileri 67

cekiciligini etkileyecegi ve turizm faaliyetlerini de zayiflatacag: digiiniilmektedir. Bunlarin hepsi yo6re halkini
gbge zorlayici unsurlardir. Zaten ¢ok sayida yerlesim yerinin kamulastirilmasi: da halkin ¢ogunu go¢ etmek
zorunda birakmistir. Diger yandan su kaynaklarina bagh bir yasam tarzi ve kiiltiirii olusturan yoére halkinin
goriislerinin alinmaksizin bu projelerin hazirlanmasi ve insaatlarin yapilmasi isletme sahipleri ile bu halki zaman
zaman kars1 karsiya getirmekte ve bazi tartismalarin yaganmasina da neden olmaktadir.

1. Nehir tipi HES ile ilgili daha 6nceden bilgi sahibi miydiniz? Bilgi sahibi iseniz bu bilgiyi nereden
ogrendiniz?

2. Sizce nehir tipi HES kurulmaya devam edilmeli mi? Yoksa edilmemeli mi? Nigin bu sekilde
diisiiniiyorsunuz?

3. Sizin gibi diisinmeyen birini ikna etmek igin ne gibi gerekceler ve kanitlar ileri siirerdiniz?
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Fen Ogretmen Adaylarinin mRNA Asilarimin Kullanimina iliskin
Kanita Dayal Aciklamalarinin incelenmesi

Gaye Defne Ceyhan? ve Deniz Saribag?

Oz Makale Hakkinda
Salgin hastaliklar, iklim degisikligi ve deprem gibi karmasik ve dinamik sosyobilimsel
sorunlarla dolu bir diinyada yasayan bireyler, ¢ogu zaman bu sorunlarin kendisine Gonderim tarihi: 03.05.2023
O{dug?l'kadar bu sorunlarla ilgili yamltict ve y(fnll; ag:lqumalara maruz k"avlmakt'adl.r. Bu Diizeltme tarihi: 05.10.2023
tiir bilimsel olmayan agiklamalarin kontrolsiiz bir sekilde yayilmasi, 6grencilerin ve
bir¢ok yetiskinin giivenilir bilgi kaynaklarini aywt etmesini zorlastirmaktadir. Bu Kabul tarihi: 17.10.2023
arastirmada fen bilgisi ogretmen adaylarimn mRNA agsilar: iizerine kamita dayali Elektronik Yayin Tarihi: 30.08.2024

agiklamalarint incelemek amaciyla bir model-kanit iliskisi semasi gelistirilmistir.
Arastirmada nitel durum ¢alismasi yontemi kullanilmig ve aragtirmacilar tarafindan
gelistirilen model-kanit iliski semast 24 fen bilgisi 6gretmen adayt ile uygulanmistir.
Ayrica iki 6gretmen aday ile kanit ve veri kavramlari iizerine odak grup goriismesi
yapumgtir. Model-kanit iliski semasinda katilimcilarin degerlendirmelerinin analizinde
dereceli puanlandirma anahtart kullanilmis, odak grup ¢alismast yapilan katilimcilar ile
verilerle kamitlart birbirinden nasil aywt ettikleri icerik analizi ile incelenmistir.
Arastirmanin  sonucunda o6gretmen adaylarimin  ¢ogunlukla iliskisel ve tammlayici
degerlendirme seviyelerinde agiklamalar yaptuigi goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin
bilimsel  konularda ve alternatif agiklamalardaki degerlendirme  siireglerinin
giiclendirilmesi ve elestirel degerlendirme becerilerinin gelistirilmesi agisindan destege
gereksinimlerinin oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: kanita dayali agiklama, fen &gretmen adaylar, sosyobilimsel
konular

Giris

“Biz sadece bir salginla savagmiyoruz; bir bilgi salginiyla savasiyoruz. Sahte haberler bu viriisten daha
hizli ve daha kolay yayiliyor ve ayni derecede tehlikeli”

Diinya Saglik Orgiitii Direktorii-
Tedros Adhanom Ghebreyesus, 2020

Pandemi, iklim, deprem gibi karmagik ve dinamik sosyobilimsel sorunlarla karsi karsiya kaldigimiz bir diinyada
yastyoruz. Bu sorunlarla birlikte, en az onlar kadar tehlikeli yanli ve yanlis agiklamalara da yogun bir sekilde
maruz kaliyoruz (Chinn, 2021). Bilimsel dayanagi olmayan bu agiklamalarin genellikle kontrolsiiz bir sekilde
yayilmasi, O0grencilerin ve bircok yetiskinin gilivenilir bilgi kaynaklarini ayirt etmesini zorlastirmaktadir
(Scheufele ve Krause, 2019; Sinatra ve Lombardi, 2020). Bunun yani sira, karmasik ve dinamik sosyobilimsel
konularin etkileri ve potansiyel riskleri bireyler i¢in anlagilabilir ya da akla yatkin bulunmasini
zorlastirmaktadir. Bu sorunlarla basa ¢ikabilmek ve alternatif ¢6ziimler iiretebilmek icin eldeki verilerle bilimsel
bilgiyi degerlendirebilen, bilimsel bilgiyi alternatif agiklamalardan ayirip bilime dayali kararlar alabilen
bireylere ihtiya¢ duyulmaktadir (Sinatra ve Lombardi, 2020).

Akla yatkinlik terimi (plausibility), bireyin “aciklamalari degerlendirirken olusturdugu potansiyel
dogruluk algist” olarak tanimlanmaktadir (Lombardi vd., 2016, s. 1). Bireylerin bir argiimanin akla yatkinlig1 ile
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ilgili yargilar1 bilimsel bilgiyi ve alternatif agiklamalari elestirel bir sekilde degerlendirmelerinde rol
oynamaktadir (Lombardi vd., 2022). Bireylerin akla yatkinlik yargilarini nasil gerekgelendirdiklerine
bakildiginda, bu gerekgelerin niteligi aslinda onlarin elestirel degerlendirme becerileri hakkinda da fikir
vermektedir (Herrick et al., 2023). Ancak, dzellikle sosyobilimsel konularin belirsizligi ve degisebilirligi,
bireylerin akla yatkinlik yargilarini, bilimsel kavramlar1 anlamasini ve kabul etmesini etkilemektedir (Allchin,
2023). Bilimde belirsizlik sinirli veriler, 6l¢iim hatalari, teorik kisitlamalar, vb. sinirliliklar nedeniyle ortaya
cikabilir. Bilimsel belirsizligin dogasi, bilimsel calismalarda ortaya c¢ikan belirsizliklerin kaynagini, niteligini,
etkilerini ve nasil ele alinmasi gerektigini ifade eder (Watkins ve Manz, 2022). Bilimsel belirsizligin dogasinin
ve bireylerin aciklamalar1 akla yatkin bulma derecelerinin elestirel degerlendirme uygulamalariyla ele
alinmasinin, 6grencilerin (Dobaria vd., 2022), 6gretmenlerin (Ceyhan vd., 2019) ve 6gretmen adaylarmin
(Ceyhan ve Mugaloglu, 2020) akla yatkinlik yargilarini etkiledigini gosteren ¢alismalar bulunmaktadir.

Bilimsel bilginin belirsizligi ve degisebilirligi yonleriyle bilginin degerlendirilmesinde 6grencilerin
akla yatkinlik yargilarim1 kullanmasma olanak tantyacak destek (scaffolding) stratejilerinin sinif igi
uygulamalarda yer almasi onemlidir (Dobaria vd., 2022; Lombardi, 2023). Onceki calismalar 6gretmen
adaylarmin genetigi degistirilmis organizmalar ve iklim degisikligi gibi sosyobilimsel konularda modeller ile
kanitlar arasinda iliski kurmakta ve bu iliskiyi elestirel degerlendirmekte zorlandiklarini gdstermistir (6rn. Can
ve Saribas, 2019; Ceyhan vd., 2021). COVID-19 pandemisi nedeniyle asilar, hastaligr dnlemek ve yayilmasini
kontrol altina almak i¢in en 6nemli araglardan biri oldugu goriilmiistir. mRNA agilar1 hastaliga neden olan
SARS-CoV-2 virlisiiniin spike proteinine karsi bagisiklik kazandirmak icin tasarlanmistir. Bu asilar, hizli
gelistirilmis olmalar1 ve yiiksek etkililik oranlari nedeniyle diinya genelinde kullanilmaktadir. Ancak, bu siiregte,
mRNA asilar1 hakkinda bilimsel ve alternatif agiklamalar yayilmstir.

mRNA as1 teknolojileri, pandemi siirecinin yonetiminde kritik bir rol oynamaktadir fakat bu
teknolojilerin sadece biyomedikal bir bagar1 olarak degil, ayn1 zamanda karmagik sosyobilimsel dinamikleri de
iceren bir fenomen olarak incelenmesi gerekmektedir (Gans vd., 2024; Lee ve Tran, 2023). Oncelikle, asilarin
iretimi ve dagitimi, genellikle sosyoekonomik statiisii, cografi konumu ve etnik kdkeni farkli olan bireyler
arasinda esitsiz bir sekilde gergeklesebilmektedir. Bu durum, toplumsal esitsizlikleri derinlestiren bir faktordiir
(Calik, 2021). Ayrica, astya iligkin kamusal algi ve bilgi erisimi, topluluklar arasinda farklilik gostermektedir;
bu da yanlis bilgilendirmenin veya komplo teorilerinin toplum sagligina zararli etkiler yaratmasmna yol
acabilmektedir (Gen¢ ve Ugak, 2024; Sallam, 2021). Etik ve ahlaki boyutlar da goz ardi etmemek
gerekmektedir. Astya kimin oncelikli erisim hakkina sahip olacagi veya as1 pasaportlari gibi uygulamalar, genis
gapli etik ve ahlaki tartismalara neden olmaktadir (Bardosh vd, 2022). Son olarak, ast politikalar1 ve
uygulamalari, politik liderlik ve karar vericiler iizerinde de etkili olabilmekte, hatta kiiltiirel ve dini inanglar as1
kabulii gibi kritik konular1 etkileyebilmektedir (Dror vd, 2020). Bu nedenle, mRNA asilar1 sosyobilimsel bir
baglamda degerlendirilmesi sadece etik ve esitlik temelli bir yaklagim1 tesvik etmekle kalmayip, aynit zamanda
daha etkili ve kapsayici as1 stratejileri gelistirmemize de yardimci olacaktir.

Bireylerin mRNA agilan ile ilgili degerlendirmeyi etkin bir sekilde yapmasi ve karar almasi 6nem
teskil ettigi i¢cin bu arastirmada, 0gretmen adaylarmin bu pratikleri kullanmalarina olanak saglayacak sekilde
mRNA asilar lizerine bir model-kanit iligki semas1 gelistirilmis ve fen 6gretmen adaylari ile uygulanmistir. Bu
aragtirma, ayrica, ogretmen adaylarmin kanit ve veri arasindaki farki ve bu kavramlar arasindaki iliskiyi
degerlendirme becerilerinin yani sira argiimanlarin akla yatkinligin1 gerekgelendirme becerilerini de
incelemektedir. Bu amaglar dogrultusunda bu ¢alisma asagidaki arastirma sorusu ve alt sorulart incelemektedir:

Fen 6gretmen adaylar1t mRNA asilariin kullanimina iliskin argiimanlari, kanitlar1 ve verileri nasil
degerlendirmektedir?

1. Fen 6gretmen adaylart mRNA asilarimin kullanimina iliskin argiimanlar kanit ifadeleri ile nasil
iligkilendirmektedir?

2. Fen 6gretmen adaylart mRNA agilarinin kullanimina iligkin akla yatkinlik yargilarini nasil
gerekgelendirmektedir?

3. Fen dgretmen adaylart mRNA asilarinin kullanimina iliskin argiimanlar1 nasil degerlendirmektedir?
4. Fen 6gretmen adaylar1 verileri kanitlardan nasil ayirt etmektedir?

COVID-19 pandemisi slirecinde mRNA asilarinin oynadigi kritik rol baglaminda, 6gretmen adaylarinin bu
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konuya nasil yaklastigi ve ne kadar elestirel diigiinebildigi hayati 6neme sahiptir (Geng ve Ugak, 2024). Ancak,
konu ile ilgili yapilan bir¢ok bilimsel olmayan agiklama kafa karigikligina yol agmig ve bu durum bireylerin
bilimsel bir bakis agisiyla degerlendirme kapasitelerini sinamistir (Gans vd., 2024). Bu arastirma, 6gretmen
adaylarinin sadece igerik bilgilerini degil, ayn1 zamanda bilimsel siire¢ becerilerini—argiiman olusturma, model-
kanit iliskilendirme, akla yatkinlik degerlendirmesi, veri-kanit ayrimi gibi—kullanmalarint gerektiren bir
yaklasim benimsemigstir. Bu beceriler, etkili fen egitiminin bir parcasi olarak kabul edilmekte ve onlarin
gelisimi, Ogretmen yetistirme programlarinin siirekli iyilestirilmesine katki saglamaktadir. Bu arastirma,
Ogretmen adaylarinin alternatif agiklamalart bilimsel bilgiyle karsilastima ve elestirel diigiinme
kapasitelerindeki acikliklar1 incelemektedir. Bu durum, pedagojik egitim stratejilerinin geligtirilmesi i¢in
oldukea aydinlaticidir.

Bu aragtirma, 6gretmen adaylarinin model-kanit arasinda iliski kurma, akla yatkinlik degerlendirmesi
ve veri-kanit ayrimi yapma gibi {ist diizey diisiinme becerilerini detayli bir sekilde incelemektedir. Bu bulgular,
adaylarm bu tiir becerilerinin hangi diizeyde oldugunu gostererek, bu alandaki akademik literatiire dnemli bir
katki saglamaktadir. Calismada kullanilan model-kanit iligki semasinin etkililigi de degerlendirilerek bu tiir
egitsel araglarin kullanimina dair bilgi elde edilmektedir. Bu bulgular, dgretmen egitimi ve pedagojik
stratejilerin gelistirilmesine dair teorik tartigsmalar ig¢in yeni yollar acabilir. Pratik anlamda ise, bu arastirma,
o0gretmen adaylarinin ihtiyag duydugu temel bilimsel okuryazarlik becerilerini ortaya ¢ikarmaktadir. Bu veriler,
O0gretmen yetistirme programlarinin eksik yonlerini belirlemek ve bu programlari daha etkili hale getirmek igin
kullanilabilir. Ozellikle, model-kanit iliski semas1 gibi pedagojik araglar, 6gretmen egitiminde ve hizmet igi
egitimlerde etkili bir sekilde uygulanabilir. Ayrica, bu arastirma, fen bilimleri derslerinde 6gretmenlerin bilimsel
tartisma ve degerlendirme uygulamalar1 yapmalari igin 6nemli fikirler sunmaktadir. Sonug olarak, ¢alismamizin
hem teorik hem de pratik katkilari, bu alanda yeni arastirmalar ve uygulamalar i¢in zemin hazirlamaktadir.

Bu arastirmada kullanilan model-kanit iligki semasi, bilimsel tartismalarda kanitlarin nasil kullanilacagi
ve degerlendirilecegi konusunda 6gretmen adaylarina 6nemli bir egitsel ara¢ olarak gorev yapmaktadir. Bu
aragtirma ile mRNA asilar1 gibi giincel bir konuda, 6gretmen adaylariin bilimsel argiimanlart degerlendirme,
akla yatkilik yargisi olusturma ve veri-kanit ayrimi yapma becerileri biitiinciil olarak incelenmistir. Bu
biitiinciil incelemenin, bireylerin bireysel ve toplumsal etkilerini degerlendirerek ve bu degerlendirmeleri kanit
ve verileri géz oniinde bulundurarak yapmalarini gerektiren mRNA asilar1 gibi bir sosyobilimsel konuda olmasi
biiyiik 6nem tagimaktadir.

Akla yatkinlik yargisini inceleyen Onceki caligmalar, model-kanit iliskilerinin tartisildigi etkinlikler
sonrasinda dgrencilerin iklim degisikligi konusundaki yargilarinin, bilimsel olarak kabul edilen agiklamalarla
uyumlu olacak sekilde gelistigini gostermistir (Lombardi vd., 2013; Lombardi vd., 2016; Lombardi vd., 2018).
Fakat 6grencilerin bireysel ve toplumsal saglik agisindan onemli bir karar vermesi gereken mRNA agilari
konusunda bu tiir bir galismaya literatiirde rastlanmamaktadir. Ogretmenlerin siniflarinda saglik ve asilar
konusunda tartisma yapmasina dogrudan katki saglayacak boyle bir 6gretim materyali ile hem fen egitim
uygulamalar1 hem de fen egitim arastirmalarina katki saglanmasi amaglanmaktadir. Bu galigma, literatiirdeki bu
eksikligi gidererek sosyobilimsel konularin 6gretimi ve bu konularin 6gretimine yonelik arastirmalara 11k
tutacaktir. Sonug olarak, bu ¢alisma, giincel ve kritik bir konuda 6gretmen adaylarin ihtiya¢ duydugu temel
bilimsel okuryazarlik becerilerini kapsamli bir sekilde ele alarak, bu alandaki bilgi birikimine nemli bir katki
saglamaktadir. Sonuglar, Ogretmen yetistirme programlariin bu becerileri gelistirmeye yonelik nasil
tasarlanmasi gerektigine 151k tutma potansiyeline sahiptir.

Bilimde Belirsizlik, Degisebilirlik ve Akla Yatkinhk

Glinitimiizde karsilastigimiz karmasik ve dinamik sosyo-cevresel sorunlar ile ilgili belirsizlikler, bu siiregte yanl
ve yanlis agiklamalarin hizla yayilmasi, 6grencilerin bilimsel kavramlar1 ve bu kavramlarla iligkili kanitlari
anlamasini ve kabul etmesini etkileyebildigi i¢in fen egitiminde 6nemli konular olarak yer almaktadir (Allchin,
2023; Herrick vd., 2023). Bilimsel konularda belirsizlik bilimin dogasinda vardir ve belirli bir olgu veya kavram
hakkinda bilgi eksikligi veya yetersizligi anlamma gelir (Chen, 2022). Bu durum, mevcut verilerdeki
siirliliklar, 6l¢iim hatalari, modelleme zorluklari, teorik sinirlamalar veya iizerinde ¢aligilan sistemin dogasinda
var olan karmagiklik nedeniyle ortaya ¢ikabilir. Bilimde belirsizligin dogas: ifadesi, bu belirsizliklerin nereden
geldigini, nasil ele alinabilecegini ve bu belirsizliklerin bilimsel tartisma ve anlayisa nasil katki sagladigim
incelemeyi igerir (Watkins ve Manz, 2022). Bilimde degisebilirlik ise, bilimsel bilginin yeni kanitlara dayali
olarak revizyona ugradigini ifade eder (Dagher ve Erduran, 2014). Bu, bilimsel teori ve a¢iklamalarin mutlak
dogrular olarak kabul edilmedigi, aksine zaman icinde iyilestirme ve revizyona agik oldugu anlamina gelir.
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Bilimde belirsizlik genellikle kaginilmazdir ve her zaman tamamen ortadan kaldirilamaz. Ancak, bu
belirsizlikleri anlamak ve agikca ifade etmek, dzellikle risk degerlendirmesi ve politika olusturma gibi pratik
uygulamalarda kritik dneme sahiptir (Watkins ve Manz, 2022). Bilimde belirsizlik faktdrlerini kabul etmek ve
bu faktorleri agikca belirtmek, bir ¢aligmanin giivenilirligini ve seffafligini 6nemli dlgiide artirir. Ayrica, bu
belirsizliklerin dogru bir sekilde tanimlanmasi ve anlagilmasi, gelecekte daha detayli ve odakli arastirmalar i¢in
olanak olusturmaktadir. Arastirmalar, Ogrencilerin bilimdeki belirsizligi ve degisebilirligi anlamakta ve
degerlendirmekte zorlandigini, ¢esitli akla yatkinlik sorunlart igerdigini, bunun da bilimsel okuryazarlik ve
elestirel diigiinme becerilerinde eksiklige yol actigini gostermektedir (Chen, 2022; Dobaria vd., 2022; Sinatra ve
Lombardi, 2020). Ayrica, fen Ogretmenleri ve Ogretmen adaylarimin bilimde belirsizligi anlamakta ve
ogrencilerine aktarmakta zorlandiklarini gosteren arastirmalar bulunmaktadir (Ceyhan vd. 2019; 2021; Saribas
ve Cetinkaya, 2021). Karmagsik bilimsel ve tartigmali sosyal yapist bulunan konularda, dgrencilerin (Dobaria
vd., 2022), ogretmenlerin (Ceyhan vd., 2019; Niepold vd., 2013) ve O6gretmen adaylarinin (Ceyhan ve
Mugaloglu, 2020) model ve kanit dergerlendirmelerinin, akla yatkinlik algilarini etkiledigini gosteren ¢alismalar
bulunmaktadir.

Arastirmacilar, bilimsel belirsizligin dogasinin, bilimsel ve alternatif aciklamalarin degerlendirilmesi
ile ilgili uygulamalar yapilmasinin dgrencilerin akla yatkinlik yargilarini gelistirme ve elestirel bilim okuryazari
olmalarina yardimci olabilecegini dne stirmektedir (Busch, 2021; Chen vd., 2019; Chin vd., 2021; Herrick vd.,
2023). Bilimsel konularda belirsizligi, yanli ve yanlig agiklamay1 ele almak igin g¢esitli stratejiler 6nerilmistir.
Bunlar arasinda elestirel degerlendirme uygulamalarinin yapilmasi (Ates, 2013; Saribag ve Saka, 2018),
sorgulamaya dayali 6grenme ortami saglanmasi (Hacieminoglu, 2022) ve medya okuryazarliginin fen egitimine
dahil edilmesi (Benzer, 2020) yer almaktadir. Caligmalar, bu stratejilerin 6grencilerin, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin argiimantasyon becerilerinin gelismesine, akla yatkinlik yargilarini ifade edebilmelerine ve bilgiyi
elestirel olarak degerlendirmelerine yardimci olabilecegini gostermektedir (Cetinkaya ve Saribas, 2022; Ceyhan
vd., 2019; 2021; Dobaria vd., 2022; Ng, 2011).

Kanit Temelli Argiiman ve Ogretmen Egitimi

Aragtirmalar, &grencilerin argiimantasyon becerilerinin gelisimi igin ¢esitli destek (scaffolding) stratejileri
onermektedir (6r. Belland vd., 2011; Matthews vd., 2008; Zembal-Saul vd., 2002). Belland vd. (2008) bu destek
stratejilerinin oncelikle problemi ve buna yonelik kanitlari igeren bir sistem dahilinde verilmesi, 6grencilerin
diistincelerini ifade edebilecekleri ortamlarin yaratilmasi, sunulan problemin 6grenme hedefleri ile iliskili olmas1
ve kanit temelli argiimanlara ihtiya¢ duyuldugunu gostermesi gerektigini ifade etmislerdir. Zembal-Saul vd.
(2002) 6gretmen adaylariyla yaptiklar: caligmada, 6gretmen adaylarinin argiimanlarinin 6zellikle kanit agisindan
yetersiz oldugu sonucuna varmiglardir. Bu sonug¢ dogrultusunda, 6grencilere kanitlart degerlendirecekleri,
kanitlarla iddialar arasinda baglantilar kuracaklar1 ve bu baglantry1 kurarken gerekge sunacaklar1 ve/veya en az
bir alternatif agiklama yapabilecekleri egitim uygulamalart dnermislerdir.

Rutgers Universitesi arastirmacilari, fen bilimleri konularinda gelistirdikleri model-kanit (MOK)
semast yoluyla ortaokul 6grencilerinin iddia ve kanit metinleri arasindaki iligkiyi kurma ve bu iligkiyi
gerekcelendirme becerilerini arastirmiglardir. Bu sema iddia ve karsi iddia ile bu iddialar1 destekleyen, kuvvetle
destekleyen ya da iddialarla ¢elisen veya higbir ilgisi olmayan kanit metinleri icermektedir (Chinn ve Buckland,
2012). Lombardi vd. (2013) bu semay iklim degisikligi konusuna uyarlamislar ve iklim degisikligi ile ilgili
MOK semasimin kullaniminin ortaokul dgrencilerinin akla yatkinlik yargilarini bilimsel goriisle tutarli olacak
sekilde gelistirdigi sonucuna varmiglardir.

Bickel ve Lombardi (2016) MOK semasinda 6grencilerin model ve kanit iligkilerini degerlendirdikleri
aciklamalar1 analiz etmek igin bir rubrik gelistirmislerdir. Bu arastirmacilar, gelistirdikleri bu rubrikteki
kategorileri kullanarak 6gretmenlerin, 6grencilerin elestirel degerlendirme becerilerinin gelisimini tanimalarina
ve takip etmelerine olanak taniyacagmi belirtmislerdir. Ogretmenlerin bu semay1 kendi dgrencileri {izerinde
etkili olarak kullanabilmeleri i¢in iiniversite yillarinda bunu kullanarak model-kanit iligkilerini kurma ve bu
iliskileri degerlendirme becerilerinin gelismis olmasi gerekmektedir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin MOK
semasi kullanimina yonelik ¢aligmalar 6nem tagimaktadir.

Onceki arastirmalarda dgretmen adaylar iizerinde sulak alanlar (Saribas ve Akdemir, 2019; Saribas ve
Akdemir, 2022), genetigi degistirilmis organizmalar (Can ve Saribas, 2019; Saka ve Saribas, 2019) ve iklim
degisikligi (Saribas ve Saka, 2018) konularindaki MOK semalar1 kullanilmistir. Covid-19 pandemisi sirasinda
yanl1 ve yanlig agiklamalarin toplumda yarattig1 panik, korku ve depresyon (Rocha vd., 2023), as1 tereddiidiiniin
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tiim popiilasyonun asilanmasinin éniinde olusturdugu engel (Dror vd., 2020) ve 6zellikle mRNA asilar ile ilgili
mitler (Chirumbolo, 2021) g6z 6niinde bulunduruldugunda mRNA asilar ile ilgili MOK semasi gelistirmenin
onemli oldugu c¢ikarimi yapilmaktadir. Bu baglamda, mRNA asilari konusunda gelistirilmis MOK semasi
yoluyla Ogretmen adaylarinin argiimantasyon becerilerinin incelenmesi &gretmen yetistirme programlarini
gelistirmek agisindan fen egitimine 151k tutacaktir.

MOK semast ile ilgili yapilmis olan 6nceki ¢aligmalar 6gretmen adaylarinin model-kanit iligkilerini
elestirel diizeyde kuramadigint gostermistir (Can ve Saribas, 2019; Saribas ve Akdemir, 2019; Saka ve Saribas,
2019; Saribas ve Saka, 2018). Onceki caligmalarda da 6gretmen adaylariin bilimsel agiklama ile kanitlar
arasindaki eslesmeyi ¢ogunlukla dogru yaptiklari, alternatif agiklamalar ile kanit iliskilendirmesinde daha fazla
hata yaptiklar1 gdzlenmistir (Ceyhan vd., 2021). Bu sonuglar, MOK semasinin kullaniminin dogru model-kanit
iligkilerini kurmaya yardimci oldugunu goéstermektedir (Can ve Saribas, 2019; Saribas ve Akdemir, 2019).
Saribas ve Akdemir (2022), derste bilimsel kanit {izerinde tartismalara ragmen, dgretmen adaylarinim bilimsel
kanit1 kendi ¢alismalarinda nasil kullanacaklarini anlamakta zorluk ¢ektiklerine igaret etmislerdir. Cetinkaya ve
Saribas (2022) Ogretmen adaylarint as1 konusundaki tartigmalar sirasinda kanit one siirme yoniinde
cesaretlendirmenin bu baglamda énemini vurgulamiglardir. Sinatra ve Lombardi (2020) 6grencilerin akla yatkin
konusundaki yargilamalarimin degerlendirilmesinin, bilgi kaynaklar1 ve bilgi iddialar1 arasindaki baglantilarin
degerlendirilmesine 6nemli bir katki saglayabilecegini savunmusglardir. Bu bilgiler 1s18inda, 6gretmen
adaylarinin mRNA agilar ile ilgili argliman ve kanitlar1 degerlendirme becerilerinin yani sira, argiimanlarm akla
yatkinligini gerekgelendirme becerilerinin de incelenmesi gerektigi ortaya ¢ikmaktadir.

Lombardi vd. (2014), bilgi kaynaklarina iligkin algilarin akla yatkinlik yargilar1 ve dolayistyla
tartismali ve/veya soyut kavramlarin 6grenilmesi iizerinde dnemli bir etkiye sahip olabilecegini dne slirmiistir.
Sinatra ve Lombardi (2020) internette bilimsel bir makale arayan ve okuyan bireylerin kendilerine su sorulari
sormas1 gerektigini savunmuslardir: Bu agiklama akla yatkin m1 ve bunu nasil bilebilirim? Bu ¢alismanin
aragtirmacilari, bireylerin akla yatkinlik yargilarinin veri ve kanit kavramlarini anlamasina da bagli oldugunu
savunmaktadir. Ogretmen adaylarinin kanitlar1 elestirel olarak degerlendirebilmeleri icin kanit ve veri
kavramlar1 arasindaki farki ve bu kavramlarin birbiriyle iliskisini de dogru degerlendirebilmeleri énemlidir
(Aydeniz ve Ozdilek, 2015). Bu amagla, ¢alismada, dgretmen adaylarinin kanit ve veri arasindaki farklar1 ve
iliskileri degerlendirme becerileri de incelenmistir.

Sonug olarak, bu arastirma, dnceki arastirmalardan kavramsal olarak énemli yollarla ayrilmaktadir. Tlk
olarak, onceki arastirmalar genellikle ¢evre sorunlari ve gida ile ilgili sosyobilimsel konulara, (6rnegin iklim
degisikligi veya genetigi degistirilmis organizmalara) odaklanirken (6rn. Lombardi vd., 2016; 2017), bu ¢alisma
giincel ve saglk ile ilgili bir konu olan mRNA asilarina odaklanmistir. Tkinci olarak, bu ¢alisma sadece model-
kanit iliskilendirme ve argiiman degerlendirme becerilerini degil, ayn1 zamanda akla yatkinlik degerlendirmesi
ve veri-kamit ayrimi gibi daha genis bir beceri yelpazesi iizerine egilmektedir. Ugiincii olarak, mRNA asilari
konusunda ortaya atilan bir¢ok bilimsel olmayan iddianin mevcudiyeti, 6gretmen adaylarmin bu tiir iddialart
bilimsel bir temelde degerlendirme yeteneklerini ¢cok daha kritik hale getirmistir. Dordiincii olarak, 6gretmen
adaylarmin mRNA asilar1 konusundaki akla yatkinlik algilar1 degerlendirilmis ve akla yatkinlik algilarma
yonelik degerlendirme Onceki aragtirmalarda ele alinmamigtir. Sonuglar, saglik ve 6zellikle asilar konusunda
ogretmen adaylarmin akla yatkinlik ve veri-kanit degerlendirmelerini sunarak fen egitim uygulamalar1 ve
aragtirmalarina O6nemli katkilarda bulunabilecek bir ger¢eve sunmaktadir. Dolayisiyla, bu c¢alisma, 6gretmen
egitiminin gelecegine dair kavramsal ve uygulamali bulgular sunarak, bu alandaki literatiire biitiinciil bir katki
saglamaktadir.

Yontem
Arastirma Deseni

Bu nitel durum caligmasi, fen bilgisi O0gretmen adaylarmin kanitlarla agiklamalar1 nasil iliskilendirip
degerlendirdiklerini ve mRNA asilarinin  kullanimina  iliskin ~ akla yatkinhk yargillarini  nasil
gerekgelendirdiklerini incelemektedir. Bu ¢alismada ayni zamanda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bir dgretim
materyali olan MOK diyagramii kullanarak verileri kanitlardan nasil ayirdiklarini da incelemek amaciyla iki
grup Ogrenciyle odak grup goriismeleri yapilmistir. Bu arastirmanin odaklandigi olgu, karmasik bir
sosyobilimsel konu olan mRNA asilar1 ve bu asilarin kullanimina ydnelik tartigmalardir. Aragtirmanin katilimet
grubu fen bilgisi 6gretmen adaylaridir. Dolayisiyla bu ¢aligma, mRNA agilar1 tartigmalari olgusunu ve bu olgu
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cergevesinde belirli bir grup olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin mRNA asilar tartigmalarini degerlendirme,
akla yatkinlik yargisi olusturma, veri-kanit ayirma gibi bilissel siireclerini inceledigi i¢in nitel bir durum
¢aligmasidir. Hem tartisma konusu hem de bu konuyu ele alig bigimi agisindan sinirlart ¢izilmis bir durum séz
konusudur.

Katihhmcilar

Katilimcilar, bir aragtirma tiniversitesinde dgretim yontemleri dersine kayitli 24 fen bilgisi 6gretmen adayidir.
Ogretim yontemleri dersi, dgretmen adaylarinin bilimsel soru sorma, kanit ve verileri tanimlama, dgrencilerin
kanita dayali argiimanlar olusturmalarina, bilgiyi degerlendirmelerine ve paylasmalarina olanak saglayan
laboratuvar dersleri tasarlama ve uygulama becerilerini gelistirmek ilizere tasarlanmistir. Katilimcilar fizik,
kimya, biyoloji temel alan giris derslerini tamamlamis ve en az bir 6gretim yontemleri dersi almigtir.
Katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugu kadin 6gretmen adaymdan olugsmaktadir (%92 kadin, %8 erkek). Katilimcilar
MOK semalarmi iki ya da ¢ kisilik gruplar halinde cevaplamiglardir. Toplamda 11 grup olusmustur.

Veri Toplama Araci

Bu calismada Bickel ve Lombardi (2016) tarafindan gelistirilen MOK semast g¢alismanin arastirmacilari
tarafindan mRNA i¢in adapte edilmistir. Bu amacla 6ncelikle mRNA agilart salginla miicadelede etkilidir, bu
yiizden kullanilmasi gerekir ve mRNA agilarinin bir¢ok zarar1 vardir, bu yiizden kullanimi uygun degildir
seklinde argiiman ve karsi argiiman olusturarak bunlarin ilki Model A ve ikincisi Model B basliklari altinda
listelenmistir. Daha sonra literatiir aragtirmasi yapilarak bu modellerin her birini destekleyen ya da kuvvetle
destekleyen, bu modellerle ¢elisen ve ilgisi olmayan kanit metinler bulunmustur. Kanit metinlerinin her birinin
genel temasini ifade edecek ciimleler ilk sayfadaki semaya Sekil 1°de gosterildigi sekilde yerlestirilmistir. Her
bir kanit i¢in bulunan kanit agiklama metinleri birer sayfay1 gegmeyecek sekilde hazirlanmistir. Bu agiklama
metinleri Ek 1°de verilmistir.

Sekil 1
mRNA Konusundaki Model-Kant [liski Semast

Model-Kamt iliski Semast
Ad:
Yonerge: Her kanit kutusundan iki ok ¢iziniz. Oklardan biri Model A, digeri Model B’ye dogru olmali. Toplam 10 ok gizeceksiniz.
Kanit modeli destekliyor.

T > Kanit modeli kuvvetle destekliyor.
e Kanit modelle celigiyor.
Kanitin modelle herhangi bir ilgisi yok.

Kamt #1 Kamt #3
Savunma hiicreleri, gikint1 (spike) Deneysel bir agmnin giivenligini ve hastaligi 6nleme
proteinleriyle karsilagtizinda Model A potansiyelini degerlendirmek icin, ilk olarak
“yabanct” olarak algilar ve savunma mRNA asilar1 salginla hayvanlar tizerinde test yapilir. As1 hayvanlarda
molekiilleri (antikorlar) iiretmeye miicadelede etkilidir; bu bagisiklik tepkisini tetiklerse, insan klinik
baslar. Boylece hastaliga yiizden kullanilmas: gerekir. deneylerinde 3 farkli asamada test edilir.
yakalanmadan hastaligi tanimamiz ve
hastaliga kars1 bagisikhik yanit
gelistirmemiz miimkiin olur. | Kanit #4

Model B Klinik ¢alismalardan elde edilen veriler COVID-
mRNA asilarinn bircok zarar1 19’a karsi farkh platformlar kullanilarak gelistirilen

Kamt #2 vardir; bu yiizden kullanim1 agilarin siddetli yan etki meydana getirme
mRNA’nmn hizlh ve seri tiretim uygun degildir. olasiliklarinin oldukga diisiik oldugunu
yapilabilmesi, dogustan gelen géstermektedir.
bagisiklik yanitinin uyarilmasi gibi
nedenlerle gelecegin asisiolma Kanit #5

tansiyeli yiiksektir. ile ilgili
potansiyell yuksekiir Sosyal medyada as1 ile ilgili paylasilan yanh ve yanlhs

bilgiler a1 kararsizligini etkilemektedir.

Sekil 1’de gosterilen mRNA MOK semasindaki model-kanit iligkileri asagidaki sekildedir:
« KIMA: Destekliyor / kuvvetle destekliyor (D/KD)
« KIMB: Celisiyor (C)

« K2MA: Destekliyor / kuvvetle destekliyor (D/KD)
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« K2MB: Celisiyor (C)

« K3MA: Destekliyor / kuvvetle destekliyor (D/KD)
«  K3MB: Celisiyor (C)

o K4MA: Destekliyor / kuvvetle destekliyor (D/KD)
«  K4MB: Celisiyor (C)

. KS5MA: ligisi yok (1Y)

. KS5MB: Ilgisi yok (1Y)

Sema ile birlikte kanit metinleri, kapsam gegerliligi acisindan mikrobiyoloji alaninda uzman bir profesére
incelemesi amaciyla verilmistir. Uzman goriisiiniin ardindan sema ve metinler son haline getirilmis ve
aragtirmacilar arast tutarliligi saglamak igin fen egitiminde uzman bir arastirmacidan semadaki model-kanit
iligkilerini degerlendirmesi istenmistir. Bu bagimsiz arastirmaci, ¢aligmanin arastirmacilart ile ayni iliskileri
kurmustur. Gegerlilik ve giivenilirlik analizinin ardindan sema Ogrencilere uygulanmistir. Sekil 2’de
katilimeilarin argiman ve akla yatkinlik degerlendirmesini yaptiklari form sunulmustur.

Sekil 2
Argiiman ve Akla Yatkinlik Formu

1. Model- kamt iliski s t ladig gore, Aciklama 1 ve 2'nin akla yatkinhgm yenid ozden gecirin. Her

acikl akla yatkinh@m daire i¢ine alin. [Her agiklama i¢in bir daire ¢izin.] -

Hig akla yatkin Cok akla yatkin

degil
Agklama 1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Agiklama 2 1 2 3 4 S 6 4 8 9 10

2. En akla yatkin olarak sectiginiz model icin neden béyle diisiindiigiiniizii agiklaymn.

3. Hangi oklar, agiklama hakkindaki akla yatkinhk degerlendirmenizi degistirdi? Eger akla yatkinhk yargimz degismediyse, hangi
oklar orijinal akla yatkinhk yargilarimz destekledi? 2 kamt diisiiniin. Her kamt i¢in, agiklamalardan birini destekliyor mu, gii¢lii
bir sekilde destekliyor mu veya ¢elisiyor mu? Neden? Aciklamamzi yazarken asagidakileri g6z 6niinde bulundurun:

® Yamtimz desteklemek i¢in kanit metninden ve gorsellerden belirli bilgileri kullanmn. Orn: grafiklere veya sekillere bakarken, verilerdeki
kaliplar1 tammladigimizdan emin olun.
o Metinde bulunan herhangi bir neden-sonug iligkisini agiklayin.

Kamt # Aciklama kesinlikle destekliyor | destekliyor | celisiyor | iliskisi yok  ¢iinkii:

Kamt # Aciklama kesinlikle destekliyor | destekliyor | celisiyor | iliskisi yok  ¢iinkii:

Katilimcilarin semalar iizerinde kurdugu iliskiler, modeli olusturan argliimanlara ve bunlarin kanitlarla iligkisine
yonelik degerlendirmeleri ve her iki modelin akla yatkinlik degerlendirmelerinin ardindan iki grupla odak grup
goriismesi yapilarak kanitlarda sunulan verilerle ilgili degerlendirmeleri sorulmustur. Bu goriismelerin video
kaydi yapilarak c¢alismanin arastirmacilari tarafindan bagimsiz olarak incelenmistir. Bagimsiz inceleme
sonucunda 6grencilerin sorulara verdigi cevaplar bulgularda tartisiimistir.

Uygulama Siireci

Katilimeilardan iki ya da tiger kisilik gruplar halinde model ve kanit metinlerini okuduktan sonra semadaki
model-kanit iliskilerini kurmalar1 ve Sekil 1’de yonergede belirtildigi sekilde cesitli oklarla bu iligkileri
belirtmeleri istenmistir. Ornegin, kanit modeli destekliyor seklindeki iliski diiz bir ok ile gdsterilirken, gelisiyor
seklindeki iliski diiz bir ok tlizerine carp1 ile gosterilmektedir. Sekil 1°deki oklarla iliskilendirme kismint
bitirdikten sonra, MOK semasindaki her bir modelin akla yatknligini 1-10 arasinda puanlayip bunu
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gerekgelendirmeleri istenmistir. Son olarak, segtikleri iki model-kanit iligkisini gerek¢elendirmeleri istenmistir.

Bu ¢aligmadaki ikinci yazar tarafindan odak grup goriismesine katilmaya goniillii iki ¢ift katilimeryla
ayr1 ayr1 odak grup goriigmesi yapilmistir. Bu goriisme sirasinda her bir kanitta veri sunulup sunulmadigi ve
eger sunulmussa bu verinin birincil ya da ikincil veri olup olmadig1 sorulmustur. Fen egitiminde uzman
bagimsiz arastirmacinin goriisleri alinarak sorular son haline getirilmis ve odak grup analizleri bu ¢aligmanin
aragtirmacilar1 tarafindan transkript ve analiz edilmistir. Arastirmacilarin bagimsiz olarak yaptiklar
transkripsiyondan sonra goriisiilen katilimcilarin kanit ve veri konusundaki anlayiglar lizerinde ortak bir karara
varilmig ve yorumlanmustir.

Veri Analizi

Veri analizine MOK semasimin analizi ile baslanmistir. Oncelikle katilimei gruplarm Model A ve Model B ile
kanit aciklamalar1 arasinda kullandiklar1 ok cesitleri incelenmistir. Daha sonra katilimci gruplarmin her bir
modeli akla yatkin bulma dereceleri ve akla yatkin bulduklari modelin gerekgeli agiklamasi incelenmistir. Tablo
1’de gosterilen model kanit iligkilerinin degerlendirme seviyelerini gosteren dereceli puanlandirma anahtari
Lombardi vd. (2016) tarafindan gelistirilmistir. MOK semasi ile ilgili son analiz Tablo 1’de gosterilen dereceli
puanlama aracit kullanilarak katilimci gruplarim sectikleri model-kanit iligkilerine yonelik degerlendirme
seviyeleri belirlenmistir. Son olarak, odak grup c¢aligsmasi yapilan katilimcilar ile verilerle kanitlart birbirinden
nasil ayirt ettikleri igerik analizi ile incelenmistir.

Tablo 1

Model Kanit lliski Degerlendirme Seviyelerini Gosteren Dereceli Puanlandirma Anahtari

Kategori Kategorinin agiklamasi Ornek agiklama Puan
Hatal1 Kanit ve model arasinda yanlis Kanit 5 metnini inceledigimizde, iiretici iilke ve sirketlere duyulan 1
degerlendirme iligkiler iceren bir degerlendirme giivensizlik, doktorlar arasi goriis farkliigi ve olusan komplo
yapilmistir teorileri yiiziinden mRNA asilarinin giivenilirligi sarsilmistir ve
toplumdaki ¢ogu insan agsi karsitt konumuna gelmistir.
Tanimlayici Detaylandirilmadan dogru bir iliski A viriisiin mikroorganizmalarint i¢erdiginden dolay kisiye virtis 2
degerlendirme iceren veya bir iliski belirtmeden bulastigi zaman viicut bu mikroorganizmalar: taniyarak kendini
kanitt dogru bir sekilde yorumlayan  korur.
bir degerlendirme yapilmigtir
iliskisel Metin benzerliklerini ele alan ve hem  Kanit 4 data siddetli yan etkiler degil, gecici ve hafif yan etkiler 3
degerlendirme belirli kanitlar1 hem de iliskili bir oldugunu, aym zamanda etkililik oranlarimin gayet yiiksek
modeli veya bir modele referanst oldugunu gostermektedir fakat Model B bir¢ok zarari oldugunu ve
iceren bir degerlendirme yapilmistir etkisiz oldugunu iddaa etmektedir.
Elestirel Nedensel bir iligkiyi veya kanit ile Kanit 4 Model B ile ¢elisiyor. Ciinkii Model B’de mRNA agsilarinin 4
degerlendirme model arasindaki belirli bir iliskiyi  bircok zarart oldugu soylenirken, Kanit 4’te bunun tam aksi

aciklayan bir
yapilmustir

degerlendirme

soyleniyor, bu agilarin insanlarda siddetli yan etkiler meydana
getirme olasiligimin  diisiik  oldugunu bu yiizden de zararl
olmadigini agikliyor. Ayni zamanda bunu klinik ¢alismalara da
dayandirdigindan giivenilir bir bilgi saglamaktadir.

Bulgular

Fen Ogretmen Adaylarimin mRNA Asilarimin Kullanimina Yonelik Model-Kanit iliskileri

Bu bolimde katilimcilarin MOK semasinda olusturduklari model-kanit iliskilerine yonelik bulgular
sunulmustur. Katilimecilar, model agiklamalarini ve kanit ifadeleri ile kanit metinlerini okuduktan sonra, MOK
semasi lizerinde kanitlar ile modeller arasindaki iliskileri oklar ile belirtmislerdir. Tablo 2’de katilimer gruplarin
her bir kanit icin Model A ve Model B dogru ve yanlis eslestirme sayilar1 gosterilmistir.
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Tablo 2
Model-kamt Ifadeleri icin Dogru ve Yanhs Iliskilendirme Sayilart

MA-K1 MA-K2 MA-K3 MA-K4 MA-KS MB-K1 MB-K2 MB-K3 MB-K4 MB-K5

Dogru Dveya Dveya Dveya Dveya Iy C C C C Iy
iliskilendirme KD KD KD KD

Dogru (n) 1 10 1 9 9 6 5 3 8 7
Yanlis (n) 0 1 10 2 2 5 6 8 3 4

Not. Model A igin “MA”, Model B i¢in “MB” seklinde kisaltma kullanilmustir. Kanitlar “K” ile gdsterilmistir. iliskileri belirtmek igin su
sekilde kisaltmalar kullanilmistir: Kesinlikle destekliyor icin "KD", Destekliyor i¢in "D", Ilgisi yok i¢in "IY" ve ¢elisiyor i¢in "C".

Tablo 2’de goriildiigii gibi, katilime1 gruplar Model A ile kanit eslestirmelerinin ¢ogunlugunu dogru bir sekilde
yapmislardir. Katilimer gruplarin tamaminin K1-MA iliskisini dogru olusturdugu, K2-MA, K4-MA ve K5-MA
iliskilerini de katilimer gruplarin bilyiik ¢gogunlugunun dogru bir sekilde olusturdugu goriilmiistiir. Ancak K3-
MA iligkisi kanit modeli destekliyor seklinde olmasina ragmen katilimer gruplarin biiyiikk ¢ogunlugu kanitin
modelle ilgisi yok seklinde eslestirmistir. Model B ile kanitlarin iligkilendirilmesinde ise katilimer gruplarin
eslestirmeleri Model A ile kanitlar arasindakiler kadar dogru bir sekilde yapamadiklar1 gézlenmistir. Tablo 2°de
goriildigi gibi, K1, K2 ve K3 ile Model B ¢elisiyor olmasina ragmen, katilimer gruplarin ¢gogunlugu ilgisi yok
seklinde eslestirmislerdir. Ek 2°de her bir katilimci grubun model-kanit iliski semasina verdikleri cevap ve
dogru cevap yiizdeleri verilmistir. Toplamda bakildiginda, sadece iki grup her iki model ile kanitlar arasindaki
eslestirmenin bilylik ¢ogunlugunu dogru bir sekilde yapmustir.

Fen Ogretmen Adaylarinin mRNA Asilarimin Kullanimina Iliskin Akla Yatkinlik Yargilar:

Katilimer gruplarin mRNA asilarmin kullanimina iliskin Model A ve Model B ile kanitlar arasindaki iligkileri
kurduktan sonra her bir model i¢in akla yatkinlik algilarini 1’den 10’a kadar belirtilen ¢izelgede isaretlemeleri
istenmistir. Cizelgede 1, modelin hi¢ akla yatkin olmadigini, 10 ise ¢ok akla yatkin oldugunu ifade etmektedir.
Sekil 3’te katilimer gruplarin Model A ve Model B ile ilgili akla yatkinlik dereceleri gosterilmistir.

Sekil 3
Model A ve Model B nin Akla Yatkinlik Dereceleri

10
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S 8@ ° ° ° ° ° °
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'24 o QMB
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Katilimer gruplar

Sekil 3’te goriildiigii gibi katilime1 gruplarin tamami Model A’y1 Model B’den daha akla yatkin bulmuslardir.
Katilimer gruplarin  biiyiik ¢ogunlugu Model A’nin akla yatkinhigmi 10 {izerinden 8 veya 9 olarak
isaretlemisken, Model B’nin akla yatkinligi gruplarin ¢ogu tarafindan 1, 2 veya 3 olarak isaretlenmistir.
Katilimeilarin akla yatkin bulduklart modeli gerekgelendirerek agiklamalar1 istendiginde genel olarak kanit
aciklamalarinin Model A’da verilen arglimanin akla yatkinligini giiglendirdigini ifade etmislerdir. Akla yatkin
bulduklart model ile ilgili katilime1 gruplarin agiklamalar1 Tablo 3’te verilmistir.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 41-3(2)



78 Gaye Defne Ceyhan ve Deniz Saribag

Tablo 3
Katilimer Gruplarin Akla Yatkin Buldugu Model ile Ilgili Gerekgeleri

Gruplar Akla yatkin modelin agiklamasi

Grup 1 Model A Kanit 1 tarafindan kesinlikle, kanit 4 tarafindan ise desteklenmektedir. Bu kanitlar tarafindan desteklenmesi sayesinde
akla yatkinhig1 artmaktadir. Kanit 1 as1 kullanimmin salgini énlemede etkili olduguna dair bilgiler vermektedir. Kanit 4’te ise
asinin siddetli yan etkilerinin gézlemlenmedigi bildirilir.

Grup 2 Kanitlar Model A’y1 daha ¢ok destekliyor.

Grup 3 mRNA agilar1 kullanilmali fakat yan etkileri da goz 6niinde bulundurulmalidir.

Grup 4 As1 salgina karg1 korunmak igin var. mRNA asilar1 salgina kargi koruma sagliyorsa ve etkiliyse kullanimi uygundur.

Grup 5 Model A’nin daha akla yatkin oldugunu diistiniiyoruz ¢iinkii kanitlara dair metinler okudugumuzda mRNA asilarinin kolay ve
¢ok sayida iretilebildigini, viicuda bir enfeksiyon yapmadigini, viicutta ¢abuk etki gdsterdigini ve viicudun hastaliga karsi
direngli olmasini sagladigimi 6grendik. Ek olarak, farkli platformlarda gelistirilen asilarin genellikle viicutta etkili olma oraninin
yiiksek oldugunu gozlemledik.

Grup 6 Model A en akla yatkin modeldir ¢iinkii deneyler ve gozlemler bu modeli desteklemektedir. Hayvanlar ve insan klinikleri
tizerinde yapilan tiim deneyler bu modelin giivenilir ve daha faydali oldugunu goéstermektedir. Buna ek olarak, arastirmalar

cogunlukla faydalarin olumsuz etkilere kiyasla daha fazla oldugunu gostermektedir.

Grup 7 1, 2, ve 4. kanitlar Model A’y1 destekliyor. Hastaliga yakalanmadan viriisii tanimamizi sagliyor. Hizli iretilebiliyor ve siddetli
yan etki goriilme olasilig1 diisiik.

Grup 8 Model B'de soylenildigi gibi siddetli yan etkilerinin olmamasi, etkililik oraninin yiiksek olmasi, gelistirilme siiresinin hizli
olmasi, mRNA'nin tagmmasi ve depolanmasi protein temelli agilardan daha kolay olmas1 gibi sebeplerden 6tiirii Model A daha
akla yatkin bir modeldir.

Grup9  Asmin etkili oldugu bireyler {izerindeki sonuglar sayesinde yararli oldugunu kanitlamistir. Covid pandemisi bile as1 sonrasi
etkisini kaybetmistir. Ancak detaydan yoksun bir agiklama olmasi ikna ediciligini olumsuz etkilemistir.

Grup 10 Model A daha akla yatkindir, ¢iinkii yapilan ¢aligmalar ve gézlemler Model A'y1 desteklemektedir.

Grup 11 Kanitlarda asilarin etkili ve verimli oldugu vurgulanmis, ayrica yan etkileri de diisiik. Bitiin bunlar Model A'y1 destekliyor.

Tablo 3’de gorildiigii gibi katilimci gruplarin biiyiik ¢ogunlugu Model A’nin akla yatkmligmi kanit
aciklamalarini gerekge gostererek, oradaki agiklamalardan faydalanarak ve kanitlardan 6rnekler sunarak ifade
etmiglerdir. Genel olarak grup aciklamalari kanitlar tarafindan desteklenmesi sayesinde Model A’nin akla
yatkinligimin artmasina yol agtig1 seklindedir. Sadece Grup 9 Model A’nin akla yatkinligini diger gruplardan
daha diisiik olarak isaretlemistir. Grup 3, 4 ve 9 akla yatkin bulduklari modelin gerek¢elendirmesinde kanit
aciklamalarindan ziyade subjektif bir agiklama sunmustur.

Fen Ogretmen Adaylarimin mRNA Asilarimin Kullamimina iliskin Argiimanlarinin Degerlendirmesi

Her grup 6nemli buldugu iki model-kanit iliskisi segerek akla yatkinlik yargilarini destekleme, ¢elisme veya
iligkisi olmamasi durumuna gore bir degerlendirme yapmistir. Her katilimc1 grubun yaptigi iki, toplamda 22
model-kanit iligski degerlendirmeleri incelendiginde 13’tintin kanit modeli destekliyor, 6’smin kanit model ile
¢eligiyor, 4’iiniin ise kanitim modelle ilgisi yok seklindeki iliskilerden se¢ildigi goriilmiistiir. Katilimc1 gruplarin
degerlendirmelerinin Tablo 1’de verilen dereceli puanlandirma anahtarina gore analiz edilerek belirlenen
degerlendirme seviyeleri Sekil 4’te verilmistir. Sekil 4’te gosterildigi gibi, sadece bir tanesi elestirel
degerlendirme, 8 tanesi iliskisel degerlendirme, 11 tanesi tanimlayict degerlendirme ve iki tanesi hatali
degerlendirme seviyesindedir.

Tablo 1°de belirtildigi sekilde hatali degerlendirme kanit ve model arasindaki iliskinin yanlig
olusturuldugu bir degerlendirmedir. Toplamda yapilan 22 degerlendirmenin iki tanesi bu kategoride yer
almaktadir. Grup 5, Kanit 5’in Model B’yi destekledigini ifade edip degerlendirmesini bu yonde yapmuistir,
ancak Kanit 5 ile Model B iligkisi yoktur. Grup 5 kanit agiklamalarindan bagimsiz, subjektif bir degerlendirme
yaparak sosyal medya etkisi ile toplumdaki ¢cogu insanin as1 karsiti konuma geldigini ifade etmistir. Ancak
Kanit 5 yalnizca sosyal medyanin etkilerinden bahsediyor, asinin yarar veya zararlarindan bahsetmedigi igin
Modellerle ilgisi yoktur.
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Tanimlayic1 degerlendirme, ifadenin detaylandirilmadan dogru bir iligki igermesi veya bir iliski
belirtmeden kaniti dogru bir sekilde yorumlamasi olarak belirlenmistir. Katilimer  gruplarinin
degerlendirmelerinden 11 tanesi tanimlayici degerlendirme seviyesinde oldugu gériilmiistiir. Ornegin, Grup 1’in
Kanit 2-Model B agiklamast su sekildedir: “Kanit 2, mRNA asilarinin, hizli ve seri iiretim yapilabilmesi,
tasinma ve depolanma kolaylig1 gibi bazi avantajlarindan bahsetse de asi kullaniminin insan sagligi iizerinde ne
gibi (veya herhangi bir) zararli etkileri olabilecegi ve kullanima uygunlugu hakkinda herhangi bir bilgi
vermemektedir”. Iki grup disinda tiim katilimci gruplarin tanimlayici degerlendirme seviyesinde aciklamasi
bulunmaktadir.

Sekil 4
Model Kamnit Iliski A¢iklamalarinin Degerlendirme Seviyeleri

Hatali
degerlendirme

Tanimlayici
degerlendirme

lligkisel
degerlendirme

Degerlendirme seviyeleri

Elestirel
degerlendirme

Model-kanit iligki degerlendirmeleri

Iliskisel degerlendirme, aciklamanin kanit ve model arasindaki iliskiyi yorumlarken benzerlik ve farkliliklara
yonelik bilginin ele alindigmi gostermektedir. Tanimlayict degerlendirmeden sonra en fazla bulunan
degerlendirme seviyesi oldugu goriilmiistiir. 22 degerlendirmeden 8’i bu kategoride yer almaktadir. Ornegin,
Grup 6 Kanit 2 ve Model A iliskisini su sekilde degerlendirmistir: “Kanit 2 metnini inceledigimizde, mRNA
astlarinin tiretiminin kolay ve gelistirme siirecinin hizli oldugunu, proteinlere kiyasla bozulmaya daha az
egilimli oldugundan rahat kullanima sahip oldugunu, ve potansiyel enfeksiyon riski olmadigini gézlemledik. Bu
nedenle kanitin agiklama ile tamamen desteklendigini diisiiniiyoruz”. Ug grup disinda tiim katilimer gruplarm
iligkisel degerlendirme seviyesinde agiklamasi bulunmaktadir.

Elestirel degerlendirme, kanit ve model arasinda nedensel iliski kuruldugunu ifade etmektedir.
Katilimer gruplar arasinda Grup 10 diginda elestirel degerlendirme seviyesinde agiklamaya rastlaniimamuistir.
Sadece bir grup tarafindan elestirel degerlendirme yapildigi gozlendiginden, bu uygulamada nedensel iliski
kurarak degerlendirme yapma konusunda katilimer gruplarin yetersiz kaldig1 sdylenebilir.

Fen Ogretmen Adaylarimin Veriler ile Kamitlar1 Ayirt Etmesi

Bu ¢alismada, fen 6gretmen adaylarimin akla yatkinlik ve model-kanit iliskisini degerlendirme becerilerinin yani
sira, verileri kanitlarda ayirt etme becerileri de arastirilmistir. Bu amagla goniillii iki katilimer grup ile odak grup
goriismesi yapilmistir (Griisme sorular1 ve katilimer yanitlart Ek 3’te verilmistir). ilk odak grup goriismesinde
arastirmacit dnce katilimcilara gemadaki kanitlarin hangilerinin veri i¢erdigini sormustur. Katilimcilar bu soruda
¢ok zorlandiklarini, emin olmadiklarmi ifade etmiglerdir. Kanit 1 igin birincil veri oldugunu diisiindiiklerini
belirtmislerdir. Arastirmaci buradaki verinin ne oldugunu sordugunda, katilimcilar bilimsel kavramlar ve
tanimlar1 veri olarak gordiiklerini sOylemislerdir. Kanit 2 i¢in Once ikincil veri oldugunu ifade etmislerdir.
Ancak arastirmaci nedenini sordugunda ve ilk iki kanitta aslinda veri olmadigini, sadece bilgi sunuldugunu
sOylediginde katilimcilar kanitlarda veri olmadigini fark ettiklerini belirtmiglerdir. Aragtirmaci, Kanit 2'nin
sonundaki tabloya dikkat ¢ekince, katilimcilar burada veri oldugunu sdylemislerdir ve birincil mi yoksa ikincil
veri mi oldugunu tartismislardir. Kanit 3 igin veri olmadigint ¢iinkii sadece prosediirden bahsedildigini ifade
etmislerdir. Kanit 4 ve 5 i¢in 6nce ikincil veri oldugunu sdyleyip sonra emin olmadiklarini belirtmislerdir.
Boylelikle katilimcilar basta karistirdiklar: bilgi ve veri kavramlari arasindaki fark: ifade etmislerdir.
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Ilk grup ile yapilan odak grup goriismesi incelendiginde, katilimcilarin baslangigta bilgi ve veri
kavramlar1 arasindaki farki tam aciklayamadigi gozlenmistir. Kanitlardaki igeriklerin ¢ogunu veri olarak
nitelemislerdir. Ancak arastirmacinin sorular1 sayesinde bu konuda agiklama yapmaya baslamislardir. Ozellikle
verinin kaynaginin sorgulanmasi zamanla hangi kanitlarin bilgi, hangilerinin veri i¢erdigini ayirt etmelerine
olanak saglamustir. Ozellikle goriisme ilerledikce birincil ve ikincil veri ayrimim yapabildikleri goriilmiistiir.

Ikinci odak grup goériismesinde arastirmaci oncelikle katilimcilara semadaki hangi kanitlarin veri
icerdigini sormustur. Katilimcilar ilk cevaplarinda hemen hepsinde veri oldugunu séylemislerdir, sadece 3
numaralt kanitta olmadigini belirtmiglerdir. Kanit 1 i¢in, mRNA agilarinin nasil ¢alistigini anlatan bilgiler
oldugunu ifade etmislerdir. Ancak arastirmaci, bu bilgilerin veri olup olmadigini sordugunda somut bir cevap
verememislerdir. Kanit 2'deki listeyi de 6nce veri sanmiglar, ancak aragtirmaciin bu bilginin nereden elde
edildigini sormasi iizerine burada sadece derlenmis bilgiler oldugunu ifade etmislerdir. Bunun iizerine
aragtirmact hangi kanitta somut veri sunuldugunu sormustur. Katilimcilar 3 numarali kanittaki tabloda veri
oldugunu belirtmislerdir. Bunun ikincil veri oldugunu, ¢iinkii kendilerinin yapmadig1 bir ¢alismadan alinti
yapildig1 i¢in oldugunu ifade etmslerdir. 4 ve 5 numarali kanitlar i¢in de ilk olarak ikincil veri ifadesini
kullanmiglardir. Ancak 5 numarali kanittaki tabloyu hazirlayan ile ¢alismayi yapanin ayni olup olmadigma
bakmadiklarini belirtmiglerdir.

Gorlismede aragtirmacinin amaci, katilimeilarin semadaki kanitlarda sunulan bilgi ve veri kavramlari
arasindaki farki anlayip anlamadiklarmi test etmektir. Baslangigta yaptiklari agiklamaya dayanarak
katilimcilarin bilgi ve veri arasindaki fark konusunda belirgin bir kafa karigikligi yasadiklart sdylenebilir.
Ozellikle kanitlarda sunulan igeriklerin hepsini ilk etapta veri olarak nitelemislerdir. Ancak arastirmacinin
yonlendirici sorulariyla birlikte, Ornegin bilginin kaynagmin sorulmasi, onlar1 diisiinmeye sevk ettigi
g6zlenmistir. Sonunda hangi kanitlarda bilgi, hangilerinde veri sunuldugu konusunda daha net ifade sunduklari
goriilmiistiir. Ayrica, verilen drneklerde birincil ve ikincil veri ayrimini da yapabildikleri gdzlenmistir.

Sonug olarak, odak grup goriismeleri incelendiginde katilimcilarin verinin ne oldugunu her zaman
tespit edemediklerini, bilimsel kavram ve olgulari da veri olarak tanimlayabildiklerini gostermistir. Bu
katilimeilar birincil ve ikincil verinin ne anlama geldigini bilmekle birlikte, metin i¢inde sunulan verinin birincil
ya da ikincil oldugunu her zaman dogru olarak ayirt edemediklerini gostermistir. Ayrica bir verinin birincil ya
da ikincil veri oldugunu anlayabilmek i¢in makalenin yazarlarinin yaptigi calismada dogrudan veri toplanip
toplanmadiginin incelenmesi gerekliligini gdozden kacirmis goriinmektedirler. Bu sonuglar, model-kanit iliskileri
degerlendirmeleri ile akla yatkinlik yargilarinin yapildig: etkinliklere veri degerlendirilmesinin gerekliligine de
isaret etmektedir. Katilimcilarin akla yatkinlik yargilarini sadece model ve kanit ile kanit kaynaklarini
degerlendirmelerinin yeterli olmadigini gosteren bu bulgular 1s18inda, MOK semas: ve akla yatkinlik
etkinliklerine veri degerlendirmesinin eklenmesinin gerektigi soylenebilir. Iddia, argiiman ve kanitlarin
iligkisinin yani sira, One siiriilen kanitlarin verilerine ulasabilme olanaginin, bireylerin degerlendirme ve
yargilarini nasil etkilediginin aragtirilmasi gerekli gériinmektedir.

Tartisma

Bu calismada, katilimcilarin MOK semasinda model-kanat iligkilerine yonelik bulgular sunulmustur. Bulgulara
gore, katilimcr gruplari bilimsel olarak kabul edilen argiiman (Model A) ile kanit eslestirmelerinin ¢ogunlugunu
dogru bir sekilde yapmiglardir. Alternatif argiiman olan Model B ile kanitlarin iliskilendirilmesinde ise katilimct
gruplari, eslestirmeleri Model A ile kanitlar arasindakiler kadar dogru bir sekilde yapamamislardir. Toplamda
bakildiginda, sadece iki grup her iki model ile kanitlar arasindaki eslestirmenin biiyiik cogunlugunu dogru bir
sekilde yapabilmistir. Bu bulgu, katilimcilarin erken bir karara varma ve ardindan 6nceden belirlenmis sonucu
destekleyen kanitlart segme egilimini ortaya koyan bir bagka calismanin (Ha vd., 2022) bulgularini destekler
niteliktedir. Fakat bu ¢alismanin bulgulari, katilimcilarin sadece onceden belirlenmis sonuca uygun kanitlar
se¢mekle kalmadigini, bunlar arasindaki iligkileri de beklenen sekilde verme egilimlerine isaret etmektedir.

Bu caligmada, ayrica, katilimcilarin mRNA asilarmin kullanimina iliskin Model A ve Model B ile
kanitlar arasindaki iligkileri kurarak her bir model i¢in akla yatkinlik algilarini belirlemeleri istenmistir.
Bulgulara gore, katilimeilarin tamami Model A'y1 Model B'den daha akla yatkin bulmuslardir. Bu sonug, genel
olarak katilimcilarin mRNA asilarinin kullanimina iligkin Model A'nin daha tutarli bir model oldugunu
diistindiiklerini  gostermektedir. Katilime1 gruplarinin Model A'min  akla yatkinligi konusunda biiyiik
¢ogunlugunun 8 veya 9 olarak isaretlemesi, Model A'nin daha tutarli bir model oldugu yoniindeki goriislerin
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daha fazla oldugunu gostermektedir. Ayrica, katilimcilarin akla yatkin bulduklari modeli gerekgelendirerek
aciklamalari istendiginde, genel olarak kanit agiklamalarinin Model A ile ilgili akla yatkinliklarini gii¢lendirdigi
ifade edilmistir. Bu da, literatiirdeki 6rneklerde oldugu gibi modelin daha tutarli kabul edilmesinde kanitlarin
onemli bir rol oynadigin1 gostermektedir (Ceyhan vd., 2021; Gans vd., 2024; Saribas ve Akdemir, 2019). Bu
bulgu da Ha vd. (2022)’nin ¢alismalarinda buldugu, katilimcilarin 6nceden belirlenmis sonucu destekleyen
kanitlar1 segme egilimini desteklemektedir. Bu yoniiyle bu ¢alisma, MOK semasi ile ilgili 6nceki ¢aligmalardan
(Ceyhan vd., 2021; Saribas ve Akdemir, 2019) farkl olarak katilimcilarin bu egilimini ortaya ¢ikararak, bilimsel
olmayan ya da bilimsel kanitlarin yetersiz oldugu argiimanlarin o6gretmen yetistirme programlarinda
tartisilmasinin 6nemini de gostermektedir.

Katilimcilardan bir grup Model A'nin akla yatkinligini diger gruplardan daha diisiik olarak
isaretlemistir ve bazi gruplar akla yatkin bulduklari modelin gerekg¢elendirmesinde kanit agiklamalarindan
ziyade subjektif bir agiklama sunmuslardir. Bu sonuglar, katilimcilarin Model A'y1 daha akla yatkin bulmalarina
ragmen, bazi katilimcilarin Model B'yi de tutarli bir model olarak diisiinebildigini ve bu farkliliklarin
nedenlerinin arastirilmasi gerektigini gostermektedir. Sonug olarak, katilimcilarin mRNA asilarinin kullanimina
iliskin Model A ve Model B ile kanitlar arasindaki iligkileri kurarak akla yatkmlik algilarint belirlemeleri,
Model A'nin daha tutarli bir model olarak kabul edildigini gostermistir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin bilimsel
olarak kabul edilen acgiklamay1 daha tutarli bulma egiliminde oldugunu gostermektedir. Bu makalede sunulan
¢alisma, bazi 6gretmen adaylariin alternatif agiklamay1 da kismen tutarli bulabildigi goriilmiistiir, ancak Model
B’de ifade edilen ve bilimsel goriigsle tutarli olmayan argiimani akla yakin bulan &gretmen adaylarinin
secimlerinin nedenlerinin arastirmasini kapsamamaktadir. Hudson ve Montelpare (2021), as1 karsitligina neden
olarak yas, sosyoekonomik durum, egitim ve saglik okuryazarligi, kirsal koken, otoriteye giivensizlik, igrenme
hassasiyeti ile riskten kaginma gibi faktorleri siralamiglardir. Ancak, farkli gruplar arasinda goriilen farkliliklarin
nedenleri ve bu farkliliklarin 6nemi daha ayrmtili bir sekilde incelenmelidir. Bu tiir bir aragtirma, 6gretmen
yetistirme programlarinda saglikla ilgili konularin nasil ele alinmasi gerektigine yonelik bilgilerimize 151k
tutacaktir.

Ogretmen adaylarinin cogunlukla bilimsel aciklamay1 destekleme egilimi, konunun karmasikhigi ve
sosyal tartigmali dogasi diisiiniildiigiinde 6nemlidir. Ancak bazi 6gretmen adaylarinin akla yatkinlik puanlarinin
nispeten diisiik olmasi, konunun tartismali yonlerini yeterince degerlendiremediklerine isaret edebilir.
Literatiirdeki benzer ¢aligmalar da (6rn. Lombardi vd., 2016), katilimcilarin bilimsel agiklamayi genelde daha
akla yatkin olarak degerlendirdigini gostermektedir. Ancak bu ¢alisma, konunun giincelligi ve toplumsal etkileri
acisindan farkli bir baglam sunmaktadir. Sonuglar, 6gretmen adaylarmin elestirel diisinme becerilerini
gelistirmeye yonelik ¢alismalarin 6nemini vurgular niteliktedir.

Bu calismada, 6nceki arastirmalardan farkli olarak mRNA asilart konusuyla ilgili kanit metinlerinde
verilerin olup olmadig1 da 6gretmen adaylariyla tartigilmistir. Bu tartigma sonunda, 6gretmen adaylarinin kanit
metinlerinin veri igerip igermedigi konusunda pek degerlendirme yapmadigini gostermektedir. Bu bulgular,
O0gretmen adaylarinin bu tiir argiimantasyon ve akla yatkinlik yargilarimin incelendigi etkinliklerde verinin ne
oldugunun ve kanit olusumundaki roliiniin de tartigmasiin 6nemine igaret etmektedir.

Sonuc ve Oneriler

Ogretmen adaylarmin smifta karar verme faaliyetlerini gerceklestiren aktorler olacag: diisiiniildiigiinde,
sosyobilimsel konularla ilgili smif etkinliklerini kendilerinin gergeklestirebilmeleri i¢in desteklenmesi
onemlidir. Bu baglamda, dgretmen adaylarinin sosyobilimsel konular hakkinda karar verme ve &grencileri igin
smif i¢i etkinlikleri tasarlama konusundaki bilgi ve becerilerinin gelistirilmesini kolaylastiracak aragtirmalar
gerekli goriinmektedir (Ha vd., 2022). Bu makalede sunulan c¢aligma, literatiirdeki bu eksikligi gidermek
amaciyla, 6gretmen adaylarinin mRNA konusundaki argiiman ve kanit iligkilerini degerlendirme becerileri ile
akla yatkinlik yargilarini inceleyerek sosyobilimsel konularin 6gretimine yonelik aragtirmalara 1sik tutmayi
amaglamistir. Calismanin bulgulari, 6gretmen adaylarinin argiimanlarla kanitlar arasindaki iligkileri, 6zellikle
argliman bilimsel olmadiginda ya da bilimsel kanitlarla yeterince desteklenmediginde, her zaman dogru bir
sekilde degerlendiremedigini gostermistir. Bu bulgular 1s18inda, bilimsel olmayan ya da bilimsel agidan
tartigmali argiimanlar ile kanitlar arasindaki iligkilerin tartismasini igeren sosyobilimsel argiimantasyon
etkinlikleri ve bu etkinliklerin 6gretmen adaylarinin elestirel degerlendirme ile karar verme becerileri tizerindeki
etkilerini inceleyen arastirmalar 6gretmen yetistirme programlarinin igeriginin gelistirilmesine 151k tutacaktir.
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Bir bilginin bilimsel olup olmadigina karar vermek isteyen kisiler kendilerine 6rnegin su soruyu
sormalidir: “Bu agiklama akla yatkin m1 ve bunu nasil bilebilirim?” (Sinatra ve Lombardi, 2020). Bireylerin
bilimsel ve bilimsel olmayan argiimanlar1 degerlendirmesinde kanitlarin yam sira, verileri degerlendirmesi de
etkili olmaktadir (Aydeniz ve Ozdilek, 2015). Bu baglamda, dgretmen adaylarmin veri ve kanit arasindaki
iligkileri de degerlendirmesi incelenmistir. Yaman (2018) fen derslerinde yazma etkinliklerinin fen 6gretmen
adaylarmin baslangi¢ sorulari, veriler ve gozlemler ile iddialar ve kanitlar arasinda iligkiler kurma ve veri,
gozlem ve kanit arasinda ayrimlar yapma becerilerini arttirdigini bulmustur. Bu arastirmaci, 6gretmen
adaylarmin laboratuvar caligmalarinda kendi arastirmalarindaki sorulari, goézlemleri, iddialari, verileri ve
kanitlar1 tizerinde durmustur. Bu makalede sunulan ¢alismada ise 0gretmen adaylar1 daha once yapilmis ve
kendilerine sunulmus metinlerdeki caligmalar1 degerlendirmigtir. Bu ¢alismada, birincil ve ikincil verileri
birbirinden ayirt etmenin yani sira, verinin ne oldugu konusunda dogru degerlendirme yapma konusunda
zorlandiklart sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Bununla birlikte, sadece iki ¢ift 6grenci grubuyla yapilan odak
gorligme sonucunun tiim fen O6gretmen adaylart ig¢in genellenemeyecegi de goz Oniinde bulundurulmalidir.
Calismanin bu sinirliligmi ortadan kaldirmak i¢in 6gretmen adaylarinin kanitlarin yani sira, verileri de
degerlendirme becerilerini dlgen daha genis katilimcr grubuyla yapilan model-kanit iliskisiyle ilgili calismalara
ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu ¢aligmanin bulgulart dogrultusunda 6gretmen yetistirme politikalari, 6gretmen adaylarinin bilimsel
olan ya da bilimsel agidan tartigmali bilgilerin kanitlar ve veriler dogrultusunda degerlendirilmesi temelinde ele
alinmalidir. Bu degerlendirmeler gelecegin bilimsel okuryazar ve elestirel diisiinen &gretmenler yetistirmek
acisindan 6nemlidir. Bu nedenle, 6gretmen yetistirme programlari bu degerlendirmeleri ve tartismalari igerecek
sekilde zenginlestirilmelidir.
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Exploring Pre-service Science Teachers' Evidence-Based Explanations on the Use of mRNA Vaccines

Abstract

In a world full of complex and dynamic socioscientific issues such as pandemic, climate change, and earthquakes, people are often exposed
to explanations that are misleading and inaccurate as the problems themselves. The spread of such unscientific explanations makes it
difficult for students and many adults to distinguish reliable sources of information. In this study, a model-evidence link diagram was
developed and applied to examine pre-service science teachers' evidence-based explanations of mRNA vaccines. The study used a
qualitative case study design and implemented the Model-Evidence Link Diagram with 24 pre-service science teachers. In addition, a focus
group interview on the concepts of evidence and data was conducted with two pre-service science teachers. A rubric was used to analyze the
model-evidence link diagram and participants' ratings, and content analysis was used to examine how focus group participants
distinguished between data and evidence. The results of this study revealed that pre-service teachers mostly made explanations at the
relational and descriptive levels of evaluation. It can be concluded that pre-service teachers need support to strengthen their evaluation
processes in scientific issues and alternative explanations and to develop their critical evaluation skills.

Keywords: evidence-based explanation, pre-service science teachers, socioscientific issues
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Ekler

Ek 1

Kamt #1: Savunma hiicreleri ¢ikint1 (spike) proteinleriyle karsilastiginda, "yabanc1” olarak algilar ve
savunma moleKkiilleri (antikorlar) iiretmeye baslar. Boylece viicudumuz hastaliga yakalanmadan hastahg:
tamimamiz ve bagisiklik yaniti gelistirmemiz miimkiin olur.

As1 dedigimiz uygulama, bir viriisiin veya bakterinin tamaminin hastalik yapma etkinliginin zayiflatilarak canli

veya Olii olarak mikroorganizmay1 olugturan parcalarinin viicuda enjekte edilmesini igerir. Viicut, bu yabanci
maddeyi taniyarak savunma hiicreleri olusturur ve mikroorganizmayla karsilastigimizda, daha o6nceden
mikroorganizmay1 tanidigi igin, hizlica savunma hiicrelerini aktive eder, sayilarim artirir. Bu sekilde
hastaliklardan korunmus oluruz. Eger as1 yaptirmazsak, mikroorganizmayla karsilastigimizda savunma
sistemimizin yanit olusturmasi i¢in belirli bir siire gerekecektir. Bu siire i¢inde viriisler sayica milyonlara
ulasabilir ve bizi hasta eder. Ast olundugunda ise, daha onceden mikroorganizmayla karsilasan bagisiklik
sistemi ¢ok kisa siirede ve yiiksek miktarda savunmada gbrev yapan hiicreleri olusturur. Boylece hastaliktan
korunmus veya hafif bulgularla hastalig1 ge¢irmis oluruz.

mRNA asilar1 yeni bir teknige dayali asilardir. Insan hiicresine mRNA verilerek viriise ait ¢ikint1 proteini insan
hiicresi tarafindan yapilmaktadir. Bu sekilde iretilen ¢ikinti proteinine de bagisiklik sistemi antikor
olusturmaktadir. Boylece ilerleyen dénemde viriisle enfekte olursak, savunma sistemimiz ¢oktan hazir olacak;
bagisiklik hiicrelerini ve antikor adi verilen savunma molekiillerini hizlica cogaltarak, virlis yeterince
¢ogalamadan ve bizi hasta edemeden hastalik yapmasini dnleyecektir.

How does the mRNA coronavirus thi
vaccine work?
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messenger RNA, which contains. enter the muscle cell at the to produce a coronavirus spike
an instruction to make a SARS- injection site, it is packaged protein.
CoV-2 spike protein. inside a very small fatty particle.

The body’s defence system
recognises the spike protein as
foreign and begins to protect
itself against it.

Kaynakgea:
https://evrimagaci.org/mrna-nedir-asilarda-mrna-nasil-kullanilir-9555
https://www.ttgv.org.tr/

Gorsel:

https://www.vumec.org/viiii/sites/default/files/public_filessmRNA%20Vaccine 2.2.jpg
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Kanit #2: mRNA’nmin hizh ve seri iiretim yapilabilmesi, dogustan gelen bagisikhk tepkisinin uyarilmasi
gibi nedenlerle gelece@in asis1 olma potansiyeli yiiksektir.

mRNA asilarinin avantajlar1 su sekilde siralanabilir:

il.

iil.

iv.

Bir mRNA asisinin gelistirme siireci, geleneksel asilarindan ¢ok daha hizlidir. 2020°de siddetli akut
solunum sendromu Coronavirus 2 (SARS-CoV-2) salgininda viral genom dizisinin ortaya
¢ikarilmasindan sonraki on hafta i¢inde, bir mRNA asis1, faz 1 klinik denemedeki ilk goniilliilere
uygulanmugtir.

Gelismis endiistriyel kurulum, kilograma kadar 6lgeklerde mRNA iiretebilir.

mRNA asisi, antijen proteinlerinin hiicre i¢i sentezini saglayarak, bazi antijenler i¢in zorlayici olan
protein saflagtirma ve uzun vadeli stabilizasyon ihtiyacini ortadan kaldirir.

RNA, riboniikleazlara (RNaz’lar) kars1 uygun sekilde korunursa, proteinlere kiyasla bozulmaya daha az
egilimli oldugundan, mRNA’nin tasinmasi ve depolanmasi, protein temelli agilardan daha kolay
olabilir.

mRNA bulasic1 ve genoma entegre olmayan bir platform oldugundan, potansiyel enfeksiyon riski
yoktur.

mRNA agsilari, bu avantajlar1 nedeniyle hizli bulasict hastalik salginlarina yanit olarak zamaninda iiretilmesi ve
uygulanabilmesi potansiyeline sahiptir.

mRNA agilariin geleneksel asilarla karsilagtirildiginda gesitli avantajlart da goriilmektedir:

mRNA Vaccine Traditional Vaccine
MRNA (blueprint of protein) Antigen o Microbial protein or
determined! \ inactive microbe
foriimmune
B o - W
Faster because Result. Slower and more
mRNA molecules are —_— difficult to produce the
easier to produce Teaches the right type of protein
body:to
Components are injected into the it‘se‘(ffag_ai‘(;st Components are made in a
arm and serve as instructions for the amicrobe lab and injected into the arm

body to make microbial protein to stimulate immune response

Kaynakga:

Yilmaz, E. (2021). As1 teknolojisinde yeni umutlar: mRNA asilart. Mikrobiyoloji Biilteni, 55(2), 265-284.
https://doi.org/10.5578/mb.20219912

Gorsel: https://www.vumec.org/viiii/sites/default/files/public_filessmRNA%20Vaccine 2.2.jpg
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Kanit #3: Deneysel bir asimin giivenligini ve hastali1 6nleme potansiyelini degerlendirmek i¢in, ilk olarak
hayvanlar iizerinde test yapilir. As1 hayvanlarda bagisikhik tepkisini tetiklerse, insan klinik deneylerinde
3 farkh asamada test edilir.

Gelistirilmekte olan her as1, bir bagisiklik yanit1 tetikleyebilmesi amaciyla hangi antijen kullanilmasi gerektigini
belirlemek i¢in 6nce tarama ve degerlendirmeden ge¢melidir. Bu klinik 6ncesi tarama, insanlar {izerinde test
edilmeden yapilir. Deneysel bir agiin giivenligini ve hastalig1 dnleme potansiyelini degerlendirmek icin, ilk
olarak hayvanlar lizerinde test yapilir. As1 hayvanlarda bagisiklik tepkisini tetiklerse, insan klinik deneylerinde 3
farkli asamada test edilir.

Cesitli Faz Asamalarindaki mRNA Agilari agagida verilmistir:

fiidddbiie n
TERRRRREE | i
100 bk "

20-

of VOLUNTEERS h
VOLUNTEERS Howdo people who get the vaccineand. |1
Doss e wacine seer to k! Whatare themostcommon [l Pecplevho donexgetthe occne compacel
Ave there any serious shortterm side effects? ! Is the vaccine safe?
side effects? : 5 :
How are the volunteers’immune Is the vaccine effective? I

How s the iz of the dose. toms responding t the vaccine?
reltedtosGeetioctsy. Ml e What are the most common side effects?

" | HUNDREDS or THOUSANDS

Is this vaccine safe?

8 -
Manufacturers must | The FDA inspects
w7 test all lots to make manufacturing
[P sure they are sofe, | facilties regularly

pure and potent. The lots can only. to ensure quality.

be released once FDA reviews their | and safety.
safety and quality. -

mRNA Ana Hastalik TUrgulama Yolu FazAzaman Sponsor
BNT16262 SARS-CoV-2 Deltoid Kas Kullamms Onayls | Pfizer- BioNTech
mRNA-1273 SARS-CoV-2 Deltoid Kas Kullamm: Onayls Moderna
CV2nCoV/CVaCoV | SARS-CoV-2 Tntramuskuler Klinik Oncesi CureVac
ARCoV SARS-CoV-2 Intramuskuler Faz3 Walvax
Biotechnology
cvn201 Kuduz Parenteral Fazl CureVaC
cvn02 Kuduz i Fazl CureVaC
mRNA-HIONS, Tnfiuenza Tntramuskuler Fazl Modemna
mRNA-HTNS
mRNA-1345 Respiratorik Tntramuskuler Fazl Modema
Sinsityal Virts
Metapnomoviras
ve Panainfluenza .
mRNA-1653 Tip3 Intramuskuler Fazl Modema
mRNA-1647 Sitomegaloviriis Ingamuskuler Faz3 Modema
mRNA-1893 Zika Viris Tozamuskuler Faz2 Modema
mRNA-1189 Epstein-Bamr Viris Parenteral Klinik Oncesi
Modemna
HIV SAM ve HIV VRP HV Ingamuskuler Klinik Oncesi Biomedical Primate
Research Centre
Virology Unit, Instinute
N of Tropical Medicine
HIVI Gag HV Subkutan Klinik Oncesi
SAM Vaccime Steptecoccus Ingamuskuler Klink Oncesi GlaxoSmitiKline

Kaynakga:
https://evrimagaci.org/faz-1-faz-2-faz-3-klinik-deneyler-nedir-ve-neden-onemlidir-9630

Batur, K., & Yardimci, H. (2022). mRNA asilarinda giincel yaklasimlar. Veteriner Farmakoloji ve Toksikoloji
Dernegi Biilteni, 13(1), 1-10. https://doi.org/10.38137/vftd.1021843

Gorsel:

https://i0.wp.com/www.nfid.org/wp-content/uploads/2015/07/cdcjourney-of-
child_vaccine_snip.jpg?fit=650%2C750&ssl=
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Kamt #4: Klinik calismalardan elde edilen veriler COVID-19’a kars1 farkh platformlar kullanilarak
gelistirilen asilarin siddetli yan etki meydana getirme olasihklarinin oldukc¢a diisiik oldugunu

gostermektedir.

\/EJTHANI

Covid-19 Vaccines

*As of 6 May 2021

(o

Sinovac \
Manufacturer: Sinovac ‘

Effectiveness: 49,6 - 50.7%
_
Authorized groups: 18-60 Years old
Dosing: 2 Doses (3 Weeks between the shots)
Possible side effects: Pain at the injection site,
Headache, Numbness

AstraZeneca - \

Manufacturer: AstraZeneca 1 154

Effectiveness:  70.4 - 82.4%
EE—

Authorized groups: Over 18 Years old

Dosing: 2 Doses (4-12 Weeks between the shots)

Possible side effects: Pain at the injection site,

Chills or shivers, Fever, Headache, Fatigue,
Muscle pain, Thrombosis )

A
Di || [@e

Modeing
COoviD-#
Vaccine!

J
Moderna \

Manufacturer: Moderna —

Effectiveness: 94.1%

Authorized groups: Over 18 Years old
Dosing: 2 Doses (4 Weeks between the shots)
Possible side effects: Pain, Swelling, Redness at

the injection site, Chills or shivers, Headache,
Fatigue j

Pfizer - BioNtech \

Manufacturer: Pfizer - BioNtech =

Effectiveness: 81.8 - 95%
——

Authorized groups: Over 16 Years old
Dosing: 2 Doses (3 Weeks between the shots)
Possible side effects: Pain, Swelling, Redness at

the injection site, Chills or shivers, Headache,
Fatigue )

U}\ (ﬂ

T
'3
i

VACCINE

Johnson & Johnsom

Manufacturer: Johnson & Johnson M=

Effectiveness:  66.9%
=
Authorized groups: Over 18 Years old
Dosing: 1 Dose
Possible side effects: Pain at the injection site,
Headache, Fever, Muscle pain, Fatigue, Nausea

J

m\fﬂam\fugﬁ\

Sputnik Vi

Sputnik V \

Manufacturer: SputnikV ()

effectiveness:  91.1-91.5%

Authorized groups: Over 18 Years old
Dosing: 2 Doses (3 Weeks between the shots)

Possible side effects: Pain, Swelling, Redness at
the injection site, Headache, Muscle pain, Rash,

Fatigue j

o | @

B
3
3
s

4 W

Sinopharm \

Manufacturer: Sinopharm

Effectiveness: 7 9.3%
e

Authorized groups: 18 - 60 Years old
Dosing: 2 Doses (3 - 4 Weeks between the shots)|
Possible side effects: Pain, Swelling, Redness at

the injection site, Headache, Muscle pain, Rash,
=

i |(

NOvAVAX

f

Novavax \

&£

Manufacturer: Novavax S

Effectiveness: 89.3%
=r—72——

Authorized groups: Over 18 Years old
Dosing: 2 Doses (3 Weeks between the shots)
Possible side effects: Pain at the injection site,

Headache, Fever, Fatigue, Nausea, Swollen
Iymph nodes

**Remark: The effectiveness of the COVID -19 vaccines from each manufacturer shall not be compared
because each study was made in different groups of people using various methods of research.

Kaynakga:

https://www.vejthani.com/wp-content/uploads/2021/05/COVID-19-Vaccines-Comparison-1.png
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Kanit #5: Sosyal medyada as1 ile ilgili paylasilan yanh ve yanhs bilgiler as1 kararsizh@im etkilemektedir.

Infodemi, internet teknolojilerindeki gelismeyle birlikte dogru bilgi kadar yanlis bilginin de bir yigin halinde
dolagima girmesini ve bu yigin igerisinde bireylerin ihtiyag duydugu dogru ve giivenilir bilgiye erisme
zorlugunu ifade etmektedir (DSO, 2020). Bu nedenle infodemi, insanlarin dogru ve yanlis bilgiyi ayirt
edebilmesi 6niindeki en biiyiik sorunlardan birisidir.

Bu kapsamda YouTube, Facebook, Instagram ve Twitter, infodemiyle miicadele etmede kendi denetim
mekanizmalarini olusturmaya baslamistir (YouTube, 2021; Facebook; 2021; Twitter, 2021). Infodemi
baglaminda Twitter’da kovid-19 asilartyla ilgili tartigmalarda as1 kararsizligina etki eden faktorlerin belirlenmesi
icin gesitli calismalar yapilmistir.

As1 giivenilirligi ile ilgili tweetlerin dagilimi asagidaki tabloda verilmistir:

B. Asi Glvenilirligi Tweet Sayisi 3;::: KY;‘:}::

B1. Komplo teorileri 338 % 14,3 % 46,7
B2. Yan etki 167 %7,1 % 23
B3. Aginin koruyuculugu 60 %2,6 %83
B4. Faz caligmalan 46 % 2 % 6,4
BS. Glvenmiyorum 30 %1,3 %4,1
B6. Ag! icerigindeki maddeler 24 %1 %3,3
B7. Onam formu 14 %0,6 % 2

B8. Turkiye'deki kisi ve kurumiara givensizlik 9 %0,4 %1,2
B9. Doktorlarin goris farklilig 9 %0,4 %1,2
B10. Asinin {icretsiz olmasi 8 %0,3 %1,1
B811. mRNA teknolojisi 4 % 0,2 % 0,6
B12. Oretici Glke ve sirketlere duyulan

glvensizlik ‘ %02 %06
B13. Acil kullanim onayinin olmamast 3 %0,1 %04
B14. As1 (retenlerin as1 olmamasi 3 %0,1 %04
B15. Asinin bulunma sdresinin kisa olmasi 3 %0,1 %04
B16. Asinin varyantlara gbre degismemesi 2 %0,1 %0,3
Toplam 724 % 30,8 % 100

Kaynakga:
Narmanli, D. (2022). As1 kararsizligi baglaminda as1 tartismalari: Twitter’da Kovid-19 6rnegi. TRT Akademi,

7(14), 28-57. https://doi.org/10.37679/trta. 1013435
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Ek 2

Katiimer Gruplarin Model-Kamt iliskileri

Model A Model A i¢in dogru Model B Model B i¢in dogru
MA) iliskilendirme (%) (MB) iliskilendirme (%)
KI K2 K3 K4 K5 KI K2 K3 K4 K5

IGrupl ‘KD*I iy IiYID*IIY*I 60 IC*IIYliYIC*IIY*' 60
Grup2 D* KD* [y Iy Iv* 60 Iy ¢* ¢* ¢* iy* 80
Grup3  D* KD* 1y D* iy* 80 iy ¢+ 1y D iy* 40
Grup4 KD* KD* [y D* Iy* 80 c* Iy Iy ¢* Iy* 60
Grup5 D* KD* 1y D* iy* 80 ¢* ¢* D C* D 60
Grup6 D¥ KD* D* D* D 80 Iy iy ¢* D KD 20
Grup7 KD* KD* 1y D* iy* 80 iy iy iy ¢*x iy* 40
Grup8 D*¥ D* [y Iy Iv* 60 Iy iy 1y ¢* D 20
Grup9 D* KD* (¢ KD* iy* 80 ¢* Iy D iy Iy* 40
Grup 10 KD* D* D* KD* C 80 C* C* ¢* C* ¢ 80
Grup1l D* D* [y D* Ivy* 80 c* ¢ Iy ¢* iy* 80
g%’lam 100 91 18 82 82 76 55 45 27 73 64 53

Not: Iliskileri belirtmek igin su sekilde kisaltmalar kullamlmustir: Kesinlikle destekliyor igin "KD", Destekliyor igin "D", flgisi yok igin
"TY" ve gelisiyor igin "C". Dogru iliskilendirmeler "*" ile belirtilmistir.
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Ek 3
Odak Grup Goriismeleri

Grup 10 olarak kodlanmus ilk ¢iftle yapilan goriisme sonuglart agagida verilmistir:

Aragtirmact: Semada sunulan kanitlarin hangilerinin veri igerdigini diisiiniiyorsunuz?

Katilimcilar: Bu soruda ¢ok zorlandik biz. Kanit 1°de birincil veri sunulmus diye diisiindiik.

Aragtirmaci: Burada veri hangisi?

Katilimcilar: Biz buradaki bilimsel kavramlar ve tanimlar veri diye diistindiik.

Arastirmaci: Kanit 2 i¢in ne diigiiniiyorsunuz?

Katilimeilar: ikincil veri olarak diisiindiik biz bunu.

Aragtirmaci: Burada veri ne?

Katilimcilar: Galiba yanildik. i1k iki kanitta veri yok, bilgi sunulmus.

Aragtirmact: Kanit 2 i¢in ne diigiiniiyorsunuz?

Katilimeilar: Tkincil veri olarak diisiindiik biz bunu.

Aragtirmact: Kanit 3 i¢in ne diisiiniiyorsunuz?

Katilimcilar: Biz burada veri olmadigini diigiindiik.

Aragtirmact: Neden?

Katilimcilar: Burada bir prosediirden bahsedilmis. Asilarin faz asamalar1 anlatilmis, yapilan ¢aligmalardan elde edilen
verilerden bahsedilmemis.

Aragtirmact: Kanit 2’°deki metnin sonundaki tabloda ne verilmis sizce?

Katilimcilar: Biz buna bakmadik. Burada veri sunulmus.

Aragtirmact: Birincil mi, ikincil mi?

Katilimcilar: Arastirmacilar bu sonuglart kendileri buldularsa birincil, bagkalarinin bulgularini listeledilerse ikincil veri.
Aragtirmaci: Kanit 4’te veri var mi1?

Katilimcilar: Biz burada ikincil veri oldugunu diisliniiyoruz. Cilinkii klinik ¢alismalardan elde edilen verileri burada
kullanmig, ama verileri kendileri toplamamus.

Aragtirmact: Kanit 5?

Katilimeilar: ikincil veri sunulmus. Ciinkii verileri kendileri toplamamus.

Arastirmaci: Bundan emin misiniz?

Katilimcilar: Haynr.

Grup 11 olarak adlandirilan ¢iftle yapilan goriisme sonuglari asagida verilmistir:

Aragtirmact: Semada sunulan kanitlarin hangilerinin veri i¢erdigini diisiiniiyorsunuz?

Katilimcilar: Kanit 3’te veri yok. Digerlerinin hepsinde veri sunulmus.

Aragtirmact: Bu verilerin ne oldugunu sdyleyebilir misiniz? Kanit 1 ile baglayalim.

Katilimcilar: Kanit 1’de mRNA koronaviriis asisinin nasil ¢alistigini anlatiyor.

Aragtirmact: Nasil ¢alistigina yonelik veri nerede?

Katilimcilar: (Cevap yok)

Aragtirmact: Kanit 2 ile devam edelim o zaman.

Katilimcilar: mRNA agilarinin avantajlaria yonelik sunulan listenin de veri oldugunu diistinmiistiik.
Aragtirmact: Burada bize bir bilgi sunulmus. Bu bilginin nasil elde edildigi anlatilmig m1?
Katilimcilar: Hayir... farkli kaynaklardan alip derlemis herhalde.

Aragtirmact: Peki, o zaman hangisinde veri sunulmus?

Katilimcilar: Veri sayisal olmak zorunda midir?

Arastirmact: Hayir, degil. Nitel veri de sunulabilir.

Katilimeilar: Kanit 3°te veri sunulmus.

Arastirmaci: Peki bu birincil veri mi, ikincil veri mi sizce?

Katilimcilar: ikincil veri.

Arastirmact: Neden?

Katilimcilar: Kendileri ¢aligmay1 dogrudan yapmamis, bagkalarinin yaptigi ¢alismalar derlenmis.
Aragtirmact: Kanit 4 i¢in ne diisiiniiyorsunuz?

Katilimcilar: Burada veri var. Bu da ikincil veri.

Aragtirmact: Kanit 5?

Katilimeilar: Bu da ikincil veri. Calismay1 yapan igin birincil, ama bu tabloyu buraya koyan i¢in ikincil veri.
Arastirmaci: Bu tabloyu hazirlayan kisi calismay1 yapan kisi degil mi? Baktiniz mi, ¢alismay1 kim yapmis diye?
Katilimcilar: Yok, bakmadik.
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Lise Ogrencilerinin Cevresel Farkindalik, Cevresel Kaygi ve
Cevresel Tutum Diizeylerinin ve Kavramlar Arasindaki
Iliskilerin Belirlenmesi

Ezgi Dalkili¢?, Neslihan Erbasi®, ve Ali Erbasi1®

0Oz Makale Hakkinda
Bu ¢alismanmin amaci lise ogrencilerinin ¢evresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve ¢evresel
tutum diizeylerini belirlemek ve kavramlar arasindaki iliskileri ortaya koymaktir. Nicel Gonderim tarihi: 05.10.2023

yontem ile yapilan bu ¢alisma tarama modeliyle desenlenmigstir. Kolayda ornekleme
yontemi kullamilarak Konya ili Sel¢uklu ilgesinde bulunan bir lisede (N = 901) 6grenim
goren 335 lise o6grencisinden goniilliiliik prensibine uygun olarak veri toplanmistir. Kabul tarihi: 07.02.2024
Arastirmanin sonucunda katilimci lise 6grencilerinin orta diizeyde ¢evresel farkindalik, . -

yiiksek diizeyde ¢evresel kaygi ve yiiksek diizeyde ¢evresel tutuma sahip olduklari tespit Elektronik Yayin Tarihi:30.08.2024
edilmigtir. Cevresel farkindalik ve ¢evresel kaygimin ¢evresel tutum iizerinde, ayrica
cevresel farkindaligin ¢evresel kaygi iizerinde istatistiksel agidan anlamly diizeyde
pozitif etkisi oldugu belirlenmistir. Kiz 6grencilerin ¢evresel kaygi ve ¢evresel tutum
diizeylerinin erkek Ogrencilere gore anlamli derecede yiiksek oldugu, ¢evresel
farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore anlaml farklilik olusturmadigi saptanmigtir.
Ayrica yas, babanin egitim durumu, annenin egitim durumu ve aile gelir durumu
degiskenlerinin, ogrencilerin ¢evresel kaygi, ¢evresel tutum ve g¢evresel farkindalik
diizeyleri iizerinde anlaml farklilik olusturmadig saptanmigstir.

Diizeltme tarihi: 25.12.2023

Anahtar Kelimeler: ¢evresel farkindalik, cevresel kaygi, cevresel tutum

Giris

Cevre ile ilgili konularm, baglangicindan bu yana insanligin ilgi alani oldugu sdylenebilir. Ancak ¢evreye bakis
acisinin degismesi, kiiresellesme olgusu, ¢evre duyarliliginin finansal bir faktorden ziyade bir rekabet firsati
olarak degerlendirilmesi gerektigine olan inancin artmasi gibi faktorler, ¢evre dostu davranislarin birey ve orgiit
diizeylerinde arastirilmasi ihtiyacini giindeme getirmistir (Erbasi, 2017). Bu baglamda dogal ¢evreyi tehdit eden
gevre sorunlari, son yillarda gesitli disiplinler tarafindan detayli inceleme konusu yapilmaya baslanmistir. Cevre
ile ilgili aragtirmalara yonelik artan ilgi, egitim alaninda da kendini gostermektedir. Bu nedenle tiim diinyadaki
egitim sistemlerinde ¢evre egitimlerine yonelik artan bir egilim dikkat ¢gekmektedir.

Cevre i¢in her anlamda olumlu ve siirdiiriilebilir davranig degisiklikleri kazandirmak, c¢evre
egitimlerinin odak noktalarindan biridir (Simsekli, 2004). Tiirkiye’de ilkogretim ve lise egitim programlarinda
farkli dersler kapsaminda temel gevre bilgileri verilmektedir. Ogrencilerin gevre bilincinin artirilmasina ydnelik
yapilacak calismalar, gelecek icin biiyiikk bir yatirim olarak degerlendirilmektedir (Irmak Kazazoglu, 2020).
Cevre sorunlariyla basa ¢ikabilmenin temel yolu bireylerde farkindalik olusturmak ve ¢evreye yonelik olumlu
tutum gelistirmelerini saglamaktir (Purutcuoglu, 2008). Cevre kavraminin bilincinde ve farkindalig1 yiiksek
bireyler yetistirmek, egitim sisteminin 6ncelikleri arasinda yer almaktadir. Bu dogrultuda ¢evre odakli aragtirma
ve uygulamalarin &nem kazandig1 goriilmektedir. Ozellikle erken yas donemlerinde edinilen aliskanlik ve
kazanimlarin kalicilig1 degerlendirildiginde, ¢evre ile ilgili egitim ve farkindalik ¢alismalarinin 6zellikle zorunlu
egitim kapsaminda ele alinmasi bilylik 6nem tasimaktadir. Bu varsayimdan yola ¢ikarak bu arastirmada lise

4Soruml yazar, Sel¢uk Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Yonetim ve Organizasyon Anabilim Dali, ezgidal97@gmail.com, ORCID:
0009-0008-8034-4642

bTiirk Telekom Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi, neslihan_gozel@hotmail.com, ORCID: 0000-0003-2725-7001

CSelcuk Universitesi, Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi, f;letme Béliimii, aerbasi@selcuk.edu.tr, ORCID: 0000-0001-5709-9775

Alintilamak i¢in: Dalkilig, E., Erbasi, N., & Erbagi, A. (2024). Lise dgrencilerinin gevresel farkindalik, gevresel kaygi ve gevresel tutum
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ogrencilerinin g¢evresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve gevresel tutum diizeylerini belirlemek ve kavramlar
arasindaki iligkileri ortaya koymak amaglanmaistir.

Cevresel farkindalik, cevre ile ilgili konularla ilgili sahip olunan farkindaliktir (Yalginkaya, 2012).
Kavram, cevre ile ilgili bilgilenme, uyaniklik ve uyarilmis olma durumu olarak ele alinmaktadir (Stepath, 2004).
Bagka bir deyisle ¢evresel farkindalik, bireylerin ¢evre ve c¢evre sorunlarmin farkinda olma durumu olarak
tanimlanabilir.

Cevre farkindaligi literatiirii incelendiginde, ¢aligmalarin ilk olarak psikologlar tarafindan yiiriitiilmeye
baslandig1 goriilmektedir (Ono ve Maeda, 2002). Bu durumun ana nedeni, ¢evre sorunlarinin artik gézle goriiliir
bicimde insanlarin hayatina dahil olmasi ve tehditkar boyutlara ulagmasidir (Giiven ve Aydogdu, 2012). Ancak
cevre farkindalifi ve ¢evresel stirdiiriilebilirlik ile ilgili konular her gegen giin farkli bilim alanlarinda artan bir
oneme sahip olmasina ragmen bilim adamlar1 “Bireyleri ve orgiitleri yesil davranislara nasil tesvik edebiliriz?’’
sorusuna halen yeterli diizeyde cevap iiretememislerdir (Ozalp ve Erbasi, 2021). Yapilan arastirmalarin ortak
fikri, ¢evre sorunlart hakkinda bireysel diizeyde yeterli bilgi olmadan hem toplum hem de bireyler igin yeterli
onlemlerin alinmasinin miimkiin olmadig1 ve yeterince duyarli ¢alismalarin yapilmadigi yoniindedir. Ancak son
yillarda ozellikle farkli diizeylerdeki 6grenci gruplari basta olmak iizere genglerin c¢evre farkindaligina ve
tutumlarma odaklanan gevre egitimi arastirmalarinda énemli bir artis olmustur (Ozbebek Tung vd., 2012). Bu
egitimlerin bireylerde ¢evre bilincinin ve duyarliligimin olusmasinda, ¢evresel farkindaligi artirmada, gevreyle
uyumlu, ¢evreye zarar vermeden ve ¢evre dostu bir yasam seklini benimsemede 6nemli bir yer tuttugunu
vurgulayan ¢ok sayida arastirma bulgusu yer almaktadir (Akbas ve Kirimli, 2019; Erten, 2004; Kiper vd., 2017,
Uzun, 2021). Ayrica arastirmalar, ¢evre bilincinin olusmasinda bireyin yakin ¢evresinin biiylik rolii olduguna
isaret etmektedir (Glingér ve Cevher Kalburan, 2022).

Uzun vadede iizerinde durulmayan cevresel problemler giinden giine gozle goriiliir sekilde zarar
verdikge, bireylerde olusan endise duygusuna ¢evresel kaygi denmektedir ve bu kaygi bireylerde gevresel biling
ve duyarlilik duygularmi tetiklemektedir (Kirlioglu ve Can, 2006). Cevresel kaygi, bireyin ¢evresel tehditler
sonucu gorecegi zarardan korkma, endise etme ve bu duygularin yansimasi (Ishaswini ve Datta, 2011) ya da
gevreye yonelik duyulan endise olarak tanimlanabilir (Kement, 2018). Daha genis bir ifade ile ¢evresel kaygi;
insanlarin, diinyaya karsi olusan tehditlerin dogaya ve gelecek nesillere yonelik olusabilecek sonuglarina yonelik
duydugu endisedir (Abdul-Muhmin, 2007). Cevresel kaygi, tutumun yapici ve itici giicii olarak ¢evre dostu
davranisa yatkinligr ifade etmektedir (Takacs ve Santa, 2007). Bir bagka tanimda ise ¢evresel kaygi, bireyin
kendi davranislar1 veya baska kisilerin davranislarinin ¢evre {izerindeki etkilerini anlamaya ydnelik gelistirdigi
gercekei bir tutum olarak ele alinmaktadir. Bu durum gevresel kaygmin hem genel olarak bir tutum-deger
uyumunu hem de daha spesifik olarak niyeti belirleyen bir tutumu ifade ettigi anlamina gelmektedir (Pradeep,
2012). Bu tanimlardan yola ¢ikarak cevresel kaygi, bireyin ¢evre problemleri karsisinda alacagi zarardan
duydugu endisenin yansimasi olarak tanimlanabilir.

Insanlarin gevreye yonelik kaygilarmin ortaya ¢ikmasinda rol oynayan birgok faktér bulunmaktadir.
Bunlar su kirliligi, hava kirliligi, toprak kirliligi, iklim degisikligi, hayvan ve bitki tiirlerinin azalmas1 gibi
sorunlarla baglamaktadir (Mutlu Karanfil, 2022). Se¢gin vd. (2010) Tokat ilinde bulunan bir devlet okulunda 8.
smifta 6grenim gormekte olan 100 6grencinin katilimi ile bir g¢evresel farkindalik arastirmasi yapmiglardir.
Arastirmada veri toplama araci olarak, ozon tabakasi, su kirliligi, toprak kirliligi, ses kirliligi, orman tahribati,
nesli tiikenmekte olan hayvanlar ve kiiresel 1sinma gibi ¢evresel sorunlar1 konu alan 9 karikatiiriin bulundugu
form kullanilmistir. Aragtirma sonucunda 6grencilerin karikatiirleri inceleyerek ¢evre sorunlart hakkinda yapmis
olduklar1 yorumlarda en sik kullandiklar1 ve kaygi duyduklar1 kavramlarin kiiresel 1sinma, kirlilik ve kuraklik
gibi faktorler oldugu tespit edilmistir.

Gittikge artan c¢evre Kkirliligi ve dogal kaynaklarda yasanan kitlik bireylerde kaygi yaratmaya
baslamistir (Cakir Celik, 2022). Cevresel kaygi konusunda yapilan arastirmalarin birgogu, cevresel kayginin
biyosferik, dzgecil ve egoist giidiiler tarafindan yonlendirildigine atif yapmaktadir (Stern, 1993; Milfont vd.,
2006). ABD, Kanada, Norveg ve Isveg'te yapilan bir arastirmanin bulgularma gore genel inanglarin egitim ve
siyasi iligkilerle birlikte ¢evresel kayginin en istikrarli yordayicilar oldugu belirlenmistir (Olofsson ve Ohman,
2006). Akademik alan yazinda cevresel kaygi ile ilgili arastirmalarin (1) katilimeilarin demografik ve sosyo-
ekonomik 6zelliklerine dayanan ¢evreye yonelik bakis agisi farkliliklarini arastiran tutuma yonelik, (2) sosyo-
psikolojik teorilerden olusan hipotezleri test eden deneysel ve yari-deneysel nitelikte ve (3) geri doniisiim ve
enerji tasarrufu gibi konu bagliklar1 altinda gevresel davranislara yonelen ve sosyal faktorleri arastiran g¢evresel
tutum ve davranislarla ilgili uygulamali aragtirmalar oldugu belirtilmektedir (Alibeli ve Johnson, 2009).
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Tutum; bir olguya veya duruma karsi zihinsel bir durus, his veya duygudur. Tutum &grenilen bir
kavram olup birey davranislarina yansimaktadir (Giinden ve Miran, 2008). Baska bir deyisle tutum, bireylerin
cevreyi koruma ve iyilestirme ¢abalarini deger yargilariyla sekillendirmesi olarak tanimlanabilir (Oz Aydin vd.,
2013). Gegmisteki arastirmacilar, tutumun daha spesifik oldugunu ve bireylerin davranislarini dogrudan
etkiledigini one siirmiiglerdir (Kim vd., 2020). Bireyin duygusal egilimiyle ilgili olan bir kavram olan ¢evresel
tutum (Fernandez-Manzanal vd., 2007), bireylerin ¢evre ile ilgili genel konular hakkindaki algilar1 ve bu algilar
dogrultusunda gosterdikleri tepkilerle iliskilidir (Gadenne vd., 2009). Cevresel tutum, bireylerin ¢evreye karst
daha dikkatli ve olumlu davraniglar goéstermelerini kapsayan bir siirectir (Aydin, 2022). Baska bir deyisle
cevresel tutum, ¢evre sorunlarindan kaynaklanan korkular, kizginliklar, huzursuzluklar, deger yargilari ve cevre
sorunlarinin ¢éziimiine hazir bulunugluk gibi bireylerin ¢evre dostu davranislara kars1 gosterdikleri olumlu veya
olumsuz tavir ve diisiincelerin hepsi olarak ele alinabilir (Erten, 2005). Bu tanimlardan yola ¢ikarak c¢evresel
tutum, bireyin ¢evrede olup bitenlere karsi aldigi tavir ve c¢evre konusunda kendini ifade etme big¢imini
yonlendiren inang ve duygulari olarak tanimlanabilir.

Giinden giine biiyliyen cevresel sorunlarin sebep oldugu olumsuzluklarin verdigi zarart en aza
indirgemenin bir yolu da bireylerin ¢evreye karsi gosterdikleri tutumun belirlenmesi ve bu tutumlarin ¢evre ve
birey iizerindeki etkilerinin dlgiilmesi oldugu diistiniilmektedir (Uzun ve Saglam, 2007). Ciinkii tutumlarin
kararlilik dereceleri cinsiyet, yas, egitim vb. degiskenlere gore farklilagmaktadir (Ajzen, 2001). Ayrica ¢evresel
tutum, gevreciligi veya ¢evreci eylemi etkileyen inanglar, ¢ikarlar veya kurallar dizisinin iyi anlagilmasini saglar
ve bu tutumla birlikte gevre adina kalic1 ve siirdiiriilebilir ¢oziimler olusturulur (Ferndndez-Manzanal vd., 2007).
Cevresel tutum, ¢evre i¢in duyulan kaygi ve ¢evre sorunlarini 6nemseme ile ortaya ¢ikan bir kavram olarak
degerlendirilebilir (Gifford ve Sussman, 2012).

Cevresel farkindaligi olan bireylerin, yasamlarimi siirdiiriitken her faaliyetlerinde cevreye karst
olugabilecek tehditleri 6ngorerek hareket ettikleri genel kabul gérmektedir. Ciinkii bireylerin ¢evreye yonelik
davraniglari, c¢evreye duyarliliklarinin bir yansimasidir (Gadenne vd., 2009). Aydin ve Kaya (2011)
aragtirmalarinda, lise Ogrencilerinin ¢evreye olan duyarliliklarini ve okulda aldiklart gevre egitiminin
yeterliligine iliskin goriislerini incelemislerdir. Arastirmada Istanbul ilinde bir sosyal bilimler lisesinde 6grenim
gormekte olan 196 Ogrenciden toplanan veriler analiz edilmistir. Aragtirma sonucunda, lise 6grencilerinin
cevreye karsi orta diizeyde duyarli oldugu ve hava kirliligi, su kirliligi, toprak kirliligi ve ekolojik denge
konularinda yeterli egitime sahip olmadiklari, 6grencilerin ¢evreye olan duyarliliklarinda demografik
ozelliklerin etkisi olmadig1 tespit edilmistir. Bagka bir arastirmada Demirbas ve Pektag (2009), belirli ¢evre
sorunlar1 gbéz Oniine alinarak Ogrencilerin g¢evresel farkindalik diizeylerini belirlemeyi hedeflemislerdir.
Arastirmada Kirikkale’de bir okulun 6., 7. ve 8. simiflarinda 6grenim goren 86 6grenciden toplanan veriler
analize tabi tutulmus, sonucta d6grencilerin ¢evre kirliligi, atiklar ve hava kirliligi konularinda yiiksek diizeyde,
kiiresel 1stnma ve sera etkisi konularinda diisiik diizeyde farkindalik sahibi olduklari belirlenmistir. Oyle ki
cevresel farkindaligin birey davranislarin etkiledigine yonelik birgok alan yazinin tespitleri bulunmaktadir. Bu
bakis acisina yonelik olarak farkli kademelerde egitim goren ogrenciler iizerinde yapilan arastirmalarin elde
edilen bulgular genel olarak ¢evre egitimi ile olusan ¢evresel farkindaligin ¢evresel tutum {izerinde etkisi oldugu
(Bradley vd., 1999; Eilam ve Trop, 2012; Ferndndez-Manzanal vd., 2007; Gdkce vd., 2007; Mutlu Karanfil,
2022) yoniindedir. Ancak bunun disinda ¢evresel farkindalik ile ¢evresel tutum arasinda iliski olmadigim tespit
eden arastirma bulgular1 da yer almaktadir (Braga Junior vd., 2015; Ernst vd., 2017; Sarag ve Ozarslan, 2018;
Tarkogin vd., 2017).

Cevresel kayginin gevresel tutum iizerindeki etkisine yonelik yapilmis arastirma sayist gorece daha
azdir. Ishaswini ve Datta (2011) g¢evresel kayginin tiiketicilerin ¢evresel tutumlar1 {izerinde etkisi oldugunu
ortaya koymuslardir. Bu nedenle ¢evresel kaygi, ¢evresel tutumu ve cevreci davranigi etkileyen dnemli bir
faktor olarak kabul gormektedir (Kim ve Hall, 2020). Ancak ¢evresel tutumun g¢evresel kaygi tarafindan pozitif
yonde etkilenebilecegi bakis agisinin zitt1 olarak negatif etkilerinin de olabilecegine yonelik arastirma bulgulari
da yer almaktadir. Omegin orman gezilerinin bireylerin ¢evreye karsi olumlu tutum sergilemesini
saglayabilecegi, ancak ¢ocuk yasta karsilagilan herhangi bir olumsuz doga olayinin (deprem, sel, ¢1g, yangin vs.)
doganin bazen tehdit olusturdugu ve insan zihninde dyle kalarak olumsuz gevresel tutuma neden olabilecegini
degerlendiren bakis agilart da bulunmaktadir (Atasoy, 2005).

Literatiirde ¢evresel farkindalik ve cevresel kaygi arasindaki iligkiye yonelik yapilmis bir arastirmada
Arshad vd. (2021), iki devlet {iniversitesi ve iki Ozel iiniversite olmak iizere toplamda 824 Ogrenciden
topladiklar1 verilerle iiniversite 6grencilerinin cevresel kaygi ve cevresel farkindalik diizeylerinin yiiksek,
cevresel tutum diizeylerinin diisiik oldugunu tespit etmislerdir. Ayrica Dogan vd. (2022) arastirmalarinda
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cevresel farkindaligin gevresel kaygi iizerinde pozitif yonlii etkisi olduguna yonelik bulgu elde etmislerdir. Oyle
ki belli bir konuda farkindalik seviyesi yiiksek olan bireylerin o konuya yonelik kaygilarinin da artacagi
varsayilmaktadir.

Arastirmanin bir bagka alt amaci, lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve cevresel
farkindalik diizeylerinin bazi demografik 6zelliklere gore farklilagip farklilasmadiginin incelenmesidir. Cevre
konusunu demografik agidan ele alan aragtirmalarda da benzer sonuglar elde edilmistir. Atasoy ve Ertiirk (2008)
arastirmasinda, ¢evre egitiminin dnemini tespit edebilmek amaciyla dgrencilerin ¢evresel tutum ve gevresel bilgi
diizeylerini incelemislerdir. Arastirmada Bursa ilindeki 6 farkli ilkdgretim okulundan kolayda oOrnekleme
yontemi ile se¢ilmis 6., 7. ve 8. smiflarda okuyan 1.118 ilkogretim &grencisinden toplanan veriler analize tabi
tutulmustur. Arastirmanin sonucunda kiz 6grencilerin erkek dgrencilere nispeten ¢evresel bilgi diizeyi ve ¢evre
tutumunun yiiksek oldugu tespit edilmistir. Baska bir ¢alismada Senyurt vd. (2011) iniversite 6grencilerinin
cevre sorunlarina karsi tutumlarini etkileyen sosyo-demografik faktorleri incelemislerdir. Arastirmada Ege
Universitesinde 6grenim goren 250 &grenciden toplanan veriler analiz edilmistir. Arastirmanin sonucunda,
ogrencilerin ¢evresel tutumlarinin cinsiyet, ¢evre egitimi almig olma ve okuduklari bdliime goére anlamli
diizeyde farklilastigi, ayrica ¢evre tutumunun baba egitim diizeyine gore anlamli diizeyde farklilagmadigi tespit
edilmistir. Cevresel farkindalig1 sosyo-demografik agidan inceleyen diger bir calismada Aydede Yalgmn ve Cayci
(2018), Nigde Universitesinde egitim goren 550 6gretmen adayindan toplanan verilerle analizler yapmustir.
Buna gore kiz 6grenciler, cevre ile ilgili etkinliklere katilan 6grenciler ve daha &nce cevresel bir sorunla
karsilagsmis 6grenciler lehine anlamli farkliliklar oldugu belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin gevresel farkindalik
diizeylerinin anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyine gore istatistiksel agidan anlamli diizeyde
farklilasmadigini bulgulamiglardir.

Bu temel amaglar dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1. Lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve gevresel tutumlari ne diizeydedir?
Lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin ¢evresel tutumlari lizerinde etkisi var midir?
Lise 6grencilerinin ¢evresel kaygi diizeylerinin ¢evresel tutumlari tizerinde etkisi var midir?

Lise 6grencilerinin gevresel farkindalik diizeylerinin gevresel kaygi diizeyleri iizerinde etkisi var midir?

wok »e

Lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin a) cinsiyete b) yasa ¢) anne egitim durumuna d)
baba egitim durumuna e) gelir diizeyine gore istatistiki agidan anlaml fark var midir?

6. Lise 6grencilerinin ¢evresel kaygt diizeylerinin a) cinsiyete b) yasa c¢) anne egitim durumuna d) baba
egitim durumuna e) gelir diizeyine gore istatistiki agidan anlamli fark var midir?

7. Lise dgrencilerinin ¢evresel tutum diizeylerinin a) cinsiyete b) yasa c) anne egitim durumuna d) baba
egitim durumuna e) gelir diizeyine gore istatistiki agidan anlamli fark var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Arastirmada, lise 68rencilerinin ¢evresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve ¢evresel tutum diizeylerini belirlemek ve
kavramlar arasindaki iliskileri ortaya koymak amaglanmistir. Bu amac¢ dogrultusunda nicel yontem ile uygulama
yapilmistir. Betimsel bir ¢aligma olarak tasarlanan arastirmada, degiskenler arasindaki iligkiyi incelemek igin
tarama modeli kullanilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2022-2023 egitim ve 6gretim yilinda Konya ili Selguklu ilgesinde bulunan bir lisede
(devlet okulu) egitim goren 6grenciler olusturmaktadir (N =901). Arastirmanin 6rneklemi ise bu evrenden
kolayda orneklem yoluyla secilen ve goniilliiliik prensibine uygun olarak katilim saglayan 335 &grenciden
olugmaktadir. Tablo 1’de 6rneklemin 6zellikleri sunulmustur. Arastirmaya katilan lise 6grencilerinin %33,4 iinii
(n=112) kiz, %66,6’sin1 (n = 223) erkek 6grenciler olusturmaktadir. Calisma grubunun %57’sini (n = 191) 17
yas, %12,5’ini (n=42) 16 yas, %22,1’ini (n=74) 15 yas, %8,4’Uinii (n=28) 14 yas grubu O6grenciler
olusturmaktadir. Katilimcilarin yalnizca %18,5’inin (n = 62) anne egitim diizeyi ve %29,2’sinin (n = 98) baba
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egitim diizeyi Universitedir. Ayrica katilimeilarin %22,7’sinin (n = 76) asgari {icret veya altinda aile gelirine
sahip oldugu belirlenmistir. Bu bulgulara gore yaklasik 2/3’tinilin kiz 6grenciler ve 1/3’{iniin erkek 6grencilerden
olustugu, yaridan fazlasmin 17 yasinda oldugu, yaridan fazlasinin anne egitim durumunun ilkokul veya lise
oldugu ve yalnizca %2,4’iinilin lisansiistii egitime sahip oldugu, babalarin %29,3’iiniin {iniversite tahsiline sahip
oldugu, ailelerin biiyiik cogunlugunun 8.251-27.340 TL aras1 gelire sahip olduklar: tespit edilmistir.

Tablo 1
Demografik Degiskenlerin Betimsel Istatistikleri

Degisken f %
. Kiz 112 334
Cinsiyet Erkek 223 66,6

14 28 8,4

15 74 22,1

ves 16 2 12,5
17 191 57,0

Tlkokul 111 33,1

Ortaokul 69 20,6

e Lise 93 27,8

Anne Egitim Durumu O lisams 10 30
Lisans 44 13,1

Yiiksek lisans 8 2,4

ilkokul 72 21,5

Ortaokul 83 24.8

e Lise 82 24.5

Baba Egitim Durumu O lisams T 57
Lisans 56 16,7

Yiiksek lisans 23 6,9

8.250 TL ve alt1 76 22,7

Aile Gelir Durumu 8.251 - 27.340 TL aras 208 62,1
27.341 TL ve lizeri 51 15,2
Toplam 335 100,0

Veri Toplama Araclar

Aragtirmada kullanilan anket 4 boliimden olugsmaktadir. Anketin birinci boliimiinde diinyanin karsi karsiya
oldugu temel cevre sorunlarina iliskin bir siralama yapilmistir. Burada Arshad vd. (2021)’nin bazi cevre
standartlar1 ve literatiirdeki bazi arastirmalardan yola ¢ikarak derledigi 19 kiiresel ¢evre sorunu siralanmig ve bu
sorunlara yonelik &grencilerin ¢evresel farkindalik diizeyleri 5°1i Likert 6lgegine (5. Tamamen bilgi sahibiyim
..... 1. Hig¢ bilgim yok) uygun sekilde belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmanin orijinalinde Arshad vd. (2021) 20
madde siralamis olmakla birlikte gida kontaminasyonunun gerekgelerine yonelik ayirdigr iki madde
birlestirilerek (pestisitlerden kaynakli gida kontaminasyonu, bilyiime hormonlar1 ve antibiyotiklerden kaynakl
gida kontaminasyonu) tek bir madde ile temsil edilmesi saglanmigtir. Cevresel farkindalik 6lgeginin gegerliligini
inceleyebilmek i¢in dogrulayici faktdr analizi yapilmis ve elde edilen DFA modeli neticesinde olgege ait x>
uyum testi p =0,00, CMIN/df(x*sd)= 3,04, RMR = 0,05, GFI= 0,88, AGFI=0,84, NFI=0,91, RFI=0,90,
IFI=0,94, TLI = 0,93, CFI = 0,94, RMSEA = 0,07 uyum iyiligi indeks degerleri elde edilmistir.

Anketin ikinci boliimiinde ayni 19 maddeye yonelik kaygi diizeyleri 5°1i Likert dlgegine (5. Cok
yiiksek endiseliyim ..... 1. Endisem yok) uygun sekilde belirlenmeye c¢aligilmistir. Cevresel kaygi 6l¢eginin
gegerliligini inceleyebilmek i¢in dogrulayici faktdr analizi yapilmis ve elde edilen DFA modeli neticesinde
olgege ait x> uyum testi p = 0,00, CMIN/df(x*/sd) 3,91, RMR = 0,07, GFI= 0,85, AGFI=0,89, NFI=0,91,
RFI=0,88, [FI=0,93, TLI=0,91, CFI = 0,93, RMSEA = 0,07 uyum iyiligi indeks degerleri elde edilmistir.
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Anket formunun {igiincii boliimiinde katilimcilarin ¢evresel tutumlarini Slgebilmek i¢in Huang ve Yore
(2005) tarafindan gelistirilen ve Arshad vd. (2021) tarafindan revize edilen ¢evresel tutum Slgegi kullanilmustir.
Burada katilimcilarin ifadelere katilim diizeyi 5°1i Likert dlgegine uygun sekilde (5. Kesinlikle katiliyorum ......
1. Kesinlikle katilmiyorum) diizenlenmistir. Cevresel tutum oOlg¢eginin gegerliligini inceleyebilmek igin
dogrulayici faktor analizi yapilmis ve elde edilen DFA modeli neticesinde dlgege ait %> uyum testi p = 0,00,
CMIN/df(*/sd) 2,38, RMR = 0,06, GFI= 0,97, AGFI=0,94, NFI=0,95, RFI=0,92, IFI=0,97, TLI = 0,95,
CFI=0.97, RMSEA=0.06 uyum iyiligi indeks degerleri elde edilmistir.

Arastirmada kullanilan tiim 6lgeklerin orijinal dil olan Ingilizce’den Tiirkge’ye terciimesi yazarlar
tarafindan yapilmigtir. Anket formunun dordiincii ve son boliimiinde ise katilimcilara bazi demografik 6zellikleri
sorulmustur (Cinsiyet, yas, anne-baba egitim durumlari, aile gelir diizeyi).

Arastirmada kullanilan 6l¢eklere ait giivenirlikler, Cronbach alfa degerlerine bakilarak incelenmis ve
elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur. Buna gore kullanilan tiim 6lgeklerin yeterli diizeyde giivenirlige
sahip oldugu goriilmektedir.

Tablo 2
Olgeklere Ait Cronbach Alfa Degerleri

Olgek Madde Sayisi Cronbach Alpha Degeri
Cevresel Farkindalik 19 0,95
Cevresel Kaygi 19 0,96
Cevresel Tutum 8 0,81

Veri Analizi

Olgeklerin kullanimina yonelik Arshad vd. (2021)’nden elektronik ortamda yazili izin alinmistir. Ayrica
anketlerin bilimsel yayn etigi acisindan uygunlugu 18.10.2022 tarih ve 15/2022-164 sayili Selcuk Universitesi
Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etik Kurul Raporu ile alinmistir. Arastirmada kullanilan
olgeklerde yer alan ifadeler arastirmacilar tarafindan orijinal dil olan ingilizce’den Tiirkge’ye terciime edilmis,
bu nedenle oncelikle 30 6grenciden olusan bir pilot ¢alisma yapilmis ve elde edilen verilerden yola ¢ikarak
maddelerde herhangi bir degisiklik yapilmasina gerek duyulmamistir. Uygulama neticesinde 369 veri temin
edilmis, eksik ve gelisigiizel dolduruldugu anlasilan 34 anket degerlendirmeye alinmayarak 335 anketle
analizler yapilmistir.

Degerlendirmelerde 1 numarali arastirma sorusunu inceleyebilmek igin, arastirma degiskenlerinin
ortalama ve standart sapma degerlerine bakilmistir. Arastirma degiskenlerinin ortalamalarini belirleyebilmek
icin merkezi egilim Olgiilerinden aritmetik ortalama ve verilerin kendi merkezleri eksenindeki homojenligini
gorebilmek i¢in dagilim Olciilerinden standart sapma kullanilmigtir. Arastirmada elde edilen aritmetik ortalama
bulgular1 degerlendirilirken, {i¢ kategoride aritmetik kirilim esas alinmigtir. Buna gore 2,33’ten diigiik elde
edilen aritmetik ortalama degerler i¢in “diigik”, 2,34-3,66 arasi i¢in “orta” ve 3,67 ve lstlii degerler igin
“yiiksek” ortalama degerlendirmesi yapilmistir. 2, 3 ve 4 numarali arastirma sorularini inceleyebilmek igin,
bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler iizerindeki etkileri her bir arastirma sorusu igin ayri ayri basit
regresyon analizi kullanilarak degerlendirilmistir. 5, 6 ve 7 numarali aragtirma sorularini inceleyebilmek igin,
cinsiyet, yas, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve gelir diizeyine gdre arastirma degiskenlerinin
farklilasmasina yonelik testler yapilmistir. Verilerin normallik testleri neticesinde normal dagilim sergiledigi
belirlenen degisken igin (¢evresel farkindalik) ilgili parametrik testler, normal dagilim sergilemedigi belirlenen
degiskenler i¢in (g¢evresel kaygi ve ¢evresel tutum) ilgili parametrik olmayan testler kullanilmistir. Bu kapsamda
cevresel kaygi ve gevresel tutumun yas, baba egitim durumu, anne egitim durumu ve aile gelir diizeyine gore
farklilasma diizeyini inceleyebilmek icin Kruskal Wallis testi; cinsiyete gore farklilasma diizeyini
inceleyebilmek icin Mann-Whitney U testi yapilmistir. Cevresel farkindaligin cinsiyete gore farklilasma
diizeyini inceleyebilmek icin Bagimsiz Orneklem t testi; yas, anne egitim durumu, baba egitim durumu ve
ailenin gelir diizeyine gore farklilasmasini inceleyebilmek i¢in Bagimsiz Orneklem Tek Yénlii Varyans Analizi
kullanilmustir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin 6lgeklere verdikleri cevaplarin normal dagilip dagilmadigina dair
yapilan normallik testi degerleri Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3

Normallik Testi Sonuglar

Desiskenl Carpiklik ve Basiklik Degerleri Kolmogorov-Smirnov Testi
egiskenler -
Carpiklik  Std. Hata Basiklik  Std. Hata  Istatistik Standart Hata p
Cevresel Farkindalik 0,13 -0,58 0,49 0,26 1,25 0,78 0,08
Cevresel Kaygi -1,01 0,13 1,23 0,26 1,76 0,33 0,00*
yg

Cevresel Tutum -1,17 0,13 2,30 0,26 2,14 0,77 0,00*

*p <0,05

Biiyiikoztiirk (2020), verilerin normallik dagilimi igin dncelikle carpiklik katsayisinin hesaplanabilecegini, bu
katsaymin -1 ve +1 arasinda olmasi halinde verilerin normallik gdsterdigini ifade etmektedir. Elde edilen
bulgular, ¢evresel farkindalik 6lcegine verilen cevaplarin normal dagilim sergiledigini, cevresel kaygi ve
cevresel tutum Olceklerine verilen cevaplarin normal dagilim sergilemedigini ortaya koymustur. Arastirma
yliksek 6rneklem sayisina sahip oldugu igin ayrica histogram ve Q-Q grafikleri incelenmistir. Q-Q grafiklerinde
cevresel farkindalik Slgegine iligkin degerlerin 45 derecelik normal Q-Q dogrusuna yakin konumda dagilim
gosterdigi, ¢evresel kaygi ve cevresel tutum Olceklerine iliskin degerlerin uzak bir dagilim sergiledigi
goriilmiistiir. Histogram grafiklerinde ise ¢evresel farkindalik dlgegine iliskin degerlerin normal dagilim egrisi
ile uyumlu oldugu, g¢evresel kaygi ve gevresel tutum Slgeklerine iliskin degerlerin normal dagilim egrisi ile
uyumlu olmadig1 gézlenmistir. Bu kapsamda gevresel farkindalik ile ilgili yapilan analizlerde parametrik testler,
¢evresel kaygi ve gevresel tutum ile ilgili yapilan analizlerde parametrik olmayan testler kullanilmustir.

Bulgular

Ogrencilerin ortalama degerlerinin hangi bilesenlerde 6n plana ¢iktigin1 gorebilmek icin gevresel farkindalik,
cevresel kaygi ve gevresel tutum diizeylerine iliskin maddeler detayli incelemelere tabi tutulmustur. Lise
ogrencilerinin ¢evresel farkindalik ve gevresel kaygi diizeylerine yonelik ortalama ve standart sapma degerleri
Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4

Lise Ogrencilerinin Cevresel Farkindalik ve Cevresel Kaygi Diizeylerine Yonelik Ortalama ve Standart Sapma
Degerleri (n=335)

Cevresel Farkindalik Cevresel Kaygi
Maddeler Ortalama Sstzgifart Ortalama Sst:;i?;t
Asirt Niifus 3,47 1,01 3,61 1,13
Radyoaktif Atik 3,13 1,12 3,59 1,08
Tiirlerin Neslinin Tiikenmesi 3,51 1,05 3,82 1,09
Diinya Kaynaklarmin Asirt Kullanim1 3,71 1,00 4,01 1,02
Kotii Atik Yonetimi (Depolama alanlarmin asirt kullanimi vb) 3,41 1,05 3,70 1,03
Cop Atmak 4,24 0,88 3,86 1,02
Sel 3,67 1,06 3,58 1,13
Nehirlerin ve Okyanuslarin Kirlenmesi 3,80 0,98 3,94 1,05
Elektromanyetik (Elektrik hatlari, cep telefonlart vb) 3,58 1,05 3,49 1,16
Biyo-Miihendislik Gida Tedariki 2,79 1,23 3,25 1,20
Gida Kontaminasyonu 2,62 1,27 3,27 1,20
Endiistriyel Kirlilik 3,06 1,15 3,58 1,18
Motorlu Tasit Kirliligi 3,74 1,05 3,81 1,12
Kutup Erimesi 3,78 1,07 4,05 1,05
Kiiresel Isinma 3,90 1,00 4,14 1,06
I¢me Suyunun Kalitesi 3,66 1,05 3,99 1,08
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Cevresel Farkindalik Cevresel Kayg1
Maddeler Ortalama Sstzl;rir?;t Ortalama SStZI;iiT
Hava Kirliligi 3,99 0,95 4,17 1,03
Ozon Tabakasmin Incelmesi 3,65 1,06 4,02 1,10
Iklim Degisikligi 3,85 1,05 4,09 1,05
Olgek Ortalama 3,56 0,78 3,79 0,83

Tablo 4’e gore 0grencilerin orta diizeyde ¢evresel farkindaliga (x =3,5612) sahip olduklar1 goriilmektedir. En
yiiksek cevresel farkindalik diizeyinin ¢op atmak konusunda oldugu, bunu sirasiyla hava kirliligi, kiiresel 1stnma
ve iklim degisikliginin takip ettigi tespit edilmigtir. Ayrica en diisiik ¢evresel farkindalik diizeyinin gida
kontaminasyonu oldugu, bunu sirasiyla biyo-miihendislik gida tedariki, endiistriyel kirlilik ve radyoaktif atik
sorununun takip ettigi belirlenmistir. Tablo 4’te sunulan ve lise O6grencilerinin ¢evresel kaygi diizeylerine
yonelik ortalama ve standart sapma degerleri incelendiginde, 6grencilerin yiiksek diizeyde c¢evresel kaygiya
(x=13,7928) sahip olduklar1 goriilmektedir. En yiiksek cevresel kaygi diizeyinin hava kirliligi konusunda
oldugu, bunu sirasiyla kiiresel 1smmma, iklim degisikligi ve kutup erimesi sorunlarinin takip ettigi tespit
edilmistir. Ayrica en diisiik ¢evresel kaygi diizeyinin biyo-mithendislik gida tedariki oldugu, bunu sirasiyla gida
kontaminasyonu, elektromanyetik (elektrik hatlari, cep telefonlari vb.) ve sel sorununun takip ettigi
belirlenmistir.

Lise 6grencilerinin ¢evresel tutum diizeylerine yonelik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 5°te
sunulmustur. Buna gore oOgrencilerin yiliksek diizeyde ¢evresel tutuma (x=3,9407) sahip olduklari
goriilmektedir. En yiiksek gevresel tutum faktoriiniin ¢evreyi iyilestirmenin umut verici olduguna yonelik inang,
en diisiik ¢cevresel tutum faktoriiniin insan ve hayvan kiyasinda oldugu goriilmektedir.

Tablo 5

Lise Ogrencilerinin Cevresel Tutum Ortalama ve Standart Sapma Degerleri (n = 335)

Maddeler Ortalama Standart
Sapma
Cevreyi korumak i¢in devlet veya diger insanlardan destek beklemeye gerek yoktur. 3,51 1,47
Katki ne kadar kii¢iik olursa olsun zarar gérmiis bir ¢evreyi iyilestirmek umut vericidir. 4,42 0,90
Cevreyi iyilestirme ¢abalarim ise yarar. 4,05 0,98
Enerji tasarrufu yaparim ve ¢opleri geri doniistiiriiriim. 4,03 0,96
Insanlarin dogal olan1 degistirmeye hakk: yoktur. 4,00 1,24
Insanlar daha fazla atik alan1 insa etmelidir. 3,95 1,16
Cevre hakkinda ¢ok fazla endiselenmek gerekir. 4,14 1,03
Insanlar hayvanlardan daha énemli degildir. 3,38 1,43
Cevresel Tutum Ortalamasi 3,94 0,77

Arastirma kapsaminda cevresel farkindaligin gevresel tutum iizerindeki etkisini inceleyebilmek igin yapilan
basit regresyon analizi bulgular1 Tablo 6’da sunulmustur. Buna gore ¢evresel farkindaligin g¢evresel tutum
iizerindeki etkisi istatistiksel bakimdan anlamli bulunmustur (p < 0,05). Elde edilen sonug, lise 6grencilerinin
cevresel farkindalik diizeylerinin, ¢evresel tutum varyansini %12,6 oraninda agikladigina yoneliktir. Bagka bir
deyisle lise 6grencilerinin ¢evresel tutumunu %12,6 oraninda ¢evresel farkindalik yordamaktadir.
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Tablo 6

Cevresel Farkindaligin Cevresel Tutum Uzerindeki Etkisine Yonelik Basit Regresyon Analizi Bulgular

Model Bagimsiz Model Ozeti ve Anova Katsayilar
ode Degisken R R’ AR2 F )4 B p t )4
Cevresel
1 Farkindalik 0,35 0,12 0,12 49,17 0,00 0,35 0,35 7,01 0,00

Bagimli Degisken: Cevresel Tutum

Cevresel kaygmin c¢evresel tutum iizerindeki etkisini inceleyebilmek igin yapilan basit regresyon analizi
bulgulart Tablo 7°de sunulmustur. Buna gore ¢evresel kaygimin gevresel tutum iizerindeki etkisi istatistiksel
bakimdan anlamli bulunmustur (p < 0,05). Elde edilen sonug, lise 6grencilerinin ¢evresel kaygi diizeylerinin,
cevresel tutum varyansini %20,5 oraninda agikladigina yoneliktir. Bagka bir deyisle lise 6grencilerinin gevresel
tutumunu %20,5 oraninda gevresel kaygi yordamaktadir.

Tablo 7

Cevresel Kayginin Cevresel Tutum Uzerindeki Etkisine Yonelik Basit Regresyon Analizi Bulgular:

Model Bagimsiz Model Ozeti ve Anova Katsayilar
09" Degisken R R?  AR2 F » B 17 1 »
1 Cevresel Kaygi 0,45 0,20 0,20 87,31 0,00 0,42 0,45 9,34 0,00

Bagimli Degisken: Cevresel Tutum

Cevresel farkindaligin gevresel kaygi iizerindeki etkisini inceleyebilmek icin yapilan basit regresyon analizi
bulgular1 Tablo 8’de sunulmustur. Buna gore gevresel farkindaligin gevresel kaygi tizerindeki etkisi istatistiksel
bakimdan anlamli bulunmustur (p <0,05). Elde edilen sonug, lise ogrencilerinin ¢evresel farkindalik
diizeylerinin, cevresel kaygi varyansint %27,5 oraninda acgikladigia yoneliktir. Baska bir deyisle lise
Ogrencilerinin ¢evresel kaygisint %27,5 oraninda gevresel farkindalik yordamaktadir.

Tablo 8
Cevresel Farkindaligin Cevresel Kaygi Uzerindeki Etkisine Yonelik Basit Regresyon Analizi Bulgular

Model Bagimsiz Model Ozeti ve Anova Katsayilar
0del " Degisken R R? AR2 F p B B ‘ P
Cevresel

1 0,52 0,27 0,27 127,49 0,00 0,56 0,52 11,29 0,00

Farkindalik
Bagimli Degisken: Cevresel Kaygi

Lise 6grencilerinin ¢evresel kaygi ve gevresel tutum diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmasini inceleyebilmek
icin Mann-Whitney U Testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 9°da sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore
lise 0grencilerinin ¢evresel kaygt ve cevresel tutum diizeylerinin cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilastig:
belirlenmistir. Buna gore kiz 6grencilerin ¢evresel kaygi (x = 187,21) ve gevresel tutum (x = 184,13) diizeyleri,
erkek Ogrencilerin cevresel kaygi (x = 158,35) ve gevresel tutum (¥ =159,90) diizeylerinden yiiksek olarak
belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 9

Lise Ogrencilerinin Cinsiyete Gore Cevresel Kaygi ve Cevresel Tutum Diizeylerine Iliskin Mann-Whitney U
Testi Sonuglart

Degiskenler Kategoriler N Sira Ort. sd v p

Cevresel Ka N 2 187,21 206,00 10336,00 0,01*
yel Erkek 223 158,35 35312,00 ’ '

Cevresel Tutum i 112 184,13 20623,00 10681,00 0,03*

Erkek 223 159,90 35657,00

p < 0,05
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Lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmasini inceleyebilmek i¢in bagimsiz
orneklem t-testi yapilmig ve elde edilen bulgular Tablo 10°da sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore lise
ogrencilerinin gevresel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilasmadigi belirlenmistir
(p <0,05).

Tablo 10

Lise Ogrencilerinin Cinsiyete Gére Cevresel Farkindalik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz Orneklem t-Testi
Sonucglart

Standart Standart

Degiskenler Kategoriler N Ortalama Sapma Hata t p
Cevresel Kiz 112 3.57 0,71 0,06 0,27 0,78
Farkindalik Erkek 223 3.55 0,81 0,05 ’ ’

Lise 6grencilerinin ¢evresel kaygi ve ¢evresel tutum diizeylerinin yasa gore farklilagsmasini inceleyebilmek igin
Kruskal Wallis H Testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 11°de sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore
lise dgrencilerinin gevresel kaygi ve gevresel tutum diizeylerinin yasa gore anlamli diizeyde farklilasmadigt
belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 11

Lise Ogrencilerinin Yaslarma Gére Cevresel Kaygi ve Cevresel Tutum Diizeylerine Iliskin Kruskal Wallis H
Testi Sonuglart

Degisken Kategoriler N Sira Ortalamasi v p
14 28 175,30
15 74 179,82

Cevresel Kaygi 16 42 157,29 2,42 0,65
17 38 155,58
18 153 166,97
14 28 130,30
15 74 167,62

Cevresel Tutum 16 42 170,38 5,08 0,27
17 38 166,09
18 153 174,90

Lise 6grencilerinin gevresel farkindalik diizeylerinin yasa gore farklilagmasini inceleyebilmek i¢in Bagimsiz
Omeklem Tek Yonlii Varyans Analizi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 12°de sunulmustur. Elde edilen
bulgulara gore lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin yasa gore anlamli diizeyde farklilasmadig:
belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 12

Lise Ogrencilerinin Yaslarina Gére Cevresel Farkindalik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz Orneklem Tek Yonlii
Varyans Analizi Sonuglar

14 28 3.82 0,76 0,14

Covresel 15 74 3,62 0,71 0,08

Farkindalik 16 42 3,54 0,91 0,14 1,63 0,16
17 38 3,63 0,68 0,11
18 153 3,46 0,79 0,06

Lise oOgrencilerinin ¢evresel kaygi ve c¢evresel tutum diizeylerinin babalarmin egitim durumuna gore
farklilasmasini inceleyebilmek igin Kruskal Wallis H Testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 13’te
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sunulmugtur. Elde edilen bulgulara gdre lise dgrencilerinin ¢evresel kaygi ve gevresel tutum diizeylerinin
babanin egitim durumuna gore anlaml diizeyde farklilagsmadig: belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 13

Lise Ogrencilerinin Babalarimn Egitim Durumuna Gore Cevresel Kaygi ve Cevresel Tutum Diizeylerine Iliskin
Kruskal Wallis H Testi Sonuglart

Degisken Kategoriler N Sira Ortalamasi v p
Ilkokul 72 173,41
Ortaokul 83 162,90
Lise 82 150,38
Cevresel Kayg1 On lisans 19 183,00 7,68 0,17
Lisans 56 193,30
Yiiksek lisans 23 158,26
Ilkokul 72 163,99
Ortaokul 83 160,36
Lise 82 182,41
Cevresel Tutum On lisans 19 183.55 5,33 0,37
Lisans 56 170,73
Yiiksek lisans 23 137,24

Lise Ogrencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin babalarinin egitim durumuna gore farklilagmasini
inceleyebilmek i¢in bagimsiz drneklem tek yonlii varyans analizi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 14’te
sunulmustur. Elde edilen bulgulara gére lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin yasa gore anlamli
diizeyde farklilagmadig1 belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 14

Lise Ogrencilerinin Babalarimin Egitim Durumuna Gére Cevresel Farkindalik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz
Orneklem Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Degisken Kategoriler N Ort SSt:gﬂ?; St;_‘;:::rt F p
ilkokul 72 3,58 0,76 0,08
Ortaokul 83 3,51 0,79 0,08
Cevresel I:ise 82 3,43 0,77 0,08 125 028
Farkindalik On lisans 19 3,52 1,02 0,23 ’ ’
Lisans 56 3,73 0,71 0,09
Yiiksek lisans 23 3,72 0,75 0,15

Lise oOgrencilerinin ¢evresel kaygi ve c¢evresel tutum diizeylerinin annelerinin egitim durumuna gore
farklilagmasini inceleyebilmek i¢in Kruskal Wallis H Testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 15°te
sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore lise Ogrencilerinin ¢evresel kaygi ve cevresel tutum diizeylerinin
babanin egitim durumuna goére anlamli diizeyde farklilagsmadig: belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 15

Lise Ogrencilerinin Annelerinin Egitim Durumuna Gére Cevresel Kaygi ve Cevresel Tutum Diizeylerine Iliskin
Kruskal Wallis H Testi Sonuglari

Degisken Kategoriler N Sira Ortalamast v p
flkokul 111 166,15
Ortaokul 69 169,55
Cevresel Kayg1 Lise 93 169,95 2,68 0,74
On lisans 10 165,05
Lisans 44 157,77
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Degisken Kategoriler N Sira Ortalamasi v P
Yiiksek lisans 8 217,50
Ilkokul 111 163,00
Ortaokul 69 167,93
Lise 93 175,13
Cevresel Tutum On lisans 10 178,75 1,35 0,93
Lisans 44 160,64
Yiiksek lisans 8 182,00

Lise ogrencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin annelerinin egitim durumuna gore farklilasmasini
inceleyebilmek i¢in Bagimsiz Orneklem Tek Yonli Varyans Analizi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo
16’da sunulmustur. Elde edilen bulgulara gore lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin annelerinin
egitim durumuna gore anlamli diizeyde farklilagmadigi belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 16

Lise Ogrencilerinin Annelerinin Egitim Durumuna Gére Cevresel Farkindalik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz
Orneklem Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Degisken Kategoriler N Ort sStZgi?;t Stﬁzfzrt F p
Ilkokul 111 3,56 0,72 0,06
Ortaokul 69 3,50 0,87 0,10
Cevresel I:ise- 93 3,59 0,84 0,08 0.16 0.97
Farkindalik On lisans 10 3,44 0,89 0,28
Lisans 44 3,58 0,64 0,09
Yiiksek lisans 8 3,59 0,69 0,24

Lise dgrencilerinin gevresel kaygi ve cevresel tutum diizeylerinin aile gelir durumuna gore farklilagmasini
inceleyebilmek i¢in Kruskal Wallis H Testi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 17°de sunulmustur. Elde
edilen bulgulara gore lise 6grencilerinin gevresel kaygi ve ¢evresel tutum diizeylerinin aile gelir durumuna goére
anlamli diizeyde farklilasmadig1 belirlenmistir (p < 0,05).

Tablo 17

Lise Ogrencilerinin Aile Gelir Durumuna Gore Cevresel Kaygi ve Cevresel Tutum Diizeylerine Iliskin Kruskal
Wallis H Testi Sonuglar

Degisken Kategoriler N Sira Ortalamast v p
4.250 TL ve alt1 76 168,88

Cevresel Kaygi  4.251 - 17.340 TL aras1 208 170,93 1,15 0,56
17.341 TL ve tizeri 51 154,75
4.250 TL ve alt1 76 179,32

Cevresel Tutum  4.251 - 17.340 TL arasi 208 161,37 2,58 0,27
17.341 TL ve tizeri 51 178,16

Lise dgrencilerinin gevresel farkindalik diizeylerinin aile gelir durumuna gore farklilasmasini inceleyebilmek
i¢in Bagimsiz Orneklem Tek Yénlii Varyans Analizi yapilmis ve elde edilen bulgular Tablo 18’de sunulmustur.
Elde edilen bulgulara gore lise 6grencilerinin ¢evresel farkindalik diizeylerinin aile gelir durumuna gore anlamli
diizeyde farklilagmadig belirlenmistir (p < 0,05).
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Tablo 18

Lise Ogrencilerinin Aile Gelir Durumuna Gére Cevresel Farkindalik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz Orneklem
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

Standart Standart

Degisken Kategoriler N Ort Sapma Hata F p
4.250 TL ve alt1 76 3,46 0,94 0,10
Cevresel
4.251 - 17.340 TL aras1 208 3,57 0,72 0,05 0,94 0,39
Farkindalik .
17.341 TL ve lizeri 51 3,64 0,73 0,10

Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmada, lise dgrencilerinin gevresel farkindalik, ¢evresel kaygi ve cevresel tutum diizeyleri belirlenmis
ve kavramlar arasindaki iligkiler incelenmistir. Konya ili Selguklu ilgesi sinirlari igerisinde bulunan bir lisenin
335 ogrencisinden elde edilen veriler analiz edilmistir. Buna gore katilimci lise 6grencilerinin orta diizeyde
gevresel farkindalik (x =3,5612), yiiksek diizeyde gevresel kaygi (x =3,7928) ve yiiksek diizeyde g¢evresel
tutuma (x = 3,9407) sahip olduklar1 goriilmiistiir. Elde edilen bulgular, Arshad vd. (2021) tarafindan yapilan
aragtirmadaki 6grencilerin g¢evresel farkindalik diizeylerinin orta (x = 3,30), ¢evresel kaygi diizeylerinin orta
(x=3,00) ve cevresel tutum diizeylerinin orta (x = 2,95) seviyede oldugu bulgulariyla kismen ortiismektedir.
Arastirmamizda c¢evresel kaygi ve cevresel tutum diizeylerinin nispeten literatiirdeki bulgulardan daha yiiksek
bulunmasinin bélgede son dénemlerde yaganan c¢evresel sorunlar ve felaketlerdeki artig, ekonomik belirsizlikler
basta olmak {izere yaganan kisisel deneyimler ve konuyla ilgili toplumsal farkindaligin artirilmasina yonelik
izlenen politika ve yapilan farkindalik calismalarindaki artis gibi ekonomik, toplumsal ve bireysel kosullardan
kaynaklanmis olabilecegi degerlendirilmektedir.

Arastirmada ¢evre sorunlarina iliskin farkindalik, kaygi ve tutum diizeylerine iliskin maddelerin detayl
incelemesi yapildiginda, en yiiksek cevresel farkindalik diizeyinin sirasiyla ¢Op atmak ve hava kirliligi
konularinda, en yiiksek ¢evresel kaygi diizeyinin ise sirasiyla hava kirliligi ve kiiresel 1sinma konularinda oldugu
goriilmektedir. Ayrica en diigiikk c¢evresel farkindalik diizeylerinin sirasiyla gida kontaminasyonu ve biyo-
miihendislik gida tedariki, en diisiik gevresel kaygi diizeyinin ise sirastyla biyo-miihendislik gida tedariki ve
gida kontaminasyonu oldugu belirlenmistir. Arshad vd. (2021) 6grencilerin en yiiksek cevresel farkindalik
diizeyinin sirastyla hava kirliligi ve asir1 niifus artigt oldugunu, en yiiksek cevresel kaygi diizeyinin sirastyla
hava kirliligi ve igme suyunun kalitesi konular1 oldugunu belirlemislerdir. Ayrica yazarlar en diisiik ¢evresel
farkindalik diizeylerinin sirasiyla kutup erimesi ve gida kontaminasyonu oldugunu, en disiik ¢evresel kaygi
diizeyinin kutup erimesi ve elektromanyetik (elektrik hatlari, cep telefonlar1t vb) konularinda oldugunu ortaya
koymuslardir. Se¢gin vd. (2010) arastirmalarinda 8. siif 6grencilerinin ¢evresel farkindalik incelemesi
neticesinde kiiresel 1sinma, kirlilik ve kuraklik faktérlerinin 6n plana ¢iktigini vurgulamiglardir. Ayrica Negev
vd. (2010) ogrencilerin cevresel farkindalik konusundaki duyarlhiliklarinin hava kirliligi, su kirliligi,
kanalizasyon ve elektromanyetik konularinda 6n plana ¢iktigini belirlemislerdir. Demirbas ve Pektas (2009) ise
ogrencilerin gevresel farkindaliklarimin gevre kirliligi, atiklar ve hava kirliligi konusunda yiiksek, kiiresel 1stnma
ve sera etkisi gibi konularda diisiik oldugunu belirlemislerdir. Dolayisiyla arastirmamizda elde edilen bulgular,
alan yazindaki diger arastirmalarn bulgulartyla kismen ortiismektedir. Arastirmalarda dgrencilerin gevresel
farkindalik ve kaygi diizeylerindeki farkliliklarin, yasadiklar bolgeye ait kiiltiirel ve cografi farkliliklar, egitim
miifredatlarindaki farkliliklar, toplumsal farkindalik faaliyetlerinin daha ¢ok bolgesel anlamda yasanan sorunlari
on plana ¢ikaracak sekilde uygulanmasi, yasam tarzlar1 ve medyanin etkisinden kaynaklandig diistiniilmektedir.

Ayrica aragtirmada lise Ogrencilerinin g¢evresel farkindalik diizeylerinin ¢evresel tutumlart iizerinde
istatistiksel acidan anlamli etkisi belirlenmistir. Elde edilen sonuglara gore lise Ogrencilerinin ¢evresel
tutumunu %12,6 oraninda ¢evresel farkindalik yordamaktadir. Arastirmadan elde edilen sonug, Ari ve Yilmaz
(2017) tarafindan 335 ortaokul 6grencisinden elde edilen verilerden yola ¢ikarak ¢evresel farkindaliga sahip
ogrencilerin ¢evreye karst olumlu tutumlar gelistirdikleri sonucunu desteklemektedir. Ayrica arastirmadan elde
edilen bu sonug, benzer sekilde ¢evresel farkindaligin gevresel tutum iizerinde etkisi oldugunu ortaya koyan
aragtirmalarin (Bradley vd., 1999; Eilam ve Trop, 2012; Fernandez-Manzanal vd., 2007; Gokge vd., 2007,
Mutlu Karanfil, 2022) bulgularin1 desteklemekte; bu iki degisken arasinda istatistiksel agidan anlamli iliski
olmadigin1 tespit eden arastirmalarin (Braga Junior vd., 2015; Ernst vd., 2017; Sara¢ ve Ozarslan, 2018;
Tarkogin vd., 2017) bulgularin1 desteklememektedir. Cevresel farkindalik ve ¢evresel tutum iliskisine yonelik
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yapilan arastirmalarda elde edilen farkli bulgularin, arastirmalardaki orneklemlerin sahip olduklar1 farkli
ozelliklerden kaynaklandig1 diistiniilmektedir.

Arastirmada lise dgrencilerinin gevresel kaygilarinin ¢evresel tutumlari {izerinde istatistiksel acidan
anlamli etkisi belirlenmistir. Elde edilen sonuglara gore lise dgrencilerinin gevresel tutumunu %20,5 oraninda
cevresel kaygt yordamaktadir. Arastirmadan elde edilen sonug, Ishaswini ve Datta (2011) tarafindan ¢evresel
kayginin tiiketicilerin gevresel tutumlari iizerinde etkisi oldugu, Kim ve Hall (2020) tarafindan c¢evresel kayginin
gevresel tutumu etkileyen 6nemli bir faktor oldugu, Leblebici Koger ve Delice (2016) tarafindan cevresel
kayginin ¢evreye karst olumlu tutum gelistirme iizerinde etkisi olduguna yonelik bulgulart desteklemektedir.
Buna ragmen arastirmada elde edilen sonug, Atasoy (2005) tarafindan ¢evresel kayginin ¢evresel tutum tizerinde
olumsuz etkisi olabilecegine yonelik bulguyu desteklememektedir.

Arastirmada lise 6grencilerinin ¢evresel farkindaliklarinin ¢evre kaygilar iizerinde istatistiksel agcidan
anlamli etkisi belirlenmistir. Elde edilen sonuglara gore lise 6grencilerinin gevresel kaygisin1 %27,5 oraninda
cevresel farkindalik yordamaktadir. Bu sonug, farkindalik ve kaygi iliskisine yonelik yapilmis bazi
aragtirmalarin (Arshad vd., 2021; Dogan vd., 2022;) elde ettigi ¢evresel farkindaligin ¢evresel kaygi lizerinde
pozitif yonli etkisi olduguna yonelik bulguyu desteklemektedir. Bu kapsamda 6grencilerin gevresel farkindalik
diizeyi yiikseldikce gevresel kaygi diizeylerinin de arttigy goriilmektedir. Oyle ki belli bir konuda farkindalik
seviyesi yiiksek olan bireylerin o konuya yonelik kaygilariin da yiiksek olmast durumu, beklenen bir sonugtur.
Ciinki bireylerin ¢evresel konularla ilgili farkindalik diizeyleri arttik¢a, daha 6nce fark etmedikleri bu hususlari
bir stres kaynagi olarak gormeleri ve anlamalari miimkiindiir. Bu baglamda ¢evresel farkindaligin artmasi
neticesinde ortaya cikan stres kaynagi, s6z konusu gevresel konuya yonelik kayginin artmasina neden
olabilmektedir.

Lise o6grencilerinin ¢evresel kaygi diizeylerinin cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli farklilastigi
tespit edilmistir. Buna gore kizlarin cevresel kaygi diizeylerinin erkeklere gorece daha fazla oldugu
belirlenmistir. Ayrica lise dgrencilerinin gevresel kaygi diizeylerinin yasa, annenin egitim durumuna, babanin
egitim durumuna ve ailenin gelir diizeyine gore istatistiksel a¢idan anlamli farklilagmadigi belirlenmistir. Elde
edilen bulgular, Uster (2021) tarafindan yapilan arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Arastirmada cinsiyet
faktoriiniin 6grencilerin ¢evresel kaygi diizeyleri tizerindeki istatistiksel agidan anlamli etkisine yonelik
bulgunun ¢ok sayida nedeni olabilir. Bunlar arasinda toplumsal cinsiyet rollerine yonelik farklilagan algilar,
empati yetenegindeki farkliliklar, duygusal agidan toplumsal destegin kiz 6grenciler lehine daha yiiksek olmasi
ve bu sayede olusan sosyal etkilesim neticesinde kiz &grencilerin duygularmi ifade edebilme Ozgiirliigii
konusunda daha bilingli olmas1 gibi hususlar siralanabilir. Ancak bu tiir genellemelerin her birey icin gegerli
olmayacagi ve ¢ok sayida degisken tarafindan etkilenebilecegi unutulmamalidir.

Arastirmada lise 6grencilerinin ¢evresel tutum diizeylerinin cinsiyete gore istatistiksel agidan anlaml
farklilagtigi tespit edilmistir. Buna gore kizlarin gevresel tutum diizeylerinin erkeklere gorece daha fazla oldugu
belirlenmistir. Ayrica lise dgrencilerinin ¢evresel tutum diizeylerinin yasa, annenin egitim durumuna, babanin
egitim durumuna ve ailenin gelir diizeyine gore istatistiksel agidan anlamli farklilasmadig1 belirlenmistir. Elde
edilen bulgular, Atasoy ve Ertiirk (2008) tarafindan yapilan arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Baska bir
calismada ise Senyurt vd. (2011) baba egitim durumunun g¢evresel tutum diizeyinde anlamli bir farklilik
yarattigint tespit etmistir. Arastirmamizdan elde edilen bulgular, Senyurt vd. (2011) bulgusunu
desteklememektedir. Arastirmada cinsiyet faktoriiniin &grencilerin ¢evresel tutum diizeyleri iizerindeki
istatistiksel agidan anlamli etkisine yonelik bulgunun, cinsiyet faktoriiniin ¢evresel kaygi diizeyi tizerindeki
etkilerine neden olan faktorlerle benzer oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmada lise dgrencilerinin gevresel farkindalik diizeylerinin cinsiyet, yas, annenin egitim durumu,
babanin egitim durumu ve ailenin gelir diizeyine gore istatistiksel agidan anlaml farklilasmadig1 belirlenmistir.
Buna gore elde edilen bulgular, Aydede Yal¢in ve Cayci (2018)’nin yapmig olduklari aragtirmada 6grencilerin
cevresel farkindalik diizeylerinin anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyine gore istatistiksel agidan anlamli
diizeyde farklilagsmadig1 bulgularini desteklemekte, ayni arastirmanin g¢evresel farkindaligin kiz 6grenciler lehine
cinsiyete gore farklilastigi bulgusunu desteklememektedir. Ogrencilerin cevresel farkindalik diizeylerinin hicbir
demografik ozellige gore farklilagmamast bulgusunun, ¢evre ile ilgili konularin son yillarda tiim toplum
nezdinde kabul gormesi ve toplumsal farkindaligin genel olarak artis gostermesinden kaynaklandig:
distiniilmektedir.
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Oneriler

Gegmis donemlerde olusturulmus klasik miifredatlarin disinda, 6grencileri hayata hazirlayici ve sosyal hayata
adapte edici uygulamalar ve igeriklere yer verilmeye baslanmistir. Bu baglamda &ne ¢ikan konulardan biri de
cevre ve gevre egitimi olmugtur. Okullarin tiim basamaklarinda gevre konusunda egitimler verilmeye baglanmis
olsa da (Erbast ve Erbasi, 2022) bu yeterli degildir. Bu kapsamda lise dgrencilerinin miifredatlarinda daha agik
ve dogrudan bilgilendirici ¢evre egitimi konularina yer verilmesi ve mevcut igeriklerin, bu arastirmanin
bulgularinda tespit edilen hususlar1 da i¢erecek sekilde zenginlestirilmesi ve ¢esitlendirilmesi 6nerilmektedir.

Arastirmanmn en Onemli sinirliligi, Konya ili Selguklu ilgesinde bulunan yalnizca bir lisenin
ogrencilerinden elde edilen verileri igermesidir. Bu yoniiyle tim lise Ogrencilerinin ¢evresel farkindalik,
gevresel kaygi ve cevresel tutum diizeyleri ile ilgili genelleme yapmak miimkiin degildir. Bundan sonraki
aragtirmalarin daha genis evren ve Orneklemlerde uygulanmasi anlamli olacaktir. Ayrica farkli egitim
seviyelerinde bulunan, farkli okul tiirlerinde 6grenim goren veya farkli demografik 6zelliklere sahip dgrencilerin
cevresel farkindalik, cevresel kaygt ve ¢evresel tutum diizeyleri karsilastirma konusu yapilabilir. Ayrica,

1. Okullarda gevre ile ilgili seminer, konferans, ¢aligtay gibi ¢esitli egitim programlari diizenlenebilir.

2. Ogrencilerin gevresel farkindalik diizeylerini yiikseltmek amactyla geri doniisiim tesislerine ziyaretler
diizenlenebilir.

3. Insanlarin cevreye verdigi zararlarmm somut delillerle &grencilere sunulmasi, onlarm gevresel
farkindalik diizeylerini etkileyebilir.

4. Ogrencilerin deneyimsel 6grenmelerini artirabilmek icin doga ile i¢ ice aktiviteler diizenlenebilir. Bu
kapsamda c¢evreci kurum ve kuruluslarla is birligi halinde Ogrencilerin ¢evreci aktivitelere ve
kampanyalara katilimi saglanabilir.

5. Ogrencilerin cevre dostu uygulamalar ile ilgili cesitli projelere katilimi 6zendirilebilir.

6. Ogrencileri cevre dostu uygulamalara motive edebilmek icin ¢evre dostu projeler, basar1 hikayeleri ve
rol model olabilecek 6rnek olaylari igeren paylagimlar ve igerikler tiretilebilir.

7. Cevresel farkindaligi ve cevre bilgisini artirmaya yonelik ¢esitli medya araclari ve sosyal medya
platformlar etkin kullanilabilir.

8. Ogrencilere bireysel diizeyde cevre dostu davranislar ve enerji okuryazarligi gibi konularda
bilin¢lendirme ¢alismalar1 yapilabilir.

Arastirma Etigi

Bu aragtirma Selcuk Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yaym Etik Kurulu’nun
18.10.2022 tarih ve 15/2022-164 say1l1 toplanti karar1 geregince alinan izin ile ytirttilmistiir.
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Determination of High School Students' Levels of Environmental Awareness, Environmental Concern
and Environmental Attitude and the Relationship Between Concepts

Abstract

The aim of this study is to determine the environmental awareness, environmental concern and environmental attitude levels of high school
students and to reveal the relationships between the concepts. This study, which was carried out with the quantitative method, was patterned
with the scanning model. Data were collected from 335 high school students studying in a high school (N=901) in Konya province Sel¢uklu
district using the convenience sampling method, in accordance with the principle of voluntariness. As a result of the research, it was
determined that the participating high school students had a medium level of environmental awareness, a high level of environmental
concern and a high level of environmental attitude. It has been determined that environmental awareness and environmental concern have a
statistically significant positive effect on environmental attitude, and environmental awareness has a statistically significant positive effect
on environmental concern. It was determined that the environmental concern and environmental attitude levels of female students were
significantly higher than male students, and their environmental awareness levels did not make a significant difference according to gender.
In addition, it was determined that the variables of age, father's education level, mother's education level and family income did not make a
significant difference on students' environmental concern, environmental attitude and environmental awareness levels.

Keywords: environmental awareness, environmental concern, environmental attitude
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Ortaogretime Gecis Merkezi Sinavlar: Fen Sorularinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi Boyutlarina Gore Incelenmesi
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0Oz Makale Hakkinda
Bu c¢alisma, Tiirkive'de 1998-2021 yillarinda 8. suuflar diizeyinde wuygulanan
Ortadgretime Gegis Merkezi Simaviart (OGMS) fen sorularimin Yenilenmis Bloom Gonderim tarihi: 18.04.2023

Taksonomisi (YBT) bilgi ve bilissel siire¢ boyutlarina gore incelemeyi amaglamaktadir.
Dokiiman analizi teknigiyle yiiriitiilen ¢alisma sonucunda, incelenen toplam 615 OGMS
fen sorusunda en fazla kullanilan YBT kategorilerinin bilgi boyutu agisindan Kavramsal Kabul tarihi: 21.02.2024
Bilgi (%55), bilissel stire¢ boyutu agisindan ise Anlama (%62) diizeyi oldugu tespit . -

edilmigtir. Kavramsal Bilgi kategorisindeki OGMS fen sorularimin, sinav tirleri Elektronik Yay1n Tarihi: 30.08.2024
agisindan en fazla TEOG (%77) ve en az OKS (%40) sinavinda; Anlama diizeyindeki
OGMS fen sorularimn ise en fazla LGS (%71) ve en az SBS (%59) sinaviarinda
kullanildigi belirlenmistir. OGMS fen sorularimin, bilissel siire¢ boyutuna gore yaklasik
dortte Tdigiiniin (n=468) Hatirlama ve Anlama diizeyinde oldugu ve ayrica bilgi
boyutunda Ustbilissel Bilgi ve bilissel siirec boyutunda Yaratma diizeyi sorular
icermedigi tespit edilmistir. Calismamn bulgulari 1s18inda, fen dersi ogretim
programlarinda hedeflenen iist diizey biligsel diisiinme becerilerini gerceklestirebilme
agisindan, OGMS sinavliarinda bu becerileri ol¢gmeye uygun agik u¢lu sorulara da yer
verilmesi dnerilmistir.

Diizeltme tarihi: 19.02.2024

Anahtar Kelimeler: Ortadgretime gecis merkezi siavlart (OGMS), Yenilenmis Bloom
Taksonomisi (YBT), bilgi boyutu, bilissel siire¢ boyutu, fen egitimi

Giris

Ulkemizde 2005 yilindan itibaren yapilandirmaci yaklasim esas alinarak hazirlanmaya baslanan ve temel
vizyonu giiniimiize kadar degismeden devam eden ortaokul fen Ogretim programlarinin ortak hedefi, tiim
bireyleri fen okuryazari olarak yetistirmektir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2006; 2013; 2018). Farkl: yillarda
giincellenen fen 6gretim programlarindaki bu ortak hedefin gerceklestirilebilme diizeyi ise smif igi dlgme ve
degerlendirme uygulamalarindan ziyade ulusal ve ¢ogu kez uluslarasi merkezi sinav sonuglari ger¢evesinde
degerlendirilmektedir (Reyhanlioglu ve Tiryaki, 2021).

Ulkemizde 1997-1998 egitim ogretim yilindan itibaren sekiz yillik kesintisiz egitim modeli
uygulanmasi sonucu ortadgretim kurumlarina gecis sisteminde koklil bir degisime gidilmistir. Bu uygulama
sonucunda ilkogretim diizeyinden ortadgretim diizeyine geciste farkli tiirlerdeki liselere Ortadgretime Gegis
Merkezi Sinavlar1 (OGMS) ile 6grenci yerlestirme uygulamasina baglanmistir. Tiirkiye’de yapilan OGMS tarihi
stirecinde; 1998 yilina kadar Anadolu ve Fen Liseleri smavlari, 1998-2008 yillar1 arasinda Ortadgretim
Kurumlar1 Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKS), 2009-2013 yillar1 arasinda Seviye Belirleme Sinavi (SBS),
2014-2017 yillar1 arasinda Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) sinavlar1 ve 2018 yilindan giiniimiize
Liselere Gegis Sistemi (LGS) smavi uygulanmigtir. MEB tarafindan uygulanan OGMS’nin sonuglar1 sadece
liselere Ogrenci se¢me Olgiiti olarak kullanilsa da yillar i¢inde bu smavlarin temel hedeflerinin 6nemli
farkliliklar gosterdigi bilinmektedir. Ornegin, OKS ve LGS smavlarmin hedefi &grencileri smav basar
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diizeylerine gore siralama iken SBS ve TEOG smavlariyla ise dgrencilerin basar1 diizeylerinin belirlenmesinin
hedefledigi bildirilmistir (Biiyiikoztiirk, 2014).

Tirkiye’de yillar igerisinde ortadgretime gecis siav sistemlerindeki bu degisiklikler, uluslararasi fen
Ogretim yaklagimlar ile 6lgme ve degerlendirme uygulamalarindaki yenilikler nedeniyle farkli boyutlarda
gerceklesebilmektedir (MEB, 2013). Fen ogretim programlarindaki en koklii degisiklik, 2005-2006 6gretim
yilinda uygulanmaya baglanan ve yapilandirmact 6grenme yaklagiminin, ¢coklu zeka kuramu ile alternatif 6lgme
ve degerlendirme teknikleri kullaniminin esas alindigi Fen ve Teknoloji dersi 6gretim programi ile
gerceklesmistir (MEB, 2006). 2013 yilinda yayimlanan Fen Bilimleri dersi 6gretim programida (MEB, 2013)
ise Fen ve Teknoloji dersinin adinin Fen Bilimleri olarak yeniden tanimlanmasiyla birlikte bazi revizyonlar
(MEB, 2017; 2018) yapilirken, 2005 Fen ve Teknoloji programi nda esas alinan yapilandirmaci 6grenme kurami
ve fen okuryazarlik hedefi giincelligini korumustur (MEB, 2018).

Uluslararasi smavlara yonelik uyum ¢aligmalarinda ise 6zellikle Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Program1 (Programme for International Student Assessment [PISA]) ve Uluslararasi Matematik ve Fen
Egilimleri Arastirmast (Trends in International Mathematics and Science Study [TIMSS]) gibi uluslararasi
siavlar esas alinmaktadir. Bu sinavlarda bilimsel okuryazarlik becerilerini dlgen sorulara yer verilmesine
paralel olarak, iilkemizde de son yillarda beceri temelli sorularla fen okuryazarligin 6l¢iilmesi hedefi
yayginlasmistir (Ekinci ve Bal, 2019; Sarioglan vd., 2021). Tiirkiye’de son ¢eyrek yiizyilda yasanan bu hizli
degisimlere bakildiginda, bu degisimlerin ¢ogunda egitim 6gretim siireglerinin kalitesinin belirleyicisi olan
6lgme ve degerlendirme siireglerinin sistematik bir sekilde gergeklestirilmedigi goriilmektedir (Sata, 2016). Bu
durumun o&zellikle program ogelerinin belli bir temelde incelenip tartisilmamasindan kaynaklandigi ifade
edilmektedir (Ozdemir, 2009). Bu nedenle, &ncelikle Tiirkiye’de kullanilan OGSM’nin fen &gretim
programlarinda tanimlanan hedeflere ulasip ulasmadigmnin belirlenmesine yonelik bu sinavlardaki sorularin
diizeylerinin incelenmesi gerekmektedir. Bu amac¢ dogrultusunda bilimsel kararlara varabilmek i¢in uluslararasi
calismalarda kabul edilen ve belli bir ¢cergeveye sahip olan taksonomilerin kullanilmasi 6nem arz etmektedir.

Egitim ve Ogretimde hedeflerin tespit edilmesi amaciyla, 1950-60’lardan itibaren yayginlagan
taksonomiler arasinda uluslararast literatiirde en yaygin kabul goéren ve kullanilan taksonomi Bloom
Taksonomisi (BT)’dir (Bloom vd., 1956). Bilgi, Kavrama, Uygulama, Analiz, Sentez ve Degerlendirme
diizeylerindeki biligsel siireclerin siniflanmasina dayanan BT, zaman i¢inde dnemli elestirileri de beraberinde
getirmistir (Anderson vd., 2001). Ozellikle, BT nin iist diizey bilissel becerileri belirleme ve dgretim siirecinin
planlanmasinda sinirliliklari olmasi sebebiyle Anderson ve Krathwohl (2001) Yenilenmis Bloom Taksonomisi
(YBT) adiyla orijinal taksonomiyi yeniden diizenlemistir. YBT hem bilgi boyutu hem de biligsel siire¢ boyutu
diizeylerinde seviye belirlemeyi esas almakta ve BT’ye benzer sekilde zorluk seviyeleri agisindan basit
diizeydeki zihinsel becerilerden daha karmasik zihinsel beceri diizeylerine dogru devam etmektedir. BT ye gore
YBT’de en 6nemli degisikligin, Olgusal Bilgi, Kavramsal Bilgi, Islemsel Bilgi ve Ustbilissel Bilgi seklinde dort
farkli kategoriden olusan bilgi boyutunun eklenmesidir. Ayrica, biligsel siire¢ boyutu asamalari; Hatirlama,
Anlama, Uygulama, Analiz, Degerlendirme ve Yaratma diizeyleri seklinde yeniden tanimlanmigtir (Anderson ve
Krathwohl, 2001). Literatiirde yapilan ¢aligsmalarda bilissel siire¢ boyutu diizeylerinden Hatirlama, Anlama ve
Uygulama diizeyleri “alt diizey ”; Analiz, Degerlendirme ve Yaratma diizeyleri ise “iist diizey ” olarak
kategorize edildigi goriilmektedir (Akyiirek, 2019; Ari ve Inci, 2015; Ayvaci ve Tiirkdogan, 2010; Cangiiven,
2019; Gokulu, 2015; Polat ve Bilen, 2022).

Yapilan literatiir taramas1 sonucunda Tiirkiye’de yapilan OGMS fen sorularinin YBT agisindan belirli
sinav tiirii ve belli araliklarda inceleyen sinirl sayida calisma (Akyiirek, 2019; Ar1 ve Gokler, 2012; A ve Inci,
2015; Cakar, 2019; Istanbullu, 2021; Keskin ve Aydin, 2011; Polat ve Bilen, 2022; Taskin vd., 2019; Tiirkmen,
2023) tespit edilmis ancak bu sinavlarin uygulanmaya bagladigi 1998 yilindan baglayarak tim OGMS fen
sorularmi1 YBT diizeyleri acisindan inceleyen bir ¢aligmaya rastlanmamigtir. Yapilan ¢aligmalar genel olarak;
Fen Bilimleri dersi 6gretim programi kazanimlarinin YBT bilgi ve bilissel siire¢ diizeylerinin incelendigi (Ar1 ve
Gokler, 2012; Cangiiven, 2019; Saglamoz, 2020); ortadgretime gecis merkezi sinav fen sorularinin YBT bilgi ve
bilissel siire¢ diizeylerinin incelendigi (Akyiirek, 2019; Ar1 ve Gokler, 2012; Ar1 ve Inci, 2015; Gokulu, 2015;
Istanbullu, 2021; Keskin ve Aydin, 2011; Taskin vd., 2019); ortadgretime gecis merkezi sinav fen sorularinin
TIMSS ve PISA gibi uluslarararas1 degerlendirme smav sorulartyla YBT bilgi ve biligsel siireg diizeyleri
acisindan karsilagtirildigt (Cakar, 2019; Tiirkmen, 2023); fen bilimleri dersi yazili sinav sorularinin BT ve YBT
bilgi ve biligsel siire¢ diizeylerinin incelendigi (Atas ve Giines, 2020; Ayvact ve Sahin, 2009; Dindar ve Demir,
2006; Koray ve Yaman, 2002; Mutlu vd., 2003); fen bilimleri dersi ders kitaplarinin BT ve YBT bilgi ve bilissel
stire¢ diizeylerinin incelendigi (Akcay vd., 2017) caligmalar olarak saptanmustir.
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OGMS fen sorularinin incelendigi ¢aligmalar arasinda, farkli siav tiirlerine veya yillara ait sorularin
incelenmesinde farkli sonuclar elde edilmesi beklenen bir sonu¢ olmasina karsin, aynt OGMS fen sorularinin
incelendigi caligmalarda dahi 6nemli farkhiliklar oldugu tespit edilmistir. Ornegin, LGS smavi sorularini
inceleyen Tagkin vd. (2019), LGS sinavi fen sorular arasinda, ayni sinavi inceleyen diger arastirmacilarca rapor
edilmeyen Ustbilissel Bilgi kategorisinde ve Yaratma diizeyinde sorular yer aldigini 6ne siirmiistiir. Benzer
sekilde, TEOG sinavi sorularini inceleyen aragtirmacilardan, iist diizey bilissel stire¢ becerilerine yonelik hic fen
sorusu olmadigimi rapor eden galigmalar (Akyiirek, 2019) yaninda, iist diizey bilissel siire¢ becerilerini 6lgmeye
yonelik fen sorularinin oranini %5 (Polat ve Bilen, 2022) ve %30 (Gokulu, 2015) olarak tespit eden ¢aligmalar
da vardir. Literatiirdeki bu farkliliklar gozoniine alindiginda, OGMS fen sorularmin YBT bilgi ve biligsel siire¢
boyutlarina gore egiliminin ortaya ¢ikarilmasinin ancak genis bir zaman dilimini kapsayan ¢alismalarla miimkiin
olacagindan, gegerlik ve giivenirlik parametreleri bakimindan mevcut ¢alismalara ek olarak, daha uzun siiregli
calismalara ihtiya¢ vardir. Bu nedenle, bu aragtirmada OGMS uygulamasimin basladigi 1998 yilindan 2021
yilina kadar tim OGMS’lerdeki fen sorularinin ayni sistematik siniflandirma yontemine gére YBT bilgi ve
bilissel siire¢ diizeylerine gore incelenmesi yoluyla literatiire katkida bulunulmasi hedeflenmistir.

Bu ¢aligmada incelenen alt problemler:
Tiirkiye’de 1998-2021 yillar1 arasinda yapilan OGMS fen sorularinin,

1. YBT bilgi boyutuna gore dagilimi nasildir ve bu dagilim YBT bilgi kategorilerine gore farklilik
gostermekte midir?

2. YBT bilgi boyutu kategorilerine gore dagilimi, OGMS tiirlerine gore farklilik gostermekte midir?

3. YBT biligsel siire¢ boyutuna gore dagilimi nasildir ve bu dagilim YBT bilissel siire¢ diizeylerine gore
farklilik gostermekte midir?

4. YBT biligsel siire¢ boyutu diizeylerine gore dagilimi, OGMS tiirlerine gore farklilik gostermekte midir?
5. YBT bilgi boyutu kategorileri ve biligsel siire¢ boyutu diizeyleri frekans dagilimlari ile iliskili midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Bu aragtirma nitel aragtirma yaklasimi esas alinarak yiiriitiilmiis ve veri analiz teknigi olarak dokiiman analizi
kullanilmistir. Bilgi ve belgelerin diizenli bigimde kullanilmasina dayanan (Bowen, 2009) dokiiman analizi
basamaklart; dokiimanlara ulagma, dokiimanlarin orjinallik durumlarini kontrol etme, dokiimanlari kodlama ve
smiflandirma i¢in bir sistem belirleme, verileri analiz etme ve veriyi kullanma olarak bes agama seklinde
tanimlanmusgtir (Forster, 1994).

Orneklem

Calismanin veri kaynagi olarak 1998-2021 yillar1 arasinda Tiirkiye’de MEB tarafindan 8. smiflar diizeyinde
uygulanan toplam 28 adet OGMS’de yer alan 615 fen sorusu kullanilmistir.

Verilerin Analizi

YBT diizeylerinin siniflandiriimasinda Tablo 1°de verilen Anderson ve Krathwohl’in (2001) “YBT Bilgi ve
Bilissel Siire¢ Boyutlar1 Tablosu” kullanilmastir.

Tablo 1
YBT Bilgi ve Biligsel Siire¢ Boyutlar: Tablosu

Biligsel Siire¢c Boyutu
Hatirlama Anlama Uygulama Analiz Degerlendirme Yaratma
Olgusal
Bilgi Kavramsal
Boyutu Islemsel
Ustbilissel
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Calisma kapsaminda incelenen 615 OGMS fen sorusunun YBT bilgi ve biligsel siire¢ boyutlarmma gore
smiflandirilmasinda, Anderson ve Krathwohl’un (2001) degerlendirme o&lgiitleri dikkate alinarak, Strauss ve
Corbin’in (1990) 6nerdigi igerik analiz yontemi kullanilmigtir. OGMS fen sorulariin ve fen bilimleri 6gretim
programlarinin siniflandirildigi benzer bazi ¢alismalarda (Cangiiven 2019; Giiven ve Aydim, 2017; Polat ve
Bilen, 2022) sadece soru kokii iizerine odaklanilirken, bu ¢alismada g¢oktan se¢cmeli testlerde segeneklerin
iceriklerinin de sorularmn 6zellikle biligsel siire¢ basamaklarini etkileyebilecegi goéz oniinde bulundurularak
(Anderson ve Krathwohl, 2001), oncelikle sorularin amaciin ve soru genelinde ¢dziime ulasmak i¢in gerekli
becerilerinin saptanmasi hedeflenmistir. Buna gore bir sorunun YBT diizeyi belirlenirken; sorularin ifade edilis
sekli, isim-fiil iliskisi, hedef ifadesi, degerlendirme Olgciitleri, 6l¢me ve degerlendirme faaliyetleri ve 6gretim
etkinlikleri gibi birden fazla kaynak dikkate alinmistir (Ek 1 ve Ek 2).

Siniflandirma siirecinde, 6ncelikle 1998-2020 yillarindaki tiim yillara ait sinav sorular igin her iki
aragtirmact bagimsiz olarak calismis ve tiim OGMS icin ayr1 olmak iizere ortak toplantilar yapilarak her soruda
%100 uyum saglanana kadar karsilastirmali analizler yapilmistir. Arastirmacilar tarafindan olusturulan ¢alisma
verilerinin gegerlik ve giivenirliklerinin kontrolii, fen egitimi alaninda doktora derecesine sahip ve 6lgme ve
degerlendirme konusunda c¢aligmalar yapmis dort ayr1 uzmandan, rasgele se¢im yoluyla belirlenen farkli
yillardaki sinav tiirlerinden birine (2003 OKS, 2011 SBS, 2016/1 TEOG, 2019 LGS, 2021 LGS) ait fen
sorularini analiz etmeleri istenerek saglanmistir. Her uzman ile bagimsiz toplantilar yapilarak ilgili OGMS’deki
tiim fen sorular karsilastirmali olarak analiz edilmis ve uyum saglanan soru sayisinin toplam soru sayisina orant
yoluyla uyum vyiizdeleri hesaplanmistir. Bu karsilagtirmali analizler sonucunda, tim fen alan egitimi
uzmanlariyla, YBT bilgi kategorisinde en az %90 (Ortalama uyum yiizdesi = %93), bilissel siire¢ diizeyinde ise
en az %85 (Ortalama uyum yiizdesi = %91) olmak iizere uyum saglandigi gdzlenmistir.

Calisma kapsaminda olusturulan verilerin aragtirma problemlerine gore analiz edilmesinde, dncelikle
siav tiirlerine gore YBT bilgi boyutu kategorileri ve biligsel slire¢ boyutu diizeyleri frekans dagilim tablolari
hazirlanmistir. Arastirma problemlerini incelemek icin ilk olarak YBT siniflandirmasi yapilmig OGMS fen
sorularina ait bulgular, frekans ve yilizde degerleri tablolarina doniistiiriilerek betimlenmistir. Ayrica her yil i¢in
ilgili kategorilerdeki soru sayilarinin ortalamalar1 alinarak tiim smav tiirleri i¢in YBT kategorilerinde yer alan
ortalama soru sayilar1 hesaplanmustir.

OGMS fen soru sayilarinin iligkili drneklemler olarak incelenmesini gerektiren birinci ve {iglincii
aragtirma problemleri kapsaminda YBT bilgi boyutu ve biligsel siire¢ boyutu siniflandirmalarinin kendi i¢inde
farklilik gosterip gostermedigi, verilerin normal dagilim varsayimini saglamamasi nedeniyle, normal dagilima
sahip olmayan ikiden fazla iligkili 6rneklemin karsilagtirtlmasint saglayan parametrik olmayan Friedman
Testleri ile aragtirtlmigtir. Friedman testlerinin istatistiksel olarak anlamli sonu¢ verdigi durumlarda, hangi ikili
kategoriler arasinda anlaml farklilik oldugu, Bonferroni diizeltmesi uygulanan ikili Karsilastirmalar (Pairwise
Comparisons) Testleri ile incelenmistir.

Ikinci ve dérdiincii arastirma problemleri kapsaminda, calismada incelenen OGMS fen sorularindan
YBT bilgi ve bilissel siire¢ boyutlar1 kategorilerindeki ortalama soru sayilarinin farkli smav tiirlerine gore
farklilik gosterip gdstermedigini arastirmak igin ise yine verilerin normal dagilim varsayimini saglamamasi
nedeniyle, normal dagilima sahip olmayan ikiden fazla iliskisiz &rneklemin karsilastiriimasini saglayan
parametrik olmayan Kruskal Wallis Testleri kullanilmistir. Kruskal-Wallis testlerinin istatistiksel olarak anlaml
sonu¢ verdigi durumlarda, hangi smav tiirleri arasinda anlamli farklilik oldugu, Bonferroni diizeltmesi
uygulanan Ikili Karsilastirmalar (Pairwise Comparisons) Testleri ile incelenmistir. Tkinci ve dérdiincii arastirma
problemleri igin yapilan karsilagtirmalarda, fen soru sayilar1t OGMS tiiriine gore farkli degerler aldigindan,
Kruskal Wallis testleri dncesinde soru sayisinin OGMS genelinde standart hale getirilmesi i¢in diizeltme islemi
yapilmistir. OGMS tiirlerinden, SBS, TEOG ve LGS siavlarinda fen sorusu sayist 20 olmasina karsin; OKS’de
25 olmasi nedeniyle; tanimlanan diizeltme islemi yoluyla tiim smav tiirlerinde hesaplanan ortalama soru
sayilarinin ayn1 sayida soru (20 soru) {izerinden oranlanarak standardize edilmesi igin OKS’deki gergek frekans
degerleri %20 oraninda azaltilarak, OKS’deki ortalama fen soru sayilarmin da diger sinav tiirleri gibi 20 soru
tizerinden hesaplanmasi saglanmistir.

Besinci arastirma problemi kapsaminda, ¢alismada incelenen toplam 615 sorunun YBT bilgi boyutu
kategorileri ve bilissel siire¢ boyutu diizeyleri arasinda bir iliski olup olmadig1 durumu ise kategorik degiskenler
icin hazirlanan capraz tablo frekans degerlerinin anlamli oranda farklilagip farklilasmadigini test eden Fisher’s
Exact (Kesin) Testi ile incelenmistir. Bu analizde, yorumlama kolaylig1 acisindan, YBT biligsel siireg
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diizeyindeki en diisiik asamadan en gelismis asamaya dogru siralamaya gore ikili olarak Hatirlama-Anlama,
Uygulama-Analiz, Degerlendirme-Yaratma diizeyleri olacak sekilde gruplandirilarak analizlere dahil edilmistir.
Fisher’s Exact (Kesin) Testi sonucu anlamli ¢iktigi durumda, kullanilan ¢apraz tablodaki hangi siitun oranlari
arasinda anlaml farklilik oldugunu test etmek amaciyla post-hoc analizi olarak Bonferroni diizeltmesi yapilmis
z (oran karsilastirma) testleri kullanmilmistir. Caligmada gergeklestirilen tiim istatistiksel analizlerde p = .05
anlamlilik diizeyi kullanilmistir.

Bulgular

Birinci ve ikinci arastirma problemleri kapsaminda 1998-2021 yillarindaki OGMS fen sorularinin OGMS
tiirlerine ve YBT bilgi boyutu kategorilerine gore yiizdelik dagilimlar1 Sekil 1°de verilmistir. (Ek 3).

Sekil 1

1998-2021 OGMS Fen Sorularimin Sinav Tiirlerine Gére Bilgi Boyutu Kategorileri Yiizde Dagilimi
OKS SBS

15% TOPLAM

-

31% .29% 26%
40% 59% ‘ '
TEOG LGS

55%

24%
‘ - = OLGUSAL

8% 15% 20%

2

* KAVRAMSAL
ISLEMSEL

77% 56%

1998-2021 yillarindaki tiim OGMS tiirleri (OKS, SBS, TEOG ve LGS) i¢in 20 fen sorusu iizerinden farkli YBT
bilgi boyutu kategorilerinde yer alan ortalama soru sayilart Tablo 2’de verilmistir. Tablo 2’deki “Genel”
stitununda ayrica Sekil 1’deki tim smav tiirleri geneli (Toplam) i¢in hesaplanan yiizde degerlerinin frekans
karsilig1 olarak 1998-2021 yillart arasinda sorulan 615 OGMS fen sorusunun YBT bilgi boyutu kategorilerine
gore genel dagilimi rapor edilmistir.

Tablo 2
1998-2021 OGMS Tiirlerine Gore YBT Bilgi Boyutu Kategorilerindeki Ortalama ve Genel Toplam Soru Sayilari

Bilgi Boyutu OKS SBS TEOG LGS Genel
Kategorisi Ort. Soru Ort. Soru Ort. Soru Ort. Soru Toplam Soru
Olgusal 5,8 3,0 3,0 4,8 138
Kavramsal 7.9 11,8 15,4 11,2 336
Islemsel 6,3 52 1,6 4,0 141

Sekil 1 ve Tablo 2 verilerine gore, incelenen toplam 615 OGMS fen sorusunun %55’i (n =336) Kavramsal
Bilgi, %23’ (n = 141) Islemsel Bilgi ve %22’si (n = 138) Olgusal Bilgi kategorisindedir. Incelenen tiim sorular
arasinda Ustbiligsel Bilgi kategorisine giren bir soruya rastlanmamistir. Tiim smav tiirlerinde en az %40 oranda
sorulmak iizere, Kavramsal Bilgi tiim sinav tiirlerinde en sik sorulan bilgi kategorisi olmustur. Ikinci en yaygmn
kullanilan bilgi kategorisi, OKS ve SBS’de Islemsel Bilgi olurken, TEOG ve LGS sinavinda Olgusal Bilgi’dir.
OKS’de Olgusal, Kavramsal ve Islemsel Bilgi kategorileri arasinda nispeten bir denge olsa da; SBS, TEOG ve
LGS smavinda agirlikli olarak sorular, Kavramsal Bilgi 6zelligi gostermektedir.

Incelenen 615 OGMS fen sorusunun YBT bilgi boyutu kategorilerine gore dagiliminm anlamli farklilik
gosterip gostermedigini arastirmak i¢in yapilan Friedman testi sonucuna (32 (2, n = 28) = 28,50; p <,001) gore
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1998-2021 arasindaki 28 smavda kullanilan fen sorularmin bilgi boyutu kategorilerinde sorulma sikliklar
acisindan anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Anlamli farkliligin hangi kategoriler arasinda olduguna
iliskin yapilan ikili Karsilastirma (Pairwise Comparisons) testlerinde, Kavramsal Bilgi kategorisindeki sorularm,
hem Islemsel Bilgi (p <,001) hem de Olgusal Bilgi (p <,001) kategorilerindeki sorulara gére anlamh diizeyde
daha fazla oldugu, islemsel Bilgi ve Olgusal Bilgi kategorilerindeki soru sayilari arasinda ise anlamli bir
farklilik olmadig1 (p = 1,00) belirlenmistir. Buna gore, incelenen sorularin geneli i¢in bilgi boyutu kategorilerine
(ilgili kategoride soru tespit edilmedigi i¢in Ustbilissel Bilgi kategorisi disinda) gére soru sayilar1 (N) agisindan
siralamanin agagidaki sekilde oldugu sonucuna ulagiimistir.

NkavramsaLsigi > ( NisLemsew iai = Novgusal siLai)

Ikinci arastirma problemi kapsaminda incelenen sorularm YBT bilgi boyutu kategorileri frekans
dagilimlarimin OKS, SBS, TEOG ve LGS smav tiirlerine gore anlamli sekilde farklilagip farklilagmadigi
arastirmak icin yapilan Kruskal-Wallis H Testlerinin sonuglarina gore; Olgusal Bilgi (x* (3, n=28)=15,83;
p=,001), Kavramsal Bilgi (3 (3, n = 28) =22,66; p <,001) ve Islemsel Bilgi (x> (3, n =28) = 16,08; p =,001)
iceren soru dagilimlarinin, smav tlirlerine gore farklilik gosterdigi belirlenmistir. Belirlenen anlamli
farkliliklarin hangi sinav tiirleri arasinda oldugunu arastirmak igin yapilan ikili karsilagtirmalar sonucunda;
Olgusal Bilgi ve Islemsel Bilgi kategorilerindeki soru sayisi bakimindan TEOG’a gére OKS’de, Kavramsal
Bilgi kategorisindeki soru sayis1 agisindan ise OKS’ye gére TEOG’da daha fazla soru yer aldig1 belirlenmistir.
Ayrica Olgusal Bilgi sorulart agisindan bu sorularin en fazla yer aldigi OKS’de, SBS’ye gore anlamli diizeyde
daha fazla soruya yer verildigi tespit edilmis olup, diger tiim ikili karsilastirmalar i¢in ise anlamli farkliliklar
olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Uclincii ve dérdiincii arastirma problemi kapsaminda 1998-2021 yillarindaki OGMS fen sorularmin
OGMS tiirii ve YBT biligsel siire¢ boyutu diizeylerine gore yiizdelik dagilimlart Sekil 2°de verilmistir. (Yillara
gore tim OGMS tiirlerinin YBT biligsel siire¢ boyutu diizeyleri ylizde dagilimlari i¢in bakiniz Ek 4).

Sekil 2
1998-2021 OGMS Fen Sorularimin Sinav Tiirlerine Gére YBT Bilissel Siire¢ Boyutu Diizeyleri Yiizde Dagilimi
OKS SBS
6% 1% 6% 3% 14% TOPLAM

. ’ 25% ' 3% 149

60%
58%

63%

TEOG LGS
* HATIRLAMA
6% 3% 6%
315 20% ’ * ANLAMA
UYGULAMA
ANALIZ
63% 71% * DEGERLENDIRME

1998-2021 yillarindaki tiim OGMS tiirleri (OKS, SBS, TEOG ve LGS) i¢in 20 fen sorusu lizerinden farkli YBT
biligsel siire¢ boyutu diizeylerinde yer alan ortalama soru sayilari Tablo 3’te verilmistir. Tablo 3’teki “Genel”
stitununda ayrica Sekil 2’deki tim smav tiirleri geneli (Toplam) i¢in hesaplanan yiizde degerlerinin frekans
karsilig1 olarak 1998-2021 yillar1 arasinda sorulan 615 OGMS fen sorusunun YBT bilissel siire¢ boyutu
diizeylerine gore genel dagilimi rapor edilmistir.
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Tablo 3

1998-2021 OGMS Tiirlerine Gére YBT Bilissel Siire¢ Boyutu Diizeylerindeki Ortalama ve Genel Toplam Soru
Sayilart

Bilissel Siirec OKS SBS TEOG LGS Genel
Boyutu Diizeyi Ort. Soru Ort. Soru Ort. Soru Ort. Soru nglr?lm
Hatirlama 1,2 2.8 6,3 1,3 85
Anlama 12,1 11,8 12,6 14,2 383
Uygulama 5,4 4,8 1,1 4,0 124
Analiz 1,2 0,6 0 0,5 21
Degerlendirme 0,1 0 0 0 2
Yaratma 0 0 0 0

Sekil 2 ve Tablo 3 incelendiginde, YBT biligsel siire¢ boyutu diizeyi agisindan incelenen toplam 615 OGMS fen
sorusunun %62’sinin (7 =383) Anlama, %20’sinin (n = 124) Uygulama, %14’{iniin (n = 85) Hatirlama ve
%3 linlin (n = 21) Analiz diizeylerinde oldugu tespit edilmistir. Sorularin sadece %0,3’ii (n = 2) Degerlendirme
diizeyinde iken, Yaratma diizeyinde soruya rastlanmamistir. Tiim sinav tiirlerinde minimum %359 oranla Anlama
diizeyi en ¢ok kullanilan biligsel siire¢ diizeyi olmustur. OKS, SBS ve LGS sinavlarinda Anlama diizeyini
Uygulama diizeyi takip ederken, TEOG smavinda Hatirlama diizeyindeki sorular ikinci sirada yer almaktadir.
Uygulama, Analiz ve Degerlendirme 6zelligi tagiyan sorularin orant OKS’den LGS sinavina kadar siirekli
azalirken, LGS sinavinda Uygulama (%20) ve Analiz (%3) diizeyindeki sorularda SBS ve TEOG sinavlarina
gore artig gézlenmistir. Tiim sinav tiirleri i¢in sorularin %90’indan fazlasinin alt diizey biligsel siire¢ becerilerini
(Hatirlama, Anlama ve Uygulama) Ol¢erken, TEOG’da iist diizey biligsel siire¢ becerilerine (Analiz,
Degerlendirme ve Yaratma) yonelik soru tespit edilmemistir.

Incelenen 615 OGMS fen sorusunun YBT bilissel siirec boyutu diizeylerine gore dagilimmnin anlaml
farklilik gosterip gdstermedigini arastirmak igin yapilan Friedman testi sonucuna (x> (4, n=28)=90,53;
p <,001) gore, toplam 28 smavda sorulan sorularin biligsel siire¢ diizeylerinde sorulma sikliklari arasinda
anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Anlamli farkliligin hangi diizeyler arasinda olduguna iligkin yapilan
ikili Karsilastirma (Pairwise Comparisons) testlerinde ise Anlama diizeyindeki sorularm, tiim diger diizeylerdeki
sorulardan daha fazla tercih edildigi (p < ,05) tespit edilmistir.

Diger kategoriler arasindaki ikili karsilagtirma sonuglaria gore ise, OGMS’de ikinci en sik kullanilan
soru tiiri olan Uygulama diizeyindeki soru sayisinin, daha {ist biligsel siire¢ diizeylerindeki Analiz ve
Degerlendirme diizeyindeki soru sayilarindan anlamli bigimde (p <,01) daha fazla olmasina karsin en alt
diizeydeki Hatirlama diizeyindeki soru sayist ile benzer sayida oldugu (p =1,00) bulunmustur. Hatirlama
diizeyindeki soru sayisi, Analiz diizeyindeki soru sayist ile de anlamli farklilik gostermezken (p =,06),
Degerlendirme diizeyindeki soru sayisindan ise anlamli diizeyde (p =,001) daha yiiksektir. Incelenen 615 soru
arasinda hi¢ kullanilmayan Yaratma diizeyi diginda, en diisilk oranda kullanilan Degerlendirme ve Analiz
diizeyleri soru sayilarinin ikili karsilastirmasinda da bu diizeylerdeki soru sayilar1 arasinda anlamli bir farklilik
olmadig1 (p = 1,00) tespit edilmistir. Buna gore, incelenen sorularin geneli igin biligsel siire¢ boyutu diizeylerine
(ilgili kategoride soru tespit edilmedigi icin Yaratma diizeyi disinda) gore soru sayilart (N) agisindan
siralamanin asagidaki sekilde oldugu sonucuna ulagiimistir.

NANLAMA > (NUYGULAMA = NHATIRLAMA) 2 (NANALiZ = NDECERLENDiRME)

Calismada incelenen 615 sorunun geneli agisindan, diger (Anlama, Uygulama, Hatirlama) YBT bilissel
siire¢ boyutu diizeylerine gore, Analiz (%3,4), Degerlendirme (%0,3) ve Yaratma (%0,0) diizeylerinde anlaml
bicimde daha az sayida soru kullanilmasindan dolayi, OGMS fen sorularmin YBT biligsel siireg
smiflandirmasma gore agirlikli olarak alt diizey bilissel diisinme becerileri diizeyinde oldugu sonucuna
varilmigtir.

Dérdiincii arasgtirma problemi kapsaminda incelenen sorularin YBT biligsel siire¢ boyutu diizeyleri
frekans dagilimmin OKS, SBS, TEOG ve LGS sinav tiirlerine gore anlamli sekilde farklilagip farklilasmadigi
arastirmak igin yapilan Kruskal-Wallis H Testlerinin sonuglarma gore; Hatirlama (3> (3, n=28)= 15,37,
p =,002) ve Uygulama (> (3, n = 28) = 16,33; p = ,001) diizeylerindeki soru dagilimlarinin, smav tiirlerine gore
farklilik gosterdigi diger biligsel siire¢ diizeylerinde (Anlama, Analiz, Degerlendirme, Yaratma) ise sinav
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tirlerine gore anlamh farklilasma olmadigi (p >,05) belirlenmistir. Hatirlama ve Uygulama diizeyleri igin
belirlenen anlamli farkliliklarin hangi smav tiirleri arasinda oldugunu arastirmak icin yapilan ikili
karsilagtirmalar sonucunda;

e Hatirlama diizeyindeki soru sayist bakimindan, TEOG sinavinda; OKS (p =,002) ve LGS (p =,045)
smavlarina gore anlamli diizeyde daha fazla soru oldugu ama SBS ile herhangi bir farklilasma olmadig1
(p = 1,00) saptanmustir.

e Uygulama diizeyindeki soru sayist bakimindan ise TEOG smavinda; OKS (p =,001) ve SBS
(p =,042) sinavlarma gore anlamli diizeyde daha az soru oldugu ama LGS ile herhangi bir farklilasma
olmadig1 (p = ,33) saptanmistir.

Arastirmanin besinci problemi olan OGMS fen sorularinin YBT bilgi boyutu kategorileri ve bilissel siire¢
boyutu diizeyleri frekans dagilimlari arasinda anlaml bir iliski olup olmadigini incelemek amaciyla, ¢aliymada
incelenen 615 fen sorusunun YBT bilgi kategorileri ve bilissel siire¢ diizeyleri frekanslar1 Tablo 4’te capraz
tablo bigiminde gdsterilmistir.

Tablo 4
1998-2021 OGMS Fen Sorularimin YBT Bilgi ve Biligsel Siire¢ Boyutlari Frekanslarina ait Capraz Tablo

Biligsel Siire¢ Boyutu
Hatirlama-Anlama Uygulama -Analiz Degerlendirme- Toplam
YBT Bilgi Boyutu Yaratma
Olgusal 132 6 0 138
Kavramsal 308 26 2 336
Islemsel 28 113 0 141
Toplam 468 145 2 615

Tablo 4’e gore Olgusal Bilgi sorularinin %95’i (132/138) ve Kavramsal Bilgi sorularmin %91°i (308/336)
biligsel siirec boyutu agisindan Hatirlama-Anlama diizeyinde iken; Islemsel Bilgi sorularmm ise %80’
(113/141) Uygulama-Analiz diizeyindedir. 1998-2021 yillarindaki fen sorularmin bilgi boyutu kategorisi ile
biligsel siire¢ boyutu diizeyleri iligkisini aragtirmaya yonelik Fisher Kesin (Exact) testi sonucuna (p <,001) gore,
bu sorularin bilgi boyutu kategorisi ile bilissel siire¢ boyutu diizeyleri arasinda anlamli bir iliski oldugu
saptanmistir. Buna gére, bir OGMS fen sorusunun bilgi kategorisi acisindan Olgusal, Kavramsal veya Islemsel
olmasi; o sorunun biligsel siire¢ boyutundaki diizeyinin Hatirlama-Anlama, Uygulama-Analiz veya
Degerlendirme-Yaratma olmast agisindan anlamli bir farklilik olusturmaktadir. Tablo 4’teki hiicrelerden
birbirinden anlamli bigimde farklilasanlar1 tespit etmek igin post-hoc testleri olarak yapilan z testleri sonuglarina
gore, Olgusal ve Kavramsal Bilgi sorularinda diger biligsel siire¢ diizeylerine gore Hatirlama-Anlama diizeyleri
daha fazla oranda tercih edilirken; Islemsel Bilgi sorularinda ise Uygulama-Analiz bilissel siire¢ diizeylerinin
daha fazla oranda tercih edildigi tespit edilmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Caligsmada aragtirilan birinci aragtirma problemi kapsaminda, 1998-2021 yillari arasindaki OGMS’de kullanilan
615 fen sorusunun yaklasik %40’tan fazla oranla Kavramsal Bilgi kategorisinde oldugu belirlenmistir.
Kavramsal Bilgi sonrasinda ikinci en yaygm kullanilan YBT bilgi kategorisi, OKS ve SBS’de Islemsel Bilgi,
TEOG ve LGS sinavlarinda ise Olgusal Bilgi olarak tespit edilmistir. Caligma kapsaminda gerek arastirmacilar
ve gerek goriisiine bagvurulan uzmanlar tarafindan YBT’de tanimlanan diger bir bilgi olan Ustbilissel Bilgi
kategorisinde soruya rastlanmamistir. Her OGMS tiirii i¢in hesaplanan YBT bilgi boyutu kategorisi ortalama
soru sayilariin Friedman testleri yoluyla karsilastirilmasi sonucunda ise OGMS’de Kavramsal Bilgi sorularinin
Islemsel ve Olgusal Bilgi kategorilerindeki sorulardan anlamli sekilde daha yiiksek oranda oldugu, Islemsel ve
Olgusal Bilgi kategorilerindeki soru sayilar1 arasinda ise anlamli bir farklilagma olmadig1 sonucuna varilmistir.

Ikinci arastirma problemini incelemek igin YBT bilgi boyutu kategorilerindeki ortalama soru
sayilarinin OGMS tiiriine gore Kruskal-Wallis testleri yoluyla karsilastirilmasi sonucunda ise 6zellikle OKS ve
TEOG sinavlar arasinda farklilagsmalar tespit edilmistir. TEOG smavlarina kiyasla OKS’de, Olgusal ve Islemsel
Bilgi kategorilerindeki fen sorusu sayisinin daha fazla; Kavramsal Bilgi kategorisindeki fen sorusu sayisinin ise
daha az oldugu belirlenmistir. Olgusal Bilgi kategorisindeki sorularin en sik kullanildigi OKS’de, SBS’ye gore
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anlamli diizeyde daha fazla Olgusal Bilgi fen sorusunun kullanildigi, diger tiim karsilastirmalar i¢in ise anlamli
farkliliklar olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Uygulamasi halen devam eden LGS smavinda kullanilan Olgusal,
Kavramsal ve Islemsel Bilgi kategorilerindeki fen sorularmin oranlari, gecmisteki diger smav tiirlerinden
herhangi biri ile anlaml1 bir farklilagma gdstermemektedir. OGMS tiirlerine gére YBT bilgi boyutu kategorileri
dagilimlar incelendiginde; OKS’de Olgusal, Kavramsal ve Islemsel Bilgi kategorileri soru dagiliminda nispeten
bir denge gozlense de SBS, TEOG ve LGS sinavlarinda agirlikli olarak Kavramsal Bilgi sorularinin kullanildig:
sonucuna varilmistir.

OGMS fen sorular1 arasinda Kavramsal Bilgi sorularmin diger YBT bilgi boyutu kategorilerindeki
sorulardan anlamli diizeyde fazla kullanilmasi sonucu, daha dnce benzer amagl yapilan galismalarin (Akytirek,
2019; Ar1 ve Gokler, 2012; Ari ve Inci, 2015; Taskin vd., 2019) sonuglariyla benzerdir. OGMS fen sorularinda
Ustbilissel Bilgi kategorisinde soruya rastlanmamasi da ilgili literatiir (Akyiirek, 2019; Ar1 ve Gokler, 2012; Ar
ve Inci, 2015; Keskin ve Aydim, 2011) sonuglartyla uyumludur. Ayrica, OKS ve SBS’de Kavramsal Bilgi
kategorisini Islemsel Bilgi kategorisinin, TEOG ve LGS sinavlarinda ise Olgusal Bilgi kategorisini Islemsel
Bilgi kategorisinin takip etmesi; 2011 SBS smavlarin1 degerlendiren ¢aligmalarin (Ar1 ve Gokler, 2012), 2014
TEOG (An ve Inci, 2015) ve 2008 OKS ve 2009 SBS (Keskin ve Aydin, 2011) sonuglarindaki kullanim siklig
stras1 agisindan benzerlik gostermektedir. Ote yandan, mevcut arastirma bulgularmin uyumlu olmadig: gegmis
aragtirma sonuglar1 da mevcuttur. Ornegin, 2019 LGS smavini inceleyen Taskin vd. (2019), YBT analizlerinde
bir sorunun Ustbilissel Bilgi kategorisinde oldugunu rapor etmistir. Bu farkli bulgu hakkinda yapilan
incelemeler sonucunda, Ustbilissel Bilgi, bireyin kendi bilisleri iizerine bilgi sahibi olmas1 ve bu bilis hakkinda
farkindalik kazanmasi (Anderson vd., 2001) olarak tanimlandigindan, Ustbiligsel Bilgi kategorisindeki bir
bilginin ¢oktan se¢meli sorular yardimiyla 6l¢iilmesinin miimkiin olmadig1 sonucuna varilmistir.

Uciincii arastirma problemi kapsaminda 1998-2021 yillar1 arasindaki OGMS’de kullanilan 615 fen
sorusunun YBT bilissel siire¢ boyutu diizeylerine gore incelenmesi sonucunda, incelenen sorularmn %60’tan
fazlasmin Anlama diizeyinde yer aldig1 tespit edilmistir. incelenen sorular arasinda Degerlendirme diizeyinde
sadece 3 soru tespit edilmis ve Yaratma diizeyi tanimina uyan bir soruya ise rastlanmamigtir. OGMS fen
sorularinda Anlama diizeyini OKS, SBS ve LGS sinavlarinda Uygulama diizeyi takip ederken, TEOG smavinda
Hatirlama diizeyindeki sorular ikinci sirada tercih edilmistir. Uygulama, Analiz ve Degerlendirme
diizeylerindeki sorularin orani, yillar iginde OKS’den LGS sinavina kadar siirekli azalirken, LGS smavinda
Uygulama ve Analiz diizeylerindeki sorular agisindan SBS ve TEOG simavlarina gore artis gozlenmistir. Tiim
smav tiirleri igin sorularin yaklasik %90’ indan fazlasi alt diizey biligsel siire¢ becerilerini (Hatirlama, Anlama ve
Uygulama) 6lgmeye yonelik hazirlanmis olup, 6zellikle TEOG sinavlarinda st diizey biligsel siire¢ becerilerini
(Analiz, Degerlendirme ve Yaratma) 6l¢meye yonelik soru kullanilmadig: tespit edilmistir.

Her sinav tiirii i¢in hesaplanan YBT biligsel siire¢ diizeyi ortalama soru sayilarinin Friedman testleri
yoluyla karsilastirilmast sonucunda, OGMS’de Anlama diizeyindeki fen sorularinin diger tiim biligsel siireg
diizeylerindeki sorulardan anlamli sekilde daha yiiksek oranda soruldugu; en alt biligsel siire¢ diizeyi olan
Hatirlama diizeyindeki sorularin ise daha {iist diizeyler olan Uygulama ve Analiz sorular1 ile benzer,
Degerlendirme diizeyindeki sorulardan ise daha fazla oranda kullanildig1 sonucuna varilmigtir. Benzer sekilde,
YBT asamali siralamasinda iiglincii bilissel slire¢ asamasi olan Uygulama diizeyindeki sorularin ise daha {ist
diizey olan Analiz ve Degerlendirme sorularindan anlamli olarak daha fazla kullanildigi, buna karsin Analiz ve
Degerlendirme sorulari arasinda ise anlamli bir farklilagma olmadigi sonucuna varilmistir.

Dordiincii arastirma problemi kapsaminda YBT bilissel siire¢ diizeylerindeki ortalama soru sayilarinin
OGMS tiirline gore farklilasip farklilasmadigina yonelik Kruskal-Wallis testleri karsilastirmalar1 sonucunda ise
ozellikle TEOG sinavlarinin diger OGMS tiirlerinden ayristig1 tespit edilmistir. Hatirlama diizeyindeki soru
say1s1 bakimmdan, TEOG simnavinda OKS ve LGS smnavlarina gore anlamli diizeyde daha fazla soru oldugu;
Uygulama diizeyindeki soru sayisi bakimindan ise TEOG smmavinda OKS ve SBS siavlarina goére anlaml
diizeyde daha az soru oldugu saptanmistir. Giiniimiizde uygulamasi devam eden LGS sinavinda kullanilan YBT
biligsel siire¢ diizeyleri oranlarinin ise gecmisteki diger OGMS tiirlerinden herhangi biri ile anlamli bir
farklilasma gostermedigi tespit edilmistir.

Ucgiincii ve dérdiincii arastirma probleminden elde edilen sonuglar, ilgili literatiir (Akyiirek, 2019; Ar1
ve Gokler, 2012; Ar ve Inci, 2015; Gokulu, 2015; Keskin ve Aydm, 2011; Taskin vd., 2019) sonuglariyla
ortiismektedir. OGMS’de Anlama biligsel siire¢ diizeyindeki fen sorularin sayisinin anlamli diizeyde diger
diizeylerdeki soru sayilarindan daha yiiksek olmasi sonucu, Akyiirek (2019), Polat ve Bilen, (2022) ile Taskin
vd. (2019) arastirma sonuglariyla benzerdir. Biligsel siire¢ diizeyi agisindan Anlama diizeyini OKS, SBS ve LGS
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siavlarinda Uygulama diizeyinin izlemesi sonucu da bu smavlari inceleyen ¢alisma (Akyiirek, 2019; Polat ve
Bilen, 2022; Taskin vd., 2019) bulgulartyla uyumludur. TEOG’da Hatirlama diizeyindaki sorularin ikinci en
yaygm oranda tercih edilmesi sonucu, TEOG siavlarmi inceleyen arastirmacilarla (Akyiirek, 2019; Ar1 ve Inci,
2015) benzesmektedir. Benzer sekilde, TEOG sinavlarinda Analiz, Degerlendirme ve Yaratma gibi {ist diizey
bilissel siire¢ becerilerine iligkin herhangi bir sorunun yer almamasi sonucu, Akyiirek’in (2019) 2017 TEOG/1
smavint inceledigi ¢alisma sonuglariyla uyumludur. Ayrica, highir OGMS tiiriinde Yaratma diizeyindeki bir fen
sorusuna rastlanmamasi sonucu, Akyiirek (2019), Ar1 ve Inci (2015), Gokulu (2015), Keskin ve Aydin (2011),
Polat ve Bilen (2022) tarafindan da teyit edilmistir.

Ote yandan, bu galisma bulgularinin literatiir bulgulari ile uyumlu olmadig: noktalar da mevcuttur.
Ornegin, {ist diizey bilissel siire¢ becerilerine (Analiz, Degerlendirme ve Yaratma) iliskin herhangi bir sorunun
TEOG smavlarinda gériilmemesi sonucu, literatiirde 2017 TEOG/2 (Akytirek, 2019), 2014 TEOG/1-2 (Ar1 ve
Inci, 2015; Gokulu, 2015) ve 2014-2017 yillarina ait TEOG (Polat ve Bilen, 2022) sorularmi inceleyen
aragtirmalarin sonuglariyla farklilik gostermektedir. 2017 TEOG/2 smavint inceleyen Akytirek (2019), sinavdaki
fen sorularinin %10’unun Analiz diizeyinde oldugu sonucuna varmugtir. Ayrica, Ari ve Inci (2015) 2014
TEOG/1-2 TEOG sinavlar1 fen sorularmnin sirasiyla %19 ve %17 oraninda Analiz diizeyi becerileri dlctiigiinii
rapor etmistir. Diger taraftan, yine 2014 TEOG/1-2 TEOG smavlarini inceleyen Gokulu (2015) ise Analiz
diizeyinde fen sorusu tespit etmezken, bu iki sinavdaki Degerlendirme diizeyi fen sorusu oranlarmin sirasiyla
%35 ve %25 oldugunu rapor etmistir. 2014-2017 yillarina ait TEOG sorularini inceleyen Polat ve Bilen (2022)
ise fen sorularmin %4’iiniin Analiz basamaginda oldugu kararina varmistir. Ayrica, yapilan c¢alismalarin
¢ogunda, sadece soru kokiine odaklanilip, ¢coktan segmeli segeneklerin degerlendirme kapsamina alinmamasi
sorularin daha iist biligsel siire¢ diizeylerini 6l¢tiigii yanilgisina yol agmaktadir. Zira bu ¢alisma kapsaminda bazi
OGMS sorularinda, soru kokii iist diizey bir beceriye yonelik olusturulmaya calisilmasina karsin, seceneklerde
verilen ipuglar1 nedeniyle sorunu gercekte dlctiigii biligsel siire¢ diizeyinin alt diizeylerde kaldig1 gézlenmistir.
Bu nedenlerle, ¢alisma bulgulart ile literatiirdeki benzer caligmalar arasindaki farkliliklarin siniflandirma
sistematigindeki farkliliklardan kaynaklandig: diistiniilmektedir.

Calismanin bulgular ile uyumlu olmayan diger ¢alismalar ise birer fen sorusunun 2018-2021 LGS
smavinda Degerlendirme diizeyinde oldugunu o6ne siiren Polat ve Bilen (2022) ile 2019 LGS sinavindaki
Yaratma diizeyinde oldugunu rapor eden Taskin vd. (2019) tarafindan yapilmistir. ilgili calismalarla bu calisma
bulgular1 arasindaki fark ¢ok kiiciik oranlarda olmasina ragmen, teorik ag¢idan 6nemli bir yorum farkini isaret
etmektedir. Coktan segmeli testlerin yapisi geregi, 6zgiin bir iiriin olusturmayr amaglayan Yaratma diizeyinde
bir sorunun ¢oktan segmeli sorulara dayali merkezi sinavlarda sorulmasinin miimkiin olmadig: farkli 6lgme ve
degerlendirme uzmanlart (Anderson vd., 2001; Turgut ve Baykul, 2013; Yakali, 2016) tarafindan da dile
getirilmektedir. Tlgili literatiir bulgular1 1s13inda, YBT Yaratma diizeyindeki bir sorunun OGMS gibi sadece
¢oktan se¢meli sorulardan olusan sinavda yer almasinin miimkiin olmadigt sonucuna varilmistir.

Besinci arastirma problemi kapsaminda YBT bilgi ve biligsel siire¢ boyutlar1 frekans dagilimlari
analizinde, YBT nin her iki boyutuna gére OGMS fen sorularinin dagiliminda anlamli bir iliski oldugu tespit
edilmistir. Buna gore, Olgusal ve Kavramsal Bilgi kategorilerindeki fen sorularin bilissel siire¢ diizeyi agisindan
cogunlugu Anlama diizeyinde olmak iizere Hatirlama-Anlama kategorisinde; Islemsel Bilgi kategorisindeki
sorularin ise biiyiik ¢ogunlugu Uygulama diizeyinde olmak iizere Uygulama-Analiz kategorisinde oldugu
saptanmustir. Olgusal Bilgi, bir disiplini anlamak veya ilgili disiplindeki bir problemi ¢dzmek amaciyla
ogrencilerin bilmesi veya asina olmast beklenen temel unsurlari belirtirken, Kavramsal Bilgi bir disiplin
alanindaki iliskili siniflandirmalar, ilkeler, genellemeler, teoriler, yap1 ve model bilgilerini igerir (Anderson ve
Krathwohl, 2001). Bu nedenlerle, Olgusal ve Kavramsal Bilgi kategorilerinin bir disiplin ile iligkili
orneklendirme, sinflandirma, 6zet ¢ikarma, ¢ikarim yapma, yorumlama, karsilagtirma ve agiklama geklinde
yazili veya gorsel mesajlardan anlam ¢ikarmay1 igeren Anlama biligsel siire¢ diizeyi (Anderson ve Krathwohl,
2001) ile iliskili olmast beklenen bir durumdur. Benzer sekilde, konuya iligkin 6zel bir yontem kullanmay1
iceren Islemsel Bilgi kategorisinde olan bir sorunun, ayn1 zamanda bir prosediirii gerceklestirmeyi amaglayan
Uygulama diizeyinde olmasi (Anderson vd., 2001) dogal bir sonug olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Bu ¢alismadan elde edilen bulgulara gore; Tiirkiye’de 1998-2021 yillar arasinda yapilan OGMS fen
sorularinin, YBT bilgi boyutuna goére ¢ogunlukla Kavramsal Bilgi ve biligsel siire¢ boyutuna gore ise Anlama
diizeyinde oldugu belirlenmistir. Ayrica, biligsel siire¢ becerileri bakimmdan OGMS fen sorularinin gogunlukla
alt diizey bilissel siire¢ becerilerini lgmede yogunlastig1 kararina varilmistir. Incelenen smavlar iginde, farkl
OGMS tiirlerinde kullanilan fen sorularm YBT bilgi boyutu kategorileri ve biligsel siire¢ boyutu diizeyleri
arasinda da anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Bu durumun 6nemli nedenlerinden birisi, her ne kadar
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ayn1 amagl olarak liselere &grenci se¢iminde kullanilsa da, yillar iginde uygulanan OGMS tiirlerinin
uygulamadaki 6l¢me ve degerlendirme ilkeleri farkliliklaridir. Zira, dgrencilerin basar1 seviyelerini 6l¢gmeye
yonelik gerceklestirilen TEOG ve SBS ile dgrencilerin basart siralamalarini 6lgmeyi amaglayan OKS ve LGS
smavlarinin amag farkliliklar1 nedeniyle YBT bilgi kategorileri ve biligsel siire¢ diizeyleri agisindan 6nemli
farklarin olusmasi beklenen bir sonuctur. Fakat son yillarda uluslararasi sinavlara benzer sekilde, beceri temelli
sorularin agirlik kazandigi LGS simavlari ile gecmisteki diger OGMS sorulart arasinda YBT bilissel siire¢
diizeyi arasinda anlamli bir farklilasma olmamasi sonucu, {lizerinde durulmas: gereken bir noktadir. TIMSS ve
PISA gibi uluslararasi sinavlarda kullanilan beceri temelli sorular, ¢oktan se¢gmeli sorular yaninda yanitlarimi
ogrencilerinin kendilerinin olugturmasi gereken acik uclu sorular da igcerecek sekilde hazirlanmaktadir. Bu
ozellikleri nedeniyle, TIMSS ve PISA vb. uluslararasi sinavlar 6grencilerin iist diizey bilissel siireglerini
O0lcmeye imkén tanirken; iilkemizdeki merkezi sinavlarda sadece c¢oktan se¢meli sorularin kullanilmasi
sonucunda, beceri temelli yeni nesil sorularda dahi Ol¢iilebilen bilissel siirecleri genelde Anlama diizeyi ile
siirlanmakta ve cogunlukla alt diizeylerde kalmaktadir.

Bu calisma kapsaminda elde edilen bulgular 1s18inda, fen egitimine yonelik iist diizey bilissel siireg
becerilerin daha fazla oranda ve daha verimli sekilde 6l¢iilebilmesi i¢in OGMS fen sorularinda ¢oktan segmeli
sorularin yani sira beceri temelli agik uglu sorularin da kullanilmasi 6nerilebilir. Gelecek aragtirmalar agisindan
ise farkl yillara ait yiiksekdgretime gegis simav sorularinin YBT bilgi ve biligsel siire¢ boyutlar1 agisindan
incelenerek ilgili yillarin OGMS sorulari ile iligskilendirmeler yapilabilir. Ayrica, ortadgretim programlarinda
kazandirilmasi amaglanan bilgi ve becerilerin ortadgretime gegis merkezi sinavlartyla ne derece dlgiilebildiginin
incelenmesi Onerilebilir.

Yaymn Etigi

Caligsma halka agik olarak yayinlanmis fen sorularmin dokiiman analizi yoluyla gergeklestirildigi ve c¢alisma
kapsaminda herhangi bir sekilde kisilerden veri toplanmadigi i¢in etik kurul onay1 gerektirmemektedir.
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Examination of Transition to Secondary Education Central Exams’
Science Questions According to Revised Bloom's Taxonomy Dimensions (1998-2021)

Abstract

This study aims to examine the science questions of the Transition to Secondary Education Central Exams (TSECE), which were
administered at the 8th grade level in Turkey between 1998-2021, according to the Revised Bloom Taxonomy (RBT) knowledge and
cognitive process dimensions. The findings of the study, which was conducted via document analysis tecnique, indicated that among the
total 615 TSECE science questions examined, the most common categories used were the Conceptual Knowledge (55%) according to the
RBT knowledge dimension, and the Understanding level (62%) according to the RBT cognitive process dimension. In terms of the TSECE
types, Conceptual Knowledge science questions mostly used in TEOG (77%) and leastly used in OKS exam (40%); whereas Understanding
level science questions were used mostly in the LGS exam (71%) and leastly used in the SBS exam (59%). In terms of the cognitive process
dimension, approximately three quarters (n=468) of the TSECE science questions were found to be at the Remembering and Understanding
level and no Metacognitive Knowledge question and Creating level question was detected among the TSECE science questions. In the light
of the findings of the study, in order to realize the high-level cognitive thinking skills targeted in the science curricula, enhancing the
number of TSECE science questions measuring these skills is recommended.

Keywords: Transition to Secondary Education Central Exams (TSECE), Revised Bloom Taxonomy (RBT), knowledge process levels,
cognitive process levels, science education
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Ekler
Ek 1

YBT Bilgi Boyutu Kategorileri ve Ornek Soru Analizleri

Olgusal Bilgi: Kavram bilgisi gerektirmeyen, konunun en temel
bilgisini igeren soru modellerinde kullanilan bilgi ¢esididir.

Ornek Soru: TEOG 2017/2, Soru 5

Soruda herhangi bir kavram bilgisi gerekmeden, metin okunarak

cevap verilebilecek temel bilginin kullanilmas: istendigi i¢in olgusal
bilgi basamaginda olarak smiflandirilmastir.

GAZET®

Bir sirket, evsizlik problemine ve
gevre kirllligine ¢oziim igin ¢dpe atilan
plastigi yiiksek kaliteli, giivenli ve ucuza
mal edilen bir yapi malzemesine
donstiiriyor.

Geri donistiiriilen 400 ton plastigi
kullanarak 1500 metrekareye yakin ev
ve barinak iiretiyor. Insanlar, sirketin bu

projesine uygun gopleri toplayarak kendi
evinin insa edilmesini saglarken atik
malzemelerden gevreyi temizliyor.

==

Bu gazete haberine gére asagidakilerden
hangisine ulagilamaz?

A) Evsel atiklarin tamami kullanilarak daha
dayanikli Griinler elde edilmistir.

B) Cevre kirliligi engellenerek kaynaklar tasar-
ruflu kullaniimistir.

C) Geri déniisiim ile daha ucuz ingaat maize-
meleri Uretilmigtir.

D) Plastik atiklar toplanarak geri donigim

yapiimistir.
15.

Kavramsal Bilgi: Olgusal bilgiye gore daha detayli ve organize Kesiliyor )~ *7&(
edilmis bilgi igeren, kavram bilgisine basvurmak durumunda * oo
kalmadan ¢6ziime ulagmanin gii¢ oldugu durumlarda kullanilan bilgi ) )
cesididir. D NG
Ornek Soru: 2009 SBS, Soru 15 ~ A
Soruda yer alan yenilenme kavrami ile siklarda bulunan eseyli Vhikansda veriion loniz yskdemmvdeki yenilen
iireme, mitoz boliinme gibi kavramlarin yorumlanmasi isendigi igin me olayi ile ilgili olarak agagidakilerden
kavramsal bilgi basamaginda olarak siniflandirilmistir.

hangisi séylenebilir?

A) Eseyli iremedir.

B) Mitoz boluinme ile gerceklesir.

C) Yavru canlilarin genotipi ana canlidan
farkhdir.

D) Yavru canlilar ana canlidan daha gelismis
yapidadir.

12. H:+Cl,—2A

Islemsel Bilgi: Bir konuya ait islemle ilgili bilgilerin 6zel teknik ve A +NaOH—NaCl+H

metot bilgisi yardimiyla ele alindiginda ve bir isin nasil yapildigina
iliskin (sayisal islemler olmak zorunda olmadan) bilgilerin ihtiyag
duyuldugu durumlarda kullanilan bilgi ¢esididir.

Ornek Soru: 2016/2 TEOG, Soru 12

Soruda yer alan tepkimelerin denklestirme islemlerinin yapilarak, A o
iicgen ve kare yerine gelecek bilesiklerin bulunmasi istendigi igin

Verilen denklestirilmis tepkime denklemle-
rinde A ve M yerine asagidakilerin hangi-
sinde verilenler yazilmahdir?

. Kai © A) HCI H,O
islemsel bilgi basamaginda olarak smiflandirilmstir. B) HCI H,0,
C) HCl, HO0,
D) HCl, HO

Ustbiligsel Bilgi: Ogrencinin kendini tanimasi, eksiklerini bilmesi ve kendini gerceklestirmesi noktasinda ihtiyag

duydugu bilgilerin kullanilmasini igeren bilgi ¢esididir. Fen sorularinin analizlerinde iistbiligsel bilgi sinifina giren
herhangi bir soruya rastlanmamustir.
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Ek 2

YBT Bilissel Siire¢c Boyutu Diizeyleri Tanimlari ve Ornek Soru Analizleri

17. Asagidakilerden hangisi hayvanlarin ortak

Hatirlama: Ders icerisinde &gretmenler tarafindan siirekli
kullanilan, &grencilerin kolaylikla aklina getirebildigi ve hafiza
yoluyla bilgileri direkt ¢agirmalarinda kullandiklar1 bilissel
stireg diizeyidir.

Ornek Soru: 2007 OKS, Soru 17

Soruda hayvanlarin ortak 6zelliklerinin hafizadan cagirilarak,
ezber bilgisiyle sorunun cevaplanmasi istendigi icin hatirlama
basamaginda olarak siniflandirilmistir.

ozelliklerindendir?

A) Karada yagama

B) Solunum yapma

C) Sadece etle beslenme
D) Siirlinerek hareket etme

Anlama: Ogrencilerin bilgiyi kullanarak belirli bir durumun
nedenlerine agiklik getirmesinde, temsiller arasi gecislerde ve
grafik yorumlamasinda kullandiklar biligsel siire¢ diizeyidir.
Ornek Soru: 2018 LGS, Soru 15

Soruda periyodik cetvel Dbilgisinin, verilen Onciillerin
kullanilarak yorumlanmasi istendigi i¢in anlama basamaginda
olarak smiflandirilmistir.

15. Bir arastirmaci, suyu kaynatmak icin;

* Islya dayanikli,
* 1slyl iyiileten,

* sekil verilebilen,
* kirigan olmayan

bir maddeden ¢aydanlik yapmak istiyor.

1 Jiv

I
[TTTTTTTI |

Buna gore aragtirmaci, bir kismi verilmis
periyodik tablodaki numarali kisimlarda yer
alan elementlerden hangisini kullanabilir?

Uygulama: Ogrencilerin sayisal islem yapmak zorunda
olmaksizin 6zel bir islemin nasil yapilacagina iliskin durumlarda
kullandiklari biligsel siire¢ diizeyidir.

Ornek Soru: 2001 OKS, Soru 2

Soruda 151k kaynagindan perde iizerinde gdlge olusturulmasina
iliskin eylemin yapilmasi istendigi i¢in uygulama basamaginda
olarak smiflandirilmustir.

A)l B) Il C) . D) IV.
Ekran
2.
x g A
Isik
kaynag

Biri kare, digeri liggen iki levha bir 1g1k kaynagi-
nin dniine yerlestirildiginde ekrandaki golgeleri
sekildeki gibi olmaktadir.

Bu gdlgenin ‘ seklinde olmasi asagidaki

iglemlerden hangisinin yapiimasiyla miim-
kindiir?

A) Kare levha ekrana yaklastirilip liggen levha
sabit tutuldugunda

B) Kare levha sabit tutulup, licgen levha ekrana
yaklastirildiginda

C) Uggen levha sabit tutulup, kare levha igik
kaynagina yaklastirildiginda

D) Uggen levha ekrana yaklastirilip, kare levha
1s1k kaynagina yaklastirildiginda

Analiz: Ogrencilerin anlama basamagina gére daha detayli,
organize edilmis ve zorluk seviyesinin daha yiiksek oldugu
durumlara agiklik getirmelerinde kullandiklar1 biligsel siireg
diizeyidir.

Ornek Soru: 2005 OKS, Soru 9

Soruda lambalarin parlakliklarinin karsilastirilmas: yapilirken,
tim devrenin ve devreyi olusturan pargalarin birlikte
distiniilmesi  istendigi i¢in, analiz basamaginda olarak
siniflandirilmstir.

4
Sekilde verilen elektrik
devresindeki egdeger
ampullerden en az isik
3 veren iki ampul hangi-
leridir?

{¢
v
A)1ve3 B)2ve3 C)3ved D)4ve5s
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9.
Degerlendirme: Ogrencilerin analiz basamaginin z
gerekliliklerine ek olarak bir dl¢iit barmndirmak suretiyle yargiya <
varmalarinda kullandiklar1 biligsel siire¢ diizeyidir. Reosta “0
Ornek Soru: 2001 OKS, Soru 8 H ! Zg:nai‘ “
Soruda reostann} surgu yOniiniin hangi zamanlarda_l l_1ang1 yé')'nde? Ozdes piller, ampuller ve reostadan olusan
olmast  gerektiginin, parlaklik-zaman  grafiginin  verileri elektrik devresinde M ampuliine ait parlaklik -
olgiitinde  degerlendirilmesi istendigi igin, degerlendirme zaman grafigi sekildeki gibi cizilmektedir.
basamagmda olarak s1n1ﬂand1r11m1$t1r. Buna gore reosta siirgiisii icin agagida verilen

ifadelerden hangisi yada hangileri yanlistir?
1. 0 - t araliginda 2 yoniinde cekilmistir.

II. t - 2t arahiginda 1 yoniinde g¢ekilmigtir.

11l. 3t - 4t araliginda 2 yoniinde cekilmistir.

A)llvelll B)lvell
C) Yalniz lll D) Yalniz |

Yaratma: Ogrenciler tarafindan belirlenen hedefe ulasmak amaciyla yaptiklar1 6zgiin calismalarda kullandiklar bilissel
stire¢ diizeyidir. Fen sorularinin analizlerinde yaratma bilissel siire¢ diizeyi sinifina giren herhangi bir soruya
rastlanmamustir.
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Ek 3
Yillara Gore OGMS Tiirlerinin YBT Bilgi Boyutu Kategorileri Yiizde Dagilimlari

Bilgi Boyutu Kategorisi (%)

Smav Olgusal Kavramsal Islemsel Ustbilissel
1998 OKS 40 44 16 0
1999 OKS 24 52 24 0
2000 OKS 28 28 44 0
2001 OKS 24 28 48 0
2002 OKS 28 36 36 0
2003 OKS 44 24 32 0
2004 OKS 24 44 32 0
2005 OKS 24 56 20 0
2006 OKS 32 40 28 0
2007 OKS 28 36 36 0
2008 OKS 24 48 28 0
2009 SBS 5 60 35 0
2010 SBS 15 50 35 0
2011 SBS 20 65 15 0
2012 SBS 20 60 20 0
2013 SBS 15 60 25 0
2014/1 TEOG 20 70 10 0
2014/2 TEOG 15 80 5 0
2015/1 TEOG 25 65 10 0
2015/2 TEOG 5 80 15 0
2016/1 TEOG 15 80 5 0
2016/2 TEOG 10 70 20 0
2017/1 TEOG 15 85 0 0
2017/2 TEOG 15 85 0 0
2018 LGS 20 50 30 0
2019 LGS 25 60 15 0
2020 LGS 35 55 10 0
2021 LGS 15 60 25 0
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Ek 4
Yillara Gore OGMS Tiirlerinin YBT Bilissel Siire¢ Boyutu Diizeyleri Yiizde Dagilimlar:

Bilissel Siire¢c Boyutu Diizeyi (%)

Smav
Hatirlama Anlama Uygulama Analiz Degerlen. Yaratma

1998 OKS 12 64 12 8 4 0
1999 OKS 12 60 24 4 0 0
2000 OKS 4 60 36 0 0 0
2001 OKS 0 40 40 20 0 0
2002 OKS 4 64 24 8 0 0
2003 OKS 4 68 20 8 0 0
2004 OKS 0 60 28 12 0 0
2005 OKS 8 64 24 0 4 0
2006 OKS 12 60 28 0 0 0
2007 OKS 8 56 32 4 0 0
2008 OKS 0 68 32 0 0 0
2009 SBS 10 65 25 0 0 0
2010 SBS 10 50 40 0 0 0
2011 SBS 15 70 10 5 0 0
2012 SBS 15 70 15 0 0 0
2013 SBS 20 40 30 10 0 0
2014/1 TEOG 40 55 5 0 0 0
2014/2 TEOG 50 50 0 0 0 0
2015/1 TEOG 35 55 10 0 0 0
2015/2 TEOG 15 75 10 0 0 0
2016/1 TEOG 10 85 5 0 0 0
2016/2 TEOG 15 70 15 0 0 0
2017/1 TEOG 60 40 0 0 0 0
2017/2 TEOG 25 75 0 0 0 0
2018 LGS 0 70 20 10 0 0
2019 LGS 5 80 15 0 0 0
2020 LGS 0 80 20 0 0 0
2021 LGS 20 55 25 0 0 0
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Tiirkce Ogretmen Adaylarimin Séylem Sunumlarinin Incelenmesi

Cagn1 Kaygisiz? ve Nermin Yazici?

Oz Makale Hakkinda
Yazma, diger dil becerilerine kiyasla gelisimi okul dist ortamda en az desteklenen beceri
alamdir.  Dolayisiyla  yazma  becerisinin ~ gelisiminde, okulda yapilan didaktik Gonderim tarihi: 01.03.2024

etkinliklerin niteligi onem kazamr. Bu baglamda didaktik siireglere yon veren
ogretmenlerin ozellikle metin yapist ve ¢alisma sistematigine iligkin yeterlilikleri
ogrencilere saglanacak girdi niteligi agisindan ozellikle onemlidir. Bu dogrultuda Kabul tarihi: 31.03.2024
bi{i{sel si;temfn galzgma‘ prensiplerinden. harfilsetle metnin i;leyi;ini" modelleyen Elektronik Yayin Tarihi:30.08.2024
Boliitlenmis Soylem Temsil Kurami temelinde ogretmen adaylarimin séylem sunum
yapilarini incelemek ve ogretmen adaylarimin yazma siireglerine iliskin tespit ve
onerilerde bulunmak amaglanmistir. Bu amagla igerik analizi yontemi kullamlarak
ogretmen adaylarimin metinleri incelenmis, yapilan ¢oziimlemede sdylem béliitleri
arasindaki sozbilimsel iliskileri yapilandirmada ve séylem giincelleme problemleri
goriilmiistiir. Buradan hareketle karsilasilan metinlestirme problemlerinin nedenleri
kuram temelinde ele alinarak ¢oziim onerileri getirilmistir.

Diizeltme tarihi: 26.03.2024

Anahtar Kelimeler: yazma, metin yapist, sdylem sunumu

Giris

Metnin sylem diizeyinde islemlenmesi, tiimcelerin sozbilimsel isleve dayali bolitlenmesiyle gergeklesir. Bu
yonilyle sdylem boliitleme, metnin bir biriyle baglantili timce dizilerine ayrilmasidir ve bu islem yazili ve sézli
dilin anlagilmasinda 6nemlidir (Zacks vd. 2017). S6ylem boliitleri aralarinda konusal biitiinlik bulunan ancak
sozbilimsel agidan farkli islevlere sahip birimlerdir. Bu birimler 6nermelerin sdylem akisinda 6nceden iiretilmis
diger énermelerle kurdugu sdzbilimsel iliskiye gore belirlenir. Ornegin agiklama igeren sdzbilimsel iliskide
sOylem boliitleri, ana 6nermeye agiklama iliskisiyle baglanan diger 6nermeler arasinda kurulur.

Soylem boliitlerinin incelenmesi metni olusturan birimlerin, metin yapisinin kurulumunda oynadigi
islevin yani metnin ¢alisma mekanizmasinin anlagilmasina katki saglar. Ornegin sdylem béliitlerine erisim
gonderim iliskilerine dayalidir. Dolayisiyla sdylem bdliitleri arasindaki sozbilimsel iligkilerin irdelenmesi
boliitler arasindaki tutarlilik iligkilerinin anlasilmasini saglar. Ayrica sdylem bdliitlerinin belirlenmesi sdylem
bagdasikliginin anlagilmast ve iletisim sezdirimlerinin ¢ikarimlanmasinda gereklidir (Lascarides ve Asher,
1993). Soylem boliitlerinin belirlenmesi metin 6zetleme agisindan da 6nemlidir. Zira metni olusturan sdylem
boliitleri iistlendikleri sozbilimsel islev agisindan esit 6nemde degildir. Bazi boéliitler ana 6nermede verilen
bilgiyi desteklemek, detaylandirmak vb. gibi ikincil derecede dnemlidir. Buna karsin bazi boliitler aktarilan bilgi
acisindan olay-durumlarin anlasilmasi bakimindan birinci derecede Onemlidir. Metnin ¢alisma yapisi
bakimimdan bu durum ikincil 6neme sahip boliitlerin metin yiizeyinden silinmesine ve bu sayede metnin
Ozetlenmesine olanak saglar.

Soylem béliitlerinin incelenmesi metinsel oldugu kadar bilissel yapiin isleyisiyle de ilgilidir. Cilinkii
boliit smirlarinin nasil belirlendigini incelemek esasen sdylem yapisini olugturan birimlerin nasil iiretildigini ve
algilandigint incelemektir (Bestgen, 1998). Bu durum sdylem ¢alismalarinda {izerinde onemle durulan
konulardan biridir ¢linkii sdylem boéliitleme-boliit tanima aslindan dogrudan biligsel sistemin caligmasiyla

“Sorumlu yazar, Tiirk Hava Kurumu Universitesi, cer.kaygisiz@gmail.com, ORCID: 0000-0002-9650-3889
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ilgilidir, bu durum biligsel psikolojide oriintii tanima? (pattern recognition) olarak ifade edilir. Bu yoniiyle
degerlendirildiginde sdylem bolitlerini incelemek biligsel sistemin iiretim ve yorumlamak i¢in kullandig
metinsel diizeneklerin anlagilmasina katki saglar.

Dil dgretiminin temel amaci dil becerilerinin kullanimimi gelistirmektir. Ancak diger beceri alanlarina
kiyasla yazma okul dis1 baglamda en az desteklenen beceridir. Dolayisiyla okulda yapilan etkinlik ve
uygulamalar yazma becerisinin gelisimi agisindan 6nemlidir. Bu noktada 6zellikle didaktik siireglere yon veren
ve Ogrenci performansina iliskin degerlendirmeler yapan Ogretmenlerin metin yapisina ve ¢alisma
mekanizmasina iliskin yeterlilikleri 6n plana ¢ikar. Ciinkii 6gretmenlerin, yazma becerisinin gelisimine etki
edebilmesi metin yapisini kavramalarina ve metnin nasil daha iyi anlagilip {iretilebilecegini ¢éziimlemelerine
baglidir (Hyland, 2007). Bozkurt’a (2019) gore de metinlerin yapilarina ve amaglarna iliskin bilgisi olan Tiirk¢e
ogretmenleri, okudugunu anlama siireclerini destekleyecek ve dgrencilerin baglama ve tiire uygun metin iiretme
becerilerinin gelisimine yardimci olacaktir.

Ogretmenlik meslek yeterlilikleri arasinda, dgretmenlerin ileri diizey kuramsal, metodolojik ve olgusal
bilgiye sahip olmalar1 gerektigi yer almaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017). Metnin derin ve yiizey
yapi iliskilerinin nasil yapilandirilacagi, sozciiksel, sozdizimsel 6zellikler ve metnin sdylem yapisi arasindaki
etkilesimlerin nasil saglanacagina iliskin islemsel (procedural) bilgi yazma becerisinin gelisiminde 6nemlidir.
Dolayisiyla didaktik siiregleri yoneten ogretmenlerin metnin yapisina ve bu yapmin didaktik siireglere
aktarimina doniik araglara gonderimde bulunan islemsel bilgi diizeyi hakkindaki iistbiligsel farkindaliklar
mesleki yeterlilik agisindan dikkate alinmalidir.

Ogretmenlerin mesleki bilgi, beceri ve deneyimleri zaman iginde gelisim gdstermekle birlikte, mesleki
gelisim hizmet dncesinden baglayarak gelistirilmeli (Kiraz, 2002; Odabast ve Kabake1, 2007; Reecer, 1995) ve
ogretmenler meslek yasamlarinda ihtiyag duyacaklari bilgi, beceri ve yeterliliklere sahip olarak meslek
hayatlarina baslamalidir. Ozetle 6gretmenlerin mesleki bilgi ve ihtiyaglar1 6gretmen yetistirme siireclerini de
kapsayacak sekilde meslek hayatlari boyunca devam eden bir 6grenme siirecidir (Avalos, 2011; TEDMEM,
2019). Buradan yola ¢ikarak calismada metnin ve bilissel sistemin isleyisiyle ilgili soylem boliitleri arasindaki
sozbilimsel 1iliskilerin yapilanisin1 agiklayan bu yoniiyle de yazma siirecine doniik islemsel bilgi saglayan
Boliitlenmis Soylem Temsil Kurami temelinde Tiirkge 6gretmen adaylarinin sdylem sunum yapilarini incelemek
ve Ogretmen adaylarinin mesleki yeterliliklerinin gelisimine iligkin 6neriler getirmek amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda yanitlari aranacak arastirma sorulari sunlardir:

1. Hangi sozbilimsel iligki tiirliniin agirlikli olarak kullanildigi,
2. Sozbilimsel iliski tiirlerinin kendi igindeki dagilimi,

3. Olasi metinlestirme sorunlarina iligkin tanimlar.

Béliitlenmis Soylem Temsil Kurami

Soylem boliitleri arasindaki mantiksal iliskileri temel alan kuramlar, bagdasik bir sdylemin nasil olup da kendi
pargalarinin toplamindan daha fazlasini tasiyabildigini agiklamaya calisir (Kaili, 2019). Bu amagla gelistirilen
kuramlardan birisi de Boliitlenmis Soylem Temsil Kuramidir (Segmented Discourse Representation Theory).
Asher ve Lascarides (2003) tarafindan gelistirilen kuramda sdylem béliitleri arasinda kurulan anlambilimsel ve
edimbilimsel etkilesimlerin boliit sinirlarinin belirlenmesini saglayan sozbilimsel iliskileri belirginlestirdigi
ifade edilmektedir. Bu dogrultuda kuram tiimcelerin anlam bilimsel temsillerinin karsilig1 olan sdylem temsil
yapilarinin, sdylemin daha genis anlambilimsel temsilleri ile nasil bir araya geldigi {izerine yogunlagmaktadir
(Kaili, 2019).

Kuramda yeni bilginin (sdylem bdliitiiniin) sdylem akis1 iginde var olan eski bilgiye sozbilimsel
iliskiyle baglandig1 ifade edilmekte ve bu durum sdylem giincelleme olarak tanimlanir. Bu noktada séylem
giincelleme yeni bilginin hangi sdylem bdliitiine baglanacaginin belirlenmesi sonrasinda ise sdylem béliitlerinin
hangi sozbilimsel iliskiyle baglanacaginin belirlenmesi olmak {izere iki gorevi igermektedir (Kaili, 2019).

4 Oriintii tanima bilissel psikoloji alanindaki temel sorunlardan birisidir ve uyaranlarin (driintiilerin) ait oldugu kategoriyi belirleyerek
onlarin, var olan bilgilerle eslestirilmesi siirecidir. Bu yéniiyle 6riintii tanima, insanlarin sahip oldugu bilgi ve deneyime dayanan tipik
algilama siireci olarak diisiiniilebilir (Pi vd. 2008).
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Séylem yapisina eklenen boliitlerin, var olan sdylem bdliitlerine herhangi bir sdzbilimsel iligki olmadan
baglanmast durumunda sdylem bagdasikligi saglanamaz (Asher ve Lascarides, 2003). Ancak sdylem
boliitlerinin baglanmasina iliskin birtakim diizenlemeler s6z konusudur. Buna gore aralarinda sozbilimsel iliski
bulunan séylem boliitleri, kendisinden hemen dnceki boliite degil iliski kurmaya olanak taniyan boliite baglanir
ve bu durum sdylem atlama olarak ifade edilir (Lascarides ve Asher, 1993). Bu yapilanis esasen metnin agamali
yapisinin bir yansimasidir metnin biiyiik 6l¢ekli yapisini olusturan yerel unsurlar arasindaki baglantilarin sdylem
akist boyunca izlenmesini saglar. Ancak bu noktada sdylem yapisina iliskin i¢in yeni bilginin, hangi bdliite
hangi sozbilimsel iliskiyle baglanabilecegine dair ¢ikarimda bulunmak gerekir. Bu yoniiyle séylem bdliitleme
farkli boliitlerin bir araya getirilmesinin 6tesinde olasilik hesaplamalart icerir. Dolayistyla sdylem yapisinin
sozbilimsel iligkiler yoluyla g¢oziimlenmesi yapisal degil, edimbilimsel okumayla gerceklesir (Moore ve
Wiemer-Hastings, 2003).

Kuramda sdylem béliitlerini birbirine baglayan sozbilimsel iligkiler kendi iginde siralamali ve niteleyici
iligkiler olmak {iizere alt tiirlere ayrilan iki kategoride siniflanir. Buna gore kuramda tanimlanan sézbilimsel iligki
tiirleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1
Sozbilimsel Iliski Tiirleri (Asher ve Vieu, 2005, 5.596)

Niteleyici iliskiler Siralamah iliskiler
e  Ayrmtilandirma e Anlati
e Omekleme e  Artalan
e Aciklama e  Sonug
e Onkosul e  Siirdiirme
e Yorum e  Kosutluk
e  Karsithk

Kuramda tanimlanan iliski tiirleri ile bu tiirlere iligskin agiklama ve 6rnekleri (kullanilan 6rnekler veri tabanindan
alinmistir) asagida verilmistir.

Niteleyici Sozbilimsel Iliskiler

Niteleyici sozbilimsel iliskiler birbiriyle iligkili farkli boliitler arasinda altdonanimsal (subordinative) iliski
olmasi durumunda ortaya c¢ikar. Bu tiirden iligkilerde sdylem boliitleri arasinda hiyerarsik yapilanis s6z
konusudur. Dolayisiyla ana dnermede yer alan sdylem boliitii s6zbilimsel iligkilerin merkezinde konumlanir ve
kendisiyle iliskili diger boliitleri pragmatik islev bakimindan yonetir.

Ayrintilandirma (Elaboration). Ana 6nermede yer alan olay-durumla ilgili ek bilgilere yer verilmesi
durumunda ortaya ¢ikan iligki tiirtidiir.

Ornek 1°: Sosyal medya hayatimiza girdiginden beri bizleri gok gesitli yonlerden etkiler. Bu etkilerin
basinda insan iligkileri yer almaktadir. Onceleri insanlarin herbiri sohbet ve muhabbet igin yan yana gelir.
Saatlerce sobhet eder, dertlerini paylagirdi. Insanlar arasinda samimiyet dostluk goze carpardi. Sosyal
medyanin insan iligkilerinin arasima girmesiyle insanlar birbirlerinden uzaklasti. O samimiyetin yerini
sahtecilik ve ikiyiizliilik aldi. Artik sadece muhabbet yerine bireyler telefonda, sosyal medyada zaman
gecirmeyi yeglemekte.

Ornekleme (Instance). Bu sozbilimsel iliskide ana 6nermede yer alan olay-duruma veya ileri siiriilen iddiayla
iligkin 6rnek verilmesi durumunda olusur.

Ornek 2: Sosyal medya giiniimiizde birgok seyi kolaylastirtyor. Insanlar iliskilerini bir adim dahi atmadan
kurabiliyor. Bu birgok kolaylikla birlikte tabiki de yaninda olumsuzluklar da getiriyor. Ornegin insanlar
iligkilerini internet araciligiyla kurdugundan dolay1 samimiyet kaybolabiliyor, insan kendini yeterince iyi
anlatamayabiliyor, gittikce kutuplasip yalnizlasiyor.

¢ Sozbilimsel iligki tiirlerini agiklamak igin kullanilan 6rneklerin tamamu veri tabanindan alinmustir.
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Aciklama (Explanation). Aciklama sozbilimsel iligkisi ana dnermede yer alan olay-durumun neden ve nasil
oldugunun ortaya koyuldugu iligki tiiriidiir.

Ornek 3: Sosyal medyanin etkisinin kisiden kisiye farkli etki ettigini diisiiniiyorum. Kimi insan icin yeni
ortamlar agip firsatlar sunsada kimi insanin da ger¢ek yasamdaki sosyalligini engeller. Bir bakima bu
kisiler kendini sosyal medyanin gergekligine kaptirip dis diinyanin farkinda bile olmazlar. Ciinkii bdyle
insanlar gercek yasamda edinemedikleri 6zgiliveni ve sosyalligi bu mecralarda ¢oktan edinmislerdir.

On kosul (Precondition). Ana onermede yer alan olay-durumun gergeklesmesi igin gereken kosullarin ortaya
koyuldugu sozbilimsel iligki tiirtidiir.

Ornek 4: Sosyal medya dili bir sey ortaya ¢ikti. Bu dil 6zellikle gengler arasinda ¢ok yaygin kullaniliyor.
Bu durum da insan iligkilerini canlandirtyor. Bu tarz konusan insanlar birbirini daha samimi bulmaya
basliyor.

Yorum (Commentary). Ureticinin ana 6nermede yer alan olay-duruma iliskin yorum-degerlendirmelerini
igeren sozbilimsel iliskidir.

Ornek 5: Sosyal medyanin kotii yonden etkisi icinse giivensizlik ortami yaratmasi denilebilir. Daha énce
sosyal medyada her insanin oldugunu séylemistik. Bu her insanin i¢inde kot niyetli kisilerin de girdigini
sOylemek yanlis olmaz. Sosyal medya sitelerinde dolandiricilik, taciz ve kandirma gibi birgok olay
olabilmektedir. Bu olaylar sosyal medyadan 6nce de olan olaylard:i fakat kotii insanlarin fazlaligini
gormek insanlar1 korkutmustur. Ayrica sosyal medyanin ¢ok kolay ve ¢ok ucuz olmasi haber paylasim
sitesi olarak goriilmesini saglamistir. Haber paylasimi yapanlar ve kendi yasadiklarini anlatanlar korkuyu
cogaltmistir. Insan iliskilerinde giivensizlige neden olmustur.

Swralamal Sézbilimsel iliskiler

Siralamal1 sozbilimsel iliskilerde ise esbagimli (coordinative) yapt s6z konusudur. Dolayisiyla bu tip iligkilerde
hiyerarsik bir yap1 s6z konusu degildir ve séylem boliitleri arasinda herhangi bir yonetim iliskisi s6z konusu
degildir.

Anlati (Narrative). Aralarinda tematik biitiinlik bulunan 6nermeler arasinda meydana gelis siras1 bakimindan
oncelik sonralik iligkisi kurulmasi durumunda ortaya ¢ikan iliski tiiriidiir. Ancak bu kurulumda ana &nerme olus
sirast bakimindan kendisine bagli diger 6nermelerden oncedir.

Ornek 6: Sosyal medya giiniimiiz diinyasina yon veren en biiyiik kitle iletisim araglarindan birisi haline
geldi. Diinyamizi sanal bir kdy haline getiren ve insanligin yeni bir yone evrilmesine yol agan bu gelisme
getirdigi faydalariyla hayatimizi renklendirmesiyle herkesin gozdesi haline geldi.

Artalan (Backgraund). Ana dnermeye eklenen ve aralarinda tematik biitiinliik bulunan yardimci 6nermelerin,
ana onermede yer alan olay-durumun olusuma iliskin zamansal ¢er¢ceveleme yapmasi durumunda ortaya ¢ikan
sozbilimsel iliskidir.

Ornek 7: Sosyal medyanm hayatimiza girmesi ile birlikte insanlar arasindaki iletisim farkli bir yone
evrilmistir. Dijitallesmenin beraberinde getirdigi rahat ortam ve denetimsizlik insan iliskileri i¢in apayr1
bir ortam olusturmustur.

Sonu¢ (Result). Ana 6nermede yer alan olay-durumlarin, kendisine bagli diger dnermelerde yer alan olay-
durumlarin nedeni olmasi durumunda ortaya ¢ikan iliskidir. Dolayistyla bu iliski tiirlinde ana ve yardimec1
onermeler arasinda neden-sonug iliskisi s6z konusudur.

Ornek 8: Sosyal medya kullanimi insanlarin fiziksel iletisimini sekteye ugratmakla beraber insanlar
arasindaki iletisime farkli boyutlar kazandirmistir. Sosyal medya kullanim1 insanin duygu ve diisiince
yogunluklarimi arttirmigtir. S6ylem ve dillere yeni boyutlar kazandirmistir. Ancak iletisimi bigimsel
olarak kaliplara sokmustur. Bu agidan sosyal medyanin insan iligkilerine etkisi biiyiik olmustur.

Siirdiirme (Continuation). Aralarinda tematik siireklilik bulunan farkli 6nermelerin, ana 6nermede yer alan
olay-durumu tematik olarak ¢er¢evelemesi durumunda orta ¢ikan iligki tiirtidiir.
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Ornek 9: Sosyal medya insanlarin hayatinda uzun zamandir yer alsa da artik insan, sosyal medya
karsisinda etkenligini kaybetmis, hayatin1 sosyal medya igeriklerine gore sekillendirmeye baslamistir.
Insanlarin kagta uyanaca@i, uyaninca ne yapacagl, ne zaman yemek yiyecedi, ¢alisacagi, uyuyacagi
kisacasi her aktivitesinin sosyal medyaya gore sekillenmektedir. Durum &yle bir hale gelmistir ki insanlar
bu zamana kadar bilmedikleri farkli bir kisilik yaratmis, sosyal medya mecralarinda bu kisiligini
paylasirken normal yagamina oldugu gibi devam etmektedir.

Kosutluk (Parallel). Birbiriyle iliskili 6nerme yapilarinda yer alan-olay durumlarin benzer sartlarda ortaya
¢tkmast durumunda ortaya ¢ikan sozbilimsel iligki tiiriidiir.

Ornek 10: Bir konu hakkinda sesimizi duyurabilmek i¢in giindelik hayatimizda tanismadigimiz insanlarla
bir hastag altinda toplanbilir ve birlik duygusunu tadabiliriz. Bu da insan iliskimizi gii¢lendirir.

Karsithk (Contrast). Birbiriyle iliskili 6nerme yapilarinda yer alan-olay durumlarin birbirine karsit ortaya
¢tkmast durumunda ortaya ¢ikan iliski tiiriidiir.

Ornek 11: Sadece olumsuz degil, olumlu taraflar1 da var. Birbirinden binlerce mil uzakta olan insanlari
birbirine baglayip koprii gorevi yapiyor. Farkli kiiltiirlerin insanlarinin birbiriyle iletisime ge¢mesini
saglarken diinyanin bilmedigimiz yerlerinde nelerin yasanabilecegini gosteriyor bize.

Yontem
Arastirma Modeli

Nitel arastirma, problem-konuyu kesfetmeyi veya belirlenen konulari detay, kapsam ve farkliliklar agisindan
incelemeyi saglar (Creswell, 2020). Bu nedenle Tiirk¢e Ogretmen adaylarmin sdylem sunum yapilarinin
incelenmesinin amaglandigt bu calismada nitel aragtirma yontemlerinden durum c¢alismasi (case study)
kullanilmistir. Durum g¢alismasi bir konuyla ilgili var olan durumu betimlemek ve gelisimini saglamaya doniik
sistematik bir modeldir (Chimilar, 2010).

Calisma Grubu

Arastirmanin amact dogrultusunda ¢alisma grubu amagh drnekleme (purposive sample) yontemi kullanilarak
olusturulmustur. Bu yontem c¢alismanin amacina bagli olarak bilgi acisinda zengin durumlarin segilerek
derinlemesine arastirma yapilmasina olanak tanir ve belli 6lgiitleri karsilayan veya belli 6zelliklere sahip bir
veya daha fazla 6zel durumlarda calisilmak istenildiginde kullanilir (Biyiikoztiirk vd. 2013). Amagh 6rnekleme
yontemlerinden ise kolay ulasilabilir durum Orneklemesi tercih edilmistir. Bu yontem arastirmaya hiz ve
pratiklik kazandirmasi agisindan yakin ve erigilmesi kolay orneklerin segilmesine olanak tanir. Bu kapsamda
caligma grubu Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkge Egitimi Boliimiinde okuyan ve ¢alismaya goniillii
olarak katilan 81 katilimci ile gerceklestirilmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Céziimlenmesi

Tiirkge 0gretmen adaylarinin séylem sunum yapilarini incelemek amaciyla katilimcilardan “sosyal medyanin
insan iligkilerine etkileri konusundaki goriislerini, gerekcelendirerek tartigmalar1” istenmistir. Yazma siirecinde
stire sinirt koymanin, metin niteligini olumsuz yonde etkileyecegi degerlendirildiginden siire konusunda esnek
davranilmistir. Metin konusunun belirlenmesinde ise katilimcilarin sosyal medya ve sosyal medyanin insan
iliskileri tizerinde etkileri hakkinda bilgi ve deneyim sahibi olmalari etkili olmustur.

Soylem yapisini olusturan boliit sinirlart ve sozbilimsel iliski tiirleri igerik analizi kullanilarak
belirlenmistir. Igerik analizi iletisimin herhangi bir bigiminde uygulanabilen, metin ierigine odaklanan esnek
bir yontemdir (Cavanagh, 1997). Verilerin igerik analizine tabi tutulmasi, ¢oziimlenen verilerin kategorize
edilerek siiflandirilmast siirecini igerir. Bu silire¢ verileri boliimlere ayirmayi, incelemeyi, karsilagtirmayi,
kavramsallastirmay1 ve iliskilendirmeyi gerektirir (Strauss ve Corbin, 1990). Dolayisiyla igerik analizinde
verilerin kodlanmasindaki kesinlik dnemlidir ve arastirmacilarin ayni kategorileri olugturmasi gerekir. Bu
nedenle kodlama derecesindeki kesinligi arttirmak i¢in elde edilen veriler arastirmacilar iki kez ¢oziimlenmis ve
uyum katsayilarinin hesaplanmasinda iki farkli ¢oziimlemede verilen puanlarin aritmetik ortalamalar1 esas
alimmistir. Buna ek olarak iki alan uzmaninda da belirlenen sézbilimsel iligki tiirlerinin dogrulugunu kontrol
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etmeleri istenmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde ve kontroliinde veri kontrol formu kullanilarak belirlenen
sozbilimsel iliskilerin hangi tiire ait oldugu 1 ile 5 puan arasinda puanlanmis, elde edilen puanlar SPSS
programina aktarilarak arastirmacilar arasi uyum katsayisi hesaplanmaistir.

Uyum katsayisinin hesaplanmasinda Kendall Uyum Katsayist yontemi kullanilmistir. Bu ydntem
ikiden fazla degerlendirmecinin bir grup iizerinde yaptig1 degerlendirmeleri sinayarak, sinama esasina gore
aralarinda anlamli derecede uyum olup olmadigini smayan bir testtir (Can, 2014). Bu dogrultuda hesaplanan
uyum katsayist sonuglari tablo 2’de yer almaktadir. Sonuglar incelendiginde s6zbilimsel iligki tiirlerine iliskin
%95 giiven araliginda arastirmacilar arast uyum oldugunu gostermektedir.

Tablo 2

Arastirmacular Arast Uyum Katsayist Sonuglart

n 267

Kendall’s W* 785

Ki kare 4,258

df 3

Asym.sig 421
Bulgular

Sozbilimsel iliski tiirlerinin kullanimina iliskin igerik analizi sonuglar1 Tablo 3’te yer almaktadir. S6z konusu
tablo incelendiginde katilimcilarin agirlikli olarak sdylem boliitleri arasinda ydnetim iligkisi gerektirmeyen
esbagimli siralamalari iliskileri kullandigini, buna karsin altdonanimsal niteleyici iliskilerin daha az kullanildig:
goriilmektedir.

Tablo 3
Sozbilimsel Iliski Tiirlerinin Dagilimi

Mliski Tiirii f %
Siralamal iligkiler 149 56
Niteleyici iligkiler 118 44
Toplam 267 100

Siralamali iligkilerin dagilimina bakildiginda agirlikli olarak karsitlik iligkisinin kullanildigi, bu tiirii sirasiyla
anlati ve siirdiirme iligkisinin izledigi goriilmektedir. Bu ana kategoride en az kullanilan iligki tiirii ise
kosutluktur. Bu kategoride yer alan iligki tiirlerinin kullanimina iliskin veriler Tablo 4’te almaktadir.

Tablo 4
Swralamaly Sézbilimsel Iliskiler

iliski Tiirii f %
Karsithik 46 30
Anlat1 38 26
Siirdiirme 25 17
Sonug 19 13
Artalan 16 11

Kosutluk 5 3

Toplam 149 100

Niteleyici sozbilimsel iliskilerin kendi ig¢indeki dagilimlarima bakildiginda ise agirlikli olarak yorum iliskisinin
kullanildig1 goriilmektedir. Yorum iligkisini sirasiyla ornekleme, ayrintilandirma sézbilimsel iliski tiirleri
izlemektedir. Bu ana kategoride en az kullanilan iliski tiirii ise 6nkosul iliskidir. Metinlerde kullanilan niteleyici
sozbilimsel iliski tiirlerinin dagilimi Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo S
Niteleyici Sozbilimsel Iligkiler

Iliski Tiirii f %
Yorum 31 26
Ornekleme 28 24
Ayrmtilandirma 25 21
Agiklama 23 19
Onkosul 11 9
Toplam 118 100

Yapilan inceleme sonucu elde edilen bir diger bulgu sdylem bdéliitleri arasindaki biitiinlestirme veya diger bir
ifadeyle sdylem giincellemeye iliskin sorunlardir. Bu durumla ilgili olarak 12 numarali 6rnek incelendiginde
sOylem boliitleri arasinda herhangi bir sdzbilimsel iliski bulunmadigi, bu durumun sonucu olarak birbiri ardina
siralanmig diigiince yigilimlarindan olugan bir yap1 ortaya ¢iktigi goriilmektedir. S6ylem bagdasiklig: {izerinde
etkili olan s6z konusu bu yapilanig veri tabaninda yer alan 81 metnin 38’inde gdzlenmistir.

Ornek 12: Internet ilk bulundugunda biiyiik bir atilim yapt1. Insanlik i¢in ¢ok biiyiik bir seydi bu. Teknoloji
hizla gelisti, dolayistyla icinden tiireyen seyler de ¢cok fazlaydi. Bunlardan bir tanesi de sosyal medyadir. Zaman
gectikce bu mecralar da iginde dallanip budaklandi ve bir siirii platform olustu sosyal medya adi altinda.

Sonu¢ ve Tartisma

Elde edilen bulgular es bagimli yapiya sahip siralamali iliskilerin, altdonanimsal niteleyici iligkilere kiyala daha
belirgin kullanildigin1 gostermektedir. Soylem o&zelligi agisindan ele alindiginda bu durum esasen yazma
performansi-sonuglari lizerinde etkileri gézlenen metin tiiriine 6zgii bir yapilanisi isaret eder. Bilindigi gibi her
metin tlirii kendine has 6zelliklere sahiptir. Bu noktada zamansal yapi, anlatt metinleri i¢in temel 6zelliklerden
birisidir. Zamansal yapi1 {lizerinde etkili olan unsurlardan biri tiimcelerin es bagimli veya altdonanimsal olma
durumudur. Buna goére es bagimli tiimcelerde zamansal yapinin korunmasi daha kolayken, altdonanimsal
iligskilerde zamansal yapinin sdylem akist boyunca anlamsal biitiinliigii sekteye ugratmandan korunmasi zorlagir.
Calisma bulgulart bu baglamda degerlendirildiginde katilimcilarin, metinlestirme siireci agisindan daha
karmasik yapilanisa isaret eden niteleyici iligkileri kullanimi noktasinda kuramsal ve uygulamali olarak
desteklenmesi gerektigi sonucuna ulasilmaktadir.

Siralamali iligkilerin dagilimi da katilimcilarin farkli s6zbilimsel iligki tiirlerinin yapilanist ve kullanimi
noktasinda desteklenmesi gerektigini gostermektedir. Zira igerik analizi sonuglart katilimcilarin agirlikli olarak
karsitlik ve anlati iligki tiirlerini kullandigini géstermektedir. Bu durumun temel nedeni verilen metin konusu ve
katilimcilarin metinlestirme egilimiyle ilgilidir. Bu noktada karsitlik iliski tiirtiniin kullanimi, katilimcilarin
sosyal medyanin insan iligkileri tizerindeki goriislerini, sosyal medyanin yararlari-zararlar1 temelinde karsitlik
kurarak anlatmalariyla iligkiliyken; anlati iligki tiiriiniin kullanimi katilimeilarin metin konusuna 1iligkin
goriiglerini kendi deneyimleri temelinde metinlestirme egiliminde olmalartyla iligkilidir. Ancak metinlestirme
stirecinde farkli sozbilimsel iligkilerin kullanimina iliskin tercih, Kaili’nin de (2019) ifade ettigi gibi yazarin
iretmis oldugu sozcelerin, daha 6nceki sdzcelerin igerigine nasil katkida bulunduguyla ilgilidir. Dolayisiyla
farkli iligki tiirlerinin kullanimina iligkin tercih metindeki diisiinsel yap1 ve metin igeriginin zenginlestirilmesi
saglar. Bu dogrultuda katilimeilarin metni ve metindeki diigiinsel yapiy1 zenginlestirecek nitelikce igerik sunumu
yapmalarima olanak taniyan farkli iligkilerin tlirlerinin  kullanimina iliskin bilgi ve farkindaliklan
gelistirilmelidir.

Sozbilimsel iliskinin tiiriine iligkin diizenleme ve tercihler bir diger ifadeyle es bagimli veya
subordinative olma, metnin tematik yapisiyla iligkili bilgi akisinin diizenlenmesi etkilidir. Bu nedenle yazma
siirecinde sozbilimsel iligkilerin tiirline iliskin se¢imler sdylem akisinda metin konusu ve bilgi akisinin
diizenlenmesine iliskin araclara da isaret eder. Buna gore niteleyici iliskiler olay-duruma iligkin bilginin
detaylandirilmasi, desteklenmesi-diizeltilmesi yoluyla metnin zenginlestirir, diger bir ifadeyle niteleyici iligkiler
ana fikri desteklemek ya da genisletmek icin kullanilir (Asher ve Vineu, 2005). Buna karsin siralamali iliskiler
anlat1 sirasmmi siirdiirmek ya da karsit bilgi vererek ortak konuya katkida bulunur (Kaili, 2019). incelenen
metinler bu baglamda degerlendirildiginde siralamalr iligkilerin agirlikli kullanimina baglh olarak ele alinan
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olay-durumlarin smirli bir bakis ve yorumla degerlendirildigi; buna karsin diislinsel agindan metnin
zenginlestirilemedigi, metindeki hacimsel geniglemenin siralamali iligkilerin 6zelligi olarak birbiri ardina
siralanan olay-durumlar arasinda siralilik karsitlik iligkisi temelinde oldugu goriilmektedir.

Calisma sonucu elde edilen bir diger dnemli bulgu da sdylem giincellemeye iliskin metinlestirme
sorunlaridir. Daha once de ifade edildigi gibi sdylem akiginda yeni bilginin, eski bilgiye s6zbilimsel iligki
yoluyla baglanmasi sdylem gilincelleme olarak ifade edilmektedir. Bu noktada eger sdylem akisinda yeni bilgi,
var olan bir dnermeye herhangi bir sdzbilimsel iliski ile baglanamiyorsa o séylem bagdasik bir sdylem olarak
kabul edilmez (Asher ve Lascarides, 2003). Bu dogrultuda ¢alismaya katilan Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin
yartya yakiminin temelde metnin konusal gelisimi ve biitiinliigiiyle ilgili bir durum olan sdylem giincellemeye
iligkin islemleri ger¢eklestirmede sorun yasadigini gostermektedir.

Elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde Tiirk¢e 6gretmen adayr katilimcilarin, etkileri
yazma performansi lizeri de gorillen ve esasinda metnin g¢alisma sistemiyle ilgili olan sdylem bdliitleri
arasindaki sozbilimsel iligkileri yapilandirma ve sdylem giincelleme sorunlari oldugunu gostermektedir. Bu
duruma ek olarak metnin séylem yapisina iligkin bilgi, metnin ait oldugu sdéylem durumunun anlagilmasinda da
onemlidir. Bu nedenle séylem boélitleri ve boliitler arasindaki iliskilerin yapilandirilmasina iligkin sorunlarin
etkilerini okuma performansi {izerinde de gérmek miimkiindiir. Ciinkii sdylem béliitlerine iliskin bilgi metnin
soylem yapisinin anlasilmasinda Onemlidir. Okuma siirecinde gonderimsel ifadeleri yorumlamak, olay-
durumlarin zamansal yapisini belirlemek, soylem katilimcilarinin plan ve amaglarinin belirlemek sdylem
yapistyla iligkilidir (Moore ve Wiemer-Hastings, 2003). Ayrica metinsel bilginin uzun siireli bellekte yer alan
bilgiyle biitiinlesmesi sonucu kurulan (Kintsch ve Rawson, 2005) ve okuma siirecinde metnin neyle ilgili
oldugunun anlasilmasini saglayan durum modeli olusumu da yine séylem yapisiyla iligkilidir. Ancak elde edilen
bulgular hem yazma hem de okuma performansi iizerinde etkileri olan sdylem boliitleri arasindaki iligkilerin
yapilanisina doniik metinlestirme sorunlari oldugunu, ayrica farkli sozbilimsel iligki tiirlerinin kullaniminda
sinirli kalindigini bu durumun da yine metinlestirme sorunlarina neden oldugunu gdstermektedir.

Egitimle ilgili ¢iktilar1 iyilestirmenin yolu 6gretmen niteliklerini gelistirmekten gecer (MEB, 2017) ve
O0gretmen nitelikleri meslek Oncesinden baslayarak gelistirilmesi gereken bir alandir. Ancak elde edilen
bulgularin gosterdigi gibi Tiirkge 6gretmen adaylarindan olusan katilimcilarin yazma ve okuma performansi
iizerinde etkili olan sdylem sdylem bdliitlerini olusturan sozbilimsel iliskilerin yapilanigina ve kullanimina
iliskin bilgi ve farkindalik diizeylerinin gelistirilmesi gerektigini gostermektedir. Bu nedenle meslek oncesi
donemden baslayarak metnin ve biligsel sistemin c¢aligmasiyla ilgili sdylem boliitleri arasindaki sozbilimsel
iligkilerin kurulumu ve yoOnetiminin nasil saglanacagina iligkin bilgi ve farkindalik diizeyleri kuramsal ve
uygulamali olarak gelistirilmelidir. Ciinkii ancak bu sayede Ogretmenlerin metin yapisina ve bu yapinin
ogretimine iligkin araglara gonderimde bulunan islemsel bilgi diizeyleri gelistirilebilir.
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Investigation of Turkish Teacher Candidates’ Discourse Presentation

Abstract

Compared to other language skills, writing is the skill area whose development is least supported in out-of-school environment. Therefore,
the quality of didactic activities carried out at school gains importance in the development of writing skills. In this context, the competences
of the teachers who direct the didactic processes, especially regarding the text structure and working systematics, are especially important
in terms of the quality of input to be provided to the students. In this direction, it is aimed to examine the discourse presentation structures of
pre-service teachers on the basis of the Segmented Discourse Representation Theory, which models the functioning of the text based on the
working principles of the cognitive system, and to make determinations and suggestions regarding the writing processes of pre-service
teachers. For this purpose, pre-service teachers' texts were analysed using the content analysis method, and the analysis revealed problems
in structuring the syntactic relations between discourse segments and discourse updating. From this point of view, the reasons for the
textualisation problems encountered were discussed on the basis of theory and solution suggestions were made.

Keywords: writing, text structure, discourse presentation
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Nitel Arastirmada Goriisme ve Gﬁrﬁ§me Sorulari: Egitim
Sosyolojisinden Ampirik Ornekler®

Nazh Somel P

Oz Makale Hakkinda
1?60’lardan bu yana ¢egsitli nitel gé‘;fiiﬁsme bigcimleri ortaya ¢iknmugtir. Bu ¢eyitlilik ders Génderim tarihi: 18.08.2023
kitabi alan yazinina ele alinisi yeni arastrmacilart zorlayacak kadar karmasik hale B
gelmistir. Bu makale bu soruna ¢oziim iiretmek iizere kaleme alinmistir. Oncelikle, nitel Diizeltme tarihi:25.04.2024
g(")'rit';sr'ne man"ngm.zn hgtzrlanmaszm vgvj‘kiminle, neden g(')'rﬁsiildiigﬁ,“” “elde eafilecek Kabul tarihi:27.08.2024
bilginin ne ozellikleri olmast gerektigi” sorularina odaklanmayi onermektedir. Bu ) o
adimlar takip edildiginde arastirma sorusuna en uygun goriisme tirii belirir. Ayrica, Elektronik Yayin Tarihi: 30.08.2024

2022 yilinda sekiz lisede gerceklestivilen saha arastirmasindan ornekler, ozellikle de
yapilan hatalar ele alimmakta ve bunlar, diger ampirik arastirmalardaki ve ders
kitaplarindaki sorularla karsilastirilarak tartigilmaktadir. Bu tartisma, nitel goriisme
yapacak arastirmacilarin goriismelerini amaglarina en uygun sekilde gerceklestirmesi
icin ayrintilardaki farklari netlestirmektedir ve bir biitiin olarak bu makale nitel
goriisme i¢in sade bir yol haritas: niteligindedir.

Anahtar Kelimeler: nitel aragtirma goriismesi, egitim sosyolojisi, bireysel goriisme, grup
soOylesisi, goriisme sorusu

Giris

Tiirkge nitel aragtirma yontemi kitaplarinda® olduk¢a benzer amaglar igin kullanilan goriisme tiirleri genellikle
farkli isimlerle amlmakta; ancak aralarindaki ayrimlar ¢ogu zaman muglak kalmaktadir. Ornegin,
aragtirmacinin, goriisiilen kisinin anlatim siirecine miidahalesinin ¢ok smirli tutuldugu goriisme tiirleri igin anlati
gorligmesi, derinlemesine goriisme, yapilandirilmamig goriisme ve informel goriisme gibi farkli isimler
kullanilmaktadir. Bu durum, Tiirk¢e kitaplarin da biiyiik oranda beslendigi uluslararasi (6zellikle ABD’li)
kaynaklara dayanmaktadir (benzer bir saptama i¢in bkz. Buran, 2015, s. 46-47).¢ Bu kaynak kitaplarda alt1 ile 10
arasinda farkli tiirde goériisme tanimlanmaktadir.® Nitel goriisme ¢esitliligini kavramanin zorlugu, goriisme
tiirlerini siniflandirmak igin kullanilan 6l¢iitlerin agik olmamasi ve daha 6nemlisi, ayni anda birden fazla 6lgiitiin
kullanilmasindan da kaynaklanmaktadir. En sik kullanilan 6lgiitler goriigme siirecinin ne kadar standart oldugu,
aragtirmacinin goriigmecinin yanitlarina ne kadar miidahale edecegi, goriismenin tek bir kisi ile mi yoksa bir
grupla m1 yapilacagi gibi faktorler yer alir. Ayrica, feminist teori gibi kuramsal gelenekler ile bilim alanlarinin
goriismeye yaklasimlar1 (bkz. Creswell, 2007) da 6nemlidir. Ozellikle yiiksek lisans ve doktora 6grencileri gibi
heniiz arastirma deneyiminin baginda olan kisiler i¢in bu ayrimlar ile aragtirma sorusu ve amaglar1 arasindaki
iliskiyi kurmak olduk¢a zor olmakta; ¢ogu zaman mantiksal degil basmakalip segimler yapilmaktadir.
Ogrencilerin diisiinme bigimi hakli olarak “bu tusa neden basiyorum ve basmam ne anlama geliyor?” degil,
“dogru tusa m1 bastyorum?”, “bir sonraki tus hangisi?” olmaktadir (Nind, 2020, s. 192). Oysa, nitel aragtirma
toplumsal alanin karmasikligini (complexity) karsilamak iizere esnek ve diisiinlimsel bir siire¢ olmasiyla 6ne
¢ikar; nitel goriismenin mantigini1 kavramak ve bu mantigi goériisme sorularinda nasil somutlandigini gérmek,

2 Liselerin Kopyayla Bas Eetme Stratejilerine dair Karsilastirmali Bir Caligma Bashikli Proje Bogazici Universitesi Bilimsel Arastirma
Projeleri tarafindan 19163 kodu ile desteklenmistir.

b Bogazigi Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, rahsan.somel@boun.edu.tr , ORCID: 0000-0002-8098-0824

¢ Bkz. Balci, 2013; Kiimbetoglu, 2008; Giirbiiz ve Sahin, 2018; Metin, 2014; Seggie ve Bayyurt, 2015; Y1ildirim ve Simsek, 2016.

d Bkz. Bogdan ve Biklen, 2002; Briggs, 1986; Bauer ve Gaskell, 2007; Cohen vd., 2018; Creswell, 2007; Gubrium vd., 2012; Knott vd.,
2022; Li vd., 2018; Mukherji ve Albon, 2018.

¢ Ders kitab1 niteligindeki yontem kitaplar, arastirma gelenekleri arasindaki epistemolojik ve kuramsal ayrimlar1 ve bunlarm arastirma

pratigine yansimalarini sistematik olarak incelemeyi gérece geri planda tutmakta. Bu farklarin odakta oldugu ¢aligmalar igin bkz. Creswell
2007; Bohnsack, 2021. Cok daha genel bir bakis agisindan sosyal bilimlerde yontem tartismast i¢in bkz. Sayer, 1992.

Alintilamak icin: Somel, N. (2024). Nitel arastirmada gorisme ve goérisme sorulari: Egitim sosyolojisinden ampirik ornekler. Bogazigi
Universitesi Egitim Dergisi, 41-3(2), 141—156, https://doi.org/10.52597/buje.1346105
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aragtirmacinin daha serbest, 6zgiivenli ve arastirmanin diger kisimlariyla tutarli segimler yapmasina yardimet
olabilir.

Bu calismada daha sade bir siniflandirma dnerilmektedir. Bu sadelestirme denemesi iki temel kabule
dayanmaktadir. Birincisi, nitel gériigmenin, tiim c¢esitliligine ragmen, ortak bir mantig1 vardir ve bu mantiga
dayali olarak daha sade bir sekilde siniflandirilabilir. Bu mantik kisaca “aktoriin bilgisine bagvurma”dir. Alan
yazininda siralanan farkli gériisme tiirleri aslinda, aktorde ne tiir bir bilginin oldugu ve ona nasil ulagilabilecegi
sorularina verilen farkli yanitlara denk diismektedir (bu nokta ilerleyen kisimlarda ele alinmaktadir).
Sadelestirme girisiminde yazarin ikinci varsayimi, isimlendirmedeki cesitlilige ragmen, giiniimiizde (6zellikle
egitim bilimleri alaninda) gorlisme pratiginin benzerlik gosterdigidir. Yani, gegtigimiz asir boyunca farkl
ihtiyaglar ve hedefler i¢in gelistirilmig goriisme tiirlerinin tamami alanimizda sik kullanilmamaktadir. Bizler
ekseriyetle egitim kararlarini, ortamlarint ve deneyimlerini belgelemek ve ¢esitli toplumsal/egitimsel siire¢ ve
bunlarin sonuglarini derlemek iizere goriismeler yapiyoruz. Bu hedefler ig¢in en uygun goriisme bigimi yari-
yapilandirilmis goriisme (semi-structured interview) olarak adlandirilan goriisme tiiriidiir. ilerleyen boliimlerde,
bu tir ile diger goriisme tiirleri arasindaki iligki tartisilmakta, kendi iginde de cesitlilik gosteren yari-
yapilandirilmig gériismenin mantigi ve sozii gecen sadelestirme Snerisi somutlanmaktadir.

Goriligme tiirlerine dair literatiiriin ilging yanlarindan birisi, goriisme tiirlerini ve goriisme siirecini
ayrintili anlatmakla birlikte, sira gdriisme sorularina 6rnekler verilmesine geldiginde bu farklarin bir kenara
birakilmasidir.# Bu durum, farkli gériisme tiirlerini uygulamada ortaklagtirmakta ve goériigme yapmay1 yeni
ogrenen Kkisileri goriismeye hazirlanirken yanlisa siiriiklemektedir. Oysa ki, goriisme yoluyla veri topluyor
olmanin mantigmi kavramak ve o arastirma igin en uygun goriigme bigimine karar vermek goriisme
uygulamasini bir yere kadar tanimlar. Arastirmaci hala birden ¢ok secenekle karsi karsiyadir; goriismeyi tam
olarak nasil yiiriitecegi ve hedefledigi bilgi tiiriine nasil ulagacagi konusunda kafa yormalidir. Bu agamanin en
onemli bileseni goriisme sorularidir.” Arastirmacinin goriisme sorularmi bigimlendirisi, aktoriin yanitlarini
yénlendirir. Ornegin, onu belirli bir deneyimini ya da bir konudaki goriis ve tutumlarin1 anlatmaya sevk eder.
Farkli soru bigimleri, nitel arastirma gelenekleri arasindaki farklara denk diismektedir (Bohnsack, 2021).

Bu makalede, epistemoloji tartismalaria odaklanmaksizin soru tiirleri arasindaki farklar somutlanmaya
calisilmaktadir. Bunun i¢in yazarin Kopya Projesi’nde gerceklestirdigi goriismelerden’ ve ilgili alan yazinindan
yararlanarak, drnek goriisme sorularina karsilagtirmali yer verilmektedir. Bu yapilirken alan yazininda sik¢a yer
verilen “dogru soru” orneklerinden ziyade, sik yapilan (ekseriyetle yazarin yapmis oldugu) yanlislara yer
verilmis, yanlislarin kaynaklari, olasi sonuglari ve “dogrusu nasil olurdu?” tartistlmigtir. Makalenin sade bir
akig1 bulunmaktadir. Once, “hangi arastirmalarda goriisme yapilir?” sorusuna odaklanilmakta ardindan, gériisme
tirleri arasindaki farklar netlestirilirken yari-yapilandirilmig goriisme tiiriiniin digerlerinden farklar1 aciga
kavusturulmaktadir. Ardindan gelen baslikta, yari-yapilandirtlmis goriigme tiirii igindeki gesitlilik iki boyutta
sadelestirilmekte ve devaminda arastirma sorulart drnekleriyle bu farklar somutlanmaktadir.

Baslarken: Neden goriisme?

Mantiken, arasgtirmacinin kararlastirmasi gereken ilk sey, arastirma sorusuna yanit bulmak i¢in en uygun veri
toplama aracinin goriisme olup olmadigidir. Bu karar siirecini karsilagtirmali bir 6rnekle Seidman (2006, s. 11)
anlatiyor:

Aragtirma ‘bu sinifta kisiler nasil davraniyor?’ sorusuna karsilik ariyorsa, o zaman katilimcit gézlem [vurgu
eklendi] en iyi arastirma yontemi olabilir. Arastirmact ‘Ogrencilerin okuldaki farkli seviye smiflarina
yerlestirilmeleri ile 6grencilerin sosyal sinif ve etnik kdkenleri arasinda nasil bir korelasyon vardir?’ diye

f Aslinda, yari-yapilandirilmis goriisme tiim sosyal bilimler alanlarinda en yaygin kullanilan bi¢imdir (Knott vd., 2022), hatta Gaskell
(2000,) nitel aragtirmada goriisme dendiginde kastedilenin yari-yapilandirilmis oldugunu diisinmektedir. Tarihsel olarak yapilandiriimamis
goriisme olarak tasarlanmis bazi tiirler (6rnegin anlati goriismesi) zaman icinde, arastirma uygulamasinin ihtiyaglari oraninda, yari-
yapilandirilmis bigime doniismiistiir (bkz. Kiisters, 2009; Jovchelovitch ve Bauer, 2000).

& Goriigmelerde kullanilan soru tiirleri konusunda Yildirim ve Simsek’in (2016) belirttigi genel kurallar kapsayici olmakla birlikte, somut
soru Orneklerine yer verdiginde sorularin tamammin goriisiilen kisinin sadece duygu ve disiincelerini belgelemeye yonelik oldugu
goriilmektedir.

" Burada kastedilen yazili ve standart soru formu hazirlamak degil sadece, goriismenin akisi esnasinda olusturulmasi gereken dogaglama
sorulardir da. Bu konuyu ilerleyen kisimlarda ele altyorum.

! Kopya Projesi’nde ilerleyen sayfalarda ayrintili yer veriyorum. Bu makalede agirlikla bu en yakin, 2022, tarihli goriismelerden &rnekler
veriyorum. Son arastirmamda kullanmadigim goriisme tiirleri (6rn. biyografik goriisme) ve soru bigimleri i¢in 6nceki ¢alismalarim ile ders
kitaplarindan yararlaniyorum.
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soruyorsa, anket [vurgu cklendi] en iyi yaklasim olabilir. Arastirmaci, miifredatin yenilenmesinin
ogrencilerin standart sinavlardaki basarisini etkileyip etkilemedigini merak ediyorsa o zaman deneysel
[vurgu eklendi], kontrollii bir ¢aligma en etkilisi olabilir.

Gorlisme adi1 altinda anilan veri toplama aracinin en genel ve ortak 6zelligi, goriisme gergeklestirilen kisinin
deneyimlerini, yonelimini ve diinya goriisiinii, kendi kelimelerini kullanarak anlatmasidir (Kiisters, 2009).
Seidman’in yukaridaki alintida yer verdigi ikinci 6rnegin konusundan devam edecek olursak ve “hangi tiir
aragtirma sorusu bu konuda goriigme yapmayi gerektirir?” diye sorarsak soyle diyebiliriz: Arastirmaci bir
okulun seviye smiflarini olusturma siirecini, bu esnada okul yonetimince hangi &Slgiitlerin kullanildigini
ogrenmek istiyorsa okul yoneticileriyle; seviye smniflarina yerlestirilme deneyimlerini derlemek istiyorsa
ogrencilerle; okulda seviye simiflart olmasmnin giindelik ders pratiklerini nasil etkiledigini merak ediyorsa
ogretmenlerle goriisebilir (6rn., Somel, 2019). Yani goriisme ilgili toplumsal/egitimsel siirecin baglama 6zgi
ayrintilarini, siireci olusturan deneyimleri ve bu deneyimlerin aktorlerce nasil yorumlandigini, aktorlerin
fikirlerini derlemenin yoludur.

Gorlismeyle toplanacak bilgi bir siire¢ bilgisidir, tersinden ifade etmek gerekirse bir siirecle
ilgilendigimizde goriisme yapariz (Kiisters, 2009,). Ornegin, farkli ebeveynlik davranislarinin kaynaklarini
merak ediyoruz ve bunu ¢oziimleyebilmek igin 6grenme siirecini olusturan kosullar ve deneyimleri goriisme
yoluyla derliyoruz. Bir baska 6rnekte, 6gretmenler arasindaki istihdam farklarinin 6gretmenlik deneyimleri ve
yonelimlerine ne gibi etkileri oldugunu 6grenmek igin gériisme yapiyoruz (6rn., Giivercin, 2014). Bu ve benzeri
aragtirma sorulari (kisa siireli) gézlemle, ikincil kaynaklarla ya da dogrudan goriisiilen kisiye sorularak yanitlar
bulunabilecek tlirden degildir. Aktoriin deneyim ve diigiincelerini serbestge anlatimiyla ortaya ¢ikan veriyi
analiz etmek ve analitik kategorilere (annelik yaklasimlart) ayirmak arastirmacinin gérevidir. Bunu yapabilmek
icin goriismeyi gergeklestirme bicimimiz ve sorularimiz ilgili siireci aktore anlattiracak sekilde diizenlenmelidir.

Goriisme yoluyla ilgilendigimiz siirece dair aktoriin anlattiklarini derlerken ayni zamanda yaptigimiz
sey, arastirmamiza bir baglam kazandirmaktir. Nitekim, aktor herhangi bir seyi anlatirken ilgili siirecin
zamansal ve uzamsal bilgisini verir. Baglamin bir kismini da biz aragtirmacilar goriistiigiimiiz kisileri segerken
kuramsal olarak olustururuz. Ornegin, farkli yas gruplarindan kadinlarla gériisiildiigiinde donemsel karsilagtirma
yapabiliriz; farkli sosyo-ekonomik arka planlardan kadinlarla goriistigiimiizde smifsal baglami ortaya
¢ikarabiliriz; farkli yerlerden, drnegin kdy ve sehir ya da farkli lilke ve bolgelerden kadinlarla goriistiigiimiizde
cografi baglami da ekleyebiliriz. Sistematik karsilastirmali aragtirma ve analiz i¢in Glaser ve Strauss’un (1967)
calismasina bakilabilir. Ne yaparsak yapalim, Seidman’mn (2006) vurguladigi iizere, baglamsiz olmaz.
Yapacagimiz goriismeyi planlarken hangi baglamlart amach olarak derleyecegimize dair diisiinmek, sadece
goriigmeci se¢imi siirecinde degil, sorularimizi planlarken de 6nemlidir.

Peki neden aktoriin bilgisine bagvuruyoruz? Bu sorunun kolay bir yaniti var: Ciinkii arastirdigimiz
olguyu, siireci ya da donemi deneyimlemis kisilerin bilgisine sahip degiliz. Yine seviye siniflart drneginden
devam edecek olursak, farkli seviye smiflarinda olmanin hangi deneyimlere kaynaklik ettigini ve bu
deneyimlerin aktdrlerce nasil anlamlandirildigmi, kuramsal varsayimlarimiz olsa da, bilmiyoruz. Ornegin,
seviye smifin1 arkadas ortamindan kopmak ve mevcut sinifindaki avantajli konumundan vazgegmek olarak
deneyimleyen 6grenciler olabilir (bkz., Somel, 2019). Aktoriin bilgisine neden basvurdugumuz konusunda kafa
yormak, aktoérde olmayan bilgileri (6rn., resmi istatistiklerden edinilebilecek bilgileri ya da akademik bir
kavramin anlamini) sormanin dniine gegmenin yani sira, ilgili deneyimi nasil anlattirabilecegimiz (tarihsel siray1
izleyerek mi sormali sorulari, tartismali soru sormali mi? vb.) konusunda da yardimei olur.

Peki goriisme yaptigimiz aktér kimdir? Gorlismede, ilgili deneyimi dogrudan goézlemlemeyip
anlattirdigimizdan, aslinda derledigimiz bilgi ilgilendigimiz seyi deneyimleyen aktdriin ya da bir grup aktoriin
anlatimidir. Bu anlatim deneyimin kendisi ve ayn1 zamanda aktoriin kendi deneyimine yiikledigi anlami yani
yorumunu igerir (Nohl, 2009). Bu yolla toplumsal yasantiy1 ve onun toplumsal kaynagmi ve anlamini ortaya
¢ikarmaya ¢alisiriz. Bu nedenle, ekseriyetle, aktoriin kimligi (Ayse ya da Ahmet olmasi) degil, toplumsal ortam
(milieu), uzmanlik alan1 ya da konumudur ilgilendigimiz.) Ornegin, gecekondu semtinde yasayan bir grup geng
ya da Alman Lisesi’ne devam eden bir grup gengtir ilgilendigimiz (bkz. Warth, 2021). Yani, X kisisiyle ya da X
grubuyla ilgilendigimiz konuyla iligkili deneyime sahip olduklar1 i¢in ya da biz sahip olduklarini varsaydigimiz
icin goriisiiriiz.

] Biyografik arastirmalarda goriisiilen bireyin kim oldugu daha fazla énem tasir. Ornegin, bir doneme damgasini vurmus politikacilar ya da
bir bilim alaninda ¢1g1r agmus kisiler ele alinabilir. Ancak yine de aragtirmada bu kisi kadar ilgili donem ya da konudur arastirilan.
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Iste tiim bu nedenlerle goriisme giindelik sohbetin dzelliklerini tasimaz (Cohen vd., 2018,) ve baska
seyle ilgilenmek, sdyleneni dinlememek, yarida kesmek gibi giinliik sohbet esnasinda karsilastigimiz durumlar
yasanmaz (Yildirrm ve Simsek, 2016). Giindelik sohbete katilan kisilerden farkli olarak goriigmede hazir
bulunan kisilerin rolleri (soran ve yanitlayan) 6nceden belirlenmistir ve dolayisiyla goriisme, rolleri birbirinden
farkli olan iki yabanci arasindaki bir etkilesimdir (Gaskell, 2000, s. 45). Dahasi, giindelik sohbetten farkli
olarak, “goériisme suni bir durumdur, kendine 6zgii kurallar1 vardir ve eni sonu, 6dnceden belirlenmis hedeflere
ulagsmay1 ister” (Schliitz ve Mohring, 2015, s.1). Oysa, alan yazininda, sikg¢a, aktoriin anlatimini miimkiin
oldugunca yonlendirmemekten ve bu yolla anlatimin miimkiin oldugunca en rahat halinde gerceklesmesi
hedefinden bahsedilir (bkz. Seggie ve Bayyurt, 2015; Schliitz ve Mohring, 2015; bunun gergeklesemeyecek bir
hedef olmasindan yola ¢ikan bir goriisme yaklasimi icin bkz. Witzel ve Reiter, 2012). Bu noktada, gériismenin
giindelik bir sohbet olmadigi akilda tutulup, aktdrii miimkiin oldugunca yodnlendirmeden anlatimini
gergeklestirmesini saglayabilmek icin goériisme ortami, etkilesimi ve sorularin tasarlanma bigimlerine kafa
yormak gerekir. Her durumda, goriismeler yorumlanirken anlatilanin 6zgiin bir etkilesimin {iriinii oldugu
yoruma dahil edilir. Bu duruma iliskin érnekler ilerleyen kisimlarda yer almaktadir.*

Gorlismeyi ne amagla yaptigimizin, yani kiminle, neden ve ne tiir bir bilgi toplamak iizere
goriligtiiglimiiziin acik olmasi arastirmanin oncesi (aragtirma sorusu ve kuramsal yaklasimi) ile sonrasi (veri
toplama siireci, analiz ve yorum) arasindaki iliskiyi kurmaya yardime1 olur. Yukarida 6zetlenen temel noktalara
dair kafa yormak, tartigmak ve cevap iiretmek goriigme siirecini somutlamayi, 6zellikle en uygun tiirde sorulari
kurgulamay1 kolaylastirabilir.

Nasil Bir Goriisme En Uygunu?

Deneyimleri, bunlara yiiklenen anlamlar1 ve yonelimleri derlemenin ¢alisma sorunuza yanit ararken en uygun
yol olduguna karar verdiyseniz, simdi ne tiir bir gorligme yapmanizin en uygunu olacagina karar verme
asamasindasiniz ve bu makale bu asamada bir sadelestirme 6nermektedir.

Alan yazminda goriisme tiirlinii siniflandirirken kullanilan ilk dlgiit, gériisme uygulamasinin ne kadar
standart oldugudur. Bu siniflandirmanin bir ucunda tamamen standardize edilmis yani sorulari, sorma siralari
onceden belirlenmis; her bir goriisiilen kisiye ayni sorularm, ayni sirayla soruldugu yapilandirilmis gériisme
bulunur (Briggs, 1986). Bu goriisme tiirii, bir tiir sdzIii ankettir ve ekseriyetle nicel aragtirmayla anilir (Bogdan
ve Biklen, 2002). Tamamen yapilandirilmis goriismede amag belirli bir konu hakkinda miimkiin oldugu kadar
¢ok sayida deneyim ve goriigiin derlenmesidir. Yani siirecten ziyade sonuglarla ilgilenir.

Yapilandirilmig goriigmenin genellikle tercih edilmesinin nedeni derlenecek verinin ¢éziimlenmesinin
daha kolay olacagina inanilmasi (Kiimbetoglu, 2008) ya da tersinden goriisme yapilandirilmadiginda iistesinden
gelinemeyecek denli gesitlilikte yanitla karsi karsiya kalinma (kanimca yersiz) korkusudur. Bu tercihin
arkasinda zaman ve kaynak kisitlar1 gibi pratik nedenler de bulunabilir. Her ne nedenle olursa olsun,
yapilandirilmis goriisme yapmay1 tercih eden arastirmacilar, verilerini, arastirmalarinin hipotez test etmeye
yaklastigini bilerek yorumlamalidir.

Ote yandan, aslinda tamamen yapilandirilmig goriisme gergeklestirmek neredeyse imkansizdir. Ciinkii
etkilesimin her yoniinii kontrol altinda tutmak miimkiin degildir. Ornegin, kisi soruyu anlamayabilir ya da farkh
sekilde anlayabilir; sorular deneyimlerine karsilik gelmiyorsa kendi sorularini sorabilir. Dolayisiyla, her bir
goriismede yasanan 0zgiin etkilesim goriigsmeleri ister istemez birbirinden farklilagtirir. Bu farklardan kaginmak
yerine, bunlar1 verimizi yorumlarken yoruma dahil etmek daha gergekci bir yol gibi goriiniiyor. Dahasi, bu
baglama ve goriisiilen kisilere 6zgii etkilesim farklar1 ¢ogu zaman ele alinan olguyu aciklamakta ¢ok yararl
kaynaklardir.

Etkilesimin ¢ok yararl bir sonug ¢ikardigi su 6rnegi ele alalim: 2005 yilinda yiiriirliige giren ilkdgretim
miifredatlarint arastirdigimiz projede (bkz., Nohl ve Somel, 2018; 2021), 6gretmen gruplarina giris sorusu
olarak “Bu donem ders programinizi nasil hazirladiginizi anlatabilir misiniz?” gibi genis ama zaman aralif1
taniml1 bir soruyla basladik. Bu soruya aldigimiz yanitlar, 6rnegin, hazir programlar: degistirmeden kullanan
geng dgretmenler ile programlar iizerinde ¢aligip, dnemli degisiklikler yapan deneyimli 6gretmenler arasinda var
olan baz1 farklar1 agiga cikardi. Bu esnada bir gecekondu bolgesi okulunda iki geng¢ kadin 6gretmenden olusan

X Bunun icin gériisme yoluyla veri toplamaya ve analiz siireclerine getirilen elestirilerin de farkinda olmak yararl olabilir (bkz. Kiisters,
2009)
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grup bu soruya “Dogrulart m1 sdyleyecegiz?” diye karsilik verdi. Arastirmaci bu soruyu yanitsiz birakip sadece
giilimsedi ve iki 6gretmenin kendi aralarinda konusmasini sagladi. Goriismedeki bu etkilesim, bu okulda
ogretmenlerin resmi olarak bildirdikleri (6rn., sif defterine yazdiklari) ile uygulamalar1 arasinda bir ag1
oldugunu ve bu acinin nedenlerini ele almamiza olanak sagladi (Nohl ve Somel, 2018,, 4. Boliim). Kisaca, bir
yanityla ne kadar standart hale getirirsek getirelim, dogasi geregi bir etkilesim olan goriigmenin nasil
gerceklesecegini ancak bir yere kadar belirleyebiliriz ve aslinda bu etkilesim ve gorligmecilerden alinan baglama
0zgli doniitler aragtirmamiz i¢in son derece yararli olabilir.

Goriismenin ne kadar standart olacagma dair siniflandirmanin 6teki ucunda, goriisiilen kisinin
sOylemine hemen hi¢ miidahale edilmeyen ve goriigme aninin getirdigi durumlara gore (6nceden hazirlanmadan)
soru sorulan yapuandirilmamig goriisme bulunur (Seidman, 2006). Bu goriisme tiirinde, 6nemli olan aktordiir
ve goriisiilen aktdriin deneyimleri ve bunlart nasil anlamlandirdigi énemsenir. Ornegin, psikoterapi goriismeleri
ya da tamamen yabanci bir kiiltlirel baglama dair arastirma yapildiginda (antropologlarin serbest gériismeleri
gibi) bu tiir gériismelere bagvurulur.! Her ne kadar yapilandirilmamis olarak adlandirilsa da, bu goriismeler de
aragtirmacinin kuramsal arka plani (6rn., hangi psiko-sosyal gelenege bagli oldugu) ya da genel anlamiyla neyin
aragtirtldigma (bir gruptaki cinsiyetler arasi iligkiler, {retim siiregleri vb.) bagli olarak ©6nceden
cercevelendirilmistir. Yani yapilandirilmamis goriisme tiiriinde 6nceden belirlenmig soru yoktur demek tam
olarak dogruyu yansitmaz (Yildirim ve Simsek, 2016). Burada daha ziyade nitel arastirma i¢inde gerceklesen
tarihsel bir degisimden bahsetmek miimkiindiir. Daha standart hale getirilmis goriismeler yapiyor olmak,
Creswell’in (2007) saptamasiyla, nitel aragtirmalarda giderek daha fazla arastirma siirecinden ¢ok arastirilan
konunun 6nemsenmesi ve alan arastirmalarinin daha sistematik yiiriitiillmesiyle iliskilidir.

Herhangi bir nedenle, goriisme siirecini tamamen belirleyen ya da hi¢ belirlemeyen goriisme
tirlerinden birisiyle ¢alismaniz gerekmiyorsa, sosyal bilimlerde (egitim bilimleri alaninda da) en yaygimn
kullanilan goriisme tiirii olan yari-yapilandirilmis goriisme elinizde kalan segenektir. Aslinda, yukarida
tanimladigim iki ucun arasinda yer alan her tiir gériigmeye yari-yapilandirilmis denir ve haliyle, ¢ok cesitli
bi¢imi bulunur (Edwards ve Holland, 2013). Bu bi¢imleri nasil sade bir sekilde kavrayabilecegimize gegcmeden
once, en genel anlamiyla yari-yapilandirilmig gériisme nedir onu ifade edelim.

Yari-yapilandirilmig goriisme en genel anlamiyla aragtirmamizda ilgi duydugumuz olguya dair
deneyimi olan aktoriin, her seyi degil ama ele aldigimiz olguyla iliskili pratikleri anlatmasi i¢in diizenlenmis
goriigme tiirtidiir. Bu goriisme tiiriiniin Almanca ismi, Leitfadeninterview, aslinda amaci daha giizel ifade
etmektedir: “Leitfaden” kelimesi, goriisme baglaminda, konular: birbirine baglayan bir iplik {izerinde hareket
etmek olarak Tirk¢eye cevrilebilir. Witzel (1985, s. 236) Leitfaden’in “yapilandirilmis bir goriisme formu
gorevi olmadigini, aksine arastirmacinin arka plan bilgisini tematik olarak diizenlemeyi, dolayisiyla da ele
alinan konu hakkinda kontrol edilebilir ve karsilastirilabilir bir arastirmay1 gérev edindigini” yazar. Bu yaklasim
Ingilizce alan yazininda (bkz. Gaskell, 2000, s. 40; Knott vd., 2022) gegen konu ydnergesi (“topic guide”)
onerisiyle ¢ok benzesir. Buna gore, yari-yapilandirilmis goriismelerde sorular birebir hazirlanmaz, ancak
aragtirmaci nereden baglayip nereye varmak istedigi, aragtirmasinin konusuna en iyi yaklagsma stratejisinin ne
olacag1 ve ele almak istedigi konular1 kapsayan bir sema gelistirir. Konu yonergesi, aragtirmanin amaglar1 ve
verilerin nasil islenecegi/yorumlanacagi arasinda da bir kopriidiir. Bu nedenle arastirmaci konu yonergesini
hazirlarken, akademik danismaniyla, calisma arkadaslariyla ve alandan insanlarla bir araya gelmeli,
tartigmalidir. Nitekim, yari-yapilandirilmig goriismeye hazirlik siireci yogun diisiinsel bir siiregtir.

Yari-yapilandirilmis goriismenin esnek ve hedefe yonelik bir konu yonergesine sahip olmasi, goriisme
esnasinda ortaya ¢ikan yeni boyutlara ve dolayisiyla goriisiilen kisi ya da grubun yonlendirmesine acik bir veri
toplama araci olmasini, sistematik olma 6zelligini kaybetmeden, saglar. Akilda canlandirmay1 saglayacak bir
ornek verelim: Kopya Projesi’nde amacim bireysel kopya nedenlerini ya da deneyimlerini derlemekten ziyade
kolektif kopya deneyimleri ve bu deneyimleri orgiitsel iglevlerini tanimlamakti. Bu nedenle, 6rneklemimi farkli
okul orgiitlerini karsilastiracak sekilde ve kolektif kopya pratiklerini belgelemek tizere grup sdylesileri iizerine
kurdum. Goriigmelerin akisini ise, kopyanin goriisiilen grup/okul orgiitii i¢in ne anlama geldiginin serbestce
anlatilmasini saglayacak bir giris sorusu (“Son kopya olaymi anlatir misiniz?,), ardindan bu girig sorusuna
verilen yanitlarda agilmasin istedigim noktalara yonelik devam sorular (6rn., “Bahsettiginiz toplantiy1 bastan
sonra, ayrintilartyla anlatabilir misiniz?”) ve daha sonra kopyanin orgiitsel yoniine yonelik (heniiz

! Yapilandirilmamis goriismeler arasinda sayilan biyografik goriismenin (Schiitze, 1983) de giiniimiizde biiyiik oranda yari-yapilandirilmis
goriisme bicimine doniistliglinii gdrmekteyiz (Kiisters, 2009). Buna yari-yapilandirilmig goriismeleri kendi iglerinde simiflandirilirken
doniiyorum.
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anlatilmadiysa) sorulara yer verdim (6rn., MEB disiplin yonetmeliginin uygulanip uygulanmadigi ya da okulda
ogretmenler arasinda kopyaya yaklasim konusunda farklar olup olmadigi gibi). Gorligmelerde yazili bir soru
formu kullanmadim, aklimdaki konu akisini ve soru sorma kurallarini izleyerek ilerledim.™

Yari-yapilandirilmis goriigme tliriinde odak, konudur. Ancak konunun aktdr(ler)ce nasil ele alindig1 da
(6rn., neler kopya olarak kabul edilmekte), konunun baglamini anlamak da (6rn., okul orgiitlerinin hangi
kosullar1 ve maruz kaldiklar1 egitim politikalar1 belirli bir tiirde kopya pratiklerine kaynaklik etmekte) ve
kavramsallastirabilmekte (6rn., okul oOrgiitleri ¢evrelerinin beklentilerini nasil karsilamakta) merkezi 6neme
sahiptir.

Iste saydigim nedenlerle, bir arastirma igin sadece goriismenin ne kadar yapilandirilacagmi belirlemek
yetmez. Ornegin, tez oOnerilerinde sik rastlanilan bir durum, yari-yapilandirilmis gériisme tiiriiniin tercih
edileceginin belirtilip agiklama yapilmamasidir. Oysa daha yapilacak bir¢ok baska tercih vardir ve bunlart
aragtirmanin ne kadar erken bir asamasinda belirler ve tartismaya agarsak o kadar iyi olur. Bu makalenin
devamu, yari-yapilandirilmis gériisme yapmaya karar verdikten sonraki karar agamalarina dairdir.

Yari-Yapilandirilmis Goriisme: Arastirma Konusuna Dayal Secimler Yapmak

Yari yapilandirilmig goériismelerde gozlemledigimiz ¢esitlilik su iki soruyla sadelestirilebilir: Arastirmam igin
(a) bireylerle mi gruplar mi goriismeliyim ve (b) aragtirmam goriistii§iim insanlarin biyografisiyle mi
uzmanligryla mu ilgili?

Birinci sorunun cevabini belirleyen ilk etmen arastirdigimiz olgunun 6zellikleridir. Arastirdigimiz olgu
bir grup i¢inde konusulamayacak bir tabu olabilir ya da arastirdigimiz konuda grup olusturmak imkansiz
olabilir. Bu durumlarda bireysel goriisme yapmak, konunun gerekliliklerinin 6tesinde bir zorunluluktur. Bu
zorunluluklar disinda, bireysel goriisme bireyin deneyimin bir siireg olarak belgelenmesini gerektiren arastirma
sorularinda, Ornegin tekil Ogrencilerin yasam Oykiilerinde egitim kademeleri arasindaki gegisleri nasil
deneyimlediklerinin belgelenmesi gibi durumlarda kullanilir (bkz. Kramer vd., 2009). Grup sdylesileri ise
aragtirdigimiz olgunun kolektif yoniiyle ilgilendigimizde bagvuracagimz bir aractir. Ornegin, is¢i smifi
gengliginin okul karsiti kiiltiiriinii belgeleyen iinlii ¢aligmasinda Willis’in (1981) bagvurdugu ya da daha
yakinlarda gerceklestirilmis olan ve Istanbul’daki toplumsal ve egitimsel farklardan kaynakli genglik gruplarini
belgeleyen Warth’in (2021) ¢aligmast gibi."

Hangi tiir yari-yapilandirilmig goriisme yapmaniz gerektigine karar verirken sorulmasi iyi olacak ikinci
soru “Arastirmam goriistiiglim insanlarin biyografisiyle mi uzmanligiyla mi ilgili?” sorusudur. Burada karar
vermemiz gereken toplamak istedigimiz bilginin kisi ya da grubun toplumsal alandaki deneyimleriyle mi ilgili
oldugu yoksa kisi ya da grubun bir kurumdaki konumuyla ve dolayisiyla yerine getirdigi resmi rolle ve bu
alandaki bilgi birikimiyle mi ilgili oldugudur. Bu ikisi arasindaki fark, 6rnegin su iki aragtirma sorusu arasindaki
farktir: “Kadin o6gretmenler sinif yonetimine daha esitlik¢i mi yaklagsmaktalar?” sorusunda, 6gretmenlik
konumundan ziyade 6gretmenin toplumsal arka planinin etkilerini merak ediyoruzdur, dolayisiyla meslekle
dogrudan ilgili olmayan toplumsal cinsiyete dayali deneyimleri ve yonelimlerini de derlemeyi amaglyoruz. Ote
yandan sorumuz, “Meslek lisesi dgretmenleri, sinif yonetimi konusunda, akademik lise 6gretmenlerinden hangi
yonleriyle farklilasmaktadir?” diye sordugumuzda, merak ettigimiz sey, Ogretmenlerin (birey ya da grup)
toplumsal arka planlari degil calistiklar1 kurumsal ortam ve bu ortamin onlara kazandirdigi yonelimlerdir
(Meuser ve Nagel, 2008).

™ Goriisme sorularinin yazili olarak gériismeye gétiirmek ve gdriisme esnasinda bakmak, goriisiilen kisilere cevaplamalari gereken belirli
sorular oldugu mesajint vermekte, dikkatlerini dagitmakta ve anlatimlarini derinlestirmek yerine bir an 6nce bir sonraki soruya gegmeye
¢aligmalarina neden olmaktadir.

" Tiirkgedeki yontem alan yazininda, grup sdylesisi tiirii hemen hi¢ yer almamakta, birden fazla insanla goriigiilen gériisme tiirii olarak
sadece odak grup goriismesi gegmekte. Oysa, nitel aragtirmada daha ekseriyetle kullanilan, grup soylesidir. Odak grup goriismesi 1940°’larda
kitle iletisim analizinde kullanilmak {izere gelistirilmis ve artarak pazarlama ve reklamcilikta kullanilmistir (Kiimbetoglu, 2008); konu
hakkinda birbirinden farkli goriiglerin toplanmasi igin, normalde biraraya gelmeyecek bir grup insanin biraraya getirilmesidir (Ersin ve
Bayyurt, 2015). Yani bir tiir “agik uglu toplantidir” (Giirbiiz ve Sahin, 2018). Bir tiir fikir derleme etkinligidir ve zamandan kazandirdigi i¢in
tercih edilir. Odak grup goriismesinin aksine grup soylesisi (bkz. Weller, 2019) kolektif deneyimlerin, kolektif olarak anlatilmas ilkesine
dayanir. Grup igindeki bireysel fikirlerin ortaya ¢ikarilmasindan ziyade, yogun, sembolik ve grup iiyelerinin birbirini tamamladig
anlatimlardir amaglanan. Grubu olusturanlar, bir durumu birlikte deneyimlemis gergek gruplar (arkadas gruplari) da olabilir, bir olguyu ayri
ayr1 deneyimlemis (6rn. 6 Subat Depremini deneyimlemis) kisiler de. Bu makalede tanimlanan soru bicimleri grup sOylesisi i¢in de
gegerlidir. Bir ek, grup sdylesisinde soru tiim gruba yonlendirilir ve sadece grubun ortak deneyimlerine dair soru sorulur (Loos ve Schéffer,
2001).
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Arastirdigimiz konu, herhangi bir sekilde siniflandiramayacagimiz bir konu olabilir ve ¢ogu zaman da
boyledir. Toplumsal hayatin griligi arastirmalarimiza da yansir. Bu nedenle, ¢esitli hibrit goriisme tiirleri
gelistirilmigtir. Hem biyografik hem uzman sdylesisi 6gelerini igeren biyografik-uzman soylesisi gibi (bkz.
Schondelmayer, 2010).

Gortldigi tlizere, yari-yapilandirilmig goriisme basligi altinda ele alinmalarina ragmen aralarinda
onemli farklar olan goriisme tiirlerinden bahsediyoruz. Bu alandaki bilgi birikimine her zaman vakif olunabilir.
Onemli olan ¢aligmanizin neyi gerektirdigine dair diisiinmeniz ve dogrudan arastirmanin ihtiyaglarma uygun
karar veriyor olmanizdir. Bir sonraki kisimda goriigme sorular1 6rneklerinden yola ¢ikarak yiiriittiigiim tartisma,
yararli ipuglar1 verebilir.

Ne Tiir Goriisme, Ne Tiir Soru Gerektirir?

Bu asamada en temel soru “Ne tiir bir bilgiye ulasmak istiyorum?” sorusudur. Nitel arastirma gelenekleri
aktoriin Dbilgisine, birbirinden olduk¢a farkli olan iki amagla basvurur. Bunlardan ilki aktoriin kendi
deneyimlerine yiikledikleri anlamlar1 ve diinya goriislerini derlemeyi amaglar. ikincisi ise, aktdrlerin kendi
deneyimlerine dair bu toplumsal insalarinin 6tesine gecip “yasam gercekliginin bir pargasi olarak deneyimlerini,
pratigini de kesfetmek” iizere diizenler gériismeyi (Nohl, 2022, s. 5). Aslinda ikincisi, yani yagam pratiklerini
derlemek iizere goriisme yapmak, ilkini, yani aktorlerin fikirlerini, tutumlarini derlemek iizere goriisme yapmay1
dislamaz. Ciinkii aslinda kisilerin anlam ingalar1 “pratigin i¢ine gomiiliidiir” ve dahasi “onun iginde anlam
kazanir” (Nohl, 2022, s. 5; ayrica bkz., Bohnsack, 2021; Creswell, 2007).

Konu yukaridaki gibi ifade edildiginde bu farkin uygulamaya nasil bir etkisi neden oldugu hemen
anlasilmiyor. Oysa giindelik olarak rastladigimiz bir farktir bu. Kisilerin ya da gruplarin belli bir alandaki
deneyimlerini genellemeleri ve yorumlamalarini isteyen sorular (6rn., derslerinizde ek kaynaklar kullanir
musiniz, kullantyorsaniz ne gibi yararlar1 oluyor?) ile belirli bir olay1 anlattirmaya yo6nelik sorular (6rn., son
dersinizi bastan sona anlatir misiniz?). ikincisinde arastirmacinin kendisi, 6gretmenin ek kaynak kullanip
kullanmadigini ve bunun etkilerini anlatimdan ¢ikarir.°

Ister deneyimlerle, isterseniz diinya goriisleriyle ilgilenin, sorularmizin “belli bir dénem ve konuya
yonelik olmas1” (Sart, 2015, s. 143) onemlidir. Soru ne kadar genel sorulursa, amaci o kadar muglaklasir ve
iletisimde yanlis anlama ya da anlagilmama riski artar. Simdi, dogrudan alanimizdan gériismelerden (ve yapilan
yanliglardan) 6rneklerle buraya kadar bahsettigimiz noktalar: somutlayalim.

Goriisme Sorusu: Egitim Sosyolojisi Alanindan Ornekler

Yazarin gerceklestirdigi en yakin tarihli goriismeler, daha once bahsedilen kopya konulu arastirma projesi
dahilinde gercgeklestirildi. Alan arastirmasi, Mayis-Haziran 2022 tarihinde bir il¢enin (birbirinden toplumsal ve
egitimsel olarak farkli olan) sekiz devlet lisesinde yiiriitiildii. Bu okullarda, 12. siif &grencileriyle ve onlarin
ogretmenleriyle grup soylesileri (Loos ve Schéffer, 2001), okul miidiirleriyle ve okul psikolojik danismanlartyla
uzman soOylesileri (Nagel, 2009) gergeklestirdim. Goriismelerin tamami yari-yapilandirilmig goriisme idi. Sekiz
okuldaki goriigmelerin devam etmekte olan karsilastirmali analizinin odaginda, okul orgiitleri arasindaki
kopyaya yaklasim ve pratiklerindeki farklar ile bu farklarin egitim politikalartyla iliskisi bulunmaktadir.

Asagida, bu calismadan secilen ampirik drnekler, mevcut alan yazininda yer alan ve arastirmacinin
daha onceki calismalarindan Orneklerle karsilagtirmali bir sekilde ele alinmakta, farkli soru tiplerinin ve
goriigme esnasindaki etkilesimin farkli bigimlerinin olast sonuglart tartisilmaktadir. Bu yolla, yari-
yapilandirilmis goriisme yapmak isteyenler i¢in farkli diisiniimler, arastirmacinin 16 yillik akademik goriisme
deneyiminde tekrar eden durumlar {izerinden sunulmaktadir.

© Burada nitel aragtirma gdriismelerinde soru hazirlarken uyulmasi gereken genel geger (evet-hayir sorulari sormama gibi) kurallara
girmiyorum. Bu konuda, yine tipik yanlislardan yola ¢ikarak yazilmis giizel bir makale i¢in bkz. Ballena (2021). Bu makalede “iiretken
olmayan” (unproductive) soru tiirleri 6rnekleri bulunmakta ve burada benim de asagida onerdigim ancak Ggrenci arastirmalarinda en az
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Anlatimi Tegvik Eden Giris Sorusu

Bogdan ve Biklen (2002, s. 96) “yapilandirilmig gériisme yaptigimizda (yari-yapilandirilmis da dahil) ‘konuyu
6znenin kendisinin nasil yapilandirdig1’ sorusunun karsiligina ulasamayiz, ¢iinkii konuya nasil yaklasilacagini
biz dnceden hazirladigimiz sorularla kararlagtirmis oluruz” diyor. Ancak bu saptama, yalnizca yapilandirilmis
gorligme tiirii i¢in gecerlidir; yari-yapilandirilmig goriismelerde ise konuyu goriisiilen kisinin yapilandirmasina
izin verecek bir yol izlenebilir. Bunu saglayacak en 6nemli 6ge goriismenin giris sorusudur. Schiitze (1983) bu
soruyu “anlati tesviki” ya da “anlati talebi” olarak nitelendirir. Bu talep ne kadar agik ve genis tutulursa,
aragtirmacinin hipotezlerini ya da varsayimlarini sinamaktan uzaklasilir ve arastirilan konunun yapisini, heniiz
bilinmeyeni ortaya ¢ikarmay1 saglayabilir (Kiisters, 2009).

Goriismenin amacinin ayrintilarina dair kararlar alindiginda, yani (goriisiilen kisi ya da grubun) belirli
bir yasam donemiyle mi, mesleki deneyimi ya da uzmanlik alaniyla mu ilgilenildigi belirlendiginde, giris sorusu
bunu bir siire¢ olarak anlatmasini saglayacak nitelige sahip olmalidir. Ornegin, Kopya Projesi’nin giris sorusu
hem 6grenci grup sdylesilerinde hem 6gretmen grup soylesilerinde hem de okul yoneticisi ve okul psikolojik
danigmant ile gergeklestirilen uzman sdylesilerinde ayni idi: “Son kopya olaymi basindan sonuna anlatabilir
misiniz?”

Oncelikle bu soru, kopya siirecinde farkli rolleri ve sorumluluklar1 olan kisilerin tamamina
sorulabilecek bir soru olmasi nedeniyle, ortak soru haline gelebilmistir. Bunun karsiliginda, 6grenciler dahil
olduklar1 ya da smiflarinda yasanan bir olayi, 6gretmenler kendi derslerinde yasanmis olan ya da disiplin
kuruluna gelmis bir olayi, okul yoneticileri ve psikolojik danigmanlari ise Ogrenciler ya da 6gretmenler
tarafindan onlara aksettirilen ve sonrasinda degerlendirilme ya da cezalandirilma siireglerine dahil olduklari son
olay1 anlatabilirler. Bu soru bir yaniyla agik (“son kopya”) diger yantyla aktdriin kendi bakis agis1 ve konumuna
gbre yanitlanmasini saglayabilecek bir nitelikte. Ciinkii, soruda arastirmacinin kopyayla ne tiir yasantilar
kastettigi tanimlanmamaktadir. Dolayistyla bu soruya alinan yanitlarda ayni zamanda neyin kopya olarak kabul
edildigi, nasil deneyimlendigi, konunun hangi boyutlarinin o kisi ya da grup i¢in 6nemli oldugu ve kopya
konusundaki yargilar da ¢ikarsanabilir. Boylece, Bogdan ve Biklen’nin (2002,) kaygisi olan, konunun 6zne
tarafindan yapilandiritlamamasi sorunun tistesinden gelebilmek i¢in bir adim atilmis olur.

Bu soruda, ayn1 zamanda kigilere bagli olduklari okul orgiitinde kopya olup olmadigi da
sorulmamaktadir. Kopyanin varligi bir yandan bir varsayimdir. Dolayisiyla goriismenin hemen basinda
goriigiilen kisilerin yasantilarini anlatmak yerine savunma gelistirilmesine neden olabilirdi. Kopya baglaminda
bu yaganmadi, ¢iinkii alan yazin kopyanin (diinyadaki diger 6rnekler gibi) Tiirkiye’de, 6zellikle lise diizeyinde
istisnasiz her okulda yasandigini gdsteriyordu. Bu yayginlik, sorunun bu sekilde sorulmasini bir tiir itham halini
almasinin Oniine gecebildi. Goriisme sorularna karar verirken genel geger kurallarin yani sira arastirmanin
konusun dikkate alinmasi bu nedenle 6nerilmektedir.

Giris sorusunun ardindan gelen ilk sorular, aktérlerin kurduklari gergeveyi izleyen, onu derinlestiren ve
smirlarimi belirginlestirmeye ¢alisan tiirdendi.? Yani, dogrudan yanitta gecen konular ya da olaylar, anlatilma
sirastyla soruldu. Ornegin, “Bahsettiginiz veli goriismesini ayrmtilariyla, tekrar anlatabilir misiniz?” gibi.
Devam sorusu 6rneklerine asagida ayrica yer verilmekte.

Kopya Projesi’nde kullandigimiz giris sorusunun bir diger 6zelligi, dogrudan arastirmanin konusuyla
ilgili belirli bir siireci soran (“son kopya”) goriisiilen kisi ya da gruplar1 genelleme yapmaya itmeyen ve somut
bir soru olmasidir. Bu da 6zellikle tercih edilmistir. Ciinki, arastirmamiz miimkiin oldugunca alandaki farkli
pratikleri ve yonelimleri derlemek istiyordu. Bu hedefin yerine, kopyaya farkli yaklasimlari ve kopya
konusundaki farkli goriisler derlenmek istense idi, goriismeye su soruyla baslanabilirdi: “Kopya konusunda ne
diisiiniiyorsunuz?”

Bu genel soru goriigiilen kiginin kopyadan ne anladigin1 ve kopya konusundaki ¢eliskilerini (6rnegin,
o0grenciler bunun bir yaniltma oldugunu bildiklerini ama kendilerini mecbur hissettiklerini) anlatabilir. Ancak,
belirli bir olay1 ve donemi sormadig1 i¢in, aktdrden deneyimlerinin bir ortalamasimi almasini, genellemesini
tesvik etmekte. Bu genellemenin altinda ne tiir yasantilar yattig1 konusunda arastirmaciya veri saglamamaktadir.

kullanilan soru sorma bigimine yer verilmekte (Ballema, 2021, s. 106). “TED (tell, explain, describe)” olarak kisaltilan bu soru bigimi,
aktorlerin glindelik teorilerini degil de deneyimlenmis olduklarini anlatmaya tesvik eden soru bigimleridir.

P Bu siireg anlati goriigmesi yapanlarca ayrmtili tanimlanir (bkz. Giivercin, 2015; Kiisters 2009).
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Bir bagka ornekle (biyografik goériismede) bu iki soru tipi arasindaki fark daha somut hale gelebilir:
“Bana hamile oldugunuzu 6grendiginiz giinden bugiine yasadiklarinizi anlatir misiniz?” ile “Yeni anne oldunuz.
Annelik konusunda ne diisiiniiyorsunuz?” arasindaki fark gibi. Benzer bir farki, &gretmenlerin giindelik
pratiklerinin bir egitim politikasindan nasil etkilendigini derlemek i¢in ya da bu politikaya kars1 tutumlarim
derlemek igin yapilandirdigimizda da gorebiliriz. Ornegin, 2005 miifredat reformuna dair yaptigimiz
calismamizin (bkz., Nohl ve Somel, 2018; 2021) 6gretmen gruplarma sordugu ilk soru “Bu yilki ders planinizi
nasil yaptiniz, anlatabilir misiniz?”” olmustu. Bu reform siirecini 6gretmen tutumlarina dayali arastiran bir baska
calisma 0gretmenlere “2005 miifredat: hakkindaki goriisleriniz nelerdir?” diye sordu (Altinyelken, 2013). Bizim
aragtirmamiz, 2005 miifredatlar1 hakkindaki olumlu-olumsuz fikrin, gilindelik pratikleri bir yere kadar
belirledigini ortaya koymasi agisindan one ¢ikti. Burada belirtilmesi gereken bir sey, biz ne kadar somut bir
durumu, olay1 sorsak dahi, anlatimin &zelliklerine gore aktdr bu anlattig1 olay1 tekil bir sey olarak birakamaz,
genel yonelimine baglar ve yorumlar (Schiitze, 1983) oldugudur. Yani, somut bir durum sordugumuzda
aldigimiz karsiligin cevabin iginde tutum ve diisiince (giindelik teoriler) de zaten yer alir (Kiisters, 2009).

Bir diger acidan, ilk 6rnek soruda (Yeni anne oldunuz. Annelik konusunda ne diisliniiyorsunuz?)
aragtirmacinin kastettigi siire¢ ile aktoriin anladig1 siire¢ birbirinden farkli olabilir. Ornegin anne, ¢ocugunun
dogumundan o giine kadarki tim siireci degil son birka¢ ayi1 diisiinebilir. Ama ilk soruda hangi siirecin
kastedildigi (hamile oldugunuzu 6grendiginiz giinden) agikca dile getirilmekte ve dogru anlasilmak yoniinde bir
adim atilmaktadir (elbette dogru anlasilmay1 garanti etmez). Goriismelerden 6nce sorularimizi bigimlerimizi
denemek ve somutlugu konusundaki olast sorunlari saptamak onemlidir. Burada tek bir ilke vardir: “Ne kadar
‘belirli’ olursa o kadar iyi” (Giirbiiz ve Sahin, s. 430).

Giris Sorusu ve Takip Sorular fliskisi

Giris anlatim1 hangi yonde ve nasil ilerlerse ilerlesin miidahale edilmeksizin dinlenir. Kisi ya da grup sizi
ilgilendirmeyen konulara girmis olabilir ama ayni zamanda, heniiz gorliigmenin analizini yapmamis
oldugunuzdan ve diger vakalar1 (kisi ve gruplari) bilmediginizden, anlatilanin konuyla iligkisini siz heniiz
gorememis olabilirsiniz.4 Anlatimin sonuna kadar beklenir. Bu ayn1 zamanda goriismenin geri kalani i¢in de bir
sinyaldir; goriisiilen kisiye zamaniniz oldugunu, anlattigi her seyin énemli oldugunu ve diledigi uzunlukta ve
ayritida anlatabilecegi mesajini vermenin en gii¢lii yoludur.” En 6nemlisi, yanlis ya da dogru cevap olmadigini,
aragtirmacinin belirli bir beklentisi olmadigini hissettirmektir.

Dolayistyla, giris anlatiminda (elbette daha sonra da), giindelik sohbetlerde pek karsilasmadigimiz
uzunluktaki sessizlikleri “tolere etmek” (Kiisters, 2009) goriisiilen kisinin yasantilarina en yakin anlatimi
derlemekte etkilidir. Bosluklar1 hizlica doldurmak goriigmenin sozlii ankete doniismesine neden olabilir. Bu
sessizlik goriigiilen kisinin, biz yonlendirmeden, konunun bir bagka boyutuna ge¢mesini saglayabilir ya da bize
anlatimin tamamlandigi sinyalini verir (Jovchelovitch ve Bauer, 2000). Anlatimin sonlandig1 gériismecinin basit
sonlandirma ifadelerinden (“iste boyle”, “bu kadar”) ve mimiklerinden anlasilir, yine de emin olmak i¢in hemen
soru sormamak birkag saniye beklemek gerekir.

Girig anlatimi tamamlandiginda yeni sorunun vakti gelmistir. Burada anlatimi dikkatlice izlediginizi
gosteren ve ayni zamanda konunun boyutlarinin dagilmasini dnleyecek bir diizende soru sormak gerekir. Bunun
icin onerilen, goriisiilen kisinin izledigi zamansal siraya uymaktir (Kiisters, 2009). Ornegin, Kopya Projesi’nde
bir okul miidiiri, son kopya vakasindan nasil haberdar oldugunu anlattiktan sonra &grenciyle odasinda
goriistiigiinii soyleyip okulunda kopyaya nasil yaklasildigini anlatarak anlatimini sonlandirdi. Takip sorusu soyle
oldu: “Ogrenciyle goriismenizi ayrintilariyla anlatabilir misiniz, neler sdylediniz, o neler sdyledi?”

Bu sorunun ardindan, kopya vakalarini ele alma bigimine dair anlattiklarimi ayrintilandiracak sorulara
gegildi. Alan yazininda (bkz. Kiimbetoglu, 2008), yukaridakinden farkli bir yaklasim bulunmakta. Buna gore,
“kisilerin sorulara verdikleri cevaplar1 daha derinlestirmek, elde edilecek veriyi zenginlestirmek, ¢ogu zaman da
goriigiilene istenen diizeyde cevaplar i¢in ipucu vermek gerektiginde sorulan sorular takip sorulari olarak
adlandirilir” (Kiimbetoglu, 2008., s. 90). Burada acik¢a aktdriin konuyu ele aldigi cergeveyi aragtirmanin

4 Tiirkge alan yazin (6rn, Yildirim ve Simgek, 2016) aksini 6nermekte, arastirmacinin konu dagildiginda miidahale etmesi, soruya istenen
karsilik alinmadiginda tekrar edilmesini dnermektedir. Bu &nerilerin nedenleri agik edilmediginden mantigina dair tartisma miimkiin olmadi.

" Bu nedenle, kisa cevapli demografik sorular gériismenin baginda sorulmamalidir. Kisiye dair bilgiler (yasi, kag yillik gretmen oldugu,
sendika iiyesi olup olmadigi gibi) her zaman daha sonra da edinilebilir. En sik bagvurulan yollardan birisi, gériismenin tamamlanmasimnin
ardindan (tamamlandig belirtildikten sonra), sozlii ya da yazili bir anketle bu bilgilerin toplanmasidir.
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amaglarina gore yonlendirmekten bahsedilmekte. Takip sorularina su 6rnekler verilmekte: “Bu olay ne zaman
oldu?”, “Baska kimler katilmigt1?”, “Tam olarak siz neredeydiniz bu oldugunda?”’, "Nerede olmustu?"
(Kiimbetoglu, 2008, s. 90). Bu o6rnek sorularm tamammimn kisa yanit gerektiren sorular oldugu, aktdriin
biitiinliiklii bir anlatimin1 gerektirmedigi goriilebilir. Oysa alan yazininda goriisme yonteminden genel olarak
bahsedildiginde ag¢ik-uclu soru sormanin énemi vurgulanir (Buran, 2015; Kiisters, 2009), takip sorular1 da bu
kuraldan muaf degildir. Gériisme esnasinda merakimizi cezbeden bircok ayrinti olabilir, ancak sabirli olup, bu
ayrintilart bir siirecin i¢inde anlattiracak nitelikte sorular sormak, aktoriin yagantisini ve buna yiikledigi anlami
serbestce anlatmasini saglar.®

Takip Sorularia Ornekler: Yanhslardan Ogrenmek

Yari-yapilandirilmis goriisme, yukarida tasvir edildigi {izere, arastirmaci ile goriisiilen kisi ya da grup arasinda
esnek bir etkilesimi gerekli kilar. Bu esneklik, goriisiilen kisi ya da gruba konu olarak rastgele ve bigimsel
olarak cesitli sorular sormak anlamina gelmez. Aktoriin anlattiklariyla iliskili, dogaglama sorular olusturmayi
gerektirir. Arastirmact anlatilanlar1 dikkatli bir sekilde dinler ve bir yandan da bir sonraki sorusunu zihninde
yapilandirir, bu yapilandirma ayn1 zamanda aragtirtlan konuya uygun olarak dnceden kararlagtirdigt akist da
gozeterek yapilir. Bu yiliksek odaklanma gerektiren bir istir. Bu esnada yanlislar yapmak neredeyse
kaginilmazdir. Gorlisme yapmak bu nedenle pratikte, 6zellikle yanlislardan, 6grenerek gelistirilen bir beceridir.
Asagida kendi goriismelerimde yaptigim ve ancak sonradan fark edebildigim belli basl yanlislari ele altyorum.

Yeterince A¢ik Olmamak

Ilkesel olarak, belirli bir zamana ya da duruma yonelik soru sormak gerektigini bilmeme ragmen, gériismenin
akigindan sorunun amacinin anlasilacagi diisiincesi ya da giindelik iletisim aligkanligiyla bu ilkeye uygun
davranmadigim durumlar oldu. Bunlardan birisi su soruda belgelenmekte: “Kopya konusu 6gretmen kurulunda
konusuluyor mu?”

Bu soruyu bir grup d6gretmenin kopya konusunu kendileri ile tekil 6grenciler ya da sorumlu olduklar
subeler arasinda bir konu olarak ele almalarmin ardindan, konunun baska vesilelerle kolektif ve kurumsal olarak
ele alinip almmadigr ve spesifik olarak bu okulun 6gretmenlerinin kopya konusundaki tutumlarini
ortaklastiracak iletisim ve karar siireclerinin olup olmadigini anlamak {izere sormustum. Burada amacim belirli
araliklarla yapilmast zorunlu olan ve 6nemli bir kisminin 6grencilerle ilgili kararlara ayrildigini bildigim
“Ogretmen Kurulu Toplantisi”nda konusulup konusulmadigini sormakti. Bu sorunun belirsizliginin iki kaynagi
bulunmakta. Birincisi, okulda d6gretmenlerden olusan birgok kurul bulunmakta, sorumda bunlardan hangisinin
kastedildigi acikca belirtilmemesi ve ikincisi, bir zaman aralig1 (6rn., gectigimiz yil) ya da belirli bir toplanti
(6rn., son dgretmenler kurulu toplantisi) belirtilmemesidir. Nitekim bu soruya 6gretmen grubu kisaca “pek
konusulmuyor,” “hatirlamiyorum” gibi genel karsiliklar verdi.

Yargilayici Olan ya da Oyle Gériinebilecek Sorular

Takip sorularinda en ¢ok yapilan yanlislardan birisi sorumuzda kuramsal ya da genel bir yargimizi dile getirme
riskidir.” Ornegin, bir okul miidiiriine sordugum su soru gibi:“Kopya olayr yasandiginda resmi prosediir
uygulaniyor mu?”

Bu soru miidiiriin okulundaki kopya vakalar1 ve bunlarla bas etme stratejilerine dair anlattiklarinin
ardindan soruldu. Amag, kendi okulundaki uygulamalar ile MEB’in 6ngordiigii resmi prosediir arasindaki olasi
farklara nasil yaklastig1, daha somut olarak okulun giindelik pratikleri esnasinda formel ¢evresini ne kadar ya da
nasil dikkate aldig1 idi. Oysa sorulug bi¢imi hem (resmi prosediirle ne kastedildigi konusunda) bir belirsizlik

$ Benzer sekilde, goriisme esnasinda aktorii yonlendirecek etkilesimlerden kaginmak da (asir1 onaylama, kendi fikrini ifade etme gibi)
gerekir (Kiisters, 2009). Knott vd.’nin (2022) goriisme sorusu bigimlerini listeledigi Tablo-1’e bakmak, ne tiir sorular sorulabilecegi ve
sonuglar1 konusunda daha genis bir bakis acis1 saglayabilir.

! Elbette bunu isteyeceginiz bir konuda arastirma yapiyor olabilirsiniz. Ornegin, bir MEB yetkilisiyle, gelistirdigi politikanin sonuglari
hakkinda tartigilabilir ya da politik nedenlerle saklanan baz: tiir verilere dair elestirel soru sorulabilir. Witzel’in (1985; Witzel ve Reiter,
2012) gelistirdigi ve Problem-merkezli Gorlisme olarak adlandirdigr tiir ile Fokus Goriisme olarak adlandirilan goriisme tiirti (Cohen vd.,
2018) gibi. Bu goriisme tiirlerinde, aragtirmact 6n bilgisine dayali olarak tartisma agabilir, yargilayici sorular sorabilir. Diger tiir yari-
yapilandirilmis goriismelerde ise genel ilke arastirmacinin 6n bilgisini saklamasi, bilgisini, goriisiinii ve duygusunu hissettirmemesi, konuya
tamamen yabanci ve tarafsizmig gibi davranmasidir (Jovchelovitch ve Bauer, 2000). Arastirmaniza katkist olacagii disiindiigiiniiz
durumda, bu iki farkli yaklasimin bir karisimi yapilmak istenirse, goriisiilen kisiye tartigmali sorular sormayi goriismenin en sonuna
birakabilirsiniz.
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icermekte, hem (okulda yasanan tiim kopya olaylarina) genellemesi istenmekte, hem de bunu “resmi” olarak
tanimlayarak okul miidiiriine uygulamalariniz “gayri resmi” denmis oluyor. Soru boyle kurgulandiginda kisi ya
da grup, acik aramaya gittiginiz izlenimini edinebilir ve savunmaya gegebilir. Bunun bir sonucu olarak sonraki
yanitlarinda deneyimlerinin tamamini anlatmaktan kaginabilir. Elbette sorunun nasil anlagilacaginda, bu soruya
kadar kisiyle kurulmus giiven iligkisi, soruyu sorarken kullanilan ses tonu ve mimikler de etkilidir. Ancak yine
de ayn1 amag icin daha dogru soru bi¢imi su olurdu: “Disiplin Yonetmeligi, 6grenci kopya g¢ektiginde okul
yoOnetiminin atmasinin 6ngorildiigii adimlar tarif ediyor. Bahsettiginiz son kopya olayinda bu adimlara gerek
oldu mu?”’Bu soru, hem somutluk agisindan (hangi resmi kurallar ve hangi olay) hem de herhangi bir yargi (bu

kurallar uygulanmali yargisi) icermemesi agisindan daha uygun olurdu.

Her durumda goriigme ani siirprizlerle doludur ve karsilagsmayr ummadigimiz karsilik ya da tepkilerle
kars1 karsiya kalabiliriz. Bunlarin tamaminda genel goriisme kurallarini uygulamaya devam edebilmek yine
yiiksek odaklanma gerektirir ama bunun bozuldugu durumlar da sikca karsimiza cikar. Ornegin, 2006 yilinda
Istanbul’da bir ilkdgretim okulunda 8. simf &grencileriyle bireysel, biyografik goriismeler gerceklestirirken,
okulun en basarili 6grencileriyle goriigmelerimin ilkinde soyle bir etkilesim oldu: “Su anda 8E subesinde
basarili bir 6grenciyim, bunu da tekrar vurguluyorum //@(.)@// @" Ve bunu 6viinmek olarak gérmiiyorum@
Sadece belirtiyorum. Iste boyle basladim."”

Ogrenci bu son ciimlesine kadar bir baska okuldan gecis yaptig1 bu okulda nasil el iistiinde tutuldugunu
ve buna bir 6rnek olarak da okulun en basarili subesine yerlestirilmesini anlatti. Anlatiminin burasinda basarisini
vurgulama big¢imine giilerek karsilik verdim (/@(.)@//, benim karsiligimi sembolize etmekte). Bu karsilik
ogrencinin kendisini agiklamak zorunda biraktr (“Oviinmek olarak gérmiiyorum”). Bundan sonraki basarili
ogrenci goriismelerindeki benzer ifadelere daha hazirlikliydim ve bu ifade edis bigimini akademik bagariy1 bir
tiir ayricalik olarak deneyimlemenin ortaya ¢ikardigi bir yonelim olarak yorumladim. Bu goriismenin ilgili kismi
analiz edilirken, benim burada anlatimi yonlendirmem de yoruma dahil edildi (bkz. Somel, 2019). Yani,
goriigmelerdeki dogaclama karsiliklar ve yonlendirmeler bazen kagmilmazdir, bu durumdan kagmmanin
yollarini aramak kadar anlatima etkisi ve bunun konu agisindan anlamina kafa yormak da yararhdir.

Varsayim Iceren Yonlendirici Sorular

Bir dgrenci grup sdylesisinde, dgrenciler giris sorusuna karsilik olarak kendilerinin dahil oldugu en son kopya
olaymi ve yakalanma siirecini ayrintili olarak anlattilar. Bu olayda, cep telefonlarindaki bir uygulamada
(WhatsApp) tiim sinifin dahil oldugu bir yazisma grubu kullanarak birbirilerine dogru yanitlar: iletmisler.
Haksizliga ugradigii diisiinen bir sinif arkadaslari, durumdan dersin 6gretmenini haberdar etmis ve resmi
disiplin sorusturmasi siireci baslatilmis. Disiplin kurulunda kopyaya delil olarak, bu uygulamadaki yazigmalari
kullanilmig. Takip sorularimdan birisi sdyle oldu:“Whatsapp grubuna attiginiza gore bayagt giiven
duyuluyormus galiba?”

Bu soruya cevaben, 6grenciler aralarindaki iligskinin hangi 6n kabuller (6rn., herkesin kopya ¢ekmek
istedigi) iizerine kuruldugunu ve son olayda bu ortiikk anlagsmanin nasil bozuldugunu kolektif olarak anlattilar.
Yine de bu soru yanls ifade edilmis bir soru. Oncelikle anlatilan deneyimin bir boyutu arastirmaci tarafindan
nitelendirilmekte (“giiven” iliskisi) ve grup yonlendirilmis olmakta. Bu soruya verilen cevap analiz edilirken,
sorunun bu niteligi yoruma mutlaka dahil edilmeli, yanit kendiliginden olusmus bir anlatim olarak ele
alinmamali.

Bu soru su sekilde sorulsa idi yonlendirmeden kaginmis ve bu 6grenci ortaminin igkin yonelimi daha
tutarl1 bir sekilde derlenmis olurdu: “Bahsettiginiz Whatsapp grubunu ne zaman kurdunuz, neler igin
kullandiniz? Biraz anlatir misiniz?”

Soru bdyle formiile edildiginde, WhatsApp grubu ve islevi aragtirmaci tarafindan nitelendirilmemekte
ve yanit yonlendirilmemis olmakta. Boylesi durumlarda, takip sorusu sorulurken goriigiilen kisi ya da grubun
kendi kelimelerini kullanmak (Jovchelovitch ve Bauer, 2000) en giivenli yollardan birisidir. Ornegin, 6grenciler
WhatsApp grubundaki yazigmalarin 6gretmene iletilmesinin sinif arkadaslari arasindaki giiveni bozdugunu

Y Gorlismelerin ¢oziimlemesi yapilirken goriismeyi yapanin tepkileri // isareti ile simgelenir. @ isareti ise kisinin giildiigiinii simgeler.
Burada //@(.)@// @ ile goriismeyi yapan ve goriisiilen kisinin ayn1 anda giildiigii anlatilmakta.

V' Bu, anlatimin sonlandigimin arastirmactya bildirilme bigimlerine tipik bir &rnektir: “Iste bdyle bagladim”. Ogrenciye bu okula
baslamasindan goriisme yapilan giine kadar olan kismui anlatmasi istenmisti, 6grenci tekrar soruya donerek yanitini tamamladigini ifade
etmekte.
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kendileri soylemis olsaydi soru soyle kurgulanabilirdi: “WhatsApp grubundan bahsederken giiven iliskisinden
bahsettiniz. Bununla ne kastediyorsunuz, anlatabilir misiniz?”

Yonlendirici sorularin ortak 6zelligi verilecek yanita bir yon vermesidir ve bunu yukarida
orneklendirildigi iizere sectigimiz kelimeler, belli bir kelimeye yaptigimiz vurgu ya da sorus bi¢imimiz de
yapabilir (baska ornekler icin bkz. Seidman, 2006; Ballena, 2021).

Soruda Israrct Olma

Gorilisme esnasinda birgok sey ters gidebilir. Grup sdylesilerinde en sik karsilasilan sorun, grup iiyelerinin ortak
deneyimlere sahip olmamasi nedeniyle kolektif bir sdylem gelistirememeleridir. Bazen bu durum,
katilimcilardan birisinin baskin olmasi ve sorulara bireysel cevap vermekte 1srar etmesidir. Bu kopya gibi hem
bireysel bir deneyim (bir 6gretmenin bireysel olarak bas basa kaldigi) hem de kolektif bir deneyim olmasi
(benzer olaylarla karsi karsiya kalma) nedeniyle, bu projede daha g¢ok karsilastigim bir durum oldu. Bu
orneklerden birisinde, bir saati agkin bir gériismenin sonuna dogru, 6gretmenlere daha ¢ok kolektif bir deneyim
olarak kopyay: sordugum sorular yonelttim. Ancak, bahsi gecen 6gretmen bireysel deneyim ve tutumlarini
anlatmakta 1srarci oldu. Bunun iizerine sorumu tekrar etmek istedim: “Benim kastettigim, farkli branglardan
ogretmenlerin kopyaya dair farkli yaklagimlari olabiliyor mu?”

Sorumuza cevap alamadigimizda soruyu bu sekilde tekrar etmek goriisiilen kisilere bir seyi yanlis
yaptiklar1 mesaji1 vermektir. Bu mesaj grupla gelistirilmeye ¢aligilan giiven iligkisini zedeleyebilir. Ancak bunun
da otesinde, sordugumuz soruya cevap alamamak anlagilmamaktan degil sorumuzun karsiligi olan deneyimin
bulunmamast ya da bizim kullandigimiz kelimelerin ya da siniflamalarin ilgili deneyime karsilik gelmiyor
olmasindan kaynaklanabilir. Ornegin, bu okulda farkli branglardan dgretmenler arasinda degil geng ve daha
deneyimli 6gretmenler arasinda kopyaya karsi tutum agisindan farklar olabilirdi. Sorumuzu miimkiin oldugunca
acik ifade etmek ve verilen cevabi oldugu gibi kabul etmek, miimkiinse sadece iginde gegen durumlari biraz
daha anlatmalari i¢in tekrar sormakla sinirli kalmak en iyi yoldur. Nitekim, soruyu bu sekilde yinelemem ne bir
O0gretmenin baskinligini giderdi ne de ilgilendigim bu konuda kolektif s6yleme kaynaklik etti.

Arastirmaya bagladigimiz ve goriismeler i¢in 6n hazirliklarimizi yaptigimiz donemde aslinda alanda ne
ile karsilasacagimizi bilmiyoruz. Bunu aklimizin bir késesinde tutmak ve bilmemekten yola ¢ikmak, gériismeler
esnasinda en iyi sorulari kurgulamanin garantisidir. Bu sekilde onbilgilerimizi ve (alan yazinda literatiirde
siklikla karsilasmig oldugumuz) varsayim ve bulgulart teyit ettirmeye ¢alismak, yukarida ornekleri verildigi
lizere, goriismelerin hedefi olan aktdriin deneyim ve yonelimlerini serbest¢ce anlatmasi ilkesine terstir. Bu
konuda karsilagtigim en somut sorun, kisi ya da gruplarmm bana ya da arastirdigim konuya yabanciliklart
nedeniyle oldu. Ornegin, kopya arastirmasinda, ilgili konuda kolektif sdylem iiretmeyen ve konuyu hep baska
konulara getiren (neredeyse iiretmeyi reddeden; bkz. Jovchelovitch ve Bauer, 2000) bir grup 6grenciyle karsi
karsiya kaldim. Bu 6grenciler endiistri meslek lisesine devam eden ve 6grenciden ¢ok is¢i olan (haftanin dort
glini staj yaptiklart igyerlerindeki isgilerle mesaiye katiliyorlardi) gruplardi. Ne arastirma konum ne de ben
(Gniversitede calisan birisi, onlarin yas grubuna uzak, kadin), onlarm toplumsal ortamma ve giindelik yasam
deneyimlerine yakindik. Benzer bir durumla, doktoram sirasinda (Somel, 2019) sekizinci sinif dgrencileriyle
biyografik goriisme yaparken en yoksul ve okulda basari gostermeyen erkek ogrencilerle yasamis, egitimde
esitsizligi teorilestirirken bu yabanciligi kullanmigtim. Sorularimizda 1srarci olup goriismeyi yanlis
yonlendirmektense goriistiigiimiiz grubun ydnlendirmesine ac¢ik olmanin gerekliligini bu agidan da dikkate
almak yararli olur. O esnada arastirmamizla ilgili goériinmeyen ya da istedigimiz derinlikte anlatim iiretmiyor
gibi goriinen goriismeler aslinda dyle olmayabilir™ ya da bazi1 goriismeler basarisiz olabilir. Gorlisme yapmak bu
olasiliklara a¢ik olmay1 gerektirir.

Bitirirken: Goriisme Sorusu Hazirlama Diisiiniimsel Bir Siirectir

Bu makale nitel arastirmada goriisme konusundaki alan yazinin bir sadelestirmeye ihtiyaci oldugundan ve
sadelestirme igin gerekli olanin goriisme tekniginin mantiginin dogal sonucu olan merkezi dnemdeki adimlarin
belirlenmesi oldugundan yola ¢ikti. Amag, 6zellikle geng aragtirmacilarin, 1960’lardan bu yana ¢esitli arastirma
projelerine uygulanmis ve kuramsal arka plani saglamlastirilmigs bu araci kendi konularina ve kuramsal

Y Bogazici Universitesi Egitim Bilimleri Yetiskin Egitimi Yiiksek Lisans Programi’nda heniiz yazilmis bir tezde, Tugcu (2023) bir grup
goriismecinin sadece kendisinden ve asil olarak da psikolojik sorunlarindan bahsetmesini sorun olarak gormiistii. Oysa diger gériismelerle
karsilastirmali analizi bu durumun konusuyla, LGBTIi+ aktivistlerin 6grenme deneyim ve yénelimleri, yakindan iliskili oldugunu ortaya
¢ikardi.
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yaklagimlarina, uygulamanm getirdigi kisit ve olanaklara gore nasil bi¢im verebileceklerine daha rahat karar
verebilmelerine yardimeci olmakti. Goriisme konusunda ozgiiven kazanmak (neyi, neden yaptigini bilmek)
sadece (goriismecileri se¢gme gibi) uygulama sorunlarini ¢6zmez, ayni zamanda yorumlama yaklagimina karar
verme ve tim bunlari ¢aligmanin kuramsal yaklagimi ve arastirma sorulartyla iliskilendirme konusunda da
yardime1 olur. Bu noktada, bu makale, kuramsal tartigsmalar1 ampirik drneklerle birlestirerek, her bir adimda
alinan kararlar1 tartismaktadir. Mevcut Tiirk¢e alan yazininda ele alinmayan ydnlerin (aktoriin bilgisinin niteligi
ya da arastirmacinin verilen cevaplara etkisi) ortaya konmasimin yani sira, goriigme tiirleri arasindaki ayrimlar da
sadelestirilerek resmedildi.

Goriisme, en basit anlamiyla toplumsal alandaki bilgiyi dogrudan aktdre sorarak ve kendi kelimeleriyle
anlatmasina imkan taniyarak derleme yontemidir. Bu genel tanim, arastirmaciya bir yon saglamakla birlikte,
nitel goriisme tiirleri arasindaki farklara ve bu farklarin gériisme sorularini bigimlendirmeye etkisine dair somut
veri saglamamaktadir. Bu makale, aragtirmacinin {i¢ tiir soruya yanit vermek suretiyle nitel gériisme siirecinin
amaca en uygun sekilde diizenlenebilecegine isaret etmektedir. Bunlardan ilki “gdriigme siirecimi ne kadar
yapilandiracagim?” sorusudur. Alan yazindan drneklerle, sosyal bilimlerde ve egitim bilimleri alaninda giderek
daha fazla 6ne ¢ikan yonelimin bir konuyu sistematik ve derinlemesine arastirma oldugu tespit edilmekte ve bu
ihtiyaca denk diisen nitel gorligme tiiriiniin yari-yapilandirilmig goériisme oldugu tespit edilmektedir. Yari-
yapilandirilmig goriigmeye dair alan yazinda tekrarlanan yanlis anlasilmalara dair tartigmanin ardindan, bu tiiriin
temel ozellikleri, siire¢ ve baglama yénelik soru hazirlama mantig1 ve adimlart tarif edilmistir. Ilk soruyu takip
eden soru goriigmenin gergeklestirilecegi aktoriin ve bu aktérde aranan bilgi tirine dairdir: “Yari-
yapilandirilmis goriismeyi bireyle mi grupla mi yapmaliyim, biyografik sorular mi aktdriin uzmanlik alaniyla
ilgili mi sorular sormaliyim?” Bu ikinci soru dogrudan arastirma konusuyla iliskilidir ve dikkatli bir diistiniimiin
sonunda yanitlanabilir. Bu soruya verilecek farkli cevaplarin ne tiir farkli yari-yapilandirilmis goriisme tiirlerine
kaynaklik ettigi 6rneklerle anlatilmistir. Nitekim yari-yapilandirilmis goriisme, bireysel soylesi/grup soylesisi,
biyografik gdriisme/uzman soylesisi gibi alt tiirlere sahiptir ve her bir alt tiiriin dayandig: teorik kabuller ve
uygulamalar mevcuttur. Nitel goriisme siirecini somutlarken cevaplanmasi gereken liglincli soru, “Goriisme
sorularim aktoriin deneyim ve yonelimlerine mi odaklanmali yoksa diisiince ve duygularma m1?”” sorusudur. Bu
sorunun karsiligi arastirma sorusu kadar, arastirmanin kuramsal yaklasimi ve kullanacagi yorumlama
yontemiyle de yakindan iligkilidir. Bu makalede epistemolojik tartigmalara kisaca isaret etmenin yant sira bu iki
amag arasindaki farklar, kaynaklik ettikleri farkli soru tiirleri tizerinden somutlanmaktadir.

Kisaca, goriismeye hazirlanirken, goriismeleri yiiriitirken ve yorumlarken tekrar ve tekrar “Neden
gOriigme?” sorusunu sormak ve beklentilerimizi hatirlamak 6nemlidir. Ne basit ne de lineer bir siiregtir. Bir
yandan tercihlerimize dair okumalar yapmaya devam etmek ve bu siirecin her adiminin kuram yiiklii oldugunu
akildan ¢ikarmamak gerekir. Bu makalede ortaya kondugu iizere, arastirmacilar etkili ve aragtirma sorularina en
uygun goriismeyi yapabilmek i¢cin metot kitaplarinin 6tesine gegmelidirler.

Gorlismeye dayali arastirma yapmak (teorik) diisiinimsel, esnek ve yaraticiliga agik bir arastirma siireci
demektir ve onu bu denli zevkli ve iiretken yapan da bu 6zellikleridir.
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Qualitative Research Interview and Interview Questions: Empirical Examples from Sociology of
Education

Abstract

Since the 1960s, various forms of qualitative interviewing have emerged, leading to a complexity in the textbook literature that can be
challenging for new researchers. This article aims to offer a solution to this issue. Firstly, it proposes a reconsideration of the logic behind
qualitative interviewing, encouraging a focus on the questions of 'who is being interviewed and why' and ‘what is the nature of the
knowledge to be acquired’. By following these steps, the most appropriate type of interview for the research question naturally emerges.
Additionally, examples from field research conducted in eight high schools in 2022 are examined, with a particular emphasis on mistakes.
These are compared with questions from other empirical research and examples found in methodology textbooks. This discussion elucidates
the differences in details, enabling qualitative interviewers to conduct their interviews in a manner that best suits their objectives. Overall,
the article provides a clear roadmap for qualitative interviewing.

Keywords: qualitative research interview, sociology of education, individual interview, group interview, interview questions
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Oz Makale Hakkinda
Bu ¢alismanmin amact, “Hayat Bilgisi Ogretimi” dersinde uygulanan sistematik yaratict
problem ¢ézme etkinlikli 6gretimin siif 6gretmeni adaylarimin yaratici problem ¢ézme Gonderim tarihi: 14.01.2024

becerileri tizerindeki etkisini incelemektir. Calisma, sinif ogretmenligi 3. simif lisans
programina kayith 52 ogretmen adayr ile yiiriitiilmiistiv. Calisma kapsaminda
arastirmaci tarafindan 6 haftalik sistematik yaratici problem ¢ozme etkinlikli ogretim Kabul tarihi: 14.03.2024
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gelistirilmis olan Yaratict Problem Cozme dlgegi kullamilmistir. Basit deneysel
desenlerden tek gruplu on-test/son-test modeli izlenmistir. Calisma sonucunda dlgegin
tiim problemleri igin sistematik yaratici problem ¢oziimii sayisinda ciddi bir artis oldugu
tespit edilmistir. Bu durum sistematik yaratict problem ¢ozme etkinlikli Ogretim
uygulamasinin, é6gretmen adaylarimin yaratict problem ¢ozme becerileri iizerinde,
karsilastigi problemleri anlama ve problemin ¢oziimiine iliskin yaratict fikirler sunma
konusunda olumlu etkisinin oldugu seklinde yorumlanmaktadir.

Diizeltme tarihi: 02.03.2024

Anahtar Kelimeler: CoRT, TRIZ, ASIT, Yaraticilik, Sistematik Yaratici Problem
Cozme

Giris

Giinlik yasamda karsilastigimiz problemler olduk¢a yaygindir. Bir problemin ¢oziilebilmesi i¢in oncelikle
problemin anlagilmasi, akabinde ¢éziim yollarinin belirlenmesi, son asamada makul ¢éziimiin uygulanmasi
gereklidir. Ayrica her problemin, mevcut kosullarda degerlendirilmesi probleme yonelik en uygun ¢6ziimiin
belirlenmesi adina 6nemlidir.

21. yiizyilda, bilim ve teknoloji alanlarinda 6nemli gelismeler oldugunu gézlemliyoruz. Meydana gelen
bu geligmelere kars1 uyum saglamayr amaglayan 21. yiizy1l insaninin, arastirma, sorgulama, girisimci mizag,
yenilik ve degisimlere agik olma, etkili iletisim kurabilme, yaratict diisiinebilme, elestirel diisiinebilme, problem
¢ozme gibi becerileri n planda olmalidir (Karamustafaoglu, 2018). Bir kisinin 6grenme egilimleri ve iist diizey
becerilerini ifade eden bu 6zellikler, 21. yiizy1l becerileri olarak kabul edilmektedir. S6z konusu bu beceriler
degisik kurum veya orgiitler tarafindan farkli bigimlerde incelenmistir (Belet Boyaci ve Giiner Ozer, 2019). Bu
becerilerin icerikleri Sekil 1’de gosterilmistir.

Ayrmtili olarak verilmis olan Sekil 1 incelendiginde 21. yiizy1l becerilerine iliskin farklh
smiflandirmalarin yapildig1 gériilmektedir. Ornegin, Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan hazirlanan fen
bilimleri dersi 6gretim programinda alana 6zgii becerilerin, miihendislik ve tasarim becerileri, bilimsel siire¢
becerileri ve yasam becerileri olarak siniflandirildigr goriilmektedir (MEB, 2018a). Fen bilimleri dersinin 6zel
amaglarinda yer alan “Giinliik yasam sorunlarina iligkin sorumluluk alinmasini ve bu sorunlari ¢ézmede fen
bilimlerine iligkin bilgi, bilimsel siire¢ becerileri ve diger yasam becerilerinin kullanilmasini saglamak” (MEB,

? Bu ¢alisma “Hayat Bilgisi Ogretimi Dersinde Uygulanan Sistematik Etkinliklerin Stnif Ogretmen Adaylarinin Sistematik Yaratict Problem
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2018a) ifadesi, 6grencilerin fen bilimleri alanina yonelik s6z konusu bu becerileri gelistirme ve kullanmalarinin
olduk¢a dnem arz ettigine isaret etmektedir. Bunun yaninda hayat bilgisi dersi 6gretim programinda bireylere
problem ¢ozebilme, girisimcilik, arastirma, karar verebilme gibi temel yasam becerilerinin kazandirilmasi
amaclanmaktadir (MEB, 2018b). Bu baglamda fen bilimleri ve hayat bilgisi dahil her alan igin bu becerileri
gelismis bireylerin yetistirilmesi konusunda gosterilen ¢abanin 21. yiizyilda daha fazla arttigi sdylenebilir.
Gilinlimiizde, bireylerin yasamlar1 boyunca kendi ayaklart iizerinde durabilmeleri, karsilastiklari problemleri
¢ozebilmeleri, bilimsel bilgiye erisebilmeleri ve bu bilgileri analitik bir sekilde kullanabilmeleri i¢in yaratic
diistinme ve yaraticilik gibi temel yasam becerilerinin gelistirilerek hayata gegirilmesi gerekmektedir.

Sekil 1

21. Yiizyil Becerilerinin Siniflandiriimasi (Karamustafaoglu, 2018)

| 21. Yiizyil Becerileri |

| | |

21. yuzyil becerileri Ekonomik isbirligi ve Amerikan iniversite Uluslararas: egitimde teknoloji
ortakhig kalkinma orgiti ve yiksekokullar toplulugu
birligi

— Araglarin Bireysel ve Yaraticilik ve inovasyon
Ofrenme “ . — interaktif i sosyal |

1 disinme becerileri Kullanim sorumluluk

— lletigim ve isbirligi
Bilgi ve iletigim

|| teknolojileri Bagimsiz vzerk Diistinsel ve || Arastirma ve bilgi akist

okuryazarhgi — dayranma ] islemsel beceriler

Elestirel digtinme,
problem ¢bzme ve karar

Yagam becerileri

1 Heterojen . verme
Bittiinlegik
gruplarla N
] etkilesim ] Ogrenme Teknoloji ve kavramlar

Dijital vatandashk

Yaraticilikta, bir probleme ¢6ziim yolunun belirlenmesinde geleneksel yontem ve tekniklerden uzaklasip,
problemin farkli yonleri ele alinarak farkli ¢éziimlerin gelistirilmesi 6nem arz etmektedir (Senemoglu, 2012).
Yaratic1 diisiince siirecinde ise en az iki asamadan olusan bir siire¢ s6z konusu olup, bu siiregte yakinsak ve
wraksak diistinme birlikte kullanilmaktadir (Goodwin ve Miller, 2013). Yakinsak diisiinme (convergent
thinking), giinliik yasamda ve egitimde yaygin bir durum olan tek bir dogru cevabi bulmaya odaklanir. Ote
yandan i1raksak diisinme (divergent thinking), arastirma ve sorgulamayi icerir ve genellikle alisiimadik
¢oztimleri yapisinda barndirir (Guilford, 1973). Uygulama siirecinde, problemleri ¢esitlendirme, uygun bir
ortamda gerceklestirme ve yeterli miktarda siire tanima gibi gesitli stratejiler, yaratict problem ¢dzme ile
sistematik yaratici problem ¢dzmenin ortak noktalaridir. Bu iki yaklasim arasindaki temel fark, yaratici problem
¢Ozmenin yargilamay: siirecin sonraki agamalarina ertelemesi, sistematik yaratict problem ¢dzmenin ise erken
yargilamalara izin vermesidir. Yaratici problem ¢ézme i¢in tipik olarak iraksak diistinmenin ardindan yakinsak
diistinme gerekirken, sistematik yaratici problem ¢dzme yakinsak diisiinmenin akabinde 1raksak diigiinmeyi
igerir (Sahin ve Yeldan, 2019).

Problem ¢ozme etkinlikleri yoluyla bireylerin yaraticiligini artirmayr amaglayan yaratict problem
¢ozme yaklagimlari, yaratici problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi i¢in tek basina yeterli degildir (Zhu vd.,
2011). Ayrica, bir probleme yaratici bir ¢oziim gelistirmenin, ¢ok sayida fikir iiretmek ve bunlari test etmek
yerine, bir fikre odaklanip ona kars1 bir dnyargi olusturma kapasitesiyle baglantili oldugu inancinin giderek
giiclendigi one siiriilmektedir (Barak, 2006). Bunun yaninda, yaratici problem ¢ézmeyle iligkili ¢esitli yontem
ve tekniklerin kullanilmasi, bireylerin yaratici diisiinme yeteneklerini gelistirmelerini saglar (Campbell ve Jane,
2010). Bu baglamda bir soruna yaratict ¢oziimler gelistirirken, fikir iiretme ve degerlendirme siireglerini
kapsayan bir yaklagimin tercih edilmesi uygun olur (Barak ve Mesika, 2007). Bu nedenle, bireylerin yaratici
problem ¢6zme igin farkli stratejiler dgrenmeleri ve gelistirmeleri i¢in yontem ve teknikler gelistirmek
onemlidir. Bu tekniklerden biri de bu arastirmanin odak noktasi olan sistematik yaratici problem ¢dzmedir.
Sistematik Yaratict Problem Cozme (SCPPS) yaklasimi, beyin firtinasi, yonlendirilmis beyin firtinasi
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(SCAMPER), Bilissel Aragtirma Vakfi (Cognitive Research Trust [CoRT]) gibi fikir iiretme etkinlikleri ile
Yaratict Problem C&ézme Teorisi (Teoriya Resheniya Izobretatelskikh Zadatch [TRIZ]) ve Ileri Diizey
Sistematik Yaratici Diisiinme (Advanced Systematic Inventive Thinking, [ASIT]) gibi fikre odaklanma
etkinliklerinin birlesimine dayali olarak gelistirilmistir. Bu yaklasim, yapilandirilmis dogas1 nedeniyle yaratici
diistincenin geligimine katkida bulunmaktadir (Yeldan, 2016).

Fikir Olusturma Teknikleri

Beyin firtinasi, problem ¢dzmek i¢in fikir iiretmeye Oncelik veren bir teknik olup bir grup insanin yaratic
diisiinme yoluyla kisa siirede ¢ok sayida fikir elde etmesini saglar (Ustiindag, 2003). SCAMPER teknigi
problemleri ¢ézmek igin fikirlerin olusturulmasina veya gelistirilmesine rehberlik eden yedi adimin
kisaltmasidir (Gladding, 2011). S6z konusu bu yedi adim sunlardir: Yer degistirme (Substitute), Birlestirme
(Combine), Uyarlama (Adapt), Degistirme, Kiigliltme, Biiyiitme (Modify, Minify, Magnify), Diger
kullanilanlarin yerine koyma (Put to Other Uses), Cikarma (Eliminate), ve Tersine ¢evirme, diizenleme
(Reverse, Rearrange) seklinde ifade edilmektedir (Eberle, 1977).

Edward De Bono (1976) CoRT programim okul i¢inde ve diginda kullanilmak iizere her duruma uygulanabilir
diistinme becerilerini gelistirmek amaciyla hazirlamistir. CoRT programi, diisiinme becerilerini gelistirmeyi
amagclayan ve her biri on derslik bir donemi kapsayan alt1 boliimden olugsmaktadir. Bu alti bolim; Genisletme
(Breadth), Organizasyon (Organization), Etkilesim (Interaction), Yaraticilik (Creativity), Bilgi ve Hissetme
(Information and Feeling), Eylem (Action) olarak ifade edilmektedir. Amaci, fikir iiretme tekniklerini
kullanarak ¢ok sayida fikir iireterek yaratici diisiinmeyi gelistirmektir (De Bono, 2002).

Fikre Odaklanma Teknikleri

Agilimi Rusga “Teoriya Resheniya Izobretatelskikh Zadatch (TRIZ)” ve ingilizce “Theory of Inventive Problem
Solving (TIPS)” olan TRIZ, 1946 yilinda Genrich Saulovich Altshuller ve meslektaslar1 tarafindan
gelistirilmistir. Yaklagik 200.000 patenti analiz etmisler ve bunlari ortak 6zelliklerine gore gruplandirmiglardir
(Duran, 2011). TRIZ'in ana fikri, problem g¢oziiciilerin benzer problemlere daha 6nce yaratici ¢oziimler
gelistirmis olanlarin deneyim ve bilgilerine miimkiin olan en kisa siirede erismelerini saglamaktir. Bu sayede
yeni bir yaratict problemin ¢6ziim yolunu belirlerken daha onceden uygulanmis olan ¢dziimlerden
faydalanabilirler (Moehrle, 2005). TRIZ yaratic1 bir problem ¢dzme teknigi olarak bilinmesine ragmen, okul
ortaminda kullanimi karmagiktir ve {ist diizey beceriler gerektirir. Bu durum egitim arastirmacilarinin alternatif
yollar bulma konusunda ¢aligmalar yapmaya yoneltmistir (Turner, 2009). Bir TRIZ uygulayicisi olan Horowitz,
1980'lerde TRIZ'i inceledikten sonra sistemin bazi eksikliklerini tespit etmistir. Horowitz (1999) TRIZ
yontemini gelistirmek i¢in dort ana alan belirlemistir:

1. “Ideal Sonug” yerine “Kapali Diinya” kavraminin kullanilmast;
2. “Celiskileri Cozme”den “Niteliksel Sonug¢lara Ulagma’ya gecis
3. “40 Ilke”den “ASIT'in Diisiindiiriicii Bes Ilkesi”ne Gegis
4

Diger TRIZ unsurlarinin ortadan kaldirilmasi.

TRIZ sisteminde gergeklestirilen bu dort degisiklik ASIT'in gelistirilmesi noktasinda temel olusturmaktadir.
ASIT yontemi, TRIZ yonteminin yerini almak veya onu desteklemek icin degil, TRIZ o6zelliklerinin
basitlestirilerek daha uygulanabilir ve anlasilir bir yorumu olarak olusturulmustur (Turner, 2009). ASIT
yontemininin temelinde sistematik bir yaklasim s6z konusu olup tekrarlanabilme ve Ogrenilebilme imkani
sunmaktadir. Bu durum ASIT’in kullanilma siklig1 arttik¢a sonuglara ulagma hizinin artmasina yol agmaktadir
(Merill, 2013).

Yapilan literatlir taramas1 sonucunda tespit edilen sistematik yaratici problem ¢6zme konusunda
yapilmis ¢aligmalardan bazilari agagida sunulmustur.

Barak (2006) tarafindan yapilan bir ¢aligmada beyin firtinasi, CoRT, TRIZ ve SCAMPER’dan
tiiretilmis “fikir olugturma” ve “fikre odaklanma” tekniklerini igeren bir kursta 6gretmenlerin, sistematik yaratict
problem ¢6zme etkinliklerini ders ortaminda nasil 6grendikleri, igsellestirdikleri ve kullandiklart incelenmistir.
Barak (2013) yapmis oldugu bir ¢alismada 6grencilerin yaraticilik diizeylerini ve problem ¢dzme becerilerini
gelistirmek amaciyla hazirlanan yaratici problem ¢dzme programinin ¢iktilarini ortaya ¢ikarmayi amaglamstir.
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Yildirnm (2014) tarafindan yapilmis bir ¢alismada 5 yas ¢ocuklarma uygulanan yaratici problem ¢ézme
etkinliklerinin ¢ocuklarmn yaraticilik diizeylerine etkisi incelenmistir. Yildirim (2021) yapmis oldugu bir
calismada sistematik yaratici problem ¢ozme etkinliklerine dayali 6gretimin 9. sinif 6grencilerinin 1s1 ve sicaklik
konusundaki akademik basar1 ve problem ¢ézme becerisi iizerine olan etkisini aragtirmistir. Sahin ve Yeldan
(2019) yapmis olduklart bir ¢calismada ortaokul 6. sinif dgrencilerine uygulanan sistematik yaratict problem
¢ozme etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilart ve sistematik yaratict problem ¢bzme becerileri
iizerine etkisini incelemislerdir. Demirci Sayg1 ve Sahin (2017) tarafindan yapilmis olan bir c¢aligmada
sistematik yaratict problem ¢ozme etkinlikli programin, ilkogretim 7. smif 6grencilerinin kuramsal, deneysel,
giinliik yasam problemlerini ¢ozmeleri ve akademik basarilari iizerine etkisi incelenmistir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bireyler zaman zaman giinliik ve egitim yasamlarinda karsilastiklar1 problemlere yaratici ¢oziimler tiretmek
isterler. Cogu birey i¢in, bir probleme yaratici ¢goziimler gelistirebilmenin kolay olmadig1 bilinen bir gergek olsa
da bireylerde yaratici problem ¢6zme becerilerinin, cesitli yontem ve tekniklerle gelistirilebilecegi
diistiniilmektedir. Teknolojiden beklentilerin giderek arttig1 giintimiizde, ileri teknoloji tirlinlerinin artig1 normal
goriilmekle birlikte ihtiyaglar dogrultusunda bu iiriinlerden beklentiler daha da artmaktadir. Bu beklentileri kisa
stirede karsilamak isteyen sirket, kurum veya kuruluslar farkli yaraticilik 6zelliklerine sahip bireyleri
biinyelerine katmay1 hedefler. Ancak bireylerde yaraticilik 6zellikleri kalitima bagli olarak goriilmesine ragmen,
bu tiir 6zelliklerin formal 6gretim siirecinin ilk yillarinda kazandirilmasi da miimkiindiir. Bu baglamda 6grenim
goren ilkdgretim dgrencilerinde yaratici problem ¢ézme becerilerini gelistirecek ve destekleyecek farkli yontem
ve tekniklerin gelistirilmesi 6nemlidir. Bu durumda, 6grencilerin bu becerilerinin gelisimini destekleyecek olan
ogretmenlerin s6z konusu becerilerin gelisimi i¢in kullanilabilecek yontem ve tekniklere hakim olmasi ve etkili
uygulamalar yaptirabilmesi etkin rol oynar. Ayrica bu caligma sayesinde O6gretmen adaylari, 6gretmenlik
meslegine baslamadan Once s6z konusu yontem ve teknikleri tanima ve uygulama imkani elde etmis
olmaktadirlar. Buradan hareketle, bu calismada smif dgretmen adaylarna Hayat Bilgisi Ogretimi dersinde
sunulan sistematik yaratict problem ¢6zme teknikleri ve etkinliklerinin, onlarin yaratici problem ¢ézme
becerilerine etkisinin aragtirilmasi amaglanmistir.

Yontem

Bu calisma nicel arastirma yontemi temelinde basit deneysel desenlerden tek grup on test/son test modeline gore
sekillendirilmistir. Bu modelde deney grubu rastgele olusturulup, bu gruba hazirlanmis olan 6lgme araglari
deneysel miidahale oncesinde 6n test, deneysel miidahale sonrasinda ise son test olarak uygulanmaktadir
(Ozmen, 2019). Bu ¢aligmada sinif dgretmen adaylarina sistematik yaratici problem ¢dzme etkinliklerine dayali
6 hafta ve 18 saatten olusan bir 6gretim yapilmugtir. Ogretim igeriginde ornek etkinliklerle zenginlestirilmis
beyin firtinasi, SCAMPER, CoRT, TRIZ ve ASIT uygulamali olarak anlatilmistir. Ogretmen adaylarindan
sistematik yaratici problem ¢ozme etkinlikleri gelistirmeleri istenmig olup gelistirilen etkinlikler arastirmaci
tarafindan gelistirilmis olan Sistematik Yaratici Problem Cozme (SYPC) degerlendirme rubrigi ile
degerlendirilmistir. Calisma grubuna uygulanan sistematik yaratici problem ¢6zme etkinliklerine dayali 6gretim
oncesi ve sonrasinda, 0gretmen adaylarin yaratici problem ¢ozme beceri diizeyleri arasindaki degisim
incelenmistir.

Sistematik Yaratici Problem Cézme Etkinlikli Uygulama

Hayat bilgisi dersi Ogretim programin amaglarindan biri temel yasam becerilerine sahip bireylerin
yetistirilmesidir. Programda ifade edilen arastirma, degisim ve stirekliligi algilama, karar verme ve sorun ¢ézme
s6z konusu becerilerden bazilaridir (MEB, 2018b). Bunun yan1 sira hayat bilgisi dersi igerigi ve dogasi itibariyle
giinliik yasamla i¢ igedir. Hayat bilgisi 6gretimi dersi, sinif 6gretmenligi lisans programmin 3. sinifinda
verilmektedir. Hayat bilgisi 6gretimi dersinde Hayat bilgisi dersi 6gretim programinin kazanim, beceri, amag,
kavramlar vb. &zellikleri baglaminda incelenmesine; 6gretim strateji, yontem ve tekniklerinin Hayat bilgisi
dersinde kullanimina yonelik ¢alismalara yer verilmektedir (Yiiksek Ogretim Kurumu, 2024). Bu baglamda
SYPC etkinliklerine dayali 6gretim uygulamasinin Hayat bilgisi O6gretimi dersinde yiiriitiilmesi uygun
goriilmiistiir. Ogretim kapsaminda fikir uyandirma araglar1 olarak Beyin firtinasi, SCAMPER ve CoRT, fikre
odaklanma araglari olarak ise TRIZ ve ASIT arastirmaci tarafindan tanitilmistir. Konu igeriklerinin hazirlanmast
stirecinde literatiirden yararlanilmistir. Arastirmaci tarafindan hazirlanmis olan 6rnek etkinlikler ile sinif igi
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uygulama yapilmis ve 6gretmen adaylarindan benzer etkinlikler hazirlamalari talep edilmistir. S6z konusu bu
ogretim haftada 3 saat olmak {izere 6 haftada tamamlanmistir.

Cahsma Grubu

Calisma grubunu, Tirkiye’de hizmet veren bir devlet iiniversitesinde 2022-2023 egitim-6gretim yili bahar
doneminde sinif 6gretmenligi lisans programina kayitli olan 52 kisilik 3. sinif 6grenci grubu olusturmaktadir.
Caligmanin Hayat Bilgisi Ogretimi dersi kapsaminda yiiriitiilmesinden dolay1 sz konusu egitim-6gretim yilinda
Hayat bilgisi 0gretimi dersini almakta olan 6grenciler 6lgiit olarak belirlenmistir. Bu baglamda 6rneklem
seciminde 6lciit drnekleme stratejisi benimsenmistir. Olgiit drnekleme stratejisinde 6lgiitii karsilayan bireyler
¢alismanin 6rneklemini olusturmaktadir (Canbazoglu Bilici, 2019).

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmada sistematik yaratic1 problem ¢dzme etkinliklerine dayali 6gretim Oncesi ve sonrasinda dgretmen
adaylarinin yaratict problem ¢6zme becerilerini 6lgmek amactyla arastirmaci tarafindan gelistirilmis olan
Yaratici problem ¢ézme (YPC) 6lgegi kullanilmugtir. Olgegin nitel veriler igermesi nedeniyle dlgek ile ilgili alan
egitimi uzmani ili¢ 6gretim iiyesinin goriisleri alinmig olup bu goriisler dogrultusunda gerekli diizenlemeler
yapilmustir. Toplanan veriler, Demirci (2014) tarafindan gelistirilmis olan yaratict problem ¢dzme rubrigi ile
analiz edilmistir. Bu rubrik (a) ¢6ziim 6nerisi sunmayan fikir, (b) konuyla alakali olmayan fikir, (c) yanls fikir,
(d) geleneksel problem ¢oziimii, (e) yenilik¢i problem ¢oziimi, (f) sistematik problem ¢dziimii ve (g) sistematik
yaratici problem ¢ozlimii olmak {izere yedi kategoriden olugmaktadir.

Bulgular

Hayat Bilgisi Ogretimi dersinde sunulan sistematik yaratici problem ¢dzme etkinliklerine dayali dgretim
sonucunda elde edilen bulgular grafikler ve tablolar seklinde sunulmustur.

Yaratici problem ¢dzme 6l¢eginin ilk problem su sekildedir:

Cevremize baktigimizda ¢ok sayida canlinin yasadigimi gérmekteyiz. Bu canlilardan bazilar1 sahipsiz
sokak hayvanlaridir. Bu canlilarin da insanlar gibi yasama, beslenme ve barinma hakki vardir. Bu
konuda baz1 kurum ve kuruluslar gesitli ¢alismalar yapmaktadir. Yapilan uygulamalar1 diislinerek bu
hayvanlarin beslenme ve barinma ihtiyaglari i¢in siz olsaniz ne yaparsiniz?

Tablo 1
Ogretmen Adaylarimin Yaratict Problem Cozme Olgeginin 1. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara Iliskin

Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 1 1,92 3 5,77
Konuyla alakali olmayan fikir 4 7,69 3 5,77
Yanlis fikir 1 1,92 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 26 50,00 18 34,62
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 12 23,08 12 23,08
Sistematik problem ¢6ziimi 6 11,54 10 19,23
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 2 3,85 6 11,54
Toplam 52 52

Ogretmen adaylarinin 1. problemin ¢oziim onerilerine iliskin bulgularm yer aldigi yukaridaki tablo
incelendiginde hem 6n testte hem de son testte 6gretmen adaylarinin yaklasik %89’unun probleme iliskin
gegcerli bir ¢oziim Onerisi sunmus oldugu goriilmektedir. On testte 6gretmen adaylarinin yaklasik %15’inin, son
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testte ise yaklasik %31’inin sistematik ve sistematik yaratici ¢éziim Onerileri sundugu belirlenmistir. Son testte,
on teste kiyasla 6gretmen adaylarinin geleneksel problem ¢6ziimii sayisinda azalma, sistematik ve sistematik
yaratici problem ¢ozlimii sayisinda ise artis oldugu tespit edilmistir.

Sekil 2

Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 1. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

1. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLISKiN-CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI

30 30
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24 24
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¢

Sekil 2 incelendiginde “yenilik¢i problem ¢oziimii,” “sistematik problem ¢oziimii” ve “sistematik yaratici
problem ¢6ziimii” sayilarinda 6n teste kiyasla son testte artig oldugu goriilmektedir.

YPC o6lgeginin ikinci problemi “Konut veya is yeri yanginlar1 olmast durumunda yangini sondiirmek
icin ¢esitli itfaiye araclart ¢alisir. Ancak g¢ok yiiksek binalarda yangini sondiirmek zordur. Bu durumda
itfaiyelerin yapisi nasil gelistirilebilir veya degistirilebilir?” seklinde ifade edilmistir.

Tablo 2
Ogretmen Adaylarimin Yaratict Problem Céozme Olgeginin 2. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara Iliskin

Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 4 7,69 7 13,46
Konuyla alakali olmayan fikir 5 9,62 4 7,69
Yanlis fikir 1 1,92 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 15 28,85 7 13,46
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 8 15,38 4 7,69
Sistematik problem ¢6ziimi 14 26,92 23 44,23
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 5 9,62 7 13,46
Toplam 52 52

Tablo 2 incelendiginde, 6n testte dgretmen adaylarinin yaklasik %81’inin, son testte ise yaklagik %79 unun
probleme iliskin gegerli bir ¢dziim 6nerisi sunmus oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin 6n testte
yaklasik %37’si, son testte ise yaklagik %58°1 sistematik ve sistematik yaraticit ¢oziim Onerileri geligtirmistir.
Son testte 6gretmen adaylarinin sistematik ve sistematik yaratici problem ¢oziimii sayisinda artis oldugu tespit
edilmistir.

Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi Cilt 41-3(2)



Sistematik Yaraticit Problem Cozme Etkinlikleri 163

Sekil 3
Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 2. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

2. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN_ CEVAPLARIN _KARSILASTIRMASI
30 30
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Sekil 3’te On teste oranla son testte “sistematik problem ¢oziimii” ve “sistematik yaratici problem ¢oziimii”
sayilarinda artis oldugu goriilmektedir.

Yaratic1 problem ¢ézme Slgeginin {iglincii problemi “Evdeki ¢oplerin kapi Oniine birakilmasi sonucu,
bu ¢oplerin dagilmasi, kokmasi ve akmasi gibi olumsuz durumlar ortaya ¢ikmaktadir. Bu gibi durumlar hem ev
halkin1 hem de komsulari rahatsiz etmektedir. Bu tiir olumsuzluklar ortadan kaldirmak i¢in ne gibi bir ¢dziim
oOnerisi sunarsiniz?” seklindedir.

Tablo 3
Ogretmen Adaylarimin Yaratict Problem Cozme Olgeginin 3. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara Iliskin
Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 3 5,77 6 11,54
Konuyla alakali olmayan fikir 6 11,54 3 5,77
Yanlis fikir 2 3,85 1 1,92
Geleneksel problem ¢oziimii 20 38,46 8 15,38
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 10 19,23 6 11,54
Sistematik problem ¢6ziimi 5 9,62 8 15,38
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 6 11,54 20 38,46
Toplam 52 52

Tablo 3’teki bulgular, 6n testte 0gretmen adaylarinin yaklasik %79 unun, son testte ise yaklasik %81 inin
gecerli bir ¢dziim 6nerisi sunmus oldugunu gostermektedir. On testte yaklasik %10 olan sistematik ¢dziimlerin
orani son testte yaklasik %15°¢e; sistematik yaratici ¢oziimlerin orani ise yaklasik %12’den yaklasik %38’e
yiikselmistir.
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Sekil 4
Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 3. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

3. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 4 incelendiginde probleme iliskin sunulan “sistematik problem ¢6ziimii” ve “sistematik yaratici problem
¢Ozimii” sayilarinda artis oldugu goriilmektedir.

Yaratict problem ¢dzme Ol¢eginin dordiincii problemi “Evlerini soba ile isitan Yolcu ailesi kiigiik
cocuklarinin  sobaya dokunmasindan ve sonrasinda g¢ocugun viicudunda yamiklar olmasindan
endiselenmektedirler. S6z konusu kazalarin Oniine ge¢mek igin sobanin tasariminda nasil degisiklikler
yapilabilir?” seklindedir.

Tablo 4
Ogretmen Adaylarimin Yaratict Problem Cozme Olgeginin 4. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara Iliskin

Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 4 7,69 7 13,46
Konuyla alakal1 olmayan fikir 2 3,85 0 0,00
Yanlis fikir 0 0,00 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 25 48,08 23 44,23
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 11 21,15 2 3,85
Sistematik problem ¢6ziimi 5 9,62 12 23,08
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 5 9,62 8 15,38
Toplam 52 52

Ogretmen adaylarinin 4. probleme sunmus olduklar1 ¢dziim &nerilerine iliskin bulgularin yer aldigi Tablo 4
incelendiginde, On testte 6gretmen adaylarinin yaklagik olarak %88, son testte ise yaklasik olarak %87 oraninda
4. probleme gegerli bir ¢dziim sunduklari goriilmektedir. Sistematik ¢éziimlerin orani 6n testte %9,62, son testte
%23,08 olmustur. Sistematik yaratici ¢dziimlerin oraninin 6n testte %9,62, son testte ise %15,38 oldugu tespit
edilmistir. Yani sistematik ve sistematik yaratici problem ¢6ziim oraninda artis oldugu tespit edilmistir.
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Sekil 5
Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 4. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

4. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 5, “sistematik problem ¢oziimii” ve “sistematik yaratict problem ¢6ziimi” sayilarinda artis oldugunu
gostermektedir.

Yaratic1 problem ¢dzme Olgeginin besinci problemi “Cop kutusuna atilan diisiik yogunluklu bazi
atiklar, riizgara maruz kalarak ve/veya hayvanlarin miidahalesi sonucunda ¢&p kutusunun etrafina hatta bazen de
uzagna kadar savrulmaktadir. Bu durumun okulumuzda ger¢eklesmesi hi¢ de hosumuza gitmeyen bir goriiniime
sebep olmaktadir. Atiklarin ¢op kutusunun i¢inde kalmasini nasil saglarsiniz?” seklindedir.

Tablo 5
Ogretmen Adaylarimn Yaratict Problem Cézme Olgeginin 5. Problemine Vermis Olduklart Yamitlara Iliskin
Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 7 13,46 5 9,62
Konuyla alakal1 olmayan fikir 6 11,54 6 11,54
Yanlis fikir 0 0,00 1 1,92
Geleneksel problem ¢oziimii 12 23,08 4 7,69
Yenilik¢i problem ¢oziimii 10 19,23 10 19,23
Sistematik problem ¢6ziimi 10 19,23 14 26,92
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 7 13,46 12 23,08
Toplam 52 52

Yaratici1 problem ¢dzme Olgeginin 5. probleminden elde edilen bulgularla olusturulan Tablo 5, 6n testte
ogretmen adaylarinin %75, son testte ise yaklasik %77 oraninda kabul edilir diizeyde ¢6ziim Onerileri sunmus
olduklarii gostermektedir. On testte 6gretmen adaylarmin %19,23i, son testte ise %26,92’si sistematik ¢ziim
oOnerisi sunmustur. Sistematik yaratici problem ¢6ziimii olarak siniflandirilan ¢6ziim 6nerilerinin orani 6n testte
%13,46, son testte %23,08’dir. Bagka bir degisle 5. probleme dgretmen adaylarinin sunmus oldugu sistematik ve
sistematik yaratici problem ¢6ziim Onerilerinin sayisinda artig oldugu tespit edilmistir.
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Sekil 6

Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 5. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

5. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Olgegin 5. problemine verilen cevaplarm gosterimini iceren Sekil 6 incelendiginde “sistematik problem

¢OzUimii” ve “sistematik yaratici problem ¢6ziimii” sayilarinda artis oldugu goriilmektedir.

Yaratic1 problem ¢dzme 6lgeginin altincr problemi “Komiirlii soba ile 1sitilan bir smifta, muhtemel
kazalara kars1 giivenligi dikkate alarak sinifin en verimli olacak sekilde 1sinabilmesi i¢in sobanin konumu veya
yapisini nasil planlarsimiz?” seklindedir.

Tablo 6

Ogretmen Adaylarimin Yaratict Problem Céozme Olgeginin 6. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara liskin

Bulgular

Coziim simiflandirmasi

Son test

f % f %

Coziim Onerisi sunmayan fikir 27 51,92 16 30,77
Konuyla alakali olmayan fikir 3,85 7,69
Yanlis fikir 0,00 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 11 21,15 11,54
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 9,62 2 3,85
Sistematik problem ¢6ziimi 4 7,69 10 19,23
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 3 5,77 14 26,92
Toplam 52 52

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6n testte sunmus olduklari ¢dziim onerilerinden gegerli olanlarin
oraninin yaklagik olarak %44, son testte ise bu oranin %62 oldugu gorilmektedir. On testte Ogretmen
adaylarinin %7,69u, son testte ise %19,23’1 sistematik ¢6ziim Onerisi sunarken; on testte %5,77’si, son testte

ise %26,92’si sistematik yaratici problem ¢ozlimii gelistirmistir.
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Sekil 7
Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 6. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

6. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI

30 30
27 27
24 24
21 21

Coziim Onerisi
sunmayan fikir

Sistematik
yaratici problem

18 18 P
¢oziimii
15 15
Sistematik
12 Gelenesel 12

problem ¢6ziimii

//7 problem ¢oziimii
9 9
Konuyla alakal /

olmayan fikir 6

Yenilikgi
problem ¢oziimii

w o
w

Yanls fikir

ontest sontest Ontest Sontest

Sekil 7, sunulan ¢6ziim Onerilerinde “sistematik problem ¢éziimii” ve “sistematik yaratict problem ¢dziimii”
sayilarinda artis oldugunu gostermektedir.

Yaratic1 problem ¢ézme dlgeginin yedinci problemi “Son yillarda yapilan binalarda elektrik prizleri
eskiye oranla zemine daha yakin konumlandirilmaktadir. Bu durum prizleri daha kullanigh hale getirmis olsa da
evde yasayan kiigiik ¢ocuklar ve evcil hayvanlar i¢in priz kaynakli elektrik carpma riskinin artirdigi sdylenebilir.
Bu baglamda hem kullanisli hem de giivenli bir elektrik prizi nasil olmali ve ne sekilde konumlandirilmalidir?”
seklindedir.

Tablo 7
Ogretmen Adaylarimn Yaratict Problem Cézme Olgeginin 7. Problemine Vermis Olduklart Yamitlara Iliskin
Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 4 7,69 0 0,00
Konuyla alakal1 olmayan fikir 6 11,54 5 9,62
Yanlis fikir 1 1,92 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 27 51,92 18 34,62
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 5 9,62 2 3,85
Sistematik problem ¢6ziimi 4 7,69 10 19,23
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 5 9,62 17 32,69
Toplam 52 52

Tablo 7’ye gore on testte 6grenciler tarafindan sunulan gecerli ¢ozliim Onerisi oran1 yaklasik %79, son testte bu
oran yaklasik olarak %90 olmustur. On testte %7,69’luk bir orana sahip olan sistematik problem ¢dziimii, son
testte %19,23’e yiikselmistir. Benzer sekilde sistematik yaratici problem ¢oziimii orani %9,62’den %32,69’a
yiikselmistir.
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Sekil 8
Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 7. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

7. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME ILiSKiN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 8 incelendiginde son testte 6n teste oranla “sistematik problem ¢6ziimii” ve “sistematik yaratict problem
¢Ozimii” sayilarinda artis oldugu gortilmektedir.

Yaratict problem ¢ozme Olgeginin sekizinci problemi “Yagmurlu havalarda genellikle semsiye
kullanarak yagmura kars1 kendimizi koruruz. Ancak riizgarl havalarda semsiye kullanmak neredeyse higbir ise
yaramaz. Bu baglamda havanin hem yagmurlu hem de riizgarli oldugu bir giinde rahatlikla kullanabilecegimiz
bir semsiye nasil olmalidir?” seklindedir.

Tablo 8
Ogretmen Adaylarimn Yaratict Problem Cézme Olgeginin 8. Problemine Vermis Olduklart Yamitlara Iliskin
Bulgular
Coziim siniflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 10 19,23 9 17,31
Konuyla alakali olmayan fikir 1 1,92 1 1,92
Yanlis fikir 0 0,00 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 3 5,77 2 3,85
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 4 7,69 0 0,00
Sistematik problem ¢6ziimi 16 30,77 15 28,85
Sistematik yaratici problem ¢oztimii 18 34,62 25 48,08
Toplam 52 52

Tablo 8 ile ortaya konulan bulgular incelendiginde, 8. probleme 6n testte dgretmen adaylarinin yaklasik
%79’unun, son testte ise yaklasik %81’inin gegerli bir ¢oziim Onerisi sunduklart goriilmektedir. Sistematik
¢Oziim oran1 on testte %30,77, son testte %28,85 olmustur. On testte %34,62 olan sistematik yaratict problem
¢Oziim orani son testte %48,08¢ yiikselmistir.
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Sekil 9
Osretmen Adaylarinmin YPC Olgeginin 8. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

8. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 9, sunulan ¢6ziim oOnerilerinden “sistematik yaratici problem ¢6ziimii” sayisinda artis oldugunu
gostermektedir.

Yaratic1 problem ¢6zme Olgeginin dokuzuncu problemi “Evinin her kosesinde ¢igeklere yer veren
Canan Hanim, yazin iki haftalifina sehir diginda olmak zorunda kalmistir. Bu siirecte evde kalan ¢igeklerin
ihtiyaci olan hava, 151k ve su onlara saglanmali ki ¢igekler tatil doniigii canli kalabilsin. Canan Hanim’in
yoklugunda, ¢igeklerin solmamasi i¢in ne gibi dnerilerde bulunursunuz?” seklindedir.

Tablo 9
Ogretmen Adaylarimn Yaratict Problem Cézme Olgeginin 9. Problemine Vermis Olduklart Yamitlara Iliskin
Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 13 25,00 7 13,46
Konuyla alakali olmayan fikir 1 1,92 1 1,92
Yanlis fikir 2 3,85 1 1,92
Geleneksel problem ¢oziimii 4 7,69 1 1,92
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 6 11,54 7 13,46
Sistematik problem ¢6ziimi 7 13,46 8 15,38
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 19 36,54 27 51,92
Toplam 52 52

Tablo 9°da goriildiigii lizere, 6l¢egin 9. problemine sunulan ¢dziimlerin, 6n testte yaklagik %69, son testte ise
yaklasik %83 oraminda gecerli bir ¢dziim oOnerisi oldugu belirlenmistir. On testte %13,36 olan sistematik
problem ¢o6ziimii oraninin son testte %15,38’e; %36,54 olan sistematik yaratict problem ¢6ziimii oranimin
%51,92’ye yiikseldigi belirlenmistir.
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Sekil 10

Osretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 9. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

9. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 10 incelendiginde sunulan ¢oziim Onerilerinden “sistematik problem ¢oziimii” ve “sistematik yaratici
problem ¢6ziimii” sayilarinda artig oldugu goriilmektedir.

Yaratici problem ¢ézme 6lgeginin onuncu problemi “Damla, annesinden izin almadan evde buldugu bir
metal tepsiyi salondaki halinin {izerine koyup oyuncaklarini su dokerek yikamaya baslamistir. Bu durumu goren
annesi, haliya su dokiilmemesi sarttyla Damla’nin oyununa devam etmesine izin vermistir. Oyun bittiginde
tepside oldukga fazla su biriktiginden, Damla su dolu bu tepsiyi dokmeden kaldirmasinin miimkiin olmadigim
diistinmiistiir. Bu durumda, hal1 1slanmadan tepsideki suyu lavaboya gotiirerek bosaltmasi konusunda Damla’ya
nasil bir fikir vererek yardimci olabilirsiniz?” seklindedir.

Tablo 10
Ogretmen Adaylarinin Yaratict Problem Cézme Olgeginin 10. Problemine Vermis Olduklar: Yamtlara Iliskin
Bulgular
Coziim simiflandirmasi On test Son test

f % f %
Coziim Onerisi sunmayan fikir 9 17,31 4 7,69
Konuyla alakali olmayan fikir 1 1,92 1 1,92
Yanlis fikir 0 0,00 0 0,00
Geleneksel problem ¢oziimii 20 38,46 24 46,15
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 17 32,69 12 23,08
Sistematik problem ¢6ziimi 1 1,92 5 9,62
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 4 7,69 6 11,54
Toplam 52 52

Olgegin onuncu problemin ¢dziimiine iliskin analiz verilerinin yer aldig1 Tablo 10 incelendiginde, gecerli ¢oziim
oraninin On testte %85, son testte ise %90 oldugu goriilmektedir. On testte %1,92 olan sistematik problem
¢Oziimii oran1 son testte %9,62’ye yiikselmistir. Sistematik yaratict problem ¢6ziimii orani 6n teste oranla son

testte %7,69°dan %11,5’e yiikselmistir.
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Sekil 11
Ogretmen Adaylarimin YPC Olgeginin 10. Problemine Verdikleri Cevaplarin Analizi

10. SISTEMATIK YARATICI PROBLEME [LiSKiN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Sekil 11, on teste oranla son testte “sistematik problem ¢ozimii” ve “sistematik yaratict problem ¢dzimii”
sayisinin arttigini gostermektedir.

Yaratici problem ¢dzme 6lgeginin tiim problemlerine verilen cevaplarin analizini igeren sekil ve tablo
verileri asagida sunulmustur.

Tablo 11

Ogretmen Adaylarimin Yaratici Problem Cozme Olgeginin Tiimiine Vermis Olduklar: Yanitlara Iiskin Bulgular

Coziim siniflandirmasi On test Son test
f % f %

Coziim Onerisi sunmayan fikir 80 15,38 64 12,31
Konuyla alakal1 olmayan fikir 34 6,54 28 5,38
Yanlis fikir 7 1,35 3 0,58
Geleneksel problem ¢oziimii 167 32,12 111 21,35
Yenilik¢i problem ¢6ziimii 86 16,54 57 10,96
Sistematik problem ¢6ziimi 72 13,85 115 22,12
Sistematik yaratici problem ¢oziimii 74 14,23 142 27,31
Toplam 520 520

Tablo 11 incelendiginde dl¢egin tamamina iliskin verilen cevaplardan “¢éziim Onerisi sunmayan fikir”, konuyla
alakali olmayan fikir”, “yanlis fikir”, “geleneksel problem ¢6ziimii” ve “yenilik¢i problem ¢oziimii” sayilarinda
On teste oranla son testte azalma oldugu, “sistematik problem ¢ozimii” ile “sistematik yaratict problem ¢éziimii”

sayilarinda ise artis oldugu goriilmektedir.

YPC olgegine verilen tiim cevaplarin siniflandirilmasint igeren Sekil 12 incelendiginde “sistematik
problem ¢oziimii” ve “sistematik yaratici problem ¢6ziimii” sayilarinda artig oldugu goriilmektedir.
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Sekil 12
Ogretmen Adaylarimin YPC Olgegine Verdikleri Cevaplarin Analizi

YARATICI PROBLEM COZME OLCEGINE iLiSKIN CEVAPLARIN KARSILASTIRMASI
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Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismada sinif 6gretmen adaylarina Hayat Bilgisi Ogretimi dersinde sunulan sistematik yaratict problem
¢ozme teknikleri ve etkinliklerinin, onlarin yaratici problem ¢dzme becerilerine ve Ogretimlerine etkisinin
arastirllmast amacglanmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanmig olan SYPC etkinlikleri ile 6gretmen
adaylarinin yaratici diistinme ve yaratici problem ¢6zme becerilerini artirmak hedeflenmistir.

Yaratict Problem Cozme Olgegine verilen tim cevaplar detayll incelendiginde, ¢dziim Onerisi
sunmayan fikirlerin 6n testte 80 olan sayisinin, son testte %20 azalma gostererek 64’e geriledigi gortilmektedir.
On testte 34 olan konuyla alakali olmayan fikir sayisinin yaklasik %18’lik bir azalma ile 28’¢ diistiigii
belirlenmistir. Yanls fikir sayis1 7 iken, yaklasik %57 azalma ile 3’e diismiistiir. On testte 167 olarak belirlenen
geleneksel problem ¢oziimii sayisinin son testte 111°e diistiigli tespit edilmistir. Bu da yaklasik %34°lik bir
azalmadir. Yenilik¢i problem ¢6ziimiiniin 6n testte 86 olarak belirlenen sayisi, son testte yaklasik %34 azalma
gostererek 57’ye diismiistiir. On testte 72 olan sistematik problem ¢dziimii say1s1 son testte yaklasik %60 artis ile
115’¢ yiikselmistir. Sistematik yaratici problem ¢oziimlerinin 6n testte 74 olan sayisi son testte yaklasik %92
artis sonucunda 142’ye yiikselmistir. Ayrica YPC Olcegindeki her bir problem ayri ayri ele alindiginda,
geleneksel problem ¢oziimii sayist neredeyse tiim problemlerde azalma gostermistir. Tiim problemler igin
sistematik yaratict problem ¢oziimii sayisinda ise ciddi bir artis oldugu tespit edilmistir. Bu durum, yaratici
problem ¢ozme etkinliklerinin yaratict fikir iiretme {izerinde olumlu bir etki olusturdugunu belirten Stern vd.
(2006), Karatas ve Ozcan (2010), Kurtulus (2012), Moon vd. (2012), Barak (2013), Yildirim (2014), Demirci
Saygi ve Sahin (2017), Sahin ve Yeldan (2019), Cay (2021) ve Yildirim (2021) tarafindan yapilmis olan
caligmalarin sonuglart ile benzerlik gostermektedir. Sistematik Yaratici Problem Co6zme etkinlikli 6gretim
uygulamasinin, 6gretmen adaylarmin yaratict problem ¢dzme becerileri lizerinde, karsilastigi problemleri
anlama ve problemin ¢oziimiine iligkin yaratici fikirler sunma konusunda olumlu etkisinin oldugu seklinde
yorumlanmaktadir.

Hayat bilgisi dersinin amaglari ile Hayat bigisi 6gretimi dersinin igegi birbiriyle ortiismektedir. Hayat
bilgisi dersinin amaglar1 arasinda yer alan degisim ve siirekliligi algilama, aragtirma, karar verme ve problem
¢ozme becerilerinin kazandirilmas: dikkate alindiginda yapmis oldugumuz SYPC etkinlikli 6gretim
uygulamasinin 6nemli oldugu soylenebilir. Sistematik Yaratici Problem Coézme, beyin firtinasi, SCAMPER,
CoRT gibi fikir olusturma ve TRIZ, ASIT gibi fikre odaklanma etkinliklerinin birlikte uygulanmasina dayali
sistematik bir yaklagima sahiptir. Caligma sonucunda elde edilen bulgular, SYPC etkinlikli 6gretim
uygulamasinin Hayat Bilgisi dersi 6gretim programinin amaglarinin gergeklesmesinde olumlu bir etkiye sahip
oldugu seklinde yorumlanmaktadir.

Bu sonuglar 1s18inda arastirmacilara, verilen Ogretim sonucunda Ogretmen adaylarma ders
kazanimlarina yonelik SYPC etkinlikleri hazirlatilmast ve bu etkinliklerin ilkokul 6grencileri ile derste
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uygulanmasinin saglanmasi onerilmektedir. Ayrica SYPC etkinliklerinin farkli ders ve sinif seviyelerine gore
hazirlanip uygulamasinin yapilmasi onerilmektedir.

Bireylerde yaratici problem ¢6zme becerisinin kazandirilmast igin Ogretmenlerin - ve 6gretmen
adaylarinin s6z konusu becerilere sahip olmasi gerekmektedir. Bu baglamda Ogretmen yetistirme
programlarinda SYPC etkinliklerine dayali derslere yer verilmesi ve gorev yapmakta olan 6gretmenlere SYPC
becerilerine dayal1 hizmetici egitimlerin diizenlenmesi dnerilmektedir.
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The Effect of Systematic Creative Problem Solving Activities on Pre-service Primary School Teacher'
Creative Problem Solving Skills

Abstract

The aim of this study is to examine the effect of systematic creative problem solving eventful teaching applied in the 'Teaching Life Science'
course on the creative problem solving skills of pre-service primary school teachers. The study was conducted with 52 pre-service teachers
enrolled in the 3rd year undergraduate programme of classroom teaching. Within the scope of the study, 6-week systematic creative
problem solving eventful teaching was carried out by the researcher. The Creative Problem Solving scale developed by the researcher was
used as a data collection tool in the study. One-group pre-test/post-test model from simple experimental designs was followed. As a result of
the study, it was determined that there was a significant increase in the number of systematic creative problem solving for all problems of
the scale. This situation is interpreted as that the teaching practice based on Systematic Creative Problem Solving activities has a positive
effect on the creative problem solving skills, in terms of understanding the problems encountered and presenting creative ideas about the
solution of the problem of pre-service teachers.

Keywords: CoRT, TRIZ, ASIT, Creativity, Systematic Creative Problem Solving
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Bogazici Universitesi
Egitim Dergisi

Bogazici Universitesi Egitim Dergisi, Tiirkiye ve diinyada egitim alanina katkida bulunan bilimsel ¢alismalarin
yayimlandig1 hakemli bir dergidir. Dergide asagida siralanan alanlarda yapilmis kuramsal ya da uygulamali
aragtirmalar yayimlanir: Rehberlik ve psikolojik danismanlik; erken g¢ocukluk/okuldncesi egitimi; 6zel egitim;
yetiskin egitimi; egitim yOnetimi, denetimi, felsefesi, tarihi ve politikalart; fen bilimleri ve matematik egitimi;
yabanci dil egitimi ve uygulamali dilbilim; egitimde kullanilan 6l¢me, degerlendirme ve arastirma teknikleri;
egitim teknolojisi; egitimde program gelistirme ve degerlendirme.

Bogazici Universitesi Egitim Dergisi’ne Gonderilecek Yazlarda izlenecek Temel Kurallar

Dergiye gonderilen makaleler baska bir yerde yayimlanmamis veya inceleme igin gonderilmemis olmalidir.
Makaleler, bir aragtirma raporu, sistematik literatiir taramasi veya yeni bir fikir veya modeli tartigan orijinal bir
g0Oriis makalesi olabilirler.

Dergi yaymlarinda Amerikan Psikoloji Dernegi (APA) tarafindan hazirlanmis olan standartlar
benimsenmistir. Liitfen dergiye gonderilen makalelerde izlenmesi gereken kurallar icin APA 7 yayin kilavuzuna
basvurun. Makaleler https://dergipark.org.tr/tr/pub/buje adresinden DergiPark sistemine yiiklenmelidir ve makale
gonderme kurallar1 asagida belirtilmistir.

Derginin yayn dilleri Tiirkce ve Ingilizce’dir. Makale bashigi 20 kelimeyi gegmemelidir. Metnin tamamu,
sekiller, tablolar ve kaynaklar harig, 4500-7500 kelime arasinda olmalidir ve tiim sayfalar, ilk sayfa dahil, sag {ist
kosede numaralandirilmalidir. Ana dilde verilen 6zete ek olarak, diger dilde bir 6zet sunulmalidir. Bu 6zetler ayr
sayfalarda yazilmalidir ve uygulamali arastirmalar i¢in 100-150, kuramsal makaleler ve literatiir taramalar igin
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, Tiirk¢e ve Ingilizce karakterlerin rahatca yazilabilmesine izin veren Times veya Arial
(10 punto) gibi bir yazi tipi se¢ilmeli ve ayni yazi tipi metin boyunca kullanilmalidir.

Inceleme siirecinin biitiinliigiinii ve tarafsizigini siirdiirmek icin, gonderilen makalelerin titiz bir
anonimlestirme siirecinden gegmesi gereklidir. Yazarlardan, makalelerini gondermeden 6nce agagidaki kurallara
uymalar1 beklenmektedir:

1. Yazar1 Tanimlayan Bilgileri Kaldirma: Makale dosyasindan adlar, baglantilar, iletisim bilgileri ve
metin igeriginde veya baglik-altlik boliimlerinde bulunan diger kimlik bilgileri dahil olmak {izere yazara 6zgii tim
bilgilerinin kaldirildigindan emin olun.

2. Almtilar1 Anonim Hale Getirme: Makale i¢inde kendi ¢alismalarinizi alintiladiginizda, yazar
adlarim1 ve ayrintilar1 "Yazar" ve yayin yili ile degistirerek anonimligi koruyun. Ornegin, "Smith vd. (2020)"
ifadesini "Yazar (2020)" ile degistirin.

3. Kimligi Gizli Baghk Sayfasi: Yazar adlarin1 ve baglantilar1 igermeyen, sadece makale basligin1 igeren
ayr1 bir baslik sayfasi olugturun. Bu baglik sayfasin1 gonderim siireci sirasinda ayr1 bir belge olarak yiiklemeniz
gerekmektedir.

4. Anonim Dosya Adlari: Tiim gonderilen belgelerin dosya adlarinda (makale dosyasi ve ek materyaller
dahil) yazar adlar1 veya kimlik bilgilerini icermemesine dikkat edin.

5. Tesekkiir Boliimiinii Kaldirma: Yazar kimliklerini aciga c¢ikarabilecek herhangi bir tesekkiir
bilgisini anonimlestirme siireci sirasinda makaleden ¢ikarin.

6. Tablo ve Sekilleri Kontrol Etme: Tablolar1 ve sekilleri gézden gecirerek, 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.


https://dergipark.org.tr/tr/pub/buje

8. Dosya Ozelliklerinin Anonim Hale Getirilmesi: Yazarlar tarafindan gonderilen belgelerin dosya
ozelliklerinde veya meta verilerinde yanlislikla yazar bilgisi icerebilecek herhangi bir bilginin olmadigindan emin
olun. Bu inceleme, belge yazar adlari, yorumlar veya diger tanimlayici bilgileri igeren ayrmtilart kapsamaktadir.
Yazarlar, bu tiir meta verileri incelemek ve gondermeden 6nce bu tiir bilgileri kaldirmak i¢in yazilim araglar1 veya
ayarlarmi kullanmalidir.

Bu kurallar 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 editdrlerin makalede sunulan aragtirmanin kalitesini ve gegerliligini nesnel bir sekilde
degerlendirebilmesine yardimer olur.

Makale hakkinda bilgi veren bir 6n mektup hazirlanmalidir. Bu mektup, makale basligi, yazar(lar)in ad,
unvant, bagli oldugu kurum ve birim, adresi, telefon numarasi 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, yazismadan sorumlu olan yazarin kim
oldugu belirtilmelidir. Aragtirmanin etik kurul onay1 hakkindaki gerekli bilgiler de sunulmalidir.

Tablolar ve sekiller metin icerisinde 0zgilin yerlerinde sunulmalidir. Sekiller tipki basimla
yayinlanacaktir. Bu yiizden sekillerin 6zgiin (ilk) kopyalar1 gonderilmelidir. Kabul edilen makalelerin elektronik
stirimlerindeki sekiller renkli olabilir; ancak liitfen derginin basili sayilarinin siyah beyaz olacagimi géz dniinde
bulundurun. Bu nedenle yazarlar, sekillerini hazirlarken ve génderirken bu konuyu gz 6niinde bulundurmalidir.
Sekillerin siyah beyaz baskida net ve etkili bir sekilde bilgi iletebildiginden emin olmak dnemlidir, ¢linkii renk
bilgisi basili siirimde goriinmeyebilir. Yazarlarin, sekillerindeki &geleri ayirt etmek igin farkli desenler,
golgelendirme veya etiketleme kullanmalarini 6nermekteyiz. Bu uygulama, elektronik veya basili kopyadan
bagimsiz olarak okuyucularin sekillerin igerigini tamamen anlayabilmesini saglayacaktir.

Atif bigcimi drneklerini https://apastyle.apa.org/style-grammar-guidelines/references/examples adresinde
bulabilirsiniz.
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