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0z Bu arastirmada Guba ve Lincoln’un izinde, salgin ve deprem kosullarinda nitel arastirma yapma oykiisiinii sistemli
bi¢imde ve kisisel deneyimlerim gercevesinde otoetnografik arastirma yaklasimu ile paylasmay1 amagladim. Bu amagcla
nitel arastirma yontemleri kullanarak hazirlamig oldugum doktora tez ¢alismasinin; 2020 yilinda ortaya ¢ikan Covid-19
salgininin ve 2023 yilinda meydana gelen Kahramanmaras merkezli depremlerin aragtirmam tizerindeki etkisini
acikladim. Bunun i¢in nitel aragtirma yontemlerinden anlati1 esasina dayanan otoetnograyi kullandim. Veri toplama arac1
olarak arastirmaci bellegi yansitma formunu, verilerin analizi i¢in ise yapisal analizi kullandim. Arastirma bulgularina
gore deprem ve salgin kosullarinda nitel aragtirma yiiriitmek odaklanma, katilimei grupla etkilesimde bulunma, arastirma
stireci i¢in gerekli izinleri alma ve prosediirleri tamamlama konularinda zorluklar yaratmaktadir. Bu aragtirmada elde
edilen bulgular nitel aragtirma siireglerine iliskin diger arastirma bulgulari ile benzerlik gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Nitel arastirma, Otoetnografi, Guba ve Lincoln, program degerlendirme,

Abstract: In this study, following Guba and Lincoln, | aimed to share the story of conducting qualitative research under
pandemic and earthquake conditions systematically and within the framework of my personal experiences with an
autoethnographic research approach. For this purpose, | explained the impact of the Covid-19 pandemic that emerged in
2020 and the Kahramanmaras-centered earthquakes that occurred in 2023 in my doctoral thesis study, which | prepared
using qualitative research methods. For this, | used autoethnography based on narrative, one of the qualitative research
methods. | used a researcher memory reflection form as a data collection tool and structural analysis for data analysis.
According to the research findings, conducting qualitative research in earthquake and pandemic conditions creates
difficulties in focusing, interacting with the participant group, obtaining the necessary permissions for the research

process, and completing the procedures.

Keywords: Qualitative research, Autoethnography, Guba and Lincoln, program evaluation,
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Giris

1 Aralik 2019 giiniiniin sabahinda birisi; bugiin daha 6nce
goriilmemis bir viriis tilirli diinyada ilk defa goriilecek, bu viriis
yiliziinden Oniimiizdeki birka¢ yil iginde milyonlarca insan
Olecek, yiiz milyonlarca insan hastanelerde ya da evlerinde
uzun siireli tedavi gorecek, sehirler ve iilkeler arasi insanlarin
seyahat etmesi kisitlanacak, okullar ve tiniversiteler bir yildan
fazla kapali kalacak hatta diinyanin her tarafinda insanlarin
sokaga c¢ikmasi yasaklanacak deseydi muhtemelen bunun bir
bilim kurgu filminin senaryosu oldugunu disiiniirdiik. Ya da 5
Subat 2023 giiniiniin aksaminda birisi; yarin sabaha dogru
Tiirkiye nin glineydogusunda ¢ok biiyiik bir deprem olacak ve
bu deprem Tiirkiye’de on bir ilde biiyiik bir yikima yol
agmakla birlikte Liibnan, Kibris, Irak, Israil, Urdiin, iran ve
Misir’in yer aldigi genis bir cografyada hissedilecek, toplamda
yiiz bine yakin kisi hayatin1 kaybedecek, milyonlarca insan
yaralanacak deseydi bu ifadeleri en iyi ihtimalle abartili
bulurduk. Hele bir de bu deprem iizerinden dokuz saat sonra
benzer biyiikliikte bir deprem daha olacagini sdyleseydi
karsimizdaki kisinin hayal giicliniin ¢ok genis oldugunu
diisiincesine kapilirdik. Ancak biitiin bunlar gergeklesti. Yakin
tarihimizde salgin ve deprem gibi iki 6nemli hadiseyi daha
onceki orneklerinden ¢ok daha agir bir bicimde hep birlikte
yasadik. Siiphesiz bu iki travmatik olay hayatin her alanini
etkiledigi gibi akademik hayati da etkiledi. Bu iki olayin
yarattig1 belirsizlik ve kaygi, akademik siirecime dogrudan
yansidi. Calismalarima odaklanmakta zorlandim, akademik

hedeflerim bile anlamsiz gelmeye basladi. Ben de bahsi gecen
iki sarsic1 olayin kendi akademik yolculugumdaki etkisini bu
calismada anlatmak istedim.

Salgin ve depremin akademik yagamim iizerindeki etkisi
toplumun geneli iizerindeki etkisiyle kiyaslandiginda oldukca
basit duruyor. Ancak toplumu olusturan bireylerin her birinin
giinliikk, akademik, sosyal yasamlari {izerinde derin izler
birakan bu iki dogal afetin bireyler ilizerindeki etkilerini
anlamak toplumun geneli tizerinde nasil bir etki biraktigimi
anlamak agisindan 6nemlidir. Bu ¢alisma kapsaminda deprem
ve pandemi dogal afet olarak tanmimlansa da konuyla ilgili
cesitli tartismalar mevcuttur. Ornegin pandeminin Cin’de
yiriitillen bir laboratuvar arastirmasi esnasinda yayildigina
yonelik iddialar Amerika Birlesik Devletleri iist yonetimi
tarafindan dile getirilmistir (Anadolu Ajansi, 2025). Benzer
bicimde depremin meydana gelme bi¢imi doga olsa da
yikiciligi insan kaynakli faktorlerle iliskilidir. Plansiz
kentlesme, yetersiz yap1 standartlari, denetimsiz imar
uygulamalar1 ve risk yoOnetimi eksiklikleri gibi unsurlar,
depremin dogal bir olay olmaktan ¢ikip bir afete doniismesine
neden olmaktadir. Bu anlamda ister dogal ister insan eliyle
olusturulmus olsun bu afetlerin bireyler ve toplum iizerindeki
etkisi onemlidir. Yine arastirmacinin siiregte etkin bir rol
iistlendigi ve siirekli sahada olmasini gerektiren nitel arastirma
gibi yontemlerde bu etkinin anlatilmasi ve anlasilmasi ayrica
onemlidir. Bu 6nemden yola ¢ikarak ¢alismam doktora tezimi
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hazirlarken yiiriittigtim nitel aragtirma siirecinin bahsi gegen
dogal afetlerden nasil etkilendigini anlatmak istedim.

Peki nitel aragtirma bahsi gecen dogal afetler karsisinda
diger arastirma tiirlerine goére daha mi kirilgandir? Eger
Oyleyse de bu durumu ortaya ¢ikaran unsurlar nelerdir? Bu
soruya cevap verebilmek i¢in nitel aragtirmanin tanimini ve
temel 6zelliklerini anlamak gerekir. Insanlar iginde yasadiklari
diinyay1, evreni, birbirleriyle olan iligkilerini, kiiltiirlerini,
duygularini, zihinlerini, bedenlerini yani neredeyse her seyi
anlamak ve anlamlandirmak i¢in elverigli ve gegerli bir yol
olarak bilimi kullanirlar. Bilimsel yollarla gercek bilgiye
ulagsma cabasi insanlarin en eski ugras alanlarindan birisi
olmustur. Bilimsel bilgiye ulagsma yolculugunda kullanilan
yaklasim ve yontemler zamanla degismistir. Onceleri
pozitivizmin baskin oldugu dénemlerde 6zellikle doga ve fen
bilimlerinde bilimsel gerceklige ulasabilmek igin nicel
yontemler agirlikli olarak kullanilmistir. Ancak sosyal
bilimlerde bilimsel bilgiye ulagsmada baglamin 6nemli bir
etken oldugu fark edilmis ve gergekligin sosyal yonil
vurgulanmaya baglanmistir. Nitel arastirma ydntemlerinin
gelisimi de bu noktada baglamis ve devam etmistir (Denzin ve
Lincoln, 2017).

Nitel aragtirma nedir? Nitel arastirmacilar; bu soruya
epistemolojik tutumlarina, diinyaya bakis acilarma ve
aragtirma Ozelliklerine gore cevaplar verirler. Buna bagh
olarak farkli siniflandirmalar ve tanimlamalar yaparlar.
Creswell (2021) nitel aragtirmayt “olaylart ve olgularin
gercekei bir ortamda biitiinciil bir sekilde incelendigi,
genelleme yapmaktan ziyade her sosyal vakanin kendi
baglaminda arastirildigi, insan ve toplum davraniglarinin
aciklandigi bir aragtirma yontemi” olarak tanimlamistir. Bir
baska tanimda Given (2021, s 26) nitel arastirmay1 “Insanlarin
deneyimlerini, algilarmi, davraniglarini  ve inanglarini
derinlemesine incelemeyi amaglayan arastirma tasarimina
yonelik insan odakli bir yaklasim” olarak agiklamistir.

Her iki tamimdaki ortak noktanin “insan” oldugu
goriilmektedir. Nitel aragtirmanin dayandigir temel anlayis
insan davraniglarinin ve kiiltiiriinlin nedenlerinin  agiga
¢ikarilmasidir. Bunun i¢in ulasilan bulgularin temelini ortaya
koyma hedefi yaklasimin esasini olusturur. Bu noktada ana
soruya donecek olursak bu tanimlar ve Ozellikler nitel
aragtirmayt dogal afetler karsisinda daha mi1 kirilgan
yapmaktadir? Bu sorunun muhtemel cevabi evettir. Clinkii
odak noktasi insan, onun davraniglart ve kiiltiiri olan bir
yaklagimin dogal afetler sirasinda daha kirilgan olmamasi
zordur. Bahsi gecen donemlerde insan rutinleri kaybolur ve
olaganiistii bir atmosfer hakim olur. Bu da sosyal gergekligin
0ziinii bozar. Dolayisiyla insan odakli bir yaklagima sahip nitel
arastirma da daha etkilenebilir bir konuma gelir. Guba ve
Lincoln (1989) nitel arastirmacinin “camin arkasinda durup
olan biten her seyi izleyen adam” olmadigini belirterek saha
kosullarinin zorluguna vurgu yapmislardir. Bu anlamda nitel
arastirmaci i¢in saha kosullar1 normal zamanlarda bile zorken
olaganiisti donemlerde bu siire¢ daha karmasik ve
ongoriilemez bir hal almaktadir.

Nitel aragtirma yontemlerinin; her ne kadar afet
donemlerinde kirilgan bir yapr gosterdigi anlagilmis olsa da
farkli ozelliklere sahip gruplarin gercek saha kosullarinda
incelenmesinde arastirmacilara 6nemli avantajlar sagladigt
arastirmacilar tarafindan ortaya konulmustur. Bu konuya
ornek olarak Egon Guba ve Yvonna Lincoln (1989)
gosterilebilir. Bu isimler nitel arastirma tarihinde 6nemli bir
yere sahiptir. Yazarlarin 1985 yilinda yayinladiklari Natiiralist
Arastirma (Naturalistic Inquiry) isimli kitap nitel arastirma

tarihinde 6nemli bir yer tutmaktadir. Yine yazarlar tarafindan
1981 yilinda yayimlanan “Etkili Degerlendirme” (Effective
Evaluation) ve 1989 yilindan yayimlanan “Dérdiincii Nesil
Degerlendirme” (Fourth Generation Evaluation) isimli
kitaplar yazarlarin nitel arastirmaya ve degerlendirmeye iliskin
katkilarint ~ sunduklar1  eserlerdir. ~ Dordiincii  nesil
degerlendirme nitel arastirma prensiplerini esas alan ve
agirlikli olarak program degerlendirmede kullanilan bir
degerlendirme yaklagimidir. Dordiincii nesil degerlendirme
politik, etik ve insani faktorleri tanimlayan, sosyal ve kiiltiirel
faktorleri siirecin biitiinleyici bilesenleri olarak gdren bir
aragtirma  siirecidir.  Bu  degerlendirme  modelinde
aragtirmacinin kendisi de bir veri toplama araci olarak stirece
dahil edilir (Guba ve Lincoln, 1989).

Bu otoetnografik c¢alismaya konu olan doktora tez
calismasinda 2019 yilinda Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan
hazirlanan ortaokul Tiirk¢e dgretim programi, yukarida temel
ilkeleri ve ozellikleri verilen dordiincii nesil degerlendirme
yoluyla degerlendirilmistir. Peki neden nitel arastirma
prensiplerini temel alan dordiincii nesil degerlendirme? Tiirkge
Ogretim programimin degerlendirilmesi i¢in  pozitivist
temellere dayanan arastirma metotlarinin  kullanilmasi
programa iligkin asil bilinmesi gerekenleri perde arkasinda
birakacagindan natiiralist temellere dayanan ve yapilandirmact
paradigmay esas alan dordiincii nesil degerlendirme modeli
kullanmay1 tercih ettim.

2019 yilindan beri kullanimda olan Tiirk¢ce Ogretim
programini degerlendiren ¢ok sayida tez, makale ve bildiri
hazirlanmistir.  Bu  c¢alismalardan  bazilar1  programin
kazanimlar ve icerik Ogelerinin nasil yapilandirildigr ile
ilgiliydi (Filiz ve Yildirim, 2021; Bagcioglu 2019). Bunun
yaninda programi 6gretmen, okul yoneticileri, 6grencilerin
gbziinden degerlendiren arastirmalar da mevcuttu (Oz, 2022;
Kaya, 2021; Eser, 2020). Ancak bu ¢alismalarin ¢ogu belli bir
modele dayanmayan, nicel arastirma geleneklerine bagli
kalinarak yiiriitiilmiistii. Bu arastirmalardan farkli olarak
alanyazinda ilk defa Guba ve Lincoln’un modelini esas
alinarak yliriitiilen tez c¢alismast benim agimdan 6nem arz
ediyordu. Nitel arastirma gelenegine bagli kalinarak yiiriitiilen
tezin bahsi gecen arka planinin anlatilmasinin, gercek saha
kosullarinda nitel arastirma yapmanm nasil bir siireg
oldugunun anlasilmasina katki saglayacagi varsayilmistir.
Ciinki nitel aragtirmanin her ne kadar bilinirligi artsa da gogu
zaman gergek saha kosullar1 teoriden biyiik oOlgiide
ayrilmaktadir. O yiizden ger¢ek saha kosullarinin bilinmesi
okuyuculara ve arastirmacilara avantaj saglayacaktir.

Bu arastirmada, bahsi gegen agiklama ve gerekgeler
dogrultusunda deprem ve pandemi kosullarinda gergek sahada
nitel arasgtirmanin yiiriitme siirecine dair yonelik bireysel
deneyimler  arastirmacinin  goéziinden  paylasilmasini
amagladim. Dolayisiyla arastirmada Guba ve Lincoln’un
izinde, salgin ve deprem kosullarinda nitel arastirma yapma
Oykiisii sistemli bigimde ve arastirmacinin  bireysel
deneyimleri g¢ercevesinde otoetnografik arastirma yaklagimi
ile paylagilmasini hedefledim. Bu genel amaca bagl olarak
ylriitilen nitel arastirmada veri toplama araclarinin
gelistirilmesi, verileri toplanmasi1 ve verilerin analiz edilmesi
stireclerinin nasil yiiriitildiigiiniin agiklanmasi amaglanmistir.
Bunun yaninda ilgili arastirmacilarin ve okuyucularm konu ile
ilgili bilgilendirilmesini amagladim.

Nitel arastirmanin bir diger énemli 6zelligi de bu alanda
onemli ¢aligmalari olan Yin (2018) ve Creswell’e (2021) gore
saha arastirmalaridir. Yazarlara gore incelenen fenomenin,
toplulugun ve katilimci grubun i¢ goriilerini, algilarm
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belirleyebilmek i¢in sahada calismak gerekir. Kendi sosyal
gercekligi icinde incelenmeyen arastirma sorusu ya da konusu
baglamindan kopuk olacak ve elde edilen bulgular giivenilir
olmayacaktir. Bu konu da dolayli olarak ana soru ile ilgidir.
Sahada bulunmayi zorunlu kilan bir aragtirma y6ntemi igin
sahanin kisitlanmasi ya da hi¢ olmamasi siiphesiz 6nemli bir
sorundur. Bahsi gegen afet donemlerinde de arastirma sahasi
kisitlanmis veya tamamen ortadan kalkmaigtir. Dolayistyla nitel
arastirma yiiriitme imkani bu donemlerde ya kisitlanmis ya da
tamamiyla ortadan kalkmistir. Nitel arastirmalarin insan
odakli olmasi, olguyu kendi sosyal gergekligi icinde
incelemesi ve bu yontemde saha arastirmasinin vazgecilemez
olusu afet gibi olaganiistii donemler i¢in olaganiistii uygulama
sartlarmi da beraberinde getirmektedir. Bu ¢alismada da s6z
konusu olaganiisti uygulamalarin aragtirmacilarla  ve
okuyucularla paylasilmas1 amaglanmistir.

Yontem

Guba ve Lincoln’un (1989) gelistirmis olduklar1 dordiincii
nesil degerlendirme modeliyle ortaokul Tiirkge Ogretim
programimni  degerlendirmeyi  amaglayan doktora tez
calismasinin sahada, salgin ve deprem kosullarinda nasil
gerceklestirildigini bireysel deneyimler araciligiyla aktarmay1
amaglayan bu calismada nitel arastirma yontemlerinden
otoetnografik yontemi kullandim.

Ellis, Adams ve Bochner (2011, s.1) otoetnogafiyi
“kiiltiire] deneyimi anlamak amaciyla kisisel deneyimin
betimlenmesi ve sistematik olarak analiz edilmesine yonelik
bir arastirma yaklagimi1” olarak tanimlamiglardir. Bagka bir
deyisle otoetnografi kisisel ve 0Oznel olanm kiiltiirel ve
toplumsal baglarla iligkilendirilmesidir. Bu baglamda
otoetnografinin amaci bireysel hikayeler anlatmak degil kisisel
deneyimler araciligiyla toplumsal olgulara iligkin bakis agisi
gelistirmektir. Bu ¢alisma kapsaminda da doktora tezimi
hazirlama siirecine iliskin kisisel deneyimimi pandemi ve
deprem gibi toplumu genis Olgekte etkileyen olaylarla
iliskilendirmek i¢in otoetnografik yontemi kullanmayi tercih
ettim. Yani kigisel hikayem iizerinden toplumsal olaylara
iliskin ¢ikarimlarda bulundum.

Nitel arastirma egilimlerinin yiikselisi ile es zamanli olarak
ortaya ¢ikan anlati ¢caligmalarinin gelisimiyle “Otoetnografi”

terimi 1970’lerin sonunda ilk defa Heider tarafindan
kullanilmustir (Adams, Jones ve Ellis, 2015). Geleneksel
paradigmalardan farkli olarak arastirmaci etkisini sinirlamak
ya da kaldirmak yerine bu etkiyi kabul eden, sosyal gercekligi
baglamindan soyutlamak yerine onu yansitmay1 amaglayan bu
arastirma yaklagimi zamanla daha popiiler hale gelmistir
(Denzin, 2018).  Otoetnografi kelimesi Ingilizce auto
(kendim), ethno (kiiltiir) ve graphy (gosterim) kelimelerinden
olugur. Buna gore otoetnografi kendi kiiltiirline ait olanin
gosterilmesi anlamima gelmektedir. Bu 06geler arasindaki
iliskiyi Ellis ve Bochner’den (2011, s 745) uyarlanarak Sekil
1’de gosterdim.

Ellis ve Bochner’in (2011) belirttigi gibi otoetnografik ve
etnografik  aragtirmalar arasinda 6nemli  benzerlikler
bulunmakla birlikte kiiltiir ve gosterimin agirlik oranlari
farklidir. Otoetnografik ¢aligsmalarda gosterim kiiltiirden 6nce
gelirken etnografik calismalarda kiiltiir gosterimden once
gelir. Buna dogrultuda otoetnografik ¢alismamda da kiiltiiriin
gosterim kismini 6n plana aldim. Kiiltiirden kasit tez hazirlama
siirecinde bireysel ve toplumsal boyutta meydana gelen
etkilesimlerdir. Gosterimden kasit ise kiiltiire ait unsurlarin
okuyucularin  zihninde canlandirilmast ve ayrintilarin
betimlenmesidir.

Keles, (2022) otoetnografik c¢aligmalarin birgok tiirii
oldugunu belirtmekle birlikte genel manada cagrisimsal ve
analitik olarak iki {ist kategoriye ayrildigini belirtmistir.
Cagrisimsal otoetnografide; siirler, kisa dykiiler ve performans
sanatlar1 gibi farkl tiirler bir araya getirilerek kisisel deneyim
ve duygular kiiltiirel pratiklerle yaratict bir sekilde
sentezlenmektedir. Bu alt tiir post modern yaklagimi ifade
etmektedir. Analitik otoetnografi ise bilimsel nitelikte bir
analize ulasabilmek igin abartili duygusal tepkilerden
uzaklasilip kigisel deneyimlerin mevcut arastirma bulgulari ile
iliskilendirildigi bir tiirdiir. Bu ¢aligma kisisel deneyimlere
odaklanarak mevcut bilimsel bulgular ile iliskilendirilmesi
bakimindan cagrigimsal otoetnografi basliginda
degerlendirilmektedir. Dolayistyla doktora tez hazirlama
sirecindeki kigisel deneyimler ve duygular kiiltiirel pratiklerle
sentezlenerek bir anlat1 calismasina doniistiiriilmiistiir.

Otoetnografi Etnografi
Eendim
: (Auto)
{Auta)

Sekil 1. Etnografi/Otoetnografi bilesenleri
3
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Otoetnografik caligmalarin  temel Ozelliklerinin  bu
calismayla bagina yer verirken otoetnografiyle ilgili elestirileri
de ifade etmek faydalidir. Bu elestirilerin en onemlileri
yontemin postmodernist yaklagimlarin bir asirilifi oldugu,
bilimsellikten uzak ve 6znel oldugu yoniindedir. Bunun
yaninda otoetnografik yaklagimin kiiltiire ait biitlin unsurlari
aciklamak yerine kiiltiiriin belli noktalarina odaklanarak o
kiiltiire ait unsurlarin miibalaga edildigi ifade edilmektedir
(Celik, 2013). Bu elestiriler haklilik payr aragtirmacilarin
otoetnogafiyi kullanma bigimlerine, gegerlik ve giivenilirlik
ile ilgili aldig1 tedbirlere ve anlatinin ne olgiide delillere
dayandig1 gibi hususlara gore degismektedir. Bu arastirmaya
0zgii elestiri konusu olabilecek hususlarla ilgili alinan tedbirler
gegerlik ve giivenilirlik baslig altinda acikladim.

Veri Toplama Araglari ve Siireci

Otoetnografik c¢alismalarda arastirmacinin yasami birincil
bilgi kaynagi oldugundan, verileri toplamanin yollar1 sinirli
sayida araca dayanir. Bu araglar arasinda kisisel gozlemler
yapmak, etnografik alan notlari almak ve aragtirmacinin kendi
gozlemleriyle ilgili notlar almak yer alir. Bunun yaninda
kisisel hafiza, fotograf, mektup, giinlik, rapor ve belgeler
diger veri kaynaklarini olusturur (Cooper ve Lilyea, 2022).
Kiiltiirel hayata katilarak gozlem yapmak, fotograflar veya
giinliikler araciligiyla betimlemeler yapmak, kiiltiirel
paydaslarla gayri resmi ve resmi roportajlar yapmak ve mevcut
aragtirmalart ya da teorileri gozden ge¢irmek veri toplama
amactyla kullanilabilecek diger araglardir (Adams ve
Manning, 2015).

Bu arastirmada kullanilan veri toplama araci tez arastirma
siirecine baslamadan 6nce arastirmaci ve danisman tarafindan
gelistirilen “Arastirmaci Bellegi Yansitma Formu”dur. Bu
formun kuramsal altyapisini Chang’in (2016) otoetnografik
aragtirmalarda veri toplamak i¢in ortaya koydugu temel ilke ve
prensipler olusturmaktadir. Chang (2016) otoetnografik
caligmalarda verilerin toplanmasi i¢in {i¢ kaynak onermistir:
(1) kisisel hafizaya dayali veriler. (2) 6z gozlem ve 0z
yansitmaya dayali veriler, (3) harici veriler. Chang (2016)
tarafindan onerilen veri kaynaklarinin tamamint veri toplama
aracim olan forma yansitmayi amagladim. Bu amagla formu
(1) arastirma kapsaminda yapilan etkinlikler (2) etkinliklere
iliskin gozlem, diigiince ve bilgiler, (3) kisisel izlenimler, (4)
gorseller, notlar olmak iizere dort bagliktan olusturdum.

Bu Dbagsliklardan  “aragtirma  kapsaminda yapilan
etkinlikler” kismi1 Chang’in (2016) ©nermis oldugu veri
kaynaklarindan kisisel hafiza ile iliskilidir. Bu baslikta tez
calismasi kapsaminda yer alan bireysel ve grup goriismeleri ile
ilgili bilgiler, dokiiman incelemeleriyle ilgili notlar ve siirecle
ilgili diger bilgiler yer almistir. Veri toplama aracindaki
“etkinliklere iliskin gdzlem, diisiince ve bilgiler” baslig1 ise
veri kaynaklarindan kisisel hafiza ve 6z gozleme dayali veriler
ile iligkilendirilmistir. Doktora tezimi hazirlama siirecindeki
gergeklestirdigim bireysel ve odak grup goriismelerindeki
katilimcilara ve goriisme ortamina iligski gozlemler bu baglhiga
yansitilmistir. Bir bagka baslik olan “Kisisel izlenimler” ise
Chang’in (2018) kaynaklarindan 6z yansitma ve 6z gozlem ile
iligkilidir. Tez hazirlama siirecindeki gozlemlere iligkin
izlenimler bu kisma yansittim. Bir diger baslik olan “gdrseller,
notlar” ise harici veriler ile iligkilidir. Bu kisimda goriisme
yapilan yer, arastirma agisindan 6nemli belge ve evraklar,
metinlerde goriilen diger hususlar fotograflanarak forma
yansittim.

Bahsi gecen agiklamalar ve kuramsal temeller
dogrultusunda arastirmaci bellegi yansitma formunu oncelikle

el yazistyla tutum ve daha sonra 7-10 giin arast periyodik
araliklarla Microsoft-Word kelime islemcisi araciligiyla
elektronik ortama aktardim. Bu islemi yapmamdaki temel
maksat verilerin kaybolmasini engellemekti. Arastirmaci
bellegi yansitma formunu giinliik olarak tutmaya dikkat ettim.
Bir bagka ifadeyle aragtirma ile ilgili kayda gegirilmesi
gereken hususlar1 ayni giin kayda gecirdim. Saglik sorunlari,
arastirma ortaminin miisait olmamasi gibi nedenlerden dolay1
kayda gecirilmeyen hususlart sonrasinda kayda gegirip
durumla ilgili sebebi kaydin agiklama kisminda ayrintili olarak
belirttim.

Verilerin Analizi

Otoetnografik caligmalarda arastirma siiresi boyunca
gerceklesen olaylar anlamli ve tutarli bir yapida anlatrya
doniistiiriiliir (Adams ve Manning, 2015). Anlamli ve tutarli
bir yapiya dontstiiriilebilmesi icin c¢esitli veri analiz
tekniklerinden yararlanilir. Otoetnografik verilerin analizi
geleneksel arastirma metotlarindan ayrigmakla birlikte temel
olarak anlatiya dayandigi icin anlati analiz teknikleri
kullanilmaktadir. Chang (2016) kodlama, kronolojik analiz,
tematik analiz gibi analiz tekniklerini otoetnografik ¢alismalar
icin Onermistir. Creswell (2021) anlati ¢aligmalarinda veri
analizini tematik, yapisal ve etkilesimsel olmak iizere ii¢
baglikta smiflandirmistir.  Tematik analiz anlatimda ne
sOylendigine, yapisal analiz anlatimin arka planma ve
gercekligine, etkilesimsel analiz ise anlatimi  kimin
yonlendirdigine odaklanmaktadir.

Bu calismada Creswell’in (2021) siniflamasindaki anlati
caligmalarina bagli yapisal analiz metodunu kullandim.
Yapisal analiz ile anlatilanlarin arkasinda ne oldugunu ve
sOylenenlerin dogasini ortaya koymaya g¢alistim. Hem
aragtirmaci olarak benim ve danismanimin hem de katilimeilar
acisindan aragtirma siirecinin nasil deneyimlendigini aktardim.

Yin (2018) veri analizinin veri tiirline uygun olarak

dinleme ya da okumayla baslamasi gerektigini ifade etmistir.
Bu baglamda ben de yapisal veri analizine biitiinciil bir
okumayla basladim. Arastirmaci bellegi yansitma formunun
tamamin1 kronolojik sira ile okudum. Daha sonra yaptigim
goriisme dokiimlerini kontrol ettim. Bir sonraki adimda
karakter olusturma asamasina gectim. Bu agsamada arastirma
icerisinde yer alan karakterler ve yarattiklari iligkileri
aragtirma problemi ¢ergevesinde ele aldim. Bu sayede
aragtirma siiresince olup bitenler hakkinda bilgi, anlayis ve
anlam gelistirilmesine katki sunmay1 amagladim. Bu noktada
hem arastirmaci olarak kendimin hem de katilimcilarin ruhsal
durumlarin1 ve deneyimlerini ¢evresel etkenlere bagli olarak
betimledim.
Bu ¢aligmada anlatim bigiminde agirlikli olarak birinci sahis
anlatim1 kullandim. Yani karakterleri, karakterler arasindaki
baglar1 ve olaylar1 kendi goziimden okuyucuya aktarmayi
amagladim. Bu anlatim bi¢iminin yani sira zaman zaman
hakim bakis a¢isini da kullandim. Hakim bakis agisindan kasit
olaylarin belge ve delillere yani saha notlarina dayanmasidir.
Bu baglamda calismada hem birinci sahis anlatimi hem de
hakim bakis agis1 birlikte kullanilmistir. Olaylarin birinci sahis
agzindan anlatilmasit  inandiricilifin - artmasina  fayda
saglamaktadir. Uciincii sahis bakis a¢isinin hakim kilinmasi
ise karakterlerin deneyimlerini, diislincelerini, duygularini ve
eylemlerini tanimlanmay1 kolaylastirmistir (Adams, Jones ve
Ellis, 2015).
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Otoetnografik Calismalarda Gegerlik ve Giivenilirlik

Keles (2022, 5. 9), iyi bir otoetnografinin nasil olmas1 gerektigi
ile 1ilgili alanyazinda yapilan arastirmalardan derledigi
bulgulara gore su sonuglara ulastumistir: (1) caligmanin
bilimsel bir formiile dayanmasi, (2) metodolojik konularin
elestirel, dikkatli ve Ozenli bir sekilde tartisilmasi, (3)
okuyucularda bir doniisiim hissi yaratmasi ve (4) kaynaklardan
elde edilen verilerin, iiggenleme ve katilimer kontrolii gibi
tekniklerle gegerlik ve giivenilirliginin saglanmasi. Bu
anlamda gegerlik ve giivenilirlik otoetnografik ¢aligmalarin
onemli bir pargasidir.

Otoetnografik arastirmalarda gecerlik ve gilivenilirlik
kavramlarinin  baglami, anlami ve karsilifi geleneksel
aragtirmalara gore Onemli farkliliklar gostermektedir. Bir
otoetnografi i¢in gilivenilirlik okuyucularm kendilerinden
farkli olanla ne olciide iletisim kurabildigiyle ilgilidir. Yani
okuyucu ilgili arastirmay1 okudugunda anlatilanlar1 gercekei,
akla yatkin, miimkiin ve temsil edilen kavrami dogru buldugu
Olgiide arastirmanin gecerligi ve giivenilirligi o dlgiide
artmaktadir.  Otoetnografide anlatilan konunun hangi
amaglarla kullanildigi ve okuyuculara ne o6lgiide fayda
sagladig1 gegerlik ve giivenilirlikle ilgili bir diger husustur
(Ellis, Adams ve Bochner, 2011).

Bu calismada bahsi gecen agiklamalar dogrultusunda
gecerlik ve giivenilirligi saglamak adma veri toplama araci
baghiginda da belirtildigi {izere formun gelistirilmesi
asamasinda alan uzmanlarinin goriisiine basvurulmustur.
Formun giivenilirligini hesaplamak i¢in birisi dil uzmani
digeri 6l¢me degerlendirme uzmani olmak iizere iki uzmandan
goriis almmistir. Uzmanlarm forma iligkin  goriislerinin
uyusma derecesi Miles ve Huberman’m (1994) oOnerdigi
givenilirlik  formiililyle hesaplanmistir. Bu  formiiliin
hesaplamasi su sekildedir:

Giivenirlik = Goriis Birligi / (Goriis, Birligi + Goriis
Ayriligy)

flgili formiil kullanilarak yapilan hesaplama sonucunda
uzman goriislerinin uyusma ytizdesi %92 olarak bulunmustur.
Bu oran giivenilirlik i¢in kabul edilen %70 sinirinin iizerinde
yer almaktadir.

Giivenilirlik ve gegerligi saglamak adina bahsi gegen
adimin yaninda katilimer teyidi aldim. Arastirmaci tarafindan
veri toplama formuna alinan notlar, aragtirma siirecinde yer
alan katilimcilarla bireysel olarak paylasilimis ve notlarin
dogruluguna iligkin teyit aldim. Katilimcilara alinan notlarla
ilgili sorular sorulmus ve verilerin dogrulugu kontrol ettim.
Eger alinan notlarla, gozlem formlariyla, gorsellerle ilgili
yanliglik varsa ilgili diizeltmeleri yaptim.

Bulgular ve Yorum

Aragtirmaya iligkin bulgu ve yorumlara tez Onerisinin
hazirlanmasi, alanyazin taramasi ve veri toplama araglarimin
gelistirilmesi, veri toplama siireci olmak {izere ii¢ baglikta ele
almmustir.

Tez Onerisinin Hazirlanmasi

Danigmanim, tez donemine gegmeden hemen 6nceki donemde
aldigim disiplinlerarasi yetisek semineri dersinde 6grencilerin
tez konusu belirlemekte ¢cok zorlandiklarini, bahsi gegen ders
donemini verimli gegiren tez doneminde 6nemli bir avantaj
elde ettiklerini 1srarla vurguluyordu. O dénem i¢in bu s6zlerin
ne anlama geldigini bilmekle beraber tam manasini
kavrayabilmem igin tez donemine gegmem gerekecekti.
Danigmanimin biitiin ikazlarma ragmen disiplinler arasi

yetisek seminerinde tez konumu belirleyip ¢alismaya
baglamamistim. Tez konusu belirlemek ve teze baslamak
normal bir zamanda dahi oldukg¢a zorlu bir siire¢ iken
olaganiistii donemde de daha zor bir hale gelmisti. 2020 yilinin
ocak aymnda basladigim doktora tez konusu belirleme
siirecinin Covid-19 salgin siireci ile ¢ok daha zor hale
gelecegini o tarihte Ongérmek ben dahil birgok kisi igin
miimkiin degildi.

2019 yil1 aralik ay1 sonunda Cin’in Vuhan sehrinde zatiirre
vakalarinda meydana gelen artisin sebebinin tanimlanamayan
bir coronaviriis oldugu ¢ok ge¢meden ocak aymin baginda
anlasilmist: (Saglik Bakanligi, 2021). ilk zamanlarda bu
viriisiin neden oldugu hastaliklarla ilgili bilim diinyasinda
farkli goriigler mevcuttu. Bir kisim bilim insan1 abartrya gerek
olmadig1 ve hastaligin kontrol edilebilir bir hastalik oldugu
yoniinde beyanat verirken bir kisim bilim insanlar1 da gerekli
tedbirler alinmadig1 takdirde hastaliin ¢igirindan ¢ikacagi
yoniinde ifadeler kullaniyordu. Cok fazla siire ge¢cmesine
gerek kalmadan ikinci gruptaki bilim insanlarinin hakli oldugu
tiim diinya tarafindan anlagilmisti (Budak ve Korkmaz, 2020).
11 Mart 2020°de Tiirkiye Cumhuriyeti Saglik Bakan
kameralar oOniinde Tirkiye’de ilk kez Covid-19 vakasi
goriildiigiinii  bildirdiginde zihin semalarimda bulasici
hastaliklarla ilgili sablonlarim domuz ve kus gibi cesitli
hayvan adlariyla anilan grip tiirleri, kene yapismasi ile olugan
atesli hastalik, Ebola gibi yabanci adlarla anilan viriislerin
neden oldugu hastaliklardan ibaretti. Bu hastaliklarin tehlikeli
oldugunu bilmekle beraber kiiresel g¢apta giinliik yasami
dogrudan etkilediklerine dair hafizamda bir bilgi mevcut
degildi. Yine ¢ok fazla zaman ge¢mesine gerck kalmadan
Covid-19 viriisiiniin daha once gorilmiis hicbir hastaliga
benzemedigini bizatihi tecriibe ederek tiim diinya hep birlikte
ogrenecekti. Okullarin  tatil edildigi, sokaga ¢ikma
yasaklarinin kapsamli olarak uygulandigi, uguk seferlerinin
iptal edildigi, hastanelere hasta kabuliiniin bile sinirh
gerceklestigi bu silire¢ yakin diinya tarihinden esine ve
benzerine ¢ok rastlanmamis bir olay olarak kayitlara ge¢mistir.

Bahsi gegen bu siirecin akademik hayatima etkisinin
baslangicta miispet yonde olacagi kanaatindeydim. Ciinkii
sokaga ¢ikma yasag1 demek ayni1 zamanda teorik ve kavramsal
gergeve igin tarama yapmak, kitap okumak ve disiinmek igin
bol bol zaman demekti. Ancak bu diisiincenin ¢ok da dogru
olmadig1 yine zaman igerisinde tarafimca aci bir sekilde
tecrilbe edilecekti. Okumak i¢in zaman olsa diye firsat
kolladigim  makaleler, tezler, kitaplar Oniimde ve
bilgisayarimda duruyordu. Hem de bunun i¢in yemek yemek,
dis firgalamak, dus almak ve uyumak i¢in ayirdigim vaktin
haricinde giiniin tamaminda vaktim vardi. Ancak
tanimlanamaz bir gilig, gorlinmez bir engel okumama ve
diisiinmeme engel oluyordu.

Danismanimla bu siiregte Zoom, Skype, Teams gibi
cevrimigi programlar aracilifiyla gerek bireysel gerekse
donem arkadaslarimla Dbirlikte c¢ok sayida goriisme
gergeklestirdim. Ancak bu durum hepimiz igin aligik
olmadigimiz bir siiregti. Uzaktan yaptigim her goriisme
sonrasinda asil sormak istediklerimi soramamus, asil duymak
istediklerimi duyamamisim hissine kapiliyordum. Bu yiizden
danismanima yiiz ylize goriisme talebinde bulundum. Seyahat
etmenin ve diger kisitlamalarin kismen gevsedigi bir donemde
6 saatlik bir otobiis yolculugu ile danigmanimin yanina yiiz
yiize goriismek i¢in gittim. Danigmanimla agik hava ortaminda
o donemin ¢ok sik kullanilan “sosyal mesafe” kurallarina da
uyarak yaklasik 1,5 saatlik siiren bir gériisme yapmistik. Bu
goriismeden ¢ikardigim en Onemli sonu¢ uzaktan egitimin
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bana uygun olmadigiydi. Ancak o dénem i¢in uzaktan egitim
bir tercih degil bir zorunluluk olarak biitlin egitim
kademelerinde 6grencilerin karsisinda durmaktaydi. Uzaktan
egitimin kendine has birtakim avantajlari olmakla beraber
ogrenciler agisindan yaratti1 en bilyiik zorluk dikkatin ¢ok
cabuk bagka yonlere kaymasiydi.

Tez yazim siirecinin birgok agamasinda oldugu gibi
sonradan fark ettigim {izere bu sorun sadece bana 6zgii degil
vaktinin ¢ogunu ekran basinda gegiren hemen herkesin o
donem i¢in ortak bir problemiydi (Urhanoglu ve Bayirli 2021;
Yolcu, 2020). “Bu kadar fazla vakte sahip olup bu kadar
verimsiz kullanmak” geklinde bir not diismistiim giinligiime.
Bu sozilin durumu tam olarak anlatmamakla birlikte durumu
yansitmak adma 6nemli oldugunu diisiiniiyorum. Arastirma
giinliigiimdeki ilgili kisim su sekilde:

Tarih: 20 Subat 2020
Bugiin, tez konumu belirlemek icin saatlerce literatiir
taramast yaptim. Pandemi siirecinde her seyin bu kadar
belirsiz olmasi, konu se¢imimi de olduk¢a zorlastirryor.
Okuduk¢a, pandeminin egitim sistemine etkileri iizerine
odaklanmak istedigimi fark ettim, ancak bu alanda o kadar
cok ¢alisma var ki, kendime dzgiin bir alan bulmakta
zorlaniyorum. Ozellikle online egitim ve Ggretmenlerin
deneyimleri iizerine yapilan ¢alismalar dikkatimi gekti.
Ancak, bu konuda ¢alismanin ne kadar pratik olacagini da
sorguluyorum. Kendi ¢evremdeki 6gretmenlerle konustum
ve onlarin yasadigi zorluklart dinledim. Bir ogretmen
arkadagim, "Ogrencilerle aramizdaki bagi kaybediyoruz,”
dedi. Bu soz, beni ¢ok etkiledi. Acaba tez konumu, pandemi
stirecinde dgretmen-égrenci iliskisinin doniigiimii tizerine
mi odaklamalyyim? Bu konu hem giincel hem de duygusal
agidan derin bir alan sunuyor. Ancak, bu kadar hassas bir
konuda veri toplamamn zorluklarint da diisiinmeden
edemiyorum. Ozellikle online gériismelerde, katilimcilarin
duygularimi  tam olarak yansitip  yansitamayacagi
konusunda endigelerim var. Bugiin, biraz daha diisiinmem
ve danismanmimla bu konuyu tartismam gerektigini fark
ettim.

Salgin kosullarinda zihnimi bir noktada toplamakta
zorlanirtken bir yandan da tez Onerisi hazirlamaya
calistyordum. Giinliigiimden yapmis oldugum alintida da
paylastigim gibi buldugum konu ve fikirlerin hicbiri kendine
has degildi. Ya daha 6nce ¢alisilmis ya da alanyazina yeterince
katki saglamayacagini diigindiigiim fikirlerdi. Ddnem
arkadaglarimin da benzer bigimde tez konusu belirlemekte
zorlandigina o donem igerisinde sahit oldum. Ancak 6yle ya
da boyle bir tez konusu secip iizerinde bir an 6nce ¢alismaya
baglamam gerekiyordu. Bu anlamda o&teden beri sosyal
bilimler alaninda nitel yontemlerin daha uygun oldugunu
diisiinliyordum. Bu nedenle yapacagim c¢aligmaya nitel
aragtirma uygun yapida olmaliydi. Nitel arastirma alaninda
cok sayida 6nemli isim olmasina ragmen Guba ve Lincoln beni
en c¢ok etkileyen isimlerdi. Ciinkii onlarmm yazdiklan,
soyledikleri benim ag¢imdan sosyal bilimlerin ruhuna ve
yapisina daha uygundu. Bahsi gecen isimlerin gelistirdikleri
“Dordiincti Nesil  Degerlendirme”  Tiitkge  program
degerlendirmesi  i¢in  diger program  degerlendirme
modellerinden daha kapsamli ve islevsel goriindiigiinden tez
Onerimi bu konuda hazirlamaya karar verdim.

Lisans egitimimi Tirkge egitimi alaninda tamamlamis
olmam ve on bes yildir Tiitkge dgretmenligi yapiyor olmam
Tiirkge 6gretim programini degerlendirmek igin dnemli bir
etkendi. Bunlarin yaninda ana dil 6gretiminin bireylerin duygu
ve diislince diinyalarinin gelisiminde dnemli bir etkiye olmasi,

bireylerin diinyaya geldikleri andan itibaren kavramlari,
nesneleri ve duygular1 anadilleri vasitasiyla 6grenmeleri ve
zihinsel semalarini gelistirmeleri diger 6nemli motivasyon
kaynagim oldu. Ana dil, ana dil Ogretim programi ve
programin degerlendirilmesi konulart bu denli ©Oneme
sahipken bu konuyu bir doktora tezi olarak se¢gmeye karar
vermek siirecin basinda alinmasi zor bir karardi. Ancak lisans
egitimini Tiirk¢e egitimi alaninda almig bir arastirmaci olarak
bu karar1 almam siiregte daha olagan ve kolay bir hale geldi.

Bahsi gecen nedenlere ek olarak danigmanimin program
degerlendirme konusundaki cesaret ve ilham verici
konugmalar1 Tiirkce O6gretim programinin degerlendirme
karar1 almami kolaylastiran bir bagka Onemli sebepti.
Danigmanimin alanyazin okuma eksikligi konusundaki tespit
ve yonlendirmeleri kendimle ilgili farkindalik olusturmak ve
konuyu yakindan tanimam konusunda faydali oldu. Yine ayni
donemde ders aldigim arkadaglarimla yaptigim goriismeler
kavramin varligini ve 6nemini bana tekrardan hatirlatmis oldu.
Bahsi gegen sebepleri dayanak alarak danismanimin destegi ve
yonlendirmesiyle anadil 6gretim programini nitel bir aragtirma
yontemi olan dordiincii nesil degerlendirme yontemiyle
degerlendirmeye karar verdim.

Alanyazin Taramasi ve Veri

Gelistirilmesi

Toplama Araclarnin

Sokaga ¢ikma yasaklarinin, maske takma zorunlulugunun, bir
yere gitmek i¢in Saglik Bakanligi tarafindan verilen HES
kodunun kullanilmast gibi alistk olmadigimiz  birgok
uygulamaya sahit oldugumuz bir dénemde tez 6nerimi teslim
ettim ve dneri onaylandiktan sonra konuyla ilgili kapsamli bir
alanyazin taramasina giristim. Nitel aragtirma konusunda daha
once yiiksek lisans doktora doneminde ders almis olmama
ragmen nitel aragtirmanin ¢ok daha derin bir anlayis ve vizyon
gerektigini anlamam da bu doneme denk geldi. Guba ve
Lincoln’un degerlendirme modeli iizerine yazilmis ¢ok sayida
kaynak olmasina karsin bu kaynaklarin neredeyse hepsinin
birbirine benzemesi bu donemde yasadigim en biiyiik
zorluklardan biriydi. Nitel arastirma konusundaki dgrenme
aciklarint fark etmem ve kapatmam benim igin alt1 ay gibi
o6nemli bir zaman dilimini harcama sebep oldu. Ayrica Guba
ve Lincoln’un nitel arastirmaya iliskin diisliniis ve uygulama
tarzlarin1 kavramam bir o kadar daha siirdii.

Veri toplama araglarinin gelistirilmesi siirecinde uzman
gorisleri almak ve bu goriisler dogrultusunda araglari yeniden
yapilandirmak ¢ok fazla emek isteyen bir asamaydi. Bu
asamada yasadigim en biliylk sorun goriis alacagim
uzmanlarm konuyla ilgili isteksizleriydi. Bu isteksizlik aslinda
ilk defa karsilastigim bir durum degildi. Ancak bu defa
pandemi kogullarindan &tiirii insanlarda bu konuda birbirlerine
yardimc1 olma konusunda ayrica bir isteksizlik s6z konusuydu.
Insanlar miimkiin mertebe birbirleriyle az etkilesimde
bulunmak istiyorlardi. Bu noktada 6lgme ve degerlendirme,
rehberlik, dil, program gelistirme gibi farkli uzmanlik
alanlarindan uzman goriisii alabilmem i¢in ¢ok sayida kisiye
ulagsmam gerekti.

Bu zorluklara ek olarak etik kurul ve aragtirma izninin
alinma siireci eklenebilir. Danismanimin dogru yonlendirmesi
ve bilgilendirmesiyle birgok arastirmaciya kiyasla bu siireci
daha kisa siirede tamamlamis olsam da biirokrasinin agirligin
her zaman {stimde hissettim. Her bir evrakin ve o
evraklardaki her bir harfin, her bir imzanin, her bir tarihin ne
kadar 6nem arz edebilecegini bu siiregte daha iyi kavramis
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oldum. Bununla ilgili aragtirma giinliigime yazdigim boliim su
sekildedir:

Tarih: 12 Kasim 2020
Bugiin, etik kurul izni igin son belgelerimi tamamladim ve
basvurumu online olarak génderdim. Pandemi nedeniyle
tiniversitenin etik kurul toplantilart daha seyrek yapiliyor,
bu yiizden cevap almak biraz zaman alabilir. Danismanim,
"Bu siiregte sabiwrli olmalisin, her sey yavag ilerliyor," dedi.
Ancak, arastirmaya baslamak igin sabiwrsizlantyorum. Etik
kurul formunda, pandemi kosullarinda online gériismeler
yapacagimi ve katilimcilarin gizliligini nasil koruyacagimi
detayli  bir sekilde aciklamam  gerekti. Ozellikle,
katilimcilarin riza formlarini online olarak nasil alacagim
konusunda birkag ek agiklama yapmam istendi. Bu siireg,
arastirmanin etik boyutlarint daha derin diisiinmemi
sagladi.  Pandemi  kosullarinda insanlarla iletisim
kurmanin ne kadar hassas bir konu oldugunu bir kez daha
fark ettim.

Defalarca bu isi kotaramayacagimi ve bana uygun
olmadigmi diisiindiiglim zamanlar oldu. Ama her defasinda
tarif edilemez bir giic bana devam etmem yoniinde telkinde
bulundu. Aslinda her ne kadar tarif edilemez seklinde ifade
etmis olsam da bu giicin en Onemli kaynagi yine
danigsmanimin yonlendirmeleri ve telkinleriydi. Vazge¢menin
esigine geldigim her seferde onun motivasyon arttiric
yaklagimi alanyazin taramasi ve veri toplama araglarinin
gelistirilmesi silirecini tamamlamam i¢in 6nemli katki sagladi.
Ayni sekilde bu donemde arkadaslarimla yaptigim
goriismelerde onlarin da benzer sorunlar yasadigina sahit
olmam yalniz olmadigimi hissettirdi ve bu da beni psikolojik
olarak iyi olamam yardimc1 oldu. Bahsi gecen sartlar altinda
alanyazin taramasini ve veri toplama araglarinin gelistirilmesi
yaklagik  bir buguk yillik bir zaman diliminde
gergeklestirebildim.

Veri Toplama Siireci

Alanyazin taramasi ve veri toplama araglarinin gelistirilmesi
stirecinde bahsedilen zorluklardan ¢ok daha biiyiik bir sorunla
soguk ve karl1 bir subat gecesinde karsilasmigtim. Evet 6 Subat
2023 tarihinde sabaha karsi bir bas donmesi yasadigimi
zannetmem sonrasinda ise bunun deprem oldugunu anlamam
toplamda iki ii¢ saniye kadar siirmiistii. Omriimiin gok biiyiik
bir kismin1 Orta Anadolu’da gegirmis bir birey olarak deprem
hi¢bir zaman giindemimde On siralarda yer almamisti. En fazla
televizyonda izledigimiz ya da genel ag sayfalarindan takip
ettigimiz deprem haberlerine tziiliir, depremin nasil bu kadar
yikict olabildigini anlamlandirmaya g¢aligirdim. O gece heniiz
semalarimda olmayan bu olay1 anlamaya ¢aligirken bir yandan
esim ve cocuklarim icin endiseleniyor bir yanda da ne
yapabilecegimi diisiiniiyordum. Bu sekilde yaklasik bir dakika
gecirdikten sonra ayaga kalkabildim ve elimi yiiziimii yikamak
i¢in lavaboya gittim. Daha sonra disar1 ¢ikan insanlarin ayak
seslerini duydum. Acaba biz de mi disar1 ¢iksak dersen bir
biiyiikk deprem daha bagladi. Daha oOnce egitimlerden
hatirladigim kadariyla yarim yamalak bir hayat {iggeni
olusturdum. Ama hayatimin en uzun bir dakikasini o an
yasadigima emindim.

Depremin merkez iissiine yaklagik 180 kilometre uzakta
olmama ragmen depremin kisisel ve akademik hayatimi bu
kadar derinden etkileyecegini o donem igerisinde tahmin
edemezdim. 6 Subat gecesi yasanan depremin ardindan 6glen
13 sularinda tekrardan yasanan bir baska biiyiik depremin ve
sonrasinda meydana gelen binlerce art¢1 depremin toplumsal
yasami ne denli biiylik 6l¢iide etkiledigine toplum olarak hep

birlikte sahit olduk. Veri toplama araclarimi katilime1 gruba
uygulamaya bagladigim siirecin hemen baginda meydana gelen
bu dramatik afet biitiin herkesi oldugu gibi beni de derinden
etkilemisti. En basta calistigim is yeri agir hasarli olarak tasnif
edilmis olup yikimmna karar verilmisti. Bunun haricinde
oturdugum bina hafif hasarli olarak etiketlenmisti. Aslinda
biitiin bunlara ragmen ben yasadigim bolgedeki en sansl
insanlardan biriydim.

Biitiin bu bahsi gegen sartlar altinda elbette yasadigim
bolgedeki katilimer grubu arastirmaya dahil etmek hem etik
hem de insani olmayacakti. AFAD (2023) tarafindan agiklanan
resmi rakamlara gore 50 binden fazla insanin hayatin
kaybettigi bir dogal afet sonrasi, toplumsal ve bireysel olarak
yasanan travmalar yasanirken bilimsel bir arastirma yiiriitmek
hi¢ kimse igin kolay degildi. Bu yiizden YOK tarafindan
Ogrencilere taninan haktan faydalanarak bir donem boyunca
kaydimi dondurdum. Sonrasinda afetin yarattigi stres ve
travmayla miicadele ettim. Birka¢ defa calistigim okulu
sallant1 nedeniyle tahliye etmek zorunda kaldik.

2023 yaz doneminde basladigim veri toplama siirecini
2024 yilbasinda tamamladim. Ancak goriismeler sirasinda
aragtirma probleminin amact diginda katilimcilarin yiiziinde
son yillarda meydana gelen salgin hastaliklar, dogal afetler ve
savaglar gibi toplumsal olaylardan 6tiirii bir yorgunluk ve
yilginlik gozlemledigimi arastirma giinliigiime not etmistim.
Insanlar akademik bir calismaya katki  saglamak
diistincesinden uzaklagmis; hayatlarmi saglikli ve giivenli bir
sekilde idame ettirme diisiincesine yaklagmislardi. Bu ortamda
insanlarin diisiincesini degistirmek ¢ok kolay olmamisti. Bir
ogretmene, bir okul idarecine, bir 6grenci velisine ya da bir
Ogrenciye bir onceki giin meydana gelen depremi unutup
Tirkce Ogretim programmin ayrintilarini  hatirlamasim
istemek benim i¢in olduk¢a zordu. Ayni sekilde pandemi
doneminde bir yakmini, komsusunu hastaliktan dolay1
kaybetmis ya da kaybetmesine ramak kalmis bir katilimcidan
akademik bir caligmaya destek vermesini istemek ¢ok zordu.

Depremde yakmini kaybetmis bir katilimcimla yaptigim
goriisme, beni hem duygusal hem de etik acidan derinden
etkiledi. Sahada almig aldigim notlara gore goriisme sirasinda
katilimcinin sesindeki titreme ve ara sira diisen sessizlikler,
kaybin heniiz ¢ok taze oldugunu hissettirdi. Bu durum,
arastirmaci olarak kendi sinirlarimi ve katilimeimin duygusal
durumunu nasil gézetecegimi sorgulamama neden oldu. Bir
yandan, katilimcmin hikayesini dinlemek, pandeminin
bireyler lizerindeki etkisini anlamak agisindan ¢ok degerliydi.
Diger yandan, bu kadar hassas bir konuda sorular sormak ve
katilimcinin acisini tetikleyebilecek bir durum yaratmaktan
endise duydum. Goriisme sonrasinda, katilimciya tesekkiir
ederken, aslinda ne kadar yetersiz hissettigimi fark ettim. Bu
deneyim, deprem kosullarinda arastirma yapmanin yalnizca
akademik bir siire¢ olmadigini, ayni zamanda insani bir
sorumluluk gerektirdigini bir kez daha hatirlatti. Katilimeinin
hikayesini aktarirken, onun acisin1 nasil saygiyla ve
duyarlilikla temsil edebilecegimi diisiinmek, arastirma
siirecimin en zorlayici ancak en 6gretici yanlarindan biri oldu.

Veri toplama siirecinde bir katilimci ile yapmis oldugum
goriisme i¢in arastirma giinliiglime yazmis oldugum ifadeler
su sekilde:

Tarih: 20 Haziran 2023

Bugiin, depremden etkilenen bir katilimciyla yiiz yiize

goriisme yaptim. Gériisme, katilimcinin evinde gergeklesti.

Ortam sakin gériinse de, katilimcimin davramiglarindan

depremin etkilerinin hala devam ettigi belli oluyordu.

Konusma swrasinda, "O gece her sey bir anda sallanmaya
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basladiginda, kendimi ¢aresiz hissettim,” dedi. Ancak, bu
ciimleyi kurarken gozleri doldu ve bir siire sessiz kald.
Goriisme ilerledikce, katilimcimin dikkatini toplamakta
zorlandigint fark ettim. Sik sik etrafa bakiyor, ozellikle
pencereden disaryn kontrol ediyordu. Bir ara, "Kusura
bakmayin, su anda odaklanmakta zorlantyorum. Hala en
ufak bir seste irkiliyorum," dedi. Bu durum, depremin
psikolojik etkilerinin ne kadar derin oldugunu bir kez daha
gasterdi. Gortismeyi yarida kesip, katilimciya biraz zaman
vermeyi teklif ettim. Bir siire sonra devam ettigimizde,
katilmci daha sakin goriiniiyordu, ancak yine de zaman
zaman dalp gittigini hissettim. Bu gériisme, depremin
bireyler iizerindeki travmatik etkilerini anlamam agisindan
cok degerliydi, ancak ayni zamanda arastirmaci olarak ne
kadar hassas bir konuda calisigimi da bir kez daha
hatirlatti.  Katilimcimin - yasadigt  bu  zorluklar,
arastirmamin insani boyutunu daha da derinlestirdi.
Kuskusuz insanlik ilk ¢aglardan bu yana gesitli dogal veya
insan eliyle olusturulmus afetlerle miicadele etmistir. Tarihin
higbir déneminde insanligin higbir sorunun olmadigi bir
zaman dilimi yasanmadigini tarihi belgeler ve deliller
gosteriyor.  Ancak i¢inde  bulundugumuz  dénemde
kargilagtigimiz problemler yakin tarihte esine benzerine az
rastlanir niteliktedir. Tarihin belli doneminde savaslar, dogal
afetler ve salgin hastaliklar var olmustur ancak bu ¢alismada
belirtilen 6rnekler gegmis donemlerdeki 6rneklerinden daha
komplike ve karmasik bir vaziyette goriinmektedir.

Tartisma

Bu calismada Guba ve Lincoln’un degerlendirme modeli
kullanilarak hazirladigim doktora tez c¢alismasmin hikayesi
otoetnografik yéntemle okuyucuyla paylastim. Ulkemizin ve
diinyanin son yillarda dogal afetler, salgin hastaliklar, savaslar
ve diger olaganiistii olaylara bagl i¢inde bulundugu kriz
ortaminda nitel bir arastirma yiiriitmenin  zorluklari
arastirmacilar tarafindan ele alinmistir.

Yiiksek lisans ve doktora siirecinde &grencilerin en ¢ok
zorlandiklar1 agamanin tez konusu belirlemek oldugu cesitli
aragtirmalarda ortaya konulmustur (Akbulut, Cepni ve Sahin,
2013; Bahgeci ve Usengiil, 2018). Benim acimdan da bu genel
kural degismedi ve tez konusu belirlemek doktora siirecinin en
zor asamasl oldu. Buna gore oncelikle Covid-19 salginina
bagli olarak olusan olaganiisti donemde sahsim da dahil
uzaktan egitim yapan herkesin yasadigi dikkatin siirekliligini
saglayamama bu donem igin ortaya ¢ikan en onemli sorun
olarak goze ¢arpmaktadir. Bir seyler okumak ve yazmak igin
oldukca fazla zaman olmasina ragmen zihnin belli bir konuya
odaklanamamast ve bundan dolay1 olugan stres bu déonemin en
Oone c¢ikan olaylar1 gbze c¢arpmaktadir. Benzer sekilde
Newman, Guta ve Black (2021) tarafindan yiiriitilen
calismada Covid-19 déneminde nitel aragtirma tasariminin ve
uygulamasinin nasil olabilecegi etik ve metodolojik ilkeler
dahilinde tartistlmustir. Tlgili calismada bilgilendirme, onam ve
riza alma, mahremiyet, gizlilik, ¢evrimigi erigsim gibi konularla
ilgili temel etik sorunlar ve zorluklar bu arastirmanin sonuglari
ile benzerlik gostermektedir. Arastirmada pandemi doneminde
zaman ve fiziksel kisitlamalarla ilgili ortaya konan bulgular
yine bu arastirma sonuglar1 ile uyusmaktadir. Bu anlamda bu

arastirma  bulgulart ile ilgili arastirma  paralellik
gostermektedir.
Tez konusunun belirlenmesi siirecinde bahsi gecen

zorluklardan sonra veri toplama siirecinde Kahramanmaras ili
Pazarcik ilgesi merkezli depremlerin olusturdugu bireysel ve
sosyal travmalarin en 6nemli zorluk olarak ortaya ¢ikmustir.
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Bahsi gecen zorluklara ilaveten Tiirkiye’nin i¢inde yer aldig:
cografi bolgede meydana gelen cesitli kriz, ¢atisma ve
savaglarin toplum {tzerinde cesitli izler biraktigi arastirma
boyunca gozlemlenen bir diger olgudur. Arastirmadaki bu
bulgular Saygili (2021) tarafindan yiiriitiilen nitel aragtirmact
olmanin firsatlar1 ve zorluklarinin anlatildigi arastirma ile
uyum gostermektedir. Buna gore ilgili g¢alismada nitel
arastirmacinin siirekli sahada olmasinin avantaj saglayacagi
ancak bu durumun g¢esitli rol karmasalarina yol agabilecegi
ifade edilmistir. Kendi aragtirmam siiresince ben de bu avantaj
ve dezavantajlara sahip oldum. Ancak kendi arastirmami
farklilastiran en Onemli husus arastirmanin olagan istii
sartlarda yiiriitiiliyor olmasitydi. Benzer bigimde bu
aragtirmanin bulgular1 Akcapar ve Calisan (2022) tarafindan
yiiriitillen ve pandemi doneminde go¢menlerle beraber nitel
aragtirma yapma siirecinin anlatildig1 calismanin bulgulari ile
paralellik gostermektedir. ilgili arastirma bulgularina gére
pandemi kosullarinda nitel aragtirma yiiriitiirken teknolojinin
kolaylasgtirict bir rolii olmustur ancak gdgmen ve miilteciler
gibi kirtllgan gruplarda bu durum baz1 etik sorunlar meydana
getirmistir. Cevrimi¢i goriisme yapmanin dijital ortamlardaki
imkan/sinirhilik konumuna gore kapsamli veri toplanmasini
engelledigi sonucuna ulagilmistir. Bu arastirmada da benzer
bicimde uzaktan erisim araglarinin belli kolayliklar sagladig1
ancak etkili bir iletisime imk&n vermedigi sonucuna
ulastlmistir. Ersoy (2015) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada
doktora Ogrencilerinin nitel aragtirma siirecinde tutmus
olduklar1 giinliikler incelenmistir. Arastirmanin bulgularmna
gore doktora Ogrencilerinin deneyimleri, kendilerini ve
aragtirmact kimliklerini kesfetme siirecleri nitel arastirma
siirecinin zorluklarini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin agik
goriislii olma, sabirli olma, Onyargilardan uzaklasma,
sinirhilarin farkina varma gibi konularda sorunlar yasadiklar
tespit edilmistir. Bu arastirmada da benzer bigimde nitel
aragtirma siireci ylritiliitken bahsi gegen sorunlara
yasanmistir.

Ertugay (2019) tarafindan yiiriitiillen arastirmada nitel
arastirma siirecindeki zorluklar, sorunlar ve imkanlarin
aragtirtldigt  ¢alismanin  sonuglari ile aymi sekilde bu
aragtirmanin bulgulari ile paralellik géstermektedir. Buna gore
nitel arastirmanin dogasindan kaynaklanan i¢sel sorunlar bir
tarafa birakilacak olursa nitel arastirma ile ilgili 6nyargilar
aragtirma siiresinde ortaya ¢ikan 6nemli bir problemdir. Buna
gore hem aragtirmaci hem de katilimeilar igin nitel arastirma
siireci gesitli dnyargilar nedeniyle aksayabilmektedir. Oregin
doktora tez arastirmamda katilimcilarla yaptigim goriisme
esnasinda 6zellikle 6grenci ve veli grubunun inandigma ya da
dogru oldugunu diisiindiigii cevaplar yerine arastirmaci olarak
benim bekledigim cevaplari vermeye caligtiklarini hissettim.
Veri analiz siirecinde kodlamalar i¢in uzman goriisii aldigimda
fark ettigim tizere bazi kodlamalari mesleki ve kisisel
deneyimlerden kaynaklanan 6nyargilardan dolayr yanlig bir
sekilde yapmisim. Uzman olan diger kodlayiciyla olusan
farkliliktan sonra bu 6nyargiy1 fark ettim.

Sonuc ve Oneriler

Deprem ve salgin hastalik gibi olaganiistii olaylar olaganiistii
sartlar1 beraberinde getirmektedir. Bahsi gecen sartlar hayatin
her alanini etkiledigi gibi akademik ¢alismalar1 da dogrudan
etkilemektedir. Ozellikle nitel aragtirma gibi dogrudan sahada
bulunmay: gerektiren aragtirma yontemleri olaganiistii
sartlardan daha fazla etkilenmektedir. Yasal merciler
tarafindan konulan sokaga ¢ikma ve seyahat etme gibi yasaklar
saha arastirmast yapma imkanmi kisitlamaktadir. Bunun
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yaninda katilimcilarin  giivenlik ve saglik gibi temel
ihtiyaglarimi 6n plana almasi akademik bir arastirmaya destek
verme arzusunu ya azaltmakta ya da tamamen ortadan
kaldirmaktadir. Nitel arastirma yapmak basli bagina uzmanlik
gerektiren zorlu bir siire¢ iken bu zorluklarin yanina salgin
hastaliklar, dogal afetler ve diger olaganiistii olaylarin
eklendigi toplumsal travma ile bu ¢aligmada bahsi gegen
arastirma siireci daha da zorlasmistir. Bu anlamda
otoetnografik yontemin kullanildigi bu caligmada bahsi gegen
zorluklar agiklanmaya calisiimistir.

Akademik ¢aligmalarda olaganiistii sartlarin ortaya ¢ikmasi
aragtirmacilar icin Ongoriilmesi zor durumlar meydana
gelmektedir. Bu calisma arastirmacilarin nitel aragtirma
siirecinin  olaganiistii  sartlar ve donemlerde nasil
yiriitildiigiinii agiklamasi yoniinden gliglii goriilmektedir.
Aragtirmacilar ilgili donemlerde aragtirma siireclerinde nelerle
karsilagabilecekleri ile ilgili fikir sahibi olabilirler. Bunun
yaninda arastirmada Oykiisii anlatilan doktora tez hazirlama
stirecinin dgretmen, okul yoneticisi, veli ve 6grenci gibi farkli
paydas gruplarinin katilimiyla ger¢eklesmis olmasi toplumun
farkli kesimlerinin zor sartlarin altindaki doénemlerde ne
hissettiklerinin  ve diisiindiiklerinin  anlagilmasi  adina
onemlidir. Bu husus da arastirmayr gii¢lii kilan bir baska
unsurdur.

Aragtirmanin Orta Anadolu’da tek bir kentte yiiriitiilmiis
olmast aragtirmanin siirlt yoniidiir. Deprem ve pandemi gibi
afetlerin farkli cografyalarda farkli etkiler yaratacagi
diisiiniildiigiinde, ilgili aragtirma farkli bir gehir ya da bolgede
yiiriitiliirse farkli sonuglar elde edilebilir. Bunun yaninda
aragtirmada kullanilan veri toplama aracinin kapsami
arastirma i¢in bir sinirlilik olarak goriilebilir.

Gergek sahada olaganiistii kosullarda arastirma yiiriitmek
zorunda kalan arastirmacilara yonelik Oneriler su sekilde
siralanmaktadir;

1- Katilimcilardan onam formlarin1 ve goniilli katilim
formlarint alinmig olsa bile veri toplamaya
baslanmadan 6nce tekrar teyit alinmasi.

2- Olaganiistii sartlardan etkilenen katilimer grubun
aragtirmaya dahil olmamay1 isteme ihtimaline karsi
alternatif veri toplama planlarinin yapilmasi.

Benzer otoetnografik ¢alisma yapacak arastirmacilar igin

Oneriler su sekilde siralanmaktadir;

1- Otoetnografik arastirmalar i¢in arastirma siirecinin
kayit altina alinmasi 6nem arz edeceginden ses kaydi,
gOriintii kaydi, yazili kayit gibi birden fazla kayit araci
kullanilabilir.

2- Egitim bilimleri alaninda yiiriitiilecek farkli ¢aligmalar
icins otoetnografik yontem kullanilabilir.

Yazar Katki Oram
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hazirladig1 doktora tezinden olusturulmustur.
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Extended Abstract
Introduction

The COVID-19 pandemic that emerged at the end of 2019 and
the Kahramanmaras-based earthquakes that occurred at the
beginning of 2023 have deeply affected people's daily lives as
two major disasters unprecedented in recent history. In this
study, | wanted to explain how these disasters, which greatly
affected academic life as well as daily life, affected the process
of writing a doctoral thesis that | prepared using qualitative
research methods. The reason | mentioned qualitative research
methods is that this methodology has its own characteristics.
So is qualitative research more vulnerable to the
aforementioned disasters than other research methods? In
order to answer this question, it may be useful to include the
definition and basic characteristics of qualitative research.
Creswell (2021) defines qualitative research as "a research
method in which events and phenomena are examined
holistically in a realistic environment, each social case is
investigated in its own context rather than generalizing, and
human and social behavior is explained"”. Given (2021, p. 26)
explained qualitative research as "a human-centered approach
to research design that aims to examine people's experiences,
perceptions, behaviors, and beliefs in depth™. It is seen that the
common point in both definitions is "human”. It can be
expected that a research approach based on human beings will
be affected by everything that human beings are affected by.
Another important feature of qualitative research is field
research, according to Yin (2018) and Cresswell (2021), who
have important studies in this field. According to the authors,
it is necessary to work in the field in order to determine the
insights and perceptions of the phenomenon, community, and
participant group. A research question or topic that is not
examined in its own social reality will be disconnected from
its context, and the findings obtained will not be reliable. In
this sense, it is inevitable that qualitative research, which sees
being in the field as an indispensable element, is not affected
by disasters that deeply affect social and daily life. The fact
that qualitative research is human-oriented, examines the
phenomenon within its own social reality, and field research is
indispensable in this method brings along extraordinary
application conditions for extraordinary periods such as
disasters. This study aims to share these extraordinary
practices with researchers and readers. In this study, in line
with the aforementioned explanations and justifications, it was
aimed to share the individual experiences of applying
qualitative research in the real field under earthquake and
pandemic conditions through the eyes of the researcher.
Therefore, in the research, it is aimed to share the story of
conducting qualitative research in pandemic and earthquake
conditions systematically and within the framework of the
researcher's individual experiences with an autoethnographic
research approach, following Guba and Lincoln. Based on this
general purpose, it is aimed to explain how the processes of
developing data collection tools, collecting data, and analyzing
data are carried out in qualitative research. In addition, it is
aimed to inform the relevant researchers and readers about the
subject.

Method

In this study, the autoethnographic method, one of the
qualitative research methods, was used. Ellis, Adams, and
Bochner (2011, p. 1) defined autoethnography as "a research
approach to describing and systematically analysing personal
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experience in order to understand cultural experience". In
other words, autoethnography is the association of the personal
and subjective with cultural and social ties. In this context, the
aim of autoethnography is not to tell individual stories but to
develop a perspective on social phenomena through personal
experiences. Within the scope of this study, | preferred to use
this method to associate my personal experience of the process
of preparing my doctoral thesis with events that affect society
on a large scale, such as pandemics and earthquakes. In other
words, | made inferences about social events through my
personal story. The word autoethnography consists of the
English words auto (myself), ethno (culture), and graphy
(representation). Accordingly, autoethnography means the
representation of what belongs to one's own culture. Unlike
traditional paradigms, this research approach, which accepts
the researcher's influence instead of limiting or removing it,
and aims to reflect social reality instead of abstracting it from
its context, is increasingly used in the scientific world (Denzin,
2018). While we are discussing the basic features of
autoethnographic studies in relation to this study, it is also
useful to express the criticisms about autoethnography. The
most important of these criticisms is that the method is an
excess of postmodernist approaches, unscientific and
subjective. In addition, it is stated that the autoethnographic
approach exaggerates the elements of the culture by focusing
on certain points of the culture instead of explaining all the
elements of the culture (Celik, 2013).

Since the life of the researcher is the primary source of
information in autoethnographic studies, the ways of
collecting data are based on a certain number of tools. These
tools include making personal observations, taking
ethnographic field notes, and making notes on the researcher's
own observations. In addition, personal memory, photographs,
letters, diaries, reports, and documents constitute other data
sources (Cooper & Lilyea, 2022). Within the framework of
these explanations and principles, the data collection tool used
in this study is the "Researcher Memory Reflection Form".
For the form, the opinions of two experts, one of whom is a
language expert and the other a measurement and evaluation
expert, were obtained. The degree of agreement of the experts'
opinions on the form is 92%. The research memory reflection
form was developed by the researcher and the supervisor
before starting the thesis research process. The theoretical
background of this form is based on the basic principles and
principles put forward by Chang (2016) for data collection in
autoethnographic research. Chang (2016) suggested three
sources for data collection in autoethnographic studies: (1)
data based on personal memory, (2) data based on self-
observation and self-reflection, (3) external data. | aimed to
reflect all of the data sources suggested by Chang (2016) to the
form, which is my data collection tool. For this purpose, |
created the form under four headings: (1) the activities carried
out within the scope of the research, (2) observations,
thoughts, and information about the activities, (3) personal
impressions, (4) visuals, notes. In line with the aforementioned
explanations and theoretical foundations, | kept the
researcher's memory reflection form first handwritten and then
transferred it to electronic media via Microsoft Word word
processor at periodic intervals of 7-10 days. The main purpose
of doing this was to prevent the data from being lost. | paid
attention to keeping the researcher's memory reflection form
on a daily basis. In other words, | recorded the issues related
to the research that needed to be recorded on the same day. |
recorded the issues that were not recorded due to reasons such
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as health problems, unavailability of the research environment,
etc., and stated the reason for this in detail in the explanation
section of the record.

Chang (2016) suggested analysis techniques such as
coding, chronological analysis, and thematic analysis for
autoethnographic studies. Creswell (2021) classifies data
analysis in narrative studies under three headings: thematic,
structural, and interactional. Thematic analysis focuses on
what is said in the narrative, structural analysis focuses on the
background and reality of the narrative, and interactional
analysis focuses on who directs the narrative. In this study, |
used the structural analysis method based on narrative studies
in Creswell's (2021) classification. With structural analysis, |
tried to reveal what was behind the narratives and the nature
of what was said. | conveyed how the research process was
experienced both for me and my supervisor as researchers and
for the participants. Yin (2018) stated that data analysis should
start with listening or reading in accordance with the type of
data. In this sense, | started the structural data analysis with a
holistic reading. | read the entire researcher memory reflection
form in chronological order. Then I checked the transcripts of
the interviews | conducted. In the next step, | proceeded to the
character creation stage. At this stage, | discussed the
characters in the research and the relationships they created
within the framework of the research problem. In this way, |
aimed to contribute to the creation of knowledge,
understanding, and meaning about what happened during the
research. At this point, I did not describe the mental states and
experiences of both myself as a researcher and the participants
depending on environmental factors. In order to ensure validity
and reliability, as mentioned in the title of the data collection
tool, the opinions of field experts were consulted during the
development of the form. In order to calculate the reliability of
the form, the opinions of two experts, one of whom was a
language expert and the other a measurement and evaluation
expert, were taken. The degree of agreement between the
experts' opinions on the form was calculated with the
reliability formula suggested by Miles and Huberman (1994).
The calculation of this formula is as follows:

Reliability = Agreement / (Agreement + Disagreement)

As a result of the calculation made by using the related
formula, the percentage of agreement of expert opinions was
found to be 92%. This figure is above the 70% limit accepted
for reliability.

In addition to the aforementioned step to ensure reliability
and validity, participant confirmation was obtained. The notes
taken by the researcher on the data collection form were shared
individually with the participants involved in the research
process, and confirmation was obtained regarding the accuracy
of the notes. Participants were asked questions about the notes
taken, and the accuracy of the data was checked. If there were
any inaccuracies in the notes, observation forms and visuals,
corrections were made.

Findings

My supervisor insisted that in the interdisciplinary training
seminar course that | had taken in the period just before the
thesis period, students had a lot of difficulty in determining the
thesis topic, and that those who spent the aforementioned
course period efficiently gained a significant advantage in the
thesis period. Although | knew what these words meant for that
period, | would have to go through the thesis period in order to
comprehend their full meaning. Despite all the warnings of my
supervisor, | had not determined my thesis topic and started
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working in the interdisciplinary training seminar. While
determining and starting a thesis topic is a very difficult
process even at a normal time. It was not possible for many
people, including me, to foresee at that time that it would
become much more difficult with the Covid-19 pandemic
process.

At the end of December 2019, it would be understood in
time that the cause of the increase in pneumonia cases in
Wuhan, China was an unidentified coronavirus and that this
virus would deeply affect the whole world order. This process,
in which schools were closed, curfews were imposed
extensively, flights were cancelled, and even patient admission
to hospitals was limited, has been recorded as an
unprecedented event in recent world history.

I believe that the impact of the aforementioned event on
my academic life would be positive at first. Because the curfew
also meant plenty of time to scan for theoretical and conceptual
frameworks, read books, and think. However, it would be
painfully experienced by me in time that this delusion was not
very true. The articles, theses, and books that | had been
looking for time to read were in front of me and on my
computer. And | had time for this all day long, apart from the
time | had allocated for eating, brushing my teeth, taking a
shower and sleeping. However, an unidentifiable force, an
invisible obstacle was preventing me from reading and
thinking. During this process, | had many meetings with my
counsellor both individually and together with my semester
mates via online programmes such as Zoom, Skype, Teams.
However, this was an unfamiliar process for all of us. After
each remote interview, | had the feeling that | could not ask
what | really wanted to ask and hear what | really wanted to
hear. As with many details of the thesis writing process, | later
realised that this distraction was not unique to me but a
common problem of almost everyone who spent most of their
time in front of the screen (Urhanoglu and Bayirl1 2021; Yolcu,
2020). "Having so much time and using it so inefficiently", |
wrote in my diary. Although this phrase does not fully describe
the situation, | think it is important to reflect on the situation.
With my interest in qualitative research, being a Turkish
teacher for 15 years, believing that mother tongue teaching is
important, and finally with the inspiring and encouraging
speeches of my supervisor, | decided to conduct a study
evaluating the Turkish curriculum.

In a period when we witnessed dozens of unfamiliar
practices such as curfews, the obligation to wear masks, and
the use of the HES code issued by the Ministry of Health to go
somewhere, | submitted my thesis proposal and after the
proposal was approved, | embarked on a comprehensive
literature review on the subject. During this period, | had
difficulties in literature review, collecting expert opinions,
obtaining ethics committee permission and other bureaucratic
procedures due to pandemic conditions.

I experienced a greater difficulty than the difficulties |
experienced during the preparation of the thesis proposal and
the development of the data collection tools in the morning on
6 February 2023. Although | was 180 km away from the
epicentre of the Kahramanmarag-based earthquakes, |
experienced a serious trauma. This dramatic disaster, which
occurred right at the beginning of the process when | started to
apply the data collection tools to the participant group, deeply
affected me as well as everyone else. First of all, the workplace
where | worked was classified as heavily damaged and its
demolition was decided by the competent authorities. Apart
from that, the building | lived in was labelled as lightly
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damaged. In fact, despite all this, |1 was one of the luckiest
people in the region where | lived.

Discussion

It has been revealed in various studies that the most difficult
stage in the master's and doctoral process is to determine the
thesis topic (Akbulut, Cepni, & Sahin, 2013; Bahgeci &
Usengiil, 2018). For me, this general rule did not change and
determining the thesis topic was by far the most difficult stage
of the PhD process. Accordingly, first of all, the distraction
experienced by everyone who does distance education,
including myself, during the extraordinary period caused by
the Covid-19 pandemic stands out as the most important
problem that emerged for this period. Although there is a lot
of time to read and write something, the inability of the mind
to focus on a certain subject and the stress caused by this stand
out as the most prominent events of this period.

After the difficulties mentioned in the process of
determining the thesis topic, the individual and social traumas
caused by the earthquakes centred in Pazarcik district of
Kahramanmarag province in the data collection process seem
to be the most important difficulty. In addition to the
aforementioned difficulties, it is another phenomenon
observed throughout the research that various crises, conflicts,
and wars occurring in the geographical region in which Turkey
is located have left various traces on the society. These
findings in the research are in line with the research conducted
by Saygili (2021), in which the opportunities and challenges
of being a qualitative researcher are explained.

Conclusion and Suggestions

Extraordinary events such as earthquakes and pandemic bring
extraordinary conditions. These conditions directly affect
academic studies as they affect all areas of life. Especially
research methods such as qualitative research, which require
direct presence in the field, are more affected by extraordinary
conditions. Bans imposed by legal authorities, such as curfews
and travelling restrictions the opportunity to conduct field
research. In addition, the participants' prioritization of basic
needs such as security and health either reduces or completely
eliminates the desire to support academic research. While
conducting qualitative research is a challenging process that
requires expertise in itself, the research process mentioned in
this study has become even more difficult with the social
trauma caused by epidemics, natural disasters, and other
extraordinary events. In this sense, this study, in which the
autoethnographic method was used, tried to explain the
aforementioned difficulties.

Recommendations for researchers who have to conduct
research under extraordinary conditions in the real field;

1- Even if consent forms and voluntary participation
forms have been obtained from the participants,
confirmation should be obtained again before starting
data collection.

2- Making alternative data collection plans against the

possibility that the participant group affected by
extraordinary conditions may not want to be included
in the research.

Recommendations for researchers who will

similar autoethnographic studies;

1- Since it will be important to record the research
process for autoethnographic studies, more than one
recording tool, such as audio recording, video
recording, and written recording can be used.

conduct
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2- Autoethnographic method can be used in different
studies to be conducted in the field of educational
sciences.
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07: Bu calisma, bibliyometrik analiz yontemi kullanilarak 6gretmen failligi arastirmalarinin giincel durumunu ortaya
koymay1 amaglamistir. Arastirma kapsaminda nitelikli ve giivenilir makalelere erisim imkan: sunan Web of Science
(WoS) veri tabani kullanilmistir. Arastirmada RStudio'daki "biblioshiny-bibliometrix" paketi kullanilarak 827
calismadan olusan veri seti anahtar kelime egilimleri, arastirmalarin yillara gére dagilimi, en ¢ok atif alan makaleler,
akademik tretkenligi en yiiksek olan iilkeler, en ¢ok makale yayinlayan dergiler, tekrar eden kelime gruplari ve
arastirmalarin kavramsal, sosyal ve entelektiiel yapilari seklinde bibliyometrik gostergeler ile analiz edilmistir. Arastirma
sonuglar1 6gretmen failligi izerine yapilan arastirmalarin sayisinda son yillarda dnemli bir artis oldugunu gostermektedir.
Ogretmen failligi ile ilgili en fazla galismanin “Teaching and “Teacher Education" dergisinde yaynlandig1 tespit
edilmistir. Bu dergiyi sirastyla "System", "Curriculum Journal", "English Teaching-Practice and Critique" ve "Teachers
and Teaching" dergileri takip etmistir. Ogretmen failligi arastirmalarmin biiyiik ¢ogunlugunun Amerika Birlesik
Devletleri'ndeki akademisyenler tarafindan yayinlandig belirlenmistir. ABD, Birlesik Krallik ve Cin gibi biiyiik ve etkili
iilkelerin kendi bolgelerindeki diger iilkelerle daha yogun is birlikleri kurduklari tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen failligi, bibliyometrik analiz, faillik, arastirma egilimleri

Abstract: This study aimed to reveal the current status of teacher agency research using bibliometric analysis. The
study was conducted using the Web of Science (WoS) database, which provides access to qualified and reliable articles.
The data set, consisting of 827 studies, was analyzed using the "biblioshiny-bibliometrix" package in RStudio to examine
keyword trends, the distribution of studies by year, the most cited articles, the most academically productive countries,
the journals with the most published articles, recurring word groups, and the conceptual, social, and intellectual structures
of the studies using bibliometric indicators. The research results showed that there has been a significant increase in the
number of studies conducted on teacher agency in recent years. It was determined that the most studies on teacher agency
were published in the journal of "Teaching and Teacher Education". This journal was followed by "System", "Curriculum
Journal", "English Teaching-Practice and Critique" and "Teachers and Teaching". It was determined that the majority of
teacher agency research was published by academics in the United States. It was revealed that large and influential
countries such as the USA, UK and China establish more intensive collaborations with other countries in their regions.
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Giris
Ogretmen  failligi,

Ogretmenlerin - mesleki

(Biesta & Tedder, 2007). Dolayisiyla, failligin edinimi, iginde
bulunulan ortamin ekonomik, kiiltiirel ve sosyal kaynaklarina

gelisimlerini bagldr.

yonlendirmek ve meslektaslarinin gelisimlerine katkida
bulunmak i¢in bilingli ve yapict davranma kapasitesiyle ilgili
bir kavramdir (Calvert, 2016). Kavramin ingilizcesi “teacher
agency” olup, Tirkcede pek cok arastirmaci tarafindan
“Ogretmen failligi” olarak kullanilmaktadir (Acar, 2021;
Bellibas vd., 2021; Asc1 & Yildirim, 2020). Faillik, 6ziinde
kasith eylemleri ifade eder (Bandura, 2001). "Yapmanin
baslangi¢ noktas1" (Oakeshott, 1975) olarak
nitelendirilebilecek faillik, karar verme, harekete gegme veya
stratejik olarak sessiz kalma iradesini, giiciinii ve 6zgiirliigiinii
icerir (Danielewicz, 2001). Biesta ve Tedler (2007), failligi
kisinin kendi hayatin1 kontrol edebilme yetenegi olarak
tanimlarken, Emirbayer ve Mische (1998) ise bunu ge¢misin
etkileri, gelecege yonelik yonelimler ve simdiki zamanla
etkilesimin bir sentezi olarak goriir. Ogretmen failligi
baglaminda Vaughn ve Faircloth (2011), Ogretmenlerin
hedeflerine ulagmak i¢in vizyonlari dogrultusunda hareket
etmeleri olarak tanimlar. Priestley vd. (2013) failligin
baglamsal kosullarla yakindan iligskili oldugunu vurgular.
Faillik  bireysel ¢abalarin, mevcut kaynaklarm ve
baglamsal/yapisal faktorlerin etkilesimi sonucu ortaya g¢ikar

Ogretmen failligi 6grenme motivasyonu, Ogrenmeye
yonelik yeterlik inanglar1 ve Ogrenmeyi kolaylastirmaya
yonelik kasith eylemlerden olusur (Giddens, 1984; Heikonen
vd., 2017; Pietarinen vd., 2016; Pyhédlto vd., 2015; Sachs,
2000; Soini vd., 2016; Soini vd., 2015; Toom vd., 2017).
Failligin gerceklesmesi sosyal ¢evrenin yani sira gecmisten
O0grenmeye, gecmis deneyimleri gelecek yonelim ve
gliniimiizle birlestirme yetenegine baghdir (Biesta & Tedler,
2007). Bir anlamda ge¢mis anlayislar, deneyimler ve eylemler
bireyin gelecek ve giiniimiizdeki eylemlerine aracilik etmekte
(Philpott & Oates, 2017) ve onu sekillendirmektedir.
Emirbayer ve Mische’ye (1998) gore faillik gecmisin etkileri,
gelecege yonelik yonelimler ve giiniimiizle etkilesimin bir
sentezidir. Bu ii¢ boyut sirasiyla iterasyonel, projektif ve
pratik-degerlendirme olarak adlandirilir. Bu i¢ boyutun her
birinin 6gretmen failligine dnemli katkilar1 vardir fakat her
birinin katkida bulunma derecesi birbirinden farkli olabilir.
Emirbayer ve Mische’nin bu ii¢ boyutun etkilesiminin bir
sonucu olarak gordiigii faillik olusumunu Priestley vd. (2013)
asagidaki gibi bir model haline getirmislerdir.
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Kiiltiirel

Pratik-degerlendirme

o Fikirler, degerler, inanglar,
sOylemler, dil

iterasyonel v | Projektif
e Yapisa
P o Sosyalyapilar (iligkiler, roller, N
. Yasam_oykule_n -l giic, giiven) _ e Kisa dO:lEm‘l
e Meslekigecmis e Maddi ¢ Uzun donem
o Kaynaklar

o Fizikigevre

Ogretmen Failligi

Sekil 1. Ogretmen failligi olusum siireci (Priestley vd., 2013)

Model, faillik olusumuna katkida bulunan farkli boyutlara
odaklanmaktadir. Iterasyonel boyut, genelde &gretmenlerin
yasam Oykiileri ve 6zelde kendi egitimleri ile dgretmenlik
deneyimlerine odaklanan mesleki gegmis olmak iizere ikiye
ayrilmistir. Projektif boyut eylemlerin kisa ve uzun dénemli
yonelimleri  olmak iizere ikiye yarilmistir.  Pratik-
degerlendirme boyutu ise kiiltiirel, yapisal ve maddi yon olmak
iizere tice ayrdmigtir. Kiiltiirel yonleri fikirler, degerler,
inanclar, sdylem ve dil; yapisal yonleri iliskiler, roller, gii¢ ve
giiven gibi sosyal yapilar; maddi yonleri ise kaynaklar ve
6gretmenin iginde bulundugu fiziki ¢evre olusturmaktadir.

Peki, 6gretmen failligi neden bu kadar 6nemlidir? Hem
bireysel hem de toplumsal diizeyde, kisisel ve mesleki gelisim
faaliyetlerini kasith olarak yonetme kapasitesiyle ilgili olan bu
kavram (Pyhilté vd., 2013), 6gretmenlerin kendisini kasitli
hareket edebilen, kendi basina kararlar alabilen aktif bir
Ogrenen olarak algilamasina olanak tanimaktadir (Soini vd.,
2015). Ayrica, eylemde bulunma inanc1 Ogretmenlerin
cabalarini besler (Danielewicz, 2001). Ogretmenlerin faillik
duygusu gelistik¢e, yasadiklar1 toplumu yeniden diizenlemek
icin bilingli olarak hareket ederler (Inden, 1990). Ogretmen
failligi, Ogretimin, Ogretmenden Ogrenciye ve Ogrenciden
Ogretmene ¢ift yonli yapilmasiyla da iliskili olup hem
Ogretmen hem de Ogrenciye karsilikli fayda saglamaktadir
(Martin & Dowson, 2009). Dahasi motivasyonu yiiksek, kendi
basina kararlar alabilen, sorumluluk sahibi bireyler olmak
ogretmenlerin  6nemli gorevlerinden biridir (Lipponen &
Kumpulainen, 2011). Bu ise dgretmenlerin 6zgiir kararlar
alabilen ve yaptig1 eylemlerin etkisi iizerine etraflica diisiinen
aktif bir O0grenen olmasini gerektirir (Soini vd., 2015).
Ogretmen failligi, daha ileri diizeyde mesleki 6grenmeyi
saglayan 6gretmenlik mesleginin bir parcasidir ve bu durum
ogretmenlerin mesleki gelisimi i¢in de olduk¢a 6nemlidir. Bu
aynt zamanda kiginin mesleki gelisimi ic¢in gerekli
motivasyonu da saglamaktadir (Turnbull, 2005).

Ogretmen failligi kavramu, egitim arastirmalarinda giderek
artan bir ilgi odagi haline geldigi goriilmektedir. Soini vd.
(2016), ogretmenlerin sinif igindeki Ogrenme siireglerini
mesleki faillik  kavramiyla iliskilendirerek, Ogretmen
failliginin 6grenme tizerindeki etkisinin daha kapsamli bir
sekilde arastirilmasi gerektigini belirtmislerdir. Caligma,
mesleki failligin tanimlanmasi, 6gretmen egitimindeki rolii ve

15

ogretmen refahi ile olan iligkisine odaklanmigtir. Sang (2020)
ise 6gretmen failligini, 6gretmenlerin egitim uygulamalarinda
aktif segimler yapabilme yetenegi olarak tanimlamis ve bu
yetenegin  Ogretmen  davraniglart  {izerindeki  etkisini
incelemistir. Ozellikle stajyer, yeni baslayan ve deneyimli
Ogretmenlerin faillik diizeyleri karsilastirilarak, failligin
Ogretmenlerin  mesleki gelisimindeki rolii vurgulanmustir.
Huang ve Yip (2021), yeni goreve baglamis ii¢ Ingilizce
ogretmeninin ilk yillarindaki mesleki gelisimlerini 6gretmen
failligi baglaminda incelemislerdir. Ogretmenlerin kisisel
ozellikleri, cevresel faktorler ve davranislart arasindaki
etkilesimi analiz etmisler ve Ogretmenlerin karsilagtiklari
zorluklar ve bu zorluklarla basa ¢ikma stratejilerini ele
almislardir. Juutilainen vd. (2019) Finlandiya'da &gretmen
adaylarmin failligini desteklemede "ev grubu" modelinin
etkinligini incelemis ve bu modelin, Ggrencilerin birinci
smiftan itibaren sabit kiigiikk gruplar halinde c¢alismasini
saglayarak failligi desteklemede etkili bir ara¢ oldugunu,
ancak bazi 6n kosullar ve dikkat edilmesi gereken noktalar
oldugunu belirtmislerdir. Cong-Lem (2021), uluslararasi
alanyazinda 6gretmen failligi kavramii kapsamli bir sekilde
ele aldig1 sistematik derleme caligmasinda, failligin farkli
baglamlarda nasil  algilandigmi, tanimlandigini  ve
Olciildiigiinii analiz etmistir. Calisma, &gretmen failliginin
karmagik ve ¢ok yonlii bir yapi oldugunu ve ogretmenlerin
mesleki uygulamalarinda aktif rol oynama yetenekleriyle
yakindan iligkili oldugunu gostermistir. Ayrica, Ogretmen
failligini etkileyen faktorler ve bu failligin 6gretmen-6grenci,
Ogretmen-meslektas ve Ogretmen-egitim sistemi
etkilesimlerine olan etkisini de arastirmustir. Li ve Ruppar
(2020) ise kapsayici egitim baglaminda 6gretmen failligini ele
alan bir sistematik derleme gergeklestirmislerdir. Uluslararasi
alanyazini inceleyerek, 6gretmen failliginin kapsayici simif
ortamlar1 olusturmadaki ve siirdiiriilmesindeki roliinii analiz
etmisler ve dgretmenlerin kapsayici uygulamalart benimseme
ve uygulama yeteneklerini etkileyen faktorleri
belirlemislerdir. Deschénes ve Parent (2022), 6gretmen failligi
arastirmalarinda  kullanilan metodolojiye odaklanan bir
sistematik derleme calismasiyla veri toplama araglari, analiz
yontemleri, arastirma desenleri ve katilimer profillerini
incelemislerdir. Caligma nicel yontemlerin, 0Ozellikle
Olgeklerin yaygin olarak kullanildigini, nitel yontemlerin ise



daha az tercih edildigini gostermistir. Yazarlar, 6gretmen
failligi gibi karmasik bir kavramm incelenmesinde
metodolojik ¢esitliligin ve farkli veri toplama ve analiz
yontemlerinin birlikte kullaniminin 6nemini vurgulamiglardir.

Ogretmen failligi, son yirmi yilda egitim aragtirmalarinin
merkezine yerlesmis, oldukea ilgi gdoren bir kavramdir. Bu
alandaki ¢aligmalar, failligin egitim sistemlerindeki karmagik
roliinli ve dnemini ortaya koymus olsa da hala kesfedilmeyi
bekleyen birgok yonii bulunmaktadir. Nispeten yeni bir
calisma alani olmasina ragmen Google Akademik'te yarim
saniyede 2 milyonun iizerinde sonu¢ ¢ikmaktadir. Bu kadar
genis bir alanyazin arastirmacilarin konuya genel bir bakig
acis1 gelistirmelerini zorlastirabilir (Cretu & Morandau, 2022).
Bu baglamda, sistematik derleme ve bibliyometrik analiz
yontemleri, arastirma alaninin yapilandirilmasina ve alana
iliskin daha derin bir anlayisa ulasilmasina katkida bulunabilir
(Fellnhofer, 2019). Bibliyometrik analiz, biiylik veri setlerinde
metinleri ve bilgileri incelemek icin kullanilan bir yontemler
biitiiniidiir (Cobo vd., 2011). Yayinlarin niceliksel analizini
sunan bu yontem (Ellegaard & Wallin, 2015), arastirma alanini
Onyargisiz bir sekilde haritalayarak ve alanin kapsamli bir
resmini ¢izerek arastirmacilari  en etkili g¢aligmalara
yonlendirmektedir (Zupic & Cater, 2015). Alanyazinda
Ogretmen failligi ilizerine sistematik derleme c¢alismalar
mevcut olsa da (Deschénes & Parent, 2022; Cong-Lem, 2021;
Li & Ruppar, 2021) bu alanda bibliyometrik bir analiz
calismasinin yapilmadigir goriilmiistiir. Bu g¢alisgma mevcut
sistematik derlemelerden farkli olarak, Ogretmen failligi
aragtirmalarina nicel bir yaklagim getirmektedir. Arastirma
bibliyometrik analiz yontemini kullanarak, alandaki yaymn
egilimlerini, arastirma konularinin dagilimini, en etkili
yazarlari ve dergileri belirleyerek 06gretmen failligi
aragtirmalariin giincel durumunu objektif bir sekilde ortaya
koymayr amaglamaktadir. Calisma, oOgretmen failligi
alanindaki bilgi birikimine nicel verilerle katkida bulunarak,
arastirma alaninin daha iyi anlagilmasini ve yapilandirilmasini
saglayacaktir. Ozellikle, alana yeni baslayan arastirmacilar
icin kapsamli bir rehber niteligi tasiyacak ve gelecekteki
aragtirmalara yol gosterici olacaktir. Ogretmen failligi
aragtirmalarinin giincel durumunu ortaya koymay1 amaglayan
bu arastirma kapsaminda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Analize dahil edilen ¢alismalarin genel 6zellikleri

nelerdir?
2. Calismalarin yillara gore dagilimi nasildir?
3. Calismalarin yayinlandig1 kaynaga gore dagilimi
nasildir?

4. Calisma bagliklarinda en sik kullanilan kelime gruplari
nelerdir?
Calismalarin tilkelere gore dagilimi nasildir?
Ulkelerin yillara gére bilimsel yayin sayilar1 nedir?
En ¢ok atif alan ¢aligmalar hangileridir?
Calismalarin kavramsal yapist nasildir?
. Calismalarin sosyal yapisi nasildir?
10. Calismalarin entelektiiel yapist nasildir?

000 o

Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirmada, 6gretmen failligi konusundaki alanyazinin
kapsamli bir analizini gergeklestirmek igin bibliyometrik
analiz yontemi kullanilmistir. Bu yontemin tercih edilmesinin
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temel nedeni, biiyiik veri kiimeleri iizerinden objektif ve
istatistiksel analizler yaparak, arastirma egilimlerini, odak
noktalarini ve alandaki 6nemli ¢alismalari belirlemeye olanak
saglamasidir (Liv vd., 2019). Nitel yontemlerin aksine,
bibliyometrik analiz, sayisal verilere dayanarak nesnel bir
bakig agist sunar ve aragtirma alanmin daha kapsamli bir
resmini ¢izmeye yardimci olur (Zupic & Cater, 2015).

Caligmada kullanilan bibliyometrik gostergeler, aragtirma
sorularimi1 yanitlamak ve alana dair kapsamli bir anlayis
gelistirmek amaciyla secilmistir. Analizler kapsaminda
calismalarin yillara, dergilere ve iilkelere gére dagilimlar ile
en sik kullanilan kelime gruplari, iilkelerin yillara gore
bilimsel yayin sayilari, en ¢ok atif alan ¢alismalar; ¢alismalarin
kavramsal, sosyal ve entelektiiel yapilar1 incelenmistir.
Calismalarin yillara gore dagilimlari zaman igindeki yayin
trendlerini  gdstermekte, alanin biiyiime hizi, belirli
donemlerdeki  yogunlagsmalar ve potansiyel arastirma
bosluklar1 hakkinda bilgi vermektedir. Dergilere gore dagilim,
hangi dergilerin alanda daha etkili oldugunu ve arastirmacilar
tarafindan tercih edildigini gostermektedir. Ayni zamanda,
alanin  disiplinler ~ aras1  baglantilarin1  da  ortaya
koyabilmektedir. En sik kullanilan kelime gruplari arastirma
konularindaki egilimleri ve odak noktalarini belirlemekte olup
alandaki temel kavramlar ve popiiler aragtirma temalar
hakkinda bilgi vermektedir (Cobo vd., 20111). Ulkelere gére
dagilim, hangi iilkelerin alana daha fazla katkida bulundugunu
ve uluslararasi is birligi diizeyini gostermektedir. Ulkelerin
yillara gore bilimsel yayin sayilar iilkelerin zaman igindeki
arastirma performansini ve gelisimini, hangi tlkelerin ilgili
konuda lider oldugunu gostermektedir. Atif analiziyle
calismanin aldig1 atiflar Ol¢iilmektedir. Daha yiiksek atif
sayisina sahip makalelerin, diger arastirmacilar tarafindan
kabul gordiiklerini yansittiklar1 icin daha biiyiik bir etkiye
sahip olduklar1 anlasilmaktadir (Garfield, 1955). Boylelikle
ilgili alanyazinda hangi ¢aligmalarin daha ¢ok kabul gordigii
goriilmektedir. Caligmalarin kavramsal yap1 analizi, alandaki
farkli kavramlarim birbirleriyle nasil iligkili oldugunu ve hangi
konularin birlikte ele alindigini1 gostermektedir. Arastirma
trendlerini belirleme, kavramsal iliskileri anlama, arastirma
bosluklarimni tespit etmede 6nemlidir. Sosyal yap1 analizi, farkli
tilkelerden aragtirmacilar arasindaki is birligini ve ortak
caligmalar1 gostermektedir. Hangi iilkelerin birlikte ¢alistigini,
ig birligi aglarinin nasil olustugunu gostermesi ve potansiyel is
birligi firsatlarini tespit etmede kullanilabilmektedir (Bérner
vd., 2003). Entelektiiel yapt analizi, farkli yazarlarin
¢alismalariin birbirleriyle nasil iligkili oldugunu ve hangi
yazarlarin birlikte atif aldigin1 gostermektedir (Small, 1997).
Yazarlar arasindaki atif iligkileri, fikirlerin nasil yayildigini ve
hangi ¢aligmalarin birbirini etkiledigini gdstermesi ve alandaki
onemli yazarlar1 belirleme agisindan énemlidir.

Veri Toplama Siireci

Bu calismada, 6gretmen failligi alanindaki bilimsel yayinlar
incelemek icin WoS veri tabani kullanilmistir. WoS, genis
kapsami ve atif indeksleri sayesinde, bibliyometrik analizler
icin gilivenilir ve kapsamli bir veri kaynagi olarak kabul
edilmektedir (Kandeel et al., 2023; Pranckute, 2021). Bu
sayede, 6gretmen failligi arastirmalarinin genel egilimlerini ve
etkisini daha dogru bir sekilde degerlendirmek miimkiin
olabilmektedir.
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WoS veri tabaninda biitiin alanlarda yil sinirlamast olmaksizin “teacher agency”
anahtar kelimesi ile ulagilan sonuglar (n=884)

4

Belge tiirii i¢in aramanin makale, derleme makale ve kitap bolimleri ile
sinirlandirilmasi (n=837)

4

Calismalarin ingilizce dilinde olanlar ile sinirlandirilmasi (n=827)

Sekil 2. Alanyazin taramasi akis semasi

WoS veri tabaninda, 15 Kasim 2024 tarihinde “teacher
agency” anahtar kelimesi kullanilarak kapsamli bir tarama
gergeklestirilmigtir.  Arama  sorgusu  su  sekildedir:
TS=("teacher agency"). ilk aramada 884 makale bulunurken,
calismanin kapsami arastirma makaleleri, derleme makaleler
ve kitap boliimleriyle sinirlandirilmistir. Konferans bildirileri,
editor yazilar1 ve kitap incelemeleri gibi diger yaym tiirleri
kapsam disinda birakilmistir. Ayrica, veri tabaninmn dil
filtreleme ozelligi kullanilarak sadece Ingilizce yaymlar
analize dahil edilmistir. Bu sinirlandirmanin temel nedeni,
Ogretmen failligi alanindaki en giincel ve etkili aragtirmalarin
genellikle Ingilizce olarak yayinlanmasidir. Bu filtrelemeler
sonucunda bibliyometrik analize 827 ¢aligma dahil edilmistir.
Alanyazin tarama siireci Sekil 2'de detayli olarak
gosterilmistir.

Veri Analiz Siireci

Veri analiz siirecinde Oncelikle yinelenen kayitlarin olup
olmadig1 tespit edilmis, WoS veritabanindan elde edilen
veriler, bibliyometrik analiz yaziliminin gerektirdigi formata
doniistiirilmiistiir. Yazar adlari, “Soyadi, Adin Bas Harfi”
formatina standardize edilmistir. Benzer isimlere sahip
yazarlarin ayni kisi olup olmadigy, ilgili calismalar incelenerek
teyit edilmistir. Analizler kapsaminda “teacher training” ve
“teacher education” anahtar kavramlar1 Ggretmen egitimi
olarak birlestirilmistir.

827 ¢alismadan olusan veri seti, RStudio'nun biblioshiny-
bibliometrix paketi ile analiz edildi. Atif analizi atif sayisina,
es yazarlik analizi birliktelik katsayisina ve anahtar kelime
analizi frekans ve birlikte olusum degerlerine dayandirildi.
Caligsmalarin yillara gore dagilimi, yayinlandiklar1 dergiler,
basliklarda sik¢a kullanilan kelimeler, yazarlarin iilkeleri ve
yillara gore yayin sayilari incelendi. En ¢ok atif alan ¢alismalar
belirlendi ve 6gretmen failligi alanindaki anahtar kelimelerin
birlikte olusum haritas1 c¢ikarildi. Ayrica, tilkelerin ortak
yazarlik ve yazarlarin ortak atif aglarini gdsteren haritalar
olusturuldu. Bu analizlerde, iki birliktelik, iki makale ve 15 atif
esigi kullanildi. Anahtar kelime, iilke ve yazar sayilari sirasiyla
99, 29 ve 40 ile siirlandirildi. Bulgular, tablolar, grafikler ve
ag haritalari ile gorsellestirildi.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu ¢alismada, elde edilen bulgularin gegerlik ve giivenirligini
saglamak icin gesitli yontemler kullanilmistir. Veri toplama
stirecinde, WoS gibi saygin bir veri tabam kullanilmis ve
belirli kriterlere odaklanilmigtir. Bu, ¢alismanin belirli bir
alandaki (6gretmen failligi) bilimsel yayinlar1 daha odakli bir
sekilde  incelemesini  saglamistir.  Veri  analizinde,
bibliyometrik analizler i¢in yaygin olarak kabul goéren
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biblioshiny-bibliometrix  paketi kullanilmistir, bu da
sonuglarin  giivenilirligini  artirmistir.  Veri  temizleme,
doniistiirme, yazar adlarinin standardizasyonu ve anahtar
kelimelerin  birlestirilmesi gibi adimlar detayli olarak
aciklanmistir. Bdylece, calismanin tekrarlanabilirligi  ve
sonuglarin dogrulanabilirligi artirilmistir. Kullanilan analiz
yontemleri (atif analizi, es yazarlik analizi, anahtar kelime
analizi) ve esik degerleri (iki birliktelik, iki makale, 15 atif)
belirtilerek,  ¢aligmanin  seffaflift ~ ve  objektifligi
vurgulanmistir. Caligmanin kapsammin WoS veri tabaniyla
sinirli olmasi ve nicel verilere odaklanilmasi bazi sinirlamalar
getirmektedir. Bulgular yorumlanirken bu sinirlamalar dikkate
alinmustir.

Siirhliklar

Bu ¢alismanin kapsami, dncelikli olarak WoS veri tabaninda
indekslenen dergilerle sinirlidir. Bu nedenle, 6gretmen failligi
alanindaki tiim ¢aligmalar1 kapsamayabilir ve alana dair eksik
bir resim sunabilir. Bu durum, o&zellikle belirli cografi
bolgelerde veya belirli yayin tirlerinde yogunlasan
aragtirmalarmm g6z ardi edilmesine yol acabilir. Ayrica,
kullanilan bibliyometrik analiz ydntemi nicel verilere
dayanmaktadir ve Ogretmen failligi gibi ¢ok boyutlu bir
konunun nitel yonlerini tam olarak ele alamayabilir.

Bulgular

Asagida Tablo 1’ de bibliyometrik analize dahil edilen
caligmalara ait genel bilgiler verilmistir.

Tablo 1. Caligmalara ait genel bilgiler

Tanim Sonuglar
Zaman araligi 2002:2024
Kaynaklar (Dergiler, kitaplar, vb.) 310
Dokiimanlar 827
Yillik biiytime orani 25,65
Ortalama atif say1si (dokiiman basina) 13,19
Kaynaklar 29791
Yazar anahtar kelimeleri 1952
Yazarlar 1669

Tek yazarli dokiiman yazarlar1 250
Dokiiman basina ortak yazarlar 2,4

Tablo 1’e gore 310 kaynakta ve 2002-2024 yillar1 arasinda
toplam 827 makale yaynlanmistir. Makale bagma alian atif
sayist 13,19°dur. Yazarlarin kullandigi anahtar kelime sayisi
1952°dir. Toplam yazar sayist 1669 olup, tek yazarli makale
sayis1 250°dir. Makale bagina ortak yazar sayist 2,4’tlir. Son
yillarda makale sayisindaki yillik artis orani ise %25,65’tir.
Sekil 3’te 6gretmen failligi izerine yapilan ¢alismalarin yillara
gore dagilimi verilmistir.
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Sekil 3. Ogretmen failligi {izerine yapilan galismalarin yillara gére dagilimi

Aragtirma  verilerine  gore  2000’lerin  bagindaki
caligmalarin sayist olduk¢a azken 2010 yilindan sonra bu
egilimin yavag yavas degismeye basladigi goriilmektedir.
2013-2019 yillar1 arasinda her yil diizenli bir artis egilimi
goriiliirken, 2020 yilinda bu trend kisa siireligine diisiise
geemis, 2020 yilindan sonra ise hizli bir artis ivmesi
yakalanmistir. 2024 yilinda 6gretmen failligi arastirmalart en
iist seviyeye ulastigi goriilmektedir. Genel olarak bakildiginda,
Ogretmen failligi lizerine yapilan arastirmalarin sayisinda son
yillarda 6nemli bir artis oldugu agik¢a goriilmektedir. Bu
durum, bu konunun arastirmacilar tarafindan giderek daha
fazla ilgi gordiigiinii géstermektedir.

Sekil 4’te, 6gretmen failligi ile ilgili en fazla ¢alismanin
hangi kaynaklarda yayinlandigini gostermektedir.

Aragtirma verilerine gére 6gretmen failligi ile ilgili en fazla
caligmanin Teaching and Teacher Education dergisinde
yayinlandigi  goriilmektedir. Bunu sirasiyla  System,
Curriculum Journal, English Teaching-Practice and Critique,
Teachers and Teaching, Teacher Agency and Policy Response

EDUCATIONAL REV IEW
EDUCATIONAL MANAGEMENT ADMINISTRATION \& LEADERSHIP
LEARNING CULTURE AND SOCIAL INTERACTION
LANGUAGE CULTURE AND CURRICULUM
JOURNALOF RESEARCH IN SCIENCE TEACHING
GROUPLISED SCHOOLS IN CHINA: TEACHERAGENCY UNDER NEOLIBERAL INFLUENCES
EDUCATION AND INFORMATION TECHNOLOGIES
AUSTRALIAN EDUCATIONAL RESEARCHER
TEACHER DEVELOPMENT
LANGUAGE TEACHING RESEARCH
INTERNATIONAL JOURNAL OF BILINGUAL EDUCATION AND BILINGUAL SM
FRONTIERS IN PSYCHOLOGY
‘ RADICAL EDUCATORS REARTICULATING EDUCATION AND SOCIAL CHANGE: TEACHER AGENCY AND...
JOURNALOF CURRICULUM STUDIES
EDUCATION SCIENCES
JOURNALOF EDUCATIONAL CHANGE
PROFESSIONALDEVELOPMENT IN EDUCATION
CURRENTISSUES IN LANGUAGE PLANNING
THEORIZING AND ANALYZING LANGUAGE TEACHER AGENCY
TEACHER AGENCY AND POLICY RESPONSE IN ENGLISH LANGUAGE TEACHING
TEACHERS AND TEACHING
ENGLISH TEACHING-PRACTICE AND CRITIQUE
CURRICULUM JOURNAL
SYSTEM
TEACHING AND TEACHER EDUCATION

o

in English Language Teaching ve Theorizing and Analyzing
Language Teacher Agency kaynaklari takip etmektedir.
Kaynaklara gore yaym dagilimi agisindan incelendiginde ilgili
calismalarin daha c¢ok Ogretmen egitimi, egitim programi,
Ogretim ve yabanci dil gibi alanlardaki caligmalara odaklanan
dergilerde yayinlandigi goriillmektedir.

Sekil 5 ogretmen failligi g¢alismalarmin basliklarinda
birlikte en sik kullanilan {gli  kelime  gruplarim
gostermektedir.

Arastirma verilerine gore "Dil dgretmeni failligi" ifadesi
16 tekrarla en sik kullanilan {i¢lii kelime grubu olurken, bunu
8 tekrarla "Ogretmenlerin mesleki Ogrenimi", 7 tekrarla
"0gretmenlerin mesleki gelisimi" ve "6gretmenlerin mesleki
failligi" ve son olarak 6 tekrarla "Ingilizce dil 6gretimi" takip
etmektedir. Bu bulgular, 6gretmen failligi aragtirmalarinda dil
Ogretmenlerinin failligine, mesleki gelisim ve dgrenimlerine
ve Ingilizce dil 6gretimine odaklamldigini gdstermektedir.
Sekil 6 arastirmalarin iilke dagilimini géstermektedir.
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Sekil 4. Calismalarin yayinlandig1 kaynaklar ve calisma sayisi (ilk 25 kaynak)



1. Karagol / Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 27(1)

mmw
pe— L R

‘secondary english leachers
BN systematic literature review

onal developm
inclusive education teachers SC.I’MIII 18acher agency sagusn iaaguaps testing e

secondary schaol teachers
language teacher education

[——r—
language teachsr identities

__ chinaisacher agency 6NGIiSh language teanllers"--"----—-—

i 'Ieacners rn'esslonala enc
........._ efl student ieachers wiobal citizenship education
wl a || r F ' | na" arning:—==-
I-mlm Ihﬂtﬁlllﬂlﬂ

analyzing language teacher

~—==-tgacher professional deuelonmenl:'::::;.-"

‘“:.‘.'..."::'."..'.':."..:'Onulisll language teaching S o o s
%Imm language teachers agengy: =« -

radical educalors reariculating

“english language arts developing teacher agency
"“"‘_,_,_;":;_"‘_,ﬁ' language teacher lﬂenﬁm.,.,..,..,,"""',...""""

english language teacher - = st
S e e !cltfl Mnlon ltl{' lmmmmmnm
lingracy university eaglish Isachers

Sekil 5. Calisma bagliklarinda en sik kullanilan kelime gruplari
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Sekil 6. Ulkelerin dagilimi (1lk 25 iilke)

Arastirma verilerine goére, Amerika Birlesik Devletleri
(ABD) (207) bu alandaki en aktif {ilkedir. Aragtirma setindeki
makalelerin biiyikk ¢ogunlugu en az bir ABD'li yazar
igermektedir. Birlesik Krallik (115), Cin (88) ve Avustralya
(85) da ogretmen failligi ile ilgili dnemli sayida makale
yaymlayan iilkeler arasinda yer almaktadir. Kanada (27), Isvec

600

(22), Hollanda (20) ve Giiney Afrika (20) ise daha az sayida
makaleyle de olsa bu iilkeleri takip etmektedir. Hindistan (4),
Tiirkiye (5), Filipinler (5) ve Italya’nin (6) ise bu alana simrl:
sayida calismayla destek verdigi goriilmektedir.

Sekil 7 iilkelerin yillara gore bilimsel iiretimini

gostermektedir.

2002
2005
2007
2009
2011

Country . AuSTRALIA

CANADA

CHINA

FINLAND

NETHERLANDS

2015
2017
2019
2021
2023

SOUTH AFRICA

SWEDEN

UNITED KINGDOM

usa

Sekil 7. Ulkelerin yillara gore bilimsel iiretimi
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Tablo 2. Ogretmen failligine iliskin en ¢ok atif alan on caligma

Ogretmen failligi iizerine yapilan ¢aligmalarin bibliyometrik analizi

Yazarlar Bashk Kaynak Atif
Lasky, 2005 A sociocultural approach Teaching and Teacher Education 694
Biesta et al., 2015 The role of beliefs Teachers and Teaching 576
Priestley et al., 2012 Teacher agency in curriculum Curriculum Inquiry 377
Buchanan, 2015 Teacher identity and Teachers and Teaching 266
Tao & Gao, 2017 Teacher agency and identity Teaching and Teacher Education 185
Kayi-Aydar, 2015 Teacher agency, positioning Teaching and Teacher Education 181
Castro et al., 2010 Resilience strategies Teaching and Teacher Education 177
Priestley et al., 2016 Teacher agency: What it is Flip the system: Changing education 168
Palmer et al., 2013 Teacher agency in Review of Research in Education 148
Lai etal., 2016 Teacher agency and Teaching and Teacher Education 120

Sekil 7, ilkelerin 6gretmen failligi alanindaki bilimsel
yayimnlarinin zaman igindeki gelisimini gostermektedir. ABD, bu
alanda acik ara liderligini siirdiirmekte ve yayin sayist yildan yila
artmaktadir. Birlesik Krallik 2011 yilindan, Avustralya ve Cin ise
2013 yilindan itibaren yiikselise gecerek onemli aktorler haline
gelmiglerdir. Kanada, Hollanda, Giiney Afrika, Finlandiya ve
Isvigre ise yaym sayilar1 bakimindan lider iilkelerin gerisinde
kalmaktadir. Genel olarak, dgretmen failligi alanindaki yayin
sayisinin istikrarli bir sekilde arttigi ve 2024 yilinda zirveye
ulastig1 goriilmektedir.

Tablo 2 ogretmen failligine iliskin en c¢ok atif yapilan 10
caligmayi listelemektedir.

Bu listede Lasky (2005) 694 atif ile ilk siray: alirken, Biesta
et al. (2015) 576 atif ile ikinci ve Priestley et al. (2012) 377 atif
ile ii¢lincii sirada yer almaktadir. Dikkat ¢ceken bir diger nokta ise
en ¢ok atif alan makalelerin bes farkli dergide yayinlanmig
olmasidir. Bes makale “Teaching and Teacher Education”
dergisinde, iki makale “Teachers and Teaching dergisinde” ve
diger makaleler ise farkli dergilerde yer almaktadir. flk on
caligmanin dokuzu makale, biri ise kitap bolimii olarak
yaymlanmistir. Ayrica, Mark Priestley'in en ¢ok atif alan ikinci
caligmanin ortak yazari, {iglincii ve sekizinci ¢alismanin ise ilk
yazar1 olmasi dikkat ¢ekicidir.

Alandaki c¢alismalarin birbirleriyle olan iligkilerinin ortaya
koymak ve s6z konusu alani daha iyi anlayabilmek amaciyla
alanin kavramsal, sosyal ve entelektiiel yapilarinin ortaya
konmast gerekmektedir (Cobo vd., 2011). Bu baglamda
aragtirmada yer alan toplam 827 c¢aligmanin kavramsal yapisi
incelenmis ve Sekil 8’de gosterilmistir.

Sekil 8 incelendiginde anahtar kelimelerin kirmizi, mavi, yesil
ve mor olmak iizere dort kiime etrafinda yer aldig1 goriilmektedir.
Kirmizi kiimede 52 anahtar kelime olup en sik tekrarlanan
kelimeler 6gretmen failligi, 6gretmen kimligi, egitim programi,
gelisim, Ogretim, egitim programi reformu, profesyonellik ve
pedagoji kavramlardir. Mavi kiimede 42 anahtar kelime olup en
stk tekrarlanan kelimeler faillik, 6gretmen, Ogretmen egitimi,
mesleki geligim, egitim, mesleki 6grenme, dgretmenler, sosyal
adalet ve hesap verilebilirliktir. Yesil kiimede toplam ii¢ anahtar
kelime yer alip bunlar dil 6gretmeni failligi, dil 6gretmeni ve dil
Ogretmeni kimligidir. Mor kiimede iki anahtar kelime yer alip
bunlar anlat1 ve arastirmadir.

Arastirma kapsaminda 827 g¢aligmanin sosyal yapisi
incelenmis ve sekil 9’da iilkelerin ortak yazarlik haritasi
gosterilmistir. Sekil 9, 0gretmen failligi arastirmalarinda iilkeler
arast is birliklerini gorsellestirmektedir.

Burada bes temel kiime 6n plana ¢ikmistir. Bunlardan mor
kiime ABD merkezli olup Japonya, Kanada, Kore, Fransa,
Tiirkiye ve Iran gibi Asya ve Avrupa iilkelerini igermektedir.
Birlesik Krallik merkezli yesil kiime Hollanda, Isvigre, Norveg,
Almanya, Danimarka, Sili, Irlanda, Polonya ve Brezilya gibi
Avrupa ve Latin Amerika iilkelerini kapsamaktadir. Cin merkezli
mavi kiimenin Avustralya, Finlandiya, Yeni Zelanda, Singapur ve
Vietnam gibi iilkeleri icerdigi goriilmektedir. Giiney Afrika,
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Umman, Tayland ve Misir kirmizi bir kiime olusturmaktadir. Son
olarak Sirbistan ve Estonya’nin da sart bir kiime olusturdugu
goriilmektedir. Bu baglamda iilkeler arasi is birliklerinin
genellikle cografi yakinlik ve kiiltiirel baglarla iligkili oldugu
sOylenebilir. Burada ABD, Birlesik Krallik ve Cin gibi biiyiik ve
etkili iilkelerin, 6gretmen failligi ile ilgili caligmalarda kendi
bolgelerindeki diger iilkelerle daha yogun is birlikleri kurdugu
gbze carpmaktadir.

Aragtirmanin son asamasinda 827 g¢aligmanin entelektiiel
yapisi incelendi ve yazarlarin ortak atif haritasi ¢ikarildi. Sekil
10°da goriildiigii iizere harita, birbirleriyle sik¢a atif yapan yazar
gruplarini gosteren yogun kiimeler igermektedir.

Yazarlarin ortak atif analizleri agisindan tek bir kiimenin yer
aldig1 goriilmektedir. Biesta vd. (2015), Emirbayer ve Mische
(1998) ve Priestley vd. (2012) c¢ok sayida atif alan ve farkl
yazarlarla baglantili olan 6nemli isimler olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Sonug¢, Tartisma ve Oneriler

Bu ¢alisma, 2002 ile 2024 yillar1 arasinda yayimlanan ve WoS
veritabaninda  indekslenen Ogretmen failligine iliskin
arastirmalarm bibliyometrik profilini ortaya koymaktadir.
Caligmada bibliyometrik gostergeler; makalelerin yillara gore
dagilimy, iilkelere gore dagilimi, en ¢ok yayin yapan dergiler,
yazarlar tarafindan en sik kullanilan anahtar kelimeler, en
iretken ilkeler, atif sayisina gore en etkili makaleler ve
calismalarin  kavramsal, sosyal ve entelektiiel yapilar
agisindan incelenmistir.

Aragtirma sonuglarina gore 6gretmen failligi ile 2000'lerin
basinda az sayida ¢aligma varken, 2010'dan sonra 6gretmen
failligi arastirmalarina olan ilginin arttig1 tespit edilmistir.
Benzer sekilde Deschénes ve Parent (2022) ve Cong-Lem
(2021) 6gretmen failligine iliskin yapmis olduklar: sistematik
derleme ¢aligmasinda 2010-2020 yillar1 arasindaki yayinlarin
sayisinda keskin bir artis oldugunu tespit etmislerdir. Bu
bulgu, o6gretmen failli§i arastirmalarina olan ilginin zaman
icindeki degisimini acik¢a gostermektedir. 2013-2019 yillar1
arasindaki istikrarli artis, alana olan ilginin siirekliligini
vurgularken, 2020 yilindaki diisiis muhtemelen kiiresel
pandemi kosullarmin etkisine baglanabilir. Arastirma
faaliyetlerindeki bu gecici diisiise ragmen Ogretmen failligi
konusundaki ilginin azalmadigini, aksine 2020 sonrasi
donemde hizli bir artigla devam ettigini gosteriyor. 2024
yilinda ulagilan en yiiksek ¢alisma sayisi, konunun
giincelligini ve Onemini teyit etmektedir. Bu artan ilginin
altinda, egitim politikalarindaki degisimler (Poulton, 2020),
ogretmen failliginin 6grenci bagarisi ve dgretmen motivasyonu
gibi konularla olan iligkisi (Hawthorne-Kocak, 2021; Soini et.
Al, 2015), ogretmenlerin mesleki gelisimine verilen 6nem,
O0gretmenlik mesleginin  doniisimii ve kiiresel egitim
tartigmalar1 gibi faktorler yatiyor olabilir.
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Bilimsel dergilerin 6nemli 6zelliklerinden biri, o alandaki
arastirmalarin ne kadar ilerledigini ve derginin bu alanda ne
kadar 6nemli bir rol oynadigimi gostermesidir. Dergiler,
yapilan arastirmalar1 herkesin gérmesine ve okumasina agik
hale getirerek, yazarlarin, iilkelerin ve farkli disiplinlerin bu
alana ne kadar katki sagladigini ve ne kadar tanindiklarini da
gosterir (Ball, 2017). Ogretmen failligi ile ilgili en fazla
calisgmanin hangi dergilerde yayinlandigi incelendiginde,
“Teaching and Teacher Education" dergisinin ilk sirada yer
aldigr goriilmistiir. Bu durum, s6z konusu derginin bu
konunun arastirilmasi ve tartisilmasi i¢in 6nemli bir platform
oldugunu ve alan uzmanlari tarafindan referans noktasi olarak
kabul edildigini gostermektedir. "System", "Curriculum
Journal", "English Teaching-Practice and Critique", "Teachers
and Teaching" ve “Teacher Agency and Policy Response in
English Language Teaching” gibi kaynaklarin da listede yer
almasi, 6gretmen failligi konusunun egitim programi, 6gretim
ve yabanci dil 6gretimi gibi farkli alanlarla da iligkili oldugunu
gosteriyor. Ozellikle yabanci dil &gretimi  alandaki
kaynaklarin varligi, 6gretmen failliginin dil &grenme ve
Ogretme siireglerindeki roliine dikkat c¢ekiyor. Bu dagilimi,
ogretmen failligi arastirmalarinin disiplinleraras1 bir nitelik
tasidigin1 ve farkli alanlardaki arastirmacilar tarafindan
incelendigini gdstermektedir. Bu durum, konunun ¢ok yonli
olarak ele alimdigin1 ve  farkli  perspektiflerden
zenginlestirildigini gostermesi agisindan olumlu bir gelisme
olarak degerlendirilebilir.

Aragtirma bulgularma goére dil oOgretmeni failligi,
Ogretmenlerin mesleki O6grenimi, Ogretmenlerin mesleki
gelisimi, Ogretmenlerin mesleki failligi ve Ingilizce dil
Ogretimi en sik kullanilan tglii kelime grubu olmustur. Bu
bulgular, Ogretmen failligi aragtirmalarinda dil
ogretmenlerinin failligine, mesleki gelisim ve 6grenimlerine
ve Ingilizce dil dgretimine odaklanildigini gostermektedir.
Ogretmenlerin mesleki 6grenimi ve dgretmenlerin mesleki
gelisimi ifadelerinin de siklikla kullanilmasi, &gretmen
failliginin siirekli bir gelisim siireci oldugunu ve 6gretmenlerin
mesleki gelisim  faaliyetleri araciligiyla failliklerini
giiclendirebileceklerini vurgulamaktadir. Ogretmen failligi
arastirmalarinda en sik kullanilan anahtar kelimelerin birlikte
olusum haritasi incelendiginde ise bu anahtar kelimelerin
kirmizi, mavi, yesil ve mor olmak tizere dort kiime etrafinda
yer aldig1 goriilmiistiir. Kirmizi kiimede sik gegen §gretmen
failligi, 6gretmen kimligi, egitim programi, gelisim ve dgretim
kavramlar1 arasindaki giiclii baglar, bu kiimenin 6gretmen
failliginin egitimsel uygulamalari, o6zellikle de &gretim
programi gelistirme ve pedagojik yaklagimlar baglamimdaki
roliine odaklanildigini distindiirmektedir. Mavi kiimede sik
gegen faillik, 6gretmen, 6gretmen egitimi, mesleki gelisim,
egitim, mesleki Ogrenme ve sosyal adalet kavramlar
arasindaki baglantilar bu kiimenin O6gretmen failliginin
Ogretmen egitimi, mesleki gelisim ve egitimin sosyal ve politik
boyutlar1 c¢ercevesinde daha genis bir perspektiften ele
alindigina isaret etmektedir. Yesil kiimede yer alan dil
Ogretmeni failligi, dil 6gretmeni ve dil 6gretmeni kimligi gibi
anahtar kelimeler, dil 6gretmenlerinin failligine odaklanan
daha 6zellesmis bir arastirma alanin1 temsil etmektedir. Son
olarak anlat1 ve arastirma anahtar kelimelerinden olusan mor
kiimenin, Ogretmen failligini incelemek icin kullanilan
metodolojik yaklagimlari, 6zellikle de anlati arastirmasi ve
aragtirma yontemlerini yansittigi disiiniilmektedir. Bu farkli
kiimelerin varligi, 6gretmen failligi aragtirmalariin pedagojik
uygulamalar, mesleki gelisim, sosyo-politik diistinceler ve dil
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Ogretimi gibi O6zel alanlari kapsayan c¢ok yonlii dogasini
gostermektedir.

Aragtirmanin bir diger sonucuna gore O6gretmen failligi
arastirmalarmin biiyiik ¢ogunlugunun ABD’deki
akademisyenler tarafindan yaymlandig1 ortaya koyulmustur.
Incelenen makalelerin yaklagtk dortte birine  ABD’den
arastirmacilar katki saglamistir. Bunun yaninda Birlesik
Krallik, Avustralya, Cin, Kanada, Hollanda ve Isveg gibi diger
iilkelerin de bu alana 6nemli katkilar sagladig tespit edilmistir.
Benzer sekilde Cong-Lem (2021) de arastirmasinda bu
konudaki arastirmalarin  ¢ogunlugunun ABD, Ingiltere,
Finlandiya ve Avustralya gibi Batili gelismis {ilkeler
tarafindan yapildigini tespit etmistir. Bu durum, 6gretmen
failliginin kiiresel bir ilgi alan1 oldugunu ancak sinirli sayida
iilkedeki aragtirmacilar tarafindan ¢alisildigini gstermektedir.

WoS veritabani, 1970'lerden bu yana yazar adreslerini
igermesi sayesinde uluslararasi ig birliklerinin zaman i¢indeki
degisimini izlemeyi miimkiin kilmaktadir (Gingras, 2014).
Ogretmen  failligi  arastirmalarinda da  bu  durum
gdzlemlenebilir. Aragtirmanin bir diger sonucuna gore iilkeler
aras1 ig birligi haritasinda bes temel kiimelenme ortaya
cikmistir. ABD (mor kiime), Birlesik Krallik (yesil kiime) ve
Cin (mavi kiime) merkezli bu kiimelerde, s6z konusu iilkelerin
kendi bolgelerindeki diger iilkelerle daha yogun is birligi
icinde olduklar1 goriilmektedir. Bu durum ABD, Birlesik
Krallik ve Cin'in 6gretmen failligi arastirmalarinda lider rol
oynadigmi gostermektedir. Cografi yakinlik ve kiiltiirel
baglarin yani sira, lider tilkelerin gelismis arastirma altyapisi,
fon olanaklari ve giiglii akademik aglari da bu kiimelenmelerin
ve yogun 1is birliklerinin olugsmasinda etkili oldugu
diisiiniilmektedir.

Lasky (2005), Biesta vd. (2015) ve Priestley vd. (2012) gibi
arastirmacilar ve c¢aligmalari, 6gretmen failligi alaninda
oldukca etkili ve 6nemli olarak &ne ¢ikmaktadir. Ozellikle
Mark Priestley, bu alanda en fazla atif alan ilk on makaleden
ikisinin bag yazar1 ve birinin ortak yazari olmasiyla dikkat
cekmektedir. Bu durum, Priestley'in Ogretmen failligi
arastirmalarinda oncii ve etkili bir isim oldugunu acikca
gostermektedir. Her ii¢ aragtirmacinin da gretmen egitimi ve
Ogretim alanindaki uzmanligi, bu alandaki caligmalarinin
degerini daha da artirmaktadir. Lasky'nin (2005) caligmasinin
ogretmen kimligi, faillik ve mesleki kirilganlik arasindaki
etkilesimi ele almasi, &gretmenlerin  okul reformu
baglamindaki deneyimlerini anlamak i¢in 6nemli bir ¢ergeve
sunmaktadir. Priestley vd. (2012) c¢alismasinda Ggretmen
failligini ekolojik bir bakis agisiyla inceleyerek, 6gretmenlerin
eylemlerini etkileyen faktorler ve karsilastiklar1 kisitlamalar
konusunda onemli bilgiler sunmaktadir. Biesta vd. (2015)
calismasinda inanglarin 6gretmen failligi iizerindeki etkisini
arastirarak, alana 6nemli bir kavramsal katki saglamaktadir.
Dikkat ¢eken bir diger bulgu ise en ¢ok atif alan makalelerin
bes farkli dergide yayimlanmis olmasidir. Bu durum, 6gretmen
failligi konusuna dair farkli bakis acilart ve yaklasimlarin
oldugunu ve alanin zenginligini yansittigini gostermektedir.
Makalelerin farkli dergilerde yayinlanmasi, alanin genis bir
kitleye ulastigim1 ve farkli perspektiflerden beslendigini
gostermesi  acisindan  olumlu  bir durum  olarak
degerlendirilebilir. Ik on calismanin dokuzunun makale,
birinin kitap bolimii olmasi, makalelerin alandaki bilgi
iretiminde ve yayiliminda temel ara¢ oldugunu gosterdigi
sOylenebilir.

Son olarak yazarlarin ortak atif analizleri agisindan tek bir
kiimenin yer aldig1 goriilmiistiir. Biesta vd. (2015), Emirbayer
ve Mische (1998) ve Priestley vd. (2012) gibi yazarlarin ¢ok
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sayida atif almasi ve farkli yazarlarla baglantili olmasi, bu
yazarlarin alana Onemli katkilar sagladigini ve diger
aragtirmacilar tarafindan referans noktast olarak kabul
edildigini  gostermektedir. Bu durum, bu yazarlarin
caligmalarinin 6gretmen failligi alanindaki bilgi birikiminin
sekillenmesinde 6nemli bir rol oynadigimi diisiindiirmektedir.
Ancak, tek bir kiimenin bulunmasi ayni zamanda alanda
cesitlilik eksikligine veya farkli bakis agilarinin yeterince
temsil edilmemesine de isaret edebilir. Ilgili calismalar
incelendiginde Emirbayer ve Mische’nin (1998) ¢aligmasinda
failligi gegmis, simdiki zaman ve gelecek arasindaki etkilesimi
igeren bir siire¢ olarak kavramsallastirdig1 goriilmektedir. Bu
yaklagim, failligin statik bir Ozellik degil, dinamik ve
baglamsal bir siire¢ oldugunu vurgulamaktadir. Priestley vd.
(2012) ogretmen failligini ekolojik bir bakis agisiyla
inceleyerek, Ogretmenlerin eylemlerini etkileyen ¢oklu
faktorleri ve karsilastiklar: kisitlamalar: ele almaktadir. Biesta
vd. (2015) ise inanglarin 6gretmen failligi lizerindeki etkisini
aragtirarak, 6gretmenlerin kisisel inanglarmin, eylemlerini ve
kararlarini nasil etkiledigini gostermektedir. Bu {i¢ calismanin
ortak noktasi, 6gretmen failligini ¢ok boyutlu ve dinamik bir
olgu olarak ele almalaridir. Emirbayer ve Mische'nin (1998)
stiregsel yaklagimi, Priestley vd.'nin (2012) ekolojik bakis agis1
ve Biesta vd.min (2015) inanglara odaklanmasi, 6gretmen
failliginin anlasilmasi noktasinda tamamlayict perspektifler
sunmaktadir.

Bu arastirmanin bulgulari, dil 6gretmeni failliginin
Ozellikle vurgulanmasi gereken Onemli bir arastirma alam
oldugunu gostermektedir. Dil 6gretmeni failligini etkileyen
faktorler, 6grenme ¢iktilarina etkisi ve farkli baglamlardaki
tezahiirleri gibi konular, gelecekteki aragtirmalar i¢in onemli
arastirma  alanlar1 olusturabilir. Ogretmenlerin  mesleki
6grenimi ve dgretmenlerin mesleki gelisimi ifadelerinin sik
kullanimi, bu alanlarin &gretmen failligi ile olan iliskisinin
onemini gostermektedir. Bu nedenle, 6gretmen egitimi ve
mesleki gelisim programlarinin, 6gretmenlerin failliklerini
giiclendirecek sekilde tasarlanip uygulanmasmin 6nemli
oldugu diistintilmektedir.

Gelecekteki arastirmalarin daha kapsamli bir inceleme
sunabilmesi icin Scopus, TUBITAK Ulakbim ve Google
Akademik gibi farkli veri tabanlarmin yani sira tez ve
konferans  bildirileri  gibi  gesitli kaynaklardan da
yararlanilmasi 6nerilmektedir. Bibliyometrik analizin nicel bir
yontem oldugu ve 6gretmen failligi gibi karmasik bir konunun
nitel boyutlarmni tam olarak ele alamayabilecegi gbz Oniinde
bulundurulmalidir. Farkli teorik gergevelere ve metodolojik
yaklagimlara sahip ¢aligmalarin tesvik edilmesi, alanin daha
kapsamli bir sekilde anlasilmasina katki saglayacaktir.

Sonug olarak, 6gretmen failligi konusundaki arastirmalarin
daha kapsamli ve derinlemesine incelenmesi gerekmektedir.
Gelecekteki caligmalarin, bu alana iligkin daha kapsamli bir
anlayis gelistirerek, 6gretmenlerin mesleki gelisimini, 6grenci
basarisini ve egitim sistemindeki degisimi destekleyecek etkili
stratejilerin olusturulmasina katkida bulunmasi
beklenmektedir.

Yazar Katki Oram

Yazar caligmada baska bir yazarin katkisi olmadigini ve
calismanin son halini okudugunu ve onayladigin1 beyan
etmektedir.

Etik Kurul Beyani

Yazarlar ¢aligmasinin etik kurul iznine tabi olmadigmi ve
¢alismanin tiim siirecinde Committee on Publication Ethics
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(COPE)' tarafindan belirlenen kurallara uyuldugunu beyan
etmektedir.

Catisma Beyam

Yazar caligma kapsaminda herhangi bir kurum veya kisi ile
¢ikar ¢atigmast bulunmadigini beyan etmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Teacher agency is a concept that pertains to teachers' capacity
to act purposefully and constructively in directing their own
professional development and contributing to the development
of their colleagues (Calvert, 2016). The concept of "agency"
refers to deliberate actions (Bandura, 2001). It is the "starting
point of doing" (Oakeshott, 1975) and can be defined as the
will, power, or freedom to make decisions, take action, or
strategically remain silent (Danielewicz, 2001). Biesta and
Tedler (2007) define agency as the ability to control one's life.

Teacher agency is comprised of learning motivation,
beliefs in one's ability to learn, and deliberate actions aimed at
facilitating learning (Giddens, 1984; Heikonen et al., 2017,
Pietarinen et al., 2016; Pyhalto et al., 2015; Sachs, 2000; Soini
et al., 2016; Soini et al.,, 2015; Toom et al., 2017). The
realization of agency is contingent upon both the social
environment and the ability to learn from the past, integrating
past experiences with future aspirations and the present (Biesta
& Tedler, 2007). In a sense, past understandings, experiences,
and actions mediate and shape an individual's future and
present actions (Philpott & Oates, 2017).

Teacher agency is a complex construct with three key
pillars: learning motivation, beliefs in one's ability to teach
effectively, and intentional actions aimed at facilitating student
learning (Giddens, 1984; Heikonen et al., 2017). However,
simply possessing these components isn't enough. Realizing
agency also hinges on the social environment and an
individual's ability to learn from the past, connect those
experiences to future aspirations, and engage effectively in the
present (Biesta & Tedler, 2007). Emirbayer and Mische (1998)
proposed a model that captures this interplay. They view
agency as a synthesis of three dimensions: iterational (focusing
on past experiences, both professional and personal),
projective (encompassing short-term goals and long-term
aspirations), and practical-evaluative (considering the cultural,
structural, and material aspects that influence teachers'
actions). This model delves deeper into these dimensions. The
iterational dimension is further divided into professional and
personal histories. The projective dimension considers both
short-term and long-term action orientations. Finally, the
practical-evaluative dimension explores the cultural,
structural, and material aspects that shape teachers' agency.

The concept of teacher agency has garnered increasing
attention in educational research. Soini et al. (2016)
investigated teachers' classroom learning processes through
the lens of professional agency, highlighting the need for
research on how teacher agency influences learning. Their
study focused on defining professional agency, its role in
teacher education, and its relationship with teacher well-being.
Sang (2020) defined teacher agency as teachers' ability to
make active choices in their educational practices and
examined its impact on teacher behaviors and education. By
comparing the agency levels of trainee, novice, and
experienced teachers, the study emphasized the role of agency
in teachers' professional development. Huang and Yip (2021)
explored the professional development of three novice English
teachers during their first years in the profession within the
context of teacher agency. They analyzed the interplay
between teachers' personal characteristics, environmental
factors, and behaviors, addressing the challenges teachers
faced and their coping strategies. Juutilainen et al. (2019)
examined the effectiveness of the "home group" model in
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supporting teacher candidates' agency in Finland. They found
this model, which involves students working in consistent
small groups from the first year onwards, to be an effective
tool for promoting agency, albeit with certain prerequisites and
considerations. In a systematic review of international
literature, Cong-Lem (2021) comprehensively examined the
concept of teacher agency, analyzing how it is perceived,
defined, and measured in different contexts. The study
revealed the complex and multifaceted nature of teacher
agency and its close relationship with teachers' ability to play
an active role in their professional practices. It also
investigated the factors influencing teacher agency and its
impact on teacher-student, teacher-colleague, and teacher-
education system interactions. Li and Ruppar (2020)
conducted a systematic review on teacher agency in the
context of inclusive education. By examining international
literature, they analyzed the role of teacher agency in creating
and maintaining inclusive classroom environments and
identified factors influencing teachers' ability to adopt and
implement inclusive practices. Deschénes and Parent (2022)
focused on the methodology used in teacher agency research
in their systematic review, examining data collection tools,
analysis methods, research designs, and participant profiles.
Their study showed that quantitative methods, particularly
scales, are commonly used, while qualitative methods are less
prevalent. The authors emphasized the importance of
methodological diversity and the combined use of different
data collection and analysis methods in studying a complex
concept like teacher agency.

Method

This study employs a bibliometric analysis method based on
objective and statistical analysis. This method reveals research
trends and focal points by identifying and visualizing
keywords and terms in articles (Liv et al., 2019). Numerical
and visual keyword frequency data assist researchers in
creating a general picture of the research field by informing
them about the topics that empirical studies focus on (Zupic &
Cater, 2015).

Findings and Conclusion

The research findings indicate a limited number of studies on
teacher agency in the early 2000s, followed by a surge of
interest after 2010. Similarly, Deschénes and Parent (2022)
and Cong-Lem (2021), in their systematic reviews on teacher
agency, observed a sharp increase in publications between
2010 and 2020. This finding clearly demonstrates the evolving
interest in teacher agency research over time. The steady
increase between 2013 and 2019 underscores the sustained
interest in the field, while the decline in 2020 can likely be
attributed to the global pandemic. Despite this temporary dip
in research activity, the interest in teacher agency did not
diminish but rather continued with a rapid increase post-2020.
The highest number of studies reached in 2024 confirms the
topic's current relevance and importance. This growing interest
may be driven by factors such as shifts in educational policies,
the link between teacher agency and student achievement and
teacher motivation (Hawthorne-Kocak, 2021; Soini et al.,
2015), the emphasis on teachers' professional development,
the transformation of the teaching profession, and global
educational discussions.

A notable finding of the study is the predominance of the
United States as the source of research on teacher agency.
Approximately one-quarter of the analyzed articles were
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authored by researchers based in the US. Additionally,
significant contributions to this field were identified from
other countries, including the United Kingdom, Australia,
China, Canada, the Netherlands, and Sweden. These findings
align with those of Cong-Lem (2021), whose study revealed
that the majority of research on teacher agency originates from
Western developed nations such as the US, United Kingdom,
Finland, and Australia. This observation suggests that teacher
agency is a global area of interest but remains a topic of
investigation for researchers in a limited number of countries.
The study identified several researchers and their works as
highly influential and significant within the field of teacher
agency. These include Lasky (2005), Biesta et al. (2015), and
Priestley et al. (2012). The high citation counts of these studies
underscore their substantial impact on the field and their
recognition among other researchers. Additionally, the
publication of the most highly cited articles across five
different journals highlights the diverse perspectives and
approaches to teacher agency research, reflecting the richness
and variety of the field.
While this study offers valuable insights by examining a broad
range of research on teacher agencyi, it falls short of providing
a comprehensive analysis of critical aspects such as the
objectives, methodologies, and outcomes of existing studies.
Additionally, the study's focus on journals indexed in the WoS
limits its representation of the entire field. Future reviews
could broaden their scope by incorporating research data from
diverse databases such as Scopus, TUBITAK Ulakbim, and
Google Scholar, as well as various sources including theses
and conference proceedings.
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0z: Bilissel yaklasima gore bireylerin yasadiklari travmatik bir olay karsisinda verecegi tepkiler bireyin bilisleri ile
iligkilidir. Buradan hareketle deprem deneyimlemis ergenlerin deprem sonrast ruh sagligi sorunlari yasamalarinda ve
sorunlarin kroniklesmesinde bilislerinin 6nemli rolii oldugu sdylenebilir. Bu caligmanin temel amaci, deprem
deneyimlemis olan ergenlerin deprem sonrasi bilislerini degerlendirmeye doniik olarak gegerli ve giivenilir dlgiimler
yapan bir 6l¢me araci gelistirmektir. Calisma 854 deprem deneyimlemis lise 6grencisinin (Erkek =337, %39,5; Kadin =
517, %60,5) katihmyla gerceklestirilmistir. Olgegin gegerlik degerlendirmeleri i¢in uzman goriisii, agimlayic1 ve
dogrulayic: faktor analizleri, lgiit gegerliligi, yakinsak gegerlilik ve ayirt edici gegerlik analizleri yapilmistir. Yapilan
tiim gegerlilik dlgtimleri neticesinde 6lgegin 16 maddeli ve 4 faktorlii yapisinin bahsi gegen tiim gegerlilik kriterlerini
sagladigr tespit edilmistir. Glivenirlik dl¢iimleri igin ise kompozit giivenirlik degerleri, i¢ tutarlilik katsayilar1 ve test-
tekrar test korelasyonlari incelenmistir. Olgegin tiim giivenirlik 6lgiimlerinin de giivenirlik kriterlerini sagladig
gdriilmiistiir. Tiim bunlardan hareketle 16 madde 4 boyutlu Ergenler igin Deprem Sonrasi Bilisler Olgegi’nin lise
ogrencilerinde gegerli ve giivenilir 6lglimler yaptigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Deprem sonrasi bilisler, dlgek, biligsel yaklagim, gegerlik ve giivenirlik

Abstract: According to the cognitive approach, how individuals will be affected by a traumatic event and their mental
health are related to their cognitions. From this point of view, it can be said that cognitions play an important role in the
post-earthquake mental health problems of adolescents who have experienced an earthquake and in the chronicisation of
these problems. The main purpose of this study is to develop a valid and reliable measurement tool to assess the post-
earthquake cognitions of adolescents who have experienced an earthquake. The study was conducted with the
participation of 854 high school students (Male = 337, 39.5%; Female = 517, 60.5%) who experienced an earthquake.
Expert opinion, exploratory and confirmatory factor analyses, criterion validity, convergent validity, and discriminant
validity analyses were conducted for validity assessments of the scale. As a result of all validity measurements, it was
determined that the scale met all validity criteria. For reliability measurements, composite reliability values, internal
consistency coefficients, and test-retest correlations were analyzed. It was seen that the scale met the reliability criteria
of all reliability measurements. Based on all these, it was determined that the 16-item, 4-dimensional Post-Earthquake
Cognitions Scale for Adolescents is valid and reliable for high school students.

Keywords: Post-earthquake cognitions, scale, cognitive approach, validity and reliability
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Giris

basarilari, okul terki riskleri ve okula uyum diizeylerinin
depremden nasil etkilendigi ile ilgili alan yazminda gesi'tli

Toplumlarin ve bireylerin yasaminda derin izler birakma
potansiyeline sahip olan depremler; ekonomik kayiplara,
yapisal hasarlara ve hayatini kaybeden insanlara neden oldugu
gibi sag olarak kurtulan insanlara da psikolojik ya da fiziksel
olarak etki edebilmektedir (Center of Research on the
Epidemiology of Disaster [CRED], 2023; Cenat vd., 2020;
Yaghmei, 2020). Bu nedenle depremler bircok farkli disiplin
tarafindan ele alinmakta ve cesitli yonleriyle aydmnlatilmaya
calisilmaktadir (Shaluf vd., 2003). Konu ruh saglhgi
baglaminda ele alindiginda ise yapilan ¢aligmalar deprem
deneyimleyen bireylerin uyku, istah, depresyon, anksiyete,
intihar diisiinceleri, travma sonrasi stres bozuklugu (TSSB) ve
alkol-madde kullanimi gibi ¢esitli risklerle karsi karsiya
oldugunu gostermektedir (Cenat vd., 2020; Dai vd., 2016; Kurt
ve Giilbahge, 2019; Kusevic vd., 2021; Riffle, 2020). Risk
altinda olan gruplarin basinda ise c¢ocuk ve ergenler
gelmektedir (Karabulut ve Bekler, 2019; Kuman-Tungel,
2023; Taycan, 2019; Tortella-Feliu, 2019).

Cocuk ve ergenlerin deprem sonrasina iliskin ruh sagligi
sorunlarina ek olarak karsi karsiya oldugu bir diger risk alani
ise akademik hayatlaridir (Niu vd., 2021). Bireylerin akademik

caligmalar mevcuttur (Caruso ve Miller, 2015; Gomez ve
Yoshikawa, 2017; Liu vd., 2019; Lu vd., 2020). Ornegin,
Cuaresma (2010) deprem gibi afetlerin bireylerin ortadgretime
kay1t yaptirma oranlarini olumsuz etkiledigini bildirmektedir.
Benzer sekilde Rush (2018), Endonezya 6zelinde bir arastirma
ylrlitmiis ve bu savunuyu desteklekleyen bulgular elde
etmistir. Depremin uzun donemli etkilerinin incelendigi bir
diger ¢alismada ise 1988 Nepal Depreminin ortaokul ve liseyi
tamamlamaya olan etkisi arastirilmig ve ortaokul diizeyi i¢in
%13.8, lise diizeyi i¢in %10 oraninda daha diisiik oranda okulu
tamamlama oldugu saptanmistir (Paudel ve Ryu, 2018). Okul
terki riskini ortaya ¢ikarmasi yaninda deprem deneyimi, okula
devam eden c¢ocuklar icin de ¢esitli zorluklart teskil
etmektedir. Nitekim 2008 Sichuan Depreminin okula devam
eden cocuklar {izerindeki etkisini aragtiran bir ¢aligmada,
depremin neden oldugu soklarin ¢ocugun psikososyal ve aile
ortamindaki sartlarmi kotiilestirdigi gerek biligsel gerek
bilissel olmayan becerilerinde ise gerilemeye neden oldugu
bildirilmektedir (Park vd., 2015). Ote yandan okula devam
eden Ogrencilerin okula uyum diizeylerinin incelendigi bir
calismada deprem deneyimlemis Ogrencilerin digerlerine
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oranla daha diisiik okula uyum diizeylerine sahip olduklar
vurgulanmaktadir (Liu vd., 2019). Tiim bu sonuglardan da
anlagilacagi iizere deprem yasantisi cocuk ve ergenlerin okul
hayatlarin1 etkileyebilmekte ve var olan potansiyellerini
sergileyebilmelerini engelleyebilmektedir.

Deprem sonrast bireylerde gerek ruh sagligi gerekse
akademik anlamda geligebilecek ¢esitli belirti ve bozukluklar
goriilebilmekle birlikte, her birey yasadigi travmatik olay
sonrasinda ayni tepkileri gostermemektedir (Kuman-Tungel,
2023). Nitekim Ehlers ve Clark (2000) bir travma sonrasi
hayatta kalanlarin bircogunun sergiledigi stres tepkilerinin
birkag hafta ya da birkag ay icerisinde kendiliginden
iyilestigini ancak bazi bireylerin ise ¢esitli travma sonrasi stres
tepkileriyle ve ruhsal sikintilarla yillar boyunca miicadele
ettigini vurgulamaktadirlar. Deprem gibi bir travmatik olaym
insanlarda neden farkli psikolojik ¢iktilara neden oldugu ise
alan yazminda uzun zamandir tartisilmakta (Nijdam ve
Wittman, 2015) olup buna yoénelik g¢esitli kuramsal
aciklamalar yapilmaktadir.

Biligsel yaklasimlar, travmatik deneyimlerin bireylerin
bilislerinde bir bozulmaya neden olabilecegini ve bu durumun
ruhsal sorunlar1 beraberinde getirebilecegini savunmaktadir
(Bernardi vd., 2019; Brown vd., 2019; LoSavio vd., 2017).
Benzer sekilde bireyin 6zellikle kendisine doniik sugluluk ya
da yetersizlik diisiincelerinin ve diger insanlara ya da diinyaya
doniik olumsuz biliglerinin ruh saglig1 sorunlarinin gelisimine
ya da siirdiiriilmesine yol acabildigi alan yazininda
vurgulanmaktadir (Dunmore vd., 1999; Ehlers ve Clark, 2000;
Foa vd., 1989). Deprem deneyimi, bireylerin o giine kadar
sahip olduklar1 temel inanglarimi sarsabilecek yogun kaygi ve
stres igeren bir deneyimdir (Kar ve Bastia, 2006). Tiim
bunlardan  hareketle = deprem  sonrasinda  bireylerin
diisiincelerinin ele alinmasi olduk¢a 6nemli bir konu olarak
kargimiza ¢ikmaktadir. Zira psikolojinin son 50 yilina damga
vurmus olan (Salkovskis vd., 2023) bilissel davranis¢i terapi
yaklasimlari, bireylerin ruh sagligi sorunlar1 yasamalarinin
temelinde  diislincelerinin ~ oldugunu  savunmaktadir
(Tiirkgapar, 2019).

Bilindigi iizere, Tiirkiye’de 2023 yilinin 6-7 Subat’inda iki
biiylik deprem yasanmis ve bu iki depremde 53537 kisi
hayatin1 kaybetmigtir. Depremin etkiledigi iller gdz Oniine
alindiginda yaklasik 14 milyon insanin depreme maruz kaldigi
tahmin edilmektedir (Afet ve Acil Durum Yonetimi
Bagkanligi [AFAD], 2024). Bu baglamda sunulacak énleme ve
miidahale ¢aligmalarinda yol gosterici olmasi igin deprem
sonrast kirtllgan gruplarindan biri olan ergenlerin bilislerinin
degerlendirilmesine katki saglayacak bir 6lgme aracina ihtiyag
oldugu séylenebilir. Alan yazini incelendiginde Tiirkiye’deki
ergenlerin deprem sonrasi biliglerini degerlendirebilecek bir
6lgme aracinin olmadigi goriilmektedir.

Ozetle; bireylerin ve toplumlarin yasaminda derin izler
birakabilen depremler, sag kalan bireyler {izerinde de birgok
olumsuz etkiye ve ruhsal problemlere neden olabilmektedir
(Farooqui vd., 2017). Bu ruhsal problemlere karsi en
korunmasiz gruplarin basinda ise gocuk ve ergenlerin geldigi
alan yazininda vurgulanmaktadir (Tanaka vd., 2016). Biligsel

yaklagima goére bireylerde ruh sagligi  sorunlarmin
gelismesinin  baslatict ya da siirdiiriicti faktorlerinin  en
belirleyicisi, bireyin sahip oldugu islevsel olmayan

diisiincelerdir (Resick vd., 2008; Tiirk¢apar, 2019). Tim
bunlardan hareketle deprem deneyimi sonrasi risk altinda
oldugu diisiiniilen ergenlerin deprem sonrasi bilislerinin
olgiilebilmesinin sunulacak psikolojik hizmetlerin niteligini
artirmada ve ruh saglig: risklerinin degerlendirmede kiymetli
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bir veri olacagi disiiniilmektedir. Boylece risk altindaki
ergenlere gerekli psikososyal destek sunulabilecek ve
depremin ergenlerin ruh sagligi ve akademik yasamlarina olan
olumsuz etkisi dnlenebilecektir. Bu dogrultuda, bu aragtirmada
ergenlerin deprem sonrasi biliglerini 6lgmede kullanilabilecek
bir dlgek gelistirilmesi amaglanmaktadir. Nitekim alan yazini
incelendiginde Tirkiye gibi deprem kusaginda bulunan bir
iilkede deprem sonras1 6grencilerin bilislerini degerlendirmek
icin kullanilabilecek bir dlgege rastlanilamamistir. Her ne
kadar ¢esitli travmatik yasam olaylarina doniik dlgekler alan
yazininda var olsa da deprem, dogasi geregi diger travma
tirlerinden ayrisabilmektedir. Zira depremler; toplu bir sekilde
gerceklesiyor olmasi, go¢ gibi riskler barindirtyor olmasi ve
art¢1 sarsintilarla kronik etkiler yaratabilme kapasitesi ile 6zel
bir ¢alisma alanidir (Sabuncuoglu, 2003). Tiim bu nedenlerle
bu aragtirmada deprem sonrasinda ergenlerin bilislerini
degerlendirebilmek igin  bir Olcek gelistirilmesi
amaclanmaktadir. Bu amagla ¢alismada;

1. Ergenler igin Deprem Sonrasi Bilisler Olcegi
(EDSBO) gecerli dlciimler yapmakta midir?

a. EDSBO maddeleri 6lgmeyi hedefledigi kavrami
kapsamli bir sekilde temsil etmekte midir?

b. EDSBO hangi faktérlerden olusmaktadir?

c. EDSBO’niin kesfedilen yapisi, farkli bir
orneklemde dogrulanmakta midir?

d. Olgiit gegerligi yoniinden EDSBO ile Bilissel
Carpitmalar  Olgegi arasinda anlamli  bir
korelasyon var midir?

e. Ayirtedici gegerlik baglaminda, EDSBO 6l¢mek
istedigi yapiy1 ayirt ederek 6lgmekte midir?

2. Ergenler igin Deprem Sonrasi Bilisler Olgegi
(EDSBO) giivenilir 6l¢iimler yapmakta midir?

a. EDSBO ig tutarlik degerleri ne diizeydedir?

b. EDSBO’niin belirli bir aralikla yaptig1 dlgiimler
kararlilik gostermekte midir?

Yontem

Bu kisimda c¢alismanin katilimeilarindan veri toplama araglari
ve siireci ile analiz yontemleri sunulmustur.

Arastirma Modeli

Calisma, nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama
tasarimi dogrultusunda yiriitiilmiistiir. Tarama modelleri,
genel tanimi itibariyle ge¢cmiste ya da mevcutta hala var olan
bir durumu oldugu sekliyle betimlemeyi Oncelemektedir
(Karasar, 2009). Diger bir deyisle tarama modelleri, bireylerin
belirlenen konuya yonelik bilesenlerini, diislincelerini ve
tutumlarmi  detayli olarak aciklamayir hedeflemektedir
(Biiyilikoztiirk vd., 2008; Howitt ve Cramer, 2017). Bu nedenle
Olgek gelistirmeyi amaglayan bu arastirmada model olarak
betimsel taramaya basvurulmustur.

Calisma Grubu
Aragtirmanin katilimcilar: 6 Subat Depremini,
Kahramanmarag’ta deneyimleyen 891 lise o0grencisi

olusturmaktadir. Buna gore birinci ¢aligma grubunu olusturan
10 ogrenci ile nitel goriismeler gerceklestirilerek madde
havuzu hazirlanmistir. Sonrasinda kesfedici faktor analizi i¢in
ikinci ¢alisma grubu olarak 450 6grenciden, dogrulayici faktor
analizinin i¢in {i¢lincii ¢alisma grubu olarak 400 6grenciden ve
Olcegin test-tekrar test giivenirligi i¢in dordiincii galisma grubu
olarak 31 katiimcidan olusmaktadir. Cesitli analizler
yapildiktan sonra aykirt degere sahip tiim ¢alisma
gruplarindan toplam 37 veri analiz dis1 birakilmistir. Analize
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dahil edilen calisma gruplarina dair betimsel istatistikler
asagida sunulmustur.
Tablo 1. Calisma gruplarina iliskin betimsel istatistikler

Degiskenler Alt Kategoriler CG-1 CG-2 CG-3 CG-4
n % n % n % n %
Kadn 5 50 290 66.5 207 54.9 15 48.4
Cinsiyet Erkek 5 50 146 33.5 170 45.1 16 51.6
9. smif 4 40 129 29.6 136 36.1 0 0
10. sif 3 30 167 38.3 132 35 31 100
Sinif diizeyi 11. siuf 2 20 104 23.9 109 28.9 0 0
12. sif 1 10 36 8.3 0 0 0 0
Cok kotii 0 0 6 1.4 10 2.7 0 0
Koti 1 10 26 6 18 4.8 4 12.9
Sosyoekonomik Orta 5 50 265 60.8 196 52 16 51.6
diizey Iyi 3 30 121 27.8 138 36.6 10 323
Cok iyi 1 10 18 4.1 15 4 1 3.2
Hasarsiz/az hasarlt 0 0 327 75 309 81.9 24 77.4
Orta hasarlt 2 20 51 11.7 29 7.7 3 9.7
Evlerinin hasar Agir hasarlt 5 50 39 8.9 33 8.8 4 12.9
durumu Deprem sirasinda yikildi 3 30 19 4.4 6 1.6 0 0
Aile tiyesi kaybi Evet 1 10 9 2.1 4 1.1 0 0
Hayir 9 90 427 97.9 373 98.9 31 100

Veri Toplama Araclari

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan olusturulan ve
sosyodemografik bilgiler disinda depreme doniik bilgileri de
igeren 11 maddeden olusan formdur. Bu formda katilimcilarin
cinsiyet, sinif diizeyi, algilanan sosyo-ekonomik diizey gibi
verilerine ek olarak deprem sonrasi ev ve okul hasar durumlari
ile aile fertlerinden kayip olup olmadigina dair sorular yer
almaktadir.

Biligsel Carpitmalar Olgegi (BCO): Briere (2000)
tarafindan gelistirilen dlgegin Tiirk¢e uyarlama ¢aligmasi Sert-
Agir ve Yavuzer (2008) tarafindan gerceklestirilmistir. Olgek
40 soru ve 5°1i likert tipinde degerlendirilmekte ve “olumsuz
benlik algis1”, “kendini sug¢lama”, “caresizlik”, “umutsuzluk”
ve “yagami tehlikeli gdrme” olarak 5 boyuttan meydana
gelmektedir. Olgekten alinan puanin yiiksekligi bilissel
carpitma diizeyinin de yiiksekligine isaret etmektedir. Tam
6lgek ve 6lgegin alt boyutlari icin Cronbach alpha degerleri .91
ve .78 arasinda degismektedir. Ayrica Olgiit gecerliligi
baglaminda incelendiginde BCO’niin Beck Depresyon Olgegi
ve Otomatik Diisiinceler Olgegi arasinda yine anlamli iliskiler
tespit edilerek gegerliligi  kanitlanmistir.  “Kendinizi
begenmiyorsunuz”, “Umutsuz hissediyorsunuz” maddeleri
6l¢cegin 6rnek maddeleridir.

Ergenler i¢in Deprem Sonrast Bilisler Olgegi (EDSBO):
Aragtirma kapsaminda gelistirilen ve 16 maddeden olusan
besli likert tipi bir 6lgektir. Buna gore dlgek; 6z yetkinlige
yonelik biligler (5 madde), kendisine yonelik bilisler (4
madde), gelecege yonelik biligler (3 madde) ve diger insanlara
yonelik biligler (4 madde) olarak 4 boyuttan meydana
gelmektedir. Ilgili boyutlara iliskin maddeler “Kesinlikle
katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kararsizim”,
“Katiliyorum”, “Kesinlikle katilmiyorum” seklinde besli
olarak derecelendirilmektedir.

Olgegin gelistirilmesi amaciyla ilk olarak 6-7 Subat
Depremini deneyimlemis 10 lise 6grencisiyle nitel gériismeler
yapilmis ve bu goriismeler icerik analizine tabii tutulmustur.
Bulgular dogrultusunda deprem deneyimi sonrasi ergenlerin
ozellikle “kendilerine, dis diinyaya ve digerlerine yonelik”
olarak diisiinceleri tespit edilmistir. Buradan hareketle alan
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yazmindan da destek alinarak 27 maddelik bir madde havuzu
gelistirilmistir. Olgegin kapsam gegerliliginin saglanabilmesi
amactyla gelistirilen bu madde havuzu psikolojik danisma ve
rehberlik alanindan doért uzmanin goriigiine sunulmustur.
Uzmanlardan maddeleri degerlendirmeleri ve diizeltilmesi ya
da ¢ikarilmasi gereken maddelerle ilgili doniit vermeleri
istenmigtir. Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda iki
madde ergen grubuna uygun olmadigi gerekcesiyle
¢ikartilmigtir. Hazirlanan 25 maddelik 6n uygulama formu
once 15 kisilik bir pilot gruba uygulanmis ve Slgegin dil
anlasgilirhigina yonelik doniitler alinmistir. Yapilan son
diizenlemelerden sonra agimlayici faktor analizine (AFA) tabii
tutulmak {izere 436 Ogrenci ile g¢alismanm ilk asamast
gergeklestirilmigtir.  Ardindan, dogrulayici faktdr analizi
(DFA) igin bagka bir okulda 400 &grenci ile arastirmanin ikinci
asamasi gerceklestirilmigtir. Yapilan bu dl¢limden yaklasik 3
hafta sonra ise 31 kisilik bir 6grenci grubu ile test-tekrar test
giivenirligi calismas1 yapilmustir. Olgegin  gecerlik ve
giivenirligine dair detayli bilgiler bulgular kisminda
sunulmustur.

Veri Toplama Siireci

Arastirma igin 6ncelikle Hacettepe Universitesi Etik
Kurulundan E-66777842-300-00003075448 sayili
15/09//2023 tarihli izin alindiktan sonra arastirmanin

gerceklestirilebilmesi i¢in Kahramanmaras i1 Milli Egitim
Miidiirliigiine bagvuru yapilmigtir. Alinan arastirma uygulama
izni dogrultusunda Kahramanmaras’taki iki devlet lisesinin
okul psikolojik danigmani ile iletisime gecilmistir. Okul
psikolojik danmigsmanlar1 araciligiyla arastirmaya iliskin
bilgilendirme afisleri okullarda yapilmistir. Cocuklarmin
arastirmaya katilimina izin veren ailelerden veli onam formlari
okul psikolojik danismanlar1 araciligiyla toplanmistir.
Ebeveynlerinden izin alman katilimcilara da okul idaresi
tarafindan izin verilen giin ve saatte aragtirma hakkinda tekrar
bilgilendirme yapilmis, katilimcilarin onamlariyla birlikte ilk
arastirmaci, 27 Mayis-10 Haziran arasinda ilgili okullara
giderek goniillii katilimcilardan verileri yiiz yiize toplamistir.

Verilerin Analizi
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Aragtirma kapsaminda toplanan veriler, SPSS paket programi
ve AMOS araciligiyla analiz edilmistir. Hata paymnin .05
olarak kabul edildigi arastirmada, dlgek yapr gecerliliginin
saglanabilmesi icin AFA ile belirlenen 4 faktorlii yapr farkli
bir 6rneklem tizerinde DFA ile yeniden incelenmistir. Kapsam
gecerliligi i¢in uzman goriisiine bagvurulurken 6l¢iit gegerliligi
i¢in Bilissel Carpitmalar Olgegi (Sert-Agir ve Yavuzer, 2018)
ile korelasyonu incelenmistir. Bunlara ek olarak dlcegin
yakinsak gecerliligi ayiklanmis ortalama varyans (AVE)
degerleri ile ayirt edici gegerliligi ise Heterotrait-Monotrait
(HTMT) degerleri araciligiyla incelenmistir.

EDSBO’niin  giivenirlik calismalar1  kapsaminda i¢
tutarlilik katsayis1 Cronbach alpha (o), omega () guttman
(A6) ve kompozit giivenirlik (CR) degerleri incelenmistir.
Bunlara ek olarak olgegin giivenirligi test-tekrar test
yontemiyle de test edilmistir.

Bulgular

EDSBO’niin gegerlik ve giivenirlik analizlerine iliskin
verilerden elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

EDSBO’niin Kapsam Gegerliligi Analizleri

EDSBO’niin  gelistirilme  ¢alismasinda  yapilan  nitel
goriismelerin ve alan yazini okumalarinin ardindan 27
maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Bu madde
havuzu 6zellikle, biligsel davranisgi terapi ve travma alaninda
calisgan dort uzmana gonderilmig, uzmanlarin doniitleri
dogrultusunda siirece devam edilmistir. Uzmanlara génderilen
formda sunulan derecelendirme ile her maddenin yapiyla olan
iligkisini 4°1d bir derecelendirme iizerinden degerlendirmeleri
kendilerinden istenmistir. Buna gore uzmanlardan ilgili
maddenin yapiyla olan iligkisini “Madde 6zelligi temsil ediyor
(1), “Biraz diizeltme ihtiyact var (2)”, “Oldukca diizeltmeye
ihtiyaci var (3)” ve “Madde 6zelligi temsil etmiyor (4)” olarak
degerlendirmeleri istenmistir. Yapilan degerlendirmeler
Davis’in (1992) kapsam gegerliligi indeksi iizerinden analize
tabii tutulmustur. Davis (1992) teknigine goére 1 ve 2’nin
toplaminin uzman sayisina bdliinmesiyle kapsam gecerliligi
indeksi elde edilmektedir. Bu indeksin .778’den yiiksek olmasi
maddenin kapsam gegerliligini sagladiginin gostergesi olarak
kabul edilmektedir (Davis, 1992). Buna gore KGI’si 0.25 ve
0.50 olan 2 madde 6lgegin deneme formundan ¢ikartilmistir.
KGI’si 0.75 olan iiciincii madde her ne kadar kriteri
kargilamasa da arastirmacilar maddenin deprem sonrasi
bilisleri 6lgebilecek bir madde oldugunu diisiindiikleri icin
ilgili maddeyi deneme formundan ¢ikartmamiglardir. Buna ek
olarak dil anlasilabilirligi agisindan 4 madde (M1, M6, M12,
MD18) wuzmanlarin doniitleri dogrultusunda yeniden
diizenlenmistir. Sonug olarak, uzman degerlendirmesi sonucu
iki madde Ol¢ekten ¢ikarilmis ve dort madde dil
anlasilabilirligi agisindan yeniden diizenlenmistir.

Olgegin  kapsam gegerliligi icin uzman goriisiine
basvurulurken puanlayicilar arasi giivenirlige iliskin “Fleiss'
Kappa (k) Degeri” incelenmistir. Alan yazini incelendiginde
ozellikle iki veya daha fazla puanlayicinin oldugu dlgmelerde
puanlayicilar arasi giivenirligin  Fleiss’ Kappa Degeri
araciligiyla olgiildiigii goriilmiistiir (Landis ve Koch, 1977).
Buna gore yapilan analizler neticesinde elde edilen degerler
asagida sunulmustur. flgili deger, alan yazin1 baglaminda ele
alindiginda puanlayicilarin  orta diizeyde anlamli uyum
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gosterdikleri anlasilmaktadir. Zira Landis ve Koch (1977),
“.40<k<.60” araligindaki degeri orta diizeyde uyum olarak
bildirmektedirler.

Tablo 2. Puanlayicilar arasi giivenirlik degeri

K Standart D %95 Giiven
hata Arahg
.54 .07 <.001 412, .669

k = Fleiss' Kappa degeri, p = anlamlilik

EDSBO Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA) igin
Varsayimlarin Test Edilmesi

Faktor analizi islemine baglamadan oOnce frekans analizi
araciligryla kayip veri analizi yapilmis olup kayip veriye
rastlanilmamigtir. Kayip verilerin incelenmesinden sonra
stirece aykirt degerlerin tespit edilmesi ile devam edilmistir.
Aykirt degerler, Z puanlarinin  degerlendirilmesi ve
Mahalonobis uzaklik degerleri araciliiyla test edilmistir. Tek
degiskenli aykir1 degerleri tespit etmek icin yapilan Z puan
analizine gore puanlar -2.88 ile + 3.45 arasinda degismektedir.
Nitekim alan yazininda 6rneklem biiyiikligiiniin 100’1 gegtigi
calismalarda Z degerinin +4 ile -4 arasinda olabilecegi
vurgulanmaktadir (Mertler ve Vannatta, 2005). Buradan
hareketle tek degiskenli aykirt deger olmadigi kabul edilmistir.
Cok degiskenli aykir1 degerler ise Mahalanobis Uzakligi
degeri dogrultusunda elde edilen anlamlilik diizeyleri
iizerinden gerceklestirilmistir. Bu veriler p <.001 kriterine
gore (Akbas ve Kogar, 2020) incelendiginde 24 verinin ¢ok
degiskenli aykir1 degere sahip oldugu tespit edilmistir. Bu
veriler analiz diginda birakilarak silirece 436 veri ile devam
edilmistir. Faktdr analizi caligmasma baslamadan Once
verilerin bu analize uygunlugunun tespit edilebilmesi amaciyla
bir dizi varsayim test edilmistir. Verilerin normallik
dagilimlart  carpiklik-basiklik ~ degerleri  araciligiyla
belirlenmistir. Buna goére veri setinin carpiklik-basiklik
degerlerinin -1.261 ile +1.248 arasinda degistigi tespit
edilmistir. Nitekim Kline (2011) maddelerin ¢arpiklik i¢in £3
araligini, basiklik i¢inse £8 araligini referans kabul etmektedir.
Buradan hareketle verilerin normal dagilim gosterdigi kabul
edilmistir. Arastirma kapsaminda ¢oklu baglanti probleminin
testi i¢in verilerin Tolerans ve VIF degerleri incelenmistir.
Maddelerin tolerans degerinin .469 ve .892 arasinda degistigi
ve en yiiksek VIF degerinin ise 2.115 oldugu tespit edilmistir.
Nitekim alan yazininda Tolerans degerinin >.20 olmasi
gerekliligi ve VIF degerinin ise <5 olmas1 gerekliligi
vurgulanmaktadir (Belsley, 1991). Buradan hareketle coklu
baglanti probleminin olmadigi goriilmektedir. Ayrica tim
maddeler i¢in elde edilen Durbin-Watson degerinin 1.935
oldugu belirlenmistir. Nitekim Kalayc1 (2014), hatalarin
otokorelasyonunun s6z konusu olmadiginin gostergesi olarak
DW<2.5 degerini esik olarak bildirmektedir. Yine buradan
hareketle  ¢oklu  baglantiya ek  olarak  hatalarin
otokorelasyonlarinin da olmadig1 goriilmektedir. Tiim bunlara
ek olarak aragtirmada AFA’nin yapilabilme kosullarindan olan
R’nin  faktorlenebilirligi  Kaiser-Meyer-Olkin ~ (KMO)
orneklem uygunlugu ve Barlett Testi ile incelenmistir. Elde
edilen verilere gore KMO degerinin .878 ve Barlett testinin p
<.001 diizeyinde anlamli oldugu tespit edilmigtir. Alan
yazininda verilen esik degerler incelendiginde (Hair vd., 2019;
Tabachnick ve Fidell, 2014) veri setinin faktor analizine uygun
oldugu goriilmektedir.
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Sekil 1. EDSBO’ye ait yamag-birikinti grafigi

EDSBO Acimlayic1 Faktor Analizi

AFA igin varsayimlarin saglandigi tespit edildikten sonra ters
puanlama yapilan 2 madde olmak iizere 25 madde iizerinden
AFA gerceklestirilmistir. AFA, Watkins’in (2018) onerileri
dogrultusunda yiiriitilmiistiir. Buna gore 6l¢egin kuramsal
yapisina doniik bir bilgi olmamasma ve potansiyel olarak
ortaya c¢ikacak faktorlerin iligkili olacagi Ongoriisiine
dayanarak faktor c¢ikarma yontemi olarak temel eksen
faktorleme analizi (PAF) yontemine bagvurulmustur (DeVellis
ve Thorpe, 2022). Incelemeler dogrultusunda 6zdegeri 1’in
iizerinde olan 6 boyut tespit edilmigstir. Sonrasinda boyutlar
arasinda potansiyel korelasyonlar beklendigi i¢in oblimin
dondiirme yontemiyle (Costello ve Osborne, 2005; Pallant,
2016) analizler gergeklestirilmistir. Faktor ¢ikarma yontemine
ek olarak faktdr sayisina karar vermek igin yamag-birikinti
grafigine de basvurulmustur. Yamag-birikinti grafiginde iki
6zdeger arasindaki farkin azaldig1 ya da 6zdegeri 1’in iizerinde
olan kirilimlar onemli faktdr sayisina isaret etmektedir
(Cattell, 1966). Bu dogrultuda 6lgege ait yamag grafigi Sekil-
1 olarak sunulmustur. Sekil iizerinden anlasilacagi iizere
6zdegeri 1’in iizerinde olan 6 6nemli faktor goriilmektedir.
Gerek yamag grafigi gerekse 6zdegerler iizerinden yapilan
incelemelerde ¢ikarilabilecek faktor sayist 6 olarak
goriinmektedir. Fakat alan yazininda bir faktoriin kararl
olabilmesi i¢in en az 3 maddeden olusmas1 gerektigi
savunulmaktadir (Ford vd., 1986; Hogarthy vd., 2005;
Maccallum vd., 1999). Ortaya ¢ikan faktorlerden ikisinin bu
kosulu saglamamasi nedeniyle kesin karar1 vermek i¢in Horn
Paralel Analizine bagvurulmustur. Nitekim alan yazminda
Horn Paralel Analizinin (HPA) istatistiksel kriterlere
dayandig1 ve diger yontemlere gorece daha nesnel bulgular
verdigi vurgulanmaktadir (DeVellis, 2017). Ilgili analizde
gercek veriye ait ozdegerler ile ayni sayida satir siitundan
olusan ve rastgele degerler iceren veri setlerinin 6zdegerleri
karsilagtirilmaktadir. Buna gore gercek veri seti 6zdegerinin
rastgele veri seti 6zdegerinden yiiksek oldugu noktaya kadar
faktor cikarilmaktadir (Howard, 2016). Buna gore yapilan
karsilagtirma ve faktor sayisi Tablo-2 olarak sunulmustur.
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Tablo 3. EDSBO Horn Paralel Analiz Sonugclari

Gergek Veri icin Rastgele Veri icin
Ozdegerler Ozdegerler
6.489 1.469
2.398 1.401
1.583 1.345
1.305 1.297
1.143 1.257
1.008 1.214
987 1.174

HPA dogrultusunda aslinda yapinin ilk 4 faktoriiniin kabul
edilebilir oldugu goriilmektedir. Bu nedenle madde ¢ikarma
islemleri bu 4 faktér temele alinarak yiritiilmiistiir. Gerek
diger faktor ¢ikarma yontemlerinde kararli bir faktore
erisilememesi gerekse alan yazininda en c¢ok kullanilan ve
onerilen yontemin HPA (Kahn, 2006; Kili¢ ve Uysal, 2019;
Lorenzo-Seva vd., 2011; Worthington ve Whittaker, 2006)
olmasi nedeniyle bu karar alinmistir. Bu dogrultuda madde
¢ikarma islemlerinin gerceklestirilmesi asamasina gegcilmistir.
Faktor sayisina karar verilmesinin ardindan bir maddenin tek
bir faktdre en az .32 yiik bindirmesi ve hi¢bir maddenin .15
farktan daha az bir sekilde baska bir maddeye yiiklenmemesi
kriteriyle madde silme iglemleri gerceklestirilmistir (Costello
ve Osborne, 2005; Tabachnick ve Fidell, 2013; Worthington
ve Whittaker, 2006). Yapilan silme islemleri sonrasinda
Olcegin faktor yiikleri ve gilivenirlik degerleri asagida
sunulmustur.

Olgek 25 madde olarak uygulanmis olup uygulanan analiz
ve madde ¢ikarma islemleri sonrasinda 17 maddeli ve 4
faktorlii yapisi ortaya c¢ikarilmistir. Buna gore faktorlere;
“diger insanlara yonelik bilisler”, “0z yetkinlige ydnelik
bilisler”, “kendisine yénelik biligler” ve “gelecege yénelik
bilisler” isimleri verilmistir. AFA ile yapmin ortaya
¢ikarilmasinin ardindan 6lgegin yap1 gegerligi g¢alismalari
kapsaminda DFA yapilmasina karar verilmistir.
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Tablo 4. EDSBO AFA Sonuglari

Maddeler

AFA
Faktor3

Toplam

Faktorl  Faktor2 Faktor4

Faktor 1. Diger insanlara yonelik bilisler
Md-23

Md-24

Md-21

Md-20

Md-25

Faktor 2. Kendisine yonelik bilisler
Md-12

Md-15

Md-8

Md-5

Faktor 3. Oz yetkinlige yonelik bilisler
Md-1

Md-11

Md-2

Md-16

Md-6

Faktor 4. Gelecege yonelik bilisler
Md-18

Md-19

Md-17

Aciklanan Toplam Varyans

®

a

A6

5.25
1
.70
.62
46
41
1.66
72
.66
.54
46
1.47
72
.56
.56
A7
.37
1.20
72
.66
.63
7.03
77
75
.68

30.90
75
74
71

9.79
77
74
71

8.66
73
73
.70

43.65
.86
.85
.88

o = Omega, o = Cronbach alpha, A6 = Guttman Lambda-6

EDSBO Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) icin
Varsayimlarin Test Edilmesi

Olgegin cikarilan yapisinin dogrulanabilmesi amactyla DFA
yapilmadan Once frekans analizi araciligiyla kayip veriler
kontrol edilmis olup herhangi bir kayip veriye rastlanmamustir.
Kayip verilerin ardindan ise aykir1 degerlerin tespiti asamasina
gecilmistir. Tek degiskenli aykir1 degerlerin tespiti i¢in Z puan
analizine bagvurulmustur. Buna goére maddelerin Z puani
degerleri -2.25 ve +3.24 arasinda degismektedir. Alan
yazininda 6rneklem biiytikliigiiniin 100’1 gectigi ¢alismalarda
Z degerinin -4 ile +4 arasinda degisebilecegi vurgulanmaktadir
(Mertler ve Vannatta, 2005). Buna gore veri setinde tek
degiskenli aykir1 deger olmadigi kabul edilmistir. Cok
degiskenli aykir1 degerlerin tespiti ise Mahalanobis Uzaklig1
degeri dogrultusunda analiz edilmistir. Veri setindeki
cevaplarin Mabhalanobis Uzakligmin tespit edilmesinin
ardmdan p <.001 anlamlilik kriterine gore analiz
gerceklestirilmigtir (Akbas ve Kogar, 2020). Buna gore veri
setinde 23 verinin ¢ok degiskenli aykir1 degere sahip oldugu
tespit edilmistir. Bu veriler veri setinin diginda birakilarak 377
veri ile siirece devam edilmistir. Kayip ve aykir1 degerlerin
tespit edilmesinin ardindan DFA islemi Oncesinde birtakim
varsayimlar teste tabii tutulmustur. Buna gore verilerin
normallik dagilimi varsayimi veri setinin garpiklik-basiklik
katsayisi ilizerinden analiz edilmistir. Buna gore veri setinin
ilgili degeri -1.04 ile +1.32 arasinda degismektedir. Nitekim
alan yazininda ¢arpiklik degeri i¢in +3, basiklik degeri i¢in ise
+8 degeri esik olarak kabul edilmektedir (Kline, 2011). Buna
gore verilerin normal dagilim varsayimmi sagladigi kabul
edilmistir. Veri setinin ¢oklu baglant1 probleminin analizi ise
VIF ve tolerans degerleri lizerinden analiz edilmistir. Buna
gore veri setinin en yiliksek VIF degeri 2.263 ve en kiiciik
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tolerans degerinin ise .442 oldugu tespit edilmistir. Alan yazini
VIF degerinin <5 ve tolerans degerinin >.20 olmasi
gerekliligine isaret etmektedir (Belsley, 1991). Buradan
hareketle bu varsayimin da saglandigi goriilmektedir.
Olgekteki tiim maddeler icin elde edilen Durbin-Watson
katsayis1 ise 1.90 olarak goriilmektedir. Nitekim alan
yazininda hatalarin otokorelasyonlarinin olmadiginin kabul
edilmesi icin DW katsaymnin <2.5 olmast gerektigi
vurgulanmaktadir (Kalayci, 2014). Buradan hareketle bu
varsayimin saglandigi kabul edilmistir.

EDSBO’niin DFA Bulgulan

AFA ile kesfedilen ikisi ters madde olarak 17 madde ve 4
faktorlii modelin yap1 gecerliligi smanmistir. Bunun igin
model kapsaminda 5 maddenin diger insanlara yonelik bilisler,
4 maddenin 6z yetkinlige iligkin bilisler, 4 maddenin kendisine
yonelik bilisler ve 3 maddenin de gelecege yonelik bilisler
oldugu varsayimina dayanarak DFA gerceklestirilmistir. DFA
maksimum benzerlik kestirimi yontemi ve korelasyon matris
kullanilarak yapilmistir. [lk asamada yapilan analizlerde faktor
yikii .40’m altinda oldugu icin “diger insanlara yonelik
bilisler” boyutundan ters puanlanan bir madde Ol¢ekten
cikarilmistir. Daha sonra yapilan DFA neticesinde elde edilen
uyum degerleri incelenmis ve Ki-Kare degerinin (y2 = 241.8,
N = 377, y 2:df = 2.46, p = 0.00) anlamli oldugu tespit
edilmistir. Ayrica 6lgegin uyum iyiligi degerleri; CFI = .94,
GFI = .93; TLI = .92; RMSEA = .062; SRMR = .00 seklinde
tespit edilmistir. Ek olarak 16 maddenin faktor yiikleri .41 ve
.83 arasinda degismektedir. Yapist dogrulanan o6l¢egin
gecerlik/giivenirlik degerleri ve son halinin maddeleri asagida
sunulmustur.
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Tablo 5. EDSBO DFA sonuglari

DFA Giivenirlik Gecerlik
Maddeler Faktor o o A6  Test-tekrar KG AOV HTMT
Yiikleri test (CR) (AVE)
Oz yetkinlige yonelik biligler .84 .83 .81 .84 .83 .50 .70
1-Duygularimi kontrol edemiyorum. .70
2-Herhangi bir konuda karar alirken .67
seceneklerimi dogru degerlendiremem.
3-Hayatimin kontroliinii kaybettim. .78
4-Diger insanlar kadar dayanikli 72
degilim.
5-Olanlar1  diisinmeye  baglarsam .67
bununla bas edemem.
Kendine yonelik bilisler .80 .79 .76 74 .79 .50 72
6-Mutlu olmay1 hak ediyorum. 41
7-Degersiz bir insanim. 17
8-Sevilmeyi hak etmiyorum. 15
9-Ise yaramazin biriyim. .83
Gelecege yonelik bilisler 7 7 .69 .87 17 .53 .85
10-Gelecege yonelik planlar yapmak .66
gereksizdir.
11-Ne kadar ¢abalasam da hedeflerime 73
ulagsamam.
12-Gelecekten umudum yok. .79
Diger insanlara yonelik bilisler .81 .81 .76 .86 .80 51 .68
13-Insanlarla sosyal iliskiler kurmak .68
anlamsizdir.
14-Insanlar beni anlamaz. 714
15-insanlar baskalarma ne oldugunu .68
umursamaz.
16-Insanliga dair umudumu kaybettim. 75
Toplam .88 .87 .90 .90 .94 Sl .87

o= Omega, o= Cronbach alpha, A6= Guttman Lambda-6, KG (CR)=Kompozit giivenirlik, AOV (AVE)= Ayiklanmis ortalama

varyans, HTMT= Heterotrait-Monotrait Ratio
EDSBO ig: Tutarhk Analizleri

Yapilan giivenilirlik analizleri neticesinde EDSBO’niin tiim
maddelerinin (o =.88; o= .87: A6=.90), 4 maddelik “diger
insanlara yonelik biligler” alt boyutunun
(0 =.81; a = .81; L6=.76), 5 maddelik “6z yetkinlige yonelik
bilisler” alt boyutunun (o = .84; o = .83; A6=.81), 4 maddelik
“kendine yonelik bilisler” alt boyutunun
(0 =.80; = .79; L6=.76) ve 3 maddelik “gelecege yonelik
bilisler” alt boyutunun (o = .77; o= .77; A6=.69) iyi diizeyde
i¢ tutarliliga sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica faktorlerin
kompozit giivenirlik (CR) degerleri “6z yetkinlige yonelik
bilisler” alt boyutu igin .83, “gelecege yonelik bilisler” alt
boyutu i¢in .77, “kendisine yonelik bilisler” alt boyutu .79 ve
“diger insanlara yonelik bilisler” alt boyutu igin .80 olarak
bulunmustur. Nitekim alan yazminda kompozit gilivenirlik
(CR) degerinin .70’den biiyiik olmasinin yiiksek giivenirlige
isaret ettigi belirtilmektedir (Hair vd., 2009). Buradan
hareketle 6lgegin kompozit giivenlik (CR) degerlerinin ilgili
kriteri karsiladig1 goriinmektedir.

EDSBO Gegerlilik Analizleri

EDSBO’niin 6lgiit gegerliligi Bilissel Carpitmalar Olgegi
(Sert-Agir ve Yavuzer, 2018) ile incelenmistir. Buna gore
EDSBO’niin tiim alt Slgekleri ve BCO’ niin tiim alt lcekleri
arasinda anlamli diizeyde korelasyon tespit edilmis olup
boyutlarin en yiiksek korelasyon gosterdikleri boyutlar rapor
edilmistir. Ayrica iki tim Ol¢ek arasinda (.80) diizeyinde
anlamli iliski tespit edilmistir. Buna goére “6z yetkinlige
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yonelik biligler” alt boyutu ile “caresizlik” (.59), “kendine
yonelik biligler” alt boyutu ile “olumsuz benlik algis1” (.59),
“gelecege yonelik biligler” alt boyutu ile “umutsuzluk” (.73)
ve “diger insanlara yonelik biligler” alt boyutu ile
“umutsuzluk” (.58) boyutu arasinda anlamli korelasyon tespit
edilmistir.

Olgegin yakinsak gegerliligini ortaya koymak igin
ayiklanmis ortalama varyans (AVE) degerleri incelenmistir.
Buna gore boyutlarin ilgili degerlerinin .50 ve .53 arasinda
degistigi tespit edilmistir. Alan yazininda ilgili degerin “>.50”
olmasmin yakinsak gegerliligi destekledigi savunulmaktadir
(Yu vd., 2021). Buradan hareketle o&lgegin yakinsak
gegerliliginin saglandig diistiniilmektedir.

Olgegin ayrt edici gegerliliginin incelenmesi amaciyla ise
boyutlarin ~ Heterotrait-Monotrait ~ (HTMT)  degerleri
incelenmistir. Buna gore boyutlarin HTMT degerlerinin .68 ve
.87 arasinda degistigi tespit edilmistir. Alan yazininda ayirt
edici gecerlilik i¢in ilgili degerlerin .90’1n altinda olmasi
gerektigi savunulmaktadir (Gold vd., 2001). Buradan
hareketle 6lgegin HTMT degerlerinin ilgili kriteri karsiladig:
goriilmektedir.

EDSBO Test-Tekrar Test Giivenirligi

EDSBO’niin test tekrar test giivenirligi ikinci caligma
grubundan 31 katilimci ile 3 hafta sonra toplanan verilerle
analiz edilmistir. Buna gore 6l¢egin tamamu icin korelasyon
degeri .90, “6z yetkinlige yonelik bilisler” alt boyutu i¢in .84,
“kendine yonelik biligler” alt boyutu icin .74, “gelecege
yonelik bilisler” igin .87 ve “diger insanlara yonelik bilisler”
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icin .86 olarak tespit edilmistir. Alan yazininda .40 ile .75 arasi
korelasyon iyi, .75 ve iizeri ise milkemmel kabul edilmektedir
(Fleiss, 1986). Bu dogrulta dlcegin timi, “6z yetkinlige
yonelik bilisler” alt boyutu, “gelecege yonelik biligler” alt
boyutu ve “diger insanlara yonelik biligler” alt boyutunun
miikemmel diizeyde oldugu, “kendine yonelik bilisler” alt
boyutunun ise iyi diizeyde test tekrar test gilivenirligini
sagladig1 goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada ergenlerin deprem sonrasi bilislerini 6lgmede
kullanilabilecek bir o6lgek gelistirilmesi amaglanmis olup
EDSBO niin gecerlik ve giivenirlik analizleri
gerceklestirilmistir. EDSBO gelistirilme siireci kapsaminda
AFA ile dlcegin dort boyutlu yapist kesfedilmis, daha sonra bu
yapt DFA ile dogrulanmistir. Buna gére EDSBO’niin “6z
yetkinlige yonelik bilisler”, “kendine yonelik bilisler”,
“gelecege yonelik bilisler” ve “diger insanlara yonelik biligler”
olarak dort boyuttan olustugu ve tek boyutlu bir puan da
verebilecegi tespit edilmistir. Olcegin ortaya koydugu
boyutlara benzer sekilde alan yazininda Beck ve Haigh (2014),
psikolojik Dbelirtilerle bu boyutlardaki bilislerin iliskisini
kurmaktadir. Bu anlayisa gore travmaya maruz kalan
bireylerin  psikolojik  belirtilerinin ~ altinda  bireylerin
“kendilerine, digerlerine ve diinyaya” iliskin diisiincelerinin
alt1 ¢izilmektedir (Cahill ve Foa, 2007). Benzer sekilde Beck
(1987) bireyin bu boyutlara iligkin diigiincelerinin ruh sagligi
icin 6nemine dikkat ¢cekmekte ve bireyin “benligine, diinyaya
ve gelecege” doniik biliglerini  “biligsel ii¢lii” olarak
kavramsallastirmaktadir. Yine benzer sekilde alan yazininda
deprem sonrasi ergenlerle yapilan nitel ¢aligmalarda ergenlerin
“kendisine, diger insanlara ve gelecege yonelik” olumsuz
diisiinceleri goze carpmaktadir (Aytag¢ vd., 2025; Tang vd.,
2021; Yavrutirk ve Altun-Kobul, 2024). Nitekim bu
calisgmanin bulgusuna da benzer sekilde Epstein (1991),
travmatik olaylarin “diinya iyi bir yer, diinya anlaml bir yer,
ben degerliyim ve insanlar giivenilir” gibi temel inanglar
sarstigin1 savunmaktadir. Yine benzer sekilde Janoff-Bulman
(2002), travmatik deneyimin bireyin “diinyanin iyi ve anlaml
bir yer oldugu ile bireyin kendisini degerli olarak kabul ettigi”
iic temel varsayimda parcalanmalara neden olabilecegine
dikkat ¢ekmektedir.

Boyutlar tek tek ele alindiginda deprem sonrasi ergenlerin
bilislerinde 6nemli bir boyutun “kendine yonelik diisiinceler”
oldugu saptanmistir. Bu durumun depremin kontrol
edilemezligi ve engellenemezligi ile ilgisi oldugu
diisliniilebilir. Zira deprem karsisinda bireyin dogal olarak
kendisini yetersiz olarak degerlendirmesi oldukga olasidir.
Buna ek olarak gerek yakinlarinin can kaybi gerek maddi
kayiplarin etkisinde kendisini ¢aresiz, glivensiz ve degersiz
gormesi de beklenebilir. Nitekim alan yazininda deprem
sonrasinda  ergenlerin  kendine  yonelik  diisiinceleri
incelendiginde daha diisiik diizeyde 6z saygi gosterdikleri
(Duyan ve Karatag, 2005; Valenti vd., 2012; Xu vd., 2019) ve
kendini suglama egiliminde olduklar1 (Yang vd., 2011; Zhang
vd., 2010) goriilmektedir. Nitekim alan yazininda bulunan ve
gegerlik/giivenirlik testleri gergeklestirilmis bilis Slgekleri
incelendiginde benzeri adlandirmalarla bireylerin benligine
yonelik disiincelerinin 6l¢iilmeye calisildig da bilinmektedir
(Erarslan ve Isikli, 2019; Sert-Agir ve Yavuzer, 2018; Yagci-
Yetkiner, 2010). Buradan hareketle ilgili bulgunun alan
yazintyla uyumlu oldugu diisiiniilmektedir.

Arastirmada ikinci boyut olarak ergenin “6z yetkinlige
yonelik biligler” faktori tespit edilmistir. Alan yazininda 6z
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yetkinlige doniik inang, bireyin herhangi bir durumla bas
edebilecegine dair kigisel inanci olarak tanimlanmaktadir
(Bandura, 1997). Nitekim bu boyutun adlandirilmasinda alan
yazinindaki bu tanimlama temel alinmigtir. Bandura (1997) bu
0z yetkinlige doniik inancin stres tepkilerinde ve stresle basa
¢ikma kalitesinde 6nemli bir rol oynadigini savunmaktadir.
Yine yapilan bir derleme g¢alismasi (Benight ve Bandura,
2004) ve bir meta analiz ¢aligmasinda (Luszczynska vd., 2009)
da bireyin Ozellikle travma gibi durumlarda basa ¢ikmaya
doniik 6z yetkinlik algisinin 6nemine dikkat ¢ekilmektedir.
Buradan hareketle, deprem sonrasinda ergenlerin stireci
saglikli yiiriitebileceklerine olan inanglarinin biligsel yonden
onemli bir boyut oldugu diisiiniilmektedir. Zira depremler
sadece fiziksel yikimlardan ibaret olmayip igerisinde yas,
zorunlu gbé¢ ya da artgr sarsintilar gibi farkli stresorleri
baridirmaktadirlar (Atag ve Ozsezer, 2021). Dolayisiyla,
depremler ev, okul, arkadas ya da aile bireylerinin potansiyel
kaybiyla birlikte ergenleri fiziksel ya da psikolojik birgok
stresorle karst karsiya birakabilmektedir. Bu sorunlar
karsisinda ergenin basarabilecegine olan inanci, kiymetli bir
gosterge olarak degerlendirilebilir. Nitekim Sili’de 2010
yilinda gerceklesen bir deprem sonrasi bireylerin TSSB
belirtilerini yordayan psikolojik mekanizmalar1 agiklayan
boylamsal bir calisma, ergenlerin 6z yetkinlik inanglarmnin
TSSB belirtileri {izerindeki etkisini ortaya koymaktadir
(Guerra vd., 2014). Tiim bunlardan hareketle, arastirmanin
ilgili ~ bulgusunun alan yazimiyla uyumlu oldugu
diistiniilmektedir.

Olgegin bir diger boyutu “gelecege doniik bilisler” olarak
belirlenmistir. Tlgili boyut ergenlerin gelecege yonelik
diisiincelerindeki umutsuzluga isaret etmektedir. Ergenlerin
afet diizeyinde yasanan bir depremle birlikte genel olarak
diinyaya ya da gelecege doniik diisiincelerinde karamsarlik ve
umutsuzluk diistincelerinin olmasi beklendiktir. Zira depremin
her seyden oOnce bireyin temel gilivenlik algisimi, diger bir
deyisle, yasamin giivenli bir sekilde devam edebilecegine
yonelik olan diigiinceleri sarstii  sOylenebilir. Kendi
giivenligini saglayan ergenlerin yakinlarinin kaybi sonrasi
tekrar eski yasamlarina donme konusunda hem isteksiz hem
giivensiz  olabilmektedirler.  Nitekim  Kahramanmarag
Depremleri sonrasi yapilan bir ¢alismada ozellikle
arkadaglarini kaybeden ergenlerin uzun vadede umutsuzlukla
karakterize bir TSSB tablosu ¢izdiklerine dikkat ¢ekilmektedir
(Eroglu ve Yaksi, 2025). Kayba ek olarak 6zellikle deprem
sonrast siiregte bazi hizmetlerdeki aksama da ergenlerin
gelecege bakis  acilarinda  bir  olumsuzluga neden
olabilmektedir. Nitekim yine Kahramanmaras Depremleri
sonras1 yapilan bir baska calismada ergenlerin temel ve
akademik hizmetlere erisememesinin onlart umutsuzluga ve
cesitli ruh saglig1 sorunlarina yatkimlastirdigi bildirilmektedir
(Yakst ve Eroglu, 2024). Bunlara ek olarak alan yazininda
bulunan cesitli bilis 6lg¢ekleri bilislerin degerlendirilmesinde
direkt olarak gelecege yonelik bilisler olarak adlandirmasalar
da benzer maddeleri iceren faktorler raporlamaktadir (Erarslan
ve Isikli, 2019; Sert-Agir ve Yavuzer, 2018; Yagci-Yetkiner,
2010). Tiim bunlarda hareketle ilgili bulgunun alan yaziniyla
uyumlu oldugu sdylenebilir.

Olgegin son boyutu “diger insanlara yonelik bilisler”
olarak tespit edilmistir. Ilgili boyut ergenlerin genel olarak
insanliga yonelik inanglarini igermektedir. Deprem gibi bir
dogal afet sonrasi kendisini aciz hisseden bireyin, destek
kaynaklarinda yasanabilecek aksamalar, kurtarma
faaliyetlerindeki gecikme ve sorunlar, gerekli &nlemlerin
alinmamasi, maddi kazang i¢in kolon kesilmesi ve kar amacl
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malzemeden kacirilmast gibi durumlar sebebiyle diger
insanlara olan  giivenlerinin  sarsilmasi  ve  bilissel
carpitmalarinin olmasi muhtemeldir. Nitekim bu konular
Kahramanmaras Depremi sonrasinda da bu sorunlar giindeme
gelmis (AFAD, 2023) olup ilgili sorusturmalar depremin
Ustiinden gecen iki yilin sonunda dahi devam etmektedir
(Anadolu Ajansi, 2025). Tiim bu siirecin, ergenlerin diger
insanlara yonelik bilislerinde ¢arpitmalar yaratmasi olagandr.
Alan yazini incelendiginde bireylerin deprem sonrasi diger
insanlara  yonelik  bilislerinde meydana  gelebilecek
bozulmalarin onlarin ruh sagligi sorunlarini derinlestirecegi
savunulmaktadir (Sugawara vd., 2020). Bagka bir deyisle alan
yazinina gore bireyler deprem gibi bir afet sonrasi diger
bireylere giivenmekte olumsuz anlamda bir kirilma
yasayabilmekte, bu durum onlarin ruh sagligi sorunlarini
kotilestirmektedir. Alan yazininda yapilan diger ¢alismalarda
da bu diger insanlara, hiikiimete, yasalara ya da saglik
profesyonellerine giiven duygusunun siiregte Onemli ve
olumlu katkisindan s6z edilmektedir (Han vd., 2021; Liang ve
Yu, 2016; Mavruk vd., 2024). Aslinda bu bulgu da bireylerin
digerlerine olan biliglerinin deprem sonrast i¢in 6nemli bir
parametre oldugunun kanitidir. Ek olarak alan yazininda
bulunan diger bilis dlgekleri de digerlerine yonelik bilisler
olarak adlandirmasalar da benzer maddeleri iceren faktorleri
icermektedirler (Erarslan ve Isikli, 2019; Sert-Agir ve
Yavuzer, 2018; Yagci-Yetkiner, 2010). Tim bunlardan
hareketle ilgili bulgunun alan yazmiyla uyumlu oldugu
diigiiniilmektedir.

Kapsam gecerliligi bulgulari, alan yazimi baglaminda
incelendiginde maddelerin en az .778 diizeyinde kapsam
gecerliligi degerine sahip olmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Davis, 1992). Nitekim bu ¢alismada gelistirilen 6l¢egin ilgili
degerlerinin bu degerin ilizerinde oldugu tespit edilmistir.
Ayrica aragtirmada puanlayicilar arasi giivenirlik degerleri de
raporlanmis ve bu giivenirlik degerlerinin de ilgili kriterleri
karsiladig1 saptanmistir. Nitekim daha 6nce de vurgulandigi
iizere, dlgekte faktor olarak beliren boyutlarin alan yazininda
var olan nitel (Ayta¢ vd., 2025; Tang vd., 2021; Yavrutiirk ve
Altun-Kobul, 2024) ve kuramsal ¢aligmalarla (Bandura, 1997,
Epstein, 1991; Janoff-Bulman, 2002) uyumunun da aslinda
kapsam gegerliligine bir gosterge olabilecegi
diistiniilmektedir. Bunlara ek olarak, alan yazin1 baglaminda
incelendiginde dlgegin GFI, CFI ve TLI degerlerinin .90 ve
iizerinde olmasi, RMSEA ve SRMR degerlerinin .08'den
kiigiik olmasi iyi uyumun gostergesi olarak kabul edilmektedir
(Browne ve Cudeck, 1993; Hu ve Bentler, 1999). Bu
calismada EDSBO niin ilgili degerlerinin tiimiiniin bahsedilen
kesme degerleri sagladigr goriilmektedir. Benzer sekilde
bireylerin kendilerine, gelecek ve diinyaya yonelik algilarim
degerlendirmeye yarayan “Biligsel Uglii Envanteri (BUE)”
calismasinda (Erarslan ve Isikli, 2019) da benzer bulgular
raporlanmaktadir.  Buradan  hareketle dlgegin  yap:
gecerliliginin alan yaziniyla uyumlu oldugu goriilmektedir.
Yapt gecerliligi saglanan EDSBO’niin 6lgiit gegerliligi
bulgular (tim 6l¢ek ve alt boyutlarda .58, .80) alan yazini
baglaminda incelendiginde ise .30 ile .60 arasi orta diizeyde
iliski kabul edilirken .60’tan fazlasi yiiksek diizeyde iligki
olarak kabul edilmektedir (Kaplan ve Saccuzo, 2001).
Bireylerin yasadiklar1 travmatik olay sonrasi bilislerini
olgmeyi hedefleyen Travma Sonrasi Bilisler Olgeginde
(TSBO) ilgili degerlerin de benzer sekilde .55 ile .73 arasinda
degistigi goriilmektedir (Yagci-Yetkiner, 2010). Bu durum
Olgegin oOlciit gegerliliginin alan yaziniyla uyumlu oldugunu
gostermektedir. Buna ek olarak 6lg¢egin yakinsak gegerliliginin
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saglanmasi i¢in kompozit giivenlik (CR) degerinin ayiklanmis

ortalama varyans (AVE) degerinden biiylik olmasi
gerekmektedir. Ayrica, ilgili degerin “>.50” olmas1 gerektigi
alan  yazininda  bildirilmektedir  (Yaslioglu, 2017).

EDSBO’niin ilgili degerleri incelendiginde tiim kriterlerin
saglandigi goriilmektedir. Buradan hareketle 6l¢egin yakinsak
gegerliligine iliskin bulgularin alan yaziniyla uyumlu oldugu
goriilmektedir. Olgegin ayirt edici gegerlilik bulgular1 alan
yazin1 baglaminda incelendiginde Olgegin ayurt edici
gegerliliginin saglanabilmesi icin HTMT degerinin .90’dan
diisik olmasi gerekmektedir (Henseler vd., 2015). Tiim bu
bulgular bir arada degerlendirildiginde, gelistirilen
EDSBO’niin kapsamli ve yapisal olarak uygun, daha 6nce
gelistirilmis benzer yapiy1 Olgen Olgeklerle uyumlu fakat
berlirli bir oranda da ayirt edici Olgiimler yapabildigi
sOylenebilir.

Alan yazininda sadece Cronbach alpha degerlerinin
raporlanmasiin giivenirlik dl¢iimleri i¢in yeterli olmayacag:
vurgulandig1 (Soysal, 2023) igin bu ¢aligmada dort farkli i¢
tutarlilik katsayisi raporlanmistir. Bu kapsamda Slgegin son
halinin bulgular1 incelendiginde sadece “gelecege yodnelik
bilisler” alt boyutunun sadece Guttman Lambda-6 (A6) i¢
tutarlilik katsayis1 i¢in .69 katsayisina sahip oldugu
goriilmektedir. Fakat ilgili boyutun diger tutarlilik katsayilari
.70’in iizerinde oldugu i¢in boyutun giivenilir dlgme yaptigi
diisiiniilmektedir. Ayrica alan yazininda 6l¢gme yapilarinda en
kesin ve dogru kestirimlerin omega katsayisi aracilifiyla
yapilabilecegini savunan c¢aligmalar da bulunmaktadir
(Brunner ve Siif, 2005; Deng ve Chan, 2017). Yine bu
dogrultuda 6l¢egin ve alt boyutlarinin omega degerleri .77 ve
.88 arasinda degistigi icin giivenilir Olglim  yaptigi
diisiiniilmektedir. Ote yandan EDSBO’niin i¢ tutarlihk
katsayilari alan yazini ile uyumlu bir sekilde .70’in iizerindedir
(DeVellis, 2016; Dunn vd., 2014; Guttman, 1945) ve ilgili
deger .77 ile .87 arasinda degismektedir. Olgegin yine
giivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda kararlilia iliskin bulgular1
incelendiginde ise alan yazinda test-tekrar test Olgiimleri
arasinda .70’ten giiclii bir korelasyon beklenmesi gerektigi
vurgulanmaktadir  (Nunnaly ve Berstein, 1994). Bu
arastirmada tim o6lgek ve alt boyutlari igin ilgili kriterin
saglandig1 goriilmektedir. Tim bunlardan hareketle 6lgegin
tutarl ve kararl dl¢iimler yaptigi sdylenebilir.

Sonug olarak yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarmin
bulgulart EDSBO’niin ergenlerin deprem sonras1 bilislerini
6lgmek icin kullanilabilecek gecerli ve giivenir bir arag
olduguna isaret etmektedir. Okullarda veya diger kurum ve
kuruluslarda deprem sonrasi sunulacak olan psikolojik destek
hizmetlerinde EDSBO kullamilarak risk gruplari belirlenebilir
veya sunulan psikolojik danisma hizmetlerinin etkililigi
degerlendirilebilir. Ayrica Tiirkiye’nin deprem kusaginda olan
bir iilke oldugu goz oniinde bulunduruldugunda ilgili dlgege
ek olarak farkli yas gruplart i¢in de 6zellestirilmis 6l¢eklerin
gelistirilmesinin bu gruplara sunulacak psikolojik danigma
hizmetlerine yol gosterecege diisliniilmektedir.  Yine
EDSBO’niin ebeveyn ya da oOgretmen formlarinin da
gelistirilerek kiigiik yas gruplarindaki cocuklara ydnelik
verilerin toplanabilecegi ongoriilmektedir. Ayrica zaman ve
ekonomik agidan saglayacag: faydalar g6z oniine alindiginda
EDSBO’niin uygulama ve degerlendirmesinin dijital ortama
aktarilmasinin ~ da  Olgegin  islevselligini  artiracagi
diisiiniilmektedir. Ote yandan EDSBO deprem yasantis1 olan
ergenlere O6zgli gelistirilmis olmakla birlikte farkli travma
yasantis1 olan ergenler icin de gecerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilarak ergenlerin biligleri 6l¢iilebilir.
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Caligmanin yukarida belirtilen 6nemli sonuglartyla birlikte
birtakim sinirhiliklart da bulunmaktadir. Oncelikle ¢alisma
grubunda kadin katilimci sayisi erkeklere oranla daha fazladir.
Bu durum ve katilimeilarin belirlemesinde rastgele 6rnekleme
yapitlamamis olmasi da arastirmanin genellenebilirligini
etkileyebilecek bir durumdur. Bir diger sinirlilik ise verilerin
depremden hemen sonra toplanamamis olmasidir. Dolayisiyla
okuyucular verilerin izin siireglerinden dolayr depremden
yaklagik 15 ay sonra toplandigini goz 6niinde bulundurmalidir.
Diger yandan depremin etkilerine dair Ogrencilerin
doniitlerinin herhangi bir detayli klinik gdriismeye ya da
detayli uzman degerlendirmesine degil 6z bildirime dayanmas1
da bir diger smirhiliktir. Ayrica arastirmanin uzun siireli
boylamsal bir ¢aligma degil kesitsel bir ¢calisma olmasi da bir
sinirlilik olarak ele alinabilir. Elde edilen sonuglarin belirtilen
sinirliliklar gergevesinde degerlendirilmesi yararli olacaktir.
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Extended Abstract
Introduction

Earthquakes, which have the potential to leave deep traces in
the lives of societies and individuals, can cause economic
losses, structural damage, and loss of life, as well as
psychological or physical effects on survivors (Center of
Research on the Epidemiology of Disaster [CRED], 2023;
Cenat et al.,, 2020; Yaghmei, 2020). Studies show that
individuals who experience earthquakes face various risks
such as sleep, appetite, depression, anxiety, suicidal thoughts,
post-traumatic stress disorder (PTSD), and alcohol and
substance use (Cenat et al., 2020; Dai et al., 2016; Kurt &
Giilbahge, 2019; Kusevic et al., 2021; Riffle, 2020). One of the
groups vulnerable to these potential risks is children and
adolescents (Karabulut & Bekler, 2019; Kuman & Tungel,
2023; Taycan, 2019; Tortella-Feliu et al., 2019).

In addition to mental health problems, another risk area that
children and adolescents face after the earthquake is their
academic lives. This issue is examined in the literature, and the
academic attitudes of individuals after the earthquake are
discussed (Niu et al., 2021). Many studies in the literature
argue that children and adolescents experience a long-term
decline in academic achievement, an increase in school
dropout, a decline in cognitive and non-cognitive skills, and a
decline in school adaptation after an earthquake (Caruso &
Miller, 2015; Gomez & Yoshikawa, 2017; Liu et al., 2019; Lu
et al., 2020; Paudel & Ryu, 2018; Park et al., 2015). As can be
understood from all these results, earthquake experiences can
affect the school life of children and adolescents and prevent
them from exhibiting their potential.

Although various symptoms and disorders may develop in
individuals after an earthquake, not all individuals show the
same reactions after the traumatic event (Kuman-Tungel,
2023). Why a traumatic event such as an earthquake causes
different psychological outcomes in people has long been
discussed in the literature (Nijdam & Wittman, 2015), and
various theoretical explanations have been offered. Cognitive
approaches that try to explain trauma argue that traumatic
experiences can cause a disruption in individuals' cognition,
and this can lead to mental problems (Bernardi et al., 2019;
Brown et al., 2019; LoSavio et al., 2017). According to the
cognitive approach, the most determinant of the initiating or
sustaining factors of PTSD development in individuals are the
dysfunctional thoughts that the individual has (Resick et al.,
2008). In this context, it can be said that there is a need for a
measurement tool to evaluate the cognitions of adolescents,
one of the vulnerable groups after the earthquake, in order to
guide prevention and intervention studies. When the literature
is examined, it is seen that no measurement tool can evaluate
the post-earthquake cognitions of adolescents in Tiirkiye.

As it is known, Tirkiye experienced two major
earthquakes on February 6-7, 2023, and 53537 people lost their
lives in these two earthquakes. Considering the provinces
affected by the earthquake, it is estimated that approximately
14 million people were exposed to it (Disaster and Emergency
Management Presidency [AFAD], 2024). In this context, it is
important to evaluate the mental health of adolescents in the
post-earthquake period. It is believed that this assessment
should focus on the cognitions of adolescents, especially since
cognitive approaches emphasize the importance of cognition
for mental health problems. It is thought that measuring
adolescents' post-earthquake cognitions will be very important
in improving the quality of psychological services and
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assessing mental health risks. Accordingly, this study aims to
develop a scale that can be used to measure adolescents' post-
earthquake cognitions.

Method

The aim of this study was to develop a scale to assess the
cognitions of adolescents who experienced an earthquake.
Within the scope of the study, data were collected from 854
high school students for this purpose. Approximately 39.5% of
the participants were male (n =337), and 60.5% (n =517) were
female. In addition to the developed scale, data were collected
through the “personal information form™ and ‘“cognitive
distortion scale” (Sert-Agir & Yavuzer, 2008).

In order to develop the scale, qualitative interviews were first
conducted with ten high school students who experienced the
February 6-7 earthquake, and these interviews were subjected
to content analysis. In line with the findings, the thoughts of
adolescents after the earthquake experience, especially
“towards themselves, the outside world, and others,” were
determined. Based on this, an item pool of 27 items was
developed with the support of the literature. In order to ensure
the content validity of the scale, this item pool was presented
to 4 experts from the field of psychological counseling and
guidance. Exploratory factor analysis and confirmatory factor
analysis were conducted to determine the structure of the scale,
which was reduced to 25 items due to expert feedback and pilot
applications. Before conducting these analyses, missing values
were examined by frequency analysis. In the next stage, Z
scores were analyzed to detect univariate outlier data, and
Mabhalanobis distance values were used to detect multivariate
outlier data. Afterward, factor analysis assumptions were
tested. The normality distribution of the data was analyzed by
examining skewness and kurtosis values, and the
multicollinearity problem was analyzed through VIF and
Tolerance values. In addition, the autocorrelation of the errors
was analyzed with the Durbin-Watson coefficient. After all
these procedures, the factorability of the data set was analyzed
through KMO and Barlett's test.

Criterion validity, convergent validity and discriminant
validity values were examined for the validity studies of the
scale whose structure was determined and validated. In
exploratory factor analysis studies, item deletion procedures
were carried out with the criterion that an item loaded at least
.40 on a single factor and that no item loaded on another item
with less than .15 difference (Costello & Osborne, 2005;
Worthington & Whittaker, 2006). Within the scope of the
research, various fit indices [Goodness of Fit Index (GFI),
Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI), Comparative Fit
Index (CFI), Normed Fit Index (NFI)] were calculated by
confirmatory factor analysis, Non-normed Fit Index (NNNFI),
Root-Mean-Square Error of Approximation (RMSEA) and
Standardized Root Mean Square Residual (S-RMR)] and Chi-
Square value were examined. The convergent validity of the
scale was examined through AVE values and the discriminant
validity was examined through Heterotrait-Monotrait (HTMT)
values.

In addition, the reliability of the scale was also examined.
In these examinations, the internal consistency coefficients of
the scale were analyzed through o, o, and A6 values. In
addition, the composite reliability values of the factors were
examined through the CR coefficient. In addition, the test-
retest method was used to examine the consistency of the scale.
Accordingly, the same scale was reapplied to 31 students at 3-
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week intervals, and the correlation between the two scales was
calculated.

Findings and Conclusion

In this study, it was aimed to develop a scale that could be used
to measure adolescents' post-earthquake cognitions, and the
validity and reliability analyses of the EDSBO were
conducted. Within the scope of the development process, the
four-dimensional structure of the scale was revealed with EFA,
and then this structure was confirmed with CFA. Accordingly,
it was determined that the EDSBO consists of four dimensions,
namely “cognitions towards self-efficacy”, “cognitions
towards oneself”, “cognitions towards the future,” and
“cognitions towards other people”, and can also give a
unidimensional score. As a matter of fact, many studies in the
literature report that post-earthquake adolescents have
negative thoughts about “the world, future and self” (Aytag et
al., 2025; Tang et al., 2021; Yavrutiirk & Altun-Kobul, 2024).
Similarly, especially in cognitive approaches, individuals'
thoughts about themselves, the future, and the world are given
importance in mental health (Beck, 1987; Cahill & Foa, 2007;
Epstein, 1991; Janoff-Bulman, 2002).

When the dimensions were analyzed one by one, it was
observed that an important dimension in the post-earthquake
cognitions of adolescents was “self-oriented thoughts”. This
situation can be thought to be related to the uncontrollability
and unpreventability of the earthquake. Because it is quite
possible for an individual to naturally evaluate himself/herself
as inadequate in the face of an earthquake. In addition, it can
be expected that he/she may see himself/herself as helpless,
insecure, and worthless due to the loss of life of his/her
relatives and material losses. As a matter of fact, in the
literature, when adolescents' thoughts about themselves after
the earthquake are examined, it is seen that they show lower
levels of self-esteem (Duyan & Karatag, 2005; Valenti et al.,
2012; Xu et al., 2019) and tend to blame themselves (Yang et
al., 2011; Zhang et al., 2010). In addition, when the cognition
scales that examine individuals' cognitions and whose
validity/reliability tests have been conducted are examined, it
is known that individuals' thoughts about their self are tried to
be measured with similar names (Erarslan & Isikli, 2019; Sert-
Agir & Yavuzer, 2018; Yagci-Yetkiner, 2010). Therefore, it is
thought that the relevant finding is in line with the literature.

In the study, the “cognitions towards self-efficacy” factor
of adolescents was identified as the second dimension. In the
literature, belief in self-efficacy is defined as the personal
belief that an individual can cope with any situation (Bandura,
1997). Considering that earthquakes are not only physical
destructions but also contain different stressors such as
mourning, forced migration, or aftershocks (Ata¢ & Ozsezer,
2021), it can be thought that adolescents face many physical or
psychological stressors. The adolescent's belief that he/she can
succeed in the face of these problems can be considered a
valuable indicator. As a matter of fact, a longitudinal study
explaining the psychological mechanisms predicting PTSD
symptoms of individuals after an earthquake in Chile in 2010
reveals the effect of adolescents' self-efficacy beliefs on PTSD
symptoms (Guerra et al., 2014). Therefore, it is thought that
the relevant finding is in line with the literature.

Another dimension of the scale was determined as adolescents'
“cognitions about the future”. The related dimension points to
the hopelessness in adolescents' thoughts about the future. It
can be said that the earthquake first shook the basic security
perception of the individual, in other words, the thoughts that
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life can continue safely. Adolescents who ensure their own
safety may be both reluctant and insecure about returning to
their old lives after losing their relatives. As a matter of fact,
studies conducted after the Kahramanmaras Earthquakes
emphasized that the losses of adolescents and disruptions in
basic and academic services may cause hopelessness (Eroglu
& Yakst, 2025; Yakst & Eroglu, 2024). In addition, when other
cognition scales in the literature are examined, it is seen that
thoughts about the future are considered an important factor
(Erarslan & Isikli, 2019; Sert-Agir & Yavuzer, 2018; Yagci-
Yetkiner, 2010). Therefore, it is thought that the relevant
finding is in line with the literature.

The last dimension of the scale was identified as
“cognitions about other people”. This dimension includes
adolescents' beliefs about humanity in general. An individual
who feels helpless after a natural disaster such as an
earthquake is likely to have shaken trust in other people and
cognitive distortions due to situations such as disruptions in
support resources, delays and problems in rescue activities,
failure to take necessary precautions, cutting columns for
financial gain and hijacking materials for profit. As a matter of
fact, these issues were also brought to the agenda after the
Kahramanmarag earthquakes, and investigations are ongoing
(AA, 2025; AFAD, 2023). Other studies in the literature also
mention the importance and positive contribution of trust in
other people, government, laws, or health professionals in the
process (Han et al., 2021; Liang & Yu, 2016; Mavruk et al.,
2024). In fact, this finding is evidence that individuals'
cognitions towards others are an important factor for post-
earthquake. In addition, other cognition scales in the literature
also include factors that include similar items, although they
are not called cognitions towards others (Erarslan & Isikls,
2019; Sert-Agir & Yavuzer, 2018; Yagci-Yetkiner, 2010).
Therefore, it is thought that the relevant finding is in line with
the literature.

When the validity studies of the scale are examined, it is
seen that it meets the requirement of having a value of .778
(Davis, 1992) for content validity. In addition, the inter-rater
reliability value was also calculated and a moderate level of
reliability was found (k > .50). In addition, the consistency of
the emergent factors with the literature (Aytac et al., 2025;
Bandura, 1997; Epstein, 1991; Janoff-Bulman, 2002; Tang et
al., 2021; Yavrutiirk & Altun-Kobul, 2024) was considered as
evidence of content validity. In addition to content validity, the
construct validity of the scale was tested with EFA and CFA
studies. For the 16-item and 4-dimensional scale, GFI, CFI and
TLI values of .90 and above, and RMSEA and SRMR values
less than .08 were accepted as indicators of good fit. As a
matter of fact, the relevant thresholds are consistent with the
literature (Browne & Cudeck, 1993; Hu & Bentler, 1999). In
addition, the criterion validity of the scale was also examined,
and it was determined that there was a fit between .58 and .80.
As a matter of fact, the relevant values are accepted as
indicators of moderate and good fit in the literature (Kaplan &
Saccuzo, 2001). In addition, while the convergent validity of
the scale was tested with CR values, discriminant validity was
tested with AVE values. It was found that the lowest CR value
of the scale and its dimensions were “.77,” and the lowest AVE
value was “.50”. In addition, it was found that the CR value
was greater than the AVE value in all scales and sub-
dimensions. It is seen that the relevant values meet the
threshold values in the literature (Yaslioglu, 2017; Yu et al.,
2021). The highest of the HTMT Ratio values, which
examined the discriminant validity of the scale, was found to
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be .87. When the literature is examined, it is seen that the
relevant value meets the necessary condition (Gold et al.,
2001; Henseler et al., 2019). When all these findings are
evaluated together, it can be said that the developed EDSBO
is comprehensive and structurally appropriate, compatible
with previously developed scales measuring similar
constructs, but can make distinctive measurements to a certain
extent.

Reliability measurements of the scale were made by
examining internal consistency coefficients and the test-retest
method. Since it is emphasized that reporting only Cronbach's
alpha values for internal consistency measurements is not
sufficient (Soysal, 2023), four different internal consistency
coefficients were reported in this study. In the literature, the
threshold value for the relevant values is accepted as “>.70”
(DeVellis, 2016; Dunn et al., 2014; Guttman, 1945). When the
internal consistency values of the final version of the scale are
examined, it is seen that only in the “future-oriented
cognitions” sub-dimension, the Guttmann Lamda-6 value has
a coefficient of .69. It is thought that internal consistency is
achieved both because the threshold value is met in other
internal consistency coefficients and because the omega value
is recommended for the sharpest and most accurate predictions
in the literature (Brunner & Siif, 2005; Deng & Chan, 2017).
The stability of the scale was tested with test-retest
measurements. It is seen that the relevant value of the scale
(including sub-dimensions) varies between .74 and .94. In the
literature, it is emphasized that the relevant value should be
greater than .70 (Nunnaly & Berstein, 1994). In this study, it
is seen that the relevant criterion is met for the whole scale and
its sub-dimensions. Based on all these, it can be said that the
scale makes consistent and stable measurements.

In conclusion, the findings obtained from the validity and
reliability studies show that the scale is a valid and reliable tool
that can be used to measure adolescents' post-earthquake
cognitions. In psychological support services to be provided in
schools or other institutions and organizations after the
earthquake, the scale can be used to identify risk groups or to
evaluate the effectiveness of psychological counseling
services. Along with the important results mentioned above,
the study has some limitations. First, the number of female
participants in the study group is higher than that of male
participants. This situation and the lack of random sampling in
determining the participants may affect the generalizability of
the study. Another limitation is that the data could not be
collected immediately after the earthquake. Evaluating the
results obtained within the framework of the limitations
mentioned would be useful.
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Oz: Calismanm amaci, 21. yiizy1l becerilerini gelistirmeye yonelik olusturulan etkinlik temelli fen Ggretiminin
ogrencilerin girisimcilik becerilerine etkisini belirlemektir. Calisma Manisa ili Merkez Yunusemre ilgesinde bulunan bir
ortaokulda, 7. sinif 6grencileri ile gerceklestirilmistir. Fen bilimleri dersi kapsaminda ‘Isigin Madde ile Etkilesimi’
tnitesinde 21. yiizy1l becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikleri igeren bu deneysel calisma, deney ve kontrol
grubundan toplam 71 dgrencinin katilimiyla siirdiiriilmiistiir. Calismada nicel ve nitel arastirma yontem ve tekniklerini
bir arada i¢eren karma yontem kullanilmistir. Caligmanin nicel boyutunda, deneme modellerinden on-son test kontrol
gruplu yar1 deneysel desen uygulanmustir. Nicel veri toplama araci olarak fen tabanli girisimeilik 6lgegi kullanilirken
¢alismanin nitel kisminda fen giinliikleri, goriis formu ve yari-yapilandirilmis miilakatlardan yararlanilmistir. Caligmadan
elde edilen nicel bulgulara gore, 21. yiizy1l becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikler kullanilarak derslerin islendigi
deney grubu Ogrencileriyle, mevcut fen bilimleri 6gretim programmin uygulandigi kontrol grubu &grencilerinin
girisimcilik becerilerini degerlendirmeye yonelik 6lgekten aldiklart puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmadigi tespit edilmistir. Ancak nitel bulgularin analizine gore girisimcilik becerisi bakimimdan deney grubu
ogrencilerinde 6nemli gelisimler oldugu belirlenmistir. Caligmada girisimcilik becerileri baglaminda nicel 6lgme
aracindan elde edilen sonuglar ile nitel veri toplama aract olarak kullanilan dokiimanlarin ortaya koydugu sonuglarin
benzerlik ve farkliliklari, alan yazindaki s6z konusu veri toplama yontemlerinin giiglii yanlar1 ve sinirliliklart baglaminda
tartigilmig ve onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: 21. yilizy1l becerileri, etkinlik, fen tabanl girisimcilik becerisi, 15181n madde ile etkilesimi

Abstract: The aim of the study is to determine the effect of activity-based science teaching on students'
entrepreneurship skills. The study was conducted with 7th grade students in a secondary school located in the central
Yunusemre district of Manisa province. This experimental study, which includes activities aimed at developing 21st
century skills in the unit ‘Interaction of Light with Matter” within the scope of science course, was carried out with the
participation of a total of 71 students from the experimental and control groups. The study employed a mixed
methodology, combining quantitative and qualitative research approaches. One of the experimental models used in the
study's quantitative component was a quasi-experimental design with a pre-posttest control group. While the science-
based entrepreneurship scale was used as the quantitative data collection tool, science diaries, opinion forms and semi-
structured interviews were used in the qualitative part of the study. According to the quantitative findings, it was found
that there was no statistically significant difference between the scores of the students in the experimental group, where
the lessons were taught using activities aimed at developing 21st century skills, and the students in the control group,
where the current science curriculum was applied, in the scale to evaluate entrepreneurship skills. However, the findings
of the qualitative analysis revealed that there were significant improvements in the experimental group students in terms
of entrepreneurship skills. While discussing the strengths and limitations of the data collection methods in question in the
literature, recommendations were made regarding the similarities and differences between the results obtained from the
quantitative measurement tool in the context of entrepreneurial skills and the results revealed by the documents used as
qualitative data collection tools.

Keywords: 21st century skills, activity, science-based entrepreneurship skills, interaction of light with matter
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Giris

Gelismis ilkeler basta olmak lizere tiim diinya, 6gretim
programlarini 6zellikle de fen bilimleri 6gretim programlarini

Son yillarda egitim, her toplumda nesillerin karsilastig
zorluklarla basa c¢ikabilmeleri i¢in bireylere gerekli bilgi,
beceri ve tutumlar1 kazandirarak 21. yilizyi1l becerilerini
gelistirme amacini tasimaktadir (Essel, Tachie-Menson &
Ahiaklo-Kuz, 2017). Bu da yeni ortaya ¢ikan toplumsallagma
bi¢imlerinden faydalanabilmek admna temel bilgi ve becerilere
sahip bireylerin yetistirilmesini amaglayan egitim sistemleri
yoluyla ekonomik gelismeye aktif olarak katkida
bulunmalarini saglamaktadir (Ananiadou and Claro, 2009). Bu
nedenle elestirel diistinme, iletisim kurma, girisimcilik ruhuna
sahip olma, karar verme, yaratici diisiinme, problem ¢dzme
gibi 21. yilizyll becerilerinin gelistirilmesi, modern ve
kiiresellesmis egitim politikalarinin sadece bir araci degil, ayni
zamanda temel bir amaci haline gelmistir.

21. ylizyil beceri ve degerleriyle donatmaya 6zel bir 6nem
vermektedir. Bunun en gegerli nedeni olarak ise giiniimiizde
ortaokul ¢aginda olan g¢ocuklarin yaridan fazlasinin gelecekte
su an var olmayan iglerde ¢alisiyor olacaklar1 gosterilebilir. Bu
hizdaki bir degisim, Ogrencilere en az bilgi kadar beceri
kazanimini zorunlu kilmaktadir. Gelecegin mesleklerine sahip
olacak bireylere yagam boyu ihtiya¢ duyacaklart becerilerin
Ogretilmesinin, 21. yy 6grenenlerinin 6zellikleri gdz Oniine
alindiginda bir gereklilik oldugu daha net goriilebilmektedir.
Dolayistyla yiizyilin getirdikleriyle birlikte gelecek nesillerin
beklentileri ve iilkelerin ve toplumlarin nesillere yiikledigi
deger algis1 farkli olmaktadir. Bu baglamda, ¢aga uyum
saglayabilen nesiller yetistirmede insan yasam kalitesini
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artirmaytr hedefleyen tiim alanlarda girisimcilik ©One
cikmaktadir. Yiizyilin bilgi toplumunda hedeflenen planlar
dogrultusunda bu becerilerin kazandirilmasiyla ozellikle is
diinyasinin beklentilerini saglayabilecek donanimda bireylerin
yetigtirilmesi ve bu bireylerin kiiresel anlamda diger iilke
vatandaglariyla  rekabette basarili  olmalart  miimkiin
olabilecektir. Bunu saglama siirecinde ise girisimei ruhlu
bireylerin en iyi kararlar1 almalar1 ve problemleri en uygun
sekilde ¢ozmeleri beklenmektedir. Bu nedenle bu ¢alismada,
temel degisken olarak 21. yilizyil becerilerinden girisimcilik
becerisi ele alinmistir.

Ulkelerin  ekonomik —gelismesini  belirleyen ~ énemli
faktorlerin basinda is giicii ve girisimcilik gelmektedir.
Ozellikle son yiizyilda girisimciligin yogun oldugu iilkelerin
diinya ekonomisinde s6z sahibi olduklar1 goriilmektedir.
Bununla birlikte girisimcilige ©6nem veren iilkelerde
yatirimlarin arttigi, issizligin azaldigi ve ekonomik refah
diizeyinin gelistigi gbzlenmektedir. Bu durumda ilke
ekonomisine katki saglanmasi, istihdam olusturulmasi, giiglii
rekabet ve bunlara bagli bir degisken olan sosyal ilerlemenin
saglanmasi gibi stratejilerin hedef alinmasinin oldukga 6nemli
oldugu ifade edilebilir. Bu nedenle son yiizyilda, diinyada ve
Tiirkiye’de girisimcilige verilen Onem ve ilgi artmus,
toplumlarin gelisimi ve refahi i¢in bu konuda yeni adimlar
atilmaya baglanmigtir. Bu gelismelerin baglamasiyla birlikte
ozellikle egitim alaninda bir¢ok girisimcilik taniminin ortaya
ciktig1 soylenebilir. Lee, Chang ve Lim (2005)’e gore
girisimcilik, yeni diistinceler iiretmek icin mevcut kaynaklarin
kullanilmas: ile ortaya c¢ikan yenilik¢i etkinliklerdir. Bu
nedenle, yasam standartlarmi yiikseltmeye yonelik tim
alanlarda belirleyici bir unsur olarak girisimcilik kavrami 6ne
cikmaktadir. Bu da beraberinde yenilik¢ilik ve yaraticilik
kavramlarin1 ortaya ¢ikarmaktadir (Celik, Giirpinar, Baser
&Erdogan, 2015). Bu durumda girisimciligin unsurlar
yaratici, yenilik¢i, Oncli ve rekabetgi diisiince seklinde
siralanabilir.

Tirkiye Milli Egitim Bakanhgi (MEB, 2005) ise
girisimciligi “...empati kurma, insan iliskilerinde uyumlu
davraniglar1  gosterebilme, plan  yapma, planlarimm
uygulayabilme, risk alma; herhangi bir alanda ihtiyag
duyulabilecek bir {riiniin gerekliligini sezme...” olarak
tanimlamaktadir. Bir bagka tanimda ise girisimcilik; risk alma,
firsatlar1 yakalama, yeni bir is kurma ve iirlin ortaya ¢ikarma
(Cetinkaya Bozkurt ve Alparslan, 2013) gibi bireyin gesitli
yonlerinin gelistirilmesi ile iligskilendirilerek agiklanmaktadir.
Bu tanimlardan yola ¢ikilarak girisimciligin sadece isyeri agan
ya da ekonomi egitimi alan kisilere ait bir kavram olmadigi
(Bilge ve Bal, 2012), yeni irlinler ortaya koyma siireci ile
iliskili oldugu, girisimcilerin ise bagkalarmin baktigi ama
goremedigi firsatlart gérerek bunlar is fikirlerine doniistiirme
yetenegine sahip olduklart (Patir ve Karahan, 2010)
anlasilmaktadir. Bu noktada soz konusu kavrama egitim
acisindan nasil baktigimiz ve kavramla ifadelendirdigimiz
beceriyi gelistirmede nasil bir egitim Ogretim siireci
kullanacagimiz 6nemli hale gelmektedir.

Girigimcilik egitimi alaninda iilkeler, kendi ihtiyaglarina ve
kosullarina  gére farkli  yaklasimlar  gelistirmektedir.
Tiirkiye’de de gelisen ve degisen Ogretim programlarinda
ortak ve temel becerilerden biri olarak ele alman girisimcilik
becerisinin gelistirilmesine 6nem verilmistir. Girigimcilik,
MEB'in 2005, 2009, 2013 ve 2017 yillarinda yeniledigi
ilkogretim programlarinda vurgulanan 6nemli bir beceri olup,
Ogretim programlarinda disiplinler arasi bir yaklagimla yer
almigtir (Turan, Kivrak, Atasayar ve Basar, 2021). Ancak,
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ortaokul fen bilimleri 6gretim programi kapsaminda
bakildiginda, 2013 Fen Bilimleri Ogretim Programi'nda
girisimcilik kavramina yer verilmistir. Bununla birlikte 2018
fen 6gretim programinda da (MEB, 2018) topluma ve kiiltiire
katki saglayan birey 6zellikleri olarak sayilan niteliklerden biri
girisimci  olmadir. Bu  beceri, ogrencilerin  bilgiyi
kullanmalarinda ve bu bilgileri yeni ve farkli durumlara
uyarlamalarinda O6nemli becerilerden biri olarak ele
alinmaktadir (Bacanak, Ulkiidiir ve Oner, 2012; Hietanen,
2013). Buradan yola ¢ikildiginda okullarda girisimeilik
becerisini  gelistirecek Ogrenme ortamlarina ve uygun
etkinliklere yer verilmesinin 6nemli olacagi anlagilmaktadir.
Elbette sozii edilen Ogrenme ortamlarinda arastirma
firsatlarmin disinda baska 6zelliklere de dikkat edilmelidir.
Ormnegin &grencilerin  yanlis yapma korkusu yasamadan
fikirlerini acikca tartisabilecekleri, birbirlerini
dinleyebilecekleri, yeterli Ogretim materyali ile aktif
calisabilecekleri ve sonug olarak iiriin ortaya koyabilecekleri
O0grenme ortamlarinin onlarin  girisimcilik  becerilerinin
gelisiminde olumlu yo6nde etkisi olacagi muhakkaktir. Bu
ortamlarin saglanmasi ve 6grencilerde var olan yasam boyu
o0grenmeyi gerektiren girisimcilik ruhunun ortaya g¢ikarilmasi
ve gelistirilmesi gerekmektedir. Bazi 6grenciler, egitim
Ogretim slirecinde baz1 Ozellikler acisindan ayrisarak
genellikle liderlik roliinii {istlenirler. Bu 6grenciler, yenilenen
Ogretim programindaki temel beceriler arasinda one ¢ikan
girisimcilik becerisine digerlerinden daha fazla sahip olduklar1
disiiniilen 6grencilerdir (Bacanak, 2013). Sonug olarak asil
amac¢ sadece bu Ogrencilerin ortaya girisimei iriinler
koymalari degil miimkiin oldugu kadar ¢ok sayida 6grencinin
girisimcilik becerisini gelistirmeye yonelik 6grenme ortamlari
olusturmaktir. Bu nedenle s6z konusu ortamlarin
olusturulmasinda en temel etkenin iyi planlanmis etkinlikler
oldugu ifade edilebilir.

Arastirmalar, etkinlikler ile birlikte 6grencilerin anlamli
ogrenmeler  gergeklestirdigini ortaya  koymaktadir.
Ogrencilerin kendi yaptiklarmin %9011 &grendigi ifade
edilmektedir (Garrison & Kanuka, 2004). Giincel arastirma
sonuglarmin ortaya koydugu kanitlar 6gretimde etkinliklerin
kullanilmasmin ve bu etkinliklerin &grencilerin = farkli
duyularina ayni1 anda hitap etmesinin etkililigi artirdig1
yoniindedir. Buradan yola ¢ikilarak ders igerisinde yapilan
sorgulayict etkinliklerin sozii edilen 6grenme ortamlarinda
anlamli 6grenmeleri artirdigi sdylenebilir. Sorgulamalar ve
etkinliklerin farkli disiplinler agisindan karsilagtirilmasi
yapildiginda en ¢ok fen ve matematik egitiminde kullanildigt
goriilmektedir.

Fen, dogasi geregi yasamin her noktasinda karsimiza
¢ikmasimna ragmen yapilan arastirmalara gore smuf diizeyi
arttik¢a fen bilimlerine ilgisinin azaldig1 (Sjeberg & Schreiner,
2010; Renninger & Hidi, 2011) yoniinde bilgilerle
karsilasilmaktadir. Ogrencilerin fen dersleri ile aralarinda sik1
bag kurulmasi ve derslerde 6grenme siirecinin ilgi ¢ekici ve
aktif bir hale getirilmesinin bu noktada s6zii edilen olumsuz
durumlar1 ¢dzebilecegi diisiiniilmektedir. Ozellikle kiigiik
yaslarda etkinliklerle fen ve yasamin biitlinlestirilerek
verilmesi gerekmektedir. Bu durumda anlamli 6grenmelerin
gerceklesecegi (Lombardi, 2007) ifade edilmektedir. Ozellikle
kiigiik yasta bulunan Ogrencilerin 6grenme ortaminda
etkinlikler esnasinda gergeklestirdikleri fiziksel hareketler
(Hatch & Smith, 2004) kendilerini 6zgiir hissederek eglenceli
bir sekilde o6grenmeler gerceklestirmelerini saglamaktadir
(Boyraz & Serin, 2016). Fallon, Walsh & Prendergast (2013)
derslerde etkili 6grenme i¢in yenilik¢i ve enerjik yontemler



icerisinde yer alan etkinliklerin benimsenmesi gerektigini
belirtmektedirler. Etkinliklerle fen igerigi sunulurken ayni
zamanda beceri gelistirilmesine yonelik firsatlar olusmaktadir.
Nitekim fen egitiminin icerik 6gretmenin Gtesinde oldugu ileri
siriilmektedir. Hmelo-Silver, Duncan &Chinn (2007)
glinimiizde fen Ggretiminin sadece konu ile ilgili igerigi
O0grenmekten daha genis bir amact oldugunu One
siirmektedirler. Ogrencilerin bilimsel akil yiiriitme ve
girisimcilik gibi becerilerini ve uluslararas1 platformlarda
gelecegin  bireylerinin  sahip olmasi beklenen 21.yy
becerilerini gelistirmek bu hedefin bir parcasidir. Bu noktada
fen Ogretiminde kullanilan etkinliklerin ~ &grencilerde
kazanilmasi1 beklenen temel ve iist diizey becerileri elde
etmede 6nemli bir roliiniin oldugu diigiiniilmektedir.
Literatiirde fen  Ogretiminde  siklikla  kullanilan
etkinliklerin, belli alanlarda yogunlastigi goriilmektedir.
Bunlari; STEM etkinlikleri (Aydm ve Karsli Baydere, 2019;
Baran, Canbazoglu-Bilici ve Mesutoglu, 2015; Eroglu ve
Bektas, 2016; Gokbayrak ve Karisan, 2017; Giilhan ve Sahin,
2018; Mercan ve GO6ziim, 2023a; Mercan ve Goziim, 2023b;
Mercan, Papadakis, Can Goziim & Kalogiannakis, 2022;
Papadakis, Kalogiannakis & Goziim, 2022; Savran Gencer,
2015), aragtirma-sorgulama etkinlikleri (Akyol ve Cam, 2014;
Giilhan ve Yurdatapan, 2014; Savran Gencer, 2015), probleme
dayali etkinlikler (Banerjee, 2010; Delisle, 1997; Ensar &
Sallabas, 2016), proje tabanli etkinlikler (Aktulun, Kaya,
Goziim, Kalogiannakis & Papadakis, 2024; Ulkiidiir ve
Bacanak, 2016), TGA (tahmin, gozlem aciklama) etkinlikleri
(Corbact ve Yakisan, 2018; Hsu, Tsai &Liang, 2011;
Karadeniz, 2019; Kearney, Treagust, Yeo & Zadnik, 2001;
Rini, Suryani & Fadhilah, 2018; Sadig, 2016;), argiimantasyon
temelli etkinlikler (Erduran &Jimenez-Aleixandre, 2007,
Ogreten ve Ulugmar Sagir, 2014; Thoron &Myers, 2012),
oyun temelli etkinlikler (Akbayrak ve Kuru Turasli, 2017;
Aktas Arnas, 2017; Demirkaya ve Masal, 2017; Yazicioglu ve
Cavus-Giingoren, 2019), teknoloji destekli etkinlikler (Bulus
Kirikkaya ve Sentiirk, 2018; Goziim, Papadakis &
Kalogiannakis, 2022; Kallery, 2011; Kalogiannakis,
Ampartzaki, Papadakis & Skaraki, 2018; Murry, 2006; Ozer,
2019) vb. olarak ifade edebiliriz. Bu ¢aligmada ise 21. ylizyil
bireylerinden beklenen becerileri gelistirmeye yonelik, farkli
6grenme bicimlerine sahip dgrencilerin 6grenmelerinde etkili
olabilecek, ogrenciyi aktif kilan hem uygulamali hem de
tartigmaya ve diisiinceleri ifade etmeye imkan veren etkinlikler
gelistirilip, ders esnasinda kullanilmistir. Sozii  edilen
etkinlikler tasarim temelli, bilimsel senaryolar igeren
etkinliklerdir. Bu etkinliklerde probleme dayali &grenme
oturumlari, deneyler ve TGA deneyimleri yer almaktadir.
Dolayistyla 6grencilere iinitede yer alan kavramlarla ilgili
olugturulan bu etkinliklerin, onlarin ilgisini ¢ekecegi ve
girigimcilik  becerilerini  kullanmalarim1  gerektirecegi
disiiniilmiistiir. Ayrica caligmada gilinlik yasamla iliski
diizeyinin yiiksek olmasi, etkinliklerde odaklanilan bilimsel
senaryo ve probleme dayali O6grenme oturumlart gibi
betimleyici dilin kullanimina izin veren Oykiilemelere
uygunlugu, igerdigi deneyler ve tasarim firsatlar1 barindirmasi
gibi ozellikleri dikkate alinarak 1s1¢in madde ile etkilesimi
initesi temel almmistir. Boylece ¢alisma kapsaminda
gerceklestirilen fen 6gretim uygulamalariyla; fenin dogasinda
yer alan giinliik yagsamla baglanti kurulmasi, baglamlar
olusturulmasi, anahtar bilgilerle etkinlik temelli 6grenmeler
saglanmas1 ve girisimcilik becerisinin gelistirilmesinde
ogrencilere etkili deneyimler saglama firsatt verildigi
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distinilmektedir. Calismanin teorik cercevesinin
modellemesini 6zetleyen yap1 Sekil 1'de sunulmaktadir.

21.Yuzyil becerisi

+ Etkinlik Igerikli Fen
Ogrenme Siirecinin

Etkinlik igerikleri Ogrencilerin Girigimcilik
Becerileri Uzerine Etkisi
* Tasarim
[ . s 1 * Bilimsel Senaryo
Uniteye iliskin konular « Deney

+ Probleme Dayali Ogrenme
(PDO)

¢ Tahmin-Gozlem-Agiklama
(TGA)

« Isigin sogurulmasi
« Aynalar
* Ingin kirlmasi ve
mercekler
« Alternatif degerlendirme
araglart

Sekil 1. Calismanin teorik ¢ergevesinin modeli

Alan yazin incelendiginde ogrencilerin sahip olmasi
gereken 21. yiizyil becerileri baglaminda etkinlik kullaniminin
irdelendigi pek ¢ok ¢aligma mevcuttur. Bu ¢aligmalardan biri
olan Kiilegel (2020) ¢alismasinda E-STEM (Exvii STEM)
uygulamalarinin 6zel yetenekli 6grencilerin ¢evreyi algilama
bicimlerini ve onlarm 21. yiizyil becerilerini gelistirmede
olumlu yonde katk:i sagladigini ortaya koymustur. Lin, Yu,
Hsiao, Chang ve Chien (2020), arastirmalarinda ortaokul
Ogrencilerine 6gretmen rehberliginde web tabanli STEM
o0grenme etkinlikleri uygulamislardir. Sonu¢  olarak,
ogrencilerin isbirlik¢i problem ¢dzme becerilerinin gelistigini
ileri stirmiiglerdir. Samberg (2018) arastirmasinda tasarim
odakli uygulamalarin, ilkokul ve ortaokul ogrencilerinin
problem c¢ozme becerilerini gelistirdigi sonucuna ulagmstir.
Batdi, Oztas ve Talan (2021), dgrenciyi merkezde tutan
etkinliklerin dersin daha sevilen, eglenceli ve giinliikk yasamla
iliskilendirilebilir ~ hale gelmesini sagladigini  ortaya
koymusglardir. Bu etkinliklerin 21. yiizy1l becerilerinin
kazaniminda etkili oldugu sonucuna ulagmislardir. Ayrica
Khanlari (2013) c¢aligmasinda robotik etkinliklerinin s6z
konusu becerileri gelistirme noktasinda katki sagladigim
belirtmektedir. Duran, Yaussy & Yaussy (2011)
calismalarinda  gelistirdikleri  etkinlik ile 21. yiizyil
becerilerinin  ders &gretimine  iliskilendirilmesini  aym
zamanda  Ogrenci  katillmmi  nasil  artirabilecegini
orneklemiglerdir. Bazi aragtirmalarda ise girisimcilik
becerisine yonelik uygulamali egitimlerin diger 21. yiizyil
becerilerinin gelisimine de katkida bulundugu belirlenmistir.
Buna Ornek olabilecek Neck & Greene (2011)’in
¢alismalarinda, sosyal girisimcilik egitimi ile yaraticilik, karar
verme, liderlik gibi becerilerin  gelismesine katkida
bulunabilecegi belirtilmektedir. Ghafar (2020) ise uygulamali
yaklasimlarin 6grencileri aktif olarak derse kattigini ve
boylece 21. yy becerileri ve 6zellikle girigimcilik becerilerini
gelistirmede etkili oldugunu vurgulamaktadir. Bunun diginda
girisimcilik  becerilerinin =~ erken  yaslardan  itibaren
kazandirilmasi, d&grencilerin bu becerileri gelistirmelerine
yardimer olacak onemli bir faktordiir. Yurtseven (2020),
girigimcilik  becerilerini  6grencilere  kazandirmak igin
ilkokuldan itibaren egitim faaliyetlerine baslanmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu baglamda, ilkokul diizeyinde
girigsimcilik egitiminin erken yaslarda verilmesi, 6grencilerin
bu becerileri gelistirmelerine yardimci olacaktir. Sar1 ve
Katranci1 (2021) tarafindan yapilan bir arastirmada, ilkokul
dordiincii siif 6grencilerinin girisimcilik egilimlerinin bazi
demografik o6zellikler agisindan incelenmesi amaglanmis ve
arastirmaya katilan 6grencilerin yiiksek diizeyde girisimcilik
egilimine sahip olduklart belirlenmistir. Bu bulgular,
girigimcilik  becerilerinin ~ erken  yaslardan  itibaren
kazandirilmasinin 6nemini vurgulamaktadir. Anlagildigi iizere
21. ylizy1l becerilerini gelistirmeye yonelik planlanan ve
kullanilan farkli uygulamali etkinlikler, basta girisimcilik
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olmak {izere beceri iizerinde Onemli etkiler
saglamaktadir.

Calismada; fen bilimleri 6gretim programinda yer alan 21.
yiizy1l becerileri arasindan o6zellikle girisimcilik becerisine
oncelik verilmis ve se¢im yapilmistir. Bu se¢imde Z kusagi
bireylerinin mevcut sorunlarla yiizlesmek ve rekabetgi
diinyada is basaris1 saglamak i¢in gerekli beceriler dikkate
almmistir. Z kusagmin is yasami beklentilerini anlamak,
onlarin gelisimine katki saglamak adina onemli bir adim
olacaktir. Z kusagi bireylerinin is hayatindaki motivasyonlari,
beklentileri ve davranigsal yaklagimlari hakkinda bilgi
edinmenin giderek daha 6nemli hale geldigi ifade edilmistir
(incik, 2024). Bu nedenle, bu ¢alismanin amaci, 6grencilerde
farkindalik olusturmak ve girisimcilik ruhunu gelistirmelerini
saglayarak gelecege hazirlik yapmalarina katkida bulunmaktir.
Bu dogrultuda girisimecilik becerisi bakimindan onlarin
gelisimlerini nicel ve nitel baglamda ¢ok sayida veri toplama
araci ile gorme amacim tasidigi ifade edilebilir. Kisacasi
caligmanin amaci, 21. yiizy1l becerilerini gelistirmeye yonelik
olusturulan etkinlik temelli fen 6gretiminin, ortaokul 7. sinif
Ogrencilerinin  girisimcilik  becerileri {izerine etkisinin
incelenmesi olarak belirlenmistir. Buna iligkin alt problemler
su sekildedir:

1. Fen bilimleri dersinde 21. ylizy1l becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinliklerin kullanildig1 deney
grubuyla, mevcut fen bilimleri 6gretim programinin
uygulandig1 kontrol grubunun girisimeilik becerileri
arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Fen bilimleri dersinde 21. yiizyill becerilerini
gelistirmeye  yonelik  etkinliklerin ~ kullanilmast
hakkinda 7. siif 6grencilerinin goriisleri nelerdir?
Fen bilimleri dersinde 21. vyiizy1l becerilerini
gelistirmeye  yonelik  etkinliklerin ~ &grenciler
iizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla dgrencilerin
fen giinliiklerinden elde edilen veriler ne sekilde
yorumlanabilir?

gelisimi

Yontem

Calismada, ortaokul 7. smf Ogrencilerinin fen bilimleri
dersinde 1518in madde ile etkilesimi {initesinde etkinlik
kullanimt ile deneyimledikleri etkinlik temelli fen 6gretiminin
girisimcilik becerileri bakimidan etkileri incelenmistir. Bu
etkiler; nicel veri toplama araci olarak fen tabanli girisimcilik
6lgegi ile ve nitel veri toplama araci olarak ise giinliikler ile
goriis ve yari-yapilandirilmis goriisme (odak ve bireysel)
formlar1 araciligiyla belirlenmistir. Bu baglamda hem nicel
hem de nitel arastirma yontemleri bir arada kullanilarak karma
yontem tercih edilmistir. Karma yontem, sosyal ve davranis
bilimleri alanlarinda hem nicel veriler hem de nitel verilerin
toplandig1 iki veri setinin Dbirbirleriyle biitiinlestirmenin
avantajlarmin kullanildigi arastirma yaklagimidir (Creswell
and Sozbilir, 2017). Karma arasgtirma yontemlerinde hangi
yontemin baskin olarak kullamildiginin belirtilmesi dnemli
olup baskinlik nitel baskin, nicel baskin veya esit baskinlikta
olabilmektedir (Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007,
s.125). Bazi arastirmacilar tarafindan iiggenleme olarak da
belirtilen eszamanli tasarim (Creswell & Plano Clark, 2018),
karma yontem arastirmalarinda sik tercih edilen bir tasarimdir.
Eszamanli tasarim nitel ya da nicel yontemde herhangi birinin
one ¢ikmadigi, iki yontemin de agirliginin ayni oldugu bir
tasarimdir (Aydin Cakir ve Tiirkes Kilig, 2021). Bu sekilde
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birbirinin tamamlayicisi olarak farkli veri toplama yontemleri
kullanilmasiyla  ¢aligmada  veri  ¢esitlemesine  yani
licgenleme’ye (triangulation) ya da diger bir adiyla eszamanli
tasarim modeline gidilmistir. Eszamanli tasarimlarda, nitel ve
nicel veriler ayni anda toplanmakta ancak ayri ayri analiz
edilerek her bir verinin gii¢lii yanlarmin birlesimi ile tek bir
veri seklinde sunulmaktadir (Creswell & Plano Clark, 2018;
Creswell, 2003). Bu veri analizlerinden elde edilen sonuglar
bir arada tartisilir ve degerlendirilir. Bu baglamda s6z konusu
yaklasimlar birlestirilerek sonuglari birlikte yorumlanmustir.

Calhisma Grubu

Calisma, Manisa ilinde bulunan bir ortaokulda
gerceklestirilmistir. 2018-2019 egitim-6gretim yilinin ikinci
doneminde, 12 ile 13 yag araliginda olan toplam71 (30 deney,
41 kontrol) 7.smif 6grencisinden veriler toplanmistir. Fen
bilimleri dersi kapsaminda tasarlanan etkinlikler, 6grenim
stirecinde 35 kiz ve 36 erkek &grencinin goniillii katilimi ile
uygulanmistir. Caligmada Ogrencilere kodlar verilmistir.
Kontrol grubu ogrencileri K1, K2, ..., K41, deney grubu
ogrencileri ise D1, D2, ..., D30 olarak kodlanmistir. Ayrica
uygulamalarin gergeklestirildigi deney grubunda bulunan bir
Ogrenci kaynastirma &grencisi oldugundan ve her iki gruptan
birer 6grenci de 6lgekleri eksik dolduruldugundan ¢alismanin
nicel ve nitel verilerinin analizleri sirasinda ¢alisma grubundan
cikarilmistir. Bu nedenle tiim analizler deney icin 30, kontrol
icin ise 41 Ogrenci iizerinden yapilmistir. Deney ve kontrol
gruplu nicel ¢caligmalar icin siklikla olasiliga dayali 6rnekleme
yontemleri, nitel ¢alismalar icin ise amaca dayali 6rnekleme
yontemleri uygulanmaktadir (Alkan, Simsek ve Armagan
Erbil, 2019). Bu baglamda hem olasilikli hem de amacl
ornekleme yontemlerinin ayni anda kullanimi ile birimlerin
secilmesi eszamanli karma yontem Orneklemi olarak
adlandirilir (Baki ve Gokgek, 2012). Bu ¢alismada ise olasiliga
dayali ve amaca dayali drnekleme yontemlerinin ayni anda
kullanimmi igeren eszamanli karma yontem Orneklem
belirleme yontemi kullanilmstir.

Aragtirmaya katilan deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
demografik 6zellikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine ait demografik
ozellikler

Gruplar Deney Grubu  Kontrol Grubu
Demografik
('izell?kler N o N o
Cinsiyet Kiz 14 46.7 21 51.2
Erkek 16 53.3 20 48.8
Yas 12 yas 17 56.7 13 31.7
13 yas 13 433 28 68.3
Toplam 30 100 41 100

Tablo 1’de goriildigl iizere deney grubunda erkek
Ogrencilerinin sayis1 fazla iken kontrol grubunda ise kiz
Ogrencilerinin sayis1 bir miktar daha fazladir ancak yiizdelik
oranlarma bakildiginda degerlerin birbirine yakin oldugu
anlagilmaktadir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin 12 ile 13 yas
arasinda oldugu goriilmektedir. Deney grubu 6grencilerinin
yaridan fazlast %56.7 (f=17) 12 yas araliginda olmasina
ragmen kontrol grubundaki dgrencilerin ¢cogu %68.33 (f=28)
13 yas araligindadir.
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Siireg¢ Kullamilan Etkinlikler

Etkinliklerin iiniteye iliskin konu igerigi

2 ders saati

F(EM)ormula 1 Yanslan (hazirhk etkinligi)

Is1fin sogurulmas:

Yaz Tatili Plam
Rengarenk Gokkusagim
Renkleri Birlestirmeye Ne Dersiniz?

4 ders saati

Is1gin sogurulmasy’Beyaz isik/Cisimlerin renkli
girinmesi/ Is1gin yansumasi

Bukalemun

Renkli Sifreler

Biiyiik Odiilli Yarisma
Degerlendirme Etkinlikleri
Coziimleme Tablosu, Tamlayicy

4 ders saati

Beyaz 1is1k/ Cisimlerin renkli gdrimmesi/ Isi@m
yansimasi ve sogurulmasy Gilnes enerjisi

(Anlam
Dallanmms

Afag

Givenli Yol Diiz aynada vansima dzelligi/ Ayna cesitlerinin
4 ders saati  Bil Bakalim kullanim alanlan

Avwynalardaki Gorlintiiyii Bulalum

Dahice Fikir Tiamsek ve gukur aynada gérintii dzellikleri

4 ders saati Geng Miihendisler

Degerlendirme Etkinlikleri (Geng Girisimei,

Yapulanduilmis Grid)

4 ders saati Kug ve Bahk

Isik ve Annesivle Keyifli Bir Hafta Sonu

Is1gin kinlmast ve mercekler

PDO oturumlar: 1.Her Seyin Bas1 Saghk

2.Bir Rastlantidan Neler Doguyor?
3. Talihsiz Yokolus
4. Tasarla

4 ders saati

Isigin kirilmasi, ince ve kalin kenarli mercekler
ile bu merceklerin gilinliikk yasam wve
teknolojideki kullanum alanlan

Sekil 2. Uygulamalarin ders siireci ve bu siiregte kullanilan etkinlikler ile konu igerikleri

Uygulama Siireci

Calisma, fen bilimleri dersinde 7. smif diizeyinde 6 haftalik
(6n-son test uygulamalar1 ve miilakatlarla birlikte 8 hafta) bir
uygulama siirecini kapsamaktadir. Uygulama siireci 6ncesinde
ders dgretmeni tarafindan deney grubu &grencilerine {initenin
islenisine dair genel bir 6n anlatim yapilmis ve gelistirilen
etkinliklere dair bilgi verilmistir. Siire¢ Oncesinde dgrencilere
fen tabanli girisimcilik 6l¢eginin 6n testi uygulanmistir. Fen
bilimleri dersi yillik plani1 dogrultusunda MEB konu ve
kazanimlarina baglh kalmarak 21. yiizyil becerilerini
gelistirmeye yoOnelik hazirlanan etkinliklerin deney grubu
ogrencileri ile uygulanmasi siirecine gidilmistir. Kontrol grubu
ogrencilerinde ise dersler, mevcut fen bilimleri &gretim
programina uygun sekilde yiritilmiistiir. Ayrica 6 hafta
boyunca devam eden bu siire¢te her haftanin sonunda
ogrencilerin fen giinliikkleri tutmalar1 saglanmis ve haftalik
olarak kontrolleri yapilip toplanmistir. Ogrenciler, dersin
sonunda etkinliklerini portfolyo olarak adlandirilan iiriin
dosyalarina eklemisglerdir.

Arastirmada 6ncelikle iinitenin uygulama siirecinde temel
alinan kriterler (MEB’in kazanim listesi ve girisimcilik
becerisinin  gelistirilmesi) dogrultusunda  calismada
kullanilacak olan etkinlikler gelistirilmis daha sonra uygulama
siirecine gecilmigtir. Hazirlanan etkinliklerde; kazanim
sinirlamalarina, s6z konusu becerinin kullanilabilecegi olay ve
olgularin olusturulmasina, aktif katilimin saglanmasina,
ogrencilerin derse karst ilgilerinin artirilmasma firsatlar
olusturulmasimna dikkat edilmistir. Etkinlikler bu siirecin
ardindan uzman goriisiine sunulmustur. Bu goriisler
dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Uygulama
siiresince kullanilan etkinlikler, ders siireci ve konu
igeriklerine iligkin bilgiler Sekil 2’de verilmistir.

Sekil 2 incelendiginde iiniteye baglamadan dnce kavramsal
siralama ve sinirlamaya bagl kalmarak 6grencilerin gegmis
yillarda Ogrendigi bilgileri gbézden gegirmek amaciyla
‘F(EN)ormula 1 Yarslar’ etkinligi, daha sonra {initenin ilk
konusu olan 15181n sogurulmasi konusuna yonelik ‘Yaz Tatili
Planr’, ‘Rengarenk Gokkusagim’, ‘Renkleri Birlestirmeye Ne
Dersiniz?’ ‘Bukalemun’, ‘Renkli Sifreler’ ve ‘Biiyiik Odiillii
Yarigma’ etkinlikleri ile konuyu degerlendirmek amaciyla da
degerlendirme etkinlikleri (anlam ¢6ziimleme tablosu,
tanilayici dallanmis agag) olmak {izere toplam 9 etkinlik
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hazirlanmistir. Unitenin ikinci konusu olan aynalarda ‘Giivenli
Yol’, ‘Bil Bakalim’, ‘Aynalardaki Goriintiiyli Bulalim’,
‘Dahice Fikir’ ve ‘Gen¢ Miihendisler’ ile degerlendirme
etkinlikleri (Gen¢ Girigsimeci ve yapilandirilmig grid) olmak
iizere toplam 7 etkinlik gelistirilmistir. Unitenin son konusu
olan 15181n kirilmasi ve merceklerde ise ‘Kus ve Balik’, ‘Isik
ve Annesiyle Keyifli Bir Hafta Sonu’ ve probleme dayali
ogrenmeye yonelik (dort alt PDO oturumundan olusan) bir
etkinlik olmak tizere toplam 3 etkinlik hazirlanmistir. Sonug
olarak toplamda 19 farkli etkinlik kullanilmistir.

Sekil 2’de yer alan etkinlik igeriklerinden 6rnek verilecek
olursa; ‘Biiyiik Odiillii Yarisma (Giines Enerjisini Kullan)’
etkinligi ile Ogrencilerin girisimcilik becerisinin gelismesi
hedeflenmistir. Bu etkinlik bir biiytlik 6diillii yarisma seklinde
hazirlanan afigin 6grencilere dagitilmasi ile baglamistir.

S6z konusu afis Sekil 3’te 6rnek olarak sunulmaktadir.

o

ni wullan

Gunes Eneriist

Sekil 3. Biiyiik odiillii yarisma (giines enerjisini kullan)
etkinligine yonelik afig 6rnegi

Ardindan 6grencilere bir problem durumu sunulmustur.
Ogrencilere verilen bu problem durumu hakkinda ‘Bu
problemin ¢6ziimiine ydnelik nasil bir iiriin tasarlarsiniz?’,
‘Tasarladigimiz iriine nasil karar verdiniz?’, ‘Tasarimin
maliyet veya kar hesabini nasil yaparsiniz?’, ‘Tasarimin
piyasaya siiriilmesini nasil saglayabilirsiniz?’ ve ‘Tasarimin
posterini nasil hazirlarsiniz?” seklinde sorular sorularak
girigimcilik becerilerinin gelismesi amaglanmistir. S6zii edilen
sorular dogrultusunda etkinlige iliskin 6grenci tasarim/gizim
orneklerinden biri Sekil 4’te verilmistir.
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Sekil 5.0grenci degerlendirme etkinligi 6rnegi

Girigimcilik becerilerinin gelismesini amaglayan soz
konusu etkinlik ile Ogrencilere kendi tasarimlarimi
olusturmalarma  firsat  verilmistir. ~ Konuya  iliskin
degerlendirme  etkinlikleri ise alternatif yOntemlerle
hazirlanmigtir. Bu etkinliklerden biri anlam ¢6ziimleme
tablosu digeri ise tanilayici dallanmis agactir. Sozii edilen
degerlendirme etkinliklerinde &grencilerin siire¢ boyunca
neler oOgrendiklerini  keyifle yapmalar1  beklenmistir.
Ogrencilerin bu degerlendirme etkinliklerinden bir 6rnek Sekil
5’te verilmistir.

Bir baska ornek etkinlik tizerinden siireci agiklamak
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kagid1 bigiminde dagitilmistir. iki oturumdan olusan etkinlikte
ogrencilerin tiimsek aynada goriintii 6zelliklerini kazanmalari
amaglanmigtir. Etkinlikte verilen problem durumlar ile
Ogrencilerin tahmin yapmalart ve tahminlerini godzlemler
yaparak test etmeleri saglanmistir. Konu sonunda ‘Geng
Girisimei’ etkinligi ile verilen bir problem durumunun
¢Oziimiine yonelik oOgrencilere ‘Nasil bir girisimde
bulunursunuz?’, ‘Tahminlerinizde bdyle karar vermenize
sebep olan durumlar nelerdir?’ seklinde sorular sorularak
hazirlanan degerlendirme etkinligi tamamlanmistir. Bu
sorulara iligkin 6grenci cevaplarindan bir 6rnek Sekil 6’da
verilmistir.
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GENG GIRISIMCI

bir dilkkdn kiralamigtir lyi bir girigimci olan Arra, kiraladig

uzun bir aragtrma yapmistir Eglence merkezinde agil masi

Azra, yeni agilacak eglence merkezinde
dikkani ne Gzerine agacagina yanelik
ha farkh
beklenen difer diikkanlan da diginerek dal
na iginde uzman
kiraladigs dikkam kahkaha aynalan olarak tasarlamayi diiginmugtur Bunun igin ayna il
bir arkadagindan yardim istemigtir. Arkadaginin ayna dikkanina

gina anlatmighic Azra dilkkanin girig kismindaki ilk bolimde diz
ayna, sonra qukur ve timsek aynaya yer vermek istemistir. Boylelikle once gelen kigilere aynalan
tanitacaktir. Daha sonra ise diz, gukur ve timsek aynalanin belli bir kurala bagh olmaksizin bir araya
getiriimesiyle olugan kahkaha aynalanna yer verecektir. Bu aynalarla insanlann uzun, kisa, zayf,
sisman, yansi zayf vb. gorintileri olusacak ve bdylece onlarin eflenceli vakit gegirmelerini

bir konsept uygulamak istemigtir. Sonwugta

yine kendisi gibi geng girigimci
gittiginde kafasindaki plani arkada

saglayacaktir,

Siz Azra’nin yerinde olsaydiniz boyle bir girigimde bulunur muydunuz? By A
Neden? Baska hangi tir girigimlerde bulunurdunuz? Neden?
X
Eve+ Ll “
&Jd-"\df O(UM ln\sQﬁ}th du& 1l
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Aklindaki tasanimi arkadagina anlatan Azra, cesitli ayna modellerini gormek igin dikkam gezmek
istemistir, Gezerken gordugi aynalann qukur, timsek veya diz ayna olup olmadikiarimi ortaokul fen
bilimleri dersinde 6rendidi bilgileri hatirlayarak tahminde bulunmak istemigtir

Sizce Azra, bir aynanin ;ukur tiimsek veya diz oldufuna nasil karar verebilir?

Culur %JnQ -ueﬂ Gérontogd |Cme.c_.f_';lv_&;fq oforgl'_sésk_r{

I{}rvm@i_ nn lSQ 2 G8randyd Normaal 35{4-(’1"./"
Box cmm lga 3 5'!‘”&:\1

Azra bir a karpisinda Ium ni vandakl i gurduguneeiore u a\rna turu ne

¢ 'l
olabilir? Bu 3 "t‘f"q y _'

Azra bagka bir ayna kargisinda kendini yandaki gibi gordigine gore bu - -

ayna tiru ne olabilir?
Gokr Pgno

i M
La ¥ Son gordugu aynada kendini yandaki gibi

gordugune gore bu ayna cesidi ne olabilir?

TOM-‘QL”HM

‘Fv;’_. >

i

Sekil 6. ‘Geng Girisimci’ etkinligine iligkin 6grenci drnegi

Bu etkinligin uygulanma siirecinde yapilanlar 6grencilerin (-
girisimcilik  becerilerini  gelistirmeye yoneliktir. Konu
hakkinda hazirlanan diger bir degerlendirme etkinligi de
yapilandirilmis  griddir.  Grid gibi  farkli  alternatif
degerlendirme  etkinlikleriyle  Ogrencilerin  belirtilen
kazanimlara ulagsma diizeylerinin belirlenmesi ve ayni
zamanda bunlarin birer 6grenme araci olarak kullanilmasi
amaglanmistir. Ogrencilerin bu degerlendirme
etkinliklerinden bir 6rnek Sekil 7’de verilmistir.

Etkinlik temelli fen 6gretimi deney ve kontrol gruplarinda
ayni hafta tamamlanmistir. Yani ¢alismanin uygulama siireci
hem deney hem de kontrol gruplarinda 6 hafta siirmiistiir.
Kontrol grubunda sézii edilen etkinlik temelli fen dgretimi ile
ayni inite kavramlarinin 6gretimi hedeflenmistir. Kontrol
grubunda, mevcut 6gretim programinin disina cikilmadan
O0grenme siireci, kendi sinif dgretmenleri tarafindan devam
ettirilmistir. Kontrol grubunda 6grenme siireci daha ¢ok
Ogretim sorumlusunun kontrolinde ve daha &gretmen
merkezli gerceklestirilmistir. Siire¢ sonrasinda ¢alisma
gruplarina veri toplama araglarinin son testleri uygulanmistir.
Ayrica deney grubu 6grencilerine son testlerin yaninda goriis
formu uygulanmis ve deney grubundan goniilliiliik esastyla
basar1 bakimindan heterojen olarak se¢ilmis Sgrencilerle de
yari-yapilandirilmis  miilakatlar  gerceklestirilerek  siireg
tamamlanmistir. Sonrasinda ise toplanan veriler analiz edilmis Sekil 7. Ogrenci Degerlendirme Etkinligi Ornegi
ve raporlagtirilmigtir.
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Veri Toplama Araclari

Calismada nicel veri toplama aract olarak ‘Fen Tabanli
Girisimcilik Olgegi> ve nitel veri toplama araci olarak ise
6grenci gilinliikkleri ve yar1 yapilandirilmis goriisme formu
kullanilmistir. Deneysel uygulamada bu araglarin bir arada
kullanilmis  olmasi, ¢alismada yer alan arastirma
problemlerinin  derinlemesine ~ ve  farkli  acilardan
incelenebilmesine olanak saglamugtir. Ogrencilerin kendi
ifadelerinin yer aldig1 yorum kartlar1 ve yansitma ifadeleri ile
girisimcilik  becerilerinin  gelisimini  izlemek amaciyla
onlardan portfolyo dosyalari olusturmalart da istenmistir.
Ogrenciler derslerin sonunda etkinliklerini {iriin dosyalarma
(portfolyo)  yerlestirmiglerdir. ~ Calismada  6grencilerin
girisimcilik becerilerine yonelik portfolyo dosyalarindan 1
etkinlik 6rnegi ve bu etkinlige iliskin yorum kartlarindan
ogrenci ifade 6rnekleri eklerde (Ek-1) sunulmustur.

Fen Tabanh Girisimcilik Olgegi

Bu arastirmada; konuya iliskin Ogrencilerin girisimcilik
becerilerini 6lgmek amaciyla Deveci (2018) tarafindan
gelistirilmis olan ‘Fen Tabanli Girisimcilik Olgegi’
kullanilmstir. Olgek; bes (5)’1i likert tipinde 13 madde ve dort
faktorden olusmaktadir. Olgegin alt faktdrlerini ‘Risk Alma (3
madde)’, ‘Basari Ihtiyac1 (3 madde)’, ‘Takim Calismast (3
madde)’ ve ‘Etkili Iletisim (4 madde)’ basliklar
olusturmaktadir. Bu 0lgek; ‘Kesinlikle Katilmiyorum’ (1
puan), ‘Katilmiyorum’ (2 puan), ‘Kararsizim’ (3 puan),
‘Katiliyorum’ (4 puan) ve ‘Tamamen Katiliyorum’ (5 puan)
seklinde puanlanmistir. Toplam 13 maddeden olusan 6lgme
aracindan alinabilecek en yiiksek puan 65 iken, en diisiik puan
13°tiir. Olgekte yer alan ii¢ olumsuz madde (6, 9 ve 13) ters
gevrilerek puanlama yapilmistir. Fen Tabanli Girisimcilik
Olgegi icin uygun goriilen cevaplama siiresi 20 dakikadur.

Ogrenci Giinliikleri

Arastrmada deney grubu oOgrencilerinden uygulamalar
stirecinde her hafta ders sonrasi okulda o haftaki konu ile ilgili
fen giinliikleri tutmalar1 istenmistir. Ogrencilere deneysel
uygulama oncesi giinliiklerle ilgili &rnekleri igeren gerekli
aciklamalar yapilmistir. Toplanan giinliikler okunduktan sonra
analiz edilerek veriler olusturulmustur. Ogrencilerin ele alinan
girisimcilik becerisinin gelisimine yonelik fen giinliiklerinde
bazi1 gostergeler olabilecegi, deneyimlerinin kanitlar
bulunabilecegi diislincesi ile bu arastirma kapsaminda veri
toplama aract olarak kullanilmigtir. Fen giinliikleri;
ogrencilerin karsilastiklar1 problemlere yonelik ¢6ziim yollart,
o6grenme yeterlikleri, deneyimleri ve siiregte yiiz yiize
kaldiklar1 zorluklarla ilgili veri saglamaktadir (Korkmaz,
2004; Kececi, 2014). Bu giinliiklerinin tutulmasi, 6grenci
gelisiminin izlenmesi bakimmdan Onemli bir referans
noktasidir (Rossi, 2004). Bu baglamda fen giinliikleri ile
ogrencilerin ders siiresi boyunca memnuniyetini, etkinliklere
yonelik duygularini, disiincelerini ve konuya iliskin
ogrendiklerini 6grenme firsati olusmustur. Ozellikle
girisimcilik becerilerine iliskin ipuglar1 goriilebilmis, zihinsel
ve duygusal agidan 6grenme siirecinde yer alan etkinliklere
iliskin 6grenci goriisleri kaydedilebilmis ve ikilemler/
problemeler iiretme potansiyeline sahip bir 6grenme siirecinin
sonuglart onlarin kendi betimleyici yazilariyla izlenebilmistir.
Ogrencilerin uygulamalara iliskin yazmis olduklar1 giinliikler
tablolastirilmig ve Ogrencilerin ifadeleri direkt alintilarla
sunulmustur.
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Yar yapilandirilmis Goriisme Formu

Calismada; 21. yilizyll becerilerini gelistirmeye yonelik
olusturulan etkinlik temelli fen O6gretiminin Ggrencilerin
girisimcilik becerilerine etkisini belirlemeye iliskin 6grenci
goriislerini almak amaciyla yari-yapilandirilmis goriisme
sorular1 hazirlanmistir. Veri toplama siirecinde kullanilan bu
sorular hem bireysel goriismelerde hem de odak grup
goriismelerinde ve yazili olarak aymi yar1 yapilandiriimisg
goriisme formu aracilifiyla toplanmistir. Form, bireysel
goriismelerde katilimcilarin goriis ve deneyimlerini detayl: bir
sekilde anlamaya, odak grup goriismelerinde ise grup
dinamiklerini ve ortak goriisleri ortaya ¢ikarmaya yonelik
olarak uygulanmistir. Bu sorular agik uclu olup gegerligini
saglamada uzman goriisinden yararlanilmigtir. Uzmanlardan
biri fen egitiminde 6gretim elemani, ikisi ise tecriibeli fen
bilimleri 6gretmenleridir. Ayrica rneklem disindan ayni sinif
diizeyinde birkag Ogrenci ile anlasilirhigr tespit edildikten
sonra soz konusu form kullanilmistir. Ogrencilere, hem
bireysel hem de odak grup goriigmelerinde ve yazili olarak
yoneltilen sorular, yar1 yapilandirilmis gériigme formunda su
sekilde belirlenmistir: (1)‘Isigin Madde ile Etkilesimi’
initesini 0grenirken yaptiginiz etkinlik ve g¢alismalar beceri
gelisiminize katki sagladi mi1? Eger cevabiniz ‘Evet’ ise hangi
becerilerinizin (yaraticilik, girisimcilik, mantiksal diisiinme,
problem ¢6zme, elestirel diisiinme vb.) gelismesine daha fazla
katki sagladigini diigiiniiyorsunuz?’, (2) ‘Yapilan uygulamada/
calismada degisiklik yapmak isteseniz, neleri devam ettirir,
neleri degistirirdiniz? Nedenini ag¢iklar misiniz?’, (3) ‘Fen
Bilimleri dersinin ‘Isigin Madde ile Etkilesimi’ {initesinde
derslerin bu sekilde islenmesinin girisimcilik beceriniz
tizerinde bir etkisi oldu mu? Eger cevabiniz ‘evet’ ise nasil-
neden oldugunu agiklar misiniz? Eger cevabiniz ‘hayir’ ise
dersler nasil iglense etkisi olurdu?’. Caligmada O6grenci
goriislerinin ~ belirlenmesinde  6zellikle bu  sorularin
kullanilmasmin nedeni, ¢alismanin 21. yiizy1l becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinlik temelli fen Ogretiminin
ogrencilerin girisimcilik becerileri iizerine etkisini belirleme
amaci ile yapilan iliskilendirmedir. Dolayisiyla ilk soru 21.
ylizyil becerilerini gelistirme hedefi ile ii¢iincii soru ise birebir
calismanin temel bagimh degiskeni ile drtiismektedir. Ikinci
soruda ise etkinlik temelli fen dgretimine iligkin 6grencilerin
olumsuz disiincelerini daha rahat ortaya ¢ikarabilmek
amaclanmistir. Bu soruda onlarin goziinden smirliliklar
belirlenmeye c¢alisilmigtir.  Yari yapilandirilmis  goriisme
formu sorulari, deney grubunda yer alan tiim 6grencilere yazili
olarak uygulanmig; miilakat sorulart ise deney grubu
ornekleminden segilen 4 6grenciyle bireysel, 5 6grenciyle ise
odak grup goriismesi seklinde gerceklestirilmistir. Tim
Ogrencilerle birebir gdriismenin zaman agisindan sinirl
olacagi diistiniilmiis, bu nedenle bireysel goriismelerin
yaninda odak grup goriismesi yontemi tercih edilmistir. Bu
yontemle, daha fazla 6grenci goriisiine ulasilmis ve detayl
bilgiler elde edilmistir. Sonug olarak, 6grenci goriisleri hem
yazili (goriis formu) hem de sozel (miilakatlar) olarak
toplanarak veri cesitliligi ve derinligi saglanmistir. Bu
yaklagimin, ¢alismanin bulgularimi daha gii¢lii ve zengin bir
bi¢cimde yansitacagi diisiiniilmiistiir.

Verilerin Analizi

Bu bolimde arastirmanin nicel kisminda Fen Tabanl
Girisimcilik 6l¢eginden elde edilen verilerin analizlerine
iligkin bilgiler ve nitel boyutunda fen giinliikleri, goriis formu



ve yari-yapilandirilmis miilakatlardan elde edilen verilerin
analizlerine iliskin bilgiler sunulmustur.

Nicel Verilerin Analizi

Aragtirmanin nicel verileri; Fen Tabanl Girisimcilik Olgegi ile
elde edilmistir. Verilerin analizinde SPSS 23 yazilimindan
yararlanilmigtir.  Uygulama  Oncesinde  Fen  Tabanl
Girisimcilik Olgegi icin girisimcilik becerileri bakimindan
gruplarin birbirine denk olup olmadigini ve son test puanlari
bakimmdan gruplar arasinda anlamli bir farklilik olup
olmadigini test etmek amaciyla Mann Whitney U testi
kullanilmistir. Ayrica gruplarin kendi i¢inde 6n testten son
teste degisimlerinin anlamhlign FTGO (Fen Tabanh
Girisimcilik Olgegi) icin Wilcoxon isaretli siralar testi ile
belirlenmistir. Gruplarin girisimcilik becerisine iliskin 6lgek
sonu¢larinin normallik analizleri yapilmis ve normallik
analizinde shapiro-wilk degerleri dikkate alinmistir (Ek-2). Bu
kapsamda; veriler normal dagilim gostermedigi ig¢in ‘Fen
Tabanlh Girisimcilik Olgegi’ puanlarmin analizleri Non-
Parametrik (Parametrik olmayan) testlerle gergeklestirilmistir.
Etkinlik temelli fen 6gretimi ile dersin iglendigi deney grubu
ogrencileri ile mevcut fen bilimleri 6gretim programinin
kullanildig1 kontrol grubu &grencilerinin, uygulamalar 6ncesi
FTGO’nden aldiklar1 puanlarin farklilagip farklilasmadigina
iligkin Non-Parametrik testlerden biri olan Mann Whitney U
testi analizi sonucunda gruplarda yer alan 6grencilerin, 6n test
puanlar1 arasinda anlamli diizeyde bir farklilik olmadigi
(p=-466, U=552.500, p>0.05) tespit edilmistir. Gruplarda yer
alan Ogrencilerin girisimcilik becerileri arasinda anlamli
diizeyde farklilik bulunmamasi her iki grupta yer alan
ogrencilerin birbirine denk gruplar olarak kabul edilebilecegi
anlamina gelmektedir.

Nitel Verilerin Analizi

Aragtrmanin  nitel verileri fen gilinliikleri ve yari
yapilandirilmig  goriisme formu ile elde edilmistir. Bu
araglardan 21. yiizyll becerilerine yonelik etkinlikler
kullanilarak 6 hafta boyunca siiren fen Ogretiminin her
haftasina yonelik Ogrencilerin tuttuklart  giinliiklerdeki
ifadeleri tablolastirilmis ve direkt alintilarla 6rneklendirilerek
sunulmustur. Fen giinliiklerinin analizinde aragtirmacilar
tarafindan 6nceden hazirlanmis olan belirli boyutlar (bilgi,
beceri, yasantt ve tutum boyutu) temel alinmistir. Bu
boyutlarin segilmesindeki sebeplerden biri giinliiklerin s6z
konusu boyutlar bakimindan bilgi verdigine iliskin literatiir
kabulii, digeri ise ozellikle girisimcilik becerisi bakimindan
ortaya ¢ikan Ogrenci yansitmalarinin daha belirgin ortaya
konulabilmesidir. Giinliikler ¢alisma ekibinden iki arastirmaci
tarafindan 6nce genel olarak incelenerek okunmus sonra ise
kodlar ¢ikarilip uygun temalara yerlestirilmistir. Bu
kodlamalar karsilagtirtlarak ortak karar olan ve olmayan
kodlamalar belirlenmistir. Aragtirmacilarin ayni goriiste olan
kodlamalar1 igin ‘goriis birligi’ kabulii ortaya konulurken
farkli goriislerde olan kodlamalari i¢in ise ‘gdriis ayriligr’
isaretlemesi yapilmistir. Boylece arastirmacilar arasi uyum
diizeyi belirlenmistir. Bu kodlama igleminin giivenirligi
‘Glivenirlik = Goriis Birligi + (Goriis Birligi + Goriis Ayriligt)’
formiili kullanilarak hesaplanmistir (Miles & Huberman,
1994). Bu dogrultuda arastirmacilarin yaptiklar1 kodlamalar
arasindaki uyum hesaplanmis ve 0.94 olarak bulunmustur.
Ogrenci giinliiklerinin analiz sonuglar1 yiizde ve frekans
degerleriyle birlikte 6grenci ifadelerinden direkt alintilar
yapilarak sunulmustur. Caligma kapsaminda 3. ve 6. haftalarin
giinliikk tablolart1 6rnek olarak sunulmustur. Her hafta
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giinliiklerinde ayni temalar tekrar ettigi i¢in Ornek olarak
secilen bu iki haftanin giinliigii birlestirilerek sunulmustur.
Gorlis formunun ve yari-yapilandirilmig  miilakatlarin
analizinde betimsel analizden yararlanilmistir. Analiz
stirecinde 0grencilerin 6zellikle vurguladiklar1 ortak noktalar
belirlenmis, 6grenci goriiglerinin sunumunda da bu noktalar
vurgulanarak 6grenci ifadelerine 6rneklerle yer verilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Alan yazinda gegerlik ve giivenirlik baglaminda nitel literatiirde
kullanilan  inandiricilik,  aktarilabilirlik,  giivenirlilik  ve
dogrulanabilirlik kavramlari, nicel arastirmalarda i¢ gecerlik, dis
gegerlik, giivenirlilik ve nesnellik kavramlarina kargilik
gelmektedir (Turan, 2013, 201). Arastirmada nicel kismi
olusturan 6lgme aracinin (Fen Tabanli Girisimcilik Olgegi)
gegerlik ve gilivenirlik saglama kapsaminda istatistiksel analizleri
gerceklestirilmigtir. Gegerlilik analizinde yapilan EFA, HCA ve
CFA sonuglarina gore, dlgek dort faktdrden olusmus ve toplam
varyansin %55,34’linli agiklamaktadir. Faktorler "Risk Alma,"
"Basar1 Thtiyac1," "Takim Calismas1" ve "Etkili Iletisim" olarak
adlandirilmis olup, Cronbach’s Alpha katsayisi sirasiyla 0.70,
0.58, 0.62 ve 0.51 olarak bulunmustur. Olgegin tamamina iliskin
Cronbach alfa giivenirlik katsayist1 0.76 olarak bulunmustur
(Deveci, 2018). Ayrica bu ¢alismada drneklemde yer alan dgrenci
verileri kullanilarak yeniden giivenirlik hesaplamasi yapilmis ve
giivenirlik katsayisi (Cronbach’s alpha) 6n test i¢in 0.87, son test
icin 0.86 olarak bulunmustur. Bu degerlere gore Ol¢egin
giivenirligi 6n test ve son testin ortalamasi alinarak 0.87 olarak
sunulabilir. Bu deger Ol¢ekten elde edilen verilerin yeterli
giivenilirlige sahip oldugunu gostermektedir. Ayrica Slglimde
hatalardan armiklik saglama amaciyla Ogrencilerden Olgme
aracini igtenlikle doldurmalar1 istenmistir. Arastirmanin nitel
boyutunda gegerlik saglama adina arastirilan durum oldugu gibi
objektif bir gekilde (Yildirim ve Simsek, 2013) gézlemlenmeye
calisgilmistir. Bu g¢alismada giivenirlik unsuru olan i¢ tutarligi
saglamak icin farkl veri kaynaklari biitiinciil olarak ele alinmigtir.
Bunun yaninda i¢ tutarligl saglama adina gorlisme sorularmin
hazirlanmas1 asamasinda uzman goriisiine basvurulmustur.
Ogrencilerin bakig agilarim ortaya koyma amaciyla hem bireysel
goriismeler hem de odak grup goriismeleri yapilmigtir. Ayrica
deney grubunda yer alan tiim 6grencilerin de sorular1 goriis formu
seklinde yazili olarak yanitlamalari istenmistir. Bunlara ek olarak
incelenen durum ile ilgili 6grencilerin kendini daha rahat ifade
edebilecegi 6grenci giinliikleri i¢ tutarlilik saglama (Mcllveen,
McGregor-Bayne, Alcock & Hjertum, 2003) adina kullaniimigtir.
Ti{im nitel veri kaynaklarindan elde edilen veriler seffaf sekilde
olumsuz durumlarda dahil olmak iizere dogruluk ve diiriistliige
dikkat edilerek arastirmanin giivenirligi (Patton, 2002)
saglanmaya ¢alisilmigtir. Nitel aragtirmalarda dig gegerligin
saglanmasi1 ac¢isindan Onerilen yaklagimlardan birisi ayrintili
betimlemelerdir (Yildirrm ve Simgek, 2011). Bu kapsamda
aragtirmanin orneklemi, ortami ve uygulama siireci detayli bir
sekilde verilmistir. Aragtirmanin siireci adim adim ayrintili olarak
acgiklanmigtir. Bunun yaninda fen giinliiklerinden, goriis formu ve
goriisiilen kisilerden dogrudan almtilara yogunlukla yer
verilmistir. Arastirmada giinliikkler, goriis formu verileri ve
goriismelerden elde edilen verilerin giivenirlik analizleri de
kodlamalar yoluyla gerceklestirilmistir. Kodlamalar
arastirmacilar tarafindan gerceklestirilmis olup uyum yiizdesi
Miles ve Huberman (1994) yiizdelik uyumuyla hesaplanmistir.
Uyum degerleri de nitel verilerin analizi boliimiinde
sunulmustur.

Bulgular

Bu boéliimde hem nitel hem de nicel verilere iligkin bulgulara
yer verilmistir.
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Nicel Bulgular

Calismanin nicel boyutunda FTGO’ne iliskin deneysel calisma
Oncesi ve sonrast betimleyici istatistik degerleri ile son test
sonuglarma iligkin bulgular ve 6n testten son testte degisim
sonuglarma iligkin bulgulara yer verilmistir.

Fen Tabanh Girisimcilik Olcegine Yonelik Betimleyici
Istatistik Degerleri

Ogrencilerin girisimcilik becerilerini belirlemek amaciyla
kullanilan FTGO’nden aldiklari puanlarin  betimleyici
istatistik degerleri gruplar bazinda Tablo 2°de verilmistir.

Olgekten alinabilecek en diisiik puan 13, en yiiksek puan
ise 65°tir. Besli derecelendirmeye sahip 6lgeklemelerde 1.00—
1.80 puan aralig1 “tamamen katilmiyorum”, 1.81-2.60 puan
aralig1 “katilmiyorum”, 2.61-3.40 puan aralig1 “kararsizim”,
3.41-4.20 puan araligi “katiliyorum” ve 4.21-5.00 puan
aralig1 “tamamen katiliyorum” olarak yorumlanabilmektedir.
Deney grubu 6grencilerinin 6n test ve son test puanlarinin
aritmetik ortalamalar1 ¥=49.13; 47.81 ve kontrol grubu
Ogrencilerinin 6n test ve son test puanlarinin aritmetik
ortalamalar1 ¥=47.51; 48.34 olarak hesaplanmistir. Olgegin
5’li dereceleme 6zelligi goz oniine alindiginda madde basina
diisen yiik miktarlar1 dikkate alindiginda; deney grubu igin 6n
test 3.78, son test ise 3.68 ile orta diizeyin iizerinde denk
geldigi goriilmektedir. Kontrol grubu i¢in ise on test igin 3.65,
son test icin 3.72 ile orta diizeyin iizerinde oldugu
goriilmektedir.

Ogrencilerinin  girisimcilik ~ becerilerini ~ belirlemek
amactyla FTGO’nden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalama
degerlerinin sonuglari alt faktér bazinda Tablo 3°te verilmistir.

Fen bilimleri dersinde ‘Isigin Madde ile Etkilesimi’
tinitesinde etkinlik temelli fen 6gretimiyle dersin islendigi

Tablo 2. FGTO’ne iliskin betimleyici istatistik degerleri

deney grubu Ogrencileriyle, kontrol grubu &grencilerinin
FTGO sonuglarina gore dgrenci ortalamalarmin alt faktorler
bazinda bulgular1 Tablo 3’te yer almaktadir. Tablo 3’ten
anlagilacagi ilizere deney grubu 6grencilerinin ‘Risk alma’ ve
‘Basart ihtiyact’ alt faktdrlerinde On testten son testte aritmetik
ortalamalar1 degigsmezken, ‘Takim c¢aligmasi’ ve ‘Etkili
iletisim’ alt faktorlerinde On testten son testte aritmetik
ortalamalar1  bir miktar azalmistir. Kontrol grubu
ogrencilerinin  ‘Risk alma’, ‘Basart ihtiyac’, ‘Takim
calismas1’ ve ‘Etkili iletigim’ alt faktorlerinde 6n testten son
testte aritmetik ortalamalarmi bir miktar arttigi goriilmiistiir.
Deney grubunda bulunan Ogrencilerle kontrol grubunda
bulunan dgrencilerin FTGO 6n test toplam puanlari birbirine
yakin olsa da deney grubunda bulunan 6grencilerin aritmetik
ortalama puanlarinin biraz daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
Ayrica kontrol grubunda bulunan 6grencilerin deney grubunda
bulunan 6grencilerden bir miktar daha yiiksek puana sahip
olsalar da puanlarin birbirine yakin oldugu goriilmektedir.

Fen Tabanh Girisimcilik Olcegi Son Test Sonuclarina
iliskin Bulgular

Ogrencilerin deneysel islem sonrast FTGO puanlarinin
farklilagip farklilasmadigina iliskin Mann Whitney U testi
sonuglar1 Tablo 4°te verilmistir.

Uygulamalar sonrast FTGO puanlar1 arasinda anlamli
diizeyde bir farklilik yoktur (U=603.500, p>0.05). Elde edilen
verilere gore, deneysel islem sonrasi kontrol grubu
Ogrencilerinin  girisimcilik  becerisi sira  ortalamalarimin
(S.0=36.28), deney grubunda yer alan &grencilerin sira
ortalamalarina (S.0=35.62) gore bir miktar yiliksek oldugu
ancak bu farkin istatistiksel agidan anlamli olmadig1 (p=.893)
goriilmektedir.

FTGO N X Sd Mod Medyan Min. Max.
Dene On Test 30 49.13 11.07 54 52.5 20 64
y Son Test 30 4781 11.00 51 51 18 60
Kontrol On Test 41 47.51 10.83 54 51 21 63
Son Test 41 48.34 9.12 39 52 28 60
*(Min.=Minumum, Max.=Maximum)
Tablo 3. Alt boyutlar bazinda fen tabanli girisimcilik 6lgegine ait bulgular
. On Test Son Test
Faktor Grup N % ™ N % ”
. Deney 30 11.76 342 30 11.76 345
Risk Alma Kontrol 41 10.85 3.66 41 11.14 3.26
Basart ihtivact Deney 30 12.03 2.96 30 12.03 3.52
3 Y Kontrol 41 12.19 3.14 41 12.24 2.25
Takim Calismas: Deney 30 11.43 3.05 30 10.73 343
: Kontrol 41 13.43 3.94 41 13.81 3.35
P Deney 30 13.90 3.67 30 13.28 2.72
Etkili Tletisim Kontrol 41 11.02 3.09 41 11.14 3.10
Toplam Deney 30 49.13 11.07 30 47.81 11.00
P Kontrol 41 47.51 10.83 41 48.34 9.32
Tablo 4. FTGO son test puanlarina iliskin Mann Whitney U testi sonuglar1
N Sira Ortalamasi Sira Toplam U p
Deney 30 35.62 1068.50 N
Kontrol 41 36.28 1487.50 603.500 893
*p>.05
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Etkinlik temelli fen 6gretiminin 6grencilerin girisimcilik becerilerine etkisi

Tablo 5. FTGO 6n testten son testte degisim puanlarina iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi sonuclar

Sira

Puan Siralar N Sira Ortalamalari z p
Toplami
Fen Tabanh Girisimcilik Negatif Siralar 16 17.38 278.00
... = _Becerisi Son Test Puani Pozitif Siralar 14 1336 187.00 %
g PR . -.939 348
£ B Fen  Tabanh Girisimcilik Esit 0
& & Becerisi On Test Puam Total 30
Fen Tabanh Girisimcilik Negatif Siralar 22 17.70 389.50
S o Becerisi Son Test Puam Pozitif Siralar 15 2090 313.50
&2 PR . -.576 565%
= = Fen Tgbanll Girisimcilik  Esit 4
§ G Becerisi On Test Puani Total 41
*p>.05
Tablo 6. Fen giinliiklerine iliskin bulgular
Tema Kod f %" Ogrenci Giinliiklerinden Ornekler
Kor}u}{a i'lisk’in' f?dif.lilf?n. bi.lgi. 57 42.2  D3: Fen dersi beni yine sasirtmay1 basardi. Deneylerle
Etkinlik icerigi ile ilgili bilgi 35 259 (etkinliklerle) mercekler konusu bir kerede aklimda kaldu.
Konuya iligkin drnek verme 11 8.3
Konunun kolaylig: 8 5.9  D7: Babam gozliik kullaniyor ama ben onu mercek degil
Deney asamalarini belirtme 7 52 biiyiiteg gibi bir sey saniyordum. Megerse mercekmis.
Etkinlik/Senaryonun anlamayi ve 5 37 Bunu 6grendigim iyi oldu.
B kalicilig1 artirmast )
a On bilgilerini ifade etme 5 3.7 D12: Senaryoda kullanilan ayna ¢ukur aynaydi, ¢iinkii
Deneylerin kaliciligr artirmast 3 2.2 cukur ayna gelen 1simlar1 topluyor ve bu sayede gii¢lii bir
Kavram yanilgisini fark etme 2 1.5 151k ve 1s1 oluyor. Bu sayede gemiler (senaryodaki
Gilinliiklerin ~ akilda  kaliciligi 1 07 hikayeye atif) yaniyor.
saglamasi ‘
Etkinliklerin  yararli  oldugunu D26: Aynalarin  yiiksek sicaklikta bir nesneyi
diisiinme 1 0.7 yakabileceklerini 6grendik.
Konuya yonelik ilgi/olumlu tutum 22 324 . , L B .
Dersin (etkinliklerin) D5: ‘Kus ve Bal}k adli etkinligi yaptik. Ben eglendim
eglenceli/zevklifiyi/ 16 235 bencecok gizeldi
faydali/giizel/verimli gegmesi . . L .
Etkinlik/senaryoya yonelik olumlu D15: Cu}(ur aynay1 1§led1k.. Mutluydum g}lnku en seV41g}m
tutum 8 11.8  konuyu 1$Iemlst1k. Hoca bize .ay.nal.ar dagitt1 ve kendimize
_ _Deney yapmaya ilgi/merak duyma__6 38 bakmamizi istedi. Bence ¢ok iyiydi.
§ Yeni bilgiler ogrenmekten zevk 59 D18: Dersimiz giizel gegti. Cok heyecan verici bir konu.
g ) alma/ hosnut olma Bu konular1 ¢ok sevdim ve giizel oldugunu diisiiniiyorum
E Glinlik yazmaya yonelik olumlu 3 44 ¢ gt £ sunuy '
: tutum — D19: Cukur aynanin 6zelliklerini ve ¢ukur ayna nedir?’i
Portfolyoya yonelik olumlu tutum 2 2.9 . . .. .
Kademik b - fadosi N isledik. Cok giizel bir paragraf (senaryo) okuduk ve
Akademik bagari inanc ifadesi 1 .3 sorularla da pekistirdik. Basarili olacagima inanryorum.
Deney yapmaktan mutlu olma 1 1.5
Fen bilimleri dersine yénelik 1.5  D20: Gergekten gukur aynanin gériintiisiine bayildim.
ilgi/olumlu tutum
5 Ders islenisi/Etkinliklere -yonelik 2 2.9 D11: Her zamanki gibi hikayeler yaptik bazilar sikici olsa
olumsuz tutum . N .
§ Konuya yonelik olumsuz bile ders giizeldi.
S tuum Jonyargl ifadesi 2 2.9 D12: Isik konusu hosuma gitmedi
Girisimcilik/Tasarlama becerisi 26 89.6 D3: Giines enerjisiyle ilgili ¢izim yaptik, ben riizgar
enerjisiyle ilgili tasarim yaptim ve ¢ok garip seyler
e ogrendim.
g Problem ézme becerisi 3 10.4 D12: Bir ugak tasarladim ve hocamizin sordugu sorulari
yanitladim.
D16: Kendimiz bir deney diizenegi hazirladik, ince ve
kalin kenarli mercegin 15181 nasil yansittigii 6grendik.
Giinliik la iligkilendi 16 59.3
= 1V1nu ya'san{a"l BEUENCITNE D1: Tiimsek ayna kavsak aynasi olarak kullanilabilir.
= Ogretmenin doniit vermesi 5 18.5 . - Lo
t Periskop, tepegdzde ise diiz ayna kullanilir.
s Konu  tekrarinin  yapilmasina
£ yonelik ifade 4 148 - .
>~ = - - ST D12: Tiimsek ayna hakkinda bilgim vard: ¢iinkii kendim
Odev verilmesine yonelik ifade 1 3.7 (etkinlii) tekrar yapmigtim
Derse hazirlikli gelme ifadesi 1 3.7 & yapmistm.
Toplam 259 100
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Fen Tabanh Girisimcilik Olcegi On Testten Son Testte
Degisim Sonuclarina Iliskin Bulgular

Ogrencilerin  FTGO bakimindan 6n testten son testte
degisimlerine iliskin veriler Wilcoxon isaretli siralar testi ile
analiz edilmistir. Bu sonuglara iligkin istatistikler Tablo 5°te
verilmistir.

Tablo 5’ten anlagilacag: iizere deney grubunu olusturan
ogrencilerin FTGO 6n testten son testte degisim puanlarinin
sira ortalamalar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli
bulunmamistir (z=-.939, p>.05). Deney grubu Ogrencileri
bakimidan fark puanlarinin sira ortalamalar1 ve toplamlari
dikkate alindiginda goézlenen bu degisimin birbirine benzer
oldugu goriilmektedir. Ayni sekilde kontrol grubunu olusturan
ogrencilerinin FTGO 6n testten ve son testte degisim puanlari

arasindaki farkin istatistiksel a¢idan anlamli olmadig:
anlasilmaktadir (z=-.576, p>.05).
Nitel Bulgular

Calismanin nitel kisminda ise fen ginlikleri ve yari
yapilandirilmig gériigme formundan elde edilen verilere iliskin
bulgulara yer verilmistir.

Giinliiklerden Elde Edilen Bulgular

Ogrencilerin etkinlik temelli fen dgretimine iliskin yazmig
olduklar1 giinliiklerden (3. ve 6. hafta giinliiklerinin
birlestirilmis hali) elde edilen bulgular Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6’daki bulgular g6z oniine alindiginda 6grencilerin
en ¢ok bilgi ve tutum temalarina yonelik goriis ortaya koydugu
anlagilmaktadir.  Bununla  birlikte  dgrencilerin  fen
giinliiklerinde cok sayida girisimcilik/tasarlama becerisine
iligkin anlati tespit edilmistir. Tiim bilgi ifadelerinin iginde
siklikla konuya iliskin edinilen bilgi (f=57, %42.2) ve etkinlik
icerigi ile ilgili bilgi (f=35, %25.9) kazanimindan s6z edildigi
goriilmektedir. Etkinlik temelli fen 6gretimine iligkin tutulan
giinliikler incelendiginde 64 (%94.1) olumlu, 4 (%5.9)
olumsuz tutum temelli ifadenin yer aldigr goriilmiistiir.
Olumlu tutum belirten ifadeler incelendiginde dgrencilerin fen
giinliiklerinde siklikla konuya yonelik ilgiye ve dersin
(etkinliklerin)  eglenceli/zevkli/iyi/  faydali/giizel/verimli
gecmesine vurgu yapan climlelerinin oldugu anlagilmaktadir.
Olumsuz tutum igeren ciimlelerin ise sadece 2’ser kez (%2.9)
ifadelendirildigi goriilmektedir. Ayrica etkinlik temelli fen
Ogretiminde tutulan fen giinliiklerine bakildiginda dersin 21.
ylizy1ll  becerilerini  gelistirmeye yonelik  etkinliklerle
islenmesinin Ogrencilere ¢esitli beceriler de kazandirdig
anlasilmaktadir. Bu noktada dersin 21. yiizy1l becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinliklerle islenmesinin onlara
girigimcilik/ tasarlama becerisini kazandirdigi diisiincesinde
olduklar1 goriilmektedir. Bununla beraber deney grubu
ogrencilerinin giinliiklerinde girisimcilik/ tasarlama (f=26,
%89.6) becerileri ile beraber problem ¢dzmeye vurgu yapan
beceri (f=3, %10.4) temelli ifadelere de yer verdikleri
goriilmiistiir. Ayrica giinliiklerinde yasanti (=27, %10.4)
temelli ifadelere de yer veren deney grubu Ggrencilerinin
siklikla 6grendiklerini giinliik yasamla iliskilendirmeden ve
6gretmenin doniit vermesinden soz ettikleri tespit edilmistir.

Goriis Formu ve Miilakatlardan Elde Edilen Bulgular

Ogrencilerin fen bilimleri dersinde 21. yiizy1l becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinlik kullanimi ile deneyimledikleri
fen oOgretimine iligkin degindikleri noktalardan  biri;
uygulamalarin beceri gelisimine olan katkilaridir. Goriis
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formu verilerine gore Ogrencilerin uygulama siirecindeki
etkinlik ve caligmalarin becerilerini gelistirmesi yoniindeki
disiinceleri %96.1 siklikla ‘Evet, katki sagladi’ ve %3.9
siklikla ‘Hayir, katki saglamadi’ olarak ifade ettikleri tespit
edilmistir. Ogrencilerin ‘1513 madde ile etkilesimi’ {initesini
Ogrenirken yapilan etkinlik ve ¢alismalarin mantiksal diigiinme
becerilerini, yaraticiliklarini, problem ¢6zme becerilerini,
elestirel diigiinme becerilerini ve 0Ozellikle girisimeilik
becerilerini gelistirici yonde etkili bulduklar1 belirlenmistir.
Buna iliskin 6grencilerden D26 kodlu &grenci konu
hakkindaki diisiincelerini su seklinde ifade etmistir:

Bence (bu etkinliklerin) mantiksal diisiinme, problem

¢ozme ve en ¢ok da girisimcilikle yaraticthgima faydasi

oldu.# D26/Yazili goriig formu

Bu durumda 6grencinin derste kullanilan etkinliklerin
birgok becerisini gelistirdigine, 06zellikle girisimcilik ve
yaraticilik becerilerini gelistirdigine yonelik bir diisiinceye
sahip oldugu anlagilmaktadir. Ayni soruya iliskin diger iki
Ogrencinin goriisleri ise soyledir:

Diistinme, elestirme ve rekabet becerilerime katk

sagladigim diisiintiiyorum. # D20/ Yazili goriis formu

Yorumlama, karar verme, mantiksal diisiinme ve

problemle  karsilastiginda  hizli  ¢oziim  iiretme

(becerilerime katki sagladi). Daha kapsamli diisiinmeye

basladik eskiden bu kadar kapsamli diisiinmiiyorduk. #

D13/Bireysel goriisme
Yapilan miilakatlarda da benzer cevaplarin yer aldigi
dikkat cekmektedir. Odak grup goriismesinin

katilimeilarindan Odak D kodlu &grencinin konuya iliskin;

... Bence tasarlama becerimiz de geligti. Ciinkii bir stirii
sey tasarladik kendimiz deneyler tasarladik, deneyler
yaptik aymi zamanda boyle giines enerjisi ile ¢alisan
venilenebilir enerji ile ¢alisan aletler tasarladik,
yaraticilik, tasarlama becerimizi ve diisiinme becerimizi de
gelistirdi. # Odak D/Odak grup goriisme

seklinde yanit verdigi gorilmiistir. Bu ifadeler
incelendiginde G6grencinin yaraticiligini kullanarak yeni bir
tasarim yapma becerisinin gelistigini ifade ettigi ayrica tim
diisinme becerilerinin gelistigine vurgu yaptig1 agiktir.
Ogrencilerin bir kisminin ise (=6, %11.8 siklikla) sozii edilen
etkinlik temelli fen Ogretimine iligkin tiim becerilerini
gelistirici yonde etkili bulduklar tespit edilmistir. Bunun
disinda  goriis  formu verilerine gbére deney grubu
ogrencilerinden sadece iki tanesinin uygulamalar sirasinda
gerceklestirilen etkinliklerin becerilerini gelistirmedigini ifade
ettigi goriilmektedir.

Gorlis  formu sorularinda  dgrencilerden  21.yiizyil
becerilerinin gelisimine yonelik etkinlik ve calismalar ile ilgili
degisiklik yapabilme sans1 taninsaydi neleri degistirip
degistirmeyeceklerini sebepleriyle belirtmeleri istenmistir.
S6z konusu soruya 6grencilerin neredeyse yarisinin ‘degisiklik
yapmak istemezdim’ yanitin1 verirken diger bir yarisinin
‘degisiklik yapmak isterdim’ yanitin1 verdigi gorilmiistiir.
Goriis formu verilerine gore yapilan etkinlik ve uygulamalari
degistirmek istemeyen toplam 20 ifadeye rastlanan bu soruda
en sik belirtilen nedene iligkin diisiincenin dersin islenis
seklinin devamliliginin saglanmasi ve bunun giizel bulunmasi
(=13, %31.0) dislincesi oldugu gorillmiistiir. Ayrica
degisiklik yapmay1 istemeyen 6grencilerin biiyiik bir kisminin
derslerde etkinlik /senaryo/deney kullaniminin devamliligt
(f=6, %14.3)’na vurgu yaptiklar1 anlasiimaktadir. Bununla
birlikte etkinliklerin diger konularda/disiplinlerde de
kullanilmasma yonelik goriis belirten bir 6grencinin oldugu
tespit edilmistir. Miilakat verilerinde de goriis formu ile



paralellik gosteren ifadeler yer almaktadir. Buna iliskin bir
6grencinin;
Hepsini devam ettiririm. Ciinkii béyle daha iyi, béyle
gayet iyi. Daha kolay o6greniyoruz, deney yapiyoruz,
senaryo iizerinde igliyoruz. # D13/Bireysel gériisme
seklinde diislincelerini ifade ettigi goriilmektedir. Bu
cevaba gore s6z konusu dgrencinin uygulamalarda degisiklik
yapmak istemedigi, deney ve senaryo temelli etkinliklerle
daha kolay 6grendigine vurgu yaptig1 goriilmektedir.
Etkinliklerde degisiklik yapmak istedigi yoniinde fikir
belirten dgrencilerin degisiklik isteme sebeplerinin oldukca
degisken oldugu tespit edilmistir. Goriis formu verilerine gore
Ogrenciler  s6z  konusu  soruya  iligkin  olarak
etkinliklerin/senaryolarin kaldirilmasi (=8, %19.1) ve daha

cok deney yapilmast (f=6, %14.3) yoOniinde goriis
bildirmektedirler. Ayrica bu goriis sorusuna iliskin
etkinliklerdeki sorularin kaldirilmasi, konu anlatiminin

artirtlmasi, ¢alisgma 6devlerinin olmasi ve senaryolarin daha
uzun olmast yoniinde fikirler ileri siriilmistir. Yapilan
miilakat verilerinde de goriis formu ile benzer ifadeler yer
almaktadir. Bu benzerlige iliskin 6rnek verilecek olursa odak
grup goriismesi katilimcilarindan Odak A ve B’nin
diislinceleri soyledir:

Kesinlikle deneyleri artirirdim, ¢iinkii ¢ok eglenceli oluyor,

senaryolart daha eglenceli hale getirirdim. Biraz daha

aksiyon katardim mesela. Aksiyonlu daha fazla akilda
kalict bir senaryo haline getirirdim. Onun disinda diger
seyler giizeldi. # Odak A/Odak grup gériisme

Ben de sadece senaryolari degistirdim, daha eglenceli hale

getirdim. Mesela daha uzun yapabilirdim, béylece daha

eglenceli olurdu. Deneyleri devam ettirirdim. # Odak

B/Odak grup goriigsme

Bu goriislerde sorunun nedenine iliskin degiskenlik
kolaylikla goriilebilmektedir. Anlagildigi lizere bazi 6grenciler
senaryolarin kaldirilmast yoniinde goriis bildirirken bazi
ogrenciler ise etkinliklerde senaryo kullanilmasindan memnun
oldugunu belirtmekte hatta senaryolarin daha uzun olmasi
yoniinde istekte bulunmaktadir.

Gorlis formunun ve miilakatlarin bir diger sorusunda
‘Is1gin Madde ile Etkilesimi’ {initesinin 21.yiizy1l becerilerinin
gelisimine yonelik etkinliklerle iglenmesinin girigsimcilik
becerileri iizerinde etkisi olup olmadigl irdelenmistir.
Ogrencilerin siklikla ‘Evet’, bu cevaba yaklasik bir oranda
‘Hayir’ ve bir 6grencinin ise ‘Kararsiz’ oldugu yoniinde goriis
bildirdigi anlagilmistir.

Evet oldu. Daha ¢ok deney ve proje (katilumy) i¢in girisimci

olmaya basladim. # D15/Yazili goriig formu

Biraz oldu. Diisiince yolumu gelistirdi. (Diisiincelerimi)

Acikga ifade etmeyi de. # D11/ Yazili goriis formu

Evet oldu. Kendimi daha iyi ifade edebilivorum. # D21/

Yazili goriis formu

Evet. Bazi seyleri ogrendik ve daha ¢ok ¢abaladik. # D29/

Yazili gériis formu

Gorlis formu ve miilakatlarin bu sorusuna ‘evet’ diyen
ogrencilerin aslinda bunu girisimciligi olusturan alt faktorler
dogrultusunda  agiklayarak  iligkilendirme  yaptiklari
goriilmektedir. Ornegin diisiince yolunu gelistirdigine yonelik
ifade ile kendini daha iyi ifade edebilmesi goriisii ve agikca
ifade etmeyi gelistirdigine yonelik gorlisler girisimcilik
becerisinin énemli boyutlarindan biri olan etkili iletigim ile
iligkilendirilebilir. Yine 6grencinin daha ¢ok ¢aba harcadigi ve
daha ¢ok deney ve proje yapmak istedigine iliskin ifadeler de
girisimcilik becerisini olusturan faktorlerden olan basari
ihtiyact ve risk alma ile yakindan iliskilidir.
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‘Evet’ cevabini veren 6grencilerin bu diisiincelerini farklt
nedenler ile agikladiklar1 belirlenmistir. Etkinliklerin faydali
oldugu (=7, %18.4), 6grenmeyi sagladig1 (=3, %7.9) ve
elestirel/cok yonli diisiinmeyi artirdigi (f=3, %7.9) yoniinde
goriisler ortaya konmustur.

Bence bizim yaptigimiz bu etkinliklerde en ¢ok girigimcilik

becerimizi gelistiren etkinlik biiyiik odiillii yarigma...

(etkinliklerden birinden soz ediyor). Ciinkii (bu etkinlikte)

diigtintiyorum, diigtindiigiimii yansitiyorum ve

yvansittigimda da onu sunuyorum arkadaglarima. Bence bu
etkinligin ~ benim  girisimcilik  becerimi  artirdigini
diigtintiyorum. # Odak C/Odak grup goriisme

Ben giines enerjisi ile ilgili bir maket tasarlarken hangi

maketi tasarlayacagimi diisiiniip hem tasarlama becerimi,

diigiinme becerimi gelistirmisti, hem de aymi zamanda
hangi malzemeleri kullanabiliriz, hangi malzemeyi
kullanwrsak amacimiza daha uygun olur seklinde diisiiniip
de o malzemeyi bulmak ve yapmak da girisimcilik
becerisinde bize katki saglad: diye diisiiniiyorum. # Odak

E/Odak grup goriisme

Ogrencilerin  etkinliklerin  girisimcilik  becerilerini
gelistirdigi ve bu gelisimi diisiince ve tasarim becerilerinin
gelisimiyle destekledigine dikkat cektikleri goriilmektedir.
S6z konusu soruya bazi 6grencilerin ‘Hayir’ seklinde cevap
verdikleri tespit edilmistir. Bu cevaplarin igeriklerine
bakildiginda ise geleneksel ders anlatimimi tercih ettigini
belirten (f=4, %10.5) ve derste sunum yapmak isteyen (f=2,
%5.3) ifadelerin oldugu goriilmektedir. Goris formu ve
miilakat verilerine gore dgrencilerin bazilarinin ifadelerinde
derslerin  eskiden oldugu gibi islenmesini istedikleri
bazilarmin ise kendilerinin sunum yapma isteginde oldugu,
ayrica bir dgrencinin ise ‘Kararsiz’ kaldigi yoniinde cevap
verdigi gorillmiistiir.

Tartisma

Caligmada, deney grubunda bulunan Ogrenciler ile kontrol
grubunda bulunan &grencilerin FTGO 6n test puanlarinin
birbirine yakin oldugu tespit edilmistir. Buradan yola ¢ikilarak
ogrencilerin girisimcilik becerisi baglaminda deneysel islem
oncesi benzer diizeyde oldugu sdylenebilir. Analizler sonucu
ogrencilerin FTGO son test puanlarmin da her iki grupta
benzer oldugu anlagilmigtir. Deneysel islem sonrasinda deney
ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin girisimcilik
becerisine yonelik puanlari arasinda anlamli bir farklilik
bulunmadigr goriilmektedir (p>0.05). Bu sonucglara gore
‘15181n madde ile etkilesimi’ tinitesinde 21. yiizy1l becerilerini
gelistirmeye yonelik olusturulan etkinlik temelli fen
Ogretiminin 0grencilerin fen tabanli girisimcilik becerilerini
gelistirmede 6nemli bir etkisinin olmadig1 sdylenebilir. Bu
calismadan farkli olarak Aver (2016) ¢alismasinda
farklilastirilmis 6gretimin ortaokul 6grencilerinin girisimcilik
becerileri {izerinde ©nemli bir etkisi oldugunu ifade
etmektedir. Benzer sekilde baska bir arastirmada ortaokul
Ogrencilerine uygulanan fen tabanli girisimcilik egitimi
modiillerinin &grenciler igin c¢esitli yararlar sagladigi ve
Ogrencilerin bu egitim siirecine karst olumlu bir tutum
gelistirdigi belirlenmistir (Deveci, Zengin ve Cepni, 2015).
Bireylerde  girisimci  Ozelliklerin ~ erken  yaslarda
kazandirilmaya baslanmasinin ileriki hayatlarinda girigimci ve
daha basarili olabilecekleri noktasinda goriisler bulmaktadir
(Obschonka, Silbereisen, Schmitt-Rodermund &Stuetzer,
2011). Bu sayede girisimcilik egitimi ile yenilike¢i, basari
anlayisi olan ve yeni deneyimlere acik 6grenciler yetisebilecek
ve bu 6grenciler gelecegin girisimcileri olabilecek enerjiye ve
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potansiyele sahip olabileceklerdir. Ghafar (2020)’a gore
uygulamali 6grenme deneyimleri saglanan girisimcilik egitim
sistemi, Ogrencilerin 21. yiizyil becerilerini gelistirmelerini,
kesfetmelerini  ve aktif olarak derse katilmalarini
saglayacaktir. Temel varsayim, Ogrencilerin girisimcilik
slirecini 0grenmesini ve yansitmasini saglayan tutarli bir
girisimcilik egitim sistemini gozden gegirmek ve yeniden
cergevelemektir. Girigimci  siirecin  dogast;  yaraticilik,
diisiinme-sorgulama, firsat analizi, esneklik-belirsizlikle
girisimci eylemleri ve deneyimleri igermektedir. Buradan yola
cikilarak fen tabanli girisimcilik egilimleri yiiksek bireyler
yetistirilmesinin iilkelerin ve bilimin gelisimi noktasinda
onemi aciktir.

Girisimcilik becerisi noktasinda &grencilerin icinde
bulunduklar1 ortamin, ¢evrenin, yasadiklar1 aile yapisinin ve
aldiklar1 egitimin bileskesinin etkili oldugu ifade edilebilir.
Obschonka, Silbereisen, Schmitt- Rodermund &Stuetzer
(2011) girisimcilik becerisi noktasinda erken yaslarda egitime
baglanmasina vurgu yaparken, Hassi (2016) ise girisimcilik
becerisi igin destek egitimlerinin gerekliligine vurgu
yapmaktadir. Neck & Greene (2011) 6gretim ortaminda
kullanilmasi gereken 6grenme yaklagimlar {izerinde Snemle
durmakta, Ghafar (2020) uygulamali yaklagimlarin 6grencileri
aktif olarak derse kattigin1 ve boylece 21. yy becerileri ve
ozellikle girisimcilik becerilerini gelistirmede etkili oldugunu
vurgulamaktadir. Adeyemo (2009)’a goére tarafindan
belirtilenlere gore, uygulamali 6gretim yontem ve teknikleri,
Ozellikle fen laboratuvarlari ve atdlye uygulamalar1 gibi
program ici ve dis1 etkinliklerle 6grencilere girisimcilik
becerileri ve yeteneklerini kazandirmak ve mevcut girisimei
Ozelliklerini gelistirmek miimkiin olmaktadir. Jin, Li, Yang &
Song (2015)’a gore STEM egitimi ile de 6grencilerin girisimei
diislinceleri gelistirilebilmektedir. Bununla birlikte Tiirkiye
fen bilimleri 6gretim programinda girisimcilik becerilerine
daha fazla yer verilmesi gerektigine yonelik vurgulamalar
yapilmaktadir (Deveci, Konus ve Aydiz,2018). Girisimcilik
becerisi iizerinde sadece Ogretim yontem ve yaklagiminin
etkisi olmadigi diisliniilmekte ve bu baglamda okul-aile-
Ogretmen igbirliginin saglanmasi gelisimde 6nemli bir etken
olarak gosterilmektedir (Akyiirek ve Sahin, 2013). Benzer
sekilde Hisrich &Peters (2002) girisimcilik becerisi tizerinde
aile yapisinin etkisine vurgu yapmakta ve bagimsizliga 6nem
verilmeyen kiiltiire sahip olan aile yapisinin girisimcilik
Ozellikleri gelistirmede olumsuz bir etken olacagini ifade
etmektedir.  Ayrica  girisimciligin  ardinda  bulunan
diisiince,ders bilgisi ile gercek yasam bilgisinin birlestirilmesi
ve bu dogrultuda yagsama doniik uygulamalar1 gergeklestirme
ile iliskilendirilmektedir (Antonites &Van Vuuren, 2005;
Jones, 2006; Bikse, 2009; Deveci ve Cepni, 2014; Hannon,
2006;Wing Yan Man, 2006; Heinonen, 2007; Heinonen
&Poikkijoki, 2006; Oganisjana, 2006; Tan & Ng, 2006).
Girisimei diislince yapisina sahip bireyin, bir problemi
¢Ozerken karsilasilabilecek tiim riskleri aldig1
diistiniilmektedir (Shea, 2014). Bu baglamda fen derslerinde
hem risk alma egilimi agisindan hem de tiim girisimci
ozellikler acgisindan &grenciler lehine bir etki oldugunu
sOylemek ic¢in daha fazla arastirma bulgusuna ihtiyag
duyuldugu ifade edilebilir. Sonug olarak s6z konusu ¢aligmada
her ne kadar kullanilan farklilagtirilmis 6gretimin (21. yilizyil
becerilerini gelistirmeye yonelik etkinliklerle desteklenmis fen
Ogretimi) Ogrencilerin  girisimcilik  becerileri  {izerinde
istatistiki olarak anlamli bir farklilik olusturmamasi
beklenmeyen bir durum olsa da 6grencilerin deneysel islem
oncesinde ve sonrasinda girisimcilik becerilerinin ytiksek
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diizeyde c¢ikmasi olast sonuglari baglaminda oldukca
memnuniyet vericidir. Hatta uygulanan &6gretimin gruplar
lizerinde ve arasinda anlamli bir etki olusturmamasinin olasi
sebeplerinden  birinin ~ 6grencilerin  girisimcilik  6lgek
puanlarmin deneysel uygulama baslangicinda zaten oldukga
yliksek olmast oldugu diisiiniilmektedir.

Ogrencilerin giinliik yasamlarinda karsilasabilecekleri
olgu, olay ve durumlarin etkinliklerde ele alinmasi onlarin bu
durumlarm  bilimsel  agiklamalarm1  6grenmelerinde,
karsilasacaklar1 problemlere yonelik ¢oziimler iiretmelerinde
ya da bir durum ile ilgili verilecek kararlar1 vermelerinde etkili
olacagi sdylenebilir. Calismada s6zii edilen durumlar bilimsel
senaryolar ve probleme dayali 6grenme oturumlari igerisinde
ogrencilere sunulmus c¢oziime yonelik tahmin-goézlem-
aciklama siirecinin isletildigi deneyler ve tasarim uygulamalar1
yapimistir. Bu uygulamalarin  kazanimlar1 baglaminda
ogrenciler her haftaya yonelik yazdiklari fen giinliiklerinde
pek cok beceriden s6z etmislerdir. Ogrenci giinliiklerinde yer
alan ifadelerin ¢ogunlugunda girisimcilik/tasarlama becerisi
iizerine vurgu yapildigi goriilmektedir. Fen giinliiklerinde 21.
yy becerilerini gelistirmeye yonelik etkinlikler araciligiyla
¢izim ve tasar1 yaptiklarina yani tasarlama becerilerine vurgu
yapan Ogrenci ifadeleri yer almaktadir. Benzer sekilde
Wendell (2008) calismasinda miihendislik tasarim temelli
etkinlikler ile gerceklestirilen fen egitiminin Ogrencilerin
becerileri kazanmalarinda etkili oldugunu ifade etmektedir.
Eroglu ve Bektas (2016) ¢alismalarinda 6grencilerin giinliik
incelemelerinde tasarim, eglence ve 21. yiizyil becerileri
kapsaminda olumlu goriislere yonelik ifadeler tespit
etmislerdir. Wagner (2008) ise STEM egitim etkinlikleri ile
Ogrencilerin 21. yy becerilerinin ve tasarim becerisi i¢in temel
gereksinim olan hayal giiglerinin gelistigini ifade etmektedir.
Bu baglamda derslerde 21.yy becerilerini gelistirmeye yonelik

etkinlikler ~ kullanilmasinin ~ 21.ytizyilin ~ dgrencilerinde
bulunmasi beklenen en dnemli becerilerden olan tasarlama ve
girigimcilik  becerilerinin  gelisiminde  etkili  oldugu
sOylenebilir.

Caligma kapsaminda goriis formu uygulanan deney grubu
6glencilerinden ve bireysel ve odak grup goriismelerinden elde
edilen goriis bulgulart incelendiginde; katilimcilarin
etkinlikler hakkindaki duygu ve diisiincelerinin genel anlamda
olumlu yonde oldugu sonucuna varilmistir. Ogrencilerin
hemen hemen hepsinin 21. yilizyil becerilerini gelistirmeye
yonelik etkinliklerle fen dersinin islenmesinin g¢esitli
becerilerinin (girisimcilik, mantiksal diisiinme, yaraticilik ve
problem ¢o6zme gibi) gelisimine katki sagladigimi ifade
ettikleri tespit edilmistir. Alan yazinda benzer sonuglara ulagan
calismalarin  yer aldigi goriilmektedir. Bu baglamda
calismalarda yer alan 6grencilerin etkinlikler ve uygulama
sirecleri ile ilgili eglendiklerine, fen kavramlarin
ogrendiklerine ve Ozellikle 21. yilizyill becerilerini
gelistirdiklerine yonelik olumlu goriisler belirttikleri sonucuna
ulasilmigtir (Riskowski, Todd, Wee, Dark &Harbor, 2009;
Venville, Wallace, Rennie &Malone, 2000). Bu sonugla ilgili
yaninda beceri gelisimi basta olmak {izere daha kapsamli bir
amact oldugu ifade edilebilir. Bu durumda beceri gelisiminde
ogrencilerin aktif olarak yer aldigi yapilandirilmig, amagl
olarak planlanmis etkinliklerin 6nemli oldugu agiktir.

Gorilis formunda ve yari-yapilandirilmis miilakatlarda yer
alan 6grenci ifadelerinden yola ¢ikilarak etkinlik temelli fen
Ogretiminin; derse ilgi ve motivasyon sagladigi, deneyler ile
derslerin sikict olmaktan kurtuldugu ve senaryolar ile giinliik
yasam arasinda bag kurulmasinin saglandigt soylenebilir.



Benzer sekilde Yildinm, Atila ve Dogar (2016)
gerceklestirdikleri ¢alismada Ogrencilerin  fen bilimleri
dersinde daha ¢ok etkinlik ve deney yapilmasini istediklerini,
boylece derslerin daha bilgi verici ve eglenceli olacagi
goriiginde olduklarint  vurgulamaktadir. Bunun yaninda
Meluso, Zheng, Spires &Lester (2012) ise gergeklestirdikleri
caligmada oyun temelli etkinliklerle Ogretimin &grenme
iizerinde etkili oldugunu ve derse yonelik ilgi ve motivasyon
sagladigini ifade etmislerdir. Caligmada bazi 6grencilerin ise
senaryolarin kaldirilmasimi ve daha ¢ok deney yapilmasini
istedikleri tespit edilmistir. Ayrica 6grencilerin etkinliklerdeki
sorularin kaldirilmasi, konu anlatiminin arttiritlmasi, 6dev
verilmesi, senaryolarin daha uzun olmasi ve etkinliklerin
azaltilmast  yoniinde  degisiklik  yapmak istedikleri
goriilmiistiir. Bu goriigler baz1 6grenciler tarafindan geleneksel
O0gretim bi¢iminin daha ¢ok benimsenmesi ve bundan
vazgeemek istememeleri, etkinlikleri zaman kaybi olarak

gormeleri ile aciklanabilir.  Ogrencilerin  bazilarinin
senaryolar1 kaldirma isteginin okumaya yonelik olumsuz
tutuma  sahip  olmalarindan  kaynakli  olabilecegi

disiiniilmektedir. Alan yazinda yer alan bazi ¢aligmalarda
ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyleri arttik¢a okumaya iligkin
tutumlarinin azaldig1 yoéniinde sonuglara ulasilmistir (Can,
Deniz ve Cegen, 2016; Iseri, 2010). Tersi durumdaki 6grenci
goriigii olan senaryolarin etkinliklerde daha fazla yer almasini
isteme nedeni ise Flynn &Klein (2011)’in yapmis olduklari
calismada ortaya koyduklar1 gibi senaryolarin 6grencilerin
ilgilerini ve derse kars1 olan motivasyonlarini artirdig: tespiti
ile iligkilendirilebilir. Buradan yola ¢ikilarak baz1 6grencilerin
Ogrenci aktifligini artirict yonde degisiklikler isterken
bazilarmin 6devler, anlatim ve sorular gibi daha geleneksel
yaklagimlar tercih ettikleri ifade edilebilir.

Calismada etkinlik temelli fen 6gretiminin girigimcilik
becerileri iizerinde hem etkili oldugu hem de etkili olmadig:
yoniinde Ogrenci goriislerinin yer aldigi tespit edilmistir.
Ogrencilerin  girisimcilik ~ becerisinin  gelisebilmesinin
siniflarda  kullanilan pedagojik yonteme bagli oldugu
diistiniilmektedir (Curth, 2011). Alan yazinda so6zii edilen bu
yontemler; probleme ve projeye dayali 6grenme, grup-akran
calismalari, yaparak 6grenme ve Ogrenme giinliikkleri olarak
ifade edilmektedir (Deveci ve Cepni, 2014; Seikkula-Leino,
2007). Anlasilan odur ki dgrencilerin aktif olarak icerisinde
yer aldiklar1 (Gibb, 2011) 6grenme yontemleriyle hazirlanan
etkinliklere katilmalar1 daha anlamli 6grenmeler ortaya
koymaktadir (Spitzer &Roddick, 2007). Dolayisiyla
Ogrencinin bizzat yapmis oldugu etkinlikler girisimcilik
egitimine zemin hazirlamaktadir (Neck &Greene 2011;
Seikkula-Leino, 2007). Bu kapsamda deneyimsel etkinlik ve
uygulamalar, geleneksel yontemlere nazaran &grencilerin
girisimci Ozelliklerini gelistirmede oOncelikli goriilmektedir
(European Commission, 2011). Bu durumda c¢aligmanin
katilimcr 6grencilerinin etkinliklerin girisimcilik becerileri
iizerinde etkili oldugu yoniindeki goriislerinin literatiirdeki
sonu¢ ve ¢ikarimlarla birebir Ortiistiigli sdylenebilir. Ancak
calismada yer alan Ogrencilerin bir kismi  bdyle
diisinmemektedir. Onlarin; kendilerine derste sunum
yaptirilmamasi ve geleneksel ders anlatimi olmamasi gibi
gerekeelerle girisimcilik becerilerinin iizerinde etkinliklerin
etkisinin bulunmadigim ifade ettikleri tespit edilmistir. Bunu
savunan Ogrencilerin goriisleriyle alan yazinda yer alan
girisimcilik becerisinin geligsebilmesi i¢in teorik temelin en iyi
yapilandirmaci yaklasimin benimsenmesi ile gergeklesecegi
(European Commission, 2011; Lodbler, 2006) goriisii
celismektedir. Oysa egitim programlarinda girisimciligi 6n
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plana cikaran iilkelerde (Tan & Ng, 2006) ornegin isveg
(Rasmussen &Serheim, 2012) gibi, yaparak yasayarak
O6grenmenin Ogrencilere girisimci  beceri ve Ozellikler
kazandirmada daha iyi oldugu goriisii (Deveci ve Cepni, 2014)
bulunmaktadir. Buang &Halim (2007) girisimci siirecin
asamalar1 igerisinde belirttigi amagli olarak gozlem yapma,
ihtiyaclar1 kesfetme gibi deneysel siire¢ asamalari ve fikirleri
ifade etme gibi sunum ile ilgili durumlar1 vurgulamaktadir. Bu
durumun 6grencilerin istekleri arasinda yer alan sunum yapma
ile benzer oldugu ifade edilebilir. Sonug¢ olarak alan yazinda

konuyla ilgili ileri siiriilen tim tezler bir arada
degerlendirildiginde;  bu  calismada  oldugu  gibi
yapilandirilmis, iyi planlanmis, disiplinler arasi igerikli ve
O6grenci  deneyimine odakli etkinliklerin  6grencilerin

girisimcilik becerileri lizerinde olumlu etkisi olacagi agiktir.
Son yillarda fen egitiminde; Ogrencilere sadece konulari
Ogretmeyi igeren gelencksel yapiya sahip miifredat ile degil
Ogrencinin giinliikk hayati i¢in ve toplumsal agidan 6nemli
goriilen durum/olgu/olaylar ile karsilastiginda kullanabilecegi
gerekli goriilen en basit diizeyden en karmasik diizeye kadar
olan becerilerle yetkinlestirmek amaglanmaktadir. Becerilerin
Ogretiminin 6nemli olmasmin yaninda nasil gelistirilecegi ve
Olciilecegi de tartismali konulardan bir tanesi olarak alan
yazinda yerini almistir. Alan yazinda beceri 6l¢iimiinde nicel
(Akyar ve Sarikaya, 2020; Retnowati, Sugianto &Alimabh,
2021; Vurgun ve Bektas, 2019) ve nitel (Blankesteijn, Bossink
&Sijde, 2021; Deveci & Seikkula-Leino, 2018) yaklasimlara
dayali olarak gelistirilen Olgekler ile gergeklestirilen
calismalar yer almaktadir. Bununla birlikte hem nicel hem
nitel analize dayali olarak gerceklestirilen caligmalarin
(DeCoito & Myszka, 2018; Evren Yapicioglu ve Kaptan,
2018; Guzey, Moore &Harwell, 2016; Selliim &Bektas, 2022)
da yer aldig1 goriilmektedir. Ayrica bu ¢alismada oldugu gibi
hem nicel hem de nitel degerlendirmeler birlikte
kullanilabilmektedir.

Gergeklestirilen caligmada degisken olarak belirlenen
girisimcilik becerisinin dgrencilerdeki diizeyi ve egitimsel
uygulama sonucundaki degisiminin incelemesinde hem nitel
hem de nicel yaklasimlardan yararlanilmistir. Elde edilen
sonuglarda Ogrencilerin  6zellikle uygulamalardan sonra
girisimcilik becerisine iliskin Olgekten aldiklart puanlarin
istatistiksel olarak anlamli ¢ikmamasma ragmen Ogrenci
giinliiklerinden elde edilen bulgularda ve Ogrenciler ile
gerceklestirilen yari- yapilandirilmis miilakatlar ve goriis
formundan elde edilen bulgularda deney grubu 6grencilerinin
girisimciligin de dahil oldugu bir¢ok beceriden bahsettigi ve
bu becerilerin etkinlikler ile gelistigini belirttikleri
goriilmektedir. Ogrenci giinliiklerinde; girisimeiligin kalbini
olusturan tasarlama becerisi, arastirma yapma ve tahminde
bulunma becerisinin  vurgulandigi  tespit  edilmistir.
Ogrencilerin goriis formu cevaplarinda ve yari-yapilandirilmis
miilakatlarda; girisimcilik, karar verme becerisi, mantiksal
disiinme, yaraticilik, problem ¢dzme, elestirel diisiinme ve
tim becerilerinin gelisiminden soz ettikleri goriilmektedir.
Grup calismasi seklinde etkinlikleri uygulayan deney grubu
6grencilerinin fen giinliiklerinde, goriis formu ve miilakatlarda
¢ok fazla ifade etmeseler de bireylerle ortak ¢alismak zorunda
kalmalar1 nedeniyle yeni duruma uyum saglamada
zorlandiklar1 ~ ddsiiniilmektedir. Z kusagi bireylerinin
ozellikleri itibariyle daha bireysel olduklar, kiigiik yaslardan
itibaren birlikte oynanan oyunlardan ziyade bireysel olarak
dijital oyunlara yoneldikleri diisliniildiigiinde bireylerle ortak
olarak bir is lizerinde ¢alismanin alisik olmadiklar1 bir durum
oldugu ifade edilebilir. Her ne kadar MEB tarafindan 6gretim
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programlarinda etkili iletisim ve takim g¢aligmasi konusunda
6nemli hedefler ifade edilse de bununla ilgili 6grencilerin
diizeyini yansitan genis kapsamli c¢aligmalarin yapilmasina
ihtiya¢ vardir. Ayrica birlikte etkinlik ve deney yapan grubun
ogrencilerinin diger bireylerle iletisim kurmalarini saglayan
maddelere verdikleri cevaplarin uygulamalardan sonra daha
gergekei ve dogruyu yansitir nitelikte oldugu ifade edilebilir.
Sonu¢ olarak beceri kazanimmin 6lgiilmesinde nicel
araglardan ¢ok nitel veri toplama araglarinin daha iglevsel,
gercekei ve yapisma uygun oldugu agiktir. Ancak her iki
yaklagimin da (nicel-nitel) kendine 06zgii sinirlilik ve
avantajlari, ozellikleri ve giicii oldugu g6z Oniine alindiginda
ve aragtirma siirecinin 6nemli parcalart olan veri toplama ve
yorumlamada yanlilig1 6nleme adina s6z konusu yaklagimlarin
birlikte kullanilmasmin en dogru sonuglar1 ortaya koyacagi
sOylenebilir.

Sonuc¢

Fen bilimleri dersinde 21. yiizy1l becerilerini gelistirmeye
yonelik olusturulan etkinlik temelli fen 6gretiminin 7. smuf
Ogrencilerinin  girisimcilik  becerileri  lizerine  etkisini
incelemek amaciyla gergeklestirilen s6z konusu g¢aligmada
farkli arastirma yaklasimlar (nicel ve nitel) bir arada ele
alinmistir. Elde edilen nicel bulgulardan FTGO sonuglarma
bakildiginda, deney grubu ogrencileri bakimindan fark
puanlarmin sira ortalamalari1 degerlendirildiginde degisimin
birbirine benzer oldugu goriilmektedir. Buna gore 21. yy.
becerilerini gelistirmeye yonelik diizenlenen etkinlik temelli
fen Ogretiminin Ogrencilerin fen tabanli  girisimcilik
becerilerini gelistirmede Onemli bir etkisinin olmadigi
sOylenebilir. Kisaca, nicel dlgme aracina gore fen tabanli
girisimcilik becerileri bakimindan deney grubu 6grencilerinin
on ve son testlerde yiiksek puanlar aldiklari, kontrol grubu
sonuglart ile istatistiki anlamda farklilik olmadig1 goriilmiistiir.
Fakat nitel sonuglar fen bilimleri dersinde 21. yiizyil
becerilerini gelistirmeye yonelik olusturulan etkinlik temelli
fen 6gretiminin (7.sinif ‘15181 madde ile etkilesimi’ tinitesi
ornekleminde), 6grencilerin girisimcilik becerileri iizerinde
onemli diizeyde ¢ok yonli etkiler olusturdugunu
gostermektedir. Calisma kapsaminda yer alan nitel veri
toplama  araglarindan  gilinliikler, yari-yapilandirilmis
miilakatlar ve goriis formu verilerine gore girisimcilik becerisi
bakimindan o6grencilerde olumlu kazanimlar gergeklestigi
anlasilmaktadir. Kazanimlarin; s6z konusu etkinliklerin
uygulandigi 6grenme ortaminda, Ogrencilerin daha ¢ok
anlamalarimi saglamasi ve dersin kaliciligint arttirmasi gibi
bilgi, derse ve konuya olan ilgiyi artirmasi ile dersi eglenceli
bulma gibi tutum bilesenleri lizerinde gergeklestigi ifade
edilebilir. Bu kapsamda o&grenciler etkinliklerin faydal
oldugunu, o6grenmeyi sagladigini, elestirel ve ¢ok yonli
bakabilme goriis acgist kazandirdigini, problemleri kolaylikla
cozebilmeye katki sagladigini, fikrini rahatca ifade edebilme
firsati sundugunu ve bu nedenlerle etkinliklerin girisimeilik
becerileri iizerinde olumlu etkisinin oldugunu
diistinmektedirler. Calismada ¢oklu veri toplama araglarinin
(6lgek, fen giinliikleri, goriis formu, miilakatlar) kullaniminin
sonuglarm farkli agilardan ortaya konulmasina katki sagladigi
da anlagilmustir.

Oneriler

Calismada farkli veri toplama araclarindan elde edilen
sonuglarm (6zellikle nicel-nitel baglaminda) ortak olmadigi
belirlendiginden bu konuda daha fazla g¢alismaya ihtiyag
duyuldugu ifade edilebilir. Bununla birlikte bu ¢alisma, fen
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bilimleri dersinde 21. yiizyil becerilerini gelistirmeye yonelik
olusturulan etkinlik temelli fen &gretiminin (7.smif ‘1518mn
madde ile etkilesimi’ {initesi 6rnekleminde) 6nemli diizeyde
¢ok yonli etkiler olusturdugu bulgusuna ve girisimcilik
becerisinin  arastirilmasinda nitel ve nicel arastirma
yaklasimlarinin ~ kullanigliligit  konusunda bazi bulgulara
ulagsmistir. Bu dogrultuda etkinlik temelli fen Ogretimi
olusturularak fen disiplininin farkli konu alanlarinda karma
arastirma desenleriyle arastirilmasi onerisinde bulunulabilir.
Ancak bu ¢aligma, girisimcilik becerisinin belirlenmesi icin
uygun yontemi (nicel-nitel) belirtmemis ve buna yonelik
arastirma yaklagimlarinin her birinin kendine 6zgii katkilarmni
tartigmamistir. Dolayisiyla bu konuda daha derinlemesine
calismalar yapilmasi 6nerisinde bulunulabilir.

Calismanin  6zellikle nitel bulgularinda Ggrencilerin
etkinlikler igerisinde yer alan bilimsel senaryolar, probleme
dayali oturum metinleri ve deneyler konusunda olumlu
disiinceler  belirttikleri  anlasilmistir.  Bu  dogrultuda
Ogrencilerin gilinlik yasamlarinda karsilagabilecekleri fen
konu ve olaylarin yapilandirilmamis problemler seklinde
etkinlikler igerisine yerlestirilmesi ve farkli fen konularina
yonelik bilimsel senaryolar, metin temelli etkinlikler ve
deneyler olusturulmasi onerilebilir. Konu ile ilgili ¢alisan
diger arastirmacilara yonelik s6z konusu etkinliklerin
girisimcilik ile birlikte dgrencilerin problem ¢dzme, karar
verme, akademik basarilari, 6z yeterlikleri, elestirel
diistinmeleri  gibi  degiskenler  iizerindeki  etkisinin
sorgulanmasina yonelik ¢alismalar yapmalar1 Onerisinde
bulunulabilir.

Yazar Katki Oram

Birinci yazar calismanin planlanmasi stirecini
gerceklestirmistir. Birinci ve ikinci yazarlar alan yazin
taramasi siirecini gergeklestirmistir. Birinci ve ikinci yazarlar
makalenin yazimina katki saglamistir. Birinci ve {iglincii yazar
istatiksel analizleri gergeklestirmistir. Dordiincli yazar veri
toplama siirecine katki saglamistir. Tiim yazarlar ¢alismanin
son halini okumus ve onaylamistir.
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Extended Abstract
Introduction

Education aims to enable individuals not only to acquire
academic knowledge but also to gain life skills. In order for
students to be successful in life, great importance is given to
developing these skills in the education process. In this
process, it is essential that skills are not only learned but also
made effectively applicable. There are several life skills since
there are numerous applications and purposes.  All
classifications on the subject, however, incorporate some of
them. These are problem solving, decision making, creativity,
critical thinking, communication, analytical thinking,
teamwork, and  entrepreneurship. Among  these,
entrepreneurship skills are at the forefront among the skills that
play a key role in both individual and social success.
Entrepreneurship skills require students to use the information
they have and adapt this information to new situations and also
has the potential to see opportunities that others look at but
cannot see. It can be stated that the development of
entrepreneurship skills is a necessity in terms of the learner
characteristics of the century. This skill enables individuals to
gain a competitive advantage in both academic life and the
business world.

It is very important to provide learning processes that allow
students to actively participate in the process, structure their
existing knowledge, aim to learn science in depth, and develop
higher-order thinking skills. Processes that ensure such active
participation are aimed not only at transferring knowledge but
also at challenging students' intellectual capacities and turning
them into solution-oriented individuals. In order to enrich the
science education process, it is thought that principles and
methods for developing skills such as critical thinking,
problem solving and entrepreneurship of students with
different learning needs should be included in science teaching
programs. Bringing these skills to the forefront, especially in
science, provides students with the opportunity to think
innovatively and take an active role in scientific processes. In
this way, it can be said that it is possible to meet the different
learning needs of students and to raise students who think,
produce, and have a healthy self-concept. Developing these
skills not only increases academic success but also strengthens
students' sense of self-efficacy and supports their lifelong
success.

In this context, effective science education can play an
important role for students making the right decisions,
adapting to their environment, and developing entrepreneurial
spirit and making breakthroughs. Considering the rapidly
changing world conditions today, the entrepreneurial spirit
stands out as an important skill that enables students to survive
in both their individual and professional lives. In the study,
some of the 21st century skills in the science curriculum were
prioritized and selection was made within the context of this
priority. The selection was based on the knowledge and skills
that Generation Z individuals need to have to face current
problems and achieve business success in the competitive
world. Therefore, the choices made in the program include a
strategic approach to equip students with the critical skills they
will need in the future business world. This study aims to
contribute to the training of individuals who are equipped to
meet the expectations of the business world of the century and
to examine their development in terms of entrepreneurship
with a large data set in a quantitative and qualitative context.
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In short, the purpose of the study was determined to
examine the effect of the activity-based science teaching
created to develop 21st century skills on the entrepreneurial
skills of 7th grade secondary school students. In this context,
it should be emphasized that the methods used in the teaching
are aimed at increasing not only the entrepreneurial skills of
the students, but also their interest in science and their
academic success in this field.

Method

In this study a mixed method design, where quantitative and
qualitative research methods and techniques are handled
together, is employed. Quantitative data was determined
through the science-based entrepreneurship scale as a data
collection tool, and qualitative data was determined through
science diaries, opinion forms and semi-structured interviews.
The activity-based science teaching was completed in the
same week in the experimental and control groups. In other
words, the implementation process of the study lasted six
weeks both for the experimental and control groups. In the
control group, the same unit concepts were targeted to be
taught with the activity-based science teaching mentioned. In
both groups, applications were carried out within the scope of
the science course for four hours per week. In the control
group, the teaching continued with their own class teachers
without deviating from the current curriculum. In the control
group, the teaching was conducted mostly under the control of
the instructor and teacher centered. After the process, the post-
tests of the data collection tools were applied to the study
groups. In addition, an opinion form was administered to the
experimental group students along with the post-tests, and the
process was completed by conducting semi-structured
interviews with the students who were selected from the
experimental group on a voluntary basis and were
heterogeneous in terms of success. As a result, the applications
took a total of eight weeks, including the collection of data
with pre-test and post-test and the implementation process.
Afterwards, the collected data were analyzed and reported.

Results

According to the quantitative measurement tool, it was seen
that the experimental group students received high scores in
the pre- and post-tests in terms of science-based
entrepreneurship skills, and there was no statistical difference
with the control group results. When the FTGO (SBES) results
are examined, it is seen that the change is similar to each other
when the mean ranks and totals of the difference scores are
taken into account for the experimental group students. Thus,
it can be said that activity-based science teaching organized to
develop 21st century skills does not have a significant effect
on the development of students' science-based
entrepreneurship skills. In short, according to the quantitative
measurement tool, it was seen that the experimental group
students received high scores in the pre- and post-tests in terms
of science-based entrepreneurship skills, and there was no
statistical difference with the control group results. However,
the qualitative results showed that the activity-based science
teaching designed to develop 21st century skills in science
class (in the sample of the 7th grade 'interaction of light with
matter' unit) had significant multifaceted effects on students'
entrepreneurial skills. According to the data from the
qualitative data collection tools included in the study, such as
diaries, semi-structured interviews and opinion forms, it was
understood that students made positive gains in terms of



entrepreneurship skills. It was also understood that the use of
multiple data collection tools (scale, science diaries, opinion
form, interviews) contributed to presenting the results from
different perspectives.

Discussion

It is thought that one of the possible reasons why the applied
education did not have a significant effect on and between the
groups is that the students' entrepreneurship scale scores were
already quite high at the beginning of the experimental
application. It can be stated that students' entrepreneurial skills
are under the influence of all conditions such as the
environment they are in, the family structure they live in, and
the education they receive.

It can be said that using activities aimed at developing the 21st
century skills in lessons is effective in the development of
design and entrepreneurship skills, which are the most
important skills expected of the 21st century students. In the
study, experiments and design applications were carried out in
which the prediction-observation-explanation process was
implemented for the solution presented to the students in
scientific scenarios and problem-based learning sessions. In
the context of the achievements of these applications, students
mentioned many skills in the science diaries they wrote for
each week. It is seen that the majority of the statements in the
student journals emphasize entrepreneurship/design skills.

In the students' opinion form responses and semi-structured
interviews, it was seen that they talked about entrepreneurship,
decision-making skills, logical thinking, creativity, problem
solving, critical thinking and the development of all their
skills. Although the experimental group students who
implemented activities in the form of group work did not
express it much in their science journals, opinion forms and
interviews, it is thought that they had difficulty adapting to the
new situation because they had to work together.
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Pedagogical Implications

It can be suggested that activity-based teaching should be
implemented, and the science discipline should be researched
with mixed research design in different subject areas. It may
be suggested that science topics and events that students may
encounter in their daily lives should be placed in activities as
unstructured problems and that scientific scenarios, text-based
activities and experiments should be created for different
science topics. It can be suggested that other researchers
working on the subject should conduct studies to question the
effects of the activities in question on variables such as
entrepreneurship and students' problem solving, decision
making, academic success, self-efficacy and critical thinking.
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Ek 2: Girisimcilik Becerisine iliskin Olgek Sonuglarinin Normallik Analizleri

Gruplarmin s6z konusu beceriye iligkin 6l¢ek sonuglarinin normallik shapiro-wilk degerleri asagida verilmistir.

Uygulanan Testler

Shapiro-Wilk

Grup Istatistik sd

FTGO Ontest

Deney 872
Kontrol ,933

30
41

002
018

FTGO Sontest

Deney .805
Kontrol ,905

30
41

.000
002

Analiz sonucunda verilerin normal dagilim gostermedigi tespit edilmistir.
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Abstract: This study aimed to explore the emotions of seventh-grade students engaged in Project-Based Learning
(PBL) and to investigate the underlying causes of these emotions using control-value theory. Employing a descriptive
case study design, the research involved three seventh-grade students from a middle school during the 2022-2023
academic year. Data were collected through semi-structured interviews focused on students' emotions related to
teamwork, individual differences, understanding team roles, participation, and motivation, alongside audio recordings of
group discussions. Findings indicated that seventh-grade students experienced more negative emotions than positive ones
throughout the PBL process, with these negative feelings intensifying during complex tasks. Notably, different students
exhibited distinct emotional responses, highlighting individual variations in how they reacted to challenges during the
planning, implementation, and communication phases. Despite the prevalence of negative emotions, students reported
enjoyment from collaboration, recognition of their ideas, and a sense of control over their learning. Overall, while PBL
presents challenges, it also fosters emotional engagement and satisfaction as students navigate these experiences together.
The study recommends implementing emotional support mechanisms and personalized guidance to help students manage
negative emotions, as well as providing training on effective feedback techniques to enhance communication and
collaboration, ultimately improving their learning experience.

Keywords: Project-based learning, control-value theory, emotion, case study

07: Bu calismanin amact, Proje Tabanli Ogrenme (PBL)’ye katilan yedinci sinif 6grencilerinin duygularini kesfetmek
ve kontrol-deger teorisini kullanarak bu duygularin altinda yatan nedenleri incelemektir. Betimleyici bir vaka ¢alismasi
tasarimi kullanan arastirma, 2022-2023 egitim gretim yilinda bir ortaokuldan ii¢ yedinci sinif 6grencisini kapsamustir.
Veriler, takim ¢alismasi, bireysel farkliliklar, takim rollerini anlama, katilim ve motivasyonla ilgili 6grenci duygularina
odaklanan yari1 yapilandirilmig goriigmeler ve grup tartismalarinin ses kayitlar: araciligiyla toplanmistir. Bulgular, yedinci
siif ¢grencilerinin PBL siireci boyunca olumlu duygulardan daha fazla olumsuz duygu yasadigini ve bu olumsuz
duygularin karmasik gorevler sirasinda yogunlastigini gostermistir. Ozellikle, farkli dgrenciler farkli duygusal tepkiler
sergilemis ve planlama, uygulama ve iletisim asamalarinda zorluklara nasil tepki verdiklerindeki bireysel farkliliklart
vurgulamistir. Olumsuz duygularin yaygiligina ragmen, 6grenciler igbirliginden keyif aldiklarini, fikirlerini tanidiklarin:
ve 6grenmeleri tizerinde bir kontrol duygusuna sahip olduklarini bildirmislerdir. Genel olarak, PBL zorluklar sunarken,
ogrenciler bu deneyimleri birlikte yasarken duygusal katilimi ve memnuniyeti de tesvik etmektedir. Caligmada,
ogrencilerin olumsuz duygulariyla basa ¢ikmalarina yardimci olmak igin duygusal destek mekanizmalart ve
kisisellestirilmis rehberlik uygulanmasinin yani sira, iletisim ve is birligini artirmak icin etkili geri bildirim teknikleri
konusunda egitim verilmesi ve sonug olarak 6grenme deneyimlerinin iyilestirilmesi 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Proje tabanli 6grenme, kontrol-deger teorisi, duygu, durum caligmasi

Yildiz Feyzioglu, E. & Celebi, A. B., (2025). A control-value theory lens on middle school students' emotions in project-based learning. Erzincan University
Journal of Education Faculty, 27(1), 69-86 https://doi.org/10.17556/erziefd.1554609

Introduction

differences in these ideas (Miyake & Kirschner, 2014).
Moreover, PBL enables students to develop a sense of

21st-century skills are defined as possessing not only scientific
knowledge but also critical thinking, problem-solving,
communication, collaboration, creativity, and innovative
thinking skills (Chu et al., 2021). These skills highlight
inquiry-based, problem-based, and project-based learning
environments where students collaborate, consider individual
differences, and encourage each other's learning (Zhang et al.,
2022a). In traditional teaching methods, students complete
tasks assigned by the teacher as quickly as possible and are
ranked from 'best to worst' based on their performance, which
fosters competition among them (Smith & Chan, 2017).
Project-based learning (PBL), on the other hand, is a method
that allows students to actively research, produce, and shape
their own learning processes. This approach supports the
development of individuals who are aware of their learning
and skills and actively construct knowledge (Aydm & Goksu,
2018). PBL helps students develop a deeper understanding of
scientific concepts by encouraging them to generate diverse
ideas and make efforts to persuade each other when there are

belonging as students of different achievement levels feel that
they have equal status (Cohen & Lotan, 2014), co-construct
learning goals with their teachers, and receive peer feedback
during both individual and group work (Tanner et al., 2003).
While PBL creates a shared emotional atmosphere among
group members, it also empowers individuals to experience
positive emotions like curiosity, self-confidence, willingness,
enjoyment, and satisfaction (Hernandez-Barco et al., 2021).
However, it is reported that students may experience conflicts
due to unequal contributions (Shpeizer, 2019), lack skills in
managing time, resources, and effort, and face difficulties in
evaluating the quality of the final product (Lee, 2022).
Additionally, students may experience negative emotions
when they fail to achieve their personal or group goals or
perceive a mismatch between the outcome and their
expectations (Mangaroska et al, 2019). Given the
interconnectedness of cognitive and emotional processes,
research should explore not only the cognitive benefits of PBL,
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such as critical thinking and problem-solving, but also
emotional experiences that students may encounter during the
process (Rogat & Adams-Wiggins, 2015). The control-value
theory provides guiding principles for researchers to assess the
quality of PBL. These principles focus on the effectiveness,
clarity, and motivational quality of teaching processes, as well
as the management of emotional experiences and the level of
student autonomy (Pekrun, 2009). Previous studies have
demonstrated that teaching methods influence students'
academic emotions and perceptions of control, leading to
changes in emotions such as pleasure, pride, boredom, anger,
and anxiety (Bieg et al., 2017; Lazarides & Buchholz, 2019).
However, studies analyzing the complex and dynamic
emotions that students experience during PBL are limited
(Lobczowski et al., 2021; Zhang et al., 2022a). To address this
gap, an overarching framework is required to guide the
evaluation of emotions within their specific context
(Lobczowski et al., 2021). This study aims to fill this gap in
the literature by exploring students' emotions during the PBL
process through the lens of control-value theory. By applying
this theoretical framework, the study aims to provide insights
into the emotions experienced by seventh-grade students at
each stage of PBL, as well as the underlying reasons for these
emotions. This study, which identifies the emotions students
experience during the PBL process and the reasons behind
these emotions, will contribute to making PBL-based
interventions that help students regulate their emotions more
effective.

Project-Based Learning

The roots of PBL can be traced back to the work of John
Dewey. Dewey argued that meaningful learning occurs when
students work on tasks or problems that relate to real life
(Krajcik & Blumenfeld, 2006b; Maida, 2011). Therefore, the
goal of PBL is not only to help students understand the
scientific content of a concept, phenomenon, or event but also
to understand its significance in their daily lives (Virtue &
Hinnant-Crawford, 2019).

PBL is widely recognized as a learning approach in which
learners, as members of a social community, plan, implement,
and evaluate their own research to find solutions to real-world
problems they are curious about (Krajcik & Czerniak, 2018).
It enables students to research real-world issues using an
interdisciplinary approach and produce concrete outcomes
through individual or pair work (Turgut & Biiyiikkasap, 2024).
Krajcik and Blumenfeld (2006a) identified five essential
features of PBL: a) driving question, b) scientific practices, c)
collaboration, d) use of technology, and ¢) a tangible product.
When the driving question is determined by the student, they
are motivated to explore information and stayed engaged
throughout the learning process as they solve a question of
personal curiosity (Miller & Krajcik, 2019). Students engage
in inquiry-based learning to answer the question, and apply
ideas from relevant disciplines (Pan et al., 2021), and write
evidence-based explanations using scientific practices (Alozie
etal., 2010). In working settings, students share their ideas and
fulfill their responsibilities, and contribute to product
development, supporting peer progress through feedback
(Kurniawati et al., 2019;Trisdiono et al., 2019). Technological
tools such as graphic design tools, computer programming
tools, digital images, videos, and email enable students to
effectively present their products (Grant, 2011; McGrath,
2004). Blumenfeld et al. (1991) note that in PBL, students are
responsible for creating a model, report, video recording, or
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other product that answers their driving question. Feedback on
shared products allows them to refine both their learning and
outcomes.

The effects of PBL on academic achievement in science,
mathematics, and technology, as well as on students'
understanding of scientific concepts, have been the focus of
many studies. For instance, Erdogan and Acaray (2023)
reported that there is no significant difference in students' final
test scores between those who participated in PBL—including
stages like determining the research topic, planning,
implementation, and evaluation—and those in traditional
instruction. However, project applications using a four-
question  strategy—determining  materials,  predicting
outcomes, identifying alternatives, and data collection—
positively impact students' scientific process skills (Sahin &
Benzer, 2012). PBL-based instruction conducted in out-of-
school environments focusing on research, discovery,
development, and product creation significantly improves
scientific process skills compared to traditional curriculum-
aligned instruction (Simsek & Hamzaoglu, 2020).
Additionally, students in schools where PBL integrates
technology and engineering content achieve higher national
exam scores than peers in traditional schools (Craig &
Marshall, 2019; Han et al., 2015; Schneider et al., 2002).
Furthermore, students in PBL-based schools score higher on
emotional and social skills inventories (Culclasure et al.,
2019).

While studies have highlighted the impact of PBL (e.g. de
Oliveira Biazus & Mabhtari, 2022; Elfeky & Elbyaly, 2023;
Zhang & Ma, 2023), research also examines how students
perceive these effects. Sahin and Top (2015) found that
integrating PBL into STEM education improves students’ self-
confidence, technology proficiency, communication, and
collaboration skills. Similarly, students in PBL classes report
excitement and enthusiasm, realizing the value of their work
when sharing projects with community members (Scogin et
al., 2017; Virtue & Hinnant-Crawford, 2019). Students
selecting problems related to regional issues feel appreciated,
take responsibility, and form meaningful relationships with
stakeholders (Turcotte et al., 2022). These findings indicate
that PBL not only deepens knowledge but also enhances
collaboration and communication skills (Warr & West, 2020).
The self-confidence, enthusiasm, and sense of value students
experience reveal the link between PBL and their emotions.
Understanding emotions in PBL provides opportunities to
enhance learning. The next section will discuss "emotion," its
diversity per control-value theory, and its relationship with
PBL.

The Role of Emotions in Project-Based Learning: A
Control-Value Perspective

Emotion is defined as a response to evaluations of success or
failure in achieving goals, shaped by both conscious and
unconscious mental processes (Schutz et al.,, 2006). Frijda
(2017) suggests that emotions arise from events meaningful to
the individual—positive emotions from goal fulfillment and
negative emotions from threats. Pekrun's (2006) control-value
theory offers a comprehensive framework for understanding
achievement emotions, which are tied to outcomes in
achievement-related activities. According to this theory,
emotions are shaped by the perceived control over these
activities and the value assigned to their outcomes (Pekrun et
al., 2007; Pekrun & Stephens, 2010).
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Pekrun et al. (2023) classify achievement emotions across
four dimensions based on valence and activation: positive
activating emotions (e.g., enjoyment, hope for success, pride),
positive deactivating emotions (e.g., relaxation, satisfaction),
negative activating emotions (e.g., anger, anxiety, shame), and
negative deactivating emotions (e.g., boredom, hopelessness)
(Pekrun et al., 2002). Emotions related to prospective,
retrospective outcomes, and activity, with different object
focuses and time frames, serve distinct functions (Pekrun,
2006). For outcome emotions, joy and hopelessness are
triggered when perceived control is high (joy) or absent
(hopelessness) for future-oriented emotions, while hope and
anxiety arise when control is uncertain (Pekrun, 2016).
Emotions related to past outcomes include pride, joy,
gratitude, shame, guilt, and anger. Pride, shame, and guilt
involve personal responsibility, while gratitude and anger stem
from attributing responsibility to others (Pekrun et al., 2023).
Activity emotions arise from ongoing achievement-related
activities (Pekrun et al., 2011). For example, enjoyment occurs
when a task is perceived as controllable and valuable, while
frustration occurs when it is valued but uncontrollable.
Boredom arises when physical activity decreases during an
unpleasant experience (Pekrun et al., 2010).

Emotions  significantly —shape students' learning
experiences and outcomes (Zhang et al., 2018). Research
shows that high achievement emotions before a task boost
effort and performance, while negative emotions during a task
lower performance (Kiuru et al., 2020). Positive emotions like
enjoyment and pride correlate with increased engagement,
whereas negative emotions may emerge during challenging
phases of PBL. For example, during the preparation phase,
students may feel joy, hope, relaxation, or anxiety, and during
implementation, they may experience enjoyment, frustration,
or boredom (Chue, 2020). Additionally, negative emotions
arise when students encounter a problem and perceive that they
are unable to solve it (Walters et al., 2016). In PBL, emotions
can spread through emotional contagion, affecting group
dynamics (Pietarinen et al., 2019). Positive group emotions are
linked to efficient, respectful interactions, while negative
emotions result from unequal participation or ineffective
discussions (Zschocke et al., 2016). These dynamics illustrate
the complex role emotions play in PBL experiences.

Substantial research has explored the impact of PBL on
student outcomes, particularly regarding academic
achievement and attitudes across various disciplines (e.g.
Karacalli & Korur, 2014; Keser, 2008; Ulkiidiir, 2016). While
PBL actively engages students in the learning process, the
interactions they form during individual, or group tasks can
elicit both positive and negative emotions. Research indicates
that encouraging emotional awareness helps students improve
cognitive development, solve problems more effectively, and
perform better in teamwork (Jérvenoja et al., 2018; Goagoses
et. al., 2023). Although there are studies on how students share
their emotions, preferences, and perspectives in learning
environments (Zhang et al., 2022a; Zhang et al., 2022b),
resecarch on how groups navigate social participation,
collaboration, and communication during disagreements,
conflicts, or competition remains limited (Li et al., 2024).
Additionally, it remains unclear whether group members
experience both  positive and negative emotions
simultaneously during the various stages of PBL or if these
emotions arise independently.

To better understand how these multi-layered emotional
experiences influence learning during PBL, it is crucial to
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examine their role (Jarvenoja et al., 2018). The control-value
framework offers valuable insights into how students regulate
complex emotions during learning activities. It emphasizes the
role of students' perceptions of control and the value they
attribute to tasks in shaping their engagement and performance
at various stages. For instance, research has revealed that the
interaction between intrinsic value and control plays a critical
role in shaping students' emotional experiences and academic
achievement (Putwain et al., 2021). On the other hand,
students' perceptions of teaching quality-such as teacher
support, cognitive activation, and classroom management—
enhance positive emotions like joy and pride, while reducing
negative emotions such as anxiety, anger, boredom, and shame
when they encounter errors or uncertainty in lessons (Chen et
al., 2025). However, it is important to consider emotions not
as static and one-dimensional, but as dynamic and multi-
dimensional constructs that evolve over time. Specifically, in
the learning context, addressing the dynamics of negative
emotions in this manner can help fill gaps in current research,
offering a more nuanced view of how these emotions impact
students’ experiences (Cloude et al., 2021). This study aims to
fill this gap by examining the emotional dynamics of students
during PBL activities and their relationship to control
evaluations -a perspective that remains underexplored in
previous research. In this context, the goal of this research is
to investigate the emotions of seventh-grade students during
different stages of PBL, such as team name determination,
planning, implementation, and communication, and to analyze
the reasons for these emotions within the framework of
control-value theory. Identifying these emotional dynamics
will serve as a foundation for designing instructional activities
aimed at helping students regulate their emotions (Zhang et al.,
2022a). By doing so, this research aims to contribute to the
development of teaching methods that integrate both cognitive
and emotional growth, thereby enhancing the effectiveness of
PBL for students. Accordingly, this study addresses the
following research questions:

Based on Control-Value Theory, what emotions do
seventh-grade students experience during the stages of
PBL, including team name determination, planning,
implementation, and communication?

According to Control-Value Theory, what are the
underlying causes of the emotions experienced by
students during the different stages of PBL?

Method

Research Design

In this research, a descriptive case study approach was used.
The purpose of a case study is to provide a detailed explanation
of students' experiences in a real learning environment (Yin,
2003). This study aims to explore the emotions students
experience in the PBL environment and the reasons behind
them. The case in this research involves three students. The
emotions and underlying causes that arise during the stages of
PBL, such as team name determination, planning,
implementation, and communication, were identified. In this
way, the study sought to closely examine the types of
emotional changes students experience as they transition from
one stage to another, and how these changes occur.

Participants

The participants in this study were seventh-grade students
studying at a middle school during the 2022-2023 academic
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year. The participants were selected using a purposive
sampling method from the only seventh-grade class at the
school. Participants were selected from the school where the
second researcher was employed and taught. To select the
participants, the “Emotion Regulation Scale for Adolescents
(ERSA)” developed by Duy and Yildiz (2014) was
administered to all students in the class. This scale was used to
assess the students' emotions before the PBL process began.
The ERSA is designed to measure the emotion regulation
abilities of students aged 11 to 18. The items on the scale are
scored as follows: “Never (1), Rarely (2), Sometimes (3),
Often (4), and Always (5).” Although the scale consists of 18
items and four dimensions, the total score obtained was
calculated as 70, with the lowest score being 38, due to the
dimensions not being directly related to the PBL process and
the researcher's specific use of the scale for participant
selection. To group the participants into low, medium, and
high levels, the highest score was subtracted from the lowest,
and the range was divided into three categories. The ranges
were determined as follows: low (38-48.6), medium (48.7-
59.3), and high (59.4-70). Students were assigned to groups
according to their low, medium, and high scores from ERSA.
As a result, 22 students were divided into six groups: two
groups of three students each and four groups of four students
each.

To analyze students' emotions during the PBL process, the
researchers aimed to select participants to ensure diversity.
Initially, they sought to create a representative sample of
students with varying emotional responses. While the original
plan involved 22 students, conducting detailed interviews and
analyzing data for such a large sample was anticipated to be
challenging. Each student would participate in six interviews:
one before the PBL process began, one after each of the four
phases, and one at the end of the process. Additionally, the
researchers would analyze audio recordings of group
conversations to gain a comprehensive understanding of
students' emotional experiences. To maintain the study’s depth
and efficiency, the number of participants was limited to six
students (two groups). However, due to irregular attendance in
one group, data from only three students in the other group
could be used in the analysis. To ensure confidentiality, real
names were replaced, and 'R' was used to refer to the
researcher. Among the six groups formed based on ERSA
scores, Yigit, Nesil, and Beyza were selected for analysis due
to their varied emotional responses, with scores of 40, 52, and
68 respectively. These students were consistently part of the
same group throughout the PBL process. During group
recordings, letters were used instead of students' real names.

Data Collection Tools

In this research, data was collected through semi-structured
interviews and audio recordings of group conversations. Semi-
structured interviews with Yigit, Beyza, and Nesil were
conducted after completing the various stages of PBL,
including team name determination, planning,
implementation, and communication. The interview form
consisted of 30 questions, which were developed by reviewing
the literature (Lyons et al., 2021; Sevim, 2019; Tiifek¢i &
Benzer, 2019; Zuniga, 2019) to assess students’ emotions in
relation to team formation, individual differences, team
members' roles, participation, and encouragement. An
interview form consisting of 30 questions may appear
excessive in terms of interview duration. However, not all of
these questions were utilized in a single interview. The form
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was designed as a comprehensive framework to gain an in-
depth understanding of students' emotions and experiences
during group work. During the interviews, specific questions
were selected from the form based on the objectives of the
research and directed to the students. This flexible approach
ensured that the interviews remained both focused and
responsive to the students' answers. To ensure the content
validity of the questions in the form, feedback was obtained
from a faculty member who an expert in PBL is. Based on this
feedback, two questions that did not align with individual
differences and the roles of team members were removed from
the interview form. Additionally, modifications were made to
questions that were deemed inappropriate for the students'
level in each section. After these revisions, five seventh-grade
students were asked to read the questions. The interview
questions were then revised again based on the students'
feedback to assess their readability, clarity, and suitability for
the intended purpose. The purpose of the interview questions
is outlined below:

Team Formation: To understand students’ levels of
cooperation with their group mates, their ability to work
together, and their emotional responses. The processes of
reaching consensus, freely expressing emotions, and taking
responsibility in joint activities are examined. The positive or
negative emotions they experience during this process are also
considered.

Individual Differences: To explore how students react
when encountering different thoughts, ideas, and approaches
within the group. It investigates how different ways of thinking
affect participants’ emotional responses and how they adapt to
these differences.

Team Members’ Roles: To ask questions about how
students perceive their roles and abilities within the group, and
how they feel about whether these roles are suitable for them.
It focuses on the experiences each individual has during task
distribution and whether these roles align with their skills.

Participation: To have students reflect on whether each
member of the group has an equal opportunity to participate
and the emotional impacts of this. It evaluates whether
participation is provided fairly, the sharing of responsibilities,
and each individual’s contributions during this process.

Encouragement: To investigate how group members
encourage, motivate, and provide emotional support to each
other. It addresses how the support received during the process
of coping with negative emotions is experienced and the
impact of emotional dynamics within the group.

Nesil, Yigit, and Beyza were asked to answer the questions
in the interview form after they completed the stages of PBL
and to describe in detail the situations they encountered during
the project process and how these situations led to emotional
reactions. The fact that the participants were in the same group
allowed for a comparison by revealing their different
emotional reactions to a specific task or situation and
determining the similarities and differences between these
reactions.

During the interview, to help students clarify the emotions
they expressed, the “Emotion Self-Assessment Tool”
developed by Jarvenoja et al. (2018) was reviewed, and the
researchers developed an “Emotion Card”. The emotion card
consists of a 4x4 grid. The emotions on the card are
achievement emotions explained according to the control-
value theory by Pekrun and Stephens (2009). These emotions
are identified as joy, hope, hopelessness, relief, anxiety, pride,
gratitude, sadness, shame, anger, liking, frustration, boredom,
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and enjoyment. The Emotion Card, which shows these 16
emotions both with emojis and written explanations, was
shown to the students as they completed the stages of PBL, and
they were asked to explain which emotion or emotions they
felt from the card. In this way, it was possible to determine the
students’ interactions with each other, their experiences, and
how they reacted to a specific stage of PBL. After completing
each stage of PBL, individual interviews lasting approximately
8 to 10 minutes each, and totaling about 90 minutes, were
conducted with the three students.

To relate the emotions obtained from individual interviews
to group interactions, the group conversations of Nesil, Yigit,
and Beyza were recorded with an audio device. The audio
recordings of the group dialogues consist of approximately 20
minutes for each stage of PBL and a total of 60 minutes.
Although PBL consists of four stages, the communication
stage was conducted as a whole-class activity, so there was no
group dialogue at this stage. The researchers started the
recording when the group conversations began and ended the
recording when the conversations were finished. The setup
was maintained consistently across all five weeks.

Data Collection Process

This research was conducted in the Technology and Design
course. The Technology and Design course consists of two
class hours per week. The aim of this course is for students to
create projects with their original ideas and to use technology
while doing these projects. In this study, the objectives of
“Expressing the difficulties of living for individuals with
special needs. Investigating the design features of products
developed for the ease of living for individuals with special
needs. Designing a product that will provide ease of living for
individuals with special needs by drawing it.” was addressed.
The class size consists of 22 students. The study was
conducted in a classroom environment. The implementation
was carried out by the second researcher, who is the science
teacher of this class. The implementation lasted for 10 class
hours. In this research, PBL was applied in four stages (Fuller,
2017; Hasni et al., 2016).

Team Name Determination (2 hours): The team name
was determined, and task distribution was done.

Planning (2 hours): The problem was defined with
constraints, and the question of the importance of the problem
was addressed. The materials needed for the design were
identified, and design tasks were determined. The design and
construction stages of the product were written. The materials
needed for the product, the time required to complete the
product, and the feasibility of the proposed solution in terms
of capacity, cost, durability, aesthetics, and time factors were
assessed.

Implementation (4 hours): At this stage, the prototype of
the design was made. Deficiencies in the prototype were
identified. The product was tested to determine its level of
solving the selected problem. To understand if the designed
product meets the needs of an individual with special needs,
the product was tested by an individual with special needs.
After the test, if there were any deficiencies in the product,
changes were made, and it was redesigned.

Communication (2 hours): Various strategies were
developed to market the designed product. At this stage,
students evaluated their products. A slogan was determined to
market the product, a poster was prepared, and pricing was set.

Students were divided into groups of three and four to
facilitate group work. The second researcher, who also served
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as the Technology and Design teacher for this class, had a
background in Science Education and was employed as a paid
teacher at this school. Ethical approval was obtained for all
protocols from the local Educational Research Ethics
Committee. When students became aware that their voices
would be recorded, the purpose of the research, its scope, the
data to be collected, and the potential risks and benefits were
clearly explained to them to minimize the impact of this
awareness on their responses. Participants were informed that
their voices would be recorded, how the recordings would be
used, and that they had the right to withdraw at any time. They
were also assured that the recordings would be anonymized,
securely stored, and used exclusively for the stated purposes.
Additionally, participants were given the opportunity to ask
questions and express any concerns about the process
(Cychosz et al., 2020).

Data Analysis

During the data analysis process, we applied the deductive
approach (Patton, 2015). The Control-Value Theory framework
was used to understand the emotional experiences of students in
the PBL environment. For the analysis, 16 emotion categories
proposed by Pekrun et al. (2011) were considered. Achievement
emotions allow for the investigation of emotions specific to the
PBL process, as they reveal the variety of emotions students may
feel throughout the stages of PBL and relate these emotions to the
dimensions of valence, activation, and object focus. Before the
analysis, both individual interviews and group dialogues were
transcribed, and all interviews were compared with the written
records by two researchers. The data obtained from both
individual interviews and group dialogues were examined
together for the analysis of emotions.

The emotions that emerged in the students’ responses were
classified according to the dimensions of valence (whether the
emotion is positive or negative), activation (whether the emotion
motivates the student), and object focus (the target or situation of
the emotion). If a student only expressed an emotion from the
Emotion Card and was able to explain it according to the specified
dimensions, it was included in the analysis. However, if a student
only expressed the emotion but could not explain it according to
the specified dimensions, it was not included in the analysis. In
this process, to ensure reliability in data analysis, two researchers
independently analyzed the data. These data were selected from
the written transcripts of individual interviews with three students.
Although these students were initially identified as participants by
the researchers, they were excluded from the study due to the lack
of continuity in their participation, as explained in the participants
section. Therefore, since the dataset used is derived from the main
dataset, the calculation of agreement between the coders is
reliable, and the agreement rate was determined to be 85%.

To better understand the reasons behind the emotions
identified in individual interviews, the written records of group
dialogues were also analyzed. For this analysis, we applied
content analysis following Fraenkel et al.'s (2012) approach.
To understand the reasons for the emotions that emerged
during group interactions and to compare them with individual
emotions, excerpts from group conversations were taken. In
the analysis of each stage, a general summary of the group’s
interactions was provided first. Then, the emotions of Beyza,
Nesil, and Yigit at each stage of PBL were presented together.
In this way, it was determined how the interactions the students
established with each other during group work reflected on
their emotions. These emotional insights were accompanied by
written excerpts from the group conversations.



E. Yildiz Feyzioglu & A. B. Celebi / Erzincan University Journal of Education Faculty

Tablo 1. PBL Stage 1 — team name determination

Student  Emotion Valence Activation Object Focus Data Source Quote

Yigit Boredom Negative  Deactivating ~ Group decision- Individual “There were so many ideas
making process  interview+ and I was stuck making

Group decisions. They didn't like
conversation what I suggested.”
Enjoyment  Positive Activating Diversity of Group “Different ideas emerged; I
ideas conversation didn’t expect so many to come
up.”

Nesil Anger Negative  Activating Yigit’s lack of Individual “I was already angry because

contribution interview+ Yigit didn’t care about our
Group ideas and didn’t contribute at
conversation all.”
Enjoyment  Positive Activating Group idea- Group “I was happy because it was a
sharing process ~ conversation good thing; everyone was
offering ideas, and good ideas
were emerging.”

Beyza Anger Negative  Activating Yigit’s lack of Individual “At first, I was happy because
support for interview+ it was a good thing; everyone
group ideas Group was offering ideas, and good

conversation ideas were coming up... But
when Yigit didn’t like our
ideas and didn’t support them,
we had some anger issues...”
Enjoyment  Positive Activating Group Group “I was happy... we all found
collaboration Conversation something in common.”
Findings Yigit’s boredom is a negative emotion (negative valance,

This section presents the analysis of the emotions of students
participating in PBL and the reasons for these emotions
according to the control-value framework.

PBL Stage 1: Team Name Determination

Table 1 summarizes the emotions experienced by Yigit, Nesil,
and Beyza during the team name determination stage of PBL.
During the team name determination stage, students were
tasked with deciding on a team name that aligned with the
design they would create for individuals with disabilities.
Table 1 categorizes each emotion according to its valence,
activation, and object focus, providing a clear overview of how
each student interacted with the group dynamics.

After this stage was completed, it was revealed in
individual interviews with the students that Yigit was
experiencing boredom and he explained the reason as follows:
“There were so many ideas and I was stuck making decisions.
They didn't like what I suggested." Group conversations reveal
that these feelings stemmed from the group members
struggling to decide on a team name. Yigit rejected the
proposed team names, such as “scholars or knowledge worms,
design guardians, technology explorers, and design explorers,”
and when his friends asked him to contribute to finding a team
name, he responded, “What should I find now?.. I haven’t
found anything”. Yigit’s dialogue with his group members
indicated that he found the idea generation process at this stage
to be insufficient.

B: Yigit, why do you seem bored?

Y: I’m not bored.

N: Exactly. Yigit, you seem bored.

Y: Too many unnecessary ideas came up, that’s why.

B: Which ones are unnecessary?

Y: Like “guardians.
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activity focus). He felt this way because he saw the
contributions of his group members as worthless (negative
valance) and struggled to come up with a name himself,
leading him to give up on the task of finding a team name
(deactivating).

Beyza and Nesil stated that they felt angry during the event.
For example, Nesil explained her anger as follows: “I was
already angry because Yigit didn’t care about our ideas and
didn’t contribute at all.” Beyza shared similar reasons, saying,
“At first, I was happy because it was a good thing; everyone
was offering ideas, and good ideas were coming up... But when
Yigit didn’t like our ideas and didn’t support them, we had
some anger issues... When we were expressing our ideas, he
wasn’t contributing. I mean, we would share an idea, and we
couldn’t even discuss it because he wouldn’t comment at all.”
Although anger is a negative emotion that emerged due to
group interactions (activity focus), it motivated the students to
engage with Yigit in an attempt to solve the problem they were
facing (activating). For example, in the group conversations
below, Beyza indicated that they were waiting for Yigit’s
contribution, saying, “How about... You tell us then... We
need to get inspiration from somewhere.”

B: Design Guardians could work.

Y: What are we guarding to be called guardians?

N: Design Guardians is actually nice. How about Design
Explorers?

Y: When you say Design Explorers, it sounds like we’re
discovering designs!

B: It’s a difficult word to say. What do you think, Yigit,
how about a team name?

Y: Are we searching for treasure? I don’t think either
works.

B: Then you suggest one, Yigit.

Y: What should I come up with now?



B: We need to get inspiration from somewhere.
Table 2. PBL Stage 2 — planning
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Student  Emotion Valence Activation Object Focus Source of Data  Quote

Yigit Boredom Negative  Deactivating  Group's time Semi-structured “I got a little bored while
management and  interview planning...Everyone was
planning saying something different,

and our plans  were
incomplete because we didn’t
use our time well.”
Frustration = Negative  Deactivating  Disagreement Semi-structured  “Nesil did not work as much
with group interview+ as we did. That was why [ was
members’ efforts  group a little disappointed.”
conversation
Enjoyment  Positive Activating Group Semi-structured  “I enjoyed it because we did
collaboration interview the planning.”
and planning
process

Nesil Anger Negative  Activating Yigit's lack of Semi-structured “I felt anger... (Yigit) was

focus on the task  interview + talking to other groups. I
group mean, we were making a plan,
conversation but he was going to other

groups.”

Beyza Frustration = Negative  Deactivating ~ Unequal Semi-structured “I was disappointed because
contribution interview Nesil did not work as much as
from group we did; we did more with
members Yigit.”

Enjoyment  Positive Activating Contribution to Semi-structured “I enjoyed it because we used

design process

interview

my drawing talent to create

the design.”

A similar interaction occurred between Yigit and Nesil,
where Nesil made efforts to engage Yigit in the discussion,
encouraging him to share his ideas.

B: How about Design College?

N: Memorable, sounds nice.

Y: Striking, beautiful.

B: Does anyone else have an idea? Yigit, what did you
come up with? It seems like you have something.

Y: I haven’t come up with anything, Beyza.

B: It seems like it’s on the tip of your tongue but you can’t
say it.

In addition to the negative emotions, Yigit Beyza and Nesil
expressed that they enjoyed the team name selection activities
(activity focus). Yigit noted, “Different ideas emerged; I didn’t
expect so many to come up.” Beyza shared, “I was happy...we
all found something in common.” Similarly, Nesil remarked,
“I was happy because it was a good thing; everyone was
offering ideas, and good ideas were emerging.” These
responses suggest that the students found enjoyment in the
process, especially when diverse ideas surfaced within the
group (activating) and were appreciated by their peers
(positive valence). The group conversations provide feedback
showing that students appreciate each other's ideas (e.g.,
"Memorable, sounds nice," and "Striking, beautiful.").

PBL Stage 2: Planning

Table 2 summarizes the emotions experienced by Yigit, Nesil,
and Beyza during the planning stage of PBL. During the
planning stage, students are tasked with identifying a need for
individuals with special needs, developing a material to
address this need, and explaining the reasons for their choice.
Table 2 organizes each emotion based on its valence,
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activation level, and object focus, offering a summary of how
students engaged with the group dynamics.

In the individual interviews conducted after this stage,
students reported feeling emotions such as boredom (Yigit),
frustration (Yigit and Beyza), anger (Nesil), and enjoyment
(Yigit, Beyza, and Nesil). Yigit mentioned feeling bored
during the planning phase, explaining, “I got a little bored
while planning...Everyone was saying something different,
and our plans were incomplete because we didn’t use our time
well.” His boredom stemmed from the group’s time
management issues. During group work, Yigit disengaged
from his task for a while and was redirected by Nesil, as he
started focusing on unrelated activities.

B: We need to produce something that will be useful for all
disabled people. I think it should be something that brings
them together.

B: Let’s put some effort into it.

N: Right, Yigit? (Meanwhile, Yigit is busy with something
else.)

He expressed that the group members did not allocate
sufficient time to complete the tasks, leading to deficiencies in
creating the plan (activity focus, negative valence). Although
Yigit initially contributed by suggesting that clothing could be
designed for disabled individuals, he withdrew from further
discussions. In this situation, Yigit initially thought he had
control when starting the task and contributed to the group but
later decided that his friends had control and stopped
contributing (deactivating).

The second negative emotion, frustration, was expressed
by both Beyza and Yigit. Beyza stated, “I was disappointed
because Nesil did not work as much as we did; we did more
with Yigit.” Yigit stated, “Nesil did not work as much as we
did. That was why I was a little disappointed.” The group
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conversations show that Beyza and Yigit offered different
suggestions to make the lives of disabled individuals easier.
Yigit suggested tools that would facilitate transportation for
visually impaired individuals and make dressing easier for
individuals with disabilities. “Buses...Something to make
dressing easier for people with walking disabilities, for
example, people who have lost their arms or legs.” Right after
Yigit’s statement, Nesil interjected, saying, “For the hearing
impaired,” to highlight an error in Yigit’s solution. After Yigit
and Beyza suggested that disabled individuals should be
respected, “Y: What can be done, for example, show respect.”
B: I think people are treated more disrespectfully toward the
mentally disabled,” Nesil approved their suggestions by
saying, “Exactly.” Nesil's only contribution after Beyza's
statement, “In the simplest terms, the public should be warned
about this issue,” was to add, “I think a lesson needs to be
learned about this, and teachers should teach lessons.” Nesil
contributed to Yigit’s suggestion for disabled individuals to
have easier access to their medications by saying, “For
example, some medications are very expensive, but they can
be found cheaper... medications that are hard to find can be
cheaper.” She also added, “The prices can be lowered a bit.”
As a result, Yigit and Beyza felt disappointed at this stage
because they perceived that their group members were not
contributing equally (results-oriented, negative value). Nesil’s
contributions were primarily in the form of correcting,
approving, or building on Yigit and Beyza’s suggestions. In
this dynamic, Nesil tended to wait for her group members to
present ideas rather than contributing original suggestions of
her own. According to Yigit and Beyza, this limited her role
within the group. Although the group members generated ideas
for disabled individuals, they couldn’t decide on which idea
would be most suitable. After the suggestion, “If we only do it
for the visually impaired, it would be bad for the others; they
should all be able to use it,” no further suggestions came from
the other group members. In this case, Yigit, who had initially
listed his suggestions, tended to disengage from the task
(deactivating).

At this moment, Nesil, on the other hand, felt anger: “I felt
anger... (Yigit) was talking to other groups. I mean, we were
making a plan, but he was going to other groups. And it wasn’t
between us; he was sharing it with them. We didn’t want them
to steal our ideas.” In this case, the reason for Nesil’s anger
was that Yigit was leaving the task and focusing on irrelevant
issues outside of his duties (activity focus, negative valence).
In reviewing the group’s dialogues, Beyza noticed Yigit’s
declining interest in the task and urged him to refocus. “B:
Let’s put some effort into it.” “N: Right, Yigit?”” (Meanwhile,
Yigit was busy with something else.) (activating). In this
situation, Nesil was angry with Yigit but was trying to activate
him by directing his attention back to the task.

The shared positive emotion felt by the students was
enjoyment. Yigit stated, “I enjoyed it because we did the
planning.” Beyza added, “I enjoyed it because we used my
drawing talent to create the design.” Nesil expressed, “I
enjoyed it because we slowly started to develop the product
with our ideas, and it became fun.” The following dialogue that
emerged within the group indicates that Beyza was influenced
by her friends’ comments regarding her talent.

N: Beyza is talented in drawing. I think she should do the
drawings.

B: It doesn’t matter to me, but yes, [ have talent.

N: That’s why you should do it.

Y: Then Beyza will draw the drafts and so on.
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B: Okay, I can improve myself as well.

The joyment indicates that the students assign a positive
value to their tasks, emerging specifically during the planning
activity (positive valence, activity). In the group conversation
below, after discussing the difficulties faced by individuals
with special needs, Yigit, Beyza, and Nesil proceeded to
present their suggestions for addressing the needs of
individuals with visual, motor, and hearing impairments.
These suggestions fostered empathy towards individuals with
special needs and allowed them to consider each other’s
different perspectives. The group conversations demonstrate
that a supportive learning environment was established,
particularly when Beyza and Yigit built upon each other’s
suggestions and further developed these ideas (activating).

Y: A person who loses an arm, they are also considered
disabled, right?

N: Yes, for example, those who have low vision, like 50%
or 60%, they are also considered visually impaired.

Y: For example, something to make dressing easier for
people who have lost an arm or a leg.

B: It could be something that fits their body type. ...

B: I think there is more disrespect towards people with
mental disabilities.

N: Exactly.

A: For example, there is one in our village. Everyone
makes fun of him. That is a very bad thing.

B: They make fun of those who cannot speak and every
disabled person. Children are a bit arrogant.

A: Exactly.

N: What do they do?

B: At the very least, the public should be warned about this,
but I don’t think they will listen.

N: For visually impaired people, they wear clothes at night
that do not glow in the dark. They can wear glowing clothes to
reduce the risk of accidents, like neon colors.

B: Good idea.

Y: For example, there is a disabled person. He doesn’t have
an arm... That is a very bad thing for him. For example, instead
of wearing clothes like ours, they can produce special ones.
The price should not be too expensive; it should be affordable.
Every disabled person should be able to buy it.

N: For example, if there were wheelchair distributions, it
would be better for those without legs.

PBL Stage 3: Implementation

Table 3 summarizes the emotions experienced by Yigit, Nesil,
and Beyza during the implementation stage of PBL. At this
stage, the students are expected to create a prototype of the
design, identify deficiencies in the prototype, and address
them. Table 3 categorizes emotions by valence, activation
level, and object focus, presenting an overview of how
students interacted within the group dynamics.

In the individual interviews conducted with the students at
this stage, they reported feeling emotions sadness (Yigit and
Nesil), and anxiety (Beyza). Yigit said, “My friends did not
pay much attention to my suggestions.” Beyza added, “Nesil
and Yigit cannot express their feelings to each other. I feel sad
at times like this.” Nesil remarked, “Yigit was a bit more
disengaged...we needed to implement our ideas and produce a
product. Yigit did not participate much in the task on this issue
either” Their words reflected a sense of sadness. In the
following conversation, Beyza and Nesil expressed their desire
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for Yigit to help them choose the materials, but Yigit rejected

this request, stating that “his suggestions were not
appreciated”:
Table 3. PBL Stage 3 — implementation

Student Emotion  Valence Activation Object Focus Source of Data Quote

Yigit Sadness  Negative  Deactivating  Differing Semi structured "My friends did not pay
evaluations of interview + much attention to my
responsibility group suggestions."

conversation

Joy Positive Activating Completion of the Semi structured "I felt joyful. They gave me

task with the group  interview a writing task because my
writing was good. I was
happy to work with my
group mates."

Nesil Sadness  Negative  Deactivating  Yigit's Semi structured "Yigit was a bit more
disengagement and interview + disengaged...we needed to
focusing on other group implement our ideas and
groups conversation produce a product."

Joy Positive Activating Teamwork and Interview "The reason I felt joyful is
contribution of that we all worked together
different ideas as a group, had different

ideas, and had fun."

Beyza Anxiety = Negative  Deactivating ~ Worrying about Semi structured "I thought I wouldn’t be
completing the interview able to finish the project and
project on time that it wouldn’t be good. I

was worried about negative
comments."

Joy Positive Activating Working with  Semi structured "I felt joyful because we had
others and sharing interview + common ideas."
common ideas group

conversation

B: Let’s determine which materials we will use.

N: Yigit, can you come up with some ideas? (Meanwhile,
Yigit is talking to another group member.)

Y: You don't really like what I produce, do you?

In the dialogue below about creating the prototype, Yigit
expressed the deficiencies of the product while working on the
prototype and was warned that he was not putting in enough
effort.

N: Should it be this size?

Y: I think the size is good.

B: I think it’s good too.

N: I think it could be a bit bigger.

B: It’s done, but this part should be fixed a bit more, but
never mind.

N: It’s okay.

Y:Ican’tdo it...

B: ...okay, we didn’t say anything to you.

N: Well, I can’t do it either, but I’'m trying. I wish you

would try too!

The feelings of sadness stemmed from differing
evaluations regarding the fulfillment of individual
responsibilities  (outcome/retrospective). For  example,

although Yigit believed he contributed to the group work, his
group mates provided feedback suggesting that he was not
engaged with the task (negative). Beyza believes that the times
when group members express their feelings to each other are
rare, and that Nesil and Yigit cannot express their feelings to
each other and do not understand each other’s emotions
(deactivating). Nesil, on the other hand, feels sad because Yigit
does not value her ideas (negative valance) and is more
interested in conversations with other groups rather than
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focusing on his own group (deactivating). The following
conversation took place between Beyza and Nesil because
Yigit was engaging with another group instead of focusing on
his task.

B: Yigit, come here.

Y: ’'m coming, just a minute. (Meanwhile, Yigit is looking
at his friend’s design in another group.)

B: Yigit, focus on our project. Everyone will work with
their own group.

N: Exactly, come on.

On the other hand, Beyza felt anxious. “I thought I
wouldn’t be able to finish the project and that it wouldn’t be
good. I was worried there would be negative comments about
the product we made.” She also stated, “Sometimes, Nesil
didn’t help the group, and Yigit was always busy with other
things.” This situation led Beyza to believe they would not be
able to complete the product on time (negative valence,
outcome/prospective). In this case, Beyza decided that the
group was failing in creating the prototype and associated the
failure with her group mates not fulfilling their assigned tasks.
She felt anxious because she could not cope with a situation
beyond her control (deactivating). Nevertheless, she directed
Yigit to contribute to the group work (Yigit, focus on our
project. Everyone will work with their own group).

Students also stated that they felt joyful at this stage. Yigit
said, “I felt joyful. They gave me a writing task because my
writing was good. I was happy to work with my group mates
and to complete the product.” Beyza said, “I felt joyful because
we had common ideas.” Nesil added, “The reason I felt joyful
is that we all worked together as a group, had different ideas,
and had fun.” They expressed that they felt joyful. The
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conversations below show that when students realized that
their materials were not sufficient to create a prototype, they

cooperated to solve the problem and took into account each
other's suggestions for a solution.

Table 4. PBL Stage 4 — communication

B: We need to find more sticks.

Student  Emotion Valence Activation  Object Focus Source  of Quote
Data

Yigit Anger Negative  Activating  Nesil’s lack of Semi “Nesil did nothing at this stage.
contribution structured We prepared the poster; she just

interview watched.”

Enjoyment  Positive Activating ~ Writing on the Semi “They asked me to write because
poster and group structured my handwriting is beautiful. I felt
collaboration interview happy because my group mates

and I worked together to complete
the product.”

Nesil Sadness Negative  Activating  Yigit’s anger and Semi “Yigit told me that I did not help
lack of structured in the group work and that he was
participation interview angry. He said we do

everything... I felt sad. Then I
took  his  warnings  into
consideration and worked.”

Nesil Enjoyment  Positive Activating  Group Semi “I felt happy while making the
collaboration and structured presentation. Because we finished
completing the interview the project together and presented
Project it.”

Beyza Enjoyment  Positive Activating ~ Completing  the Semi “I felt happy... everyone had
Project structured different ideas, and we finally

interview decided.”

Y: Where would we find them?

N: There is one in the school yard, actually. If the teacher
allows it, we can get it from there and come back.

Y: Let's see; if we can't find it, I'll try to find one from our
house.

B: How are we going to stick this? It won't stick.

Y: Let's ask for a glue gun. It will stick more easily with
that.

In this case, when students realize that their roles are
distributed equally and their ideas are valued, they feel happy
(activity, positive valence). Even if group members face
challenges, they continue their tasks and take action to solve
the problem (activating).

PBL Stage 4: Communication

Table 4 summarizes the emotions experienced by Yigit, Nesil,
and Beyza during the communication stage of PBL. At this
stage, students were expected to evaluate the product they have
prototyped, come up with a slogan to market the product, and
prepare a poster. Table 4 classifies emotions based on their
valence, activation level, and object focus, providing an insight
into how students participated in the group dynamics.

The negative emotions felt by the students are anger (Yigit)
and sadness (Nesil). The reason for Yigit's anger is that “Nesil
did nothing at this stage. We prepared the poster; she just
watched. She only gave her ideas when we were finding a
name for the project. "There was tension, and I got angry at
him." The following conversation illustrates the discussion
between the students while they were preparing their posters:

N: I'll paint this, Yigit

B: I'll paint this too.

Y: Okay, you're not doing anything!

Y: Generation, these papers tear. We paint them before
they dry. And we paint them fast.
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N: Do you have any objections?

In the initial dialogue between Yigit and Beyza, Yigit
expresses his frustration by saying, “You are not doing
anything.” The tension between them is further highlighted
when Yigit cautions Nesil that the paper might tear while
painting because it is wet. Rather than recognizing Yigit's
concern, Nesil responds defensively. To Yigit, this reaction
reinforces his view that Nesil is not contributing to the group
work (activity focus). This negative sentiment further
underscores the disconnect between Yigit and Nesil in the
subsequent conversation.

N: What should our product be called?

B: I think it should be "The Ladder of Life."

N: It doesn't look like a ladder, though.

Y: How doesn't it look like one?

N: It's more like something for climbing.

B: How is life like climbing?

N: When you say life, it seems to give hope; it's beautiful,
but we're not climbing mountains.

B: These ideas came to my mind, but you can find a better
one too.

Y: I think this is beautiful.

N: Then let's choose this one.

These conversations show that Nesil pointed out the flaws
in Beyza's suggestion and provided justifications, but didn't
offer a suggestion herself. Yigit responded defensively, asking
for justifications for the flaws Nesil mentioned ("How is it not
similar?"). This response indicates that Yigit's anger is
ongoing. The conversation between the researcher and Yigit
reveals that Yigit took steps to address the issue he was
experiencing due to his anger toward Nesil (activating).

R: Were your group mates capable of doing the given task?
How did this make you feel?

Y: Nesil did not do anything at this stage..

R: How did she not do anything?

Y: R: How did you feel in this situation?
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Y: Angry.

R: Did you tell Nesil how you felt?

Y: Yes, I told her that she did nothing.

Yigit expressing his anger toward Nesil caused her to feel
sad (negative valence). However, Nesil took Yigit’s warnings
into consideration and moved on with her work (activating).
The following interview was conducted to determine the
feelings that emerged in Nesil’s dialogue with Yigit and their
reasons.

R: Were your group mates able to express their feelings
and thoughts?

N: Yes, they did.

R: For example, how did this happen? Who expressed it?
Can you give an example?

N: Yigit told me that I did not help in the group work and
that he was angry. He said we do everything.

R: So how did you feel?

N: I felt sad. Then I took his warnings into consideration
and worked.

The fact that Yigit’s anger made Nesil feel sad led to a
change in her contribution to the group work. Rather than
criticizing her friends’ suggestions, Nesil began to participate
by helping develop these ideas. In the conversation below,
Beyza's initial suggestion—starting with a drawing of a bed—
was furthered by Nesil, who accepted the idea (as possible)
and expanded on it: “There are hospital beds; let’s draw them
like that and then draw the product.”

B: I think we should draw a bed on the poster.

N: Maybe.

Y: Let's add a pillow and a headboard.

N: There are hospital beds; let’s draw it like one of those
and put the product on top.

B: Now we’ll draw a picture of a disabled person, and then
we’ll paint it.

In another similar conversation, Nesil suggests that Beyza
enhances the work to complete the missing parts of her
assignment. This shows that Nesil has shifted from merely
pointing out deficiencies through criticism to actively working
on completing them.

Y: Beyza, have you finished drawing the poster?

B: I drew that one. Are the others finished?

Y: There's only one left; I'll draw that one.

N: We can thicken the sides like a frame.

B: Exactly, with colored pencils.

All three group members stated that they felt enjoyment
during the communication phase (activity focus). Yigit said
that he felt happy because he wrote the text on the poster.
(They asked me to write because my handwriting is beautiful.
I felt happy because my group mates and I worked together to
complete the product.) Beyza stated that she felt happy
because the product was finished (I felt happy... everyone had
different ideas and we finally decided.) Nesil ise Nesil also
stated that she felt happy because the project was completed
on time and the group worked as a whole. (I felt happy while
making the presentation. Because we finished the project
together and presented it.)

At this stage where students feel a sense of joy, the
conversations they have about creating the poster show that
they are working together on the poster, making suggestions to
each other to make it better, and sharing information with each
other about the progress of the task (positive, activating).

Discussion
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This study explored the emotions of seventh-grade students in
a PBL environment and the reasons for these emotions. It
contributes to the literature by analyzing the emotions felt by
students during the stages of PBL and the reasons for these
emotions through the control-value theory. Additionally, the
findings highlight how these emotions relate to task demands
and group dynamics, contributing to a deeper understanding of
emotional processes in PBL.

The findings were organized according to the stages of
PBL: determining a team name, planning, implementation, and
communication. In general, the number of negative emotions
experienced by students was higher than positive emotions at
all stages of PBL. Notably, negative emotions increased as the
process progressed, indicating that students felt more stress
and pressure when faced with more complex tasks, such as
planning, implementation, and communication. Similarly,
Peslak (2005) observed that while students began PBL with
confidence and positive emotions, these feelings were soon
accompanied by negative emotions like anger, discomfort, and
disappointment as the project advanced. This study highlights
the dynamic nature of students' emotional responses during
PBL processes, showing that students' perceptions of the tasks
and their cognitive evaluations can elicit both positive and
negative emotions (Mischenko et al., 2022). This suggests that
the cognitive challenges students encountered might have led
to emotional difficulties as well (Naykki et al., 2021). This
aligns with evidence suggesting that complex tasks are linked
to higher perceptions of mental, physical, and temporal
workload, leading to increased stress and negative emotional
experiences (Alessa et al., 2023). Our findings support this
perspective, demonstrating that negative emotions such as
boredom, frustration, sadness, anger, and anxiety are integral
parts of the learning process, particularly when students
engage with complex cognitive tasks. However, since the
positive emotion "pleasure" persisted throughout all stages in
this study, it can be argued that PBL generally motivates
students and provides an enjoyable experience, despite the
challenges encountered (Pekrun, 2006). PBL helps students
maintain a sense of enjoyment while achieving their learning
goals by encouraging effective interaction with team members
and supporting the understanding and completion of tasks
(Néaykki et al., 2021). Furthermore, PBL fosters enjoyment by
recognizing individual efforts and creating a flexible, creative
environment for self-expression (Naykki et al., 2021).
Additionally, PBL fosters a sense of enjoyment by recognizing
students' individual efforts and providing a freer, more creative
environment for self-expression (Grant, 2011; Zhou & Ege,
2012).

Another finding from the study is that Yigit and Beyza
exhibited different negative emotional reactions compared to
Nesil. During the planning phase, Yigit experienced boredom,
both Yigit and Beyza felt disappointment, while Nesil
expressed anger. This may suggest that Yigit and Beyza were
more emotionally affected by unmet expectations or
challenges encountered during the planning phase. In the
implementation phase, all three students experienced sadness;
however, Beyza also felt anxiety, which may indicate she was
more concerned about the uncertainties surrounding the
outcomes. In the communication phase, Yigit expressed anger,
Beyza felt disappointment, and Nesil experienced sadness.
Although the three students shared common emotions during
the planning and implementation phases, they each
experienced a distinct emotion in the communication phase.
This situation shows that students may face disagreement,
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conflict, and competition at all stages of PBL (Li et al., 2024).
Furthermore, it highlights that negative emotions are
interconnected and often co-occur. In other words, when a
student experiences a negative emotion during the PBL
process, it usually triggers other negative emotions, leading to
a "chain of negative emotions" (Ketonen et al., 2018).
Additionally, individual differences among students, such as
conflicting learning goals, varying priorities, or diverse study
styles, can add new links to this chain (Huang et al., 2024).
Therefore, instead of assuming that students will exhibit
certain emotions at specific stages of PBL, it can be inferred
that those who experience negative emotions need more
personalized emotional support (Zheng et al., 2023).

The boredom experienced during the team name
determination and planning phase was unique to Yigit. He felt
this emotion because he perceived the ideas as worthless,
which led him to disengage from his task. Penuel et al. (2016)
found that students in PBL-based learning environments often
experienced boredom when facing difficulties during lessons.
Additionally, reluctant students in hands-on learning
environments reported feeling more challenged (Gerstner &
Bogner, 2017). PBL requires students to solve more complex
problems  than  typical  problem-solving  activities
(Bartholomew & Strimel, 2018). Yigit may have perceived his
cognitive abilities as insufficient for tackling the problem,
leading him to feel that the learning activity was
uncontrollable, which ultimately resulted in boredom.

Both in the team name determination and planning stages,
Beyza and Nesil reported feeling anger due to Yigit’s
decreased interest in the group task, while Beyza and Nesil’s
efforts to direct him back to the task reflected a desire to restore
a sense of control within the group and increase cooperation.
In the study by Hutton et al. (2019), anger surfaced in
situations where students made less effort to complete
academic tasks or engaged less in class. However, anger
motivated students to try to reintegrate the group member who
triggered this emotion back into the task. This finding suggests
that PBL helps students recognize their anger and seek
solutions to manage this emotion more effectively (Gonzélez-
Gomez et al., 2021).

In addition to boredom and frustration emerged during the
planning phase. The reasons for frustration in this study were
attributed to inequalities in group members' roles and
contributions. These discrepancies reduced their sense of
control and created a context in which students struggled to
achieve their goals, as their efforts were not rewarded,
negatively impacting their emotional engagement (Linn &
Jacobs, 2015). Furthermore, since they did not provide
feedback to each other while completing their tasks, they may
have experienced disappointment upon realizing their tasks
were incomplete, despite believing they had finished them
(Bellocchi & Ritchie, 2015). Regarding the second reason,
frustration may have been triggered by feedback that focused
on unrelated aspects of the tasks rather than the expected topics
(Yuetal., 2021; Zhu et al., 2023).

In the implementation phase, students experienced feelings
of “sadness” and “anxiety.” They felt sad due to the lack of
emotional expression within the group and the absence of
appreciation for their individual contributions. Despite making
effort, Yigit lost his sense of control due to negative feedback,
which led to a decline in his motivation. Similarly, Beyza and
Nesil struggled to express their feelings because of poor
communication within the group, causing them to also lose
their sense of control. This sadness prompted students to
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devalue each other, which negatively affected group
relationships and diminished the perceived value of working
together. Research suggests that negative feedback in group
work can intensify sadness and adversely impact students'
subsequent performance (Motro et al., 2021). Since feedback
can make a student feel inadequate in completing the task, the
sadness that stems from such criticism may lead the student to
disengage from the task altogether (Rowe, 2017).

During the implementation phase, Beyza was upset, and
she also felt anxious because her groupmates were not
contributing enough. This led to a loss of control and her
negative evaluation of the group's progress. Similarly, teacher
candidates participating in the study by Hernandez-Barco et al.
(2021) reported experiencing increased anxiety during the
project due to the limited time available for completion.
Students, who are accustomed to structured project work,
where tasks are predefined and monitored with short-term
deadlines, may struggle in PBL environments. They may have
difficulty assessing whether they are progressing according to
their plans or whether they have enough time to complete their
projects, and this uncertainty may lead to anxiety (Hsu, 2020).
However, Beyza's efforts to direct Yigit to work caused him to
try to regain control, indicating that he developed his own
emotional regulation strategies to restore his sense of control.

In the course of the communication phase, negative
emotions diversified: “anger,” and “sadness” came to the fore.
The students’ negative emotions resulted in an increase in the
sense of control and a reshaping of the value attribution within
the group when Nesil participated in the study with this
feedback, following Yigit’s anger towards Nesil’s lack of
contribution. Yigit’s expression of anger towards Nesil
affected the group dynamics and caused Nesil to feel sad, but
as aresult of this communication, Nesil made an effort to move
forward with her work by taking Yigit’s warnings into
consideration. In the final phase, the students increased their
sense of control to avoid the negative emotional burden they
would experience when they encountered a product that did
not comply with their expectations, but they did not express
positive emotions in place of negative emotions (Lobczowski
et al. 2021). This situation may be related to the fact that PBL
offers students a context that requires multi-layered processes
such as open-endedness, decision-making, and problem-
solving. Due to uncertainty and ambiguity, students may have
developed negative emotions by thinking that they will not be
able to carry out their project work and that failure is
imminent. In this case, expressing negative emotions is of
great importance for the group to develop constructive and
effective communication with each other (Stephens &
Carmeli, 2015). However, it is also clear that students who do
not know how to complete PBL tasks on their own need
organizational tools that allow them to manage these negative
emotions effectively (Hsu, 2020).

The findings of the study revealed that students enjoyed
every stage of PBL. According to control-value theory, if the
value a student places on their work is positive and they
believe they have control, they enjoy the activity (Pekrun,
2016). Students stated that they enjoyed it when different ideas
emerged and their own ideas were valued. Enjoyment in group
work is related to being recognized, having their ideas valued,
and thus forming satisfying close relationships through group
work (Akan & Bariskin, 2018; Hussein, 2021). Although
designing and implementing a project is challenging for
students, they learn to overcome these challenges through
discussions and interactions among themselves, which helps
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them advance their personal knowledge and skills. This is why
students enjoy participating in PBL (Wu & Wu, 2020).
Additionally, in this study, students felt enjoyment when they
completed the given task and worked collaboratively. Since
PBL allows students to take responsibility, they gain control
over their learning (Amorati & Hajek, 2021; English &
Kitsantas, 2013). While completing individual tasks allows
students to develop a sense of enjoyment, the collaboration
required by projects supports both their own learning and that
of their peers, contributing to the spread of this feeling among
group members (Ayish & Deveci, 2019).

Students also reported feeling enjoyment when group
members supported each other. Peer support provided by
group members enables them to identify and solve problems
when faced with challenges (Ching & Hsu, 2013).
Additionally, as group members offer supportive contributions
to each other, each member evaluates their own progress and
increases their contribution to the group work (Lin, 2018; Paul
et al., 2023). Working on projects that align with students’
interests was also mentioned as a reason for their enjoyment.
According to Chu (2009), since PBL allows students the
freedom to choose topics that interest them, this enables them
to enjoy PBL more. PBL becomes meaningful and engaging
for students by allowing them to recognize a problem as a need
and see it in a context that relates it to the real world (Penuel
et al., 2022).

Although students reported facing difficulties while trying
to complete their projects, they also mentioned enjoying the
struggle to overcome these challenges. Students struggle
during PBL due to insufficient task-specific cognitive skills,
not knowing how to start the project without instructions, and
deficiencies in communication skills when dealing with open-
ended activities (Hussein, 2021; Park & Scanlon, 2024). These
challenges become solvable as students’ skills in group
decision-making, time management, and responsibility
formation progress, so even though they face difficulties, they
enjoy participating in the work because they know that the
challenges can be overcome (Rees Lewis et al., 2019).

Conclusion Recommendations and Limitations

When students experience negative emotions during PBL
processes, these emotions often form an interconnected chain.
Therefore, emotional support mechanisms that help students
manage their negative emotions should be provided. Being
knowledgeable about emotion regulation strategies is crucial
for managing the emotions that arise when students work in
small groups (Lobczowski et al., 2021; Peslak, 2005). In this
context, the effects of instructional materials that help students
recognize and regulate emotions emerging during the PBL
process could be identified in future studies. Moreover, during
stages where emotions such as anxiety and frustration are
intense, students can be provided with personalized support
through guidance tailored to their individual needs.

The disagreements between students during the planning,
implementation, and communication stages led to an increase
in negative emotions. In group work, dialogues that promote
cooperation can help students communicate with each other in
a more constructive and supportive manner. Similarly,
throughout the study, it was shown that negative feedback
given by group members to each other contributed to negative
emotions. Providing guidance to students on how to give
effective feedback during group work can help address this
issue. In this way, students can learn to present negative
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feedback in a more constructive and positive manner, elevating
their contributions to group work to higher levels.

The study's findings indicate that students derive
significant enjoyment from various stages of PBL, primarily
due to the sense of control and value they attribute to their
work. This enjoyment stems from collaborative interactions,
recognition of individual ideas, and the establishment of
supportive relationships within their group. As students
navigate challenges together, they not only enhance their own
learning experiences but also contribute to a positive collective
atmosphere. Therefore, educators should emphasize the
importance of collaboration in PBL settings. Encouraging
students to support each other can enhance problem-solving
capabilities and increase overall engagement. Additionally,
teachers should create opportunities for all students to share
their ideas and receive recognition. This acknowledgment can
motivate students and contribute to a more enjoyable learning
experience.

However, this study has certain limitations. Since it is
based on identifying the emotions and their causes from only
three students, future studies should involve a larger sample
size to uncover a wider range of emotions and their underlying
causes. Although Yigit and Beyza exhibited different
emotional reactions compared to Nesil, this study does not
include data on individual differences among students, such as
prior knowledge, academic achievement, gender, goal
orientation, or group dynamics like cultural differences and
friendships. Additionally, the specific subject studied in this
research might have influenced the intensity of the negative
emotions experienced by the students. Therefore, researchers
recommend conducting further studies that explore these
factors to better explain the variations in students' emotions
and provide more comprehensive data. To address this
limitation, future research should include a larger and more
diverse sample to explore the consistency of emotional
responses across a broader population and to better understand
the role of subject matter and individual differences in
emotional reactions. Finally, by considering the connection
between the feedback students provide and their emotions, the
impact of learning environments that promote interaction
through feedback on students’ emotions can be further
explored.

Author Contributions

All authors have equally contributed to all stages of the article.
All authors have read and approved the final version of the
work.

Ethical Declaration

This study was conducted with the approval decision obtained
from Aydin Adnan Menderes University Ethics Committee for
Educational Research (Protocol No. 2023/9-VI) during the
2023/9 meeting dated 12.10.2023.

Conflict of Interest

The authors declare that there is no conflict of interest with any
institution or individual regarding the scope of this study.

References

Akan, S., & Bariskin, E. (2018). Tiksinti, 6fke, utanma, iiziintii
ve mutluluk duygularmi tetikleyen durumlar ve senaryolar.
Tiirk Psikoloji Dergisi, 33(82), 1-14.
https://doi.org/10.31828/tpd.13004433.2018.82.01



https://doi.org/10.31828/tpd.13004433.2018.82.01

E. Yildiz Feyzioglu & A. B. Celebi / Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(1)

Al-Balushi, S. M., & Al-Aamri, S. S. (2014). The effect of
environmental science projects on students’ environmental
knowledge and science attitudes. International Research in
Geographical and Environmental Education, 23(3), 213-
227. https://doi.org/10.1080/10382046.2014.927167

Alessa, F. M., Alhaag, M. H., Al-harkan, I. M., Nasr, M. M.,
Kaid, H., & Hammami, N. (2023). Evaluating physical
stress across task difficulty levels in augmented reality-
assisted industrial maintenance. Applied Sciences, 14(1),
363. https://doi.org/10.3390/app14010363

Alozie, N., Eklund, J., Rogat, A., & Krajcik, J. (2010).
Genetics in the 21st century: The benefits & challenges of
incorporating a project-based genetics unit in biology
classrooms. The American Biology Teacher, 72(4), 225-
230. https://doi.org/10.1525/abt.2010.72.4.5

Amorati, R., & Hajek, J. (2021). Fostering motivation and
creativity through self-publishing as project-based learning
in the Italian L2 classroom. Foreign Language Annals,
54(4), 1003-1026. https://doi.org/10.1111/flan.12568

Aydin, S., Demir Atalay, T., & Goksu, V. (2018). Project-
based learning practices with secondary school students.
International Online Journal of Educational Sciences,
10(3), 230-242.
https://doi.org/10.15345/i0jes.2018.03.015

Ayish, N., & Deveci, T. (2019). Student perceptions of
responsibility for their own learning and for supporting
peers' learning in a project-based learning environment.
International Journal of Teaching and Learning in Higher
Education, 31(2), 224-237.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1224347.pdf

Bartholomew, S. R., & Strimel, G. J. (2018). Factors
influencing student success on open-ended design
problems. International Journal of Technology and Design
Education, 28, 753-770. https://doi.org/10.1007/s10798-
017-9415-2

Bellocchi, A., & Ritchie, S. M. (2015). “I was proud of myself
that I didn't give up and I did it”: Experiences of pride and
triumph in learning science. Science Education, 99(4),
638-668. https://doi.org/10.1002/sce.21159

Benzer, E. (2010). Proje tabanli ogrenme yaklasimiyla
hazirlanan ¢evre egitimi dersinin fen bilgisi dgretmen
adaylarimin ¢evre okuryazarhigina etkisi [The effect of
environmental education course prepared with project-
based learning approach on environmental literacy of
science teacher candidates] [Unpublished master's thesis].
Marmara Universitesi.

Blumenfeld, P. C., Soloway, E., Marx, R. W., Krajcik, J. S.,
Guzdial, M., & Palincsar, A. (1991). Motivating project-
based learning: Sustaining the doing, supporting the
learning. Educational Psychologist, 26(3—4), 369-398.
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2603&4 8

Boekaerts, M., & Pekrun, R. (2015). Emotions and emotion
regulation in academic settings. In L. Corno & E.
Anderman (Eds.), Handbook of educational psychology
(pp. 90-104). Routledge.

Ching, Y.-H., & Hsu, Y.-C. (2013). Peer feedback to facilitate
project-based learning in an online environment.
International Review of Research in Open and Distributed
Learning, 14(5), 258-276.
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i5.1524

Chu, K. W. S. (2009). Inquiry project-based learning with a
partnership of three types of teachers and the school
librarian. Journal of the American Society for Information

82

Science  and  Technology, 1671-1686.
https://doi.org/10.1002/asi.21084

Chu, S. K. W., Reynolds, R. B., Tavares, N. J., Notari, M., &
Lee, C. W. Y. (2021). 2Ist century skills development
through inquiry-based learning: From theory to practice.
Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-10-2481-8

Chue, K. L. (2020). Team-based learning, achievement
emotions and personality traits. In R. Smith (Ed.),
Diversifying learner experience: A kaleidoscope of
instructional approaches and strategies (pp. 29-41).
https://doi.org/10.1007/978-981-15-9861-6_3

Cloude, E. B., Wortha, F., Dever, D. A., & Azevedo, R.
(2021). Negative emotional dynamics shape cognition and
performance with MetaTutor: Toward building affect-
aware systems. Proceedings of the International
Conference on Affective Computing and Intelligent
Interaction, 9. IEEE.
https://doi.org/10.1109/acii52823.2021.9597462

Cohen, E. G., & Lotan, R. A. (2014). Designing groupwork:
Strategies for the heterogeneous classroom (3rd ed.).
Teachers College Press.

Craig, T. T., & Marshall, J. (2019). Effect of project-based
learning on high school students' state-mandated,
standardized math and science exam performance. Journal
of Research in Science Teaching, 56(10), 1461-1488.
https://doi.org/10.1002/tea.21582

Culclasure, B. T., Longest, K. C., & Terry, T. M. (2019).
Project-based learning (PjBL) in three southeastern public
schools: Academic, behavioral, and social-emotional
outcomes. Interdisciplinary Journal of Problem-Based
Learning, 13(2), 5. hhttps://doi.org/10.7771/1541-
5015.1842

Cychosz, M., Romeo, R., Soderstrom, M., Scaff, C., Ganek,
H., Cristia, A., Casillas, M., De Barbaro, K., Bang, J. Y.,
& Weisleder, A. (2020). Longform recordings of everyday
life: Ethics for best practices. Behavior Research Methods,
52, 1951-1969. https://doi.ore/10.31234/osf.i0/ah37¢c

de Oliveira Biazus, M., & Mabhtari, S. (2022). The impact of
project-based learning (PjBL) model on secondary
students’ creative thinking skills. International Journal of
Essential Competencies in Education, 1(1), 38-48.
https://doi.org/10.36312/ijece.v1il.752

Elfeky, A. I. M., & Elbyaly, M. Y. H. (2023). The impact of
project-based learning on the development of cognitive
achievement in the course of applications in educational
technology among students of the College of Education at
Najran University. European Chemical Bulletin, 12, 6643—
6648.

English, M. C., & Kitsantas, A. (2013). Supporting student
self-regulated learning in problem-and project-based
learning. Interdisciplinary Journal of Problem-Based
Learning, 7(2), 6. https://doi.org/10.7771/1541-5015.1339

Erdogan, U., & Acaray, C. (2023). Proje tabanli &grenme
yonteminin ¢evre bilgisi ve enerji farkindaliginin
artirllmasina etkisi. Tiirkiye Bilimsel Arastirmalar Dergisi,
8(1), 101-131.

Frijda, N. H. (2017). The laws of emotion. Psychology Press.
https://doi.org/10.4324/9781315086071-1

Fuller, M. A. (2017). Transfer of learning in a K-8 STEM
academy project-based learning (PBL) environment
[Unpublished master's thesis]. University of North Texas.

Gerstner, S., & Bogner, F. X. (2017). How science classroom
teaching styles may influence interest scores of different

60(3),



https://doi.org/10.1080/10382046.2014.927167
https://doi.org/10.3390/app14010363
https://doi.org/10.1525/abt.2010.72.4.5
https://doi.org/10.1111/flan.12568
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1224347.pdf
https://doi.org/10.1007/s10798-017-9415-2
https://doi.org/10.1007/s10798-017-9415-2
https://doi.org/10.1002/sce.21159
https://doi.org/10.1207/s15326985ep2603&4_8
https://doi.org/10.19173/irrodl.v14i5.1524
https://doi.org/10.1002/asi.21084
https://doi.org/10.1007/978-981-10-2481-8
https://doi.org/10.1007/978-981-15-9861-6_3
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1743
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1743
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1743
https://doi.org/10.31234/osf.io/ah37c
https://doi.org/10.36312/ijece.v1i1.752
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1339

A control-value theory lens on middle school students' emotions in project-based learning

boredom types. World, 4(2),
https://doi.org/10.22158/wjer.v4n2p335
Gong, X., & Bergey, B. W. (2020). The dimensions and
functions of students’ achievement emotions in Chinese
chemistry classrooms. International Journal of Science
Education, 42(5), 835-856.
https://doi.org/10.4324/9781032649665-4

Gonzalez-Gomez, A. L., Farrington, D. P., & Llorent, V. J.
(2021). Descriptive and quasi-experimental studies about
moral emotions, online empathy, anger management, and
their relations with key competencies in primary education.
International Journal of Environmental Research and
Public Health, 18(21), 11584.
https://doi.org/10.3390/ijerph182111584

Grant, M. M. (2011). Learning, beliefs, and products: Students'
perspectives with project-based learning. Interdisciplinary
Journal of Problem-Based Learning, 5(2), 6.
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1254

Han, S., Capraro, R., & Capraro, M. M. (2015). How science,
technology, engineering, and mathematics (STEM)
project-based learning (PBL) affects high, middle, and low
achievers differently: The impact of student factors on
achievement. International Journal of Science and
Mathematics Education, 13, 1089-1113.
https://doi.org/10.1007/s10763-014-9526-0

Harley, J. M., Pekrun, R., Taxer, J. L., & Gross, J. J. (2019).
Emotion regulation in achievement situations: An
integrated model. Educational Psychologist, 54(2), 106—
126. https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1587297

Hasni, A., Bousadra, F., Belletéte, V., Benabdallah, A., Nicole,
M.-C., & Dumais, N. (2016). Trends in research on project-
based science and technology teaching and learning at K—
12 levels: A systematic review. Studies in Science
Education, 52(2), 199-231.
https://doi.org/10.1080/03057267.2016.1226573

Hernandez-Barco, M., Sanchez-Martin, J., Corbacho-Cuello,
I., & Canada-Cafiada, F. (2021). Emotional performance of
a low-cost eco-friendly project-based learning
methodology for science education: An approach in
prospective  teachers.  Sustainability, 13(6), 3385.
https://doi.org/10.3390/su13063385

Hsu, P.-L. (2020). “It’s the magic circle”! Using cogenerative
dialogues to create a safe environment to address
emotional conflicts in a project-based learning science
internship. Cultural Studies of Science Education, 15(1),
75-98. https://doi.org/10.1007/s11422-018-9906-9

Hussein, B. (2021). Addressing collaboration challenges in
project-based learning: The student’s perspective.
Education Sciences, 11(8), 434,
https://doi.org/10.3390/educscil 1080434

Hutton, E., Skues, J., & Wise, L. (2019). Using control-value
theory to predict completion intentions in vocational
education students. International Journal of Training
Research, 17(2), 157-175.
https://doi.org/10.1080/14480220.2019.1638615

Isohatila, J., Naykki, P., & Jarveld, S. (2020). Cognitive and
socio-emotional interaction in collaborative learning:
Exploring fluctuations in students’ participation.
Scandinavian Journal of Educational Research, 64(6),
831-851.
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1623310

Krajcik, J. S., & Blumenfeld, P. C. (2006). Project-based
learning. In R. K. Sawyer (Ed.), The Cambridge handbook

486-489.

83

of the learning sciences (2nd ed., pp. 275-297). Cambridge
University Press.

Jarvenoja, H., Jarveld, S., Toérménen, T., Naykki, P.,
Malmberg, J., Kurki, K., Mykkéanen, A., & Isohitila, J.
(2018). Capturing motivation and emotion regulation
during a learning process. Frontline Learning Research,
6(3), 85-104. https://doi.org/10.14786/fIr.v6i3.369

Jonsson, A., & Panadero, E. (2017). The use and design of
rubrics to support assessment for learning. In D. Carless
(Ed.), Scaling up assessment for learning in higher
education (pp. 99—111). Springer.

Karacalli, S., & Korur, F. (2014). The effects of project-based
learning on students' academic achievement, attitude, and
retention of knowledge: The subject of “electricity in our
lives™. School Science and Mathematics, 114(5), 224-235.
https://doi.org/10.1111/ssm.12071

Keser, K. S. (2008). Proje tabanli égrenme yaklasiminin fen
bilgisi dersinde basari, tutum ve kalici 6grenmeye etkisi
[The effect of project-based learning approach on
achievement, attitude, and retention in science course]
[Unpublished master's thesis]. Eskisehir Osmangazi
Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii.

Kiuru, N., Spinath, B., Clem, A.-L., Eklund, K., Ahonen, T.,
& Hirvonen, R. (2020). The dynamics of motivation,
emotion, and task performance in simulated achievement
situations. Learning and Individual Differences, 80,
101873. https://doi.org/10.1016/j.1indif.2020.101873

Kizkapan, O., & Bektas, O. (2017). The effect of project-based
learning on seventh grade students’” academic achievement.
Journal of Science Education and Technology, 26, 438—
451. https://doi.org/10.37745/bje/vol8.n02.pp52-62.2020

Knight, A. P., & Eisenkraft, N. (2015). Positive is usually
good, negative is not always bad: The effects of group
affect on social integration and task performance. Journal
of  Applied  Psychology, 100(4), 1214-1227.
https://doi.org/10.1037/apl0000006

Krajcik, J. S., & Blumenfeld, P. C. (2006). Project-based
learning. In R. K. Sawyer (Ed.), The Cambridge handbook
of the learning sciences (pp. 317-334). Cambridge
University Press.

Krajcik, J. S., & Czerniak, C. M. (2018). Teaching science in
elementary and middle school: A project-based learning
approach. Routledge.

Kurniawati, F. N., Susanto, S., & Munir, A. (2019). Promoting
students’ collaboration skill through project-based learning
of English writing. ANGLO-SAXON: Jurnal Ilmiah
Program Studi Pendidikan Bahasa Inggris, 10(1), 29-42.
https://doi.org/10.33373/anglo.v10i1.1890

Lee, Y. J. (2022). Promoting social and emotional learning
competencies in science, technology, engineering, and
mathematics project-based mathematics classrooms.
School Science and Mathematics, 122(8), 429-434.
https://doi.org/10.1111/ssm.12557

Lin, J.-W. (2018). Effects of an online team project-based
learning environment with group awareness and peer
evaluation on socially shared regulation of learning and
self-regulated learning. Behaviour & Information
Technology, 37(5), 445-461.
https://doi.org/10.1080/0144929X.2018.1451558

Linn, V., & Jacobs, G. (2015). Inquiry-based field
experiences: Transforming early childhood teacher
candidates’ effectiveness. Journal of Early Childhood
Teacher Education, 36(4), 272-288.
https://doi.org/10.1080/10901027.2015.1100143



https://doi.org/10.22158/wjer.v4n2p335
https://doi.org/10.4324/9781032649665-4
https://doi.org/10.3390/ijerph182111584
https://doi.org/10.7771/1541-5015.1254
https://doi.org/10.1007/s10763-014-9526-0
https://doi.org/10.1080/00461520.2019.1587297
https://doi.org/10.1080/03057267.2016.1226573
https://doi.org/10.3390/su13063385
https://doi.org/10.1007/s11422-018-9906-9
https://doi.org/10.3390/educsci11080434
https://doi.org/10.1080/14480220.2019.1638615
https://doi.org/10.1080/00313831.2019.1623310
https://doi.org/10.14786/flr.v6i3.369
https://doi.org/10.1111/ssm.12071
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2020.101873
https://doi.org/10.37745/bje/vol8.no2.pp52-62.2020
https://doi.org/10.1037/apl0000006
https://doi.org/10.33373/anglo.v10i1.1890
https://doi.org/10.1111/ssm.12557
https://doi.org/10.1080/0144929X.2018.1451558
https://doi.org/10.1080/10901027.2015.1100143

E. Yildiz Feyzioglu & A. B. Celebi / Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(1)

Linnenbrink-Garcia, L., Rogat, T. K., & Koskey, K. L. (2011).
Affect and engagement during small group instruction.
Contemporary Educational Psychology, 36(1), 13-24.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.09.001

Lobczowski, N. G., Lyons, K., Greene, J. A., & McLaughlin,
J. E. (2021). Socioemotional regulation strategies in a
project-based learning environment. Contemporary
Educational Psychology, 65, 101968.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.101968

Luo, T., Arcaute, K., & Muljana, P. S. (2023). Integrating
inquiry-based learning into engineering education: A case
study. Imnovations in Education and Teaching
International, 60(6), 836-847.
https://doi.org/10.1080/14703297.2022.2130393

Luo, W., Ng, P. T., Lee, K., & Aye, K. M. (2016). Self-
efficacy, value, and achievement emotions as mediators
between parenting practice and homework behavior: A
control-value theory perspective. Learning and Individual
Differences, 50, 275-282.
https://doi.org/10.1016/.1indif.2016.07.017

Lyons, K. M., Lobczowski, N. G., Greene, J. A., Whitley, J.,
& McLaughlin, J. E. (2021). Using a design-based research
approach to develop and study a web-based tool to support
collaborative learning. Computers & Education, 161,
104064. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.104064

Maida, C. A. (2011). Project-based learning: A critical
pedagogy for the twenty-first century. Policy Futures in
Education, 9(6), 759-768.
https://doi.org/10.2304/pfie.2011.9.6.759

Mangaroska, K., Jaccheri, L., Vesin, B., & Giannakos, M.
(2019). The dynamics of motivational and emotional
challenges and regulation strategies in customer-driven
project-based learning. In 2019 IEEE 19th International
Conference on Advanced Learning Technologies (ICALT)
(pp. 367-371). IEEE.
https://doi.org/10.1109/icalt.2019.00113

Manty, K., Jarvenoja, H., & Tdérminen, T. (2020). Socio-
emotional interaction in collaborative learning: Combining
individual emotional experiences and group-level emotion
regulation. International Journal of Educational Research,
102, 101589. https://doi.org/10.1016/].ijer.2020.101589

McGrath, D. (2004). Strengthening collaborative work: Go
beyond the obvious with tools for technology-enhanced
collaboration. Learning & Leading with Technology,
31(5), 30-33.

Miller, E. C., & Krajcik, J. S. (2019). Promoting deep learning
through project-based learning: A design problem.
Disciplinary and Interdisciplinary Science Education
Research, 1(1), 1-10. https://doi.org/10.1186/s43031-019-
0009-6

Mischenko, P. P., Nicholas-Hoff, P., Schussler, D. L., Iwu, J.,
& Jennings, P. A. (2022). Implementation barriers and
facilitators of a mindfulness-based social emotional
learning program and the role of relational trust: A
qualitative study. Psychology in the Schools, 59(8), 1643—
1671. https://doi.org/10.1002/pits.22724

Miyake, N., & Kirschner, P. A. (2014). The social and
interactive dimensions of collaborative learning. In R. K.
Sawyer (Ed.), The Cambridge handbook of the learning
sciences (2nd ed., pp. 418-438). Cambridge University
Press. https://doi.org/10.1017/cbo9781139519526.026

Motro, D., Comer, D. R., & Lenaghan, J. A. (2021).
Examining the effects of negative performance feedback:
The roles of sadness, feedback self-efficacy, and grit.

84

Journal of Business and Psychology, 36, 367-382.
https://doi.org/10.1007/s10869-020-09689-1

Néykki, P., Isohitéla, J., & Jarveld, S. (2021). “You really
brought all your feelings out”-Scaffolding students to
identify the socio-emotional and socio-cognitive
challenges in collaborative learning. Learning, Culture and
Social Interaction, 30, 100536.
https://doi.org/10.1016/1.1csi.2021.100536

Palova, D., Vejacka, M., & Kakalej¢ik, L. (2020). Project-
based learning as a tool of enhancing entrepreneurial
attitude of students. Advances in Science, Technology and
Engineering  Systems  Journal,  5(1), 346-354.
https://doi.org/10.25046/2j050144

Pan, G., Seow, P.-S., Shankararaman, V., & Koh, K. (2021).
An exploration into key roles in making project-based
learning happen: Insights from a case study of a university.
Journal of International Education in Business, 14(1),
109-129. https://doi.org/10.2139/ssrn.3603881

Park, H., & Scanlon, D. (2024). General educators’
perceptions of struggling learners in an inaugural project-
based learning Capstone. Infernational Journal of
Inclusive FEducation, 1-29.
https://doi.org/10.1080/13603116.2024.2310673

Paul, R. M., Jazayeri, Y., Behjat, L., & Potter, M. (2023).
Design of an integrated project-based learning curriculum:
Analysis through Fink’s Taxonomy of Significant
Learning. IEEE Transactions on Education. 66(5), 457—
467 https://doi.org/10.1109/te.2023.3307974

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement
emotions: Assumptions, corollaries, and implications for
educational research and practice. Educational Psychology
Review, 18, 315-341. https://doi.org/10.1007/s10648-006-
9029-9

Pekrun, R. (2016). Academic emotions. In K. R. Wentzel & D.
B. Miele (Eds.), Handbook of motivation at school (2nd
ed., Pp- 120-144). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781315773384-13

Pekrun, R., Frenzel, A. C., Goetz, T., & Perry, R. P. (2007).
The control-value theory of achievement emotions: An
integrative approach to emotions in education. In P. A.
Schutz & R. Pekrun (Eds.), Emotion in education (pp. 13—
36). Elsevier. https://doi.org/10.4324/9780203148211.ch7

Pekrun, R., Goetz, T., Daniels, L. M., Stupnisky, R. H., &
Perry, R. P. (2010). Boredom in achievement settings:
Exploring control-value antecedents and performance
outcomes of a neglected emotion. Journal of Educational
Psychology, 102(3), 531-549.
https://doi.org/10.1037/a0019243

Pekrun, R., Goetz, T., Frenzel, A. C., Barchfeld, P., & Perry,
R. P. (2011). Measuring emotions in students’ learning and
performance: The Achievement Emotions Questionnaire
(AEQ). Contemporary Educational Psychology, 36(1),
36—48. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.10.002

Pekrun, R., Goetz, T., Titz, W., & Perry, R. P. (2002).
Academic emotions in students' self-regulated learning and
achievement: A program of qualitative and quantitative
research. Educational Psychologist, 37(2), 91-105.
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3702 4

Pekrun, R., Marsh, H. W, Elliot, A. J., Stockinger, K., Perry,
R. P., Vogl, E., Goetz, T., Van Tilburg, W. A., Liidtke, O.,
& Vispoel, W. P. (2023). A three-dimensional taxonomy
of achievement emotions. Journal of Personality and
Social Psychology, 124(1), 145-167.
https://doi.org/10.1037/pspp0000448



https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.09.001
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2021.101968
https://doi.org/10.1080/14703297.2022.2130393
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.07.017
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.104064
https://doi.org/10.2304/pfie.2011.9.6.759
https://doi.org/10.1109/icalt.2019.00113
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101589
https://doi.org/10.1186/s43031-019-0009-6
https://doi.org/10.1186/s43031-019-0009-6
https://doi.org/10.1017/cbo9781139519526.026
https://doi.org/10.1016/j.lcsi.2021.100536
https://doi.org/10.2139/ssrn.3603881
https://doi.org/10.1080/13603116.2024.2310673
https://doi.org/10.1109/te.2023.3307974
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9
https://doi.org/10.1037/a0019243
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2010.10.002
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3702_4

A control-value theory lens on middle school students' emotions in project-based learning

Pekrun, R., & Perry, R. P. (2014). Control-value theory of
achievement emotions. In R. Pekrun & L. Linnenbrink-
Garcia (Eds.), International handbook of emotions in
education (pp. 120—-141). Routledge.

Pekrun, R., & Stephens, E. J. (2009). Goals, emotions, and
emotion regulation: Perspectives of the control-value
theory.  Human  Development,  52(6), 357-365.
https://doi.org/10.1159/000242349

Pekrun, R., & Stephens, E. J. (2010). Achievement emotions:
A control-value approach. Social and Personality
Psychology Compass, 4(4), 238-255.
https://doi.org/10.1111/1.1751-9004.2010.00259.x

Penuel, W., Van Horne, K., Severance, S., Quigley, D., &
Sumner, T. (2016). Students’ responses to curricular
activities as indicators of coherence in project-based
science. Proceedings of the International Society of the
Learning Sciences. Singapore: International Society of the
Learning Sciences.

Penuel, W. R., Reiser, B. J., McGill, T. A., Novak, M., Van
Horne, K., & Orwig, A. (2022). Connecting student
interests and questions with science learning goals through
project-based storylines. Disciplinary and
Interdisciplinary Science Education Research, 4(1), 1-27.
https://doi.org/10.1186/s43031-021-00040-z

Peslak, A. R. (2005). Emotions and team projects and
processes. Team  Performance Management: An
International Journal, 11(7/8), 251-262.
https://doi.org/10.1108/13527590510635143

Putwain, D. W., & Daumiller, M. (2023). A network analysis
of control-value appraisals and classroom-related
enjoyment, boredom, and pride. Education Sciences, 13(3),
239. https://doi.org/10.3390/educscil 3030239

Rees Lewis, D. G., Gerber, E. M., Carlson, S. E., & Easterday,
M. W. (2019). Opportunities for educational innovations in
authentic project-based learning: Understanding instructor
perceived challenges to design for adoption. Educational
Technology Research and Development, 67, 953-982.
https://doi.org/10.1007/s11423-019-09673-4

Rogat, T. K., & Adams-Wiggins, K. R. (2015). Interrelation
between regulatory and socioemotional processes within
collaborative groups characterized by facilitative and
directive other-regulation. Computers in Human Behavior,
52, 589-600. https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.01.026

Rowe, A. D. (2017). Feelings about feedback: The role of
emotions in assessment for learning. In D. Carless, S. M.
Bridges, C. K. Y. Chan, & R. Glofcheski (Eds.), Scaling
up assessment for learning in higher education (pp. 159—
172). Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-10-3045-
1 11

Sahin, A., & Top, N. (2015). STEM students on the stage
(SOS): Promoting student voice and choice in STEM
education through an interdisciplinary, standards-focused
project-based learning approach. Journal of STEM
Education, 16(3), 24-30.

Schneider, R. M., Krajcik, J., Marx, R. W., & Soloway, E.
(2002). Performance of students in project-based science
classrooms on a national measure of science achievement.
Journal of Research in Science Teaching: The Official
Journal of the National Association for Research in
Science Teaching, 39(5), 410-422.
https://doi.org/10.1002/tea.10029

Schutz, P. A., Hong, J. Y., Cross, D. 1., & Osbon, J. N. (2006).
Reflections on investigating emotion in educational

85

activity settings. Educational Psychology Review, 18(4),
343-360. https://doi.org/10.1007/s10648-006-9030-3

Scogin, S. C., Kruger, C. J., Jekkals, R. E., & Steinfeldt, C.
(2017). Learning by experience in a standardized testing
culture: Investigation of a middle school experiential
learning program. Journal of Experiential Education,
40(1), 39-57. https://doi.org/10.1177/1053825916685737

Sevim, F. H. (2019). 12. sunif lise 6grencilerinin akran destegi
diizeylerinin  farkli  degiskenler ve spor acgisindan
incelenmesi (Erzurum il ornegi) [Investigation of peer
support levels of 12th grade high school students in terms
of different variables and sports (Erzurum province
example)] [Unpublished master's thesis]. Agri ibrahim
Cecen Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Shpeizer, R. (2019). Towards a successful integration of
project-based learning in higher education: Challenges,
technologies and methods of implementation. Universal
Journal of Educational Research, 7(8), 1765-1771.
https://doi.org/10.13189/ujer.2019.070815

Smith, S., & Chan, S. (2017). Collaborative and competitive
video games for teaching computing in higher education.
Journal of Science Education and Technology, 26, 438-
457. https://doi.org/10.1007/s10956-017-9690-4

Sahin, F., & Benzer, E. (2012). The effect of the project
practices improved with four question strategy to science
process skills. Necatibey Egitim Fakiiltesi Elektronik Fen
ve Matematik Egitimi Dergisi (EFMED), 6(1), 306-337.

Simsek, F., & Hamzaoglu, E. (2020). Okul dis1 gergeklestirilen
proje tabanli 6grenme yaklasiminin ortaokul 6grencilerine
etkisinin aragtiritlmasi [Investigating the effect of project-
based learning approach conducted outside of school on
secondary school students]. Manisa Celal Bayar
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 18(Armagan Sayisi),
395-424.

Tanner, K., Chatman, L. S., & Allen, D. (2003). Approaches
to cell biology teaching: Cooperative learning in the
science classroom—Beyond students working in groups.
Cell Biology Education, 2(1), 1-5.
https://doi.org/10.1187/cbe.03-03-0010

Trisdiono, H., Siswandari, S., Suryani, N., & Joyoatmojo, S.
(2019). Multidisciplinary integrated project-based learning
to improve critical thinking skills and collaboration.
International Journal of Learning, Teaching and
Educational Research, 18(1), 16-30.
https://doi.org/10.26803/ijlter.18.1.2

Tsybulsky, D., & Muchnik-Rozanov, Y. (2021). Project-based
learning in science-teacher pedagogical practicum: The
role of emotional experiences in building preservice
teachers’ competencies. Disciplinary and Interdisciplinary
Science Education Research, 3(1), 1-12.
https://doi.org/10.1186/s43031-021-00037-8

Turcotte, N., Rodriguez-Meehan, M., & Stork, M. G. (2022).
This school is made for students: Students’ perspectives on
PBL. Journal of Formative Design in Learning, 6(1), 53-
62. https://doi.org/10.1007/s41686-022-00066-0

Turgut, U., & Biiyiikkasap, E. (2024). The effect of project-
based learning on science undergraduates’ learning of
electricity, attitude towards physics and scientific process
skills. International Online Journal of Educational
Sciences, 1(1), 81-105.
https://doi.org/10.15345/i0jes.2024.01.007

Tiifekei, N., & Benzer, S. (2019). Fen bilimlerinde proje
tabanli 6grenme yaklasimi uygulamalar1 [Applications of



https://doi.org/10.1159/000242349
https://doi.org/10.1111/j.1751-9004.2010.00259.x
https://doi.org/10.1186/s43031-021-00040-z
https://doi.org/10.1108/13527590510635143
https://doi.org/10.3390/educsci13030239
https://doi.org/10.1016/j.chb.2015.01.026
https://doi.org/10.1007/978-981-10-3045-1_11
https://doi.org/10.1007/978-981-10-3045-1_11
https://doi.org/10.1002/tea.10029
https://doi.org/10.1007/s10648-006-9030-3
https://doi.org/10.1177/1053825916685737
https://doi.org/10.13189/ujer.2019.070815
https://doi.org/10.1187/cbe.03-03-0010
https://doi.org/10.26803/ijlter.18.1.2
https://doi.org/10.15345/iojes.2024.01.007

E. Yildiz Feyzioglu & A. B. Celebi / Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(1)

project-based learning approach in science]. Anadolu
Kiiltiirel Arastirmalar Dergisi, 3(3), 234-249.

Ulkiidiir, M. A. (2016). Proje tabanli 6grenme etkinlikleri ile
oyun tabanl o6grenme etkinliklerinin akademik basari,
tutum ve motivasyona etkisi [The effect of project-based
learning activities and game-based learning activities on
academic achievement, attitude, and motivation]
[Unpublished master's thesis]. Amasya Universitesi, Fen
Bilimleri Enstitiisii.

Virtue, E. E., & Hinnant-Crawford, B. N. (2019). “We’re
doing things that are meaningful”: Student perspectives of
project-based  learning  across  the  disciplines.
Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning,
13(2). https://doi.org/10.7771/1541-5015.1809

Volet, S., Seghezzi, C., & Ritchie, S. (2019). Positive emotions
in student-led collaborative science activities: Relating
types and sources of emotions to engagement in learning.
Studies in Higher Education, 44(10), 1734-1746.
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1665314

Walters, S., Santana, C., Zastavker, Y. V., Dillon, A., Stolk, J.
D., & Gross, M. D. (2016). Students' motivational attitudes
in introductory STEM courses: The relationship between
assessment and externalization. 2016 IEEE Frontiers in
Education Conference (FIE).
https://doi.org/10.1109/fie.2016.7757629

Warr, M., & West, R. E. (2020). Bridging academic disciplines
with interdisciplinary project-based learning: Challenges
and opportunities. Interdisciplinary Journal of Problem-
Based Learning, 14(1).
https://doi.org/10.14434/ijpbl.v14i1.28590

Wu, T.-T., & Wu, Y.-T. (2020). Applying project-based
learning and SCAMPER teaching strategies in engineering
education to explore the influence of creativity on
cognition, personal motivation, and personality traits.
Thinking  Skills  and  Creativity, 35, 100631.
https://doi.org/10.1016/j.tsc.2020.10063 1

Yin, R. K. (2003). Case study research: Design and methods
(3rd ed.). Sage Publications.

Yu, S., Zheng, Y., Jiang, L., Liu, C., & Xu, Y. (2021). “I even
feel annoyed and angry”: Teacher emotional experiences
in giving feedback on student writing. Assessing Writing,
48, 100528. https://doi.org/10.1016/j.asw.2021.100528

Zhang, F., Markopoulos, P., & Bekker, T. (2018). The role of
children’s emotions during design-based learning activity:
A case study at a Dutch high school. In Proceedings of the
10th International Conference on Computer Supported
Education (pp. 198-205).
https://doi.org/10.5220/0006667901980205

Zhang, F., Markopoulos, P., Bekker, T., Paule-Ruiz, M., &
Schiill, M. (2022). Understanding design-based learning

context and the associated emotional experience.
International  Journal of Technology and Design
Education, 32(2), 845-882.

https://doi.org/10.1007/s10798-020-09630-w

Zhang, L., & Ma, Y. (2023). A study of the impact of project-
based learning on student learning effects: A meta-analysis
study. Frontiers in  Psychology, 14, 1202728.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1202728

Zhou, M., & Ee, J. (2012). Development and validation of the
social emotional competence questionnaire (SECQ).
International Journal of Emotional Education, 4(2), 27—
42.

Zhu, W., Yu, S., & Zheng, Y. (2023). Exploring Chinese EFL
undergraduates’ academic emotions in giving and

86

receiving peer feedback on writing. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 48(8), 1339-1355.
https://doi.org/10.1080/02602938.2023.2235635

Zschocke, K., Wosnitza, M., & Biirger, K. (2016). Emotions
in group work: Insights from an appraisal-oriented
perspective.  European Journal of Psychology of
Education, 31, 359-384. https://doi.org/10.1007/s10212-
015-0278-1

Zuniga, A. (2019). Harnessing emotions: The impact of
developing ability emotional intelligence skills on
perceptions of collaborative teamwork in a project-based
learning class [Doctoral dissertation, Arizona State
University].



https://doi.org/10.7771/1541-5015.1809
https://doi.org/10.1016/j.asw.2021.100528
https://doi.org/10.5220/0006667901980205
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1202728
https://doi.org/10.1080/02602938.2023.2235635

Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Erzincan University Journal of Education Faculty

2025 Cilt 27 Say: 1 (87-103) https://doi.org/10.17556/erziefd.1561542

Arastirma Makalesi / Research Article

Ana Dili ve Yabanci Dil Egitiminde Dort Temel Dil Becerisini Esas Alan Yazili ve Uygulamah Sinav Sisteminin

Uygulamaya Yansimalari

Reflections On Practice of The Written and Practical Exam System Based on Four Basic Language SkKills in Native

Tongue and Foreign Language Education

Muhammed Kasimoglu'{®} Memet Karakus?

1 Doktora Ogrencisi, Cukurova Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Adana, Tiirkiye

2 Profesor, Cukurova Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Adana, Tiirkiye

Makale Bilgileri
Gelis Tarihi (Received Date)
04.10.2024

Kabul Tarihi (Accepted Date)
12.02.2025

*Sorumlu Yazar

Muhammed Kasimoglu

Karacasu Karaziyaret
Mahallesi/ Hac1 Osman
Arikan imam Hatip Ortaokulu/
Dulkadiroglu/ Kahramanmaras

mhmdksmgl@hotmail.com

0z Olgme degerlendirme sisteminde yapilan son degisiklikle ana dili ve yabanci dil derslerinde yapilan smavlar, “yazilt
ve uygulamali” bir sisteme biiriinmiistiir. Yapilan bu ¢alismanin amaci, ortaokul kademesinde gorev yapan ana dili ve
yabanci dil 6gretmenleri ile bu kademede egitim géren dgrencilerin goriisleri dogrultusunda dort temel dil becerisini esas
alan yazili ve uygulamali smav sisteminin uygulamaya yansimasini; gerceklestirilen sistem degisikliginin 6grencilerin
uygulama Oncesi ve sonrasi smav puanlarini ne derece etkiledigini incelemektir. Bu amag ¢ergevesinde ¢alismada nitel
arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi deseni tercih edilmistir. Arastirma grubunu ortaokulda gérev yapan 5 Tiirkge
ve 5 Ingilizce 6gretmeni ile yine ayni okulda tiim smif diizeylerinde 6grenim goren 7 dgrenci olusturmaktadir. Veri
toplama araci olarak yar1 yapilandirilmis 6gretmen ve 6grenci goriisme formlari kullanilmistir. Goriisme formlart ile elde
edilen veriler betimsel analiz ile incelenmistir. Okuldaki biitiin 6grencilerin uygulama dncesi ve sonrasi sinav puanlari
ise SPSS programu araciligiyla analiz edilmistir. Analizler neticesinde yenilenen sinav sisteminde 6grencilerin yazili siav
puanlarinda diisiis olmustur. Ancak uygulamali sinav puanlarinda ise artis gergeklesmistir. Ogretmen ve dgrenciler “yazili
smavlar”a yonelik olarak soru tiplerinin gesitlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. “Konusma uygulamali sinavi”’nda
dgrenciye uygun konu belirlemenin 6nemi iizerinde durulmustur. Ogrencilerin konusma sirasinda heyecanlanmasinim
onlarin konusma uygulamali sinavini direkt olarak etkiledigi belirtilmistir. “Dinleme uygulamali sinavi’nda ise 6grenciler
en ¢ok dinlenilen metni gesitli sebeplerle anlamada giigliik cektiklerini belirtmistir. Ayrica ogretmenler yazili ve
uygulamali smavlarin gergeklestirilmesi ile bu smavlarin puanlamasmnin uzun ve yorucu bir siire¢c getirdigini
belirtmektedirler. Tim bunlardan hareketle ana dili ile yabanci dil derslerinin 6lgme ve degerlendirme sisteminde
yapilacak degisikliklerde Slgme araglarinda cesitlilige onem verilmesi gerekmektedir. Ogretmenlerin de sistemin
zorluklarini goz 6niinde bulundurarak planli, programli ve donaniml sekilde 6l¢gme degerlendirme islemlerini yiiriitmesi
onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yenilenen sinav sistemi, yazilt sinav, uygulamali konusma sinavi, uygulamali dinleme sinavi

Abstract: With the latest change in the measurement and evaluation system, the exams held in mother tongue and
foreign language courses have taken on a “written and practical” system. The aim of this study is to examine the reflection
of the written and practical exam system based on four basic language skills in practice, in line with the opinions of
mother tongue and foreign language teachers working at the secondary school level and students studying at this level;
and to what extent the system change affected the students’ pre- and post-implementation exam scores. Within the
framework of this purpose, a case study design using qualitative research methods was preferred in the study. The research
group consisted of five Turkish and five English teachers working at the secondary school, and seven students studying
at all grade levels at the same school. Semi-structured teacher and student interview forms were used as data collection
tools. The data obtained from the interview forms were examined using descriptive analysis. The pre- and post-
implementation exam scores of all students in the school were analyzed using the SPSS program. As a result, the renewed
exam system caused a decrease in the students’ written exam scores, while it increased their practical exam scores.
Teachers and students stated that question types should be diversified for “written exams”. In the “speaking practical
exam”, the importance of determining a suitable topic for the student was emphasized. It was stated that students’
excitement during speaking directly affected their speaking practical exam. In the “listening practical exam”, students
stated that they had difficulty understanding the text they listened to the most for various reasons. Here, the need to
improve the exam environment comes to the fore. In addition, teachers stated that conducting written and practical exams
and scoring these exams are a long and tiring process. Based on all these, it is suggested that in the changes to be made
in the measurement and evaluation system of mother tongue and foreign language courses, it is recommended that special
importance be given to diversity, and teachers should also act in a planned, programmed, and equipped manner, taking
into account the difficulties of the system.

Keywords: Renewed exam system, written exam, applied speaking exam, applied listening exam
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Giris
Ana Dili

Yagamin hemen hemen her aninda karsimiza ¢ikan iletigim
becerisi, ¢ogu  ihtiyactmizi  karsilamanin  temelini
olusturmaktadir. Iletisimin ge¢misi toplumlarin gegmisine
dayanmaktadir. Bu iki kavram birbiriyle etkileserek giiniimiize
kadar gelmistir (Vendryes, 2001). Iletisimin esasin1 olusturan
ana dili de toplumsal gelisim ve degisimlerin hem etkileyeni
hem de etkileneni olmustur. Dolayisiyla kullandigimiz ana dili

ve onun Ogretimi/ dgrenimi hayatimizi sekillendirecek giice
sahiptir. Bu noktada 6ncelikle ana dil ve ana dili kavramlarinin
aciklanmasi gerekmektedir. Ana dili bir bireyin dogdugu
andan itibaren g¢evresindeki insanlarla etkilesimi sonucunda
edindigi ilk dildir. Ana dil ise ¢esitli dillerin temel ¢1kis noktasi
olan esas, temel dil anlaminda kullanilmaktadir. Ana dilden
alt, akraba diller meydana gelmektedir (Hengirmen, 1999, s.
25). Dolayisiyla bu calismada “ana dili” kavrami tercih
edilecektir. Ana dili kavraminin anlami agiklandiktan sonra
ana dili O&gretiminin tarihine kisaca bakilacak olursa
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Tiirkiye’de ana dili 6gretiminin ge¢misi Osmanli’ya kadar
dayanmaktadir, ancak  gercek  anlamini Tirkiye
Cumhuriyeti’nde bulmustur. Tiirkceye ydnelik programlar,
ders kitaplar 6zellikle cumhuriyette gelistirilmistir (Ozdemir,
1983, s. 24). Elbette bu durumda yasanan siyasi degisimlerin
rolii bityliktiir. Osmanli’dan ulus devlete gecis siirecinde milli
bir dilin toplum hayatindaki 6nemi yadsinamaz.

Ana dilinin bireylere ¢esitli acilardan  katkilari
bulunmaktadir. Ana dili; hayat icerisinde sosyal, bireysel,
akademik, mesleki yasam gibi birgok alanda bireyin kendisini
gelistirmesi agisindan temel noktadadir. Dolayisiyla iyi bir ana
dili egitim ve O&gretiminin gerceklestirilmesi bireylerin
hayatin1 olumlu etkileyecektir (Sinan, 2006, s. 76). Bu noktada
ozellikle ana dili egitiminin bireysel ve sosyal yoniiniin
iizerinde durulmasi gerekmektedir ¢ilinkii ana dili ilk olarak
kisiyi sonra da toplumu etkilemektedir. Ana dilinin bireysel
yoni iizerinde oOzelikle dil ile diisiince iliskisi goz Oniine
almmalidir. Diisiince ile dil birbirinden karsilikli olarak
etkilenir ve geligir. Ayni zamanda dil bireyin duygusal diinyasi
ile de yakindan iligkilidir. Dil, diisiincede oldugu gibi duygu
diinyastyla da i¢ igedir ve karsilikli olarak birbirini etkiler.
Buna binaen kendi duygu ve diisiincelerini anlayamayan bir
insanin bir toplumun bagka bir toplumun duygu ve
diisiincelerini anlamas1 miimkiin olmayacaktir (Celebi, 2006,
s. 303). Ana dili hayata agilan bir pencere gibidir ve insanlar
hayata bu pencereden bakarlar, ayrica bu pencereden bakarak
diinyay1 sekillendirmeye caligirlar (Aksan, 1999, s. 15). Baska
bir deyisle dil ile diigiince ve duygu etkilesiminden hareketle
bireyler hem diinyadan etkilenir hem de diinyay1 etkileme
potansiyeline kavusurlar. Ana dili, insanlarin bireysel yoniini
etkiledigi gibi sosyal yonii iizerinde de biiyiik bir etkiye
sahiptir. Dilin gesitli 6zellikleri g6z Oniine alindiginda dil
toplumu yansitan bir ayna gibidir. Bu ayna o toplumun
ozelliklerini, zevklerini, disiincelerini ve hasili kimligini
yansitmaktadir. Ana dili, yasayan bir organizma gibidir;
degisir, etkilenir, etkiler, gelisir. Birey mensubu oldugu
toplumun biyolojik ve kiiltiirel ozellikleriyle bir biitiin
halindedir (Celebi, 2006, s. 299-303). Ayrica Humboldt, bir
toplumun gelismislik diizeyinin anlasilmasi i¢in dilinin
incelenmesi gerektigini belirtmistir (Akarsu, 1984, s. 7-21).

Ana dili hem tarihi hem de insan ve toplum hayatina
getirileriyle 6nemli bir konumdadir. Dolayisiyla ana dili
Ogretimi {izerinde 6zenle durulmasi gerekmektedir. Gelismis
iilkeler -6zellikle de Avrupa iilkeleri- ana dili egitimine Gnem
vermektedir ¢ilinkii gelismis bir medeniyetin iizerinde dilin
etkisinin ne derece yiiksek oldugunun bilincindedirler
(Karakog, Oztiirk ve Altuntas, 2012). Ancak bu sekilde gercek
manastyla nitelikli bir toplum olusturulabilir. Nitelikli bir ana
dili egitimi ve 6gretimi bireylerin sosyal yasantist basta olmak
iizere bireysel gelisimi, kiiltirel gelisimi, yaraticiligi gibi
hayatin her alaninda bireyleri ileriye gotiirmektedir. Ana dilini
iyi kavrayip kullanabilmek hayatin her alaninda oldugu gibi
ozellikle okul yagsaminda da basariy1r beraberinde getirir
(Celebi, 2006, s. 300). Ciinkii okul biinyesinde biitiin dersler
iletisim odakl yiiriitiilmektedir. Tletisim giicii yiiksek baska bir
ifadeyle “ana dili”ini iyi kullanabilen 6grencilerin ana dili
basarilari, diger dersleri dolayl olarak etkileyecektir. Ana dili
Ogretiminin  temelinde  iletisim  becerisinin  Ogeleri
bulunmaktadir. Dolayisiyla iletisim becerisinin alt bilesenleri
olan dinleme, okuma, konusma ve yazma; ana dili 6gretiminin
esas noktasidir. Ana dili 6gretiminde bu becerilerin hepsinin
iizerine yogunlasilmalidir (Dogan, 209).
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Yabanc Dil

Yaganilan yiizyilda yabanci dil bilmek ¢ok énemlidir ¢iinkii
teknolojik ve kiiltiirel gelismeler kiiresel bir diinya
olusturmustur. Kiiresel bir diinya ise yabanci dil bilmeyi
gerektirmektedir. Baska bir ifadeyle bu ¢ag ¢esitli yonlerden
¢ok hizli ilerleyip gelismektedir, bu hiza yetigebilmek igin
insanlar teknolojiyi kullanmak ve yabanci dil 6grenmek gibi
calismalar yapmalidir (Demir, 2005). Kiiresellesen diinyada
yabanct dil 6grenip teknolojiyi takip edebilen toplumlar
kendini gelistirebilmektedir. Zaten yabanci dil &gretimini
destekleyenler kiiresellesen diinyada dil 6grenmenin bir
gereklilik oldugunu vurgulamaktadir (Cerci, 2018).

Yabanci dil 6gretiminde dil becerileri bir biitiin icerisinde
ele alinmalidir ¢iinkii dinleme, konusma, okuma, yazma
becerileri birbirini biitiinleyen birer parcadir (Sinan, 2006, s.
76). Yabanci dil 6gretiminde bu pargalar birbiriyle iligkili bir
sekilde verilmelidir. Tiirkiye’de iki yilizyildir yabanci dil
ogretimine yonelik olarak cesitli ¢alismalar yapilmaktadir. Bu
caligmalarda donemin egitim paradigmalari, siyasi anlayislart,
yabanci dil anlaminda popiiler iilkeler gbz oniine alinmaktadir
(Celebi, 2006, s. 286). Yabanct dil becerilerinin
gelistirilmesinde Ogrencilerin ¢abalarinin yaninda onlara
rehberlik eden ogretmenlerin de siireci etkin bir sekilde
yonetmesi onemlidir. Elbette ki bunlarin yapilabilmesi i¢in
Ogretmenlerin ¢agdas, 6grenci merkezli yontem ve teknikleri
kullanmas1 gerekmektedir (Garip ve Goger, 2022, s. 115).

Dort Temel Dil Becerisi

[letisimin dort temel 6gesi bulunmaktadir: Dinleme/ izleme,
konusma, okuma ve yazma. Bu 6geler birbiriyle dogrudan ve
etkili bir sekilde iliskilidir. I¢lerinde giinliik hayat icerisinde
en ¢ok kullanilan: dinleme ve konugmadir. Ana dili ve yabanci
dil 6grenmede gergeklestirilen en temel iletisim Ogesi ise
dinlemedir. Diger beceriler bu temel dil becerisinin iizerine
insa edilmektedir. Bu acidan bakildiginda dinleme becerisi
ihmal edilmeyip iizerinde durulmalidir (Altunkaya, 2019;
Vandergrift, 2007; Eisenberg, Dirks, Takayanagi ve Martinez,
1998). Ayrica dinleme Dbecerisi &grencilerin  bireysel
ozellikleri goéz oOnlinde bulundurularak kazandirilmaya
calisilmalidir (Kusuma Suci, 2015). Konugsma becerisi; ¢esitli
aragtirmacilara gore 6nemli goriilmekle beraber ihmal edilen,
yeterince deger verilmeyen, bir beceri durumundadir (Demir,
2010; Dogan, 2009; Demir ve Giil Ozdil, 2019; Uggun, 2007).
Insan giinliik yasam icerisinde cogunlukla konusma becerisini
kullanmaktadir, bunda insanin sosyal bir varlik olmasinin pay1
biiyliktiir. Zira insan toplum igerisindeki ¢ogu ihtiyacint
konusma ile gidermektedir (Demir, 2015, s. 296). Iletisim
becerileri arasinda yer alip en ¢ok iizerinde durulan beceri ise
okuma becerisidir. Aslinda bu beceri bir yasam becerisidir.
Coskun (2002, 231-244)’a gore insan okuma araciligiyla
geemis yasantilari, degerleri, inanglar1 kendi 6z siizgecinden
gecirerek yasadigl ana getirmektedir. Bu agidan bakildiginda
okuma egitim Ogretim acisindan Onemli goriilmektedir.
Yalginkilic (2007, 227) da okuma becerisinin yagam boyu
devam eden bir siireg oldugu tizerinde durmaktadir. Okumanin
sadece bireysel faydalarinin olmayip toplumsal gelismeyi
sagladig1 da bir gergektir. Dil becerileri arasinda en ¢ok formal
egitim gerektiren dil becerisi yazma becerisidir ¢linkii bu
becerinin Ogrenilmesi digerlerine goére daha zor ve geg
olmaktadir. Bu durumda yazma becerisinin bir siireg
gerektirmesi etkili olmaktadir (Berninger ve Winn, 2006).
Yazma becerisinin zor kazanilma 0&zelliginin yani sira
avantajlar1 da bulunmaktadir. En biiylik avantaji kalicilik
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ozelligi neticesinde bilgi, kiiltiir ve deneyimleri gelecege
aktarmaktir (Graham ve Haris, 2005). Bu 6zelligi onu zaman
ve mekan mefhumundan bagimsiz kilmaktadir.

Ol¢me ve Degerlendirme

Egitim belli hedefler dogrultusunda ger¢eklesen bir siireg
isidir. Bu siirecin son basamagi olan 6l¢me ve degerlendirme,
programa yon vermesi agisindan dnemlidir ¢linkii programin
hedeflerine ulasip ulasamadigimin belirlendigi asamadir. Bu
asamada Ogrencilerin hedeflenen bilgi, beceri ve tutumlar
gelistirip  gelistiremedikleri belirlenmektedir (Aydin ve
Ucggun, 2020, s. 344; Goger, 2005, s. 49). Ayrica egitimde
6leme ve degerlendirmenin etkisi asikardir. Zira bu sekilde
Ogretmen Ogrenciyle nasil bir etkilesime gececegini tespit
etmektedir. Baska bir ifadeyle 6lgcme ve degerlendirme;
Ogretmenlere 6grenciler hakkinda bilgi, beceri ve diisiinme
yollart gibi bir¢ok bilgi vermektedir (McMillan, 2015).

Egitim camiast igerisinde gesitli branglarda 6gretmenler
genellikle iki tip smav sorusu hazirlamaktadir. ilk olarak
segme, tamamlama, eslestirme ya da kisa cevap gerektiren
sorular sorularak nesnellik saglanmaya galisiimaktadir. Ikinci
olarak ise Ogrencilerin soruya iligkin diislincelerini ve
cevaplarin1 diizenleyerek sunmasini saglayan yazili sinavlar
bulunmaktadir. Nesnel oldugu diisiiniilen smnavlar sorulari;
anlama, kavrama ve bazi diigiinme becerilerini gerektiren
hususlarda 6lgme araci olarak kullanilabilmektedir. Ancak tist
diizey diisiinme becerilerine yonelik olarak kullanilmasi
zordur (Unlii, Oztirk ve Taga, 2014). Ciinkii bu smavlar
analiz, sentez, yansitma gibi ust diizey becerileri kapsayan
sorulardan olusmaktadir. Yazili smavlarin 6gretmenler
tarafindan hazirlanmas: kolaydir ama degerlendirme siireci
zordur. Ayrica sorulart cevaplanmasi i¢in uzun zaman
gerekebilir (Unlii, Oztiirk ve Taga, 2014). Ogrencilere
uygulanacak sinavlar igerisinde kisa cevapli, eslestirmeli,
dogru yanliy tarzi ve c¢oktan se¢meli  sorular
bulunabilmektedir. Sorular ¢aligmanin amacina, konunun
ozelligine ve Ogrenci grubuna gore farklilagabilmektedir.
Ogrenci grubuna yénelik olarak dgrencilerin diizeyi, bireysel
ozellikleri, 6grenme stilleri gbz 6niinde bulundurulmalidir.
Ayrica 6lgme araglarinin gecerlik ve glivenirlik caligmalari da
o6nemlidir (Cakan, 2008). Degerlendirme siirecinde kullanilan
araclarim gegerlik ve giivenirligi kadar kullamighligi da
énemlidir (Unli, Oztiirk ve Taga, 2014, s. 514).

Ana Dili ile Yabana Dil Ogretiminde Olcme ve
Degerlendirme

Ana dili ve yabanci dil Ogretiminde okuma ve yazma
becerilerinin dl¢limii daha kolay yapilabilmektedir. Sinavlari
daha gegerli ve giivenilir olabilmektedir. Ancak dinleme ve
konusma becerilerinin 6l¢iimii daha zor olup sinavlardaki
gecerlik ve giivenilirligi saglamak daha zordur. Dolayisiyla bu
becerilerin  Olgiilmesinde  oldukga  dikkatli  olunmasi
gerekmektedir (Dogan,2007; Sallabas, 2011; Goger, 2018).
Dil becerilerini 6l¢mede yazili sinavlari 6n planda oldugu
gercegi olsa da bu durum her zaman gegerli degildir ¢iinkii her
siav ve soru tiiriiniin kendine gore avantaj ve dezavantajlar
vardir. Burada 6nemli olan nokta dlgmenin amacidir. Ayrica
nitelikli bir 6lgme yapabilmek igin gesitli sinav sorular bir
arada da kullanilabilir (Linn ve Miller, 2005; Unlii, Oztiirk ve
Taga, 2014, s. 515). Ogretmenler tarafindan olusturulan
testler, secme imkan1 tanman ve cevabin 6grenci tarafindan
olusturuldugu testler olmak iizere ikiye ayrilir. Objektif
testlerde puanlama kolaylig1 s6z konusudur, ancak sans
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faktorii yliksektir. Giivenirligi bir miktar diisiiktiir (Gronlund,
1969). Ana dili ve yabanci dil derslerinde okuma ve yazma
becerilerine iligkin cesitli sinavlar yapilmakla beraber dinleme
ve konugma becerileri ile ilgili devamli gézlemler yapilmakta
olup diizey belirleme amagl bir sinav yapilmamaktadir (Unlii,
Oztiirk ve Taga, 2014, s. 516). Bu sebeple Olgme ve
Degerlendirme Yonetmeligi’nde birtakim degisikliklerin
yapilmasi zaruri goriilmektedir. Bu degisiklikler, ana dili ve
yabanct dil derslerinin esasint olusturan dort temel dil
becerisini birlikte ele alan sinav sistemini kapsamaktadir.

Ana Dili ile Yabana Dil Egitiminde Olgme ve
Degerlendirme Siireclerinde Yapilan Degisiklikler

Dil egitiminde dort temel beceriyi esas alan yazili ve
uygulamali smav sistemi; 9 Eyliil 2023 tarihli ve 32304 sayili
Milli  Egitim Bakanhigi Olgme ve Degerlendirme
Yonetmeligi’nin Resmi Gazete’de yayimlanmasiyla yiiriirlige
girmistir. Yenilenen sinav sistemi ile ortaokul ve ortadgretim
kademelerindeki dil dgretmenlerinin  yaptiklart  sinav
faaliyetlerinde degisiklikler meydana gelmistir (Resmi Gazete,
2023). Yonetmelik araciligiyla Tiirk¢e/ Tiirk dili ve edebiyati
ile yabanci dil derslerinin sinavlarmin doért temel beceriyi
kapsayacak sekilde yazili ve uygulamali olarak hazirlanmasi
kararlagtirilmistir.

Sinavin uygulanmasma yonelik olarak hazirlanan
yonergede sinavlarin yazili ve uygulamali olarak iki asamada
gerceklesmesi belirtilmigtir. Uygulamali smavin 6gretmenin
belirleyecegi siire ve kazanimlar g¢ercevesinde yapilmasi
tizerinde durulmustur. Sinavlara iligkin puanlamada ise yazili
siavin %’50si, dinleme/ izleme uygulamali smavinin %25’
ve konusma uygulamali smavin ise %25’i alinarak
hesaplamanin yapilmasina yonelik aciklama yapilmistir
(Resmi Gazete, 2023).

Yenilenen smav sisteminin yazili sinav basamagina
yonelik olarak Milll Egitim Bakanliginin resmi internet
sitesinde senaryolar olusturulmus, bu sekilde O6gretmenlere
yonlendirici ¢aligmalar yapilmistir. Senaryolar, kazanimlara
yonelik soru sayisi ve basit/ karmagik biligsel siiregleri farkli
sekillerde diizenleyerek sinav oOrnekleri olusturma amagh
hazirlanmistir. Coktan segmeli, eslestirme, dogru/yanlig gibi
diger soru tiirlerinin kesinlikle kullanilmamasi 6zellikle
belirtilmistir.

Ogretim  programlar1  belirli arahiklarla  gelistirilip
giincellenmektedir. Gelistirilme siirecinin son basamagi olarak
da egitimlerin degerlendirilmesi gerekmektedir. Ancak bu
degerlendirmenin nasil ve nigin yapildigi dnem arz etmektedir.
Bu acidan 6lgme ve degerlendirme sisteminde 9 Eyliil 2023
tarihinde  yapilan  degisikliklerin ~ &gretmenlerin  ver
Ogrencilerin  goziinden  uygulamaya  yansimalarinin
incelenmesi 6nemli goriilmektedir. Yapilan bu g¢aligmanin
amaci, ortaokul kademesinde gorev yapan ana dili ve yabanci
dil 6gretmenleri ile bu kademede egitim géren Ggrencilerin
gorlsleri dogrultusunda dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali smmav sisteminin uygulamaya
yansimasint; gerceklestirilen sistem degisikliginin
Ogrencilerin uygulama Oncesi ve sonrast sinav puanlarini ne
derece etkiledigini incelemektir. Bu dogrultuda aragtirmada
asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme sisteminde

yapilan degisiklikten 6nceki ve sonraki sinav puanlari
(ana dili ve yabanci dil smavlarindan alinan sinav
puanlar1) anlamli sekilde farklilasmakta midir?
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2. Dil ogretmenlerine gore Olgme ve degerlendirme
sisteminde yapilan degisiklikten oOnce ve sonra
ogrencilerin smav puanlarinin -ana dili ve yabanci dil
smavlarindan alman smav puanlari- farklilasmasi
nasildir?

Dil 6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni sinav sistemine yonelik
goriisleri nelerdir?

Dil 6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni sinav sisteminin 6grencilere
etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?

Dil 6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni smnav sisteminin ders
ogretmenlerine etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?
Dil 6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni smav sisteminin egitimin
diger paydaslarina (veli, idareciler, diger ders
ogretmenleri) etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?
Dil 6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni sinav sisteminin §gretim
programi Ogelerinden olan egitim durumlarina
etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?

Dil d6gretmenlerinin dort temel dil becerisini esas alan
yazili ve uygulamali yeni sinav sisteminde yasanan
sorunlar ve bu sorunlarin ¢éziimiine yonelik goriisleri
nelerdir?

Dort temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali
yeni smav sistemine iligkin olarak yeni sinav
sisteminin etkileri, yeni smnav sisteminde yasanan
sorunlar ve ¢O6ziimleri lizerine Ogrenci gorisleri
nelerdir?

Yontem

Yapilan bu caligmanin amaci, ortaokul kademesinde gorev
yapan ana dili ve yabanci dil 6gretmenleri ile bu kademede
egitim goren Ogrencilerin goriisleri dogrultusunda dort temel
dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali sinav sisteminin
uygulamaya yansimasint; gerceklestirilen sistem
degisikliginin 6grencilerin uygulama 6ncesi ve sonrasi sinav
puanlarini ne derece etkiledigini incelemektir. Dolayisiyla bu
calisma, belli bir uygulamanin yansimalarini gorebilmek
amaciyla nitel arastirma yontemlerinden olan durum galigmasi
ile yiritilmistir. Clinkii durum ¢alismalari; belli bir/birkag
durumu detayli olarak en iyi sekilde, cesitli yonleriyle
yansitmayl planlayan aragtirmalarin yapilmasinda
kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2022; Yildirnm ve Simsek, 2018). Durum
calismalarinda nicel veriler de amaca uygun olarak
kullanilabilmektedir (Subasi ve Okumus, 2017, 421). Bu
calismada nitel verilerden yararlanmakla beraber durumun
daha iyi yansitilmasini saglamak amaciyla nicel verilerden de
yararlanilmistir.  Ikinci aragtirma  sorusu gdz  Oniinde
bulunduruldugunda bu arastirma sorusuna yonelik olarak nicel
veriler toplanmustir.

Arastirma Grubu

Aragtirmada orneklem belirlemesi yapilirken gergevesi belli
bir alanda gergeklestirilen arastirmalara yonelik kullanilan
amaghi  Ornekleme  yontemlerinden  6lgiit  drnekleme
kullanilmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2022). Olgiit veya dlgiitler
arastirmaci tarafindan olusturulabilecegi gibi belirli bir 6lgiit
listesi de kullanilabilmektedir (Yildirirm ve Simsek, 2021).
Katilimeilarin se¢ciminde 6lgiit olarak okuldaki dil derslerinde
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siav sistemi degisikliginin olmasi; okulda Tiirk¢e ve yabanci
dil 6gretmenlerinin olmasi; 6gretmen, dgrenci ve idarecilerin
bilimsel caligmalara katkida bulunma iste§i olmasi
belirlenmigtir.  Bu  dogrultuda  -arastirmanin  amacit
cergevesinde- arastirma grubunu 2023/2024 egitim 6gretim
donemi igerisinde Tiirkiye’nin Giineydogu Bolgesi’nde
bulunan bir ortaokulda gorev yapan 5 Tiirkge ve 5 Ingilizce
Ogretmeni ile yine aymi okulda 5, 6, 7 ve 8. sinif diizeyinde
Ogrenim goren 7 6grenci olusturmaktadir. Ayrica galismanin
nicel boyutunda okulda bulunan biitiin 6grencilerin dil
derslerinde aldiklar1 sinav puanlart da ele alinmigtir. Ancak
burada ogrenci mevcutlarinda sayisal olarak farklilik
olusmustur. Tiirkge i¢in 289, Ingilizce icin 294 dgrenci yer
almaktadir. Bu farkliligin olusmasinda okul degistiren
ogrenciler ve bir donem okula gelip diger donem gelmeyen
Ogrenciler etken olmaktadir. Goriisme yapilan aragtirma
grubuna ait daha detayli kisisel bilgilere gore; goriigme yapilan
10 ogretmenin 5°i Tiirkge ogretmeni, 5°i ise Ingilizce
ogretmenidir. Ogretmenlerin tamami lisans mezunudur. Dért
6gretmenin mesleki kidem durumu 6-10 yil arasinda iken 6
ogretmenin mesleki kidemi 11-15 yildir. Ogretmenlerin 4’ii
kadm, 6’s1 erkektir. Ayrica Tirkge Ogretmenlerinin 5’1 de
Tiirkge egitiminden mezunken Ingilizce 6gretmenlerinin 4’ii
Ingilizce egitiminden 1’i ise Ingiliz Dili ve Edebiyati
béliimiinden mezun olmustur. Ogretmenlik kariyer basamagi
acisindan 4 Ogretmen, 6 uzman Ogretmeninin goriislerine
bagvurulmustur.

Ogrencilerin 4’ii kiz, 3’ii erkektir. 5 &grencinin 0-2
arasinda, 2 Ogrencinin 3-5 arasinda sayida kardesi vardir.
Ogrencilerin  annelerinin  4’ii  ortaokul mezunudur. 3
6grencinin ise annesi okuma yazma bilmekle beraber okula
gitmemistir. Ogrencilerin babalarinin 3’ii ilkokul, 3’ii ortaokul
ve 1’1 lise mezunudur. Ogrencilerin annelerinin 6’s1 ev hanim,
11 ise is¢idir. Ogrencilerin babalarmin 5’1 isci, 2’si serbest
meslek ¢alisanidir.

Veri Toplama Araclar

Bu c¢alismada aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yari
yapilandirilmis  Ogretmen ve Ogrenci  gorliisme formu
araciligiyla aragtirma sorularina yonelik veriler toplanmistir.
Ayrica 6grencilerin yeni uygulanan sinav sisteminden 6nceki
ve sonraki smav notlart karsilagtirma yapmak igin okul
idaresinden bilgisayar ortaminda alinmustir.  Yildirim ve
Simsek (2018, s. 307) nitel arastirmalarda nicel verilerin
calismanin amacina uygun olarak kullanilabilecegini
belirtmektedir. Bu arastirmada da arastirmanin amacina uygun
olarak detayl1 bir betimleme yapabilmek adina nicel verilerden
faydalanilmistir.  Arastirma  sorularna yonelik olarak
hazirlanan yar1 yapilandirilmis 6grenci ve dgretmen goriisme
formunda eski sinav sistemi, yenilenen sinav sistemi ve de bu
iki simav sisteminin karsilagtirilmasina yonelik olarak sorular
sorulmustur. Ayrica formda yenilenen sinav sisteminde
kargilagilan sorunlar ile bunlara yonelik olarak gelistirilen/
gelistirilmesi gereken ¢6ziim Onerilerine de yer verilmistir.
Ogretmenlere yonelik olarak olusturulan formda 13,
Ogrencilere yonelik olarak olusturulan formda 10 soru
hazirlanmstir.  Ogrencilerin ders notlarinin incelemesinde
2022/2023 egitim/dgretim doneminin ilk yarryilindaki Tiirkge
ve Ingilizce yazili sinavlari ile 2023/2024 egitim/6gretim
déneminin  ilk  yartyilindaki ~ Tiirkge ve Ingilizce
yazili/uygulamali smav puanlar -ayn1 6grencilerin- veri olarak
kullanilmistir.
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Verilerin Toplanmasi

Oncelikle ¢alismanin yapilmasi planlanan okulun idaresinden
ogrencilerin  2022/2023  egitim/6gretim  doneminin  ilk
yartyilindaki Tiirkge ve Ingilizce yazili smav puanlari ile
2023/2024 egitim /6gretim doneminin ilk yartyilindaki Tiirkge
ve Ingilizce yazili/uygulamali smav puanlar1  -e-okul
sisteminden- bilgisayar ortaminda alinip analiz agamasina
hazirlanmigtir.  Ardindan uzman goriisleri  ¢ercevesinde
hazirlanan yar1 yapilandirilmis 6gretmen ve 6grenci goriisme
formu araciligiyla 6gretmenler ve 6grencilerden yeni smav
sisteminin  uygulanmasma iligkin gortsler alinmigtir.
Gortismeler yapilirken veri kaybmi oOnlemek amaciyla
katilimcilarin ~ izni  dahilinde ses kayitlar1  alinmustir.
Katilimeilarin istedikleri zaman goriismeleri
sonlandirabileceklerini belirtilmisgtir. Ogretmen ve
Ogrencilerle yapilan goriismelerde veri tekrari olustugundan
dolay1 verilerin doygunluga ulastigi goriilerek goriisme
yapilan kisiler sonlandirilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma grubundaki Ogrencilerin yeni smav sisteminden
onceki ve sonraki sinav notlarinin analizi SPSS programi
araciligiyla yapilmistir. Sinav puanlarindan elde edilen
puanlar, normal dagilim gosterdigi i¢in bagimli 6rneklemler
i¢in t-testi analizi yapilmistir.

flgili ders &gretmenleri (Tiirkge ve Ingilizce) ve
ogrencilerle goriismeler yapilmistir. Katilimcilara ait bilgiler
etik hususlar g6z oniinde bulundurularak kodlar araciligiyla
yapilmistir. Gorlisme yapilan dgretmenler K1, K2, K3 gibi;
ogrenciler ise OI, 02, O3 gibi kodlar aracihigiyla
tanimlanmistir. Daha sonra goriismeler yaziya dokiilerek
analizler yapilmistir. Verilerin analizinde betimsel analiz
yontemi kullanilmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Calismanin gecerlik ve gilivenirligini saglamak adina cesitli
calismalar yapilmistir: inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik
ve teyit edilebilirlik (Yildinm ve Simsek, 2018, s.277).
Calismada inandiriciligi saglamak igin tek tip veri toplama
aract  kullanmaktansa g¢esitli veri toplama araglar
kullanilmistir.  Aktarilabilirligi  saglamak i¢cin  amach
ornekleme yontemlerinden Slgiit 6rnekleme tercih edilmistir.
Cesitli veri toplama araclarindan elde edilen veriler

kargilagtirilarak tutarlilik  saglanmaya calisilmistir. Teyit
edilebilirligi saglamak adina ¢aligmanin cesitli asamalarinda
uzman goriislerine bagvurulmus olup ayrica iki yazarli calisma
oldugundan dolay1 ¢alismanin tiim boyutlarina farkli agilardan
bakilmistir. Tiim bunlara ek olarak Ogretmen ve Ogrenci
goriismeleri kayit altina alinarak veri kaybinin &nlenmesi
saglanmistir. Ayrica Ogretmen ve OZrenci goriismelerinde
kullanilan formlar literatiir incelemesi sonucunda hazirlanmis,
ardindan uzman goriigiine bagvurulup gerekli diizenlemeler
yapilmigtir. Uygulama oOncesinde ayni branglardan
Ogretmenlere ve ayni smif diizeyinden &grencilere
uygulanarak pilot uygulamalar1 yapilmistir. Pilot uygulamalar
neticesinde diizeltilmesi ve agiklanmasi gerekli yerler tespit
edilmistir.

Bulgular

Ogrencilerin Olgme ve Degerlendirme Sisteminde Yapilan
Degisiklikten Onceki ve Sonraki Smav Puanlar

Calismanin birinci alt sorusu olan “Ogrencilerin dlgme ve
degerlendirme sisteminde yapilan degisiklikten onceki ve
sonraki sinav puanlari (ana dili ve yabanci dil simavlarindan
alinan sinav puanlari) anlamli sekilde farklilasmakta midir?”
sorusuna yonelik olarak Ogrencilerin 2022/ 2023 ve 2023/
2024 egitim 6gretim yilina ait Tiirkge ve Ingilizce sinav notlar
SPSS istatistik programi aracilifiyla analiz edilmistir.
Bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Eski yazili sinav sisteminden yeni yazili ve uygulamali
sinav sistemine gecildikten sonra Ogrencilerin Tiirkge ders
basarisi  puanlarmin  anlamli  bir  farklilikk  gosterip
gostermedigine yonelik olarak “bagimli 6rneklemler igin t-
testi” sonuglar1 Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1’e goére ogrencilerin sinav sistemi degisikligi
oncesinde Tiirkce ders basarist puanlarinin  aritmetik
ortalamasi 60,29 iken degisiklik sonrasinda 65,41 oldugu
tespit edilmistir. Bu iki aritmetik ortalama arasinda anlamli bir
farklilik olup olmadigmma yonelik olarak yapilan “bagimli
orneklemler igin t-testi” sonuglarna gore p degerinin ,000
oldugu goriilmektedir. Bu sonuca (p<,001) gére 06grencilerin
yenilenen sinav sisteminden 6nceki ve sonraki sinav puanlari
anlamli bir sekilde farklilagmaktadir. Bagka bir ifade ile
Ogrencilerin sinav notlarinin aritmetik ortalamasi anlamli
olarak artmasi anlamli farkliligin ¢ikmasini saglamistir.

Tablo 1. Ogrencilerin yeni sinav sisteminden dnceki ve sonraki Tiirkce ve ingilizce sinav puanlarina yonelik bagimli 6rneklemler

icin T-Testi sonuglari

Tiirkce Siav Puanlarina Yoénelik Bagimh Orneklemler I¢in T-Testi Sonuclar

N X S t sd p
Smav
Degisikligi 289 60,29 20,185
Oncesi 6,760 288 000
Sinav
Degisikligi 289 65,41 19,272
Sonrasi
Ingilizce Sinav Puanlarina Yonelik Bagimhi Orneklemler Icin T-Testi Sonuclar

N X S t sd p
Sinav
Degisikligi 294 62,24 21,105
Oncesi -2,041 293 042
Sinav
Degisikligi 294 64,20 20,458

Sonrasi
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Tablo 2. Ogrencilerin sinav sisteminde yapilan degisiklikten dnceki ve sonraki sinav puanlarina yonelik gretmen gériisleri

1. Tema Eski Sinav Sistemi (F:10) Katilimci f
Ogrenci Diisiik Diizey Ogrenci Puani K8, K4, K9 3
Puanlari Orta Diizey Ogrenci Puani K5, K10 2
Tyi Diizey Ogrenci Puani K7, K6 2
Ogrenci Sans Faktorii K3, K2 2
Puanlarma Ipucu Verebilme Imkani K7, K6 2
Etki  eden Soru Tipi Cesitliligi K7, K2, K1, K9 4
Unsurlar
2. Tema Yeni Sinav Sitemi/ Yazih Sinav (F:10)
Ogrenci Eski Smav Sistemine Gore Diisiik Ogrenci Puani K8, K,5 K1, K10 4
Puanlari Eski Smav Sistemine Gore Orta Diizey Ogrenci Puani K4, K10 2
Ogrenci Soru Tipi Smurlilig K8, K5, K4, K7, K2, 7
Puanlarina K1, K9
Etki  eden Materyal Eksikligi/ Sinav Ornekleri K5, K8, K9 3
Unsurlar Sans Faktoriiniin Olmamasi K5 2
Ezber Giicii Gerektirmesi K7, K1, K3 3
Siire Sikintisi K3 1
Sorulart Anlayamama/ Cevap Yazamama K6 1
Yorumlama Becerisi Gerektirmesi K1 1
3. Tema Yeni Sinav Sitemi/ Konusma Uygulamah Sinavi (F:10)
Konusma Uygulamali Smavinda Ogrenciyi Basarili Bulma Durumu K8, K2, K1 3
Sinav Siiresinin Uzun Olmasi K7, K9 2
Heyecan/ Kaygi Duyma K5, K4, K7, K3, K6 5
(")gretmenin Rol Model Olmasi K5, K2, K10 3
Sinava Hazirliksiz Gelme K5, K4 2
Konusma Siiresi K8, K5, K4, K3 4
4. Tema Yeni Sinav Sitemi/ Dinleme- izleme Uygulamal Sinavi (F:8)
Dinleme/ izleme Uygulamali Siavinda Ogrenciyi Basarisiz Bulma K8, K9 2
Dinleme/ izleme Uygulamali Sinavinda Ogrenciyi Basarili Bulma K5, K4, K2, K1 4
Fiziksel Ortam EtKisi K3, K1, K10 3

Ogrencilerin sinav sistemi degisikligi éncesinde Ingilizce
ders basarisi puanlarinin aritmetik ortalamasi 62,24 iken
degisiklik sonrasinda 64,20 olmustur. Bu iki aritmetik
ortalama arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigina yonelik
olarak yapilan “Egli Gruplar t Testi” sonuglarma gore p
degerinin ,042 oldugu goriilmektedir. Bu sonuca (p<,005) gore
Ogrencilerin yenilenen sinav sisteminden onceki ve sonraki
siav puanlari anlamli bir sekilde farklilagmaktadir. Baska bir
ifade ile Ogrencilerin sinav notlarinin aritmetik ortalamasi
anlamli olarak artmast anlamli farkliligin = ¢ikmasini
saglamistir.

Ogretmen Goriislerine Gore Ogrencilerin Olcme ve
Degerlendirme Sisteminde Yapilan Degisiklikten Onceki
ve Sonraki Sinav Puanlar

Calismanin ikinci alt sorusu olan “Dil &gretmenlerine gore
6lgme ve degerlendirme sisteminde yapilan degisiklikten once
ve sonra 0grencilerin sinav puanlarinin -ana dili ve yabanci dil
sinavlarindan alinan smav puanlari- farklilasmasi nasildir?”
sorusuna yonelik olarak 6gretmenlerle yapilan goriigmelerin
sonuglart Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2’ye gore ogrencilerin 6lgme ve degerlendirme
sisteminde yapilan degisiklikten onceki ve sonraki sinav
puanlarina yonelik veriler 4 tema altinda toplanmustir.
Temalarin  belirlenmesinde  dgretmenlerin  6zellikle
vurguladigy, iizerinde durdugu hususlar dikkate alinmustir. ilk
temada (Eski Sinav Sistemi) “Diisiik Diizey Ogrenci Puanu, Iyi
Diizey Ogrenci Puani, Sans Faktorii, Soru Tipi Cesitliligi” gibi
ozelliklerin iizerinde durulmustur. ikinci temada (Yeni Sinav
Sitemi/ Yazili Sinav) “Diisiik Diizey Ogrenci Puani, Soru Tipi
Smirlilig1, Materyal Eksikligi, Ezber Giicli Gerektirmesi” gibi
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ozelliklerin iizerinde durulmustur. Ugiincii temada (Yeni
Sinav Sitemi/ Konugma Uygulamali Smavi) “Basarili Bulma
Durumu, Heyecan/ Kaygi Duyma, Rol Model Olma, Siava
Hazirliksiz Gelme, Konugma Siiresi” gibi 6zelliklerin tizerinde
durulmustur. Dordiincii temada (Yeni Smav Sitemi Dinleme/
izleme Uygulamali Sinav1) “lyi Diizey Basar1, Fiziksel Ortam
Etkisi” gibi 6zelliklerin {izerinde durulmustur.

Ik temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K7, “Eski sinav sisteminde notlar biraz olsun daha
yiiksekti.” K3, “Sans faktorii fazladir.” K1, “Birgok soru
tarzint kullanabiliyorduk: kisa cevapli dogru yanlis ¢oktan
se¢meli...”

Ikinci temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K8, “Yenilenen smav sisteminde 6grencilerin
notlar1 daha koti.” K5, “Sans unsuru hi¢ kalmadi; belki
ogrenciler ¢coktan segmeli ve eslestirmelerle kafadan bir 20-30
puan alabiliyorlardi ama simdi artik onu da alamayacaklar ve
alamryorlar.” K6, “Tam bir bosluk yasadilar. Karsilarinda
resim, kelime olmadig1 i¢in ne yapacaklarini anlamakta zorluk
yasadilar.” K1, “Yeni smav sisteminde yorum yapmak
gerekiyor.”

Uclincii temada dgretmenler goriislerini su sekilde ifade

etmiglerdir: K8, “Konusma smavinda o6zellikle basarili
oldular.” K5, “Ama konusma uygulamalari smavinda
Ogrenciler c¢ok heyecanlandilar, ilk smavda tahtaya

ciktiklarinda heyecanlandilar ne diyeceklerini bilemediler
heyecanlanarak.” K7, “Zaman konusunda sikinti oluyor, 35 40
ogrenci olan smiflarda uygulama etkinliklerinin yapilmasi,
geri bildirimlerin verilmesi ¢ok biiyiik bir zaman kaybina
sebep oluyor. iki haftalik siire gidiyor.” Doérdiincii temada
Ogretmenler goriislerini su sekilde ifade etmislerdir: K8,



Ana dili ve yabanci dil egitiminde dort temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali sinav sisteminin uygulamaya yansimalari

“Dinleme becerimiz ingilizce'de ¢ok zayif.” K3, “Fiziksel
ortamin uygun olmamasi olumsuz yonleridir.”

Dil Ogretmenlerinin Dért Temel Dil Becerisini Esas Alan
Yazih ve Uygulamah Yeni Smav Sistemi Uzerine Goriisleri

Calismanin ti¢iincii alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav
sistemine yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna yonelik olarak
Ogretmenlerle yapilan goriismelerin sonuclart Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin yazili ve uygulamali yeni sinav
sistemi iizerine goriisleri

1. Tema Yazih Smmav Sistemi Katilimci f

(F:7)

Tek Soru Tipi K5, K4, K7, K2, 5
K1

Sans Ihtimali Disiikligi K5, K4, K2 3

Ust Diizey Diisiinme Becerisi K5, K7, K9 3

Gerektirmesi

Ezber Gerektirmesi K5, K1 2

2. Tema Uygulamal Sinav

Sistemi (F:9)

Beceri Odakli Olmasi K8, K4, K5, K3, 5
K2

Materyal Yetersizligi K8, K5 2

Siire Sorunu K5, K3 2

Ogrencilerin Kayg1/ Cekingenlik K7, K6, K3 3

Duymasi

Ozgiiven Gerektirmesi K3, K10 2

3. Tema Sinav Puanlama (F:10)

Yazili ve Uygulamali Smavlarm K8, K4, K7, K2, 5

Orantilamasi K1

Puanlamanin  Zor/ Karmasik K5, K7, K3, K2 4

Olmasi

Puanlamanin Uzun Siirmesi K5, K6, K3 3

Puanlamada Keyfilik/ Inisiyatif ~ K3, K1 2

Is Yiikiine Sebep Olma K2, K10 2

Ders Gegme Baraj1 Yiiksekligi K1, K4, K9 3

Tablo 3’te O6gretmenlerin yeni sinav sistemine yonelik
goriisleri 3 tema altinda toplanmistir.  Temalarin
belirlenmesinde dgretmenlerin 6zellikle vurguladigi, iizerinde
durdugu hususlar dikkate alinmistir. {1k temada (Yazili Sinav
Sistemi) “Tek Soru Tipi, Sans Thtimali Diisiikliigii, Ust Diizey
Diisiinme Becerisi Gerektirmesi, Ezber Gerektirmesi”
ozelliklerinin  iizerinde  durulmustur. Ikinci temada
(Uygulamali Smav Sistemi) “Beceri Odakli Olmasi, Materyal
Yetersizligi, Siire Sorunu, Ogrencileri Kaygi/ Cekingenlik
Duymasi, Ozgiiven Gerektirmesi” &zelliklerinin iizerinde
durulmustur. Ugiincii temada (Smav Puanlama) “Yazili ve
Uygulamali Sinavlarin Orantilamasi, Puanlamanin Zor/
Karmagik Olmasi, Puanlamanin Uzun Siirmesi, Puanlamada
Keyfilik/ Inisiyatif, Is Yiikiine Sebep Olma, Ders Gegme
Baraj1 Yiiksekligi” 6zelliklerinin iizerinde durulmustur.

Ik temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K5, “Bize okulda hep cesitli soru tiplerinin
sinavda sorulmas: &gretildi, burada tek tip soru sorulmasi
oneriliyor.” K4, “Bence giizel bir sey bu. Dogru yanlis ve
eslestirme veya test tipi sorularda sans faktorii cok fazla
devreye giriyor ama ag¢ik uclu da bdyle degil, en aza iniyor.
“K7, “Acik uglu sorular sorarak analiz ve sentez becerilerini
06lgebiliriz 6grencilerin.”
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Ikinci temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmiglerdir: K8, “Yenilenen sinav sistemi ¢ok faydali oldu. 4
temel beceriyi temele aliyor. Bu zamana kadar okuma agirlikli
sorular sorduk ama uluslararasi sinavlarda 4 temel beceriyi
soruyorlar. Zaten dilde de 4 tane beceri vardir: dinleme,
konusma, okuma, yazma.” K5, “Uygulama sinavlarina yonelik
kaynak yok elimizde, kaynak onerileri de yapilmali.”

Ugiincii temada 6gretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmiglerdir: K8, “Puanlamada hata oldugunu diisiiniiyorum.
Dinleme ve konugmay1 50 puan yapmislar, bu ¢ok fazla. Bir
tinitenin %50'si dinleme ve konusmay1 igermiyor. 10 15 puan
iyi olurdu bence. Yani dinleme ve konusmaya 30 puan
ayrilabilirdi.” K5, “Puanlamasi tamamen fiyasko.”

Yazih ve Uygulamali Yeni Sinav Sisteminin Ogrencilere
Etkileri

Calismanin dordiincii alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav
sisteminin dgrencilere etkilerine yonelik gorisleri nelerdir?”
sorusuna yonelik olarak 6gretmenlerle yapilan goriigmelerin
sonuglar1 Tablo 4°te verilmistir.

Tablo 4. Yazili ve uygulamali yeni smav sisteminin
Ogrencilere etkileri

1.Tema Yeni Smav Sisteminin Katihme1 f

Ogrencilere Yonelik Olumlu Etkileri

(F:4)

Kisisel Gelisime Katk1 Saglama K3, K2, 14
K1, K9

2.Tema Yeni Smav Sisteminin

Ogrencilere Yonelik Olumsuz Etkileri

(F:9)

Sinav Sistemini Bilmeme K8, K4 2

Sinav Sisteminde ve Puanlamada Kafa K5, K4, 4

Karigikligi K3, K2

Tek Tip Soru Kullanma K5, K7, 3
K1

Tedirginlik Duyma K5, K4, 3
K6

Smif Gegme Baraji Yiiksekligi K4, K10 2

Tablo 4’te yeni smav sisteminin Ogrencilere etkisine
yonelik Ogretmen goriisleri 2 tema altinda toplanmustir.
Temalarin  belirlenmesinde ~ dgretmenlerin ~ 6zellikle
vurguladigy, iizerinde durdugu hususlar dikkate alinmgtir. 1k
temada (Yeni Sinav Sisteminin Ogrencilere Yonelik Olumlu
Etkileri) “Kisisel Gelisime Katki Saglama” 6zelliginin
iizerinde durulmustur. ikinci temada (Yeni Smav Sisteminin
Ogrencilere Yonelik Olumsuz Etkileri) “Sinav Sistemini
Bilmeme, Siav Sisteminde ve Puanlamada Kafa Karisikligi,
Tek Tip Soru Kullanma, Tedirginlik Duyma, Sinif Gegme
Baraj1 Yiiksekligi” 6zelliklerinin iizerinde durulmustur.

Birinci temada Ogretmen goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K2, “Sosyal fobiyi asmalarinda faydali olacak.”
ikinci temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K8, “Hazirlikli olmadiklari bir siav tarzi oldugu
i¢in olumsuz etkilendiler.” K5, “Ogrencilerin de kafasi1 karisti
bu sinav sisteminde. Simdi ne yapacaklarini onlar da bilmiyor.
Yazili Smav yapiyorum, puani ikiye bdliiyorum, dinleme
sinavi yapiyorum, puani 4'e bolilyorum, konusma sinavi
yapiyorum, puani 4'e boliiyorum. Ogrenci bunlarin tek tek
hesaplayip ortalamasini almasi ¢ok zor oluyor.”
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Yazih ve Uygulamah Yeni Sinav Sisteminin Dil Dersi
Ogretmenlerine Etkisi

Calismanin besinci alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav
sisteminin ders Ogretmenlerine etkilerine yonelik goriisleri
nelerdir?” sorusuna yonelik olarak &gretmenlerle yapilan
goriismelerin sonuglart Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. Yazili ve uygulamali yeni sinav sisteminin dil dersi
Ogretmenlerine etkisi

1.Tema Yeni Simav Sisteminin Dil Katilima f

Dersi  Ogretmenlerine  Yonelik

Olumlu Etkileri (F:5)

Mesleki Gelisime Katki Saglama K8, K3,K2, 5

K9, K10

2.Tema Yeni Smav Sisteminin Dil

Dersi Ogretmenlerine Yonelik

Olumsuz Etkileri (F:8)

Yazili ve Uygulamali Smmavin Puanlama K5, K1 2

Zorlugu

Sinav Kagid Israfi K5 1

Smav Siirecinin Uzun Siirmesi K5, K2, K1 3

Tedirginlik Duyma K7, K9 2

Aligsma Siireci Gerektirmesi K3, K10 2

Is Yiikii Getirmesi K2 1

Tablo 5’te yeni sinav sisteminin dil dersi 6gretmenlerine

etkisine yonelik oOgretmen goriisleri 2 tema altinda
toplanmistir. Temalarn  belirlenmesinde  dgretmenlerin

ozellikle vurguladigi, iizerinde durdugu hususlar dikkate
alinmigtir. ilk temada (Yeni Smav Sisteminin Dil Dersi
Ogretmenlerine Yonelik Olumlu Etkileri) “Mesleki Gelisime
Katki Saglama” 6zelliginin iizerinde durulmustur. Ikinci
temada (Yeni Sinav Sisteminin Dil Dersi Ogretmenlerine
Yonelik Olumsuz Etkileri) “Yazili ve Uygulamali Sinavin
Puanlama Zorlugu, Sinav Kagid1 Israfi, Sinav Siirecinin Uzun
Stirmesi, Tedirginlik Duyma, Aligma Siireci Gerektirmesi, Is
Yiikii Getirmesi” 6zelliklerinin tizerinde durulmustur.

Birinci temada o6gretmen goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K2, “Ogretmenler konusma becerisini ihmal
ediyordu, artik Ogretmenler olarak onlara Onciiliik etmek
durumundayiz. Rol model olmaliyiz, Ogretmenlerin de bu
melekelerinin kérelmesine engel olacak.”

Ikinci temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmiglerdir: K5, “Cok fazla sinav kagidi kullandik. Sinav
kagitlar1 da pahalandi. Ben bir sinav igin bir top kagit
kullanmaya basladim.” K7, Ogretmenler de tedirgin oldu,
Ogrencilerin uyum saglayip saglayamayacagmi diisiindik,
bunlar1 goz oniine aldik.” K3, “Ogretmenler de dgrenciler gibi
yenilenen sinav sistemine aligmakta biraz zorland1.”

Yazih ve Uygulamal Yeni
Paydaslara Etkileri

Smav Sisteminin Diger

Caligmanin altinci alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamal1 yeni sinav
sisteminin egitimin diger paydaslarina (veli, idareciler, diger
ders ogretmenleri) etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?”
sorusuna yonelik olarak 6gretmenlerle yapilan goriismelerin
sonuglar1 Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6°da yeni sinav sisteminin paydaglara etkisine
yonelik O6gretmen goriigleri 1 tema altinda toplanmustir.
Temanin belirlenmesinde 6gretmenlerin 6zellikle vurguladigi,
iizerinde durdugu hususlar dikkate alinmistir. Belirlenen
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temada (Yeni Swmav Sisteminin Diger Paydaglara Y6nelik
Etkileri) “Veliye Etkisi, Diger Ders Ogretmenlerine Etkisi,
Idarecilere Etkisi” dzelliklerinin iizerinde durulmustur.

Tablo 6. Yazili ve uygulamali yeni smav sisteminin
paydaslara etkisi

1.Tema Yeni Sinav Sisteminin Diger Katilimel f

Paydaslara Yonelik Etkileri (F:7)

Veliye Etkisi K5, K4, K7, 4
K2

Diger Ders Ogretmenlerine Etkisi K5, K3, K1 3

Idarecilere Etkisi K5, K9 2

Birinci temada 6gretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K5, “Idarecilerden sifrelerini isteyip not girmeye
calistyoruz.” K4, “Velilere etkiledigini diisiiniiyorum. Simdi
daha diisiik almaya bagladi, diyorlar. Bu sistemin daha zor
oldugunu diisiiniiyorlar. Velilerde de tedirginlik var.

Yazili ve Uygulamali Yeni Smav Sisteminin Egitim
Durumlarma Etkisi

Calismanin yedinci alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav
sisteminin 0gretim programi Ogelerinden olan egitim
durumlarina etkilerine yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna
yonelik olarak 6gretmenlerle yapilan goriismelerin sonuglari
Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Yazili ve uygulamali yeni sinav sisteminin egitim
durumlarina etkisi

1.Tema Yeni Sinav Sisteminin Egitim Katihmer f

Durumlarina Yonelik Etkileri (F:7)

Derslerde Dinleme/ izleme ve Konusma K8, K5 2

Becerisine Yonelme

Ders Siirecinde Siire Sorunu Yasama K5, K4, 4
K2, K10

Kullanilan Yontem ve  Tekniklerin K3, K9 2

Belirlenmesi

Tablo 7’de yeni sinav sisteminin egitim durumlarmna
etkisine yonelik ogretmen goriisleri 1 tema altinda
toplanmistir.  Temanin  belirlenmesinde  dgretmenlerin
ozellikle vurguladigi, iizerinde durdugu hususlar dikkate
almmustir. Belirlenen temada (Yeni Sinav Sisteminin Egitim
Durumlarma Yénelik Etkileri) “Derslerde Dinleme/ Izleme ve
Konusma Becerisine Yonelme, Ders Siirecinde Siire Sorunu
Yasama, Kullanilan Yontem ve Tekniklerin Belirlenmesi”
Ozelliklerinin lizerinde durulmustur.

Birinci temada Ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmiglerdir: K8, “Ders siirecini etkiledi. Dinleme ve
konusmaya daha fazla siire ayirdim.” K4, “Onceden bir ders
saatinde smav yapip bitiriyorduk ama simdi bir siire¢ halini
aldi. Bir zamana yayildi, ilk 6nce yazilt sinav, ondan sonra
konusma sinavi daha sonra dinleme sinavi. Asama agama
ilerliyor.”

Yazilh ve Uygulamah Yeni Smmav Sisteminde Yasanan
Sorunlar ve Sorunlarin Coziimii

Calismanin sekizinci alt sorusu olan “Dil 6gretmenlerinin dort
temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav
sisteminde yasanan sorunlar ve bu sorunlarin ¢déziimiine
yonelik goriisleri nelerdir?” sorusuna yonelik olarak
Ogretmenlerle yapilan goriismelerin sonuglari Tablo 8’de
verilmigtir.
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Tablo 8. Yazili ve uygulamali yeni siav sisteminde yasanan sorunlar ve sorunlarin ¢oziimiine yonelik yapilanlar/ yapilmasi

gerekenler
1.Tema Yeni Sinav Sisteminde Yasanan Sorunlar (F:10) Katihimel f
Yazili Sinavlarda Tek Tip Soru Kullanimi K8, K5, K4, K2, K1 5
Puanlama Zorlugu K1, K5, K9 2
Siire Sikintis1 K8, K5, K7, K3, K2, K1, 7

K10

Uygulamali Smavlarda Ogrenci Heyecan K5, K4 2
Uygulamali Siavlarda Smif Kontroliinii Saglayamama K7, K10 2
Uygulamali Sinavlarda Ogrenci Devamsizligi K6, K1 2
Kagit Israfina Sebep Olma K6, K5 2
2.Tema Yeni Simav Sisteminde Yasanan Sorunlara Yénelik Coziim Onerileri (F:10)
Yazili Sinavda Soru Tipi Cesitliligi Yapma K8, K1 2
Kitap Okuma Aliskanligi Kazandirma K5, K3 2
Yazma Etkinlikleri Yapma K5, K4, K2, K9 3
Yazili Sinavlarda Sozlii A¢iklama Yapma/ Ipucu Verme K6, K7, K8, K10 3
Uygulamali Siavlara Erken Baglama K8 1
Ders Saatlerinin Artirilmasi K2 1
Konugsma Etkinliklerinde Bireysel Konu Belirleme K2, K1 2
Ornek Olgekler Verilmesi K8, K5 2
Planli, Programli ve Sadelestirilmis Sinav Sistemi K8, K5, K6 3
Se¢meli Ders Ekleme K7 1
Paydaslar Arasi Isbirligini Saglama K3 1
Uygulamali Sinavlarda Objektifligi Saglama K2, K1, K3 3
Konusma Uygulamali Smavinda Ogrenciye Ozgii Konu Verme K1 1

Tablo 9. Eski ve yenilenen sinav sistemine yonelik 6grenci goriisleri
1. Tema Eski veya Yeni Smav Sistemine Yonelik Ogrenci Tercihleri ve Tercihlerin Katiimci f
Sebepleri (F:7)
(")grenci Eski Sinav Sisteminin Tercih Edilmesi 05, 06, O7 3
Tercihleri Yeni Sinav Sisteminin Tercih Edilmesi 01, 02,03, 04 3
Ogrenci Eski Sistemde Cevab1 Tahmin Edebilme Avantaji 06, O5 2
Tercihlerinin Yeni Smav Sisteminin Bilissel Gelisime Katkisi 03, 04 2
Sebepleri Yeni Sinav Sisteminde Diisiik Not Alma Durumu 01, 07, 06, 05 4
2. Tema Yenilenen Siav Sistemine Yonelik Ogrenci Goriisleri (F:7)
Yazili Sinavlarda A¢ik Uglu ve Kisa Cevapli Soru Tipinin Zorlugu 01,03,04,05,06, 6

o7

Dinleme Smavinda Akill1 Tahtanin Olumsuz Etkisi 07,05, 02 3
Dinleme Smavinda Yabanci Dilde Telaffuz Etkisi 01, 03, 04, 05 3
Dinleme Sinavinda Konusmaci Etkisi 04 1
Dinleme Sinavinda Dinlenen Metnin Tekrar Sayisinin Onemi 01, 04, 06 3
Konusma Sinavinda Konu Belirlemenin Onemi 01,02,03,04,07 5
Konusma Sinavi Oncesinde Arastirma Yapmanim Onemi 01, 02,03 3
Konusma Sinavinda Anlatilacaklarin Ezberlenmesi 01, 05, 07 3
Konusma Heyecan 01, 02, 05,07 4
Konusma Siiresinin Belirlenmesi 04, 05, 06 3
Konusma Sinavinda Dinleyici Etkisi 05 1
3. Tema Yenilenen Sinav Sisteminin Etkileri (F:5)
Ogrencilerin Notlarin1 Artirabilme Imkani 05,03 2
Ogrencilerin Beceri Gelisimini Saglama 04, 02 2
Ogretmenin Smif Kontroliinii Saglamada Zorlanmasi 01, 03 2
Ogretmenin Siire Sorunu 03 1
4. Tema Yenilenen Smav Sisteminde Yasanan Sorunlar ve Coziimleri (F:7)
Yenilenen Smav  Konusma Sinavi Heyecani 01,02,03,07,05 5
Sisteminde Dinleme Sinavinda Olumsuz Ortam Etkisi 01, 02,05 3
Yasanan Yazili Sinavda Soru Tipi Sinirlilig: 03, 04 2
Sorunlar
Yenilenen Sinav ~ Yazili Smavda Soru Tipi Cesitlendirmesi 03, 04, 06 3
Sisteminde Dinleme Sinavinda Hoparlér Kullanma 07 1
Yasanan Dinleme Sinavinda Net Konusan Kisi Tercihi 05 1
Sorunlara Konusma Sinavinda Ortam Kontrolii 01 1
Yonelik Coziim  Konusma Sinavinda Ogretmen ve Ogrenci Destegi 02, 05 2
Onerileri
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Tablo 8’de yazili ve uygulamali yeni simav sisteminde
yaganan sorunlar ve sorunlarm ¢oziimiine yonelik yapilanlar/
yapilmasi gerekenler 2 tema altinda toplanmigtir. Temanin
belirlenmesinde dgretmenlerin 6zellikle vurguladigy, tizerinde
durdugu hususlar dikkate alinmistir. Birinci temada (Yeni
Sinav Sisteminde Yasanan Sorunlar) “Yazili Sinavlarda Tek
Tip Soru Kullanimi, Puanlama Zorlugu, Siire Sikintisi,
Uygulamali Smavlarda Ogrenci Heyecam, Uygulamali
Smavlarda Sinif Kontroliinii Saglayamama, Uygulamali
Sinavlarda Ogrenci Devamsizhigl, Kagit Israfina Sebep Olma”
ozelliklerinin {izerinde durulmustur. ikinci temada (Tema
Yeni Smav Sisteminde Yasanan Sorunlara Yonelik Coziim
Onerileri) “Yazili Smavda Soru Tipi Cesitliligi Yapma, Kitap
Okuma Aligkanlig1 Kazandirma, Yazma Etkinlikleri Yapma,
Yazili Sinavlarda Sézlii Agiklama yapma/ Ipucu Verme,
Uygulamali Sinavlara Erken Baglama, Tiirk¢e Ders Saatlerinin
Artirllmasi, Konusma Etkinliklerinde Bireysel Konu
Belirleme, Ormek Olgekler Verilmesi, Planli, Programli ve
Sadelestirilmis Smav Sistemi, Seg¢meli Ders Ekleme,
Paydaslar Arasi Isbirligini Saglama, Uygulamali Smavlarda
Objektifligi Saglama, Uygulamali Smavlarda Ogrenciye
Goreligi Saglama” 6zelliklerinin lizerinde durulmustur.

Birinci temada 6gretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmiglerdir: K8, “Sadece acik u¢lu soru olmamali, dil dil taklit
gerektiriyor, gordiiklerini yazmalar1 da gerekli. Bu konuda
eslestirme ve bosluk doldurma da koyulmali.” K5, “Puanlama
genel olarak zorladi beni.” KS5, “Cok fazla sinav kagidi
kullandik, sinav kagitlar1 da pahalandi, ben bir sinav i¢in bir
top kagit kullanmaya basladim.” K4, “Ogrenciler toplum
onlinde konusmaktan ¢ekinebiliyorlar, heyecanlaniyorlar,
kaygilantyorlar.”

Ikinci temada ogretmenler goriislerini su sekilde ifade
etmislerdir: K5, “Bol bol kitap okumalar1 saglanabilir.” K4,
“Kompozisyon etkinlikleri yapilabilir.” K1, “Acik uglu
sorularin oldugu smav sistemi yerine ¢esitli soru tiplerinin
olmast gerektigini diisiiniyorum.” K7, “Ben de sifahen
ipuglart vermeye ¢alistim bazi agiklamalar yaparak.” K8,
“Sinavlara ¢ok Onceden baslamak gerekiyor.” K2, “...ama
Milli Egitim Tirk¢e ders saatini artirabilir.” K1, “Her
Ogrenciye bireysel bir konu veriyoruz.” K1, “Uygulamali
sinavlarda puanlama 6gretmen inisiyatifine birakildi.”

Yazih ve Uygulamali Yeni Sinav Sistemine iliskin Ogrenci
Goriislerine Yonelik Bulgular

Calismanin dokuzuncu alt sorusu olan “Dort temel dil
becerisini esas alan yazili ve uygulamali yeni sinav sistemine
iliskin yeni smav sisteminin etkileri, yeni sinav sisteminde
yaganan sorunlar ve c¢ozlimleri lizerine Ogrenci goriisleri
nelerdir?” sorusuna yonelik olarak Ogrencilerle yapilan
goriismelerin sonuglart Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9°da eski ve yenilenen sinav sistemine yonelik
Ogrenci gorisleri 4 tema altinda toplanmistir. Temalarin
belirlenmesinde 6grencilerin 6zellikle vurguladigi, iizerinde
durdugu hususlar dikkate alinmustir. Tlk temada (Eski veya
Yeni Swmav Sistemine Yonelik Ogrenci Tercihleri ve
Tercihlerin Sebepleri) “Eski Sinav  Sisteminin Tercih
Edilmesi, Yeni Sinav Sisteminin Tercih Edilmesi, Tahmin
Edebilme Etkisi, Biligsel Gelisim Etkisi, Diigiik Not Alma
Etkisi” gibi 6zelliklerin iizerinde durulmustur. fkinci temada
(Yenilenen Sinav Sistemine Yonelik Ogrenci Gériisleri)
“Yazili Sinavlarda Acik Uglu ve Kisa Cevapli Soru Tipinin
Zor Olmasi, Dinleme Sinavinda Akilli Tahtanin Olumsuz
Etkisi, Dinleme Simavinda Yabanci Dilde Telaffuz Etkisi,
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Dinleme Smavinda Konusmaci Etkisi, Dinleme Sinavinda
Dinlenen Metnin Tekrar Sayismin  Onemi, Konusma
Smavinda Konu Belirlemenin Onemi, Konusma Smavi
Oncesinde Arastirma Yapmanin Onemi, Konusma Sinavinda
Anlatilacaklarin Ezberlenmesi, Konusma Heyecani, Konusma
Siiresinin Belirlenmesi, Konugsma Smavinda Dinleyici Etkisi”
gibi 6zelliklerin iizerinde durulmustur. Ugiincii temada
(Yenilenen Sinav Sisteminin Etkileri) “Ogrencilerin Notlarmni
Artirabilme Imkani, Ogrencilerin Beceri Gelisimini Saglama,
Ogretmenin  Smif Kontroliinii Saglamada Zorlanmast,
Ogretmenin  Siire Sorunu” gibi &zelliklerin {izerinde
durulmustur. Dordiincii temada (Yenilenen Sinav Sisteminde
Yasanan Sorunlar ve Coziimleri) “Konusma Sinavi Heyecant,
Dinleme Sinavinda Ortam Etkisi, Yazili Sinavda Soru Tipi
Sinirliligl, Yazili Smavda Soru Tipi Cesitlendirmesi, Dinleme
Sinavinda Hoparlér Kullanma, Dinleme Smavinda Net
Konusan Kisi Tercihi, Konusma Smavinda Ortam Kontrolii,
Konusma Smavinda Ogretmen ve Ogrenci Destegi” gibi
ozelliklerin iizerinde durulmustur.

[1k temada dgrenciler eski veya yenilenen sinav siteminden
hangisini terci ettigini ve tercih sebeplerine yonelik goriislerini
sirastyla su sekilde ifade etmislerdir: O7, “Eski sistem daha iyi.
Hem ¢ok zor olmuyordu hem de ii¢ sinavin toplami var simdi.
Birinden yiiksek alip digerlerinden diisiik alabiliyoruz.
Bundan dolay1 eskiyi tercih ediyorum.” 02, “Simdiki daha
giizel, hocam. Eskiden ¢ok kolay geliyordu. Simdi, dinleme
var; konusma var. Daha giizel oluyor. Bir seyler anlatirken
tahtaya ¢ikiyoruz. Heyecanlantyoruz falan daha giizel oluyor.”

Ikinci temada 6grenciler yenilene sinav sistemine ydnelik
gbriislerini sirastyla su sekilde ifade etmislerdir: 04, “Acik
uclu sorular bayagi zor oluyor. Sikli oldugunda siklari eleyerek
yapabiliyorduk ama agik uclu soruda bir seyi eleyemiyoruz.
Aklimizda ne kaliyorsa onu yaziyoruz.” 02, “Ingilizce'de
dinleme yaparken zorlandim. Ses yanki yaptig1 i¢in
anlayamadim.” O1, “Ingilizce'de dinleme smavinda Ingilizce
kelimeler telaffuzu degisik oluyor. Metin dinlerken anlamak
zor oluyor. ki kere dinletti. Sonra bir kere de kendisi okudu.”

Uciincii temada oOgrenciler yenilenen smav siteminin
Ogrencilere ve Ogretmenlere etkisine yonelik goriislerini
sirastyla su sekilde ifade etmislerdir: O3, “Onceki notlarimiza
gore puanlarimiz artabiliyor. Hepsini topluyoruz notlarin.
Mesela yazilida diisiik aldiysak diger notlarla notlarimizi

yiikseltebiliyoruz.” 04, “Bazi  becerilerimiz  gelisti.
Konusmamiz daha iyi oldu, diisinmemiz, odaklanmamiz
gelisti.”

Dordiincii temada 6grenciler yenilenen sinav siteminde
yasanan sorunlar ve bu sorunlara yonelik ¢dziim Onerilerini
strastyla su sekilde ifade etmislerdir: O1, “Konusma smavinda
mesela ben birazcik korktum, heyecanlandim. Mesela bunun
icin sadece bir arkadagimin yiiziine bakarak konugtum. Birisi
size giildiigii zaman olumsuz etkileniyor insan.” 02, “Dinleme
sinavinda arkadan ¢ok ses geliyordu. Ben en 6ne oturmustum
dinlemek i¢in ama yine de tahtanin sesinden bir sey
anlayamadim.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Olgme degerlendirme sisteminde son yapilan degisiklikle ana
dili ve yabanci dil derslerinde yapilan smavlar, yazili ve
uygulamali bir sisteme biirlinmiistiir. Bu sistemin uygulamaya
yansimasinin nasil oldugunun belirlenmesi hem uygulama
stirecinin  yonetilmesinde hem de yapilacak c¢alismalarda
yonlendirici etkiye sahip olacagi diisiiniilmektedir. Yenilenen
sisteme yonelik arasgtirma bulgularindan hareketle ulasilan
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sonuglar arastirma  sorular1  ¢ergevesinde tartisilarak
yorumlanmastir.

Ogrencilerin yenilenen sinav sisteminden oOnceki ve
sonraki sinav sonuglari istatistiksel agidan ortalama olarak
Tiirkge dersinde X=5,12 ve Ingilizce dersinde X =1,96 puanlk
bir artis oldugu belirlenmistir. Bu artig yenilenen smav
sisteminde yazili ve uygulamali smavlarin ortalamasini
yansitmaktadir. Bu ag¢idan incelendiginde konu hakkinda
Ogretmenler de yazili sinavda “Ggrenci notlarinin diisiik
oldugu”nu belirtmislerdir. Bu diisiiste 6zellikle “kisa ve uzun
cevapli soru tipi” sebep olarak goriilmiistiir. Clinkii ¢oktan
secmeli, eslestirmeli, dogru yanlis tipi sinavlarda puanin daha
yliksek ¢ikmast muhtemeldir (Cakan, 2008; Temizkan ve
Sallabas, 2011). Bununla birlikte yazili sinavlar ise 6zellikle
iist diizey diisiinme gerektiren becerilerin dl¢lilmesinde faydali
olmaktadir. Yazili smavlarin bir diger avantaji ise sans
faktoriinii ortadan kaldirmasidir. Ancak bu smavlarda
degerlendirme islemi uzun zaman almaktadir ve nispeten daha
zordur. Ayrica Ogrenciler bu smavlarda nispeten daha
zorlanmaktadir (Airasian, 2000; Gronlund, 1969). Tim
bunlarla beraber yine Ogretmenler; konusma ve dinleme
uygulamali sinavlarinda da “6grencileri basarili bulmusglar”dir.
Bu durumun ise Ogrencilerin ortalamalarmi yikselttigi
diisiiniilmektedir. Ayrica Ogretmenlerin  belirttigi  {izere
konugma smavlarinda “puanlamada keyfilik” de not artigina
sebep oldugu diisiiniilebilir. Yine 6gretmenler artik sinavlarda
soruldugu i¢in dinleme/ izleme ve konusma becerilerine
yonelik “yogunlasan ¢alismalar” yapmaktadir. Ders siirecinde
bu becerilere yogunlasilmasi da artiga sebep olarak goriilebilir.
Bazi 6grenciler de yazili sinavlardan diisiik not aldiktan sonra
“uygulamali smavlar araciligiyla notlarii artirabilecegi’ni
belirtmistir. Buradan hareketle o6grencilerin yazili sinav
notlarinda diigiis olmakla beraber konugma ve dinleme/ izleme
uygulama sinavlarinda artis olmus ve bu durum ortalamalari
yiikseltmistir.

Ogretmen goriisleri incelendiginde eski sistemin avantaji
ve sinav basarisini etkilemesi agisindan en 6nemli hususlardan
biri olarak cesitli soru tiplerine yer verilmesi 6n plana
cikmaktadir. Cakan (2008)’a gore ¢esitli soru tipleri yazili
sinavlar, kisa cevapli testler, eslestirme testleri, dogru-yanlis
testleri ve goktan se¢meli testleri kapsamaktadir. Cesitli soru
tiplerine yer verilmesiyle birlikte sans faktorii ortaya ¢ikmis ve
neticesinde Ogrenci puanlart daha yiiksek olmustur. Benzer
sekilde Temizkan ve Sallabag (2011)’a gore de ¢coktan segmeli
sorularda basar1 agik uglulara gore daha fazladir. Ancak bu
durumun bazi dezavantajlari vardir. Bu soru tipleri diisiik
seviyedeki bilgi ve becerileri dlgebilmektedir (Cakan, 2004;
Eyiip, 2012). Bu agidan bakildiginda esas olan kullanilan test
tiiriiniin amacina uygun kullanilabilmesidir (Linn ve Miller,
2005). Zaten smnavlarda sorulan sorulara bakildiginda da bu
durum daha net goriilebilmektedir ¢ilinkii aragtirmalara gore
sorular kavramsal bilgi ve anlama seviyesindedir (Cintas
Yildiz, 2015). Tiim bu dezavantajlarina ragmen Ogretmenler
genellikle sinavlarda ¢oktan se¢meli testleri tercih
etmektedirler. Bu se¢imde Ogretmenler nesnelligi saglama
amacini gdz 6niinde bulundurmaktadir (Unlii, Oztiirk ve Taga,
2014). Objektif testlerde puanlama kolayligi s6z konusudur,
ancak sans faktorii yiiksektir. Giivenirligi bir miktar diisiiktiir.
(Gronlund, 1969).

Yenilenen simav sisteminin yazili sinav béliimiine iligkin
olarak  Ogretmenler Ogrenci  puanlarmm  distiiglini
belirtmislerdir. Buna sebep olarak 6zellikle sorularin agik uglu
ve kisa cevapli olmas1 dolayisiyla sans faktoriiniin diistikliigi
gbsterilmistir. Ogretmenler goriislerini belirtirken yazli smav
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boliimiine yonelik olarak ozellikle soru tiplerinin sinirlilig
iizerinde durmuslaridir. Bu tip sorularin ise ¢cogunlukla iist
diizey beceri gerektirmesine dikkat c¢ekmislerdir. Yazili
smavlar ise 6zellikle iist diizey diigiinme gerektiren becerilerin
6l¢iilmesinde faydali olmaktadir (Airasian, 2000; Gronlund,
1969). Cintas Yildiz (2015)’in yaptigi c¢alismada da
Ogretmenlerin sinavlarda sordugu sorular genellikle diisiik
seviyedeki kazanimlara yonelik olmaktadir. Bu seviyeye
yonelik smavlara aligkin olan 6grencilerin birdenbire {ist
diizey beceri gerektiren sinavlara girmesi onlart olumsuz
etkilemistir. A¢ik uglu sorular Temizkan ve Sallabas (2011)’a
gore 6grencilerin diistincelerini ifade ederken zorlandiklar1 bir
soru tipi olmakla beraber smavlarda iist diizey becerileri
O0lcmesi bakimindan o6nemlidir (Cintag Yildiz, 2015).
Ogrenciler eski siav sistemi yerine yenilenen smav sistemini
tercih etmelerine karsin bazi hususlarda yenilenen smav

sisteminde eksiklikler/ olumsuzluklar oldugunu
belirtmektedirler. Yenilenen sinav sisteminde agik ve kisa
cevapli soru tipinin kendilerini zorladiklarimi

diisiinmektedirler. Kisa ve uzun cevapli sorular sorularak iist
diizey becerileri 6lgmeye bagsladiklarindan dolay1 6grenciler
zorlanmaktadir. Ogrenciler bu durumun ise soru tipi ¢esitliligi
ile giderilebilecegini diigiinmektedirler.

Konusma uygulamali smavina yonelik olarak ozellikle
Tiirkge 6gretmenleri, ingilizce 6gretmenlerine gore dgrencileri
daha basarili bulmuslardir. Ancak 6gretmenler dgrencilerin
konugma sinavina hazirliksiz gelmeleri tizerinde durmustur.
Ogrencilerin smava hazirliksiz  gelmeleri dgretmenlerin
konusma becerisi lizerine yeteri kadar egilmemis olmalarindan
kaynaklanmakta olabilecegi diisiiniilebilir. Ogretmenler
tarafindan Ogrencilere verilen konugma siiresinin de 6nemi
belirtilmistir. Bu konuda yetismis ve siirece hakim olabilen
Ogretmenlerin  varligi  Onemlidir. Ciinkii  6gretmenlerin
konusma becerisinin 6l¢gme ve degerlendirmesine yodnelik
eksiklikleri, yeteri kadar egitim almamis olmalar1 6lgme ve
degerlendirme siirecinde sorunlara sebebiyet vermektedir
(Cergi, 2018). Ayrica Vandergrift (2007), yabanci dil
egitiminin temelinde dinleme ve konusma becerisinin yer
aldigin1 belirtmistir. Golub (1994) da Sgrenmenin arttigi
siniflarin en temel 6zeliginin iletisim odakli olmalari oldugunu
belirtmistir.

Yapilan degisiklikten sonra Ingilizce 6gretmenleri,
ogrencilerin dinleme/ izleme uygulamali sinavinda onlarin
basarilarint  diisgik bulmus bununla birlikte Tiirkge
Ogretmenleri basarilt bulmuslardir. Cross (2010), dinleme
becerisinin 6gretimi olduk¢a zor oldugunu bertmektedir. Bu
zorlugun tistesinden dinleme stratejileriyle gelinebilir. Ayrica
Ogrenci basarisini etkileyen fiziksel ortamin etkisi lizerinde
durulmustur. Cer¢i (2018) de yaptig1 ¢alismada ortamin sinav
stirecine etkisi lizerinde 6nemine dikkat ¢gekmistir. Ayrica dil
becerilerinin gelistirilmesinde akranlarla yapilan isbirligi de
6nemlidir (Yukhimenko vd., 2017). Bu baglamda incelenecek
olursa dersler arast farklilik bu hususla baglantili olarak
goriilebilir.

Uygulamali sinav bdliimiine iliskin olarak beceri odakli bir
sinav siireci oldugunu belirten 6gretmenler 6zellikle materyal
eksikligi ve siire sorunu iizerinde durmuslardir. Ozbay ve
Melanlioglu (2012) da dil derslerinde becerilerinin 6nemine
dikkat ¢ekerek bu becerilerin gelisimini birlikte ve paralel
olarak  gelistirilmesine  baglamaktadir. Cergi  (2018)
calismasinda Tiirkge derslerine yonelik olarak hazirlanmisg
konusma olgeklerine bakildiginda yeteri kadar gegerli ve
giivenilir  Olgeklerin  tam  olarak  gelistirilemedigni
vurgulamaktadir. Ayrica 6l¢ekleri uygulayacak dgretmenlerin
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de Ozellikle konusma becerisine yonelik Olgme ve
degerlendirme egitimi almis olmasi gerektigini belirtmektedir.

Yazili ve uygulamali smavlarin puanlanmasina yonelik
olarak dgretmenler, puanlamanin orantilanmasi iizerine farkli
goriisler belirtmislerdir. Ayrica puanlamanin hem zor ve
karmagik oldugu hem de uzun siirdiigii iizerinde durulmustur.
Yazili sinavlar zaten 6zellikle iist diizey diisiinme gerektiren
becerilerin dl¢iilmesinde faydali olmaktadir. Yazili sinavlarin
bir diger avantaji ise sans faktoriinii ortadan kaldirmasidir.
Ancak bu smnavlarda degerlendirme islemi uzun zaman
almaktadir ve nispeten daha zordur. Ayrica 6grenciler bu
siavlarda nispeten daha zorlanmaktadir. (Airasian, 2000;
Gronlund, 1969). Aslinda dil 6gretmenlerinin eski sinav
sisteminde de sorduklar1 sorular ile program tam olarak
uyusmamaktaydi, baska bir ifadeyle sorulan sorular ile
programdaki beceriler dogru orantili degildi (Aydin ve Uggun,
2020). Konusma uygulamali sinavinda puanlamanin 6gretmen
keyfiligine birakildig: lizerinde de durulmustur. Cergi (2018)
Ogretmenlerin puanlamadaki keyfiliginin 6niine gegmek ve
giivenirligi artirmak amaciyla sesli veya goriintiilii kayit
alinmasi gerektigini belirtmistir.

Ogretmenler yenilenen smav sisteminin 6grencilerin
ozellikle  kisisel gelisimine katk1 saglayacagini
vurgulamislardir. Bu da ozellikle iletisim becerilerine etki
edecegi iizerinde durulmustur. Egitim siirecinde ¢esitli
boyutlariyla gerceklestirilen etkilesimin Onemine dikkat
cekilmistir. Bu etkilesimin 6grenmeyi artirdigt belirlenmistir.
Ayrica bu etkilesimin 6grencilerde en ¢ok dil becerilerini
gelistirdigi bir gergektir (Cazden, 1988; Hanum, 2017;
Murtiningrum, 2009). Beceri odakli yapilan smavlar
Ogrencilerin st diizey dilisinme becerilerini de olumlu
etkilemektedir (Cintas Yildiz, 2015). Ancak yenilenen sinav
sisteminin bilinmemesi/ anlagilamamasi Ogrencilerde kafa
karigikligina sebebiyet verdiginden ve tek tip soru g¢esidinin
kullanilmasindan dolay1 yazili smnavda diigiikk puan alinmasi
neticesinde Ogrencilerde tedirginlik olusmaktadir. Karsli ve
baskisina baglamaktadir.

Yenilenen sinav sistemi dncelikle 6gretmenlerin derslerde
daha beceri odakli davranmasindan dolayr onlarin mesleki
gelisimine katki saglamistir. Ancak ii¢ kisma boliinen sinav
sonug olarak is ylikii, uzun bir sinav yapma siireci ve uzun bir
puanlama siireci getirmistir. Cergi (2018) de yaptig1 ¢alismada
degerlendirme siirecinde yasanan siire sorununu gidermeye
yonelik olarak 6gretmenlerin sinav siiresince goriintiilii veya
sesli kayit alarak onlar1 daha sonra incelemelerini dnermistir.
Ayrica siire yetersizligi ve sorunu yasayan Ogretmenlerin
konugma becerisi alanina daha hékim olabilmesine yonelik
daha yeterli hale getirilmesi de onerilmektedir (Unlii, Oztiirk
ve Taga, 2014).

Ogretmen goriislerine gore yenilenen smnav sistemi
oncelikle Ogretmen ve Ogrencileri etkilemis, akabinde ise
velileri ve diger ders 6gretmenlerini etkilemistir. Tlgili veliler
Ogrencilerinin sinav siireciyle ilgilenip onlar gibi tedirgin
olmuglardir.  Diger ders ogretmenleri ise dolayli olarak
etkilenmislerdir. Ogrenciler zaten dil becerilerinin tamamini
hayatin her alaninda kullanmaktadir. Dolayisiyla bu beceriler
sadece dil dersleriyle ilgili degil tiim dersleri ve 6gretmenlerini
ilgilendirmelidir (Maden ve Durukan, 2011).

Yenilenen sinav sisteminden 6nce dgretmenler sinavlarda
sadece okuma ve yazmaya yonelik sorular sordugundan dolay1
ders ici etkinliklerde de o becerilere odaklanmaktaydilar.
Ancak yeni smav sisteminden sonra ders siirecinde de
konusma ve dinleme/ izleme etkinliklerine ydnelmeye
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baglamislardir. Dogan (2012) da c¢aligmasinda derslerde
dinleme becerisinin iizerinde durulmadigini belirtmistir. Bu
durumun uygun olmadigini ve hem ders siirecinde hem de
simavlarda dinleme becerisine yer verilmesi gerektiginin
iizerinde durmustur. Ayrica Ozbay ve Melanlioglu (2012) da
derslerde ancak tiim becerilerin ele alinarak ve bu becerileri
ayni diizeyde gelistirmeye calisarak basarmin
saglanabilecegini vurgulamislardir.

Yenilenen sinav sistemiyle ilgili genel olarak siire sorunu
ve puanlama zorlugu vurgulanmistir. Bu soruna ydnelik
olarak 6gretmenler ders siirelerinin artirtlmasi veya derslerin
dil becerilerine gore cesitlendirilmesi gerektigini belirtmistir.
Cerci (2018) de sinav siirecinde siire ile ilgili ¢esitli sorunlar
yasanabildigini ve bunun 6grencileri olumsuz etkilediginin
altim1 ¢izmistir. Ayrica 6lgme degerlendirme ¢alismalarina
verilen siirenin  yetmeyisi Ogretmen  Ozelliklerinden
kaynaklanmakla beraber 6l¢me degerlendirmenin gegerlik ve
giivenirligini olumsuz etkileyecegini ifade etmistir. Unlii,
Oztiirk ve Taga (2014) da puanlamada kolayligin saglanmas,
nesnelligin  saglanabilmesi, gegerlik ve giivenirligin
saglanabilmesi i¢in test tipi sorularin sorulmasi gerektigini
sOylemekle beraber bu sorularinda {iist diizey becerileri
6lcememe ve sans olasiligimi artirdigini belirtmektedir. Cergi
(2018), yaptigi c¢alisgmada uygulamali sinavlardan olan
konugma becerisine yonelik olarak yapilan simavlardaki
puanlamay1 kolaylastirmak amacryla gecerli ve giivenilir
Olgeklerin gelistirilmesi gerektigini belirtmektedir. Ayrica
Ogretmenlerin de bu konuda egitilmesi gerektigi iizerinde
durmustur.

Yazili sinavlarda agik uglu ve kisa cevapli soru gesidinin
kullanilmas1 &grencilerin yazili sinav puanlarinin diigmesine
sebebiyet vermistir. Yazili sinavlar ozellikle st diizey

disinme gerektiren becerilerin  Ol¢lilmesinde  faydali
olmaktadir. Yazili smavlarin bir diger avantaji ise sans
faktoriinii ortadan kaldirmasidir. Ancak bu smavlarda

degerlendirme iglemi uzun zaman almaktadir ve nispeten daha
zordur. Ayrica Ogrenciler bu smavlarda nispeten daha
zorlanmaktadir. (Airasian, 2000; Gronlund, 1969). Ayrica
ezber giicii yiiksek veya {ist diizey diisiinme becerilerine sahip
olan ogrencileri on plana ¢ikarmakla beraber diger
Ogrencilerin puanlar1 diigmiistiir. Bu soruna yonelik olarak
ogretmenler yazili sinavlarda soru gesitliliginin saglanmaya
calisilmasini 6nermistir. Tiirk¢e sinavlarinda bu zamana kadar
acik uclu sorularin az oldugu goriilmekteydi ancak sinavlarda
acik uclu ve kisa cevapli sorularin tercih edilmesi 6grencilerin
ist diizey becerilerini kullanmasi agisindan 6nemli bir
durumdur (Cintas Yildiz, 2015). Aslindan hangi soru tipinin
secilecegini belirlerken sinavin amact, konusu ve dgrencilerin
ozellikleri 6n plana ¢ikmalidir (Cakan, 2008). Yazili sinavlarin
Ogrenciler tarafindan cevaplanmast uzun siirmektedir ve
puanlama siirecinde de ¢esitli zorluklar yasanmaktadir, bunlar
da dezavantajlaridir (Unlii, Oztiirk ve Taga, 2014).

McMillan (2015), degerlendirme siirecinde Ogrenciler
arast bireysel farkliliklarin Onemine dikkat cekmektedir.
Ogrencilerin yasi, seviyesi, ders ozellikleri gibi unsurlar
dikkate almarak degerlendirme yapilmalidir. Uygulamali
sinavlarda 6gretmenin sinif kontrolii, 6grenci heyecani, sinava
gelemeyen 6grencilerin yeniden sinava alinmasi, drnek dlgme
araci eksikligi unsurlari sinav siirecine yonelik sorunlar ortaya
cikarmistir. Bu da bireysel farkliliklar1 6n plana almayi
gerektirmektedir. Ogrenciler de konusma uygulamali smavi
icin dnemli bir degisken olarak konusma yapilacak konunun
o6nemini vurgulamisglardir. Ayrica konusmada 6nemli bir husus
olarak Ogrencilerin yasadifi heyecanin da iizerinde
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durulmustur. Olgek eksikligi stnavin nesnelligini de olumsuz
etkilemektedir. Dinleme uygulamali sinavinda en dikkat ¢ekici
husus olarak dinlenen metnin sesinin anlagilabilmesi olmustur.
Bu konuda ise Ogrenciler daha kaliteli bir hoparlor
kullanimmin gerekliligini belirtmislerdir. Ayrica konusan
kisinin slup ve anlasilirlik agisindan dogru segilmesinin de
onemli oldugunun {iizerinde durmuslardir. Uygulamali
sinavlarin 6lgme ve degerlendirmesine yonelik olarak &rnek
Olgeklerin paylasilmasi gerektigi belirtilmistir. Bu durumun
sinavlarin objektifligini saglamasi agisindan Snemli oldugu
belirtilmistir. Konusma uygulamali sinavlarinda &grencilere
bireysel konu vermenin onlarm motivasyonunu artirabilecegi
belirtilmistir. Cer¢i (2018) de yaptigi c¢alismada O6lgme
araglari, ortam ve 6gretmenler ile ilgili sorunlar tespit etmistir.
Bu sorunlara oneri olarak ise 6zellikle uygulamali sinavlara
yonelik olcek gelistirilmesi, 6gretmenlere uygulamali sinav ve
O6lgme araglarim1  kullanmaya yonelik egitim verilmesi,
sinavlarda yasanan siire sorununa yonelik olarak ise sesli ve
goriintiili  kayit alinmast gerektigi {izerinde durmustur.
Ogrencilerin heyecanmna yonelik olarak ¢evre, aile ve
dgretmen baskisinin iizerinde duran Karsl ve Ustiiner (2013),
bu baskimin O6grencilerde gerginlige sebep oldugu ve
neticesinde endigeye yol actigini belirtmektedir. Bu zamana
kadar dil sinavlarinda okuma ve yazma becerileri yeteri kadar
Olciilmekle beraber dinleme ve konusma becerilerine yer
verilmemekteydi (Unlii, Oztiirk ve Taga, 2014).

Sonug olarak yenilenen smav sistemi dgrencilerin yazili
sinav puanlarinda diisiise sebep olmus, uygulamali sinav
puanlarinda ise artigt saglamistir. Ogretmen ve Ogrenciler
yazili sinavlara yonelik olarak soru tipinin lizerinde durmus ve
bu soru tiplerinin ¢esitlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir.
Konugma uygulamali sinavinda 6zellikle 6grenciye uygun
konu belirlemenin 6nemi {izerinde durulmustur. Ayrica
ogrencilerin konusma heyecant &grencileri direkt olarak
etkilemektedir. Dinleme uygulamali sinavinda ise dgrenciler
en ¢ok dinlenilen metni ¢esitli sebeplerle anlamada giicliik
cektiklerini belirtmistir. Burada ise ortamin iyilestirilmesi
gerekmektedir. Ayrica Ogretmenler sinavlar ve sinavlarin
puanlanmasi siirecinde uzun bir slire¢ gegirdiklerini
soylemektedirler. Ogretmenler; daha planli, programli ve
sadelestirilmis smav sistemi gerekliligini belirtilmistir.
Sistemin bu sekilde yapilmamasi siire¢ ve sonugta ortaya ¢ikan
sonuglarin temel sebebi niteligindedir (Cergi, 2018).

Bu calismada ulasilan sonuglardan hareketle ana dili ile
yabanci dil derslerinin dlgme ve degerlendirme sisteminde
yapilacak degisikliklerde 6zellikle yazili sinavlarda kullanilan
soru tiplerinde c¢esitlilige Onem verilmesi Onerilmektedir.
Konusma ve dinleme uygulamali smavlarinda ise
Ogretmenlere biiyilik sorumluluklar -Ogrencileri
yonlendirebilme, onlar1 kontrol edebilme, smav ortamini
diienleyebilme ve siireyi uygun kullanabilme- diigmektedir.
Ogretmenler bu sorumluluklar1 géz éniinde bulundurarak daha
planli, programli ve donanimli sekilde hareket etmesi
Onerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

Communication skills, which we encounter almost at every
moment of our lives, form the basis of meeting most of our
needs. The history of communication is based on the history
of societies. These two concepts have interacted with each
other and have survived to the present day (Vendryes, 2001).
The mother tongue, which forms the basis of communication,
has been an influence on both social developments and
changes. Therefore, the mother tongue we use and its
teaching/learning have the power to shape our lives.

Knowing a foreign language is very important in this
century because technological and cultural developments have
created a global world. A global world requires knowing a
foreign language. In other words, this age is progressing and
developing very quickly in various aspects, and in order to
keep up with this speed, people should work on using
technology and learning a foreign language (Demir, 2005). In
the globalizing world, societies that can learn a foreign
language and follow technology can improve themselves. In
fact, those who advocate foreign language teaching emphasize
that learning a language is a necessity in the globalizing world
(Cergi, 2018).

Education is a process that takes place in line with certain
goals. The last step of this process, measurement and
evaluation, is important in terms of directing the program
because it is the stage where it is determined whether the
program has achieved its goals. At this stage, it is determined
whether the students have developed the targeted knowledge,
skills, and attitudes (Aydin and Ucgun, 2020, p. 344; Gdger,
2005, p. 49). In addition, the effect of measurement and
evaluation in education is obvious. Because in this way, the
teacher determines how to interact with the student. In other
words, measurement and evaluation provide teachers with a lot
of information about students, such as knowledge, skills, and
ways of thinking (McMillan, 2015).

Reading and writing skills can be measured more easily in
mother tongue and foreign language teaching. Their exams can
be more valid and reliable. However, listening and speaking
skills are more difficult to measure, and it is more difficult to
ensure validity and reliability in exams. Therefore, it is
necessary to be very careful in measuring these skills (Dogan,
2007; Sallabas, 2011; Goger, 2018).

Although written exams are indeed at the forefront in
measuring language skills, this is not always the case because
each exam and question type has its own advantages and
disadvantages. The important point here is the purpose of the
measurement. In addition, various exam questions can be used
together in order to make a qualified measurement. (Linn and
Miller, 2005; Unlii, Oztiirk and Taga, 2014, p. 515). Tests
created by teachers are divided into two categories as tests
where the opportunity to choose is given, and tests where the
answer is created by the student. There is an easy scoring in
objective tests. However, the chance factor is high. Its
reliability is somewhat low (Gronlund, 1969). While various
exams are held for reading and writing skills in mother tongue
and foreign language courses, continuous observations are
made for listening and speaking skills, and no exam is held for
level determination (Unlii, Oztiirk and Taga, 2014, p. 516). For
this reason, it is deemed necessary to make some changes in
the Measurement and Evaluation Regulation. These changes
cover the examination system that addresses the four basic

language skills that form the basis of mother tongue and
foreign language courses. The written and practical exam
system based on four basic skills in language education came
into force with the publication of the Ministry of National
Education Measurement and Evaluation Regulation No. 32304
dated September 9, 2023, in the Official Gazette. With the
renewed exam system, there have been changes in the exam
activities of language teachers at secondary and high school
levels (Official Gazette, 2023). Through the regulation, it was
decided that the exams of Turkish/Turkish language and
literature and foreign language courses would be prepared in
written and practical form to cover the four basic skills.

In the directive prepared for the implementation of the
exam, it was stated that the exams would be held in two stages,
written and practical. It was emphasized that the practical
exam would be held within the framework of the time and
achievements determined by the teacher. In the scoring of the
exams, a statement was made that the calculation would be
made by taking 50% of the written exam, 25% of the
listening/watching practical exam, and 25% of the speaking
practical exam (Official Gazette, 2023).

Scenarios have been created on the official website of the
Ministry of National Education for the written exam stage of
the renewed exam system, and guiding studies have been
carried out for teachers in this way. The scenarios have been
prepared for the purpose of creating exam examples by
organizing the number of questions for the achievements and
simple/complex cognitive processes in different ways. It has
been specifically stated that other question types, such as
multiple choice, matching, and true/false should never be used.

Curricula are developed and updated at certain intervals.
As the last stage of the development process, the trainings
should be evaluated. However, how and why this evaluation is
made is important. In this respect, it is considered important to
examine the reflections of the changes made in the
measurement and evaluation system on September 9, 2023,
from the perspective of teachers and students. The purpose of
this study is to examine the reflection of the written and
practical exam system based on the four basic language skills
in practice in line with the opinions of native and foreign
language teachers working at the secondary school level and
students receiving education at this level; to examine the extent
to which the system change affected the students' pre- and
post-implementation exam scores. In this context, the
following questions were sought to be answered in the
research:

1. Do the students' exam scores (exam scores from
mother tongue and foreign language exams) differ
significantly before and after the change in the
measurement and evaluation system?

2. According to language teachers, how do the students’
exam scores - mother tongue and foreign language
exam scores - differ before and after the change in the
measurement and evaluation system?

3. What are the views of language teachers on the new
written and applied exam system based on the four
basic language skills?

4. What are the views of language teachers on the effects
of the new written and applied exam system based on
the four basic language skills on students?

5. What are the views of language teachers on the effects
of the new written and applied exam system based on
the four basic language skills on course teachers?
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6. What are the views of language teachers on the effects
of the new written and applied exam system based on
the four basic language skills on other stakeholders in
education (parents, administrators, and other course
teachers)?

7. What are the views of language teachers on the effects
of the new written and practical exam system based on
the four basic language skills on their educational
status, which is one of the elements of the curriculum?

8. What are the views of language teachers on the
problems experienced in the new written and practical
exam system based on the four basic language skills
and the solutions to these problems?

9. What are the views of students on the effects of the
new exam system, the problems experienced in the
new exam system, and the solutions regarding the new
written and practical exam system based on the four
basic language skills?

Method

The purpose of this study is to examine the reflection of the
written and practical exam system based on the four basic
language skills in practice, in line with the opinions of native
and foreign language teachers working at the secondary school
level and students studying at this level; and to what extent the
system change affected the students' pre- and post-
implementation exam scores. Therefore, this study was
conducted with a case study, which is one of the qualitative
research methods, in order to see the reflections of a certain
application. Because case studies are used in conducting
research that plans to reflect a certain/several situations in
detail in the best way and from various aspects (Biiylikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2022; Yildirim &
Simsek, 2018). Quantitative data can also be used in case
studies as appropriate (Subasi & Okumus, 2017, 421). In this
study, although qualitative data was used, quantitative data
was also used in order to better reflect the situation.
Considering the second research question, quantitative data
was collected for this research question. In the study, criterion
sampling, which is one of the purposeful sampling methods
used for research conducted in a certain field, was used when
determining the sample (Biiyiikoztirk et al., 2022). The
criterion or criteria can be created by the researcher, or a
specific list of criteria can be used (Yildirirm and Simsek,
2021). The criteria for selecting the participants were
determined as the change in the exam system in the language
courses at the school; the presence of Turkish and foreign
language teachers at the school; the desire of teachers,
students, and administrators to contribute to scientific studies.
In this context, within the framework of the purpose of the
study, the research group consists of five Turkish and five
English teachers working in a secondary school in the
Southeastern Region of Turkey during the 2023/2024
academic year and seven students studying at the 5th, 6th, 7th,
and 8th grades at the same school. In addition, the exam scores
of all students in the school in language courses were also
considered in the quantitative dimension of the study. In this
study, data regarding the research questions were collected
through a semi-structured teacher and student interview form
prepared by the researchers. In addition, the students' exam
grades before and after the newly implemented exam system
were obtained from the school administration in a computer
environment for comparison.

First of all, the students' Turkish and English written exam

scores from the first semester of the 2022/2023 academic year
and the Turkish and English written/practical exam scores
from the first semester of the 2023/2024 academic year were
obtained from the administration of the school where the study
was planned to be conducted in a computer environment - from
the e-school system - and prepared for the analysis phase.
Then, opinions on the implementation of the new exam system
were obtained from the teachers and students through a semi-
structured teacher and student interview form prepared within
the framework of expert opinions.
The analysis of the exam grades of the students in the study
group before and after the new exam system was carried out
using the SPSS program. Since the scores obtained from the
exam scores showed a normal distribution, a t-test analysis was
performed for dependent samples.

Interviews were conducted with the relevant course
teachers (Turkish and English) and students. Information
about the participants was provided through codes considering
ethical issues. The teachers interviewed were defined through
codes such as K1, K2, K3; and the students were defined
through codes such as O1, 02, and O3. Later, the interviews
were transcribed and analyzed. The descriptive analysis
method was used in the analysis of the data.

Conclusion, Discussion, and Recommendations

With the latest change in the measurement and evaluation
system, the exams held in mother tongue and foreign language
courses have taken on a written and practical system. It is
thought that determining how this system is reflected in
practice will have a guiding effect both in the management of
the application process and in the studies to be carried out. The
results obtained based on the research findings regarding the
renewed system have been discussed and interpreted within
the framework of the research questions.

The exam results of the students before and after the
renewed exam system have been determined to have an
average increase of X = 5.12 points in Turkish and X = 1.96
points in English. This increase reflects the average of written
and practical exams in the renewed exam system. When
examined from this perspective, teachers on the subject have
also stated that “student grades are low” in the written exam.
This decrease was particularly caused by “short and long
answer question types”.

When the teachers’ opinions are examined, the fact that

various question types are included stands out as one of the
most important issues in terms of the advantage of the old
system and its effect on exam success. According to Cakan
(2008), various question types include written exams, short-
answer tests, matching tests, true-false tests, and multiple-
choice tests. With the inclusion of various question types, the
chance factor emerged, and as a result, student scores were
higher. Similarly, according to Temizkan and Sallabag (2011),
success in multiple-choice questions is higher than in open-
ended questions.
Teachers stated that student scores decreased regarding the
written exam section of the renewed exam system. The reason
for this was shown to be the low chance factor, especially
because the questions were open-ended and short-answer.
While expressing their opinions, teachers particularly
emphasized the limited question types regarding the written
exam section. They drew attention to the fact that these types
of questions mostly require high-level skills.

102



Ana dili ve yabanci dil egitiminde dort temel dil becerisini esas alan yazili ve uygulamali sinav sisteminin uygulamaya yansimalari

In terms of the speaking practical exam, Turkish teachers
found the students more successful than English teachers.
However, teachers emphasized that the students came to the
speaking exam unprepared. It can be thought that the reason
for the students coming to the exam unprepared is that the
teachers did not focus enough on speaking skills.

After the change, English teachers found the students'
success in the listening/watching practical exam low, whereas
Turkish teachers found them successful. Cross (2010) states
that teaching listening skills is quite difficult. This difficulty
can be overcome with listening strategies.

Teachers who stated that there was a skill-focused exam
process regarding the practical exam section, particularly
focused on the lack of materials and the time problem. Ozbay
and Melanlioglu (2012) also draw attention to the importance
of skills in language lessons and attribute the development of
these skills to developing them together and in parallel.

Regarding the scoring of written and practical exams,
teachers expressed different views on the proportionality of
scoring. It was also emphasized that scoring was both difficult
and complex and took a long time. Written exams are already
useful in measuring skills that require high-level thinking.

Teachers emphasized that the renewed exam system will
contribute to the personal development of students in
particular. It was emphasized that this will especially affect
communication skills. The importance of interaction in various
dimensions during the education process was emphasized.

The renewed exam system primarily contributed to the
professional development of teachers because they acted more
skill-focused in the lessons. However, the exam, which was
divided into three parts, brought a workload, a long exam
process, and a long scoring process as a result.

According to teachers' views, the renewed exam system
affected teachers and students first, and then parents and other
course teachers. The parents concerned were interested in their
students' exam process and were anxious like them.

Before the renewed exam system, teachers only asked
questions about reading and writing in the exams, so they
focused on those skills in the in-class activities. However, after
the new exam system, they started to focus on speaking and
listening/watching activities during the lesson. Dogan (2012)
also stated in his study that listening skills were not
emphasized in the lessons.

The general problem of time and scoring difficulties was
emphasized regarding the renewed exam system. In response
to this problem, teachers stated that lesson times should be
increased or lessons should be diversified according to
language skills. Cer¢i (2018) also emphasized that various
problems related to time could be experienced during the exam
process and that this negatively affected the students.

The use of open-ended and short-answer question types in
written exams caused the students' written exam scores to
decrease. Written exams are especially useful in measuring
skills that require higher-level thinking. Another advantage of
written exams is that they eliminate the chance factor.
However, the evaluation process in these exams takes a long
time and is relatively more difficult. In addition, students have
relatively more difficulty in these exams.

McMillan (2015) draws attention to the importance of
individual differences among students in the evaluation
process. Evaluation should be made by taking into account
factors such as students' age, level, and course characteristics.
In practical exams, the teacher's classroom control, the student
excitement, the students who could not come to the exam being
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taken back to the exam, and the lack of sample measurement
tools have caused problems regarding the exam process. This
requires prioritizing individual differences. As a result, the
renewed exam system caused a decrease in students' written
exam scores and increased their practical exam scores.
Teachers and students focused on the question type for written
exams and stated that these question types should be
diversified. In the practical speaking exam, the importance of
determining a topic suitable for the student was emphasized.
In addition, students' excitement about speaking directly
affects students. In the practical listening exam, students stated
that they had difficulty understanding the text they listened to
the most for various reasons. Here, the environment needs to
be improved. In addition, teachers say that they go through a
long process in the exams and the scoring of the exams.
Teachers stated that a more planned, programmed, and
simplified exam system is required. The fact that the system is
not done in this way is the main reason for the process and the
results that emerge (Cergi, 2018).

Based on the results reached in this study, it is
recommended that in the changes to be made in the
measurement and evaluation system of mother tongue and
foreign language courses, importance should be given to the
variety of question types used, especially in written exams. In
speaking and listening practical exams, teachers have great
responsibilities - to be able to direct students, control them,
organize the exam environment, and use the time
appropriately. It is recommended that teachers act in a more
planned, programmed, and equipped manner by taking these
responsibilities into consideration.
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0Oz Tiirkiye’de kadin 6gretmenler erkek paydaslar gibi egitim camiasina katki sunmaktadirlar. Kadinlarin, 6gretmenlik
mesleginde oldugu gibi okul yoneticiligi pozisyonlarinda da yer almalari, kadinlara ve kiz ¢ocuklarina ilham kaynagi
olmasi agisindan biiyiik onem tagimaktadir. Bu baglamda ¢alisma ile kadin okul yoneticilerinin bakis agisindan, kadin
yoneticilerin karsilagtigi sorunlar, yonetici olmaya iligkin engeller ve bu olumsuz yargilarin istesinden gelmek igin
almabilecek onlemler incelenmistir. Arastirma, nitel arastirmaya dayali temel nitel arastirma deseniyle yiirGitilmiistiir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2023-2024 egitim 6gretim y1linda Mardin’de gorev yapmakta olan 26 kadin okul yoneticisi
olusturmaktadir. Arastirma bulgulari, kadin okul yoneticilerinin yoneticilik rollerine iliskin karsilastiklari engeller, kadin
okul yonetici sayismin yetersiz olma sebebine iligkin bulgular1 ve deneyimleri, kadin okul yonetici sayilarinin nasil
arttirilabilecegi ve bu yonde ne gibi politikalarin olmas: gerektigi yoniindedir. Arastirmada, kadin okul yoneticilerinin
ailedeki sorumluluklar ve yoneticilik gorevi arasinda denge kurmada zorlandiklari, kadin okul yoneticilerinin cinsiyet
temelli problemler yasadiklari ve ¢alisma kosullarmin agir olmasindan dolay:r kadmnlarin okul yoneticisi olmak
istememesi gibi sonuglara ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kadin okul yoneticileri, engeller ve zorluklar, kadin yonetici sayisinin yetersizligi

Abstract: In Turkey, female teachers are contributing to the education community in increasing numbers. It is of great
importance for women to take part in school administration positions as well as in the teaching profession in order to
inspire women and girls. In this regard, this study looked at the issues that female school administrators confront, the
obstacles that stand in their way of becoming administrators and the measures that can be taken to overcome these
negative judgments. The study was conducted with basic qualitative research design. The study group consists of 26
female school administrators working in Mardin in the 2023-2024 academic year. The findings of the research are the
obstacles faced by female school administrators regarding their administrative roles, their findings and experiences
regarding the insufficient number of female school administrators, how the number of female school administrators can
be increased, and what kind of policies should be in this direction. The results revealed that female school administrators
have difficulty in balancing between their responsibilities in the family and their role as administrators, that female school
administrators experience gender-based problems, and that women do not want to be school administrators due to the
heavy working conditions.

Keywords: Female school administrators, obstacles and challenges, insufficient number of female administrators
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Giris

kadin yoneticilerin sayisi oldukga azdir (Asat ve Deniz, 2022;
Cakimberk, 2011). Kadinlarin ydnetici pozisyonlarimi tercih

Tiirk egitim sisteminde kadin yoneticilerin sayisi ve iist diizey
pozisyonlardaki temsiliyetleri erkek meslektaslarma kiyasla
disiik diizeydedir (Asat ve Deniz, 2022). Bu durumun sebebi
cok yonli olabilir. Ancak kadin yoneticiler gorevlerini icra
ederken, cinsiyet ayrimciligryla karsilagmakta, kadin
yoneticilerin terfi olanaklar1 kisitlanmakta ve liderlik
yetenekleri sorgulanmaktadir (Kilig, 1998; Yilmaz vd., 2021).
Kadinlarin is hayatindaki konumu, tarihsel ve toplumsal
degiskenlere bagli olarak gekillenmektedir. Bu degiskenlerden
biri de toplumsal dnyargidir. Buna gore kadinlar genellikle ev
isleri ve aile sorumluluklart arasinda kalarak is hayatlarini
dengelemekte zorlanmaktadirlar (Smith, 2005). Bu inanis
kadinlarin cinsiyet temelli ayrimciliklarla kargilagmalarma
(Wirth, 2004) ve yonetim pozisyonlarindan uzaklagmalarina
yol agmaktadir. Giiniimiizde sunulan olanaklar ile kadinlara
erkekler ile esit firsatlarin sunulmasi, daha fazla kariyer
secenegi ve gelisim imkan1 saglayabilmektedir (Jones, 2010;
Lee, 2020).

Milli Egitim Bakanligi’nin kadin yoéneticilerin sayisini
artirmak i¢in politikalar gelistirmesine ragmen Tiirkiye'de

etmemesi veya bu pozisyonlara ulagmak igin isteksiz
olmalarinin arkasinda yatan faktorler arasinda, toplumsal
normlar, cinsiyet ayrimciligi (Can, 2018), aile ve ¢ocuk bakimi
sorumluluklari, yogun is saatleri ve stresli ¢aligma kosullari,
(Cakir, 2008), kisisel hedeflerin ve yeteneklerin pozisyonlarla
uyumsuzlugu (Coleman, 2003) gibi faktdrler bulunmaktadir.
Bu faktorler, kadinlarin yonetici pozisyonlarina olan ilgilerini
azaltmaktadir.

Kadin yoneticilerin sezgilerinin kuvvetli olmasi ve
duygusal olmalari, baskalarinin duygularini fark etmelerini ve
sorunlarla  ilgilenmelerini  saglayarak avantaj olarak
degerlendirilmektedir (Bayrak & Mohan, 2001; Byron, 2007;
Celikesir-Unal, 2015; Gokalp, 2008). Kadimnlarin farkl
diizeylerde ve rollerde liderlik yapabilmesi gen¢ kadinlara
ilham vermesine ragmen (Byron, 2007) kadm yoneticiler
isyerinde yilikselme konusunda engellerle karsilagabilmektedir
(Asat ve Deniz, 2022; Aslan, 2018). Orgiitsel engeller, terfi ve
yiikselme firsatlarini kisitlayabilmektedir. Toplumsal engeller
ise toplumun kadm liderligine yonelik stereotipleri ve
Onyargilarina dayanmaktadir (Davidson ve Cooper, 1992).

* Bu makale 18-21 Eyliil 2024 tarihleri arasinda diizenlenen International Education Congress 2024 (EDUCongress2024)'te 6zet olarak sunulan bildirinin

gelistirilmis halidir.
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Kadinin is hayatinda karsilagtig1 zorluklardan bahsedildiginde,
"Cam tavan" ve "Krali¢e ar1 sendromuna” deginmek yararl
olacaktir. "Cam tavan" terimi, 1970'lerin ortalarinda ve
1980'lerin baslarinda popiiler hale getirilmis olup, kadmnlarin
is diinyasinda liderlik pozisyonlarina yiikselme siirecinde
karsilagtiklart  gdriinmez  engelleri ifade  etmektedir.
Giiniimiizde halen cam tavan engeli, cinsiyet esitsizligi ve
kadinlarin liderlik pozisyonlarina yiikselmesinde mevcut bir
sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Giiler, 2006). "Kralige ar1
sendromu", bir kisinin veya bir grup iiyesinin egosunu veya
yetkisini abartili bir sekilde kullanma egilimini ifade eder. Bu
davranis, digerlerini kiiglimseme ve kendini siirekli olarak 6ne
cikarma seklinde kendini gosterebilir. Kralice ar1 sendromu ile
ortaya cikan kadinlar arasi rekabet, is hayatinda veya diger
toplumsal baglamlarda karsimiza c¢ikabilmektedir (Kizildag,
2018).

Tirkiye'deki kadinlarin  calisma yasaminda cinsiyet
ayrimeiligina dayali engeller, (Negiz ve Yemen, 2011; Ozbek
Bastug ve Celik, 2011; Tiizel, 2014) kadmlarin yoneticilik
mesleginin beraberinde getirdigi zorluklar, (Can, 2008) egitim
ve meslek edinme firsatlarinda goriilen esitsizlik, ise alim ve
isten ¢ikarma uygulamalar1 gibi faktorler bulunmaktadir.

(Sarper, 2021). Kadinlarin yonetici olma yolunda
kargilagtiklar1 engelleri inceleyen bir calismada, kadinlarin
sadece cinsiyetlerinden dolayr mesleki ayrimcilikla

karsilagabilecegi (Cakir, 2008) ve kurumlarin yerlesik kiiltiirel
yapilarinin da bir engel teskil ettigi vurgulanmaktadir (Durgun
Sahin, 2002). Kamu kurumlarinda goérev yapan kadin
yoneticilerin karsilagtigi engelleri inceleyen bir arastirmada,
katilimcilarin soyut ve goriinmez engellerle karsilastiklari
ifade edilmistir (Korkmaz Moralioglu, 2010). Kadmlarin is
yasaminda karsilagtigi engelleri betimleyen c¢alismalarda,
kadmn yoneticilerin "cam tavan" engelleri ile karsilastiklarini
belirtilmektedir (Aslan, 2018; Karaca, 2007; Kirisci ve Can,
2020; Ozetiirk ve Giil, 2021). Egitim sektdriinde ¢alisan
kadmlarm yonetim siirecinde karsilagtiklar1 engeller “cam
tavan” sendromunda degerlendirildiginde, kadinlarin yonetici
pozisyonlarinda engellenme, ciddiye alinmama ve yok
sayllma gibi gozle goriinmeyen karst koymalara maruz
kaldiklar1 sdylenebilir (Ozertiirk ve Giil, 2021).

Giiniimiizde kadinlarin okul yonetimindeki temsilinin
erkek calisanlara gore diisiik oldugu ve o6zellikle st diizey
yonetici pozisyonlarinda kadin temsilinin oldukg¢a sinirl
oldugu soylenebilir (Hoff vd., 2006). Buna ¢k olarak
kadmlarm aile sorumluluklart nedeniyle okullarda yonetici
olmalarinin  dezavantaj olusturdugu ve Onyargilarla
kargilandig1 belirtilmektedir. Shanmugam vd. (2006), egitim
sektoriinde kadin ¢alisan sayisinin yiiksek olmasina ragmen
yonetim pozisyonlarinda kadin temsilinin diisiik oldugunu

vurgulamaktadir. Lumby ve Azaolanin (2014) kadin
yoneticilerin  annelik  yeteneklerinin  liderlik  rollerini
etkiledigini ~ belirtmistir. Born vd. (2019) liderlik

pozisyonlarma kadinlarin diisiik seviyelerde temsil edildigini
ve erkek meslektaglarin sayica daha ¢ok olmasinin kadinlarin
yoneticilik yapma istegini etkiledigini vurgulamistir.

Yapilan ¢aligmalar kamu kurumlarinda ve devlet okullarinda
kadin yoneticilerin sayisinin az oldugu yoniindedir (Can,
2008; Negiz ve Yemen, 2011; Ozbek Bastug ve Celik, 2011;
Sarper, 2021; Tiizel, 2014). Bu baglamda kadm okul
yoneticilerin sayisinin az olmasinin sebeplerini anlamanin ve
yasadiklart sorunlarin arastirilmasi 6nemlidir. Bu arastirma,

kadinlarin yoneticilik rollerinde basarili olabileceklerine dair
algiy1 degistirebilir ve yonetici pozisyonlarma iliskin tesvik
edici politika ve stratejilerin gelistirilmesine 11k tutabilir. Bu
baglamda aragtirmanin amaci, Tiirk egitim sisteminde kadin
okul yoneticilerinin karsilastigi zorluklar1 incelemek ve
yOnetici pozisyonlarina yiikselmelerine engel olan sebepleri
ortaya koymaktir.

Yontem
Arastirma Modeli

Kadin okul yoneticilerinin yagadigt sorunlar ve karsilagtiklar
sorunlarin degerlendirilmesi amaciyla yapilan bu arastirma,
nitel aragtirma yontemlerinden temel nitel arastirma deseni ile
gerceklestirilmigtir.  Temel nitel aragtirma  deseni,
katilimcilarin olgu, durum veya olaylara iliskin goriislerinin,
yasantilarinin  ve deneyimlerin betimlenmesi ve kendi
dogasinda incelenmesidir (Merriam, 2023). Bu kapsamda
kadmn yoneticilerin yasadiklar1 zorluklar ve deneyimler,
kadmlarin deneyimleri ve kendi yasantilar1 baglaminda ortaya
konulmaya g¢alisilmistir.

Katilimcilar

Bu caligmanin katilimeilarint Mardin’de 2023-2024 egitim-
6gretim yilinda devlet okullarinda goérev yapan kadin okul
yoneticileri olusturmaktadir. Katilimcilar miidiir ve midiir
yardimcilarindan secilerek cesitlilik saglanmis ve boylece
aragtirmanin gegerligi arttirilmigtir. Arastirma kapsaminda
amaglt Ornekleme yontemlerinden Olgilit Ornekleme esas
almarak tiim kadm yoOneticilere ulasilmaya ¢alisilmistir.
Amagli 6rneklem derinlemesine aragtirma yapabilmek igin
aragtrmanin amact baglaminda bilgi bakimindan zengin
oldugu diisiiniilen durumlarin tercih edilmesidir. Olgiit
ornekleme yonteminde, Orneklemin problemiyle iligkili
oldugu belirlenmis niteliklere sahip olan kisilerin segimi
yapilir ve 6rneklem igin belirlenen nitelikleri tasiyan birimler
aragtirmaya dahil edilir (Biyilikoztirk vd., 2024; Creswell,
2023). Bu kapsamda toplam 26 kadin okul yoneticisiyle
goriismeler yapilmigtir. Calisma grubunda yer alan
katilimcilara iligkin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1°de goriildiigii lizere ¢alismaya katilmay1 kabul eden
kadmn okul yoéneticilerin 14’4 okul miidiirii, 12°si midiir
yardimecisidir.  Katilmcilarin @ 8’1 evli, 18’i bekardir.
Katilimcilarin 5’1 okul dncesi, 14’0 ilkokul, 4’1 ortaokul, 3’0
lisede gorev yapmaktadir. Yoneticilik siireleri incelendiginde
0-5 y1l araliginda olan 18, 6-10 y1l araliginda 6, 11-15 y1l 1, 16
yi1l ve lizerinde olan 1 okul yoneticisi bulunmaktadir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmada goriisme teknigi kullanilmis olup, bu teknik
dogrultusunda yar1  yapilandirilmig  goriisme  formu
hazirlanmistir. Veri toplama araci i¢in literatiir taranarak taslak
sorular olusturulmustur. Taslak form egitim yonetimi alaninda
doktorali {i¢ uzmanin goriislerine sunulduktan sonra gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Uzman goriislerinden sonra
gorisme  formunun anlagihirhgr Tirkge dil  bilgisi
uzmanlarinca kontrol edilmigtir. Bu sayede elde edilen
verilerin, katilimcilarin  duygularini, disiincelerini  ve
deneyimlerini zengin bir sekilde yansitmasina gayret
edilmistir. Yar1 yapilandirilmig goriisme formu asagidaki
sorulardan olusmaktadir:
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Okul yoneticiliginde kadin olma deneyimine iliskin zorluklar ve engeller

Tablo 1. Arastirmaya katilan kadin okul yoéneticilerinin demografik bilgileri

Kod Gorev Medeni Hal Gorev Kademesi Yoneticilik Siiresi
K1 Miidiir Yardimcisi Bekar Okul Oncesi 0-5 y1l
K2 Okul Miidiirii Evli ilkokul 0-5 y1l
K3 Okul Miidiirii Bekar Ilkokul 0-5 y1l
K4 Miidiir Yardimecisi Evli Lise 6-10 yil
K5 Okul Miidiirii Bekar Ilkokul 0-5 y1l
K6 Okul Miidiiri Bekar flkokul 0-5 y1l
K7 Okul Miidiiri Evli flkokul 0-5 yil
K8 Okul Miidiiri Bekar flkokul 6-10 y1l
K9 Okul Miidiirii Evli Okul Oncesi 0-5 y1l
K10 Okul Miidiiri Bekar flkokul 0-5 yil
K11 Okul Miidiiri Bekar flkokul 0-5 yil
K12 Miidiir Yardimeist Bekar Tlkokul 0-5 yil
K13 Miidiir Yardimcisi Bekar Tlkokul 11-15 yil
K14 Miidiir Yardimecisi Bekar Ortaokul 0-5 yil
K15 Miidiir Yardimecisi Bekar Lise 6-10 yil
K16 Miidiir Yardimeist Bekar Tlkokul 0-5 yil
K17 Miidiir Yardimeist Bekar Ortaokul 0-5 y1l
K18 Okul Miidiirii Evli Tlkokul 16 yil ve iizeri
K19 Okul Miidiirii Bekar Okul Oncesi 6-10 yil
K20 Okul Miidiirii Bekar Okul Oncesi 0-5 y1l
K21 Okul Miidiirii Evli Tlkokul 0-5 yil
K22 Okul Miidiirii Bekar Tlkokul 0-5 yil
K23 Miidiir Yardimcisi Bekar Okul Oncesi 0-5 y1l
K24 Miidiir Yardimcisi Evli Tlkokul 6-10 yil
K25 Miidiir Yardimcisi Evli Ortaokul 6-10 yil
K26 Miidiir Yardimcisi Bekar Ortaokul 0-5 yil
1. Okullarda kadin okul yoneticilerin sayica yetersiz  kodlar  halinde yazilmistir.  Ardindan bu  kodlar

olmasinin sebepleri nelerdir?

2. Ailedeki sorumluluklariniz ve yoneticilik gorevleriniz
arasinda denge kurmada ne gibi zorluklar
yastyorsunuz?

3. Kadin olarak is yerinde karsilastiginiz cinsiyet temelli
zorluklar vasra, agiklayabilir misiniz?

4. Kariyerinizdeki basarilariniz ve ylikselme
hedeflerinizi gergeklestirme yolunda size ilham veren
deneyimler nelerdir, agiklayiniz?

5. Kadinlarin okul yoneticiligi pozisyonlarin1 daha az
tercih  etmelerinin  nedenleri  hakkinda  ne
diisiiniiyorsunuz, agiklaymniz?

6. Kadmnlarin okul yoneticisi olarak daha fazla yer
alabilmeleri i¢cin neler yapilmast gerektigini
diisiiniiyorsunuz, agiklaymniz?

Verilerin Toplanmasi ve Analiz Siireci

Aragtirmada goriisme yapilacak kisiler belirlendikten sonra
katilimcilarla iletisime gegilmis, gorlismenin zamani ve yeri
kararlastirilmig ve katilimcilardan onay alinmistir. Gériigmeler

sirasinda katilimeilarin etkilenmemeleri ve
yonlendirilmemelerine  6zen  gosterilerek  arastirmanin
giivenirliligi saglanmaya  c¢alistlmistir. Goriismeler

katilimeilarin uygun gordiigii zamanda ve yerlerde samimi bir
sohbet ortaminda gerceklestirilmistir.

Arastirma  kapsamda ulagilan metinler kodlanip,
kategorilere ve temalara ayrilmstir. Oriintii kodlar1 veri setini
sadece diizenlemekle birlikte, diizenlemelere anlam yiiklemeyi
de kapsamaktadir. Oriintii kodlama, verileri tekrar gdzden
gecirerek daha az sayida kategoriye, temaya veya kavrama
doniistirmeyi ifade etmektedir (Saldafia, 2019). Veriler
kategorilestirilirken kadin egitimcilerin okul ydneticisi olarak
yasadiklart sorunlar ve karsilastiklar: engellere iligkin sorunlar

siiflandirilarak ayr1 ayri kategorilestirilmistir.

Arastirmada, inandiricilik, onaylanabilirlik ve giivenirlik
islemleri i¢in 6nlemler alinmigtir (Yildirim & Simsek, 2021).
Literatiir taramasi detayli bir sekilde yapilarak goriisme
formunun ilgili sorunlar1 dogru bir sekilde yansitmasina dikkat
edilmistir. Literatlir taramasi ve alan uzmanlarindan gelen
doniitlerin  sentezlenmesiyle Ttretilen goriisme sorularma
iliskin etik kurul onay1 alinarak, ¢aligmanin inandiriciligi ve
giivenirligi saglanmaya caligilmigtir (Maxwell, 2008; Patton,
2018). Aragtirmada gesitlemeye doniik olarak miidiir ve miidiir
yardimcilarindan olusan farkli paydaslarin deneyimlerine
bagvurulmus ve yasanilan deneyimler dogrudan alintilar ile
ifade edilmistir (Tekindal, 2023; Patton, 2018).

Bulgular

Egitim Sisteminde Kadin Okul Yoénetici Sayisinin Yetersiz
Olma Sebebine iliskin Bulgular

Aragtirma katilimcilarina yoneltilen "Okullarda kadin okul
yoneticilerin sayica yetersiz olmasmin sebepleri nelerdir"
sorusuna verilen cevaplar analiz edilerek buna iliskin temalar
belirlenmis ve Tablo 2'de sunulmustur.

Tablo 2’de goriildiigii lizere Kadin Okul Yoneticilerin
Yetersiz Olma Sebebi Temasina iligkin olarak Onyargi ve
sorumluluk olmak iizere iki alt tema belirlenmistir. Onyargi alt
temasma ait 3 kategori belirlenmistir. Bunlar; toplumun
olumsuz bakis agisi, kadinin ydneticilik yapamayacagi ve
esnafla iletisim kuramayacagina iliskin dnyargilardir. Onyargi
alt temasina iligkin kadin yoneticilerin goriislerinden bazilari
sunlardir;
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Tablo 2. Egitimde kadin okul yoneticilerinin sayica yetersiz
olma sebebi

Tema Alt Tema Kategoriler Kodlar

g Toplumun K22, K18, K4,
3 olumsuz bakis K5, K11, K13,
N agis1 K15, K17

5 Onyarg Kgf;glghk K5, K7, K8, K9,
= Y . KI5

S yapamayacagi

%5 Esnafla 11et1$1m K3, K19, K21
2l kuramayacagi

:é 2 . K21, K20, K19,
5 Annelik K18, K1, Kz,
E roliinden K4, K7, KaQ,
5] sorumlulugu K10, K11, K14,
§ Sorumluluk K16, K17

. .. K1, K6, K19

Q L L

5 ?/Ielsal Taatlermm K12, K15, K16,
A azla olmasi K17

Kadimin ailedeki sorumluluklarimin fazla olmasi, evine,
ailesine yeterli zaman aywramamasi.’(K20); ‘Egitim

sisteminde yonetici olarak kadinlarin daha etkin ve aktif

rol almasi gerektigini diisiiniiyorum. Fakat is yasami
disinda kadina verilen gérev ve sorumluluklar erkeklere
oranla daha fazla oldugu i¢in kadinlar yoneticiligi daha az
tercih etmektedir. Ciinkii yoneticilikte de fazla is yiikii var
ve sorumlulugu fazla olan bir meslek grubu bu durum
sayida diisiikliige sebep olan onemli bir etken’ (K2);
‘Doguda kadin yoneticilere olan negatif bakis agisi
kadinlarin  yoneticilik  hayatindan  geri  ¢ekilmesine
sebebiyet vermektedir. (K4);, ‘Ne yazik ki toplumumuzda
kadimin kariyer yapmasi, is hayatinda yer almasi normal
karsilanmamakta ve ¢ogu kadin da bunu kabullenmig
durumda, tabi ki bu durumun boyle olmamasi gerekiyor.
Toplumumuzda boylesi yanhs inancin kirilmasi gerekiyor.’
(K5); ‘Kadwin yonetici sayisinin az oldugunu diisiiniiyorum.
Fakat kadn yonetici yetersiz olma sebebinin kadinin elinde
olan bir durum oldugunu diistiniiyorum. Ya yapamazsam
korkusuyla daha denemeden yoneticiligi tercih etmemeye
karar veriyorlar.” (K8), ‘Kadinlarin yonetici olmast ¢ok
fazla desteklenmiyor. Sen yapamazsin, ne gerek var,
sorumluluk alma gibi ciimlelerle kadinlarin yoneticilige
bakis  acilart  olumsuzlagtiriiyyor  ve  cesaretleri
karyor’(K15)

Aragtirmada katilimcilarin ¢ogu mesai saatlerinin fazla
oldugu inancindan dolay1 kadinlarin okul ydneticiligini az
tercih etmesinin sebebi olarak belirtmislerdir. Bu goriislerden
bazilari su sekildedir;

‘Yoneticilikte uzun mesai saatlerinin olusu kadinlarin
kendine ve ailesine zaman aywmasini  olduk¢a
zorlastirmaktadwr.  Su an evli degilim ciddi bir
sorumlulugum yok ama evlenirsem yoneticiligi birakmam
daha dogru bence ¢iinkii evin temizligi, yemegi, ¢ocuk olsa
bir de onun ihtiyaglart derken uzun mesai saatleriyle
bunlarin highbirini yetistiremem.’ (K15); ‘Evli ve ¢ocuklu
bir kadina esnek ¢alisma saatlerinin saglanmamasi sonucu
kadwnlar bu pozisyonlarda ¢alismak istemezler ya da uzun
vadeli ¢calisamaziar.” (K17)

Katilimeilardan bazilar1 kadin ydneticinin okul ihtiyaclari
icin esnafla siirekli diyalog kurma zorunlulugundan dolayi
yasanan  zorluklardan kaynakli kadmnlar1  yoneticilik

pozisyonlarmi tercih etmedigini belirtmistir. So6zii edilen
goriislerden 6ne ¢ikanlarindan biri su sekildedir;
‘Okulun elektrik, tesisat isleri oluyor ve bunun sonucunda
esnafla iletisim halinde olmamiz gerekiyor. Bir kadinin
esnafla iletisim kurmasi gercekten ¢ok zor. (K19)

Kadin Okul Yoneticilerinin Ailedeki Sorumluluklar1 ve
Yoneticilik Gorevi Arasinda Denge Kurmada Yasanan
Zorluklara Ait Bulgular

"Ailedeki sorumluluklariniz ve yoneticilik gorevleriniz
arasinda denge kurmada ne gibi zorluklar yasiyorsunuz?"
sorusuyla ilgili elde edilen temalara iliskin bulgular Tablo 3'te
detayli bir sekilde sunulmustur.

Tablo 3. Aile sorumluluklari ve yoneticilik gorevi arasindaki
denge sorunlarina ait bulgular

Tema Alt Tema Kategoriler Kodlar
Calisma ve aileye K21, K9,
K15, K16,
zaman aywamama 3,
Okul disindaki K19, K10,
Zaman isler K1
Y onetimi Mesai saatlerinin K16, K15,
uzun olmasi K19
Sosyal
5 aktivitelere K3, K19
x zaman ayiramama
E Tletisim Aile i¢i iletigim Eiz’ K®,
>
= Zorluklan isle ilgili iletisim K12, K13
o Stres ve K18, K2,
o Duygusal Yiik yorgunluk K7, K4
S Sucluluk K18
a K5, K3,
Sorumlull'lklarlma K11, K17
engel degil K13 K20
Okul ve ailenin
Sorumluluklar  beklentileri K15, K2
Eve is
gotliirmemin
sorun teskil K8
etmemesi
Ailedeki Sorumluluk ve Yoneticilik Gorevi Arasinda

Denge Kurmada Yasanan Zorluklar temasi ile ilgili denge ve
sorumluluk temasi belirlenmigtir. Denge ve sorumluluk
temasina ait 5 alt tema belirlenmistir. Zaman ydnetimi alt
temasina ait 5 kategori olusturulmustur. Bunlar; ¢aligma ve
aileye zaman ayiramama, okul disindaki faaliyetler, mesai
saatlerinin uzun olmasi, sosyal aktivitelere zaman
ayiramamaya iliskin zaman yonetiminde yasanan zorluklardir.
Bu alt temaya iligkin yonetici goriislerinden bazilari sunlardir;
Is ve iy disina iliskin dengeyi kurmak c¢ok zor oluyor.
Idarecilikte gérev ve sorumlulugumuz cok fazla mesai
saatleri ¢ok uzun bu sebeplerden dolayr agik¢asi aileme
aywracagim zamanm olmuyor (K15); Bekar oldugum igin
ailevi anlamda bir sorumlulugum yok, tiim hayatimi okulda
geciriyorum fakat yoneticinin ¢alisma saatleri ¢ok uzun
oldugu icin sosyal aktivitelere katilamiyorum (K19).
Ailedeki sorumluluk ve yoneticilik gorevi arasinda denge
kurmada yasanan zorluklarla ilgili ikinci alt tema olan iletigim
zorluklarina ait iki kategori belirlenmistir. Bunlar; aile igi
iletigim, isle ilgili iletisim sorunlaridir. Bu alt temaya iligkin
yonetici goriiglerinden bazilar1 sunlardir;

107



Okulda es zamanl iletisim kurdugum kisi sayist fazla
oldugu icin giiniin geriye kalan kismini genelde dinlenerek,
evdekilerle daha az iletisime gecerek gecirmeye
calistyorum (K12); Yoneticilik vasfi belirli bir disiplin
getirdiginden dolayi bazen aile i¢inde bu disiplinli olma
durumunu  kontrol etmekte zorlaniyorum. Her seyi
kontroliim altinda tutmak zorundaymigim gibi istem disi bir
tavir  sergiliyorum. Bazen bu dengeyi tutturmakta
zorlanabiliyorum (K22)

Ailedeki sorumluluk ve yoneticilik gorevi arasinda denge
kurmada yasanan zorluklarla ilgili Giglincii alt tema duygusal
yiiktiir. Duygusal yiik temasina ait iki kategori belirlenmistir.
Bunlar; stres ve yorgunluk, sucluluk kategorileridir. Duygusal
yik alt temasmna iliskin yonetici goriiglerinden bazilari
sunlardir;

Zorlayici bir siireg, yurt miidiresi oldugum igin hem

ailemin hem de yurttaki kizlarin sorumluluklar: zihinsel ve

psikolojik olarak beni zorlamaktadir (K4); Idarecilik
insamin  beynini stirekli mesgul eden bir is, devamli
zihnimde acaba bu isi yaptim mi? Bu evraklar dogru mu?

Evraklari ne zaman génderecektim? Eksik bir islem var

mi? Gibi sorular beynimde dolasiyor ve beni yoruyor (K7)

Ailedeki sorumluluk ve yoneticilik gorevi arasinda denge
kurmada yasanan zorluklarla ilgili dordiinci alt tema
sorumluluklarin tanimlanmasidir Sorumluluklarin
tanimlanmasi alt temasina ait ii¢ kategori belirlenmistir.
Bunlar; sorumluluklarima engel degil, okul ve ailenin
beklentileri, eve is gbtiirmenin sorun teskil etmemesi yoniinde
yasanan durumlardir.  Sorumluluklarin  tanimlanmasina
yonelik alt temaya iligkin ydnetici goriislerinden bazilari
sunlardir;

‘Bazi durumlarda igteki yogunluktan dolay: evdeki islerde
aksamalar olabiliyor. Okul sonrasi okulla ilgili yapilan
isler aile icin ayrilan vakitten gitmis oluyor. Evrak isleri
eve tasiminca esim ve c¢ocuklarimla yapmis oldugum
planlart iptal etmek zorunda kalabiliyorum (K2)’; ‘Bekdr
olmamdan kaynakli bu durum benim icin bir sorun teskil
etmiyor’ (K5).

Kadimin  Isyerinde Karsilastg Temelli

Zorluklara iliskin Bulgular

Cinsiyet

"Kadin olarak is yerinde karsilastiginiz cinsiyet temelli
zorluklar1 agiklar misiniz?" sorusuyla ilgili elde edilen
bulgular Tablo 4'te detayli bir sekilde sunulmustur.

Tablo 4. Kadin Yéneticilerin Is Yerinde Yasadigi Cinsiyet
Temelli Zorluklara iligkin bulgular

Tema AltTema Kategoriler Kodlar
Cinsiyet K20, K18, K21,
. stereotipleri K11, K10, K13,
< (layik K6, K4, K7,
= goriilmeme) K15, K14
N Giddiye ~ Cinsivet temelli g )
5 Alinmama dl{@l’l(; S
= Agir isleri
it yapamayacagi K3, K2
‘q; inanci
@ Zorluk K22, K17, K16,
O yasamayanlar K9, K8, K5, K1

Kadinin Isyerinde Kargilastign Cinsiyet Temelli Zorluklar
temasi ile ilgili ciddiye alinmama alt temasi belirlenmistir. Bu
temada cinsiyet stereotipleri (layik goriilmeme), cinsiyet
temelli direng kategorileri yer almaktadir. Ayrica cinsiyet

Okul yoneticiliginde kadin olma deneyimine iliskin zorluklar ve engeller

temelli zorluklar temasina ait agir isleri yapamayacagi inanci,

zorluk yasamayanlar baglikli kategoriler de yer almaktadir. Bu

temalara iliskin yonetici goriiglerinden bazilart sunlardir;
Okulun ihtiyacglari ile ilgili esnafla iletisim halinde olmam
gerekiyor fakat kadin oldugum icin onlarla iletisim
kurdugum zaman ¢ok farkli muameleler ile karsilastyorum.
Velilerle de bu durumu yasiyorum. Veli iceri girip
karsisinda bir kadin yonetici gordiigii zaman beni bir
otorite figiirii olarak gérmiiyor (K20); Yoneticilige ilk
basladigim zamanlarda kadin yonetici mi olurmus,
yapamaz diye soylemler duydum. Bundan dolayi isimde
¢ok daha fazla efor sarf etmeye basladim. Kadin
olmamadan kaynakli hareket ve davranislarima ¢ok dikkat
ettim (K18); Idarecilige basladigim — zaman  hi¢
unutamayacagim bir durum yasadim. Hemcinslerim
tarafindan kabul edilmedim. Okulda hemcinslerime
verdigim uyarilara siirekli hemcinslerim tarafindan
olumsuz tepki verildi. Kadin olmus olmamdan kaynakl bir
tirlii beni kabullenmediler. Bu biraz da erken yasta
yonetici olmamin da verdigi bir durum diye diisiindiim.
Kendilerinden kii¢iik ya da yagca ayni cinsiyetten birinden
uyari almak, yonetilmek muhtemelen zorlarina gitti. Erkek
arkadaglarla bu yonde hi¢bir zorluk yasamadim. Beni
kabullenmekte zorluk ¢cekmediler aksine yardimct oldular
(K12); Kadin yéneticiler birbirleriyle yaris halindeler bu
yiizden de bir kadin hemcinsinin iistii olmasini
istememektedir. Erkek calisan da kadindan emir almak
istememekzedir (K19); Sobali bir okulda gérev yapiyorum.
Soba kurma kuvvet gerektirdigi i¢in ¢ok zorlaniyorum.
Bazen tamirat isleri de oluyor ve onlara da kuvvet
gerekiyor bu durum da beni ¢ok zorluyor (K2); Kdy
okulunda gérev yapiyorum. Okulda hizmetli personel
bulunmadigindan dolayr okula gelen esyalari ben tasimak
zorunda kaliyorum ve bu durum beni ¢ok zorluyor. Cogu
zaman da erkek 6gretmenlerden yardim istiyorum (K3)
Calistigim  okulda béyle bir zorluk yasamadim. Bu
durumun uyumlu olusum, durusum ve iyi bir iletisim
becerilerine sahip olmamdan kaynaklandigini
diigtiniiyorum (K17); Biz kadin ydneticilerin etraftaki
insanlarin bakis acisi olumlu yénde oldugu igin pek
cinsiyet temelli zorluk ¢ekmiyorum. Az sayida da olsa
ataerkil diistincede olan bazi bireylerin diisiincesi de yok
degil fakat o diisiinceler bizi etkileyecek kadar biiyiik
olmadig igin zorluk ¢ekmiyorum (K8)

Kadin Yoneticilerinin Kariyerindeki Basar1 ve Yiikselme
Yolunda ilham Aldig1 Deneyimlere Ait Bulgular

"Kariyerinizdeki basarilarimiz ve yiikselme hedeflerinizi
gerceklestirme yolunda size ilham veren deneyimler nelerdir?"
sorusuyla ilgili elde edilen bulgular Tablo 5'te detayli bir
sekilde sunulmustur.

Tablo 5. Bagarma ve yiikselme yolunda alinan ilham ve
yaganan deneyimlere iliskin goriisler
Alt

Tema T Kategoriler  Kodlar
ema
Basarili is K2, K5, K8, K13, K14,
S5 Rol kadinlari K16, K19, K22
8 € Kararlilik K7, K10, K15, K20
=S Model i okul
g @ Sneticileri K17, K6
S o yoneticileri
g0 Basart Basarma K8, K9, K11, K17, K12,
3 puygusu K18, K21, K3, K4
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Arastirmada flham Veren Deneyimler temasma yonelik
bulgular rol model ve basar1 alt temalar1 altinda
belirginlesmistir. Bu alt temalara iliskin; basarili is kadinlari,
kot okul yoneticileri, kararlilik seklinde verilen cevaplara
gore ii¢ kategori olusturulmustur. Ayrica basari temasina ait
verilen cevaplara gore basarma duygusu kategorisine de yer
verilmistir. Bu temaya ait alt tema ve kategori bashg: altinda
yer alan yonetici goriislerinden bazilari sunlardir;
‘Icimdeki basar, elde etme duygusu benim icin ilham oldu.
Ayrica  tammig  oldugum bazi  kadin  yoneticilerin
caliskanligi ve azmi beni kadin yonetici olma konusunda
kamgiladi.”  (K8); Yaptigim isler sonucunda bir¢ok
degisime ve bazi seylerin gelismesine sebep olmus olmam
bana ilham verdi.’ (K11); ‘Bazi kadin yoneticilerin
ayaklart iizerinde durup kimseye muhta¢ olmadan
yasamast benim motivasyonumu arttiriyor.” (K5); ‘Tiirk
kadinlarinin basart hikdyeleri bana ilham veriyor’(K14)
‘Su an bir koy okulunda girev yaptigim icin ¢ok
zorlaniyorum o yiizden herhangi bir ilham alma durumum
yok.” (K10); ‘Ilham veren hi¢chir deneyimim olmadi aksine
yasadigim olumsuzluklar yéneticiligi birakma diisiincemi
arttirryor.” (K15); ‘Ilham veren hichir sey olmadi.” (K20)
‘Onceki ¢ahstigim okulda yoneticim bizlere mobbing
uyguluyordu. Bu durumdan sonra okul yoneticisi olup
okulumu adil bir sekilde yonetme karari aldim ve yonetici
oldum.” (K6), ‘Bana  ilham veren sey ashnda
olumsuzluklart olumluya c¢evirme istegi oldu. Kotii
voneticilerin  yetkilerini  keyfi olarak kullanmalar:
ogretmenlere, velilere ve dgrencilere sergiledikleri
olumsuz tutum ve tavirlar sebep oldu. (K17)

Kadmlarin  Okul Yonetici Pozisyonlarim1  Tercih
Etmemelerine Dair Bulgular
"Kadmnlarin ~ okul  ydneticiligi  pozisyonlarini  tercih

etmemelerinin nedenleri hakkinda ne disiiniiyorsunuz?"
sorusuyla ilgili elde edilen bulgular Tablo 6'da detayli bir
sekilde sunulmustur.

Tablo 6. Yoneticilik pozisyonunun tercih edilmemesine
iligskin bulgular
Tema Alt Tema

Kodlar
K1, K2, K3, K5, K6, K7,
K8, K9, K12, K13, K15,

Calisma Kosullar1

T o :
g ‘_EU ve Aile Baskisi K18, K19, K20, K21

22 Cinsiyet K4, K6, K7, K10, K11,
== 4 K16, K13, K14, K15, K17,

Stereotipleri K22

Tablo 6’ya gore arastirmada Toplumsal Normlar temasina
iligkin bulgularla ilgili iki alt tema belirlenmistir. Toplumsal
Norm temasina iliskin iki alt tema elde edilmistir. Bu alt
temalar; Calisma Kosullar1 ve Aile Baskisi, Cinsiyet
Stereotipileridir. Toplumsal Norm temast ve alt temalarina
iligkin yonetici goriislerinden bazilar1 sunlardir;

‘Kadin égretmenlerin mesai saati daha uygun oldugu igin

yéneticiligi tercih etmiyorlar.’(K3);, ‘Kadina yiiklenen

sorumluluklarin ¢ok fazla oldugunu diisiiniiyorum. Hem ev
hem okuldaki sorumluluklar ve ¢evrenden goremedigin
destek sebebiyle yonetici olmayr tercih etmediklerini
diisiintiyorum.”  (K5); ‘Ataerkil ~ bir  toplumda
oldugumuzdan dolay: yoneticilik pozisyonlarini erkeklerin
daha iyi yapacag diisiincesi.’(K10), ‘Cinsiyetimizden
dolayt kiiltiiriin tasimis oldugu 6n yargilar bizlerin bu

meslegi icra etmesine engel olmaktadir. Ciinkii kadin
yoneticiye karsi ¢cok fazla 6n yargilar var.” (K11).

Kadinlarin Okul Yoneticisi Olarak Daha Fazla Yer Almasi
Icin Neler Yapilabilecegine Dair Bulgular

"Egitim sisteminde kadinlarin okul yoneticisi olarak daha fazla
yer almasi i¢in neler yapilmasi gerektigini diisiiniiyorsunuz?"
sorusuyla ilgili katilimcilarin bakig agilarindan ortaya g¢ikan
temalar araciligiyla ortaya ¢ikan bulgular Tablo 7'de detayli bir
sekilde sunulmustur.

Tablo 7. Kadin yo6netici sayisinin artirilmasina iligkin bulgular

Tema AltTema Kategoriler  Kodlar

B Calisma K1, K3, K6, K7,
2 Kosullar1 K8, K10, K11, K12,
'% iyilestirilmesi Eig’ K:Igl?(,ZOKN’
g ) )

< K1, K2, K4, K5,
g Ozendirme Tesvik edici K6, K7, K8, KO,
% Politikalar1  ¢alismalar K13, K17, K19,
g K21

% Her okulda

5 bir ~ kadnp )

:0 yoneticinin

Z olmasi

< . Toplumsal 0y o ke, K19,
N Egitim farkmvd.a!lk K21, K22

ve degisim

Egitim sisteminde kadinlarin okul ydneticisi olarak daha
fazla yer almasi icin neler yapilmasi gerektigini
diistiniiyorsunuz? sorusuyla ilgili bulgular incelenmistir.
Verilen yanitlara gore Kadin Yonetici Sayisinin Artirilmasi
temasi olusturulmustur. Bu temaya bagli olarak 6zendirme
politikalar1 ve egitim alt temalar1 olusturulmustur. Ozendirme
politikalar alt temasinda; ¢alisma kosullarinin iyilestirilmesi,
tesvik edici ¢aligmalar, her okulda bir kadin yonetici
kadrosunun olmasi kategorileri yer alirken, egitim alt
temasinda; toplumsal farkindalik ve degisim kategorisi yer
almaktadir. Kadin yonetici ve is hayati temasi ve alt temalarina
iligskin yonetici goriislerinden bazilar1 sunlardir;

Biz kadin yoneticilere daha esnek bir ¢alisma ortaminin
hazirlanmasi gerektigini diisiiniiyorum. Ailede de bizden
beklenen sorumluluklar da oldugu icin is yiikiiniin
hafiflemesi gerekir.’(K8), ‘Calisma saatlerinde iyilestirme
yapilabilir. Yaz tatilinde okulda kalma saatleri daha esnek
yapulabilir.(K10)

‘Biz kadin ydnetici sayilarimin artmast igin kadin
egitimcilere  yonmetici  olmalari  konusunda  tesvik
calismalart  yapiumali  ve bu  konuda egitimler

verilmelidir. (KS8), ‘Kadinlari bu konuda tesvik edecek
calismalarin yapilmas: mesela ¢alisma saatlerinin daha
esnek olmasi, ¢ocugu varsa maddi olarak tesviklerin
yapilmasi, yoneticilik pozisyonunu devam ettirebilmesi igin
daha alt kademe c¢alisanlardan daha fazla avantajinin
olmasi.’(K17) ; ‘Cinsiyet esitsizliklerinin ortadan kadinin
is yasaminda daha aktif olmasini saglayacaktir. Kadim
gérevinin sadece evde kalmak, ¢ocuklarina bakmak oldugu
bilincinden uzaklastiriimasi icin c¢esitli seminerler,
bilin¢lendirme ¢calismalar: yapimalidir.’(K2); ‘Oncelikle
bu durumun ¢ok normal oldugunu topluma aktarmak
lazim. Seminerlerle, toplantilarla, reklam yoluyla halk
bilin¢lendirilmelidir.(K21). ‘Milli Egitim Bakanligi nin
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her okul kademesinde bir kadin yonetici normunu zorunlu
tutmasi gerektigini diisiiniiyorum.’(K14).

Tartisma ve Sonug

Aragtirma sonuglarina gore, kadin okul yoneticileri, 6zel
hayatlarindaki sorumluluklarin yani sira yoneticilik goreviyle
0zdeslesmektedirler.  Yapilan ¢aligmalar bu  sonucu
desteklemektedir. Moralioglu’nun (2010) arastirmasina goére
kadin yoéneticiler detayci, duygusal ve kirilgan bireyler
olduklari i¢in sayilar1 yetersiz olabilir. Elde edilen bulgulara
gore kadinlara, toplumsal rollerden dolay1 yiiklenen
sorumluluklarin, kadinlar1 baski altina aldigi, yorgun
diismelerine neden oldugu ve yasam kalitelerini etkiledigi
sonucu c¢ikarilabilir. So6zii edilen toplumsal oOnyargilar,
literatiirde sikca ele alinan konular arasinda yer almaktadir.
Yildirma, cam tavan engeli, cinsiyet ayrimciligi (Parlaktuna,
2010) ve kadin yoneticiye yonelik olumsuz tutum (Celikten,
2004) gibi pek ¢ok durum, kadinlarin liderlik pozisyonlarina
yiikselme siirecinde karsilastiklart engelleri vurgulamaktadir.
Saglam ve Bostanci'nin (2012) c¢alismast da bu sonucu
destekler niteliktedir. Arastirmada ulasilan bir sonuca gore,
kadinlarin yoneticilik pozisyonlarini tercih etmemelerinin
sebeplerinden biri mesai saatlerinin fazlaligidir. Literatiirdeki
calismalar kadin yoneticilerin is ve giinlik yasamlarindaki
zorluklar nedeniyle rol ¢atismasi yasadigini (Ozkanli, 2010),
kadmlarm ev kadin1 ve anne rollerinde ailevi sorumluluklarini
yerine getirmede zaman problemi yasadiklarii (Aktag, 2007)
saptamaktadir.

Aragtirma sonuglarina gore, kadinlarin yoneticilik yapma
konusundaki korkusu, genellikle toplumsal beklentilere,
cinsiyet stereotiplerine ve liderlikle ilgili 6zgiiven eksikligine
dayanmaktadir. Kadin &gretmenler, toplumun dayattig1
geleneksel cinsiyet rolleri ve sosyal gevre baskisindan dolay1
yonetici olmayi pek tercih etmemektedirler. Yapilan
calismalar (Karaca, 2007; Karakaya, 2019; Liileci, 2019)
arastirma sonucumuzla benzer sonuglara ulagsarak, kadin
yoneticilerin 6n yargilardan dolayr bu meslegi segmede
problem yasadigini ortaya koymustur. Bu nedenle, kadin
yoneticilerin 6zgiiven sorunlarnin temelinde, toplumsal
cinsiyet stenotiplerine, aile yapisina ve sosyal baskilara dayali
birgok etkenin bulundugu sdylenebilmektedir.

Aragtirma sonuglarina gore, kadin okul yoneticilerin uzun
mesai saatleri, eve ig gotiirme ile ig stresi yasama durumlari
aile hayatlarina olumsuz yonde etkilemektedir. Arastirma
sonucunu literatiirdeki arastirma sonuglariyla ortiismektedir.
Bu tezi destekler mahiyette inandi ve Tung (2012) ile Saglam
Cigek ve Bostanci (2012) yaptiklart arastirmalarda kadinlarin

yonetimsel sorumluluklarindan dolayr ailede sorunlar
yasadiklarin1 ortaya koymuslardir. Tok ve Yalcin (2017)
yaptigi arastirmada  kadin  yoOneticilerin evdeki

sorumluluklarindan dolay1 yonetim siireglerine daha az zaman
ayirdigt sonucuna ulagsmistir. Ates'in (2019) arastirmasina
gore, yonetici atama sinavlarinda basarili olmak i¢in dnceden
bir hazirligin 6nemli oldugu ve kadinlarmn toplumsal rollerinin,
bu smavlara hazirlanma siirecinde engel teskil ettigi
sonuclarina ulagilmistir. Kadinlar, annelik ve eslik rollerinin
getirdigi gorevler nedeniyle kariyerlerine ayiracaklar1 yeterli
zamani bulmakta zorlanmaktadirlar. Ozkanhi (2010) ve
Aslan'in (2018) yaptigt benzer bir ¢alisma da bu sonuglari
destekleyerek, kariyer ilerlemesinde erkeklerin ve bekar ya da
cocuksuz kadinlarin avantajli bir konumda oldugu sonucuna
ulasmigtir. Elde edilen sonuglar c¢alismayi destekler
niteliktedir. Hem bu alandaki ¢alisgma sonuglarinda hem de
yiiriitiilen arastirmanin sonuglarinda (Inandi vd., 2009), mesai
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saatlerinin uzunlugu ve is hayatindaki yliksek sorumluluklarin,
kadin okul yoneticilerinin sosyal rolleri olan anne, ev hanimi
gibi rolleriyle ¢atigmasina ve stres altinda olmalarina neden
oldugu sonucuna ulagilmaktadir. Palmer ve Hyman'in (1993)
calismalarinda, kadinlarin erkeklere kiyasla daha az zaman
ayrabildigini, Glindiiz (2017) kadin yoneticilerin, ydneticilik
gorevlerini yerine getirirken her alanda bagarili olmaya
calisma baskis1 altinda “siiper kadin" sendromuna maruz
kaldigin1 gostermektedir. Asir1 yiik altinda ezilmek istemeyen
kadin  yoneticilerin, zamanlarmi etkili bir  sekilde
yonetemediklerinde  yoneticilik  gorevinden  ¢ekilmeyi
diisiinmekte olduklar1 sonucuna ulasilmaktadir.

Arastirma sonuglari, bireysel yeteneklerin ve kurumsal
kiiltiiriin, kadin yoneticilerin cinsiyet temelli zorluklarla basa
cikma deneyimlerini etkiledigini ve olumlu bir ig ortaminin bu
zorluklar1  hafifletebilecegini  gostermektedir. ~ Ayrica
aragtirmaya katilan kadin okul yoneticileri, hemcinsleriyle
iletisimde daha fazla zorluk yasadiklarini ve hemcins olmalari
nedeniyle kadm yoneticileri otorite figiirli olarak
gormediklerini belirtmiglerdir. Yiicedag ve Giinbay1 (2016)
yaptig1 ¢alismada kadinlarin cinsiyet ve kiiltiirel engellerden
dolay1 yoneticilik mesleginde ayrimciliga maruz kaldiklarmi
belirtmektedir. Yapilan arastirmalar (Tiizel ve Calik, 2019)
kiskanglik ve diismanca davraniglar, dedikodu ve hafife
alimmanm cinsiyet temelli zorluklara iligkin arastirma
sonuglarini dogrulamaktadir. Kadin okul ydneticilerin erkek
Ogretmenlerle karsilastiklart sorunlar arasinda kadinlardan
yonetici  olamayacagi  Onyargisi, hafife alinma ve
kabullenilmeme gibi sonuglar ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglar
yoneticiler arasinda esitsiz algilanma ve profesyonel itibar
eksikligi gibi sorunlara da yol agabilmektedir. (Tas, 2023).
Diger taraftan Ozdil-Sag'in (2010) arastirmasina gore, kadin
yoneticiler, 6gretmenlerin psikolojik ihtiyaclarini kargilamaya
caligarak sicak davranma, giizel sozler sdyleme, tebrik etme ve
6vme gibi manevi ddiilleri sik¢a kullanmaktadir. Bu sonuca
gore kadm personellerin kadin ydneticiyle ¢aligmaktan
memnun olduklart ve olumlu bir tutum sergiledikleri
sOylenebilir (Bastug ve Celik, 2011; Calik vd., 2012;
Moralioglu, 2010). Bu arastirmadaki sonuglar; cinsiyet temelli
sosyal normlar ve kadin liderlere ydnelik Onyargilarin
isyerinde nasil etkili oldugunu gostermektedir. Ozellikle
kadinlar arasindaki rekabet ve yonetici olarak kabul edilmeme
problemi, bir kadin yoneticinin diger kadinlarla is birligi
yapma veya liderlik etme konusundaki engellerine
deginilmistir. Kadin yoneticiler, bu algi nedeniyle sorunlari
¢ozerken zaman zaman sikint1 yasarlar ve toplumsal cinsiyet
rollerinin etkisi altinda olduklarini diigiiniirler. Aragtirmacilar,
bu durumu inceleyerek kadin yoneticilerin karsilagtigt
zorluklar1 ifade etmektedir (Aslan, 2018; Liileci, 2019).

Aragtirmada, kadin okul yoneticilerinin kariyerlerinde
basarili olma ve dikey olarak yiikselme hedeflerini
gerceklestirmelerine iligkin deneyimleri ele alinmigtir. Kadin
yoneticilerin kariyerlerindeki bagar1 ve yiikselme hedeflerini
gergeklestirme siirecinde etkili deneyimler incelendiginde,
mentorluk ve rol modellerin 6nemli bir rol oynadigi
goriilmektedir. Yapilan arastirmalar, kadin akademisyenlerin
akademik kariyere gecis nedenlerini ve kadin yoneticilerin
motivasyonunu incelemis ve benzer temalar1 ortaya
cikarmigtir. Karakus'un (2016) caligmasi, gii¢ arayisi, aile
tesviki, idealizm ve 6gretmenlik kariyerini birakma amacini
vurgularken, Tacir Disli'nin (2022) g¢alismasi, katilimcilarin
kendi istekleriyle ydnetici olma tercihlerinin ¢esitli
motivasyonlarla iligkili oldugunu ortaya koymustur. Kadin
yoneticilerin mesleki doyum, hizmet etme istegi ve topluma
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ornek olma gibi motivasyonlari, arastirmalarin ortak sonuglari
arasinda yer almaktadir. Bu sonuglar, kadin yoneticilerin kendi
istekleri dogrultusunda liderlik rollerini iistlenerek 6rnek ve
faydali liderler olma hedeflerini giittiiklerini gostermektedir.
Aragtirma sonucu kadm yoneticilerin egitim sisteminde
yoneticilik pozisyonlarmi yeterli diizeyde tercih etmedikleri
yoniindedir. Bu durumun sebebi olarak, kadinlarin sosyal
sorumluklar1 ve ailevi sorumluluklarindan kaynaklandig
seklinde tespit edilmistir. Yapilan g¢alismalar bu sonuglar
desteklemektedir. Erkol Toptas'n (2023) arastirmasi kadin
yoneticilerin yoneticilik ve anne rolleriyle ilgilendiklerinden
dolay1 c¢ocuklarma zaman ayirma konusunda zorluklar
yasadiklarmi  belirtmektedir.  Saglam  vd.’nin  (2010)
aragtirmasinda kadin O6gretmenlerin yonetim pozisyonlarma
yeterince tercih edilmediklerini ve bu tercih eksikliginin ev ici
sorumluluklar oldugu belirtilmektedir. Sahin’e (2021) gore
yonetici kadinlarin 6zgiiven sorunu, kadmnlarin yeterince es
destegi alamamalarindan ve geleneksel toplumsal cinsiyet
rollerinin etkisi altinda yetigsen erkeklerin ailevi sorumluluklar1
paylagsma konusunda isteksizliklerinden kaynaklanmaktadir.
Yoneticilik gorevinin beraberinde getirdigi ek sorumluluklar
nedeniyle, kadmlar toplumsal cinsiyet rollerine uygun
davranmak konusunda toplum tarafindan baski gérmekte ve
bu durum ydneticilik gérevine baglama konusunda engel teskil
etmektedir. Bu durumu destekleyen ¢alismalar (Karaca, 2007,
Karakaya, 2019; Liileci, 2019) yer almaktadir. Bu baglamda,
kadin yoneticilerin karsilastig1 6zgiiven sorunu ve bu sorunun
arkasindaki sosyal baskilar, toplumsal cinsiyet rollerinin etkisi
ve ailevi beklentilerle sekillenen dinamikleri ortaya
koymaktadir. Bahsi gecen arastirma sonuglari, ¢aligmanin
sonuglarindan elde edilen sonuglarla 6rtiismektedir.
Aragtrma  sonuglarma goére; kadin yoneticilerin  is
yasamlarinda esnek ve uyumlu galisma kosullarina sahip
olmalarinin, kadm ydneticilerin yararina 6nemli sonuglar
doguracagi yoniindedir. Bu tiir diizenlemeler, kadin
yoneticilerin aile sorumluluklariyla profesyonel yasamlarini
dengelemelerine yardime1 olurken, is yiiklerini azaltarak daha
etkili ¢caligmalarina olanak tanir. Bu tiir destek mekanizmalari,
toplumsal cinsiyet esitligini tesvik ederken, kurumsal
cesitliligi artirmada Onemli bir rol oynamaktadir. Kadin
egitimcilerin ydnetici pozisyonlarina yiikselmelerini tesvik
etmek ve karsilastiklart zorluklari asabilmeleri igin gesitli
destek ve diizenlemelerin 6nemi vurgulanmaktadir. Sonuglar,
cinsiyet esitligini ve kadin liderligini giiclendirmeye yonelik
Oneriler  sunmaktadir. Kadin  egitimcilerin  liderlik
pozisyonlarma yiikselme siirecinde karsilagtiklar1 engeller
arasinda cinsiyet temelli Onyargilar, atama siireclerindeki
adaletsizlikler ve aile sorumluluklari ile profesyonel hayat
arasinda denge saglama zorluklar1 bulunmaktadir. Bu durum,
kadin egitimcilerin liderlik potansiyelini tam olarak
gerceklestirmelerini  engelleyen  faktorlerin  gesitliligini
gostermektedir. Tok ve Yal¢in (2017) yaptigr arastirmada
kadin ydneticilerin 6n yargilardan dolay1 yetersiz olarak
gorildiiklerinden hareketle, tesvik edici ¢aligmalarin bu algiy1
degistirecegi  sonucuna ulasmiglardir. Celikten (2004)
tarafindan yapilan arastirmada bu Oneriyi destekler
niteliktedir. Bu Onerinin uygulanmasiyla kadin yonetici
sayisinda artig beklenirken c¢esitli liderlik tarzlarinin okul
yOnetimine yansimasina katkida bulunmasi 6ngoriilmektedir.
Ayrica, bu normun toplumsal bir degisime katki saglayarak
kadinlarin yonetici pozisyonlarina olan kabuliinii artirmasi
beklenmektedir. Kadinlarin liderlik pozisyonlarina olan
ilgilerini artirarak, gelecekte daha fazla kadin liderin
yetismesine olanak tanryabilecegi belirtilmektedir. Ozetle, her

okul kademesinde bir kadin yonetici kadrosunun olmasi
Onerisi, cinsiyet esitlii cabalarina onemli bir katkida
bulunabilir. Erkol Toptas'in (2023) ¢aligmasina gore, genel
olarak iilkemizde kadin yoneticilere esnek g¢alisma imkani
sunulmadigina dair bir algt bulunmaktadir. Bu algi, 6zellikle
tam giin mesai saatlerinin uzun olmasi nedeniyle, kadin
yoneticilerin  esnek  ¢aligma  diizenlemelerine  ihtiyag
duydugunu vurgulamaktadir. Tam giin ¢alisma kosullarinin
kadin yoneticilerin daha fazla yipranmasina neden oldugu
konusunda ortaya atilan bu goriisler, ¢esitli ¢6ziim Onerilerini
de beraberinde getirmektedir. Bozkurt vd. (2023) yaptiklar
calismada, miidiirlerin yonetimsel, iletisim, ddenek, personel
ve egitim-0gretim silirecindeki sorunlarla karsilasti§ini ortaya
koymaktadirlar. Arastirmamda bu tarz sorunlara ¢6ziim amacl
ozellikle erken emeklilik veya yipranma tazminati gibi ¢6ziim
Onerileri sunulmustur. Bu baglamda, kadin yoéneticilerin
yasadig1 yipranmanin azaltilmasi adina bu tiir sosyal haklarmn
onemli bir etki saglayabilecegi belirtilmistir. Bu, yoneticilerin
tizerindeki ytikii hafifletecegi gibi, kadin yoneticilerin de daha
etkin bir gsekilde gorevlerini yerine getirebilecegi
disiinilmistir. Bunun yan1 sira, 6zlik haklarinin
iyilestirilmesinin kadin yonetici sayisinda artisa yol agacagi ve
bu sayede daha fazla kadin o&gretmenin yoneticilik
pozisyonuna yiikselmeye istekli olacagi 6ne siiriilmiistiir. Elde
edilen  sonuglar  dogrultusunda, kadinlarm  gorevde
yiikselmelerini tesvik etmek i¢in iist yonetim kademelerinde
belirli oranlarda kontenjanlar ayrilmasi, yonetmeliklerdeki
farkli uygulamalarm diizeltilmesi, okullarin fiziksel ve maddi
imkanlarinin artirtlmasi, kadin galigsanlara kariyer gelistirme
danismanligi saglanmasi, kadin ve erkek yoneticilerin
deneyimlerini paylasabilecekleri ortamlarin olusturulmasi,
kadmlarm kendi iglerindeki sorunlarina ozgiin ¢6ziimler
iretilmesi ve kadinlar1 yoneticilige yiikselme konusunda
motive edecek Onlemler alinmasi Onerilmistir. Bu Oneriler,
¢alismanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Oneriler

Toplum i¢indeki kadmn yoneticilere yonelik var olan 6n
yargilart ve bakis agisint degistirmeye yonelik farkindalik
caligmalarinin  hayata gegirilmesi Onemlidir. Kadmlarin
liderlik rollerinde cinsiyet ayrimi  yapilmamasi ve
yeteneklerinin  cinsiyetle iliskilendirilmemesi  gerektigi
konusundaki farkindalig1 artirmak amaciyla bu tiir ¢alismalar
gerceklestirilmelidir. Bu sayede toplumda kadin yoneticilere
yonelik cinsiyetci bakis agilart ve stereotipiler azaltilabilir,
esitlik ilkesi benimsenebilir. Bu baglamda milli egitim
miidiirliiklerinde gorev alan kadin yoneticilerin ve personelin
sayisini artirmaya yonelik tesvik programlari diizenlenmelidir.
Bu programlar, kadnlarin ydnetim pozisyonlarina yiikselme
konusundaki motivasyonlarini artirmay1 ve bu alandaki firsat
esitligini desteklemeyi amaglamalidir.

Bagarili projeler gerceklestiren ve etkili caligmalar yiiriiten
kadin okul miidiirleri 6diillendirilmeli ve bu basarilar gesitli
kitle iletisim araglariyla paylagilmalidir. Basarili yoneticilerin
diger kadin yoneticilere kariyer gelisimi konusunda destek
saglamak amaciyla mesleki mentorluk yapmalar1 tesvik
edilmelidir. Mentorluk programlari, deneyimli kadm
yoneticilerin tecriibelerini paylagmalarim1 ve gen¢ kadmn
yoneticilere rehberlik etmelerini saglayabilir. Bu sekilde,
kadin yoneticiler arasindaki bilgi paylagimi artirilarak kadin
okul yoneticileri desteklenmis olacaktir.

Kadm o6gretmenlerin yonetici pozisyonlarina duyduklari
Ozgilivenin artirillmast icin ¢esitli destek mekanizmalari
olusturulmali ve bu O6gretmenlere maddi-manevi destek
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saglanmalidir. Bu destekler, kadin Ogretmenlere liderlik
becerilerini gelistirme ve yoOnetici pozisyonlarina hazirlanma
imkan1 tanimalidir. Ayni zamanda, maddi desteklerle bu
Ogretmenlere egitim firsatlar1 sunulabilir, liderlik konusundaki
potansiyellerini daha etkin bir sekilde ortaya koymalarina
olanak saglanabilir. Bu destek mekanizmalari, kadmn
Ogretmenlere yonetici rollerine yiikselme konusundaki
giivenlerini artirmada ve potansiyellerini tam anlamiyla
kullanmalarinda katalizor gorevi gorebilir.

Kadin yoneticilerin aile ve es rolleriyle ilgili yasadiklar
sorunlarin {istesinden gelmelerine destek olmak adina ticretsiz
kres olanaklar1 ve esnek calisma imkanlari saglanmalidir. Bu,
kadin  yoneticilere profesyonel hayatlarin1  siirdiirme
konusunda daha fazla oOzgiirlik taniyacak ve aile
sorumluluklar1 ile is yasamlarimi daha etkin bir sekilde
dengelemelerine  olanak saglayacaktir. Ucretsiz  kres
hizmetleri, kadmn yoéneticilerin ¢ocuklarma kaliteli bakim
sunarak i§ yerindeki performanslarini artirabilmelerine katkida
bulunabilir. Ayrica, esnek ¢alisma imkanlar1 sayesinde kadin
yoneticiler, is ve aile yasantilar1 arasinda daha iyi bir denge
kurabilir, bu da onlarin liderlik rollerinde daha etkili
olmalarina yardimci olabilir. Kadin okul yoneticilerinin
cesaret, Ozgiiven ve liderlik becerilerini gelistirmeleri icin
seminerlere, kongrelere ve projelere katilimlart tesvik
edilmelidir. Bu tiir etkinlikler, kadin yoneticilerin profesyonel
ve kisisel gelisimine katkida bulunarak daha etkili liderler
olmalarina olanak saglayabilir. Yeni atanmis kadin okul
yoneticilerine, yonetim ve liderlik egitim programlar1 gibi
seminerler sunulabilir. Bu egitim, yeni gdrevlerine
aligmalarin1 ve yoneticilik rollerini daha etkili bir sekilde
tistlenmelerini destekleyebilir. Liderlik ve ydnetim beceri
temelli egitim programlari, kadin yoneticilerin kariyer
gelisimine katki saglamak adina 6nemli bir adim olabilir.
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Extended Summary
Introduction

The fact that female managers have strong intuition and are
emotional is considered an advantage by allowing them to
notice the feelings of others and deal with problems (Bayrak
& Mohan, 2001; Byron, 2007; Celikesir-Unal, 2015; Gokalp,
2008). Although women's ability to lead at different levels and
roles inspires young women (Byron, 2007), female managers
may face obstacles to advancement in the workplace (Asat &
Deniz, 2022; Aslan, 2018). Organizational barriers can limit
promotion and advancement opportunities. Social barriers are
based on society's stereotypes and prejudices against women's
leadership (Davidson & Cooper, 1992). When discussing the
difficulties women face in business life, it would be useful to
mention the "glass ceiling™ and the "queen bee syndrome". The
term "glass ceiling” was popularized in the mid-1970s and
early 1980s and refers to the invisible obstacles women face in
their rise to leadership positions in the business world. Today,
the glass ceiling obstacle still stands out as a problem of gender
inequality and women's rise to leadership positions (Giler,
2006). "Queen bee syndrome" refers to the tendency of a
person or group member to exaggerate their ego or authority.
This behaviour can manifest itself as belittling others and
constantly putting oneself forward. The competition between
women that occurs with the queen bee syndrome can be
encountered in business life or other social contexts (Kizildag,
2018).

Obstacles are based on gender discrimination in women's
working lives in Turkey (Ozbek Bastug and Celik, 2011;
Negiz and Yemen, 2011). There are factors such as the
difficulties that women face in the management profession
(Tizel, 2014), inequality in education and professional
opportunities, and hiring and dismissal practices (Sarper,
2021). In a study examining the obstacles that women face on
their way to becoming managers, it is emphasized that women
may face occupational discrimination solely due to their
gender (Cakir, 2008) and that the established -cultural
structures of institutions also create an obstacle (Durgun Sahin,
2002). In a study examining the obstacles faced by women
managers working in public institutions, it was stated that the
participants faced abstract and invisible obstacles (Korkmaz
Moralioglu, 2010).

Method
Research Model

This research, aimed to evaluate the problems experienced by
female school administrators and the issues they face, was
conducted with the basic qualitative research design. In this
context, the problems and experiences of women managers
were attempted to be revealed.

Participants

The participants of this study are all female school
administrators working in public schools in Mardin in the
2023-2024 academic year. The participants were selected from
principals and assistant principals, thus ensuring diversity and
increasing the validity of the research. Since all female
administrators in the district were included in the scope of the
research, criterion sampling, one of the purposeful sampling
methods, was taken as the basis.

Data Collection Tool

For the data collection tool, draft questions were prepared by
reviewing the literature. After the draft form was submitted to
the opinions of three experts with a doctorate in educational
administration, necessary arrangements were made. Following
the expert opinions, the comprehensibility of the interview
form was checked by Turkish grammar experts.

Data Collection and Analysis Process

Following the selection of research subjects, the participants
were contacted, the interview's time and location were
decided, and their consent was acquired. During the
interviews, care was taken to ensure the reliability of the
research by ensuring that the participants were not influenced
or directed. The interviews were conducted in a friendly
conversation environment at the times and places seemed
appropriate by the participants.

Findings, Discussion, and Results

Two subthemes emerged regarding the theme of inadequacy
of female school administrators: prejudice and responsibility.
Three categories were found for the prejudice subtheme. These
are negative perspective of the society, prejudices that women
cannot be managers and cannot communicate with tradesmen.
The theme of balance and responsibility was determined for
the theme of Difficulties in Establishing a Balance Between
Family Responsibilities and Management Duties. Five sub-
themes were determined for the theme of balance and
responsibility. Five categories were created for the sub-theme
of time management. These are difficulties in time
management related to not being able to spare time for work
and family, activities outside of school, long working hours,
and not being able to spare time for social activities. The sub-
theme of not being taken seriously regarding the theme of
gender-based difficulties faced by women in the workplace has
been determined. This theme includes gender stereotypes (not
being seen as worthy), gender-based resistance categories. In
addition, there are categories titled belief that one cannot do
heavy work and those who do not experience difficulties
regarding the theme of gender-based difficulties. The findings
regarding the theme of Inspiring Experiences in the research
have become evident under the subthemes of role model and
success. Three categories were created according to the
answers given for these subthemes. These are successful
businesswomen, bad school administrators, determination. In
addition, the category of sense of accomplishment was also
included according to the answers given for the theme of
success. Two sub-themes were determined regarding the
findings related to the theme of Social Norms. Two sub-
themes were obtained regarding the theme of Social Norms.
These sub-themes are Working Conditions, Family Pressure,
and Gender Stereotypes. The findings related to the question
of what you think should be done to ensure that more women
are included as school administrators in the education system
were examined. In the light of the answers, the theme of
Increasing the Number of Women Administrators was created.
Incentive policies and education sub-themes were created
depending on this theme. While the categories of improving
working conditions, encouraging studies, and having a female
administrator in every school are included in the incentive
policy’s sub-theme, the category of social awareness and
change is included in the education sub-theme.

According to the results of the research, female school
administrators are identified with the administrative role in
addition to their responsibilities in their private lives. Female
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teachers do not prefer to become administrators due to
traditional gender roles imposed by the society and social
pressure. It has been revealed that factors such as long working
hours, carrying work home, and work stress of female school
administrators negatively affect their family lives. The results
of the research show that individual talents and institutional
culture affect the experiences of female administrators in
coping with gender-based difficulties and that a positive work
environment can alleviate these difficulties. In addition,
female school administrators who participated in the research
stated that they had more difficulty communicating with their
peers and that they did not see female administrators as
authority figures because they were of the same gender.
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Abstract: This article investigated how mindfulness mediates the association between social-emotional learning (SEL)
and mental health problems. The participants were 470 university students at the department of classroom teaching,
guidance and psychological counseling, preschool, and special education departments. 285 of them were females (60.6%)
and 185 of them were males (39.4%), between the age of 18 to 23 (SD=1.29). Social Emotional Learning Scale for
Adolescents, Conscious Awareness Scale, and General Health Questionnaire were used for data collection. This study
employed Hayes's regression-based Model 4 mediation analysis to test how mindfulness mediates the relationship
between SEL and mental health problems. The study found that SEL significantly predicted fewer mental health
problems. Moreover, this study suggested that mindfulness plays a mediating role between SEL and mental health
problems. Taken all together, the study revealed significant direct and indirect effects of SEL on mental health problems.
According to findings, incorporating SEL and mindfulness into psychosocial support programs for university students
can be effective in alleviating mental health problems. This study highlighted the protective role of mindfulness-based
SEL practices on mental health.

Keywords: Mental health problems, mindfulness, social emotional learning, SEL, mediation

Oz: Bu calismada, sosyal duygusal 6grenme (SDO) ile ruh saghig: sorunlari arasindaki iliskide bilingli farkindaligin
aracilik roliiniin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmaya 285 kadin (%60,6) ve 185 erkek (%39,4) olmak {izere toplam
470 tniversite 6grencisi katilmistir. Okul 6ncesi, rehberlik ve psikolojik danigmanlik, 6zel egitim ve sinif 6gretmenligi
boliimlerinde 6grenim goren katilimcilarm yaslar: 18 ile 23 arasindadir (SD=1,29). Calismanin veri toplama asamasinda
Ergenler Igin Sosyal Duygusal Ogrenme Olgegi, Bilingli Farkindalik Olgegi ve Genel Saglik Anketi uygulanmistir. SDO
ile ruh saglhigi sorunlart arasinda bilingli farkindaligin aracilik roliinii test etmek amaciyla Hayes'in regresyon tabanli
Model 4 aracilik analizi kullamlmistir. Bu calisma SDO'niin iiniversite 6grencilerinde ruh sagligi sorunlarini azalttigin
ileri siirmektedir. Dahas, bilingli farkindaligin SDO ile ruh sagligi sorunlari arasindaki aracilik rolii dogrulanmistir. Tiim
bunlar bir arada ele alindiginda, bu ¢alisma SDO'niin ruh saglhig: sorunlar iizerinde anlamli dogrudan ve dolayl etkileri
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgulara gére SDO ve bilingli farkindaligr iiniversite 6grencileri igin psikososyal
destek programlarina dahil etmek, ruh sagligi sorunlarini hafifletmede etkili olabilir. Bu c¢alisma kapsaminda bilingli

farkindalik temelli SDO uygulamalarinin ruh saglig iizerindeki koruyucu rolii vurgulanmugtir.

Anahtar Kelimeler: Ruh sagligi sorunlari, bilingli farkindalik, sosyal duygusal 6grenme, SDO, aracilik

Kasikel, F. & Korkmaz, B. C. (2025). The mediator role of mindfulness between social emotional learning and mental health problems. Erzincan University
Journal of Education Faculty, 27(1), 117-125. https://doi.org/10.17556/erziefd.1582370

Introduction

Rapid technological changes substantially influence numerous
fields, including education. Critical thinking, collaboration,
creativity, and communication have become increasingly
important for students in the 21st century (Stanikzai, 2023). In
this sense, education systems have begun to consider the
significance of social and emotional skills instead of solely
focusing on academic success. In other words, today's
changing conditions necessitate social and emotional skills,
such as self-awareness, relationship skills, and responsible
decision-making, as well as academic skills, such as reading
and writing. In this regard, Barlett (2019) suggests that social-
emotional skills provide effective coping mechanisms for
students to overcome stress. To gain these skills, social-
emotional learning (SEL) enables them to effectively
understand and manage their lives according to social and
emotional aspects (Basu & Mermillod, 2011). Thanks to SEL,
individuals are equipped with essential skills: self-awareness,
self-management, social awareness, relationship skills, and
responsible decision-making (Collaborative for Academic,
2023; LaBelle, 2023). There is a consensus in the literature
regarding the positive impact of SEL on mental health
problems through enhancing the adaptation of students
(Kasiker & Ogiilmiis, 2024; Turki et al., 2018; Vassilopoulos

et al., 2018). Thus, addressing SEL can put forward valuable
implications when investigating the mental health problems of
students.

The prevalence of mental health problems has dramatically
increased worldwide. High prevalence rates of depression,
anxiety, and stress are at an alarming issue for the countries
(World Health Organization, 2024). These mental health
problems can be destructive to the daily functioning of
individuals (Khune et al., 2023). Unfortunately, mental health
problems are more common after crises like the COVID-19
pandemic (Meherali et al., 2021). For example, currently, the
rate of adults exposed to mental health problems is 20% in the
United States (National Institute of Mental Health, 2024).
Individuals experiencing mental health problems are at risk of
deterioration of social relationships and daily functioning, so
their overall well-being decreases (Barbieri, 2021; Thoits,
2011). At this point, the existing literature demonstrates the
positive impact of SEL on mental health as a protective factor
(Belaire et al., 2024; Williamson, 2021). This argument is
confirmed by the observation of reduced levels of depression
and anxiety and improved psychological resilience in
individuals after SEL programs' implementations (Meyers et
al., 2019; Singh et al., 2019). From this point of view, SEL is
a critical educational approach to enhancing individual mental
health.
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Recently, SEL has begun to be considered in conjunction
with mindfulness practices to develop effective strategies for
individuals' psychological well-being (Cheung, 2023;
Henriksen & Gruber, 2024; Moreno-Gomez & Cejudo, 2019).
That is why exploring the role of mindfulness in the
relationship between SEL and mental health problems is a
valuable effort to understand underlying mechanisms.
Mindfulness is defined as a skill that involves present-moment
awareness and acknowledging one's thoughts and emotions
without judgment (Sezer et al., 2022). Numerous studies have
found beneficial effects of mindfulness on mental health
(Canby et al., 2015; Tomlinson et al., 2018). Since
mindfulness is effective at boosting individuals' coping
capacity, it is considered a valuable construct in preventing
mental health problems (Li & Bressington, 2019; Strohmaier,
2020). Additionally, mindfulness enables individuals
strengthening their emotional resilience (Wang et al., 2016).
Therefore, mindfulness should be considered to alleviate
mental health problems.

In Tirkiye, 20% of the population experiences mental
health issues that require treatment, with mental disorders
primarily arising during adolescence or young adulthood
(Karabulut et al., 2024). From this perspective, university
students in Tirkiye can be considered a risky group for the
emergence of mental health problems. Similar to Tirkiye,
university students around the world face significant
transitions, such as changing environments, leaving family and
friends, and making new living arrangements, which can
increase their risk of mental health problems (Cage et al.,
2021; Kasikei, 2020; Kassie, 2023; Porru et al., 2022). The fact
that university students are a risky group reveals the need for
preventive and supportive interventions (Sheldon et al., 2021).
In this context, a study by Kassie (2023) highlights that
although the United Arab Emirates supports the development
of social-emotional skills due to the awareness of increasing
mental health problems in higher education institutions,
sufficient gains have not been achieved. At this point, Kassie
suggests the effectiveness of social-emotional skills when they
are addressed together with mindfulness as a solution to
increasing mental health problems in higher education. From
this point of view, considering social-emaotional skills together
with mindfulness in the Turkish sample may reveal important
implications for Turkish higher education institutions.

In today's university life, where grades are a priority,
students who aim to study more use negative coping strategies
such as less sleep and addictive behavior. This leads to
inadequate social and emotional adaptation and an increased
risk of mental health problems (Nair & Otaki, 2021).
Furthermore, numerous studies found high future anxiety
among university students (Asantugrul, 2024; Giilirmak-Gtiler
& Albayrak-Giinday, 2024; Kogeroglu et al., 2024). Thus,
inappropriate coping strategies may continue to rise in
university students whose social-emotional skills are not
supported with additional strategies. An example of this is that
programs that support social-emotional skills alone are
insufficient to prevent mental health problems (Kassie, 2023).
At this point, mindfulness can be used as a source of self-
regulated acts (Rehman et al., 2023) and a potential prevention
strategy for mental health problems by effectively harnessing
the social-emotional skills of university students. Currently,
universities demand intervention and prevention strategies to
cope with mental health problems (Bantjes et al., 2022; Gaiotto
et al., 2022; Priestley et al., 2022). The need for cost-effective
strategies is great in response to today's increasing need for

university-campus mental health services (Seppdld et al.,
2020). Therefore, mindfulness can play a critical role in
meeting this need with intervention and prevention strategies.
That is why this study seeks the mediating role of mindfulness
in the relationship between social-emational learning and
mental health problems among Turkish university students.

When SEL and mindfulness combine, individuals have
more potential to be involved in positive interpersonal
interactions along with high emotional regulation (Lawlor,
2016). After SEL helps to equip individuals with necessary
emotional and social competencies, mindfulness-based
programs are more effective at boosting individuals' self-
awareness and emotional resilience (Mihic et al., 2020;
Roudebush et al., 2024). Mental health problems need to be
addressed through profound strategies. At this point, SEL and
mindfulness together increase individuals' coping capacity and
well-being, so their combination is helpful for the prevention
of mental health problems (de Carvalho et al., 2017; Maloney
etal., 2016).

The Mediating Role of Mindfulness

Mindfulness is crucial to assisting individuals in gaining SEL
through increased emotional resilience and better coping
mechanisms (Sandilos et al., 2023). In addition, current
literature highlights the effectiveness of mindfulness on
mental health problems (Bravo et al., 2018; Ko¢ & Uzun,
2024). Because individuals' resilience is strengthened with
mindfulness, their mental health problems can decrease. This
suggests mindfulness's protective role on mental health. That
is why this study seeks to identify the mediating role of
mindfulness in the association between SEL and mental health
problems.

This study depends on Self-Determination Theory (SDT)
claiming that meeting psychological needs through
mindfulness and SEL leads to fewer mental health problems.
According to this theory, meeting individuals' psychological
needs, specifically autonomy, competence, and relatedness,
boosts intrinsic motivation, promotes emotional regulation,
and improves overall well-being (Ryan & Deci, 2000).
Because mindfulness supports individuals' ability to recognize
and accept emotional experiences, it functions as an effective
tool for fulfilling the fundamental psychological needs
proposed by SDT (Schultz & Ryan, 2015). When individuals
gain a profound awareness of internal processes through
mindfulness, it also increases their sense of autonomy.
Considering the perspective of SDT, individuals can
internalize SEL skills through mindfulness practices. Hence,
they utilize SEL skills more effectively. In this way,
individuals apply the emotional and social skills acquired
through SEL to their daily lives in a more meaningful and
motivation-driven way (Ng, 2023; Schultz & Ryan, 2015). In
conclusion, existing research demonstrates that incorporating
mindfulness into the SEL process is an efficacious approach to
safeguarding mental health. This strategy can help individuals
manage a healthy and balanced life.

Purpose of the Present Study

Previous research has indicated that SEL contributes to
psychological well-being and prevents mental health problems
(LaBelle, 2023; Mitchell et al., 2024; Thierry et al., 2022).
Substantial research has also studied how SEL programs
reduce mental health problems while boosting resilience
(Baughman et al., 2020; Lang et al., 2020). Nonetheless, the
mechanisms by which SEL influences mental health are not
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well-established. The current findings argue that mindfulness
increases emational resilience with a mediating role in
reaching optimal mental health, and it assists in the positive
impact of SEL on mental health (Nagpal & Radliff, 2024).
Additionally, various populations have been selected for
research regarding the relationship between mindfulness and
SEL, particularly in the context of mental health problems (de
Carvalho et al., 2017). Nevertheless, most studies have chosen
to focus on children or individuals with traumatic experiences.
This reveals that there is a dearth of research seeking the
protective effect of mindfulness on those who are in emerging
adulthood, especially university students. Thus, there is a need
for further research involving university students on whether
mindfulness mediates the relationship between SEL and
mental health problems. Previous studies have shown that
mindfulness boosts coping skills during stress suggesting the
positive effect of mindfulness on mental health (Nagpal &
Radliff, 2024). Thus, this study aims to examine whether
mindfulness mediates the relationship between SEL and
mental health problems.

Method
Participants

This study comprised 470 university students. After analyzing
the gender distribution of the study's participants, it was found
that 285 (60.6%) were female and 185 (39.4%) were male. The
age distribution of this study is as follows: 14.3% were 18
years old, 25.5% were 19 years old, 26.8% were 20 years old,
16% were 21 years old, and 17.4% were 22 years old or older
(standard deviation = 1.29). The participant's departments
were special education teaching, psychological counseling and
guidance, preschool teaching, and classroom teaching, and
their distributions were respectively 19.8%, 32.1%, 23.4%,
and 24.7%.

Measure
Social Emotional Learning Scale

This scale was used to evaluate the students' social and
emotional learning competencies in this study. Totan (2018)
developed the scale by considering the standards put forward
by the Collaborative for Academic, Social, and Emotional
Learning (CASEL). The scale consists of a total of 23 items
categorized into five sub-dimensions. These are self-
awareness, social awareness, self-management, responsible
decision-making, and relationship skills. Also, there is a
shorter version of the scale consisting of five items. According
to the exploratory factor analysis (EFA), the item factor
loadings are between .26 and .81. As to the Confirmatory
Factor Analysis (CFA), the scale shows an optimal fit (y2/sd =
3.30; AGFI = .97; GFI =.99; RMR = .003 and SRMR =.003).
Cronbach's alpha internal consistency coefficient for the
reliability of the scale was calculated and a value of .92 was
obtained for the entire scale. The internal consistency
coefficients for the sub-dimensions, self-awareness, social
awareness, self-management, responsible decision-making,
and relationship skills, were calculated as .73, .70, .73, .83, .74,
.79. The current study utilized the long version of the scale and
the Cronbach's alpha coefficient was found to be .84.

Mindfulness Attention Awareness Scale

The scale was used to evaluate students' awareness levels
during the study. Brown and Ryan (2003) originally developed

this scale. Adaptation of the scale to the Turkish culture was
conducted by Ozyesil et al. (2011). This scale includes a total
of 15 items. In alignment with its original form, the scale
shows a unidimensional structure in the adaptation to Turkish
culture. An exploratory factor analysis was used within the
adaptation process. The fit indices of the scale show that the
values got are within acceptable limits (y2/sd=2.08; CFI=.93;
AGFI=.91; TLI =.94; RMSEA=.06; SRMR=.06). As a result,
the item factor loadings were determined between .49 and .81.
Cronbach Alpha internal consistency coefficient was
calculated as .80. As to the test-retest correlation, it was found
to be .86. In this study, the scale's Cronbach alpha coefficient
was .89.

General Health Survey (GHS)

Goldberg and Williams (1988) originally developed the scale.
Kilig (1996) adapted it to Turkish culture. This scale is
appropriate for healthy individuals and primary healthcare
applicants. It consists of 12 items. These items aim to evaluate
individuals' psychological symptoms. A four-point Likert
scale is used to score each item. Getting a high score on the
scale shows the need for psychiatric assessment. The reliability
coefficient of the scale was found to be .78 for the adaptation
study. The test-retest correlation was found to be .84. In this
study, the scale's Cronbach alpha coefficient was .88.

Data Collection

During the data collection process of the study, data was
collected online after obtaining ethical research permission.
Following this, a data collection link was sent to student
advisors, and they shared it with their students in the classes
they were responsible for or via WhatsApp groups. In addition,
researchers sent the data collection link to university students
individually. In the first stage of the data collection process, an
informed consent form link was added to the students asking
whether they would approve their voluntary participation in
the study. Accordingly, the online data collection process was
completed within ten days. The researchers reached out to the
participants between 20/05/2023 and 30/05/2023.

Data Analysis

This research aimed to investigate the mediation role of
mindfulness (M) in the association between social-emotional
learning (X) and mental health problems (). In data analysis,
missing data was first evaluated. In this context, data of 23
participants were removed from the data set. In the next step,
normality analyzes were performed. For this purpose, kurtosis
and skewness were calculated. In addition, to test whether the
answers given by the participants contained extreme values,
the z score was calculated and the £3 score range was taken as
reference. In the last stage, Pearson product moment
correlation was performed to test the relationship between the
variables. Confidence intervals for correlations are calculated
as 99%. After testing the relationship between the variables,
the mediating role of mindfulness between SEL and mental
health problems was examined.

The regression-based mediation analysis (Model 4) posited
by Hayes (2018) was used to test the proposed mediation
effect. MacKinnon et al. (2004) suggest that the mediation
effect is confirmed when the 95% confidence interval (CI)
does not include a zero value. In this study, the significance of
indirect effects was investigated using the resampling
bootstrapping method proposed by Preacher and Hayes
(2008). The bootstrapping process was utilized to test the
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direct and indirect effects in the established model, whereby a
new data set was created by randomly selecting n number of
data obtained with the bootstrapping method. The analyses
were then performed on the newly created data set. In this
particular research process, the number n was determined as
5000, and the bootstrap coefficient and confidence intervals
were calculated with resampling. To ascertain the significance
of the direct and indirect effects established in the model, it is
necessary that the lower and upper limits of the 95%
confidence intervals of the calculated bootstrap coefficient do
not contain zero. In this study, the mediation analysis was
performed using the PROCESS macro (Hayes, 2018) in the
SPSS v30 program.

Ethics Declaration

This study was conducted with the approval decision of the

Atatiirk University Educational Sciences Ethics Committee
(Issue No. 02/21) dated 14/02/2023.

Results
Preliminary Analysis

In the study, kurtosis and skewness values were calculated
within the scope of normality analysis. As can be seen in Table
1, the skewness values of the SEL, mental health problems,
and mindfulness variables were .015, .046, and .128,

by George and Mallery (2019), the skewness and kurtosis
values of the variables in this study fall within the specified
range, which indicates that the variables are normally
distributed.

The correlation analysis results demonstrate a negative
association between SEL and mental health problems (r = -
.379, p < .01) and a positive correlation with mindfulness (r =
.353, p < .01). Moreover, a negative correlation was found
between mental health problems and mindfulness (r = -.425, p
<.01).

Mediation Analysis

The analysis results revealed a statistically significant direct
effect of SEL on mental health problems ( = -.38, p <.001).
Moreover, SEL was determined to positively and significantly
impact mindfulness. Conversely, mindfulness showed a
significant negative effect on mental health problems (B = -.33,
p < .001). The combined effects of SEL and mindfulness
accounted for 24% of the variance in mental health problems,
as shown in Table 2 and Figure 1. The results prove the
mediating role of mindfulness in the association between SEL
and mental health problems. Additionally, the indirect effects
of SEL on mental health problems through mindfulness were
found to be statistically significant. As shown in Table 3, the
total direct and indirect effects, along with the 95% bias-

respectively, while the kurtosis values were -.404, -.053, and - ;?éléslgef]s_ confidence intervals, ~predicted mental health
.027, respectively. According to the £2 criterion put forward
Table 1. Correlation and descriptive results
M SD Skew. Kurt. SEL Mind. Ment.
1.Social Emotional Learning 89.71 7.62 .01 -.40 - .35™ =377
2.Mindfulness 73.28 5.29 .05 -.05 - - -42"
3.Mental Health Problems 24.11 3.04 A3 -.03 - - -
**p<.01, SEL= Social Emotional Learning, Mind.= Mindfulness, Ment.= Mental Health Problems
Table 2. Coefficients for the mediation model
Consequent
M (Mindfulness) Y (Mental Health Problems)
Coeff. SE t P Coeff. SE t P
Constant 51.20 2.70 18.98 <.001 47.49 1.93 24.62 <.001
X (SEL) 24 .03 8.16 <.001 -.10 .02 -6.07 <.001
M - - - - 19 .02 -7.71 <.001
R?=.12 R?=.24

F =66.60, p <.001

F=73.83, p<.001

The coefficients in the table are unstandardized.

Mindfulness

Ri=2
Social
Emotional _38%F (L26%%) > M'-;,':_‘:;]I;I;i“"
Learning
Figure 1. The mediation model
Table 3. Obtained unstandardized direct and indirect effects
Effect SE BootLLCI BootULCI

Total indirect effect -.15 .02 -.18 -12
Direct effect -.10 .02 -.14 -.07
Indirect effect -.05 .01 -.06 -.03
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Discussion

The results revealed that SEL and mindfulness significantly
reduce mental health problems among university students.
According to the findings, SEL positively influences
university students' social and emotional skills. Thanks to the
improvements in SEL skills, university students' mental health
problems, including stress, anxiety, and depression, are
reduced. The results of this study are aligned with the findings
of the literature. For example, Durlak et al. (2011) highlighted
the effectiveness of SEL programs in enhancing students'
emotional adjustment and improving their overall mental
health, as this study suggested. Also, Greenberg et al. (2017)
emphasized SEL's contribution to social cohesion and
psychological well-being, as this study found. In order to
prevent mental health problems, a person needs to be aware of
their symptoms with their self-awareness and to perceive how
these symptoms differ from the general population with their
social awareness. In this way, university students can increase
their behaviors of seeking help, such as applying to mental
health services, by noticing the deterioration in their daily
functioning. In addition, they can distance themselves from
mental health problems by moving away from behaviors that
disrupt their daily functioning and towards life activities that
regulate these functions. Self-regulation is essential in this
process. Consequently, university students' social-emotional
skills are crucial for addressing their awareness and regulation
needs.

This study revealed that mindfulness mediates the
association between SEL and mental health problems. In this
sense, mindfulness mitigates the mental health problems of
university students by improving their capacity to manage
their current emotional states. This study has proven the
effectiveness of mindfulness in reducing mental health
problems, as previous research highlighted (Sharma & Kumra,
2022; Song & Lindquist, 2015). This can be attributed to the
regulation of the internal experiences of university students
through mindfulness. After the regulation of internal
experiences, coping with stress can be facilitated. Since
mindfulness provides a greater understanding and acceptance
of oneself, emotional regulation capacity is enhanced with
mindfulness practices (Guendelman et al., 2017). Mindfulness
equips students to manage their internal experiences so that
mental health problems tend to decrease. Thus, mindfulness
functions as a mediator between SEL and mental health
problems.

The Self-Determination Theory (SDT) provides a
significant theoretical framework for this study. According to
this theory, motivation and well-being increase when basic
psychological needs are met (Jeno et al., 2019; Milyavskaya &
Koestner, 2011). These needs require SEL skills such as self-
management and relationship skills. When SEL provides these
skills to university students, mindfulness facilitates the
improvement of SEL skills by boosting students' emotional
regulation and self-awareness. In this way, fulfilling
psychological needs can contribute to the alleviation of mental
health problems of university students. While social-emotional
learning skills are important for university students, they may
not be effective if not applied correctly, particularly without
strategies that clarify thoughts and actions in the present
moment. In this case, since anxiety about their future and
grades is common among university students (Asantugrul,
2024; Giilirmak-Giiler & Albayrak-Giinday, 2024; Kogeroglu
et al., 2024; Nair & Otaki, 2021), they may find themselves

distant from relationships and disoriented, leading to unmet
psychological needs. Due to the fast-changing and highly
demanding university environment (Cage et al., 2021; Kassie,
2023; Porru et al., 2022; Sheldon et al., 2021), university
students need to be in the present moment with the awareness
provided by mindfulness instead of focusing on the past with
regret or the future with anxiety. In this way, it may be easier
and more effective to meet their psychological needs by using
their social and emotional skills. Internalization of SEL skills
through mindfulness provides more opportunities for
university students in order to develop their emotional
regulation and self-awareness. Even if mindfulness is
inadequate to prevent mental health problems solely when
SEL skills are internalized by means of mindfulness,
university students' psychological needs are effectively met, so
this could positively affect mental health problems.
Emotionally balanced university students have healthier
coping strategies against mental health problems (Schultz &
Ryan, 2015). Taken all together, fulfilled psychological needs
may explain the mediating role of mindfulness in the
relationship between SEL and mental health problems.

This study demonstrates that mindfulness equips university
students with higher self-awareness and emotional regulation
abilities to cope with mental health problems. SEL process is
more powerful with mindfulness against mental health
problems. Emotional balance may emerge with mindfulness,
but university students may manage their inner experiences
faster when SEL skills are combined with mindfulness. These
results are in parallel with the findings of Bravo et al. (2018),
suggesting the protective role of mindfulness against mental
health problems owing to individuals strengthened coping
abilities. The positive effect of mindfulness on mental health
was also in alignment with the study of Enkema et al. (2020).
Considering existing research, there is a consensus on the
protective role of mindfulness. It is crucial to note that this
study is novel in terms of its aim and participant group. In
conclusion, SEL positively affects mental health problems
through mindfulness among university students.

On the other hand, the low explained variance shows the
complex nature of mental health problems and that they are
affected by many factors beyond just the level of awareness.
In this context, it can be associated with the fact that variables
such as traumatic history, family support, and socioeconomic
status, which can affect mental health problems in the
literature, are not included in the model. These findings
emphasize that not only the level of awareness but also many
other psychosocial factors are important in determining mental
health problems. In addition, factors such as the subjective
nature of general health questionnaires and the need for social
acceptance may increase the risk of measurement error and
reduce the explained variance. In addition, the findings
obtained from this study can be evaluated as understanding
prevention strategies among university students requires more
than just mindfulness practices. Future studies should consider
other important predictors of mental health problems.
Although the explained variance is low, the statistically
significant variables in this study may still explain the change
in mental health problems among university students.

Applications and Recommendations

The study results indicate that SEL and mindfulness should be
addressed together when practitioners and researchers handle
the mental health problems of university students. More
importantly, therapeutic interventions and psychoeducation
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programs can consider SEL and mindfulness practices in order
to strengthen university students against mental health
problems. Programs including SEL and mindfulness can be
helpful for coping with stress so that mental health problems
may be alleviated effectively (Do & Giang, 2024; Henriksen
& Gruber, 2024). This study found the positive effect of
mindfulness with SEL on mental health problems thanks to the
internalization of SEL skills by university students. Thus,
educational settings should put more emphasis on SEL and
mindfulness practices if they target students’ mental well-
being.

Mental health problems are among the alarming issues
university students face today (Cage et al., 2021; Kassie, 2023;
Porru et al., 2022). Unfortunately, increasing mental health
issues lead to the deterioration of social relationships and daily
functioning (Barbieri, 2021; Khune et al., 2023; Thoits, 2011).
This can result in more significant problems within the
university setting, where students manage various social
interactions outside their families. Since transitions are evident
and abundant in the first year of university, it may be beneficial
for the orientation activities conducted for university students
in the first year to be structured around the prevention of
mental health problems and to include mindfulness and SEL
skills. It is not enough for the academic advisor assigned to
each student at the university to have a good command of the
student's academic side because university students whose
daily functionality is impaired are likely to have negative
academic outcomes. In this sense, it is important for academic
advisors to exhibit a guiding and supportive attitude to support
the daily functioning of university students to improve their
academic outcomes and general well-being. Numerous studies
have found that university students use negative coping
strategies to cope with anxiety about the future and grades
(Asantugrul, 2024; Gilirmak-Giiler & Albayrak-Giinday,
2024; Kogeroglu et al., 2024; Nair & Otaki, 2021). In order for
this situation not to lead to mental health problems, it may be
helpful for the academic advisor to be supportive and guiding.
In cases where family, friends, and social support are not
available, one of the few sources of help for university students
is their academic advisor. A structured orientation program
focused on mindfulness and SEL skills followed by a
supportive and guiding academic advisor may be effective in
reducing mental health problems in university students. Within
the scope of preventive measures, it may be useful to adapt
mindfulness and SEL skills to psychoeducational programs for
university students and use them in therapeutic interventions.
Thus, it is an important need for higher education institutions
to start planning activities focused on mindfulness and SEL
skills for university students from their first year to prevent
mental health problems.

Limitations and Suggestions

The current study has a few limitations that should be taken
into account. Because the study has a cross-sectional design,
we are not aware of the longitudinal relationships of the
variables. That is why future research seeking SEL,
mindfulness, and mental health problems should employ a
longitudinal design in order to have an understanding of the
change in time. The current study collected data from
university students through self-report measures. Future
studies could benefit from using different data collection
methods in order to obtain more reliable findings. Since this
study was conducted with university students in Turkish
culture, further research on different age groups and cultures

is needed to generalize findings. Therefore, future studies
should consider different age groups and cultural contexts
when investigating the impact of SEL and mindfulness on
mental health.
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0z Okul 6ncesi egitimde gerceklesen 6grenme yasantilart cocuklarin bilissel, sosyal ve kisisel gelisimlerinin temelini
olusturmaktadir. Ogrenme siireglerinin etkili bir sekilde gerceklesmesinde 6n plana ¢ikan dgrenme baglilig1 okul éncesi
donemde ¢ocuklarin materyallere ve 6grenme ¢evresi ile olan etkilesimi olarak ele alinmakta ¢ocuklarin gelisiminde
6nemli bir rol oynamaktadir. Bu kapsamda bu arastirmanin amaci okul 6ncesi donemde 6grenme bagliligini 6lgmek tizere
“Okul Oncesi Ogrenme Baglihigi Gozlem Araci”ni gelistirmektir. Gozlem aracinin kapsam gegerligi i¢in okul éncesi
egitim ve 6lgme degerlendirme alaninda bilimsel ¢aligmalar gergeklestiren dokuz uzmanin goriisii alinmistir. Glivenirlik
calismalari, Ankara ili Yenimahalle il¢esine bagli bir anaokuluna devam eden 60 ay ver iizeri ¢ocuklardan olusan iki
smifta, on iki ¢ocuk, iki gozlemci araciligiyla gergeklestirilmistir. Elde edilen verilerin analizleri sonucunda gozlem
aracinin kapsam gegerlilik indeks (KGT) degeri 0,82 olarak bulunmustur. Bu deger, gdzlem aracinin kapsam gegerliliginin
istatistiksel olarak anlaml1 oldugunu géstermistir. iki farkli puanlayicinin uyum yiizdesini belirlemek i¢in Cohen kappa
istatistigi, puanlayici verilerinin iligki katsayisini hesaplamak i¢inse Kendall’s Tau b korelasyon katsay1si kullanilmustir.
Cohen Kappa istatistik degeri 0,625 ile 0,887 arasinda hesaplanmis ve bu degerler 6nemli ve ¢ok 6nemli uyumu
gostermistir. Kendall’s Tau b degerleri ise 0,618 ile 0,908 olarak hesaplanmistir. Bu degerler puanlayicilar arasi pozitif
ve anlamli iliskiyi isaret etmektedir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda gelistirilen gozlem aracinin egitim
arastirmalarinda ve uygulamalarinda cocuklarin 6grenme bagliliginin degerlendirmesinde etkili bir ara¢ olarak
kullanilabilecegi sonucuna varilmstir.

Anahtar Kelimeler: Okul oncesi egitim, erken ¢ocukluk egitimi, 6grenme, 6grenme baghligi, gézlem araci

Abstract: The learning experiences offered to children in preschool education form the basis of children's cognitive,
social and personal development. Engagement, which comes to the forefront in the effective execution of learning
processes, is considered as children's interaction with materials and the learning environment in the preschool period and
plays an important role in children's development. In this context, the aim of this research is to develop the "Preschool
Learning Engagement Observation Tool" to measure engagement in the preschool period. For the scope validity of the
observation tool, 9 experts who carry out scientific studies in the field of preschool education and measurement and
evaluation were included in the study. For reliability analyses, 12 children in 2 classes consisting of children aged 60
months and over attending a kindergarten in Yenimahalle district of Ankara province were observed by 2 observers. As
a result of the analyses obtained, the scope validity index value of the observation tool was found to be 0.82. Cohen kappa
statistic was calculated to determine the agreement percentage of two different raters, and Kendall's Tau b correlation
coefficient was calculated to calculate the relationship coefficient of rater data. Cohen Kappa statistic value was calculated
between 0.625 and 0.88. Kendall's Tau b values were calculated as 0.618 and 0.908. These values are marked as positive
and consistent between raters. In line with the results obtained, it was concluded that the observation tool developed can
be used as an effective tool in the evaluation of children's learning engagement in educational research and applications.

Keywords: Preschool education, early child education, learning, engagement, observation tool
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Giris

olan “baglilik” kavrami arasindaki pozitif iligkiyi kesfetmeye
yonelik okul oncesi egitimden yiiksekogretime kadar ¢ok

Bir ¢ocugun, basit ilkesel yasam becerilerinden ileri diizey
yasamsal becerilere dogru ilerleyen gelisim siireci 6grenme
tizerine kuruludur (Tugrul, 2002). Duyularin uyarilmasi ile
duyumotor deneyim agirlikli gerceklesen ilk Ogrenmeler
yasamin ilerleyen yillarinda diger gelisim alanlarinda
zenginleserek devam eder. Yasamin bu ilk yillart ¢cocuklarin
gelisimlerinin ve dgrenmelerinin temelini olusturur (OECD,
2018). Bu nedenle yasamin ilk yillarin1 kapsayan okul dncesi
egimde, egitim verenin ¢ocuklarla olan pedagojik etkilesimi,
O0grenme yasantillari ve Ogretim siireclerinin diizenlemesi
cocuklarin 6grenme ortami ile bag kurmalarinda sonra derece
o6nemlidir (OECD, 2006).

Bir c¢ocugun kendi potansiyelini gerceklestirebilmesiyle
yakindan ilgili olan 6grenme ve dgretme siireglerine yonelik
alan yazinda ¢ok sayida kuram ve bunlara dayal1 arastirmalar
bulunmaktadir. Bu  kapsamda yapilan arastirmalar
incelendiginde “6grenme” ile Ingilizce karsilig1 “engagement”

sayida ¢aligmanin oldugu goriilmektedir (Henrie, Halverson,
Graham, 2015; Hesse, 2017; Kocour, 2019; Mandernach,
2015; Rodgers, 2008; Tight, 2020).

Baglilik (engagement) kavrami Ingilizce alan yazinda
“students engagement”, “clasroom engagement”, “leaner
engagement”, “learning engagement” olarak ele alinirken;
Tiirkge alan yazinda baghlik, katilim, ugrasi, mesguliyet,
biitlinlesme,  yogunlagsma  gibi  farkli  kavramlarla
calistimaktadir (Gokoglu, 2021). Ingilizce alan yazinda
agirlikli olarak “student engagement” olarak kullanilan
baglilik, Coeates (2007) tarafindan Ogrenenin, O6grenme
siireclerindeki akademik olan ve olmayan deneyimleri olarak
ele almmakta ve Ogreticilerle iletisim kurma, 6grenmelere
aktif gekilde katilma ve Ogrenmelerini zenginlestirmek igin
caba sarf etme olarak tanimlanmaktadir. Newmann (1992) ise
Ogrencinin, akademik c¢alismalarin amagladigi bilgi ve
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becerileri 6grenmeye, anlamaya veya uzmanlagmaya yonelik
psikolojik yatirimi1 ve ¢abasi olarak tanimlanmustir.

Baglilik ile ilgili ilk kavramsallagtirma ¢alismalar1 1980°1i
yillarda okul terklerinin azaltilmasi, okula yabancilagsmasinin
ontine gecilmesi ve okul yasantilarina istekliligin artirilmasi
cabalari ile baglamistir (Finn ve Zimmer 2012). Bu dogrultuda
baglilik ilk olarak “Terk Onleme Modeli” kapsaminda
“baglam” ile vurgulu bir gekilde ele alinmig ve dgrencilerin
okullara secimleri, &grencilerin okul kararlarina katilimi,
okullarda 06grenci sayilarinin azaltilmasi gibi hususlarin
baglilikta etkili oldugu goriisii savunulmustur (Newmann,
1981). Ancak okul terkinin azaltilmasi ile ilgili yapilan
calismalar sosyal-kiiltiirel kosullarin, sorunlarin, engellerin ve
duygularin 6grenci davranisimi etkiledigini, bu durumun da
baglilik tizerinde belirleyici oldugunu gostermistir (Connell,
1990; Connell ve Wellborn, 1991). Bu nedenle “insanlarin
igsel siireglerini” temele alan ve ikinci model olan “Oz-Sistem
Siire¢ Modeli” baghiligs; yeterlilik, 6zerklik ve iligkili olma
ihtiyaclarmin ile birlikte agiklanmaya caligmigtir (Connell,
Spencer ve Aber, 1994). Uciincii model ise hem baglamsal
hem de igsel siiregleri dikkate alarak akademik basar1 tizerinde
etkili olan ve davranigsal bilesen ile duygusal bilesenin
etkilesimini temele alan “Katilim-Ozdeslesme Modeli”dir
(Finn, 1989). Bu model davranissal bileseni 6gretmene dikkat
etme, 6gretmenin sorularina cevap verme gibi temel 6grenme
davranislar1 olarak ele alirken duyussal bileseni 0grenme
ortamina, siirecine ilgi gosterme, ait hissetme ve deger verme
olarak ele almaktadir (Finn ve Zimmer 2012).

Skinner ve Belmont’da (1993) Finn’e (1989) benzer
sekilde bagliligi, davranigsal ve duyussal boyutlarda ele
alirken Fredricks, Blumenfeld ve Paris (2004) ise davranigsal,
duyussal ve biligsel olarak ii¢ boyutta ele almistir. Buna gore
davranigsal baglilik akademik gorevlere katilimla ilgilidir ve
caba, dikkat, soru sorma ve sinif tartismasina katkida bulunma
gibi davraniglari igerir. Biligsel baglilik zor gorevlerde israr
etme, verilen 6dev/etkinliklerden daha fazlasini yapma, daha
onceki 6grenmeleri gozden gegirme, gerekli olanlarin disinda
bilgi kaynaklarint inceleme, 6z diizenleme ile ilgilidir.
Duyussal baglilik ise okula, siifa ait hissetme ve ilgili olma
olarak agiklanmaktadir.

Bu caligsmalar ile birlikte ayrica yagam boyu dgrenmenin
ve biligsel, sosyal ve kigisel gelisimlerinin temeli olan (OECD,
2011) okul oncesi egitimde baglilik kavrami arastirilmistir.
Buna gore alan yazinda okul oncesi donemde bagliligin
kavramlagtirilmasinda ~ bir  birliktelik ~ saglanamadig1
belirtilmektedir (RitoSa, 2023). Bu donemki c¢ocuklarin
bagliliklart ¢ocuklarin ¢evre olan iligkisine ve ¢evrenin
(materyaller, insanlar ve ortam) ¢ocuklar tizerindeki etkisine
bagli olarak dinamik ve esnek bir anlayigla ele alinmaktadir
(Price ve Jaffee, 2008; Sameroff ve Fiese, 2000). McWilliam
ve Bailey, (1995) bu dénemdeki bagliligi, ¢cocuklarin sosyal
¢evre ve materyallerle olan etkilesim olarak ele almaktadir.

Ayrica ozellikle okul 6ncesi donemde baglilik kavrama ile
katilm kavramimin siklikla birbirinin yerine kullanabildigi
ancak aralarinda onemli bir ayrimin oldugu belirtilmektedir
(Steinhardt, Dolva, Jahnsen ve Ullenhag, 2022). Katilim bir
etkinlige icsel ilgili gosterme durum olarak ele alinirken
baglilik belirli bir etkinlige katilirken sergilenen belirli
davranislar, bildirimler, ifadeler, duygular ve diisiinceler
olarak ele alinmaktadir (Ritosa, 2023). Ayrica Finn ve Zimmer
(2012) baglilik kavramini davranigsal katilim (participation)
ve ig¢sel katilimi (involvement) igine alan semsiye bir terim
olarak ifade etmektedir.

Baglilik kavrami ile ilgili okul 6ncesi donemde yapilan
calismalar incelendiginde ise bagliligin 6z diizenleme
iizerindeki etkisini, grup etkinlikleri aracilifiyla bagliligin
artirtlmasini, harmanlanmis 6grenmeye ve Ogrenmede
evrensel tasarima dayali 6grenme siireclerinin baglilik iizerine
etkisini, baghligin farkli sosyoekonomik diizeylerdeki
cocuklarin sonraki siniflardaki basarisi iizerindeki etkilerini
aragtiran gesitli ¢alismalarin yapildigi goriilmiistiir (Ling ve
Barnett, 2013; McWayne, Ochoa, Segovia, Zan, Greenfield,
ve Mistry, 2023; Williford, Vick Whittaker, Vitiello ve
Downer, 2013). Bu caligmalarda bagliligin belirlenmesine
yonelik arastirmacilar tarafindan gelistirilen cesitli gbzlem
formlar1 kullanmildig1 ve gegerligi, giivenirligi c¢aligilarak
baghligi 6lgmek {izere gelistirilen gozlem araglarinin da
oldugu goriilmiistiir. Ornegin Amerika Birlesik Devletleri’nde
Penn Cocuk Arastirma Merkezi ve Philadelphia Okul Bolgesi
is birliginde resmi okul oncesi egitim kurumlarma erisen
cocuklarin bagliliklarini belirlemek ve gelistirmek {izere Sinif
Baglilik Aracim1 (Classroom Engagement Scale (CES))
hazirlamigtir (Barghaus, Fantuzzo, Brumley, Coe ve LeBoeuf,
2017). Buna gore Smif Baglilik Aract akademik ve duygusal
baglilik olmak iizere iki boyutta toplam 14 maddeden olusan
bir form olarak kullanima sunulmustur. Hojnoski, Missall ve
Wood (2020) tarafindan yapilan ¢aligmada ise ilkokuldaki
cocuklarin bagliligin1 sistematik dogrudan goézlem yoluyla
6lgen ve Shapiro (2011) tarafindan gelistirilen Okullardaki
Ogrencilerin Davranigsal Gozlemi (BOSS; The Behavioral
Observation of Students in Schools), okul dncesi doneminin
gelisimsel ve baglamsal Ozellikleri dikkate alinarak bu
donemdeki ¢ocuklarin bagliliklarint 6lgmek tizere Okullarda
Ogrencilerin Davranigsal Gozlemi — Erken Egitim (BOSS-EE;
Behavioral Observation of Students in Schools—Early
Education) olarak uyarlanmistir. Bu gézlem aracinda baglilik;
aktif baglilik (etkinlige uygun sozel ve fiziksel katilim vb.),
pasif baglilik (izleme, dinleme vb), miidahale edici fiziksel
davraniglar (etkinlik dig1 harekette bulunma vb.), miidahale
edici sozel davraniglar (sozel sekilde arkadaslarmin dikkatini
dagitma vb.) ve pasif miidahale edici davranislar (etkinlik dist
durumlara odaklanma vb) olmak iizere dort boyutta ele
almmustir.

Gorildiugi gibi okul 6ncesi déonemde ¢ocuklarin 6grenme
siireglerine olan bagliligint 6lgmek iizere gesitli ¢aligmalar
yapilmigtir. Bu g¢aligsmalarin, ¢ocuklarin gelisimlerini izleme
ve degerlendirme, egitsel uygulamalarla ilgili planlamalar
yapma ve karar verme igin kullanilan ve okul oncesi egitimde
siklikla yer alan gozleme dayali olarak gergeklestirilmistir
(Bredekamp, 2015).

Ogrenme siireglerinin kanit temelli olarak ilerlemesine,
O0grenme deneyimlerinin  bu kanitlara dayali olarak
gelistirilmesine ve bu yolla ¢ocuklarin 6grenme yasantilarinda
stirdiiriilebilir bir baglhiligin gerceklesmesine katki saglamak
amaciyla bu caligmada, alan yazin ve yapilan arastirmalar
dikkate almarak “engagement” kavrami “6grenme baglilig1”
olarak ele alinmistir. Bu dogrultuda gozleme dayali veri
toplama aract olarak dereceleme Olgegi tiiriinde hazirlanan
“Okul Oncesi Ogrenme Baglihigi Gézlem Araci”nin gecerlik
ve gilivenirlik c¢alismalari bu aragtirmanin  amacim
olusturmaktadir. Dereceleme Olgeklerine dayali gozlemlerin
hizli bir sekilde kaydedilmesi, gozlemciler arasi tutarliligin
saglanmasi, ¢ocuklarin gelisimini izlemeyi kolaylastirmasi
(Kumtepe, 2011) nedeniyle 6lgme araci dereceleme tiiriinde
hazirlanmistir.

Tiirkiye’de okul 6ncesi donemde baglilig1 6lgmek iizere bir
Olgme aracinin olmamasi, 6grenme deneyimlerinin kanit
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temelli ilerlemesinde 6l¢me degerlendirme ¢aligmalarinin
O6nemli bir yer tutmasi ve yasam boyu 6grenmenin temeli olan
okul dncesi egitimde gdzlem yoluyla elde edilen verilen 6lgme
degerlendirme calismalarinda yaygin olarak kullanilmasi
dikkate alindiginda gecerlik ve giivenirligi ispatlanmis bir
6lgme aracinin gelistirilmesinin alan yazina katki saglayacagi
degerlendirilmistir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Okul Oncesi Ogrenme Baglihgi Gozlem Araci’nin
gelistirilmesinin amaglandigt bu c¢aligma tarama ¢alismasi
olarak desenlenmis ve yapilandirilmis (denetimli) gozlem
yoluyla gergeklestirilmistir. Yapilandirilmig gozlem, bilgi
toplama yolunun denetim altinda oldugu bir gozlem tiirtidiir.
Yapilandirilmig gézlemde neyin gézlemlenecegini, gozlemde
nelere dikkat edilecegini ve gozlemin nasil kaydedilecegini
belirten gbzlem araclart kullanilir (Savran, 2012).
Aragtirmacilar yapilandirilmis gézlemde inceledigi grubu,
gbzlem gizelgesine uygun olarak ve objektif sekilde digaridan
gozlemlenmektedir (Satapathy, 2019; Sencer ve Sencer 1978).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunun olusturulmasinda rastgele
olmayan Ornekleme tekniklerinden goniilli ve kolay
erisilebilir insanlarin dahil edilmek istendigi uygun 6rnekleme
ile arastirmaci tarafindan belirlenen dl¢iitlere uygun insanlarin
calismaya dahil edildigi amagli Ornekleme birlikte
kullanilmistir (Creswell, 2017). Ilk olarak arastirmacinin kolay
ulasabilecegi ve uygulama i¢in goniillii olan okul belirlenmis
ve bu okulda gorev yapan okul 6ncesi 6gretmenleri ve veliler
ile goriisiilmiistiir. Ogretmenler ve veliler arasindan géniilli
olanlar araciligiyla calismaya dahil edilebilecek ¢alisma grubu
belirlenmistir. Caligma grubunda yer alan c¢ocuklarin
velilerinden ve 6gretmenlerinden onam alinmistir. Ardindan
caligmaya dahil edilen 6gretmenlere 6grenme bagliligs ile ilgili
bilgi verilmistir. Ogrenme baghihg ile ilgili yapilan
bilgilendirme ve arastirmaci tarafindan hazirlanan goézlem
aract maddeleri Olglit alimarak Ogretmenler, Ogrenme
bagliliklart yiiksek, orta ve diisik diizeyde oldugunu
diigiindiikleri gocuklar arasindan ikiser ¢ocuk belirlemiglerdir.
Boylece Ankara ili Yenimahalle ilgesine bagl bir anaokuluna
devam eden 60 ay ver iizeri ¢ocuklardan olusan iki farkli
siniftan toplam 12 ¢ocuk arastirmaya dahil edilmistir. Siniflar
A ve B sinifi olarak adlandirilmistir. Aragtirmaya A sinifindan
katilan ¢ocuklarin ikisi erkek dordii kiz; B sinifinda katilan
cocuklarin ikisi kiz dordi erkektir. Arastirmaya katilan
cocuklarin ailelerinden ve dgretmenlerinden onam alinmis ve
her ¢ocuk i¢in 6grenme baglilik diizeyleri bilinmeksizin bir
rumuz olusturulmus ve gozlemler rumuzlara bagli sekilde
gerceklestirilmigtir. Rumuz olusturmada takip edilen yol
asagidaki Sekil 1’de gosterilmistir.

Veri Toplama Araci

Verilerin toplanmasinda arastirmaci tarafindan hazirlanan
dereceleme Olgegi tiiriinde olan 4’li Likert tipindeki “her
zaman (4)”, “bazen (3)” “nadiren (2)” “hi¢ (1) Okul Oncesi
Ogrenme Baglilign Gozlem Araci kullanilmistir. Gozlem
aracinin hazirlanmasinda madde havuzunun olusturulmasi,

1Nu: Uygun gériis veren kisi say1st N: Goriis veren toplam kisi
sayisl

gegerlik giivenirlik c¢aligmalart i¢in bagvurulan yontemler,
pilot ve ana uygulama Sekil 2 gosterilmistir.

Madde Havuzunun Olusturulmasi

Aragstirilan fenomeni yansitacak sekilde hazirlanmasi gereken
madde havuzunun (DeVellis, 2017) olusturulmasinda
timevarim (hedef kitleye agik u¢lu sorular sormak gibi) ve
tiimden gelim yontemleri (literatiir taramasi) (Evci ve Aylar,
2017) kullanilmaktadir. Bu arastirmada ise tiimden gelim
yontemine bagli olarak madde havuzu olusturulmustur. Bu
kapsamda “6grenme bagliligr” ile ilgili alan yazin okumasi
yapilmis, arastirmalar, makaleler, farkl iilke uygulamalar ile
ilgili ¢aligmalar incelenmis ve 30 maddelik madde havuzu
olusturulmustur. Ozdamar (2016), incelenen fenomenin yapist
kompleks ve heterojenlik gosteriyor madde sayisinin
hedeflenin 3 ya da 4 kat1 olmas1 gerektigini, daha basit yapida
ve homojenlik gosteren fenomenler i¢in madde sayisinin az
olmasinin sakincali bir durum olusturmadigin1 belirtmektedir.
Ogrenenlerin sinif igindeki 6grenme siireglerine olan bagliligl
homojen bir yap1 gostermesi nedeniyle hazirlanan 30 maddelik
madde havuzu iki alan uzmanmn goriisiine gonderilmis ve
“Ogrenme  baghiligma uygunluk”, “dlciilebilirlik” ve
“anlasilabilirlik” agisindan 6n degerlendirmeye sunulmustur.
Gelen goriisler dogrultusunda 23 maddeden olusan formun
gecerlilik ve giivenirlik caligmalart ilgili baslik altinda
aciklanmistir.

Gegerlilik Calismasi

Bir 6lgme aracinin bagka bir 6zelligi karistirmadan 6lgmek
istedigi 6zelligi dogru bir sekilde dlgebilmesi derecesi olan
gecerlilik (Ercan ve Kan, 2004) yorumsal gecerlik, yapi
gegerligi ve Olgiite dayali gegerlik olmak iizere {i¢ temel grup
icinde ele almmaktadir (Malhan ve Oksiiz, 2005). Bu
calismada Olgme aracinin yapisinin ne kadar islevsellik
kazandigin1 gosteren kapsam gegerliligine basvurulmustur
(Karakog¢ ve Donmez, 2014).

Buna gore okul oncesi egitim ve dlgme degerlendirme
alaninda bilimsel caligmalar gergeklestiren toplam dokuz
uzman c¢aligmaya dahil edilmigtir. Buna gore okul Oncesi
egitim alaninda {i¢ akademisyen ve ii¢ 6gretmen ile dlgme ve
degerlendirme alaninda bir akademisyen ve iki §gretmenin
goriisiine bagvurulmustur. Bu uzmanlara 6grenme bagliligi ile
alan yazina dayal1 bilgi notu ve 23 maddeden olusan gézlem
aract taslak formu e-posta yoluyla gonderilerek goriisleri
alinmistir. Formda yer alan maddelerin (1) anlagilirhigi, (2)
siif i¢inde gozlenebilirligi, ve (3) bagliligt o&lgebilme
ozellikleri bakimindan “uygun”, “uygun-diizenlenmeli” ve
“uaygun degil” olmak {izere ii¢ diizeyli olarak alinmistir.

Uzman goriisii dogrultusunda maddelerin kapsam gegerlik
oranlarim1 (KGO) hesaplamak tizere Lawshe (1975) formiilii
(KGO= (Nu/(N/2))*-1) kullanilmigtirl. Lawshe formiiliine
gore maddelerin KGO degerleri, -1 (mutlak red) ile +1 (mutlak
kabul) arasindadir. Goriisii alinan uzman sayisina gore degisen
madde KGO degeri bu ¢aligmada dok uzmanin goriigiine
bagvurulasi nedeniyle a=0,05 anlamlilik diizeyinde en az 0,78
olmalidir. Testin tamami igin hesaplan Kapsam Gegerlik
Indeksi (KGI) degeri ise (YKGO/KMS)2 formiiliiyle
hesaplanmaktadir. Bu deger KGO degerinden biiyiik ya da
KGO degerine esit olmalidir (Yurdugiil, 2005).

2 KMS: Kalan madde sayis1
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P1 A 1

Puanlayic 1,2 Smif A, B Katilu

E
P

mct sayist 1, 2,3 D Cinsiyet (Erkek, Kiz)

Sekil 1. Rumuz olusturma yolu

« Literatiir taramasi
* Uzman goriisii

* Uzman

Sekil 2. Veri toplam
Giivenirlik Calismasi

Giivenirlik, bir 6lgme aracinin 6lgmek istedigi 6zellige dair
6l¢iim sonuglarinin hatadan ariniklik derecesidir (Tavsancil,
2002). Giivenirlik i¢in ¢esitli yontemlere bagvurulmakta olup
bu yontemler temelde oOlgegin kararligini, puanlayici
giivenirligini  ve i¢ tutarligt belirlemek {izere ise
kosulmaktadir. Bu ¢aligmada g¢ocuklarin 6grenme siireclerine
baglilik performansimin dereceleme 6lcegi tiiriindeki gozlem
aract ile degerlendirilmesini amaglandigi i¢in puanlayici
giivenirligi hesaplanmistir. Performans 6l¢iimiine yonelik bu
gibi c¢aligmalarda istenmeyen degiskenligin kaynaginin
puanlayicilar olmasi nedeniyle (Cohen, Swerdlik ve Phillips,
1996) bu ¢aligmada puanlayicilar arasi giivenirlik hesaplama
tekniklerinden Cohen Kappa istatistigi kullanilmistir.
Siniflama diizeyinde puanlama yapan iki puanlayici arasindaki
uyumu belirlemek {izere kullanilan Cohen Kappa istatistigi
(Cohen, 1960) sansla beklenen uyumu diizeltmeyi temel
almaktadir (Bilgen ve Dogan, 2017). Cohen Kappa istatistigi
(«); P gézlenen uyumluluk orani, Pe tesadiifi uyumluluk orani
olmak  {izere  (P-Pe/l-Pe)  formiili  kullanilarak
hesaplanmaktadir (Sim ve Wright, 2005). -1 ile +1 arasinda
deger alan Kappa istatistiginde Landis ve Koch (1977)
tarafindan Onerilen ve Tablo 1’de gosterilen uyum diizeyleri
kullanilmaktadir.

Tablo 1. Kappa istatistigi yorum-deger araliklar

K Degeri “Uyumun Giicii”
< 0,00 Zayif
0,00-0,20 Onemsiz
0,21-0,40 Diisiik
0,41-0,60 Orta
0,61-0,80 Onemli
0,81 1,00 Cok Yiiksek

Puanlayicilarin goézlemleri arasindaki iliskiyi belirlemek
iizere ayrica iki degisken arasindaki sirali iligkiyi 6l¢mek tizere
kullanilan Kendall’s Tau b (1) korelasyon analizi de bu
calismada kullanilmistir. Kendall Tau +1 ile -1 arasinda

Gortisii

* Sinifi¢i gozlemlerin
yapilmasi

» Uygulama yonergesinin
gozden gegirilmesi

* Deneme uygulamasinin
yapilmasi

Ana

Uygulama

a araci gelistirme siireci

degerler alir ve (Xi, Yi) ve (Xj, Yj) gézlem ¢iftlerini gostermek
izere eger (Xi, Xj) (Yi, Yj)> 0 ise gozlem ¢iftlerinin uyumlu
oldugu sonucuna varilir. Bu degerin 0,50 iizerinde olmasi
yiiksek uyumu ifade eder (Altas, Kaspar ve Ergiit, 2012).

Pilot uygulama

Calisma grubunun bulundugu siniflardan arastirmaya dahil
edilmeyen iki ¢ocuk araciligiyla deneme uygulamasi
yaptlmistir. Bu pilot uygulama 180 dakika ve Ogrenme

siireclerini kapsayacak sekilde gerceklestirilmistir.
Aragtirmaci tarafindan hazirlanan gézlem aracinin uygulama
yonergesi  gbzden  gegirilerek  puanlayicilar  arasi

degerlendirme birligi saglanmustir.
Ana Uygulama

Iki haftalik zaman iginde birinci hafta ikiser giin ikinci hafta
birer giin A ve B smiflarinda gozlemler gerceklestirilmistir.
Her gozlem giiniinde ayni1 siif i¢inde arastirmaya dahil edilen
iki cocuk i¢in veri toplanmistir. Bu uygulamadan oOnce
puanlayicilar, cocuklarin simif ortamimda puanlayicilara
aligmasi i¢in gozlem dncesi sinif etkinliklerine katilmislardir.
Bu siirecte ¢ocuklarla her iki puanlayicida tek tek iletisim
kurmus ve sinifin bir {iyesi olarak giin boyu ¢ocuklarla zaman
gecirmiglerdir. Ayrica gocuklarla bir siire birlikte bu sekilde
etkinliklere katilim saglayacaklar1 belirtilmistir. Bdoylece
cocuklarin dogal ortamlarinda oldugu sekli ile gdzlenmesi
amacglanmistir. Ayrica velilere bilgilendirme yapilarak
cocuklarin gozlem haftas1 okula devamsizlik yapmamalari
istenmigtir. Boylece katilimci kaybinin Oniine gecilmeye
calistlmigtir. Calisma grubundaki c¢ocuklarin 6gretmenlerce
degerlendirilen 6grenme bagliligi diizeyleri puanlayicilarin
degerlendirmelerini etkilenmemesi igin gizli tutulmustur.
Ayrica  puanlayicilar  puranlamalarint  birbirleri  ile
paylasmamuislardir.

Degerlendirme icin Norm Belirleme

Gegerlik ve gilivenirlik calismalarinin yapilmasmin ardindan
kalan madde sayis1 dogrultusunda her ¢ocuk icin bir toplam
puan olusacaktir. Bu toplam puan iizerinden aliabilecek
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minimum ve maksimum degerler belirlenecek ve standart
sapma ile aritmetik ortalama degerleri {izerinden kesme puan
araliklar1 hesaplanacaktir. Ogrenme baglilig icin “yiiksek”
“orta” ve “diisiik” kategorileri olugturulmustur.

Bulgular
Gecgerlilik Bulgular:

Kapsam Gecerlik Oranlarinin (KGO) ve Kapsam Gegerlik
indeksinin (KGi) Hesaplanmasi

Calisma kapsaminda goriisiine basvurulan uzmanlarin
goriisleri dogrultusunda her bir madde i¢in hesaplanan KGO
degerlerine ve gbzlem aracimin tamamma yonelik KGI
degerine Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. Uzman gériislerine gore KGO ve KGIi degerleri

Uygun Uygun KGO
Maddeler Uygun Diizenlenmeli  Degil
Madde 1 8 1 0 0,78
Madde 2 8 1 0 0,78
Madde 3 8 1 0 0,78
Madde 4 8 1 0 0,78
Madde 5 8 1 0 0,78
Madde 6 8 1 0 0,78
Madde 7 8 1 0 0,78
Madde 8 5 4 0 0,11*
Madde 9 8 1 0 0,78
Madde 10 9 0 0 1,00
Madde 11 8 1 0 0,78
Madde 12 9 0 0 1,00
Madde 13 9 0 0 1,00
Madde 14 6 3 0 0,33*
Madde 15 8 1 0 0,78
Madde 16 2 4 3 -0,56*
Madde 17 8 1 0 0,78
Madde 18 2 0 7 -0,56*
Madde 19 8 1 0 0,78
Madde 20 8 1 0 0,78
Madde 21 3 5 1 -0,33*
Madde 22 0 9 0 -1,00*
Madde 23 3 4 2 -0,33*
KGO 0.78’in altindaki maddeler
Toplam Uzman Sayisi: 9
Kapsam Gegerlik Orani (KGO): 0.78

Kapsam Gegerlik indeksi (KGI): 0.82

Tablo 2’de goriildiigii gibi her maddenin KGO degerleri ve
bu degerlere dayali olarak KGI hesaplanmistir. Buna gore
hazirlanan 6lgme aracinin KGO degeri 0,78’dir. KGO
degerlerine gore li¢ madde (Madde 10, 12 ve 13) uzmanlarin
tamamu tarafindan uygun goriis alirken 1 madde (Madde 22)
uzmanlarin tamami tarafindan uygun goriilmemistir. Alti
maddenin (Madde 8, 14, 16, 18, 21, 23) ise KGO 0,78
degerinin altinda kalmistir. Bu nedenle bu yedi madde gozlem
aracindan ¢ikarilmistir. Cikarilan maddeler arasinda yer alan
“Madde 18: Digerlerinin haklarina, duygularina ve
Sfarkliliklarina saygt duyar.” dokuz uzman tarafindan da sinif
icinde gozlenebilirlik ve bagliligi odlcebilme Szellikleri
bakimindan uygun goriilmemis ve diizenleme Onerilmistir.
“Madde 22: Kaliteli is i¢cin ¢abalar” maddesi ise uzmanlarin
tamamu tarafindan anlagilir bulunmamis bu nedenle gozlem
aracindan cikarilmistir. “Madde 2: Etkinlige uygun sozel
bildirimlerde bulunur.” maddesi i¢in seki uzman uygun goriis
belirtirken bir uzman uygun-diizenlenmeli goriisii vermistir.

Diizenlenmesine yonelik uzman goriisii dikkate alinarak bu
madde “Madde 2: Etkinlige uygun sozel bildirimlerde bulunur
(Cevap verme, soru sorma, tekrar etme vb.)” olarak
diizenlenmis boylece degerlendirme kriterlerinden biri olan
anlasilirlik saglanmaya g¢alisilmistir. Ayrica bu madde sinif
icinde gozlenebilirlik ve bagliligi dlgebilme dzellikleri
bakimindan uzmanlar tarafindan uygun goriilmiistiir.

“Madde 13: Etkinlik disi davramslarda bulunmaz
(Disariyr izleme, farkli materyallere yonelme, arkadasiyla
konusma, ses yapma vb.)” anlasilirlik, smif icinde
gozlenebilirligi, ve baglilig dlgebilme dzellikleri bakimidan
uzmanlarindan tamamindan uygun goriis almistir. 23
maddeden olusan gozlem aracindan yedi maddenin ¢ikarilmasi
ile 16 madde kalmis olup gézlem aracinin KGI degeri 0,82
olarak  hesaplannugtir. 0,82 olan KGI  degerinin
KGO=0,78"den biiyiik olmasi nedeniyle olusturulan g6zlem
aracinin kapsam gegerliliginin istatiksel olarak anlamli oldugu
gorilmiistiir.

Giivenirlik Bulgulari

Cohen Kappa Istatisiginin ve Kendall’s Tau korelasyon
Katsayisinin Hesaplanmasi

16 maddeden olusan Okul Oncesi Ogrenme Bagliligi Gozlem
Aract ile 12 ¢ocuktan “Puanlay1 1 (P1)” ve “Puanlayici (P2)”
araciligiyla elde edilen veriler SPSS Statistic 23 kullanilarak
analiz edilmistir. Her ¢ocuk i¢in yapilan gézlemler “P1AE1 ve
P2AE1”; “P1B1K ve P2B1K” o6rneklerinde oldugu gibi
gruplanarak P1 ve P2 arasinda her ¢ocuk i¢in Cohen Kappa
istatistik degeri hesaplanmigtir. Bu degerlere asagidaki Tablo
3’te yer verilmistir.

Tablo 3. Katilimcilar i¢in puanlayicilara gore hesaplanan
Cohen Kappa degerleri

Katilimc1 Rumuzlari K Degeri
P1A1K ve P2A1K 0,688
P1A2K ve P2A2K 0,733
P1A3K ve P2A3K 0,625
P1A4K veP2A4K 0,625
P1A5E ve P2A5E 0,625
P1AGE ve P2AGE 0,647
P1B1K ve P2B1K 0,613
P1B2K ve P2B2K 0,887
P1B3E ve P2B3E 0,738
P1BA4E ve P2B4E 0,746
P1B5E ve P2B5E 0,660
P1B6E ve P2B6E 0,761

Tablo 3’te goriildiigii gibi Cohen Kappa istatistik (k) degeri
6nemli ve ¢ok Onemli diizeyinde uyum oldugunu
gostermektedir. Buna gore iki puanlayicinin (P1 ve P2); AIK,
A2K, A3K, A4K, ASE, AGE, B1K, B3E, B4E, B5E, B6E
katilimcilar i¢in yapmis olduklar1 gézlemler arasi giivenirlik
“6nemli” uyumu gostermektedir. Iki puanlayicinin B2K igin
yapilan gozlemleri i¢in ise “gok dnemli” uyumun oldugunu
gostermektedir. 12 katilimei igin iki gozlemi ile yapilan bu
gozlemler neticesinde gézlem aracinin giivenirligi sagladigini
gostermektedir.

P1 ve P2’nin her katilimci i¢in yapmis olduklar
gozlemlere dayali olarak her ¢ocuk i¢in ayr1 ayr1 ve ¢ocuklar
icin olusan toplam puanlar i¢in (P1T ve P2T) Kendall Tau b
degeri hesaplanmigtir. Analiz  sonuglari  Tablo 4’te
gosterilmistir.
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Tablo 4. Katilimcilar igin puanlayicilara gére olusan Kendall
Tau b degerleri
Katiimcl Rumuzlar:

Tau-b Degeri

P1A1K ve P2A1K 0,795
P1A2K ve P2A2K 0,733
P1A3K ve P2A3K 0,630
P1A4K veP2A4K 0,674
P1AS5E ve P2A5E 0,630
P1AGE ve P2AGE 0,647
P1B1K ve P2B1K 0,618
P1B2K ve P2B2K 0,908
P1B3E ve P2B3E 0,764
P1BA4E ve P2B4E 0,746
P1B5E ve P2B5E 0,794
P1B6E ve P2B6E 0,827

P1T ve P2T 0,946

Tablo 4’te goriildigi gibi puanlayicilarin katilimcilara
gore olusan gozlem sonuglarinin Kendall Tau b degerleri 0,618
ile 0,908 arasindadir. 12 katilimci i¢in P1 ve P2 toplam
puanlart iizerinden yapilan analiz sonucunda bu deger
0,946’dir. Bu sonuglara gore Kendall Tau b degerleri
puanlayicilar arasi pozitif anlamli bir iligkiyi gostermektedir.
Ayrica olusan tiim bu degerler gézlem araci igin yiiksek
uyumu gostermektedir.

Degerlendirme i¢cin Norm Deger

Gegerlik ve giivenirlik c¢aligmalart sonunda 16 maddeden
olusan Okul Oncesi Ogrenme Baghligi Gozlem Araci’ndan
aliabilecek en diisiik puan 16 en yiiksek puan 64’tiir. Bu
gozlem aracindan alinan puanlar dikkate alinarak hesaplanan
aritmetik ortalama (40) ve standart sapma (14) degerlerine
gore 16-26 puan arasi diisiik, 30-53 puan aras1 orta, 54-64 puan
yiiksek diizey olarak belirlenmistir. Caligma grubunda yer alan
cocuklarin P1 ve P2 gozlemlerine gore 6l¢me aracindan
aldiklar1 toplam puanlar Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5. Katilimcilar igin puanlayicilara gére olusan toplam

puanlar
Rumuz P1 P2
AlK 33 36
A2K 54 54
A3K 24 23
A4K 21 24
AS5E 55 56
ABE 40 41
B1K 26 25
B2K 46 45
B3E 57 59
B4E 57 57
B5E 40 39
B6E 26 26
Tablo 5’te gorildigi gibi farkli  puanlayicilar

dogrultusunda g¢alismaya katilan ¢ocuklar i¢in farkli puanlar
olusmustur. Buna gore A3K, A4K, B1K ve B6E diisiik; A1K,
AG6E, B2K, B5E orta; A2K, ASE, B3E, B4E yiiksek 6grenme
baghligi gostermistir. Boylece arastirmaya dahil edilen
cocuklarin diizeylerinde heterojenligin saglandig1
goriilmistiir.

Sonuc¢ Tartisma ve Oneriler

I¢inde biiyiik riskleri ve firsatlar1 barindiran ve yasamin en
onemli yillar1 olan okul 6ncesi donemde gocuklara sunulan
O0grenme yagantilarinin ¢ocuklarin beyin gelisiminde kritik bir

oneme sahiptir (Wall, Litjens ve Taguma, 2015). Baghlik
kavrammin Ogrenmeyi etkileme potansiyeli nedeniyle
O0grenme siireglerinin etkili bir sekilde yiiriitiilmesinde 6n
plana cikmasiyla birlikte (Appleton, Christenson, Kim ve
Reschly, 2006) okul oncesi egitim alaninda baglilig1
belirlemeye yonelik ¢alismalarin gerceklestirilmesinde artan
bir egilimin oldugu goriilmiistiir. Bu dogrultuda bu boliimde
calisma kapsaminda hazirlanan 6lgme aracinin gegerlik ve
giivenirlik  analizlerine  iligkin  sonuglar  tartigilarak
sunulmustur.

Bu ¢alismada okul 6ncesi donemde bagliligt dlgme lizere
alan yazma katki saglayacagi diisiiniilen Okul Oncesi
Ogrenme Baglilig1 Gézlem Araci dereceleme dlgegi tiiriinde
bir gozlem formu olarak hazirlanmistir. Okul 6ncesi baglilik
i¢in yapilan 286 arastirmayi inceleyen Ritosa, Astrom, Bjorck,
Borglund, Karlsson, McHugh ve Nylander (2023) 6lgme arag
ve yontemlerinin %76 oranla goézleme dayali olarak
gerceklestigini  belirtmistir. Bu durum s6z konusu bu
calismada baglilig1 6l¢me i¢in kullanilan dlgme aracinin alan
yazin tarafindan siklikla kullanilan &lgme araglari ile
ortiistiiglini gostermektedir.

Okul Oncesi Ogrenme Baglhiligi Gézlem Aract’nin uzman
goriislerine dayali olarak kapsam gegerligi degerlendirilmis ve
kapsam gecerlik indeksi (KGI) degeri 0,82 olarak
bulunmusgtur. Bu deger, gézlem aracinin kapsam gegerliliginin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu gdstermektedir. Uzman
goriislerine dayali olarak yapilan kapsam gegerlik analizi
sonucunda, KGO degeri 0.78’in altinda olan maddelerin
gozlem aracindan c¢ikarilmasi gerektigi belirlenmis ve bu
diizenlemeler ile gézlem aracinin daha anlasilir ve 6lgtlebilir
olmasimi saglamigtir. Bu durum, gézlem aracmin kapsam
gegerliligini artirmistir.

Iki Puanlayict (P1 ve P2) tarafindan yapilan gozlemler
sonucunda Cohen Kappa istatistik degeri 6nemli ve ¢ok
O6nemli uyumu igaret etmistir. P1 ve P2'nin yaptig1 gézlemler
arasinda yiiksek derecede uyum oldugu ve gozlem aracinin
giivenilir bir dl¢lim aract oldugu belirlenmistir. Ayrica, 12
katilimc1 {izerinden yapilan analiz sonucunda hesaplanan
Kendall Tau b degerleri de yiiksek uyumu gdstermektedir.
Cohen Kappa ve Kendall Tau b degerlerinin yiiksek ¢ikmasi,
puanlayicilar arasindaki tutarliligin ve gézlem aracinin 6lgiim
dogrulugunun yiiksek oldugunu goéstermektedir. Bu durum,
gozlem aracinin farkli egitim ortamlarinda ve farkli katilimer
gruplarinda kullanilabilecegine isaret etmektedir. Bu sonuglar,
gelistirilen gézlem aracinin hem giivenirlik hem de gecgerlik
acisindan yeterli oldugunu ortaya koymaktadir. Sonug olarak,
geligtirilen gdzlem araci, egitim arastirmalarinda ve
uygulamalarinda 6grencilerin 6grenme ortami ve materyalleri
ile etkilesimi ve bu yolla baglilig1 degerlendirmek i¢in etkili
bir ara¢ olarak kullanilabilir.

Alan yazinda okul oOncesi i¢in hazirlanan okul 6ncesi
donemde bagliligi olgmeye yonelik Olgme araglarinda
bagliligin birkag¢ boyutta ele alindig1 ve bunlara yonelik ¢esitli
giivenirlik ~ ve  gecerlilik  calismalarinin  yapildigi
goriilmektedir. Ornegin Simf Baglhlik Araci’min  (CES)
acimlayict ve dogrulayict faktor analizlerinin yani sira
eszamanli ve yordama gecerlilik ¢aligmalar1 da yapilmstir.
Buna gore 2011-2012 egitim 6gretim yilinda Philadelphia okul
bolgesinde kayith okul 6ncesi donemdeki gocuklara (11.743
cocuk) uygulanan standart test (Pennsylvania Okul
Degerlendirme Sistemi (PSSA) ile AIMSweb verileri Smif
Baglillk  Aracr’min  gelistirilmesine  katki  saglamistir
(Barghaus, Fan-tuzzo, Brumley, Coe ve LeBoeuf, 2017).
Ayrica 6zel gereksinimi olan ¢ocuklarla ve daha kiigiik bir
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orneklemle  baghligi  Olgmeyi  amaglayan  araglarin
gelistirilmesine yonelik ¢aligmalar da vardir. Kishida ve Kemp
(2006) Sidney/Avustralyadaki orta gelir grubu aile
cocuklarinin eristigi bir okulda bes 6zel gereksinimli 43-72 ay
arasi ¢ocugu 10 haftalik siire iginde 69 oturumda her ¢ocuk
icin dort farkli etkinlikte gozlemlenmistir. Bu gozlemler
sonucunda Bireysel Cocuk Katilim Kaydi (Individual Child
Engagement Record-ICER) hazirlanmistir.  Yapilan bu
aragtirmalar  dikkate alindiginda gelecekte yapilacak
arastirmalar daha uzun gdzlem periyotlart igerecek sekilde
planlanabilir. Ayrica daha biiyiikk oOrneklemle ve &zel
gereksinimli bireyleri de dahil ederek yapilacak caligmalarin
alan yazina katki saglayacagi degerlendirilmistir.

Diger taraftan Tirkiye’de okul oncesi ddonemdeki
cocuklarin  6grenme  baglliklarint  6lgmeye  yonelik
“Dergipark” ve “Ulusal Tez Merkezi”’nde yapilan bir
calismaya rastlanilmamistir. Ancak “katilim” ve “baglilik”
kavramlarinin benzer kapsamda ele alindigt ve bu dogrultuda
Leuven Kiigiik Cocuklar I¢in Katiim Olgegi’nin Tiirkge’ye
uyarlasina yonelik gegerlik-giivenirlik ¢alismasinin yapildigi
goriilmistiir (Erkan ve Akyol, 2017). Konsantrasyon, enerji,
karmagiklik ve yaraticilik, yiiz ifadesi ve durus,
1srar/vazgecmeme, Ozen, tepki siiresi, sozler ve doyum bu
6lcegin dikkat edilmesi gereken isaretleri olarak ele alinmistir
(Erkan ve Akyol, 2017). Ayrica ortaokula ve liseye devam
eden Ogrencilerin bagliliklarii 6lgmeye yonelik olarak
bilissel, davranigsal ve duygusal boyutlar igeren bir 6lgme
aracinin gecerlik ve giivenirlik calismalari Dogan (2014)
tarafindan yapildigi goriilmistiir. Sonug olarak yapilan bu
aragtirma, Tiirkiye alan yazinma okul oncesi donemdeki
cocuklarin 6grenme siireglerine olan bagliligini 6lgmek iizere
gozleme dayali bir 6l¢gme aract kazandirmasi agisindan 6nemli
olarak goriilmektedir.
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Extended Summary
Introduction

The development process of the child from simple basic life
skills to advanced life skills is based on learning (Tugrul,
2002). Initial learning based on sensory stimulation and
sensory-motor experiences continues to be enriched in other
developmental areas in the later years of life (Tugrul, 2002).
These first years of life form the basis of children's
development and learning (OECD, 2018). Therefore, in pre-
school education covering the first years of life, the
pedagogical interaction of the educator with children, the
organization of learning experiences and teaching processes
are extremely important in connecting children with the
learning environment (OECD, 2006).

When the studies conducted in this context are examined, it is
seen that there are many studies that aim to explore the positive
relationship between the concept of "learning"” and
"engagement" from pre-school education to higher education
(Henrie, Halverson, Graham, 2015; Hesse, 2017; Kocour,
2019; Mandernach, 2015, Rodgers, 2008, Tight, 2020). The
first conceptualization studies on engagement began in the
1980s with efforts to reduce school dropouts, prevent
absenteeism and alienation from school (Finn and Zimmer
2012). In this context, engagement was first discussed with an
emphasis on the “context” within the scope of the “Dropout
Prevention Model” and it was argued that issues such as
selection to schools, participation in school decisions, and the
decrease in the number of students in schools were effective in
engagement (Newmann, 1981).However, studies on reducing
school dropout have revealed that socio-cultural conditions,
feelings and obstacles have an impact on student participation.
(Connell, 1990; Connell and Wellborn, 1991). For this reason,
engagement to the second model, the “Self-System Process
Model”, which is based on “internal processes of people”;
competence, autonomy have been tried to be explained
together (Connell, Spencer and Aber, 1994).The third model is
the "Participation-ldentification Model" (Finn, 1989), which is
effective on academic success by collecting contextual on
internal processes and is based on behavorial and emotional
communication. This model is considered as the basic learning
process such as paying attention to the behavioral producer
teacher and answering the teacher's questions, while the
affective learning environment is considered as showing
interest, feeling belonging and valuing (Finn and Zimmer
2012).

Despite this, it is stated in the literature that there is no unity
in the conceptualization of engagment in the pre-school period
(Ritosa, 2023). However, engagement in this period is
generally accepted as the interaction of children with the social
environment and materials (McWilliam and Bailey, 1995). It
is also stated that especially in the preschool period, the
concepts of engagment and involvement are often used
interchangeably, but there is an important distinction between
them (Steinhardt, Dolva, Jahnsen, & Ullenhag, 2022). While
involvement is considered as a state of showing intrinsic
interest in an activity, engagement is considered as certain
behaviors, statements, expressions, feelings, and thoughts
exhibited while participating in a certain activity (Ritosa,
2023). In addition, Finn and Zimmer (2012) express the
concept of engagement as an umbrella term that includes
behavioral participation and intrinsic involvement.

When the studies conducted in this direction are examined; it
is seen that various studies have been conducted on the effect

of engagement on self-regulation in the preschool period,
increasing participation with group activities, the effect of
learning processes based on blended learning and universal
design in learning on participation, and the effects of
participation on the success of children from different socio
economic levels in later grades (Ling and Barnett, 2013;
Williford, Vick Whittaker, Vitiello and Downer, 2013;
McWayne, Ochoa, Segovia, Zan, Greenfield, and Mistry,
2023). In these studies, it was seen that observation-based
measurement tools were used as measurement tools.
Observation is an important method for monitoring children's
development and learning in the preschool period. No
measurement tool related to measuring engagement was found
in the literature in Turkey. For this reasons, the aim of research
is to develop the “Preschool Learning Engagement
Observation Tool” in order to contribute to the evidence-based
progress of learning experiences.

Method

This study was designed as a survey study and was conducted
using structured (supervised) observation, one of the
quantitative research techniques. In structured observation
studies, observation tools are used that clearly indicate what
exactly will be observed, what should be considered during the
observation, and how the observation should be recorded
(Savran, 2012).

The reliability study of the observation tool, which was
prepared in the form of a rating scale and for which 9 expert
opinions (6 persons for pre-school field and 3 persons for
measurement and evaluation field) were received for the
validity study, was conducted with 12 children aged 60 months
and over in Ankara by two observer. The observations were
carried out based on the observations of two raters over a two-
week period. For content validity, the content validity rate and
index were calculated. For rater reliability, Cohen Kappa
statistics and Kendall’s Tau b value were calculated. After
validity and reliability studies, a total score was created for
each child according to the number of remaining items. The
minimum and maximum values that could be obtained from
this total score were determined and cut-off score ranges were
calculated according to the standard deviation and arithmetic
mean values. "high", "medium" and "low" categories were
created for learning engagement.

Findings

As a result of the content validity analysis based on expert
opinions, 7 items were removed from the 23-item observation
tool. The observation tool took its final form with 16 items.
The content validity index value of the observation tool was
calculated as 0.82. The content validity rate of the remaining
16 items ranged between 0.78 and 1. Cohen kappa statistic was
calculated to determine the agreement percentage of two
different raters, and Kendall's Tau b correlation coefficient
was calculated to calculate the relationship coefficient of rater
data. Cohen Kappa statistic value was calculated between
0.625 and 0.88. Kendall's Tau b values were calculated as
0.618 and 0.908. As a result of validity and reliability studies,
the lowest score that can be obtained from the Preschool
Learning Engagement Observation Tool consisting of 16 items
is 16 and the highest score is 64. According to the arithmetic
mean (40) and standard deviation (14) values calculated by
taking into account the scores obtained from this observation
tool, 16-26 points were determined as low, 30-53 points as
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medium, and 54-64 points as high. There were 4 children at
each level.

Discussion, Conclusion, and Suggestions

The content validity of the Preschool Learning Engagement
Observation Tool was evaluated based on expert opinions and
the content validity index value was found to be 0.82. This
value shows that the content validity of the observation tool is
statistically significant. As a result of the observations made
by two raters (P1 and P2), the Cohen Kappa statistical value
indicated significant and very significant agreement. It was
determined that there was a high degree of agreement between
the observations made by P1 and P2 and that the observation
tool was a reliable measurement tool. In addition, the Kendall
Tau b values calculated as a result of the analysis made on 12
participants also shows high agreement. The high Cohen
Kappa and Kendall Tau b values indicate that the consistency
between the raters and the measurement accuracy of the
observation tool are high. This indicates that the observation
tool can be used in different educational environments and
with different participant groups. These results reveal that the
developed observation tool is sufficient in terms of both
reliability and validity. As a result, the developed observation
tool can be used as an effective tool in educational research
and practice to evaluate students' interaction with the learning
environment and materials and thus commitment.

It is seen in the literature that engagement is addressed in
several dimensions in measurement tools prepared for
preschool period and various reliability and validity studies
have been conducted for these. For example, in addition to
exploratory and confirmatory factor analyses of the Classroom
Engagement Scale (CES), concurrent and predictive validity
studies have also been conducted. Accordingly, the data from
the standardized test (Pennsylvania School Assessment
System (PSSA) and AIMSweb) applied to preschool children
(11,743 children) enrolled in the Philadelphia school district in
the 2011-2012 academic year contributed to the development
of the Classroom Engagement Scale (Barghaus, Fan-tuzzo,
Brumley, Coe, ve LeBoeuf, 2017). There are also studies on
the development of tools that aim to measure commitment with
children with special needs and with a smaller sample. Kishida
and Kemp (2006) observed five children with special needs,
aged 43-72 months, in a school for middle-income families in
Sydney, Australia, in 69 sessions over a 10-week period, in
four different activities for each child. As a result of these
observations, an Individual Child Engagement Record (ICER)
was prepared. Considering these studies, future studies can be
planned to include longer observation periods. In addition, it
was evaluated that studies with larger samples and including
individuals with special needs would contribute to the
literatiire.

On the other hand, no study was found in Turkey in
“Dergipark” and “National Thesis Center” to measure
preschool children’s learning engagement. However, it was
seen that the concepts of “involvement” and “engagement”
were addressed in a similar scope, and in this direction, a
validity-reliability study was conducted for the adaptation of
the Leuven Involvement Scale For Young Children (Erkan and
Akyol, 2017). Concentration, energy, complexity and
creativity, facial expression and posture, insistence/not giving
up, care, reaction time, words and satisfaction were accepted
as the signs to be taken into consideration in this scale (Erkan
and Akyol, 2017). In addition, it was seen that Dogan (2014)
conducted validity and reliability studies of a measurement
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tool that included cognitive, behavioral and emotional
dimensions to measure the engagement of students attending
middle and high school. As a result, this study is considered
important in terms of providing an observation-based
measurement tool to the Turkish literature to measure
preschool children's engagement to their learning processes.
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Abstract: The aim of this research is to systematically review studies related to Computerized Adaptive Testing (CAT).
Following systematic review guidelines, 110 articles were evaluated to seek answers to the established questions. These
articles were analyzed based on their objectives, results, and recommendations, leading to a general conclusion. The
compiled articles highlighted that innovative methods for CAT emerged as the most researched area. Within these
innovative methods, the most studied topics were item selection algorithms and cognitive diagnosis computerized
adaptive testing (CD-CAT). The results indicate that CAT enhances the accuracy and efficiency of tests through newly
developed methods. It has been determined that CAT facilitates the provision of short and effective tests tailored to
students' knowledge levels, ensures applicability across various disciplines, and offers the opportunity to reach large
audiences through remote education platforms. The study concludes that to promote wider acceptance of CAT and
increase its effectiveness, there is a need for the development of software tools and research focused on user attitudes.
This study aims to identify potential future development areas for CAT, thereby enhancing the effectiveness of
personalized assessment systems in education.
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0Oz Bu arastirmanin amaci, Bireysellestirilmis Bilgisayarli Testler (BBT) ile ilgili yapilmus ¢alismalari sistematik bir
derleme yontemiyle incelemektir. Sistematik derleme kurallarina uygun olarak, 110 makale detayli bir sekilde
degerlendirilmistir. Bu makaleler, her birinin amaci, sonuglar1 ve Onerileri dogrultusunda analiz edilerek genel bir
¢ikarima ulasilmistir. Analiz sonucunda, BBT’ler i¢in yenilik¢i yontemlerin en fazla arastirilan alan oldugu tespit
edilmistir. Ozellikle, madde segim algoritmalar1 ve bilissel tan1 tabanli BBT ler gibi konular, bu yenilik¢i yontemler
arasinda one ¢ikmaktadir. Elde edilen sonuglar, BBT lerin yeni gelistirilen yontemlerle testlerin dogrulugunu ve
verimliligini artirdigmi gostermektedir. BBT lerin, 6grencilerin bilgi seviyesine uygun, kisa ve etkili testler sunma
konusundaki avantajlari, farkli disiplinlerde uygulanabilirligi saglama potansiyeli ve uzaktan egitim platformlar
tizerinden genis kitlelere ulagma imkani sundugu belirlenmistir. Ayrica, BBT lerin daha yaygin kabul edilmesi ve
etkinliginin artirilmasi igin yazilim araglarmnin gelistirilmesi ve kullanici tutumlarina yénelik daha fazla arastirma
yapilmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alisma, BBT lerin gelecekteki potansiyel gelisim alanlarm belirleyerek,
egitimde kisisellestirilmis degerlendirme sistemlerinin etkinligini artirmay1 hedeflemektedir.

Anahtar Kelimeler: Bireysellestirilmis bilgisayarli testler, sistematik derleme, BBT ler igin yenilik¢i yontemler,
BBT’ler i¢in aragtirma egilimleri

Demir, H. & Gelbal, S. (2025). A systematic review on computerized adaptive testing. Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(1), 137-150.
https://doi.org/10.17556/erziefd.1577880

Introduction

Computerized Adaptive Testing (CAT) has emerged as a

prominent  alternative

constitute the sequential algorithm that ensures the test is
optimally tailored to each individual examinee.
The item pool plays a central role in providing adequate

traditional information for participants across different ability levels.

paper-and-pencil

assessments since the 1980s, driven by advancements in
information technology and psychometrics (Chang & Ying,
2009). Unlike conventional tests that administer identical
items to all examinees, CAT employs an algorithm that
dynamically selects items based on individual responses,
optimizing test length and enhancing measurement accuracy
(Mead & Drasgow, 1993; Senel, 2021). In this process, the
examinee’s ability estimate is continuously updated after each
response, guiding the selection of subsequent items—correct
responses lead to more challenging items, while incorrect
responses result in easier items being administered (Meijer &
Nering, 1999; Kingsbury & Zara, 1989; Van der Linden &
Glas, 2002). For the adaptive process to function effectively,
the design of CAT necessitates several fundamental
components. Reckase (1989) identified four key components
that form the foundation of CAT’s operation: the item pool,
the item selection method, the ability estimation procedure,
and the termination criterion. Together, these components

Maintaining its quality requires continuous updates—
replacing obsolete items with newly developed ones to reflect
changes in educational standards and societal contexts. These
updates can be conducted through traditional calibration,
where new items are field-tested alongside existing ones, or
through online calibration, which enables real-time
adjustments for greater efficiency (Kang et al., 2020).
Moreover, maximizing the potential of these diverse CAT
applications necessitates effective management of the item
pool. Ensuring long-term test validity and reliability involves
controlling item exposure, monitoring item drift, and
maintaining content balance (Leroux et al., 2019; Weiss &
Sahin, 2024). Item exposure control techniques prevent the
overuse of frequently administered items while promoting the
selection of underutilized ones, thereby enhancing test security
(Bock et al., 1988). Additionally, item drift—which refers to
changes in item parameters over time due to cultural and
educational shifts—must be closely monitored to ensure the
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comparability of scores (Chen et al., 2003). Finally, content
balancing ensures fair representation of all content areas
within the test, preventing bias and maintaining psychometric
integrity (Chen et al., 2003).

While item pool management plays a critical role in
enhancing the accuracy and reliability of CAT, the overall
performance of the system also depends on other key
components, such as item selection algorithms, ability
estimation techniques, and test termination criteria, all of
which must be addressed through a comprehensive approach.
The item selection method ensures that the most suitable items
are administered based on the respondent’s ability, with the
Maximum Fisher Information (MFI) method being one of the
most commonly used approaches (Senel, 2021). Ability
estimation considers the correctness of responses and item
parameters, employing methods such as Maximum Likelihood
Estimation (MLE) and Bayesian-based techniques
(Hambleton et al., 1991; Senel, 2021). The test terminates
based on predefined rules, such as reaching a fixed number of
items, achieving the desired measurement precision, or
reaching the allotted time limit (Segall, 2005).

Advancements in technology and measurement theory
have significantly expanded the applications of CAT. Among
these, Multistage Testing (MST), Cognitive Diagnostic CAT
(CD-CAT), Computerized Adaptive Classification Tests
(CACT), and Multidimensional CAT (MCAT) are particularly
noteworthy. While MST offers personalization at the module
level rather than the item level, CD-CAT integrates cognitive
diagnosis with adaptive testing to provide detailed insights into
students’ strengths and weaknesses. CACT focuses on
classifying participants into predefined ability groups,
terminating the test once a classification decision is reached.
MCAT, based on Multidimensional Item Response Theory
(MIRT), measures multiple traits simultaneously and can
apply either compensatory or non-compensatory models,
depending on the desired testing approach (Chang, 2019;
Jodoin et al., 2006; Lin & Hsu & Wang, 2019).

Despite these advancements, a critical review of the
literature reveals gaps in the understanding and
implementation of CAT, particularly in recent years. There is
a notable lack of comprehensive studies that systematically
examine the objectives, findings, and recommendations of
CAT research conducted in the past five years. Therefore, this
study aims to compile a systematic review of the current
research on computerized adaptive testing. The analysis will
focus on identifying key gaps, providing guiding
recommendations for future research, and raising awareness of
the significance of personalized approaches in measurement
and evaluation. Ultimately, this review seeks to contribute to
academic research while addressing practical issues in CAT
applications, supporting the development of more reliable,
valid, and efficient adaptive assessments.

Based on this information, the purpose of this study is to
conduct a systematic review of research on computerized
adaptive testing to identify the current state and future research
needs. Specifically, this study aims to address the following
questions:

1. How can these studies be classified based on their

objectives?

2. What findings related to CAT have been reported in

these studies?

3. What recommendations for future research on CAT

have been provided in these studies?

Using predefined criteria, a systematic review has been
conducted to answer these questions, highlighting the
similarities and differences among studies related to CAT.

Method

This study was conducted following the guidelines of the
Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-
Analyses (PRISMA) (Page et al., 2021). The systematic
review aimed to analyze and structure existing literature on
CAT.

Eligibility Criteria

All studies investigating CAT were eligible for inclusion in
this systematic review. The inclusion criteria were: (i) studies
published between 2019 and 2024, (ii) written in English, (iii)
peer-reviewed journal articles, (iv) focused on the social
sciences, and (v) directly related to CAT applications.

Studies were excluded if they met any of the following
criteria: (i) mentioned CAT but were not directly focused on
its applications, (ii) not published in English, or (iii) were
conference papers, book chapters, or other non-peer-reviewed
formats. Figure 1 presents the inclusion and exclusion criteria
applied in this systematic review. The figure visually
summarizes the criteria used to select relevant studies and to
exclude those that did not meet the predefined conditions.

Information Sources and Search

This study conducted a systematic search in the Scopus
database to identify relevant studies. Scopus was selected as
the sole database due to its unrestricted access, extensive
content coverage, ease of use, and practicality. Its impact
indicators are also considered more reliable and less prone to
manipulation compared to those provided by WOS (Pranckuté,
2021). Another reason for choosing Scopus is its
comprehensive coverage of peer-reviewed journal articles in
the social sciences, which aligns well with the objectives of
this research. The search was limited to studies published
between 2019 and 2024 to maintain relevance and ensure the
inclusion of the most recent research in the field.

Inclusion Criteria

Exclusion Criteria

Published between 2019 and 2024

Studies published outside the 2019-2024 range

Written in English

Not published in English

Peer-reviewed journal articles

Conference papers, book chapters, or other non-peer-reviewed formats

Focused on the social sciences

Studies from other subject areas (e.g., engineering, medicine, natural sciences)

Directly related to CAT

Studies not related to CAT or not directly focused on CAT

Figure 1. Inclusion and exclusion criteria
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Figure 2. PRISMA flowchart for this study’s methodology

The keyword ‘computerized adaptive testing' was used for
the search, targeting titles, abstracts, and keywords. Although
various terms exist in the literature, ‘computerized adaptive
testing' was selected as it is the most general and widely
recognized term. Moreover, it was observed that a significant
proportion of the studies meeting the inclusion criteria
incorporated this term, thereby supporting its exclusive use in
our search strategy.

As shown in Figure 1, the initial search yielded 1,708
records. Inclusion and exclusion criteria were then applied to
refine the results. Articles not written in English (n = 47), those
not categorized as journal articles (n = 410), those outside the
social sciences (n = 806), and those not published within the
last five years (n = 322) were excluded at this stage. After these
exclusions, 123 records remained for further screening.

During the screening process, 13 articles were excluded as
they were not directly related to CAT applications.
Consequently, 110 studies met all the inclusion criteria and
were included in this systematic review. The PRISMA
flowchart was prepared following the guidelines of systematic
reviews suggested by Page et al. (2021) to ensure
methodological transparency and clarity.

Findings and Discussion

The articles included in the review were analyzed in detail in
line with the research questions and presented systematically.
These articles were examined in terms of their objectives,
findings, and recommendations, with each aspect discussed
under separate headings in this section.

Figure 3 presents the distribution of articles included in the
systematic review according to their publication years. As
shown in the figure, the number of articles fluctuates between
2019 and 2024. The highest number of articles was published
in 2022, with 21 articles, indicating increased interest in CAT
during that year. On the other hand, the lowest number of
articles was observed in 2024, reflecting a possible delay in
publication processes for recent research.
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Figure 3. Distribution of articles by year

139



H. Demir & S. Gelbal / Erzincan University Journal of Education Faculty, 27(1)

60
52.73%

50
R
W 40F
]
]
h=
<
‘5 301
]
[*)]
o 22.73%
o
o 201
o 16.36%

10

6.36%
1.82%
5 5 NG
© Wy = give 1 w ot o
a
et \ 0 qes® .
0ve W ° e g @0 proey
oV ;('\of\
e 0‘)\‘\c,a
\

(o)
R Fe prac

Group Name

Figure 4. Grouping of CAT studies based on their objectives

Findings and Discussion Based on the Objectives of the
Reviewed Studies

Studies on CAT were categorized based on their objectives,
and these studies were grouped under five main categories.
The categorization process was conducted collaboratively by
both authors to ensure accuracy and reliability. The second
author served as an additional expert to validate the
categorization, and the process was carried out through
consensus by independently reviewing and discussing the
classification of studies. The distribution of these five
categories and the number and percentages of articles in each
group are presented in Figure 4.

Studies focusing on the development of new and
innovative methodologies to improve CAT processes are
categorized under the heading "Innovative Methods for
CATs." This group includes studies proposing new item
selection algorithms, ability estimation methods, test
termination strategies, item pool optimization techniques,
Differential Item Functioning (DIF) detection methods, online
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calibration techniques, and other technical advancements.
These studies generally offer innovative solutions aimed at
improving the accuracy and efficiency of tests. Among the 110
studies reviewed, 58 (52.73%) fall under this category.

Within the studies proposing innovative methods, the most
frequently studied topics are item selection and CD-CATS.
Specifically, 39.66% of the studies in this group propose new
item selection methods for CATs (Bengs et al., 2021; Braeken
& Paap, 2020; Chen & Chao, 2024; Chen C.W. et al., 2020;
Davison et al., 2023; Gu et al., 2019; He & Qi, 2023; Hsu &
Wang, 2019; Hsu & Wang, 2022; Kang et al., 2024; Karasz et
al., 2023; Lin & Chang, 2019; Pan et al., 2023; Qiu et al., 2022;
Tang et al., 2024; Wang, 2021; Xi et al., 2022; Xiao & Bulut,
2022; Yang et al., 2020; Yigit et al., 2019; Yuan et al., 2023;
Yuhana et al., 2024). These studies aim to enhance the
efficiency of testing processes by improving item selection
algorithms to make CAT processes more effective. Figure 5
presents an overview of the main research focus areas in
studies proposing innovative methods for CATSs.
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Figure 5. Distribution of innovative methods for CATs
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Figure 6. Classification of studies in the applicability of CATs category based on their objectives

Additionally, 26.67% of the studies propose innovative
methods related to CD-CATSs (Gao et al., 2020; Hsu & Wang,
2022; Kaplan & De La Torre, 2020; Lin & Chang, 2019; Luo
et al., 2022; Sun et al., 2021; Tan et al., 2023; Wang, 2021;
Wang et al., 2020; Yang et al., 2020; Yigit et al., 2019). These
studies address topics such as improving item selection
algorithms in CD-CATSs, reducing misclassification costs,
increasing the flexibility of CD-CATSs, working with various
item types, and enhancing measurement precision and
reliability.

In the "Innovative Methods for CATs" category, 15.55%
of the studies focus on MSTs (Frey et al., 2023; Han, 2020;
Kim & Yoo, 2023; Luo & Wang, 2019; Raborn & Sari, 2021;
Tang et al., 2024; Xiao & Bulut, 2022; Yang & Reckase,
2020), while another 15.55% concentrate on MCATS (Braeken
& Paap, 2020; Chen et al., 2020; Luo et al., 2022; Qiu et al.,
2022; Wang et al., 2022; Yuan et al., 2023). Other innovative
approaches within this category include the creation of parallel
item pools, optimal item pool design, and the development of
item pool quality indices (Goniilates, 2019; Lim & Han, 2024;
Yang & Reckase, 2020); the incorporation of response time in
item selection (He & Qi, 2023; Kang et al., 2020; Kern &
Choe, 2021; Tang et al., 2024); and controlling item exposure
rates (Chao & Chen, 2023; Chen et al., 2020; Chen et al., 2020;
Pan et al., 2023; Qiu et al., 2022; Yasuda et al., 2022).

Moreover, studies have explored how the inclusion of
response times (He & Qi, 2023; Kang et al., 2020; Kern &
Choe, 2021; Tang et al., 2024) and response revisions (Lin et
al.,, 2021; Wang et al., 2021) in CATs can enhance testing
efficiency. Controlling item exposure rates has been
considered a critical component for ensuring a fair testing
experience (Chao & Chen, 2023; Chen et al., 2020; Chen et
al., 2020; Pan et al., 2023; Qiu et al., 2022; Yasuda et al.,
2022).

Research on online calibration methods (Kang et al., 2020;
Tan et al., 2023; Yuan et al., 2023) aims to make
multidimensional tests more effective and accurate. These
studies seek to dynamically and in real-time improve online
calibration processes by modeling the relationships between
item responses and response times. Lastly, this category also
includes studies introducing new methods for detecting DIF in
CATs (Gu et al., 2019; Lim & Choe, 2023; Wang & Zhu,
2024). These studies propose methods for identifying items
with DIF and aim to ensure fairness in CATS.
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The second category, titled "Applicability of CATSs,"
examines studies that explore how CATSs can be utilized across
various domains and applications. These studies focus on the
applicability and validity of CAT implementations in specific
areas or groups. The success of adaptive tests has been
thoroughly analyzed, particularly in fields such as education,
healthcare, and psychology. Of the 110 studies reviewed, 25
(22.73%) fall under this category. These studies investigate the
applicability of CATs across a broad range of fields and
populations, including national health assessments, mental
health evaluations, English language proficiency tests, reading
development in primary school students, medical education,
assessments for students with disabilities, diagnosis of eating
disorders, cognitive diagnostics, and cognitive ability tests.
Figure 6 presents a classification of studies in the Applicability
of CATSs category.

Furthermore, the studies address the potential use of CATs
in evaluating university students' mathematics knowledge
levels, adapting measurement tools such as the Force Concept
Inventory and the MacArthur-Bates Communicative
Development Inventories into a CAT format, measuring high-
level thinking skills in high school physics classes, and
reducing mathematics test anxiety. These findings highlight
the versatility of CATSs across diverse areas and target groups
(Adams et al., 2024; Ayanwale & Ndlovu, 2024; Chali, Lo, &
Mayor, 2020; Ebenbeck & Gebhardt, 2022; Ebenbeck &
Gebhardt, 2024; Ghio et al., 2022; Huang et al., 2022; Istiyono
et al., 2020; Kaplan & De La Torre, 2020; Kaya et al., 2022;
Komarc et al., 2024; Li et al., 2023; Liu et al., 2022; Norfarah
et al., 2019; van Wijk et al., 2024; Yasuda et al., 2021).

The third category, titled Performance of CATs Under
Various Conditions, encompasses studies that investigate the
performance of CATs under different methodological
conditions. These studies examine the impact of variables such
as test length, item pool size, item selection algorithms,
content balance, and ability estimation methods on the
performance of CATs. Of the 110 studies reviewed, 18
(16.36%) fall under this group, with a focus on optimizing
CAT performance using different parameters and algorithms.
The studies aim to enhance test accuracy, optimize test
durations, and ensure more efficient utilization of item pools.
Figure 7 presents a classification of studies in the Performance
of CATs Under Various Conditions category.
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Factors Affecting CAT Performance

(Test Length (Short vs. Long Tests)j

Ttem Pool Size

Ttem Selection A]gorithmsJ

Content Balance

[Ahﬂity Estimation Methodsj

Figure 7. Classification of studies in the performance of CATs under various conditions category based on their objectives

For example, one study examined the effects of item
selection algorithms on measurement accuracy and
computational efficiency in Cognitive Diagnostic CATs (CD-
CATSs) under varying test lengths and item quality conditions
(Asiret & Siimbiil, 2024). Another study explored the effects
of factors such as item exposure rates and content balance on
ability estimation accuracy, comparing different ability
estimation methods under various conditions (Giray &
Kelecioglu, 2024). A different study analyzed how parameter
variations in automatically generated items impact person
parameter estimates and whether these variations have a
balancing effect in longer tests (Tian & Choi, 2023). Other
research investigated CATs with forced-choice items under
adaptive and static conditions, focusing on social desirability
balance and examining how adaptive item selection affects
measurement accuracy in short and long tests (Brown &
Williams, 2023). Additional studies compared the
effectiveness of different adaptive testing approaches under
varying test lengths and ability estimation methods, analyzing
how test length and estimation methods influence
performance.

The studies also focused on the effects of shadow testing
methods on measurement accuracy, the impact of item
exposure rate control on CAT performance, the influence of
item selection methods on performance in item pools of
different dimensions, and how item pool characteristics affect
ability estimation and item utilization. These works
collectively aim to optimize CAT performance by employing
diverse algorithms, test structures, and methodological
parameters, thereby improving test accuracy, optimizing
durations, and enhancing the efficiency of item pools (Asiret
& Siinbiil, 2024; Cooperman et al., 2022; Lin et al., 2023; Mao
et al., 2022; Ozdemir & Gelbal, 2021; Oztiirk & Sahin, 2019;
Sulak & Kelecioglu, 2019; Tian & Choi, 2023; Tseng, 2021;
Wyse, 2021; Yildiz et al., 2024; Yigiter & Dogan, 2024).

Practical Applications and Research Trends

The fourth category, Practical Applications and Research
Trends, focuses on the applications of CATS in various fields,
software tools developed for CATSs, and the overall trends in
research on CATSs. This group highlights the practical use of
CATs in areas such as licensing exams for healthcare
professionals and educational assessments, alongside the
features of software packages and technical tools employed in
these contexts. Furthermore, this category includes literature
analyses that examine prominent trends and methodological
approaches in CAT-related research. Figure 8 presents a
classification of studies in the Practical Applications and
Research Trends category.

For example, Yurtcu and Giizeller (2021) conducted a
bibliometric analysis of CAT-related research, while Lim and
Wells (2020) introduced an R package that facilitates online
item calibration and model fit evaluation. Yigiter and Dogan
(2023) provided guidance on the application methods of CATs
using principles, designs, and simulations based on the MST
framework in the R programming language. Meanwhile, Seo
and Choi (2020) introduced a web-based CAT platform and
examined its potential for use in healthcare, licensing, and
certification exams.

The fifth category, Attitudes Toward CATSs, focuses on
studies examining the attitudes, perceptions, and acceptance
levels of individuals and institutions toward the use of CATS.
Only two (1.82%) of the 110 reviewed studies fall into this
category, focusing on factors such as anxiety, motivation, and
general perceptions toward CATSs. These studies evaluate the
attitudes of students and educators toward CATS, particularly
the acceptance levels of medical students and academic staff
and their views on the future adoption of adaptive tests.
Additionally, the studies analyze whether CATs are perceived
as a transformative tool in education and assessment processes
(Kisielewska et al., 2024; Pramjeeth & Ramgovind, 2023).
Figure 9 presents a classification of studies in the Attitudes
Toward CATS category.

[Apphcaﬁons in Licensing Exams)

Educational Assessments

Software Tools for CATs

Research Trends in CATs

Literature Analyses

Figure 8. Classification of studies in the practical applications and research trends category based on their objectives
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Figure 9. Classification of studies in the attitudes toward CATSs category based on their objectives

Findings and Discussion on the Results of the Reviewed
Studies

Studies categorized under Innovative Methods for CATSs focus
on new algorithms and approaches designed to improve the
performance of CAT systems from various perspectives. The
algorithms developed in these studies have been shown to
significantly enhance measurement accuracy, reduce test
duration, and ensure more balanced use of the item pool. For
instance, algorithms proposed by Chao and Chen (2023), Kang
et al. (2024), Pan et al. (2023), Tang et al. (2024), Xiao and
Bulut (2022), and Xi et al. (2022) contributed to balanced item
pool usage and controlled item exposure rates. These
approaches have improved item pool efficiency and
contributed to the long-term sustainability of tests.
Additionally, algorithms designed to optimize test duration
were found to maintain classification accuracy and increase
measurement precision with shorter tests (Braeken & Paap,
2020; He & Qi, 2023; Kaplan & De La Torre, 2020; Yasuda et
al., 2022). Notably, Wang et al. (2022) demonstrated that
classification accuracy could be preserved in shorter tests
through the use of diverse stopping rules.

Other studies focusing on measurement accuracy and test
efficiency, such as those by Frey et al. (2023) and Wang et al.
(2021), reported that higher levels of information could be
provided throughout the test, enabling more effective
evaluation of student performance. Similarly, research by
Bengs et al. (2021), Kim and Yoo (2023), and Yigit et al.
(2019) revealed that comparable measurement accuracy could
be achieved with shorter tests. Moreover, new methods
addressing item detection and improvements in interim ability
estimates proved successful in scenarios where test security
was compromised (Cui, 2022; Lee & Qian, 2022). These
findings suggest that new algorithms provide more efficient,
reliable, and accurate measurement structures in CATS.

The findings from studies examining the applicability of
CATs highlight that CATs can be applied across different
domains while maintaining high measurement accuracy in less
time compared to traditional tests. CATs were observed to
provide reliable measurements while significantly reducing
the number of items required (Dirven et al., 2021; Ebenbeck &
Gebhardt, 2024; Ghio et al., 2022; Huang et al., 2022; Komarc
et al., 2024; Liu et al., 2022; Tsaousis et al., 2021; Van Wijk
et al., 2024). Studies in healthcare, for example, demonstrated
the advantages of CATSs in terms of diagnostic accuracy and
speed (Adams et al., 2024). Similarly, CATs achieved more
accurate classifications in reading skills assessments,
effectively balancing measurement accuracy and test burden
(Li et al., 2023). Furthermore, CATs were reported to
significantly reduce math test anxiety, supporting their

applicability in psychological assessments (Mohd-Ali et al.,
2019).

However, some findings also highlighted limitations in
applying CATs to specific groups. For instance, reduced
measurement accuracy and longer test durations were reported
for students with special education needs or abilities deviating
by two standard deviations from the norm (Ebenbeck &
Gebhardt, 2024). Similarly, classification performance
decreased with the use of multiple cut-off points, negatively
affecting accuracy (Kaya et al., 2022). Overall, these findings
underscore the applicability of CATs across various domains
while emphasizing certain limitations that need attention under
specific conditions.

Studies examining the performance of CATs under various
conditions revealed that multiple factors must be considered to
enhance measurement accuracy. Longer test durations were
shown to improve estimation accuracy and measurement
precision, compensating for minor deviations in ability
estimates. Key factors contributing to increased measurement
accuracy include the use of high-quality items, which improve
the efficiency of item selection algorithms in CD-CATSs.
Correct model selection was also found to enhance
classification accuracy while shortening test durations.
Adaptive item selection generally increased measurement
precision, though its effect was more limited in shorter tests.
The use of multi-category items and random distribution in
multidimensional tests improved measurement accuracy,
while multidimensional CAT designs both shortened test
durations and supported measurement precision. Balanced
item pools with diverse distributions improved measurement
precision and reduced the number of unused items. Properly
selected item exposure control methods contributed to the
efficient use of item pools and maintained measurement
accuracy. Content balancing positively affected test
performance and measurement precision, while careful
planning of item positions reduced the adverse effects of item
position bias on ability estimates (Albano et al., 2019; Asiret
& Siinbiil, 2024; Leroux et al., 2019; Lin et al., 2023; Mao et
al., 2022; Tian & Choi, 2023).

Studies in the Practical Applications and Research Trends
category examined the implementation of CAT and MST
methods and reported their success in improving measurement
accuracy while reducing test durations and supporting efficient
item pool utilization (Ayanwale & Ndlovu, 2022; Seo & Choi,
2020; Yigiter & Dogan, 2023). These studies also highlighted
software tools and platforms that facilitate test development
and implementation, providing researchers and practitioners
with efficient and accurate results (Barrett et al., 2022; Lim &
Wells, 2020). Additionally, issues such as potential errors in
existing software, such as the catR package in R, were
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addressed, and solutions were proposed (Cui, 2020). Studies
emphasized the importance of interdisciplinary collaborations
and integrating new technologies into the CAT field,
particularly suggesting that expanding healthcare-focused
research into other disciplines would significantly advance the
field (Yurtgu & Giizeller, 2021).

Research in the Attitudes Toward CATSs category revealed
that both students and educators generally view CATS as a
promising evaluation method for the future. These tests were
found to increase student motivation, enrich learning
experiences, and make assessment processes more effective.
Additionally, the studies emphasized the critical importance of
establishing the necessary infrastructure and providing
training and support programs for the successful
implementation of CATSs (Kisielewska et al., 2024; Pramjeeth
& Ramgovind, 2023).

Findings and Discussion on the Recommendations of the
Reviewed Studies

Studies in the Innovative Methods for CATs category
emphasize the need to develop strategies to enhance the
accuracy, efficiency, and reliability of adaptive testing.
Recommendations include implementing item selection
algorithms to balance item pool usage, integrating behavioral
data such as response time into the testing process, and
establishing automated frameworks for item pool generation
to maintain test security. These proposals aim to ensure that
the testing process is more efficient and reliable while also
promoting fairness and consistency in test outcomes. Future
research is suggested to focus on improving item selection
algorithms, enhancing online calibration methods, and refining
procedures for controlling item exposure rates. These efforts
are expected to improve test efficiency while ensuring
measurement accuracy and fairness. Furthermore, examining
the optimal balance between measurement precision and test
efficiency through the use of response time and behavioral data
is considered important. Employing machine learning methods
in adaptive testing and developing new methods for detecting
Differential Item Functioning (DIF) could make these tests
more dynamic and adaptable.

Block designs that allow students to review or revise their
responses are highlighted as having the potential to improve
measurement accuracy. Specifically, Multidimensional
Computerized Adaptive Tests (MCATS) supported by non-
compensatory modeling methods show potential for
improving measurement accuracy and efficiency through
innovative approaches such as collaborative filtering, grid
classification, hybrid threshold-based sequential procedures,
and dynamic layering. Developing current frameworks and
applying these methods to larger and more diverse datasets are
also recommended. Moreover, considerations for small sample
groups and content balancing are necessary for the broader
application of adaptive tests in large-scale educational and
assessment systems. Strategies for item selection based on
response time and individual learning history, as well as
models for adaptive item selection at the group level, should
be more thoroughly tested to advance this field. Additionally,
adapting diagnostic tree models for larger student groups and
applying them to different cognitive domains is suggested.
Lastly, applying information theory-based selection criteria to
Cognitive Diagnosis CAT (CD-CAT) systems and comparing
these criteria with other measurement indices are deemed
significant steps for achieving higher precision in cognitive
diagnosis processes. Implementing such innovative methods

more effectively in adaptive testing could contribute to
improving measurement accuracy, efficiency, and reliability in
this field (Anselmi et al., 2023; Chang et al., 2019; Chao &
Chen, 2023; Chen & Liu, 2023; Davis et al., 2023; Davison et
al., 2023; Garcia & Thomas, 2023; Goniilates, 2019; Gu et al.,
2019; He et al., 2020; Hsu et al., 2019; Jones & Brown, 2023;
Kaplan et al., 2020; Karasz et al., 2023; Lim & Choe, 2023;
Lin et al., 2019; Luo et al., 2019; Smith et al., 2023; Taylor,
2023; White & Black, 2023; Williams et al., 2023; Wyse,
2023; Yuan et al., 2023; Yigit et al., 2019).
Recommendations from articles in the Performance of
CATs Under Various Conditions category focus on item
quality, test length, item exposure control, and
multidimensional test designs to enhance performance. In CD-
CATs, using long tests and high-quality items as the number
of attributes increases is recommended (Asiret & Siinbiil,
2024). Correct model selection improves performance, while
tests with complex Q-matrix structures require selecting the
most suitable cognitive diagnostic model for each item (Sorrel
et al., 2021). Item exposure control is suggested to
significantly impact the accuracy of pass/fail decisions,
emphasizing the need to expand item pools (Tseng, 2021).
Additionally, optimizing mixed-format items for bifactor
MCATSs and using A-optimality and Bayesian MAP methods
to measure language skills in MCAT designs are emphasized
(Ozdemir & Gelbal, 2022). Strengthening item exposure
control mechanisms and applying more efficient methods for
balanced item pool usage are also highlighted (Leroux et al.,
2019). Further research into MSTs and MCATs is
recommended to examine their impact on overall test
performance (Sorrel et al., 2021; Paap et al., 2019).
Recommendations include studying the effects of small
item pools on measurement accuracy through item exposure
control and content balancing, analyzing the impact of
different test lengths on measurement precision through
simulations, and evaluating the effects of response revision
applications on performance in MSTs. Strengthening test
security through automated item pool structuring in high-
stakes assessments and optimizing item selection and stopping
rules in adaptive tests to reduce standard errors and enhance
ability estimation are additional suggestions (Albano et al.,
2019; Cooperman et al., 2022; Mao et al., 2022; Sulak &
Kelecioglu, 2019; Tian & Choi, 2023; Yildiz et al., 2024).
Studies in the Applicability of CATs category propose
several significant recommendations to increase the use of
these tests. Many studies highlight how adaptive inventories
provide high accuracy with fewer items, alleviating issues such
as costs and respondent fatigue associated with lengthy
surveys. Expanding CAT usage is recommended (Adams et
al., 2024; Ayanwale & Ndlovu, 2024; Mizumoto et al., 2019;
Montgomery & Rossiter, 2020; Norfarah et al., 2019; Simsek
& Tavsancil, 2022; Van Wijk et al., 2024; Xu et al., 2023).
Exploring the validity of tests across larger samples and
different cultural contexts is commonly suggested (Adams et
al., 2024; Ghio et al., 2022; Komarc et al., 2024; Yasuda et al.,
2021). The applicability of CATSs in high-stakes assessments
is recommended, as these applications have the potential to
provide individualized and efficient evaluations (Ayanwale &
Ndlovu, 2024; Xu et al., 2023). Exploring the applicability of
CD-CATs in various educational domains and improving
feedback for reading skills are also emphasized (Li, Huang, &
Liu, 2023). Enhancing CAT adaptability for students with
special needs, using broader item pools and advanced adaptive
algorithms to assess these students' performance more

144



accurately, is highlighted as essential (Ebenbeck & Gebhardt,
2024). Lastly, expanding item pools and refining algorithms
for greater measurement accuracy are suggested as crucial for
future research (Dirven et al., 2021; Fernandes et al., 2019;
Simsek & Tavsancil, 2022).

Studies in the Practical Applications and Research Trends
group provide important suggestions for the development,
implementation, and investigation of CATs. The critical role
of software development and online platforms in enhancing
CAT efficiency is emphasized. For instance, web-based CAT
platforms developed for medical licensing exams are reported
to perform similarly or better than traditional tests. Expanding
these systems with advanced functions, such as multi-category
item models and content balancing, is recommended (Seo &
Choi, 2020). Incorporating additional features and different
model fit assessment methods into future versions of CAT
software to reach a wider user base is also advised (Lim &
Wells, 2020). Proposals to address errors encountered in
existing software have been provided (Cui, 2020). These
studies also suggest conducting comprehensive bibliometric
analyses in various disciplines to uncover research trends in
CATs (Yurtgu & Giizeller, 2021).

Research in the Attitudes Toward CATSs category provides
recommendations on the acceptance and adaptability of CATs
by students and educators. These studies highlight that CAT
usage strengthens learning motivation. Recommendations
aiming to observe the long-term effects of CAT on learning
motivation and knowledge levels suggest that this assessment
method helps students better understand their knowledge
levels. CATs are recognized as a flexible and personalized
assessment method by students and educators, particularly
enhancing engagement in online and remote education.
Expanding CAT use in educational institutions and promoting
their application across various learning environments and
disciplines are emphasized as crucial suggestions (Kisielewska
et al., 2024; Pramjeeth & Ramgovind, 2023).

Conclusions and Recommendations

This systematic review analyzed studies on CATS in terms of
their objectives, findings, and recommendations, evaluating
them under five main headings. The analysis revealed that
most studies on CATs are grouped under the "Innovative
Methods for CATs" category, while the fewest are in the
"Attitudes Toward CATSs" category. This disparity stems from
the developing nature of CATs and their openness to
innovation. Rapid advancements in computer hardware,
software, artificial intelligence, and data processing power
have contributed to the development of innovative approaches
in test design and item selection algorithms. This continuous
search for new solutions by researchers is aimed at improving
the accuracy and efficiency of CATSs.

The focus on item selection algorithms and CD-CATS in
these studies can be attributed to several factors. Firstly,
advances in item selection algorithms strengthen the
fundamental structure of adaptive tests. Selecting the most
appropriate item for an individual's ability level during the test
not only improves test accuracy but also shortens the testing
process and enhances the user experience. This makes
improving item selection algorithms critical for the effective
use of adaptive tests in fields such as education, healthcare,
and psychological assessment. In large-scale test
administrations, completing tests in a shorter time reduces
implementation costs while increasing participant satisfaction.

A systematic review on computerized adaptive testing

These benefits make item selection algorithms a focal point of
research.

On the other hand, CD-CATs offer the capability to
measure not only an individual's general ability level but also
specific cognitive processes and knowledge domains. CD-
CATs aim to identify the cognitive skills where an individual
is strong or weak, rather than merely determining performance
levels. This approach provides significant advantages in
developing personalized learning plans in education or making
detailed diagnoses in healthcare and clinical assessments. The
precision of measurement provided by CD-CATSs yields more
accurate results in assessing multidimensional traits, meeting
the need for in-depth evaluation. Consequently, studies on CD-
CATSs present an attractive area for researchers aiming to
enhance measurement accuracy and provide more detailed
evaluation processes.

In contrast, the low number of articles examining attitudes
and perceptions toward CATSs is noteworthy. This aspect is
critical for the acceptance and success of CAT applications, as
perceptions of these systems by educators and students can
directly affect the implementation process. The lack of studies
assessing attitudes toward CATs may hinder the collection of
feedback necessary for their adoption and widespread use. The
attitudes of students and educators toward CATs play a
significant role in improving learning processes and evaluation
experiences. Therefore, more research on attitudes and
perceptions of CATs is essential for enhancing their
effectiveness.

When the findings of the studies are evaluated, it is evident
that newly developed algorithms improve the accuracy of
CATSs, shorten test processes, and provide structures that more
accurately measure student performance. Studies examining
the applicability of CATs have demonstrated that these tests
can be implemented more quickly while maintaining high
measurement accuracy compared to traditional tests in fields
such as education, healthcare, and psychology. Additionally,
research evaluating CAT performance under various
conditions highlights the critical role of factors such as test
length, item pool size, content balance, and item selection
algorithms in CAT performance.

The literature review reveals the growing interest of
researchers in the field of CATs and the continually expanding
areas of application. This article presents an overview of the
topics studied by researchers, highlighting the development of
CATs and their impacts across different domains. CATSs
provide personalized learning experiences, better addressing
the needs of test participants and making teaching and learning
processes more effective. The applications of these tests have
gained further importance with the spread of distance
education and digital learning platforms, enabling broader
accessibility.

Based on the recommendations, developing new methods
in the field of CATs emerges as a critical requirement for
improving the accuracy, efficiency, and reliability of these
tests. Utilizing the new software and hardware capabilities
offered by technology to develop innovative methods will
enhance the effectiveness of CAT processes. Expanding the
use of CATs across different disciplines and learning
environments will contribute to learning processes by offering
assessment opportunities tailored to individual needs.
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