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DONUT YARAR ALGISI OLCEGiININ TURKCEYE UYARLANMASI: GECERLIK VE
GUVENIRLIK CALISMASI”

Nazife Arslan?, Selay Arkiin Kocadere?
0z

Bu calismanin amaci, Hattie ve Timperley'in (2007) kavramsal cercevede donit tirleri ve
dizeylerini iceren modeline dayal olarak, Brooks ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen
Ogrenci Déniit Algr Olgegi'nin goérev diizeyi bdlimiiniin Tirkceye uyarlamaktir. Calisma
grubunu 165 lisans ve lisanslistli 6grencisi olusturmaktadir. Besli Likert tipinde hazirlanan
Gorev Diizeyi Ogrenci Donit Yarar Algisi Olcegi 10 maddeden olusmaktadir. Uyarlama
surecinde, dilsel ve kiltlrel esdegerligi saglanmak igin dlgegin gevirisi dil uzmanlari tarafindan
dogrudan ve tersine c¢eviri yOntemleriyle gergeklestirilmis, alan uzmanlarinin
degerlendirmeleri dogrultusunda gerekli dlzenlemeler vyapilarak, ¢eviri asamasi
tamamlanmistir. Olgegin anlasilirigini ve uygulanabilirligini degerlendirmek amaciyla hedef
kitleyi temsil eden bes 6grenciden goris alinmis, ardindan 15 kisilik bir grupla pilot uygulama
gerceklestirilmistir. Olcegin yapi gecerligini test etmek amaciyla Agimlayici faktér analizi (AFA)
ve Dogrulayici faktér analizi (DFA) uygulanmistir. AFA sonuglari, 6lgegin orjinali ile tutarli
sekilde, tek faktorli bir yapiya sahip oldugunu gostermis ve faktor yiiklerinin 0.678 ile 0.817
arasinda degistigi gorilmustir. DFA sonuclarina gore, modelin uyum indekslerinin kabul edilir
seviyede (x?/df=2,05; RMSEA=0,08; NFI=0,929; CFI=0,961; GFI=0,936; AGFI=0,878) oldugu
bulunmustur. Glvenirlik analizleri sonucunda, i¢ tutarlilik katsayisi Cronbach’s Alpha 0.897, iki
yari test glvenirlik katsayisi ise 0.870 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar, 6lgcek puanlarinin
yliksek dlzeyde gilvenilirlige sahip oldugunu ve gecerli bir 6lgme araci olarak
kullanilabilecegini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: donit; donut yarar algisi; 6lgek uyarlama.

Yasal izinler: Hacettepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma Etik Kurulu, Tarih:
15.04.2024, Sayi: E-51944218-300-00003480949.

" Bu calisma, ikinci yazarin danismanliginda birinci yazar tarafindan yazilan “Oyunlastiriimis Ogrenme Ortaminda
Hedef Yonelimi ve Oyuncu Turlerinin DOniit Yarar Algisi ve Basariya Etkisi ” baslikli tezin bir pargasidir.

1 Doktora dgrencisi, Hacettepe Universitesi, nazife arslan@hacettepe.edu.tr, orcid.org/0000-0003-4939-3872.
2 Doc. Dr., Hacettepe Universitesi, selaya@hacettepe.edu.tr, orcid.org/0000-0003-4984-6456.

Atif igin: Arsla, N., & Arkiin Kocadere, S. (2026). Donit Yarar Algisi Olcegi’'nin Tiirkceye Uyarlanmasi: Gegerlik ve
Guvenirlik Calismasi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama. 16 (1), 1-20. DOI: 10.17943/etku.1682374.
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Nazife Arslan & Selay Arkiin Kocadere

ADAPTATION OF THE FEEDBACK PERCEPTION SCALE TO TURKISH: A VALIDITY
AND RELIABILITY STUDY

Abstract

The aim of this study is to adapt the task-level section of the Student Feedback Perception
Scale into Turkish, originally developed by Brooks et al. (2019) based on Hattie and Timperley’s
(2007) conceptual framework, which includes types and levels of feedback. The study group
consists of 165 undergraduate and graduate students. The Student Feedback Perception
Scale, prepared in a five-point Likert format, consists of 10 items. In the adaptation process,
linguistic and cultural equivalence was ensured through both forward translation and back
translation methods carried out by language experts, and necessary revisions were made
based on evaluations by subject matter experts, completing the translation phase. To assess
the clarity and applicability of the scale, feedback was obtained from five students
representing the target group, followed by a pilot study conducted with a group of 15
students. In order to test the construct validity of the scale, both Exploratory Factor Analysis
(EFA) and Confirmatory Factor Analysis (CFA) were conducted. The results of the EFA indicated
that the scale had a single-factor structure consistent with the original version, with factor
loadings ranging between 0.678 and 0.817. According to the CFA results, the model fit indices
were found to be at an acceptable level (x?/df = 2.05; RMSEA = 0.08; NFI = 0.929; CFl = 0.961;
GFl = 0.936; AGFI = 0.878). Reliability analyses showed that the internal consistency
coefficient, Cronbach's Alpha, was calculated as 0.897, and the split-half reliability coefficient
was 0.870. These results indicate that the scale scores demonstrate a high level of reliability
and can be considered a valid instrument for measurement purposes.

Keywords: feedback; feedback perception; scale adaptation.

Legal Permissions: Hacettepe University Social and Human Sciences Research Ethics
Committee, Date: 15.04.2024, Number: E-51944218-300-00003480949.

Summary

This study aimed to adapt the Task-Level Feedback Perception Scale into Turkish,
originally developed by Brooks et al. (2019), based on Hattie and Timperley’s (2007)
conceptual framework addressing types and levels of feedback. Feedback is considered one
of the most powerful influences on learning and achievement, capable of exerting both
positive and negative effects depending on its nature, timing, and the learner's perception
(Hattie & Timperley, 2007; Winstone et al., 2022). While Sadler (1989) described feedback as
guidance providing learners with information about how successfully they have performed a
task, Schartel (2012) emphasized that effective feedback involves comparing the learner's
current performance with learning goals to facilitate progress. Additionally, feedback not only
supports individual learning processes but also plays a crucial role in enhancing the quality of
educational programs and informing instructional design (Bayrak & Yurdugil, 2015).

Despite its significance, research by Carless and Boud (2018) indicated that many
students in higher education struggle to understand and effectively respond to both written
and oral feedback, highlighting the importance of feedback quality rather than its mere
presence. Hattie and Clarke (2019) further argued that effective feedback requires asking the
right questions and promoting appropriate learning strategies. Pokorny and Pickford (2010)
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Doniit Yarar Algisi Olcegi’nin Tirkceye Uyarlanmasi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi

suggested that for feedback to be genuinely useful, it should be explicitly linked to assessment
criteria and provided formatively during the learning process. Moreover, Narciss and Huth
(2002) pointed out that designing effective formative feedback requires considering
instructional context, learner characteristics, and feedback elements such as content,
function, and delivery. Effective feedback must remain specific, objective, and non-
judgmental, focusing on performance rather than the individual (Schartel, 2012).

According to Hattie and Timperley (2007), effective feedback should address three
fundamental questions: "Where am | going?", "How am | going?", and "What is the next
step?", thus categorizing feedback into three types: Feed Up, Feed Back, and Feed Forward.
Feed Up focuses on clarifying learning objectives, Feed Back provides information about
progress toward these objectives, and Feed Forward guides learners on future actions to
bridge gaps in their learning. Feed Up focuses on clarifying learning objectives by providing
information related to the goals or expected standards that learners should aim to achieve. In
addition to helping learners understand their immediate objectives, feed up also supports the
development of long-term academic planning skills, enabling them to visualize their broader
educational pathway (Fisher & Frey, 2009; Zarrinabadi & Rezazadeh, 2023). Feed back
provides learners with evaluative information about their current performance in relation to
the intended learning outcomes. While feedback at this level validates progress and highlights
errors or areas needing improvement, isolated feed back without additional guidance might
be insufficient for promoting deep learning and self-correction. Therefore, integrating feed
back with detailed strategies or examples for improvement can significantly enhance learning
effectiveness (Shute, 2008; Wisniewski, Zierer, & Hattie, 2020). Feed Forward offers guidance
on what steps to take next, promoting learning progression by suggesting future actions based
on current performance analysis. This type of feedback not only helps learners identify areas
for improvement but also encourages strategic planning, self-regulation, and motivation.
Effective feed forward provides explicit suggestions, alternative approaches, and actionable
strategies that students can apply to subsequent tasks, thereby bridging the gap between
current abilities and future learning goals (Carless & Boud, 2018; Hattie & Timperley, 2007).

Additionally, Hattie and Timperley (2007) conceptualized feedback across four levels:
task level, process level, self regulation level, and self level. Task level feedback relates directly
to the accuracy of task completion and is the most common type observed in classrooms.
Shute (2008) noted that task level feedback enhances student performance by providing
specific information about task requirements. Kluger and DeNisi (1996) emphasized that task
focused feedback prevents performance declines associated with attention shifts away from
the task. Process level feedback addresses the strategies and methods used to complete tasks
when it helps learners identify misconceptions and encourages strategy development (Hattie
& Timperley, 2007). Self regulation feedback focuses on helping learners monitor, regulate,
and control their learning strategies, promoting learner autonomy. Conversely, self level
feedback, which targets personal traits rather than performance, has limited effectiveness on
learning outcomes (Hattie & Timperley, 2007).

Brooks et al. (2019) coded classroom interactions according to the three feedback
guestions and found that 50% of feedback sentences addressed progress verification (Feed
Back), followed by feed up (31%) feed forward (19%). They also reported that 79% of feedback
focused on the task level, highlighting its prevalence in classroom settings. Similar findings
were supported by Hattie and Timperley (2007), confirming the dominance of task focused
feedback.

Cilt:16 Sayi:2 Y1l:2026 3
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More recently, the concept of feedback perception has gained attention. Early
perspectives assumed that feedback was unidirectional transmitted from teacher to student
and that students would naturally find it valuable, understand it, and act upon it (Winstone et
al., 2022). However, research indicates that one-way feedback often fails to generate
expected learning gains and may lead to disengagement (Winstone et al., 2022). Social
constructivist and sociocultural approaches now conceptualize feedback as a dynamic,
reciprocal process, emphasizing active student engagement (Van der Kleij et al., 2019).

Feedback perception refers to how students evaluate, interpret, and are influenced by
the feedback they receive. Several instruments have been developed to measure feedback
perceptions, such as the Feedback Perceptions Questionnaire (FPQ) by Strijbos, Pattel, and
Narciss (2021), the Assessment Feedback Questionnaire (AFQ) by Lizzio and Wilson (2008),
the Feedback Scale (FS) by De Kleijn et al. (2014), the Instructional Feedback Orientation Scale
(IFOS) by King, Schrodt, and Weisel (2009), and the Formative Feedback Perceptions Scale
(FFPS) by Sat (2017). Brooks et al. (2019) developed the Student Feedback Perception
Questionnaire (SFPQ), which this study partially adapted, focusing on the task-level section.
This study focuses on the task level of feedback because it represents the most common
feedback level and provides concrete information about learner performance.

The adaptation process followed the guidelines suggested by Hambleton and Patsula
(1999). Firstly, an extensive literature review determined that no existing Turkish scale
measured feedback perception based on Hattie and Timperley's model. It was concluded that
adapting the existing English-language scale was more appropriate than developing a new
scale.

The construct's cross-cultural equivalence was assessed through consultations with
two field experts, who confirmed the applicability of the construct in Turkish culture. Five
bilingual translators and one Turkish language expert were involved in the translation process.
The original scale was independently translated by three translators, and the translations
were synthesized into a single version after comparing the semantic and conceptual
equivalence of items.

An item matching form was created to ensure linguistic and content alignment
between the English and Turkish versions. Two subject-matter experts reviewed the
translations, leading to minor adjustments. A back-translation into English by a different
language expert was then compared to the original version to verify linguistic and semantic
equivalence. Ensuring semantic equivalence during translation is crucial in cross-cultural
research to preserve the theoretical meaning and measurement properties of the instrument
across languages (Hambleton & Patsula, 1999).

After completing the translation phase, the Turkish version of the scale underwent a
preliminary evaluation with five students from the target population to assess clarity and
appropriateness. As no comprehension problems were reported, a pilot study was
subsequently conducted with a group of 15 students. The pilot study aimed to examine the
scale’s reliability and internal consistency, resulting in a Cronbach's Alpha coefficient of 0.874,
which is considered highly acceptable for educational measurement scales.

To assess the scale's construct validity, both Exploratory Factor Analysis (EFA) and
Confirmatory Factor Analysis (CFA) were conducted. The EFA results showed a single-factor
structure consistent with the original scale, explaining 53.01% of the total variance, with factor
loadings ranging between 0.678 and 0.817. These findings meet the standards proposed by
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scholars such as Buykoztirk (2019) and Tabachnick and Fidell (2020), emphasizing that a
variance explanation above 30% in single-factor models is generally acceptable, and over 50%
indicates strong construct validity.

CFA results further supported the scale's construct validity. After applying
recommended modifications based on modification indices, the final model demonstrated
excellent fit indices (x?/df = 2.05, RMSEA = 0.08, NFI = 0.929, CFl = 0.961, GFI = 0.936, AGFI =
0.878), which fall within acceptable or good ranges according to Schermelleh-Engel and
Moosbrugger (2003) and Cokluk, Sekercioglu, and Bliykoztiirk (2023). Fit indices within these
ranges confirm that the model adequately represents the data structure and supports the
theoretical underpinnings of the scale.

Reliability analyses showed strong internal consistency, with a Cronbach's Alpha of
0.897 and a split-half reliability coefficient of 0.870. According to Bliykoztiirk (2019), reliability
coefficients above 0.70 indicate high internal consistency, thereby confirming that the
adapted scale is a reliable measurement tool. Split-half reliability further indicated the
consistency of the scale across different item sets.

The adapted scale consists of 10 items rated on a five-point Likert scale (1 = Not Useful
at All to 5 = Very Useful). Higher total scores reflect greater perceptions of the usefulness of
task-level feedback, while lower scores suggest limited perceived contribution to learning. The
minimum possible score is 10, and the maximum is 50. No items require reverse coding, and
the sum of item scores provides a composite feedback perception score.

This study’s findings demonstrate that the Turkish adaptation of the Task-Level
Feedback Perception Scale is a valid and reliable instrument for assessing learners'
perceptions of feedback in educational settings. However, this adaptation focused solely on
the task-level section; future studies are recommended to adapt and validate the process-
level and self-regulation-level feedback dimensions to provide a more comprehensive
understanding of feedback perceptions. Additionally, while the original scale was developed
for primary school students, this study validated the Turkish version with undergraduate and
graduate students. Further research should explore the scale's applicability across different
educational levels to ensure broader generalizability.

Overall, this study contributes significantly to the feedback literature by providing a
culturally and linguistically adapted instrument grounded in a strong theoretical model.
Developing a deeper understanding of how students perceive feedback will help educators
design more effective feedback interventions, ultimately leading to improved learning
outcomes, more personalized learning experiences, and better instructional practices.

Giris

Donlit, 6grenenlerin 6grenme siirecinde ilerlemelerini tesvik eden etkili bir aractir.
Hattie ve Timperley (2007) doniitli 6grenme ve basari izerinde yalnizca olumlu degil, olumsuz
bir etki de birakabilen, en glicli etkenlerden biri olarak gormektedir. Winstone vd. (2022)
dondtl, ogrencilerin calismalarinin kalitesini ve 6grenme stratejilerini gelistirmeleri icin
kullanabilecekleri bilgiler seklinde tanimlamistir. Sadler’'e (1989) goére doénit, 6grenme
slreclerinde kisiye bir isi ne kadar basarili gerceklestirdigine iliskin bilgi veren bir rehberdir.
Schartel (2012) doniitiin, 6grencilerin 6grenme siirecinde hedeflerine ulasmalarina yardimci
olmak amaciyla performanslarinin, 6grenme hedefleri ile karsilastirilmasi oldugunu
belirtmistir. Bununla birlikte, donit yalnizca bireysel 6grenme sireclerini desteklemekle
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kalmaz; ayni zamanda 6gretim programlarinin niteligini gelistiren, 6gretmenlerin 6gretim
tasarimlarini yapilandirmalarina yardimci olan bir bilesendir (Bayrak ve Yurdugiil, 2015).

Carless ve Boud (2018), yliksek 6gretimde bircok 6grencinin 6gretmenlerden gelen yazili
ve sozIUi dondtleri anlamakta glclik ¢ektiklerini ve bu donitlere nasil yanit vereceklerine emin
olmadiklarini belirterek, dénut sireglerinde zorluk yasadiklarini ifade etmistir. Bu durum,
donitin varhginin otesinde niteliginin 6nemini gostermektedir. Hattie ve Clarke (2019),
donitin etkili olmasinin, dogru sorular sormak ve uygun 6grenme yollarini tegvik etmek ile
ilgili oldugunu belirtmistir. Pokorny ve Pickford (2010), donitln, yararh olarak ifade edilmesi
icin 6grencilerin calismalarini degerlendirme kriterine baglayarak, 6grenme siireci sirasinda
bicimlendirici bir sekilde saglanmasi gerektigini dile getirmistir. Narciss ve Huth (2002), etkili
bicimlendirici donlt tasarlarken ve gelistirirken, 6gretim baglaminin (6gretim hedefleri,
O0grenme gorevleri ve 6gretim hatalar) ve 6grenen 06zelliklerinin (6grenme hedefleri, 6n
bilgiler, beceriler, yetenekler ve akademik motivasyon) yani sira dénit 6gelerinin (donitin
icerigi, islevi ve sunumu) dikkate alinmasi gerektigini belirtmistir. Schartel (2012) etkili
donitin bireye degil performansa odaklanarak, spesifik, tarafsiz, yargilayici olmamasi
gerektigini ve uygun bir ortamda verilmesi gerektigini ifade etmistir.

Hattie ve Timperley (2007), donitin 6grenme hedefleriyle mevcut durum arasindaki
acigl kapatmayl amagladigini belirtmistir. Bu yaklasima gore, donitiin etkili sayilmasi igin,
donit kapsaminda Ug¢ ana sorunun (a) "Nereye gidiyorum?", (b) "Nasil gidiyorum?" ve (c)
"Siradaki adimim ne?" cevaplanmasi gerekir. Bu sorularin yanitlari bilginin baglamina gore (¢
tlr donitl olusturmaktadir (Hattie & Gan, 2011).

a.Amaca yonelik donit (Feed Up): Bu donit tird, “Nereye gidiyorum?” sorusuna
odaklanarak, 6grenenlere gorev veya performans ile ilgili 6§renme hedeflerine ulagsma
konusunda verilen bilgilerdir. Fisher ve Frey (2009), 6grenenlerin hedeflerini acik¢a
anladiklarinda 6grenme gorevlerine odaklanma olasiliklarinin arttigini belirtmistir. Bu
dogrultuda, amaca yonelik donit 6grenenlerin hedeflere yonelik farkindaligini arttirir
ve hedeflerin ne oldugu hakkinda bilgi saglar (Zarrinabadi ve Rezazadeh, 2023).

b.Dogrulamaya yonelik donit (Feed Back): Bu donit tiirt, “Nasil gidiyorum?” sorusuna
odaklanir. Bu tiir doniit 6grenme sirecindeki ilerlemeye yoneliktir; bir performans ile
ilgili olarak, genellikle bir diizey ya da 68renme siirecinin belirli bir bélimiindeki basari
veya basarisizlik hakkinda bilgi saglar. Dogrulamaya yonelik donut, tek basina diger
donit tlrlerinden izole verildiginde 06grenenin hatalarini dlzeltmesini veya
derinlemesine 6grenmesini saglamakta yetersiz kalabilmektedir (Shute, 2008).

c. Ayrintilandirmaya yonelik dontit (Feed Forward): Bu donit tird, “Siradaki adimim ne?”
sorusuna cevap vererek, 6grenenlere, 6grenme siirecinde bir sonraki adimlarina iliskin
bilgi saglar. Ogretim genellikle siralidir, 6gretmenler bilgi saglar, gérev verir ve
gorevleri uygulayan ogrenciler, genellikle bu ileriye doénidk soruya vyanit
istemektedirler. Hattie ve Timperley (2007) bu doénit tliriinin 6z diizenlemeye, daha
derin anlayisa, neyin anlasiimadigl ve 6grenme siirecinde sonraki adimin ne olacagi
hakkinda bilgi edinilmesine yardimci oldugu belirtmistir.

Hattie ve Timperley (2007), 6grenmeyi gelistirmek icin dort farkli dizeyde donit
tanimlar: (a) gorev, (b) slireg, (c) 6z diizenleme ve (d) benlik (6z).

a) Gorev dizeyi donit: Bu tur donit, 6grenenin gerceklestirdigi gorev ya da ortaya
koydugu Urunle dogrudan iliskilidir. Hattie ve Timperley (2007) sinif icinde topluca
verilen donutlerin bliyik ¢ogunlugunun gorev diizeyi oldugunu ve gorev diizeyindeki
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donitin, bireyin icerik, gercekler ya da gorevin ne kadar iyi tanimlandigi, anlasildig1 ve
yerine getirildigi hakkinda aldigi donitleri kapsamakta oldugunu belirtmistir. Shute
(2008) ise bu tur donatan gorevle ilgili spesifik bilgiler sunarak 6grencilerin
performanslarini gelistirmesine yardimci oldugunu dile getirmistir (s154). Bu nedenle
gorev dizeyi donut, basariyi dogrudan desteklemektedir. Kluger ve Denisi (1996) de
goreve odaklanan donit tlrlintn, 6grencinin dikkati gérevden uzaklastiginda ortaya
cikan performans dislislint engelledigini belirtmektedir.

b) Stire¢ diizeyindeki déniit: Ogrenenin gérevi yerine getirirken kullandigi stratejilere,
yontemlere iliskin aldigi dénitlerdir. Ogrenenlerin hatal ¢ikarimlarini fark etmelerine
yardimci  oldugunda ve onlari arastirma yapma ile strateji gelistirme igin
yonlendirdiginde daha yararl hale gelmektedir (Hattie & Timperley, 2007).

c) Oz diizenleme diizeyindeki déniit: Ogrenenin kendi performansina yonelik stratejilerini
planlama, izleme ve dizenlemesi konusunda aldigi donitleri ifade etmektedir.
Ogrenenin kullandigi stratejileri nasil diizenledigine iliskin déniit almasi anlamina gelir.
Sure¢ dizeyindeki donitten farkli olarak, bu diizeydeki donit, hangi stratejilerin
secilecegi veya gelistirilecegi hakkinda bilgi vermemekte, bunun yerine, 6grenme
surecinde kullanilan yontemlerin izlenmesine, yonetilmesine odaklanmaktadir (Hattie
& Timperley, 2007).

¢)Benlik (6z) dizeyi dénit: Ogrenenlerin kisisel ozelliklerine yonelik, 6grenme
performansindan ¢ok bireyin benligine ve kisisel 6zelliklerine odaklanan donuttur.

Hattie ve Timperley (2007), benlik dizeyi dondt tlrinin 6grenenlerin  kisisel
ozelliklerine odaklandigi icin 6grenme Uzerinde sinirli bir etkisi oldugunu belirtmistir. Bu
nedenle, Brooks ve digerlerininki (2019) gibi bazi arastirmalarda, donitin etkili oldugu soz
konusu dort diizey yerine, gorev, siire¢ ve 6z diizenleme olmak lzere Ug¢ dizeye odaklandigi
goritlmektedir.

Brooks ve digerleri (2019), 12 saatlik sinif sesini ve Hattie ve Timperley'in (2007) i¢ don(it
sorusuna cevap verme durumuna gore kodlayarak bilginin baglamina ve dénit diizeylerine
gore donut tdrlerinin kullaniminin yayginhgini arastirmistir. Sonuglar, dogrulamaya yonelik
donut tirlinin, donit cimlelerinin %50'sini olusturdugunu géstermistir. Bunu, sirayla amaca
yonelik donit (%31) ve ayrintilandirmaya yonelik donit (%19) takip etmistir. Ayrica kullanilan
dondtin %79'unun gorev dizeyine yonelik oldugu belirlenmis, donitin en sik gorev diizeyi
icin kullanildig1 belirlenmistir. Sire¢ dizeyindeki donitiin %16, 6z diizenleme dizeyindeki
dondtiin ise %1’den az oldugu bulunmustur. Bu bulgular, Hattie ve Timperley’in (2007) gérev
diizeyindeki donit tliriinin, diger bir ifadeyle gorevin ne kadar iyi yerine getirildigine iliskin
dondtin, en yaygin donit tiirl oldugu tespiti ile de ortlismektedir (s.91).

Brooks ve digerleri (2019) calismasinda donit algisina iliskin nispeten az arastirma
oldugunu belirterek, 6grencilerin nasil donit aldiklarini anlamaya ihtiya¢ oldugunu ifade
etmistir. Benzer sekilde Brooks ve digerleri (2024), donatin oOgrenmeyi gelistirme
potansiyelini Gst diizeye cikarmak ve sinif icindeki donit uygulamalarini iyilestirmek acisindan,
ogrencilerin donutleri nasil algiladigini ve bunlara nasil tepki verdigini anlamanin 6nemli
oldugunu vurgulamaktadir.

Ogrencilerin verilen doénite yonelik algilarinin ancak son yillarda dikkat ¢ceken bir konu
oldugunu soylemek mimkindiir. Keza 6grencinin donit sirecindeki roliine dair kavramsal
yaklasimlar 6nemli Olglide degismistir (Van der Kleij vd., 2019). Donit konusundaki ilk bakis
actlari, donutu 6gretmenden 6grenciye dogru gergeklesen tek yonlu bir bilgi aktarimi olarak
kabul etmis ve 6grencilerin bu dontleri degerli bulacagi, anlayacagi ve uygulayacagi varsayimi
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Uzerine kurulmustur (Winstone vd., 2022). Ancak arastirmalar, tek yonli donitiin genellikle
beklenen 6grenme gelisimlerini saglamadigini ve 6grencilerin sirece ilgisiz kalmasina yol
acabilecegini gostermektedir (Winstone vd., 2022). Son yillarda sosyal yapilandirmaci ve
sosyokultirel donit yaklasimlar, dondtin karsihkh  bir etkilesim sireci oldugunu ve
ogrencilerin bu surece aktif katiliminin 6nemli olduguna isaret etmektedir (Van der Kleij vd.,
2019).

Donut algisi, 6grencilerin verilen donitli nasil degerlendirdigini, ne derece yararl
buldugunu ve bu doénitlerden nasil etkilendigini ifade etmektedir. Bu baglamda gelistirilmis
farkh 6lgme araclari mevcuttur. Bunlardan biri Strijbos, Pattel ve Narciss (2021)’e ait FPQ
(Feedback Perceptions Questionnaire) Doniit Algisi 6lcegidir, 6grencilerinin dénit algilarini
Olgmek icin bes faktorli (Adalet, Fayda, Kabul Etme, Gelisime Acgikhk, Etki) bir o6lgek
gelistirmislerdir. Lizzio ve Wilson (2008), ¢alismalarinda 6grencilerin 6devlerine verilen déniite
iliskin algilarini 6lgmek tizere Ug¢ faktorli (Gelisimsel, Tesvik Edici, Adil Doniit) AFQ (Assessment
Feedback Questionnaire) Degerlendirmeye Yénelik Déniit Olgegi’ni gelistirmislerdir. De Kleijn
ve digeri (2014), yiksek 6grenim tez g¢alismalarinda danismanlarin dénitine iliskin 6grenci
algilarini arastirmak amaciyla Ug¢ faktorli (Donutlin odag, Hedefle iliskili olmasi,
Ayrintilandiriimasi) FS (Feedback Scale) Déniit Olgegini gelistirmislerdir. King, Schrodt ve
Weisel (2009), Ulniversite dlzeyindeki oOgrencilerin doniit mesajlarina yonelik algilarini
degerlendirmek amaciyla dort faktorli (Donatin Yarar Algisi, Dontte Duyarlihk, Gizlilik ve
Tutma) IFOS (Instructional Feedback Orientation Scale) Ogretimsel Déniit Yénlendirme
Olgegi'ni gelistirmislerdir. Beydogan (2016), 6gretmen adaylarinin déniit ve dizeltmeye
yonelik algilarini belirlemek amaciyla 6 faktorli (Performans dondklik, Donitte kapsam,
Donitte yeterlik, Déniitte tarz, Déniitte nitelik, Donitte ilkesellik) “Ogretmen Adaylarina
Yénelik Déniit—Diizeltme Algi Olgegi”ni gelistirmistir. Sat (2017), 6grencilerin bicimlendirici
donut algilarini degerlendirmek ve o6lgmek icin lg¢ boyutlu (Gelisme, Anlasilirhk ve Uygunluk,
Tesvik etme) FFPS (Formative Feedback Perceptions Scale) Bigimlendirici Ddniit Algi Olgegini
gelistirmistir. Brooks ve digerleri (2019) ise ¢alismasinda Ug¢ faktorli SFPQ (Student Feedback
Perception Questionnaire) Ogrenci Doniit Algi Olgegini gelistirmislerdir.  SFPQ (Student
Feedback Perception Questionnaire) diger donit algisi olgeklerinden farkh olarak, Hattie ve
Timperley’nin (2007) ¢ temel sorusu (Nereye gidiyorum? Nasil gidiyorum? Siradaki adimim
ne?) Uzerinden yapilandirilmistir. Yani yalnizca dénitiin genel faydasini ya da niteligini degil,
o6grencinin 6grenme sirecindeki hedefleri netlestirmesine, mevcut durumunu gérmesine ve
sonraki adimlarini planlamasina nasil katki sagladigini 6lgmektedir. Bu yoniyle FPQ, AFQ, IFOS,
FFPS 6lceklerinden ayrilmaktadir.

Ogrenci Déniit Alg Olgegi (Brooks ve digerleri, 2019), bilginin baglamina gére {i¢ temel
dondt tird (Amaca, Dogrulamaya ve Ayrintilandirmaya) ve ¢ donit diizeyine (Gorev, Sireg
ve Oz-diizenleme) gore yapilandiriimistir. Olcek toplamda 31 maddeden olusmaktadir. Orjinal
Olcegin gelistirme calismalarinda, uygulamadan once dort deneyimli 6gretmen SFPQ'yu
inceleyerek 5. sinif katilimcilari icin uygun olup olmadigini degerlendirmistir. Maddeler,
ogrencilerin yas diizeyine uygun hale getirilerek Avustralya’nin Queensland bdlgesinde
bulunan 13 devlet okulundan 807 oOgrenciye uygulanmis, eksik veya hatali veriler
temizlendikten sonra 691 6grenciden elde edilen veriler analiz edilmistir. Olgegin yapi
gecerliligini test etmek amaciyla, Acimlayici ve Dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Analizler
sonucunda (¢ faktorli yapi elde edilmis olup, modelin uyum indeksleri (CFI=0,91,
RMSEA=0,049, TLI 0,90, SRMR 0,04) kabul edilir diizeyde bulunmustur. Olgegin giivenirlik
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katsayisi Cronbach Alfa 0,86 olarak hesaplanmistir, bu da 6lgegin ylksek i¢ tutarliiga sahip
oldugunu gostermektedir.

Bu ¢alismanin amaci, Hattie ve Timperley'in (2007) kavramsal cercevede donit tirleri ve
diizeylerini iceren modeline dayal olarak, Brooks ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen
Ogrenci Doniit Algi Olcegi’nin gorev diizeyi bdlimiini Tirkceye uyarlamaktir. Gérev diizeyinin
en yaygin donit diizeyini temsil etmesi (Hattie ve Timperley, 2007) ve 6grenen performansina
dair somut bilgi saglamasi nedeniyle bu calisma kapsaminda s6z konusu 6l¢egin, gérev diizeyi
boélimine odaklaniimigtir.

Yontem

Bu bolimde Brooks ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen Ogrenci Déniit Algi Olgegi’nin
uyarlama calismasina dair izlenen yontem detaylandiriimaktadir. Bu arastirma kapsaminda
gerceklestirilen veri toplama siirecleri, “Hacettepe Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler
Arastirma Etik Kurulu'nun 15.04.2024 tarihli ve E-51944218-300-00003480949 sayil belgesi
ile onaylanmigtir. Uyarlama ¢alismasi kapsaminda, 6zgiin 6lgegin gelistiricilerinden gerekli izin
alinmistir.

Uyarlama Siireci ve Uygulama

Bu calismada Hambleton ve Patsula (1999) tarafindan belirtilen 6lgek uyarlama adimlari
izlenmistir. Her bir adim ve s6z konusu adimda bu ¢alisma kapsaminda yapilanlar asagida
aciklanmistir:

1.Yeni bir 6lgek mi gelistiriimeli yoksa mevcut bir 6lcek mi uyarlanmali konusunda karar
verilmesi: Bu calismada oncelikle alanyazin ayrintili bicimde taranmis, Hattie ve
Timperley'in (2007) kuramsal modeline dayali donit yarar algisini 6lcen bir 6lgegin
bulunup bulunmadigi incelenmistir. Ardindan, literatlrde yer alan dlgekler incelenmis
ve yeni bir 6lcek gelistirmenin gerekli olup olmadigi degerlendirilmistir. Yapilan
inceleme sonucunda, 6grenenlerin dont yarar algisini dlcecek, Hattie ve Timperley
(2007) kuramsal modeline dayali olan Tirkce bir 6lcek bulunamamistir. Ancak
literatirde, dlgegin bulundugu, dolayisiyla yeni bir dlgek gelistirmenin zaman ve kaynak
acisindan gereksiz oldugu, mevcut 6lcegin Tlrkceye uyarlanmasinin daha uygun bir
tercih olacagi sonucuna varilmistir.

2.Dil ve kiltlr gruplari arasinda yapisal esdegerliginin saglanmasi: Bu asamada 6l¢egin,
kiltlrler arasinda yapisal esdegerliginin var olup olmadigi konusunda karar verilmesi
gerekmektedir. Bu kapsamda, iki alan uzmanindan goériis alinmis, uyarlanan 6lcegin
Olctligl yapinin her iki kiltirde de var olup olmadigi ve ayni anlami tasiyip tasimadigl
degerlendirilerek, uyarlamanin yapilabilecegine kanaat getirilmistir

3.Alaninda yetkin cevirmenler belirlenmesi: Olcek uyarlanirken, her iki dilde yetkin bes
cevirmen ve bir Turkce dil uzmanindan destek alinmistir.

4.0lcegin cevrilmesi ve uyarlanmasi: Ozgiin 6lcek, ic cevirmen tarafindan birbirinden
bagimsiz olarak ingilizce’den Tiirkceye cevrilmistir. Elde edilen ¢ ceviri versiyonu
karsilastirilarak anlam bitinlGgini koruyan tek bir ortak form olusturulmustur. Her
bir maddenin hem Tirkce hem ingilizce versiyonun yazdigi madde uygunluk
degerlendirme formu hazirlanmis, maddeler, iki alan uzmani tarafindan icerik ve anlam
acisindan bu form aracihgiyla karsilastirilarak degerlendirilmistir. Uzman gorusleri
dogrultusunda, maddelerde yer alan bazi ifadeler diizenlenmis, ayrica Olgek isminde
orjinalinden farkli olarak, “algi” yerine “yarar algisi” ifadesinin kullanilmasina karar
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verilmistir. Daha sonra, Tiirkce versiyon, dil uzmani tarafindan ingilizceye cevrilmistir.
Geri geviri sonrasi 6zglin form ile geviri formlari karsilastirilarak dilsel ve anlamsal uyum
degerlendirilmistir.

5. Olcegin uyarlanmis biciminin gézden gecirilmesi ve gerekli olan diizeltmelerin yapilmasi:
Bu basamagin geregi olarak olcek uygulanmadan 6nce 06lcek maddeleri gozden
gecirilmistir. Dil ve alan uzman gorusleri dogrultusunda ufak dizeltmeler yapiimistir.
Olgek besli likert tipinde (1=Hi¢ Yararh Degil, 5= Cok Yararl) 10 maddeden
olusmaktadir.

6. Uyarlanan 6lcegin kiicik bir grup Uzerinde denenmesi: Olcegin anlasilirhgini ve
uygulanabilirligini degerlendirmek amaciyla, hedef kitleyi temsil eden bes 6grenciden
Olgegin anlasilirhgr ve uygulanabilirligi konusunda dontt alinmistir. Katilimcilardan
dizeltmeye iliskin bir dontt gelmemis, bu dogrultuda olcegin Tiirkce formu (Ek 1)
olusturulmustur. Uyarlanan 6lgekle, hedef kitleyi temsil eden 15 kisilik bir grupla pilot
uygulama yapilmis, elde edilen veriler Gizerinden 6lgegin glivenirligi (Cronbach's Alpha)
,874 bulunmustur.

7.Daha buylk bir grup tzerinde uygulamanin gerceklestirilmesi: Uyarlanan olcek, daha
genis bir drneklem izerinde uygulanmistir. Olgegin, 165 katilimcinin verileri ile
glvenirlik analizinde Cronbach’s Alpha katsayisi ,897 olarak bulunmus, bu deger
Olgegin yuksek diizeyde i¢ tutarhiliga sahip oldugunu gostermistir.

8.0I¢cegin 6zgiin formu ve hedef dil versiyonlarindaki puanlari iliskilendirmek icin uygun
istatistiksel desenin secilmesi: Deniz (2007), bu adimin eger kilturler arasi
karsilastirma yapilacaksa ya da kaynak kdltiirde normlar veya performans standartlari
varsa gerekli oldugunu belirtmistir. Bu calismada kiltlrler arasi karsilastirma
yapilmadigindan ve herhangi bir standart bulunmadigindan bu adim atlanmistir.

9.Eger kiltlrlerarasi calisma yapilacaksa 6lcegin 6zglin formu ve hedef dil formlar
arasinda dilsel esdegerligin saglanmasi: Bu c¢alismada kiltlrlerarasi bir arastirma
yapiimadigi icin, bu adim da atlanmistir.

10. Uygun gecerlik calismasinin yapilmasi: Sosyal bilimlerde 6l¢cek gelistirme ya da
uyarlama c¢alismalarinda yapi gecerliligine dair kanit toplamak amaciyla en yaygin
basvurulan tekniklerden biri faktor analizidir (Cokluk, Sekercioglu, Buyikoztiirk, 2023).
Uyarlanan olgekte, yapi gegerligini saglamaya yonelik olarak hem agimlayici (AFA) hem
de dogrulayici faktér analizi (DFA) yapilmistir. AFA oOlgegin faktor yapisini ortaya
koyarken, DFA daha donceden tanimlanmis bir yapinin bir model olarak gecerli olup
olmadiginin test edildigi bir analizdir (Cokluk, Sekercioglu ve Biyilkoztiirk, 2023, s.
275). Orijinal Olgek farkl bir kiltlirde, dilde gelistirildigi icin 6ncelikle AFA ile faktor
yapisi kesfedilmistir. AFA sonucunda, 6lcegin orjinal yapisiyla uyumlu tek faktorla bir
yap! elde edilmistir. Daha sonra, bu tek faktorli yapinin veriyle ne kadar uyumlu
oldugunu sinamak amaciyla DFA yapilmistir. Ayrica kapsam gecerligini desteklemek
icin uzman gorisine basvurulmustur.

11. Uyarlama siirecinin raporlastiriimasi ve olcegi kullanacak kisiler icin bir kilavuz
hazirlanmasi: Olgegi kullanacak kisiler icin uygulama yénergesi hazirlanmistir.

12. Olgme aracini kullanacaklara gerekli egitimin verilmesi: Uyarlanan 6lgek 10 maddeden
olustugu icin sadece uygulama yonergesi verilmesi yeterli gorilmustlr bu sebeple
egitim vermeye gerek duyulmamistir.

13. Uyarlanmis olcegin gecerlik ve gilvenirliginin zaman icinde korunmasi: Bu c¢alisma
Olgegin uyarlanmasina odaklanmaktadir; 6lgek ilerleyen siireglerde farkh érneklemler
uzerinde tekrar uygulanarak bu baglamda bir degerlendirme yapilabilir.
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Calisma Grubu

Déniit Yarar Algisi Olgegi’nin gérev diizeyi Tiirkce Formu’nun gecerlilik ve giivenirlik
¢alismasi igin 6lgek toplamda 165 katilimciya uygulanmistir. Bu ¢alismada, uygun 6rnekleme
tercih edilmistir. Blylkoztirk vd. (2019), uygun Orneklemeyi var olan sinirliliklar nedeniyle
orneklemin kolay ulasilabilir ve wuygulama yapilabilir birimlerden segilmesi olarak
tanimlamistir. Bu calisma kapsaminda Hacettepe Universite’si &grencilerinden veri
toplanmistir. Katiimcilarin %19,39’u 1. sinifta, %16,96’s1 2. sinifta, %16,36’si 3. sinifta ve
%16,36’s1 4. sinifta 6grenim gormektedir. Lisansustl egitim goren katilimcilarin orani %30,90
dir. Katiimcilarin %88’i egitim faklltesi 6grencilerinden olusmakta iken, %12’si diger
fakiltelere dagilmis durumdadir.

Bulgular

Ac¢imlayici Faktér Analizine iliskin Bulgular

Donit Yarar Algisi Olgegi’nin faktér yapisinin belirlenmesi amaciyla, SPSS 27 programi
aracihgiyla Agimlayici faktér analizi yapilmistir. Bunun oncesinde, verilerin faktér analizi icin
uygun olup olmadigini degerlendirmek lzere iki test uygulanmis, sonug olarak, verilerin faktor
analizi icin yeterli 6rneklem buylkligli ve uygun dagilima sahip oldugu belirlenmistir.
Uygulanan testlere yonelik detaylar asagidaki gibidir (Tablo 1):

1-Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Yeterliligi Testi: Bu test, 6rneklem biyiklGginin
faktor analizi igin veri yapisinin yeterli olup olmadigini gosterir (Cokluk, Sekercioglu ve
Blylkoztiirk, 2023, s. 207). KMO degeri: 0.50-0.60 arasinda ise kotli, 0.60—0.70 arasinda ise
zayif, 0.70-0.80 arasinda ise orta, 0.80-0.90 arasinda ise iyi, 0.90 ve Ulizeri ise 6rneklem
blyukligi mikemmel olarak degerlendirilir (Kaiser, 1974). Yapilan analiz sonucunda KMO
degeri .888 olarak bulunmustur. Bu deger, orneklem buylkliginin iyi diizeyde oldugunu
gostermektedir.

2- Bartlett Kiiresellik Testi: Bu test, verilerin cok degiskenli normal dagilima uygun olup
olmadigini belirler. Test sonucu anlamliise (p <.05), veriler faktor analizi icin uygundur (Cokluk,
Sekercioglu & Blyiikdztirk, 2023). Bu ¢calismada Bartlett kiresellik testi sonucu x? (ki-kare) =
812.128, p <.01 olarak bulunmustur. Bu sonug, veriler arasinda anlamli iliskiler oldugunu ve
faktor analizinin yapilabilecegini gostermektedir.
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Tablo 1. KMO ve Bartlett’s Testi Sonuglari
KMO and Bartlett's Testi

Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) ,888
Bartlett's Kiiresellik Testi Chi-Square 812,128
df 45
Sig. ,000

Agimlayici faktor analizinde maksimum olasilik faktor analizi kullanilmistir. Maksimum
olasilik faktor analizi, 6rneklemden elde edilen gézlenen korelasyon matrisini Greten faktor
ylkleri icin evren degerlerini, en yliksek olabilirlik esasina gore tahmin etmektedir (Cokluk,
Sekercioglu ve Bliyikoztirk, 2018). Faktor analizi sonucunda elde edilen 6z degerlere gore,
yalnizca bir faktorin 6z degeri 1’in (izerinde bulunmustur (=5.30). Diger bir ifadeyle, acimlayici
faktor analizi sonucunda 6lgegin bu galismada uyarlamasi yapilan gorev diizeyinin, 6zglin
Olcekle benzer sekilde tek faktorli yapida oldugu gorilmuistir ve bu faktorin agikladigi toplam
varyans orani %53,01 dir. Blyukoztirk'e (2019) gore, tek faktorll olgeklerde agiklanan toplam
varyans oraninin %30’un (izerinde olmasi, faktorlerin 6lctilmek istenen yapiyi 6lcmede yeterli
oldugunu gostermektedir. Tabachnick ve Fidell (2020) ise bu orani %40 ile %60 arasinda
tanimlayarak, bu aralikta kalan varyans degerlerini kabul edilebilir bulmaktadir. Olcekteki
maddelere ait faktor yikleri .678 ile 817 araliginda degismektedir (Tablo 2). Bilylikoztirk
(2019), faktor yuk degerlerinin, maddelerin faktorlerle olan iliskisini agiklayan bir katsayi
oldugunu belirterek 0.45 ya da daha yliksek olmasi gerektigini belirtmistir. Bu dogrultuda,
faktorun acikladigr varyans orani (%53,01) ve maddelere ait faktor yiikleri belirtilen sinirlarin
Uzerindedir. Bu baglamda tim maddelerin isledigine karar verilmistir.
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Tablo 2. Dondit Yarar Algisi 6lgegindeki maddelerin faktor yikleri

Madde No Maddeler Madde Faktor
Yukii

ml Size ne 6grenmekte oldugunuzu (“bugiin ne ,682
O0greniyoruz”u) acikladiginda

m2 Size ne yapmaniz gerektigini gosterdiginde (or. bir ,687
model géstermek veya 6rnek vermek)

m3 Notlandirma sistemini anlamaniza yardimci ,678
oldugunda

m4 Calismalariniz ile ilgili 6gretmeninizin beklentilerini ,735
gosterdiginde

m5 Size basarili olma yolunda olup olmadiginizi ,697
soylediginde

m6 Calismanizin taslagi Gzerinden, ilerlemenizin nasil ,817
oldugunu soylediginde

m7 Galismalarinizin, 6gretmeninizin beklentileriyle ,685
uyusup uyusmadigini soylediginde

m8 Basarili olmak igin dogru yoldan ilerlemenize ,783
yardimci oldugunda

m9 Taslak asamasindayken, ¢alismanizi gelistirmek igin ,759
neler yapabileceginizi soylediginde

m10 Calismanizi gelistirmek i¢in neye odaklanmaniz ,744

gerektigini soylediginde

Dogrulayici Faktor Analizine (DFA) iliskin Bulgular

Dogrulayici faktor analizi icin AMOS 24 programi kullanilmistir. Analiz slirecinde,
modelin gbézlenen verilerle ne dlglide uyum sagladigini belirlemek amaciyla ¢esitli uyum iyiligi
indeksleri degerlendirilmistir. Schermelleh-Engel ve Moosbrugger’a (2003) gbre, model
tahmin edildikten sonra modelin veriyle olan uyumu test edilmelidir. Bu baglamda, temel
uyum iyiligi 6lcitu olan Ki-kare (x) ve ek olarak GFI, CFl, AGFI, NFI ve RMSEA degerleri dikkate
alinmistir. Analiz sonucuna gore, Gorev Diizeyi Doniit Yarar Algi Olgegi’nin uyum indeksleri
(x3/df=3,72; RMSEA=0,129; NFI=0,844; CFI=0,879; GFI=0,862; AGFI=0,783) kabul edilebilir
sinirlarin altinda kalmistir. Dogrulayici faktor analizinde elde edilen modelin verilerle yeterli
dizeyde uyum saglamamasi durumunda, modelde bazi iyilestirmelere gidilmesi gerekebilir
(Stimer, 2000). Modifikasyon indeksleri, modelin veriyle daha iyi uyum saglamasi icin hangi
degiskenler arasinda iliski kurulabilecegini ya da hangi kisitlamalarin kaldirilabilecegini gosterir
(Stimer, 2000). Bu dogrultuda, uygulanan birinci modifikasyon isleminden sonra, tekrarlanan
analiz sonucunda elde edilen veriler Tablo 3’de verilmistir. Tim bulgular birlikte
degerlendirildiginde, gelistirilen modelin veriile yeterli dizeyde uyum sagladigi ve 6lcegin yapi
gecerliginin kabul edilir diizeyde oldugu sonucuna ulasilmaktadir. Tabloda Schermelleh-Engel
ve Moosbrugger’a (2003) tarafindan onerilen kabul araliklari ile Cokluk, Sekercioglu ve
Blyukoztlirk (2023) tarafindan cgesitli kaynaklardan derlenmis olan uyum indekslerine iliskin
kabul degerleri, 6lcekten elde edilen sonuclarla birlikte sunulmus ve her bir uyum indeksinin
hangi araliga denk geldigi belirtilmistir.
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Tablo 3. Modifikasyon sonrasi uyum indeksleri

Uyum

indeksleri

Kabul igin Kesme Noktalari Olgek
Degerleri

Model Uyum
Dlzeyi

x2/df

<2 = mikemmel uyum 2,05

< 2.5 = mikemmel uyum (kiigk
orneklemlerde)

< 3 = mukemmel uyum (bayik
orneklemlerde)

<5 =orta diuzeyde uyum

Mikemmel uyum

RMSEA

0 (mukemmel uyum) 0,08

<£0.05 = mikemmel uyum
<0.08 = iyi uyum
<0.10 = zayif uyum

1 (uyum yok)

Iyi uyum

NFI

0 (uyum yok) 0,929

> 0.90 = iyi uyum
> 0.95 = mikemmel uyum

1 (mikemmel uyum)

fyi uyum

CFI

0 (uyum yok) 0,961

> 0.90 = iyi uyum
> 0.95 = mikemmel uyum

1 (mikemmel uyum)

Mikemmel uyum

GFI

0 (uyum yok) 0,936

2 0.90 = iyi uyum
2 0.95 = mikemmel uyum

1 (mikemmel uyum)

fyi uyum

AGFI

0 (uyum yok) 0,878
> 0.85 =Kabul edilebilir uyum

2 0.90 = iyi uyum
> 0.95 = miikemmel uyum

1 (mikemmel uyum)

Kabul edilebilir
uyum
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CMIN/df:2,050; AGFI:,878; GFI:,936; NFI:,929; CFI:,961; IFI: 962; TLI;,940; RMSEA:,080

Sekil 1. Doniit Yarar Algisi Olcegi standartlastirilmis faktor yikleri

Giivenirlige iliskin Bulgular

Cronbach’s Alpha i¢ tutarliik kat sayisi 6lcegin maddelerinin birbiri ile uyumlu olup,
olmadigina isaret eder. Olcegin Cronbach’s Alpha katsayisi .897 bulunmustur. Biyiikoztiirk’e
(2019) gore, 0.70'in Uzerindeki Cronbach’s Alpha degerleri 6lcegin glivenilir oldugunu
gostermektedir. Olgegin giivenirligini kontrol etmek icin, bir de iki yar test analizleri
yapimistir. Bu yontemde, test maddeleri genellikle rastgele, tek-cift veya ilk yari-ikinci yari
seklinde ikiye ayrilmaktadir ve her iki yaridan elde edilen puanlar arasindaki korelasyon,
testin tutarlihgini yansitmaktadir (Blyikoztlrk, 2019). Bu calismada iki yari test analizi
yapilirken sorular tek- cift seklinde yarilanmistir. Blylkoztiirk’'e (2019) goére givenirlik
katsayisinin .70 ve daha yiiksek olmasi test giivenilir olarak yorumlanmasi icin yeterlidir. iki
yari test glivenirlik sayisi .870 olarak bulunmustur. Yapilan analizler, Gorev Diizeyi Dontt Yarar
Algisi  Olcegi'nin Tirkce formunun gecerli ve giivenilir bir 6lcme araci oldugunu
gostermektedir.
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Tartisma ve Sonug

Donltin 6grenmeye etkisi, 6grencinin bu bilgiyi nasil algiladigl, anlamlandirdigi ve
eyleme donustlrdigine baghdir (Hattie & Timperley, 2007). Ayni icerikteki donit, 6grenciye
gore farkli sonuclar dogurabilir; algilanan yararlilhk disik oldugunda déniit benimsenmez ve
o6grenme boslugu kapanmaz (Wisniewski, Zierer, & Hattie, 2020). Bu sebeple, 6grencilerin
verilen doniti yararli bulup bulmadiklarini somut bir sekilde 6l¢gmek gerekmektedir.

Ogrencilerin dénit algilarini 6lgmek amaciyla Brooks ve digerleri (2019) tarafindan
gelistirilen "Student Feedback Perception Questionnaire" 6lcegi, Hattie ve Timperley'nin
(2007) kavramsal donit modeline dayanmaktadir ve donitiin g tlirlini (amaca, dogrulamaya,
ayrintilandirmaya) ve ¢ duzeyini (gorev, sireg, 6z dizenleme) kapsayacak sekilde
yapilandirilmistir. Bu galismada, gorev dizeyi donit yarar algisini 6lgmeye yonelik kisminin
Tirkgeye uyarlanmasi, gegerlik ve glivenirlik galismalarinin yapilmasi amaglanmistir.

Acimlayici faktor analizi sonuclari, gorev diizeyi doniit yarar algisi 6lcegi’'nin tek faktorla
bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir. Olgekteki tim maddeler bu faktére anlamli bir
sekilde ylklenmistir. Faktor yiiklerinin 0.678 ile 0.817 arasinda degistigi ve toplam varyansin
%53,01’inin acgiklandigl gorilmustlr. Bu sonuglar, 6lgegin faktdr yapisinin tutarl oldugunu ve
tek boyutlu bir 6l¢lim araci olarak kullanilabilecegini desteklemektedir.

Dogrulayic faktér analizi sonuglarina gére, modelin ilk uyum indeksleri “kismen kabul
edilir” diizeyde bulunmustur. Ancak, elde edilen modelin verilerle daha iyi uyum gostermesi
icin yapilan modifikasyon sonrasi elde edilen uyum indeksleri, “kabul edilir” sinirlar icinde yer
almistir (x?/df=2,05; RMSEA=0,08; NFI=0,929; CFI=0,961; GFI=0,936; AGFI=0,878). Bu sonuglar,
Olgegin gorev dlizeyi icin uygun bir yapi sergiledigini ve modelin iyilestirildigini gdstermektedir.

Guvenirlik analizleri kapsaminda, 6l¢cegin i¢ tutarlilik katsayisi Cronbach’s Alpha 0,897
olarak hesaplanmis ve iki yari test glivenirlik katsayisi 0,870 bulunmustur. Bu degerler, 6l¢cegin
ylksek i¢ tutarliliga sahip oldugunu ve glivenilir bir 6lclim araci olarak degerlendirilebilecegini
gostermektedir.

Donit Yarar Algisi Olcegi, 6grenenlerin 6gretim siirecinde aldiklar géreve yénelik
doénitleri ne derece yararh bulduklarini belirlemeyi amaglar. Olgekte yer alan her bir madde,
“1-Hig Yararli Degil” ile “5-Cok Yararli” arasinda, 5’li Likert ile derecelendiriimekte ve toplam
10 madde bulunmaktadir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir, maddelere verilen degerler
toplanarak bir puan elde etmek mimkindir. Bu dogrultuda, dlgcekten alinabilecek minimum
puan 10, maksimum puan ise 50’dir. Olcekten elde edilen puan ne kadar yiiksekse, bireyin
aldigi donitleri o kadar yararli, 6grenmesini destekleyici ve gelistirici olarak algiladigi
soylenebilir. Buna karsilik, disutk puanlar, donitlerin kisinin 6grenme siirecine katkisinin sinirli
oldugu, donutleri rehberlik edici bulunmadigini gostermektedir.

Bu calisma kapsaminda uyarlanarak Tiirkce'ye kazandirilan 6lcegin, alanin temellerinden
olan Hattie ve Timperley'in (2007) doniit modeline dayanmasi, diger bir ifadeyle teorik
temelinin gliclii olmasi, 6grenen performansina dair somut bilgi sunmasi, modelin
gelistiricilerinden olan Hattie'nin 6lcegin de gelistiricilerinden olmasi, ayrica gerek 6zgiin
gerekse uyarlanmis Olgegin glvenirligine dair degerlerin yiliksek cikmasi nedeniyle
arastirmacilar tarafindan tercih edilecegi diisiinilmektedir. Ozetlemek gerekirse bu dlgek
aracthigiyla, Universite diizeyindeki 6grencilerin 6grenme siirecinde aldiklari gérev dizeyi
dondtleri, ne 6lgtide yararli bulduklarina iliskin algi nicel olarak ortaya konulabilir. Béylece (i)
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yuksekogretim kademesinde bir egitimde yer alan donit uygulamalarinin algilanan yarari
betimlenebilir, (ii) gruplar arasinda karsilastirmalar yapilabilir.

Brooks ve digerleri (2019) tarafindan gelistirilen "Student Feedback Perception
Questionnaire" Olgegi icin yuksek 6gretim kademesinde dogrudan uygulanmis ¢alismalara
rastlanmamistir; ya ayni seviyede orjinal 6lcegin uygulandigi (Rahaman, 2024) ya da maddeleri
farklilagtiriimis formlarin kullanildigi gérilmustir (Beltran, 2021; Moni, Martinez-Argiielles &
Serradell-Lépez, 2024). Bu sebeple, yapilan yiksek 6gretim uyarlamasina dair alanyazinla bir
karsilastirma yapmak mimkin olmamistir. Bu durum bir sinirhk olmakla birlikte, yliksek
ogretim dizeyindeki arastirmalara sunulacak bir katki olarak da gorilmektedir.

Oneriler

Bu calismada, 6zgin oOlcegin yalnizca gorev dizeyi donit faktorli ele alinmis olup,
dondtin diger g dizeyi (streg, 6z diizenleme ve 6z) uyarlama calismasina dahil edilmemistir,
bu bir sinirlik olarak degerlendirilebilir. Gelecekteki arastirmalarda diger Ug¢ diizeyin de
uyarlanmasi, 6grenenlerin farkli donit tirlerine yonelik algilarinin incelenmesi ile daha
bitiincil bir bakis agisi saglayacaktir. Bunun yani sira, Ogrencinin Déniit Algisi Olgegi’nin 6zgiin
formu, 5. sinif diizeyindeki 6grencilere yonelik olarak gelistirilmis ve yapi gecerligi bu yas
grubunda test edilmistir. Ancak mevcut uyarlama ¢alismasinda olgegin gecerlik ve glivenirlik
analizleri Uiniversite diizeyindeki 6grenciler tizerinde gerceklestirilmistir. Olcegin farkli egitim
seviyelerindeki gecerlilik ve glivenirlik durumunun test edilmesi, farkli 6gretim kademelerine
Olgegin uyarlanmasi onerilebilir.
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Nazife Arslan & Selay Arkiin Kocadere

Ekler

Ek 1. Déniit Yarar Algisi Olcegi

1- Hig Yararh Degil 2- Yararh Degil 3- Kismen Yararli  4-Yararh  5- Cok yararli

A. Verilen ¢calismalari yaparken, yapmaniz gerekenler hakkinda déntit almanin, ne kadar yararl
oldugunu degerlendirin. Déniit,

1 |Size ne 06grenmekte oldugunuzu (Bugliin ne Ogreniyoruz? sorusunun
cevabi) anlatmakta

2 | Size ne yapmaniz gerektigini gosterdiginde (6rn. bir model gostermek veya
ornek vermek.)

3 [ Notlandirma sistemini anlamaniza yardimci oldugunda

4 | Calismalarinizile ilgili 6gretmeninizin beklentilerini gosterdiginde

B. Verilen ¢alismalari yaparken, nasil gittiginiz hakkinda déniit almanin, ne kadar yararli
oldugunu degerlendirin. Déniit,

5 | Size basaril olma yolunda olup olmadiginizi séylediginde

6 | Surecte ilerlemenizin nasil oldugunu anlattiginda

7 | Calismalarinizin, o06gretmeninizin beklentileriyle uyusup uyusmadigini
soylediginde

C. Verilen ¢alismalari yaparken, kendinizi nasil gelistireceginizi anlatan déniit almanin ne kadar
yararli oldugunu degerlendirin. Déniit,

8 | Basarili olmak icin dogru yoldan ilerlemenize yardimci oldugunda

9 [ Taslak asamasindayken, ¢alismanizi gelistirmek icin neler yapabileceginizi
soylediginde

10 | Calismanizi gelistirmek icin neye odaklanmaniz gerektigini soylediginde
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YAPAY ZEKAYA YONELIK OGRENCI ALGILARININ iNCELENMESi: HAYVAN
METAFORLARI UZERINE BiR CALISMA

Siileyman Temur?, Salih Uslu?
0z

Yapay zekanin egitim siireglerine entegre edilmesiyle birlikte, 6grencilerin bu teknolojiye
yonelik algilarini anlamak, egitimsel uygulamalarin etkinligini artirmak igin blylik 6nem
tasimaktadir. Bu baglamda galismanin amaci, ortaokul 6grencilerinin yapay zeka hakkindaki
disiince ve algilarini, sinektik tekniginin “bilinen bir kavramin tuhaf kilinmasi” alt tiru
kullanilarak ortaya cikarmak ve bu bulgular isiginda, yapay zekdanin egitim sireclerine
entegrasyonu ve bu alandaki pedagojik yaklagimlarin gelistirilmesi igin g¢ikarimlarda
bulunmaktir. Ogrencilerden soyut ve karmasik bir kavram olan yapay zekay bir hayvana
benzetmeleri istenerek yapay zekanin somut bir metafora donustirilmesi amaglanmistir.
Nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji deseninin kullanildigi bu c¢alismada, yari
yapilandirilmis gériismeler yoluyla toplanan veriler, icerik analizi ydntemiyle detayli bir sekilde
incelenmistir. Calismaya katilan 139 6grencinin yapay zeka ile ilgili ortaya koydugu 42 farkl
sinektik ifade, en fazla cita, kopek, kedi, aslan, maymun, tilki, baykus, kus, papagan, karga gibi
hayvanlarla iliskilendirilmistir. icerik analizi sonucunda, égrencilerin yapay zeka algilarinin
"Glic, Yetenek ve Ustiinliik", "Bilgi, Zeka ve Ogrenme", "Tehlike, Tehdit ve Korku", "Baglanti,
iletisim ve Kontrol", "insan Benzeri Ozellikler", "Bagimsizlik" ve "Fayda ve Kullanim" olmak
Uzere yedi ana kategori altinda toplandigi gorilmiustir. Bu bulgular, ortaokul 6grencilerinin
yapay zekadyr hem olumlu (glicli, zeki, faydali)) hem de olumsuz (tehlikeli, kontrolstiz, korku)
niteliklerle iliskilendirerek karmasik ve celiskili bir sekilde algiladiklarini ortaya koymaktadir.
Bu calismanin bulgulari ve sinirhliklari cergevesinde, yapay zeka algisi, sinektik teknigi ve egitim
teknolojilerinin entegrasyonu konularinda gelecekte yapilacak arastirmalar icin cesitli dneriler
sunulmustur.
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EXAMINATION OF STUDENT PERCEPTIONS OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE: A
STUDY ON ANIMAL METAPHORS

Abstract

With the integration of artificial intelligence into educational processes, understanding
students' perceptions of this technology is of great importance for increasing the effectiveness
of educational practices. In this context, the aim of this study is to reveal middle school
students' thoughts and perceptions about artificial intelligence using the "making the familiar
strange" subtype of the synectic technique, and in light of these findings, the aim is to draw
conclusions for the integration of artificial intelligence into educational processes and the
development of pedagogical approaches in this field. By asking students to liken artificial
intelligence, an abstract and complex concept, to an animal, the aim was to transform artificial
intelligence into a concrete metaphor. In this study, which used the phenomenology design
from qualitative research methods, the data collected through semi-structured interviews
were examined in detail using the content analysis method. The 42 different synectic
expressions about artificial intelligence presented by the 139 students participating in the
study were most frequently associated with animals such as cheetahs, dogs, cats, lions,
monkeys, foxes, owls, birds, parrots, and crows. As a result of the content analysis, it was
observed that students' perceptions of artificial intelligence were grouped under seven main
categories: "Power, Ability, and Superiority", "Knowledge, Intelligence, and Learning",
"Danger, Threat, and Fear", "Connection, Communication, and Control", "Human-like
Characteristics", "Independence", and "Benefit and Use". These findings reveal that middle
school students perceive artificial intelligence in a complex and contradictory way, associating
it with both positive (powerful, intelligent, useful) and negative (dangerous, uncontrolled,
fear) qualities. Within the framework of the findings and limitations of this study, various
suggestions have been presented for future research on the integration of artificial
intelligence perception, synectic technique, and educational technologies.

Keywords: artificial intelligence; education; middle school students; synectics; animal
metaphors

Legal Permissions: Nigde Omer Halisdemir University Scientific Research and Publication
Ethics Committee, Date: 04/03/2025, Number: 2025/04-10.

Summary

With the rapid development of artificial intelligence (Al), children's socialization,
learning, and overall development processes are also significantly affected by this technology.
Researchers such as Sacan et al. (2024) agree that Al will be one of the technologies that will
shape children's lives the most in the near future. This highlights the importance of
understanding both the advantages and disadvantages of Al technologies and developing
children's skills to use these technologies effectively (Balasuriya et al., 2017; Kuprenko, 2020).
Given that today's children consume media heavily, the need for studies examining the
relationship between Al and childhood is increasing (Tozduman Yarali, 2021). In this context,
examining how Al applications are perceived by children is seen as a critical step to increase
children's awareness of Al.
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In the current literature, the limited number of studies examining middle school
students' metaphorical perceptions of Al and the lack of any research findings regarding the
use of the synectic technique in the field of Al are noteworthy shortcomings. To fill this gap,
the "making the familiar strange" subtype of the synectic technique was used to help students
better understand a complex concept like Al. This method, which brings together opposites,
aims to break students' prejudices about Al, support their creativity (Acikgdz, 2006), and offer
a more in-depth perspective on the concept (Eristi & Polat, 2017). The limited number of
studies on metaphorical perceptions of Al at the middle school level in the current literature
increases the importance of this research. In this context, the aim of the study is to determine
"middle school students' perceptions of the concept of artificial intelligence using the synectic
technique." Accordingly, students were asked to compare Al to an animal and explain the
reasons for this comparison, aiming for them to approach Al with a creative perspective that
emerges from bringing together opposites. In this context, the study to be conducted can be
considered an important step in the 21st-century information age for students to develop
more conscious and critical thinking skills about Al and contribute to the relevant field. Within
this framework, answers were sought for the following sub-problems:

1. What animal synectics do middle school students associate with the concept of
"artificial intelligence"?

2. Under which conceptual categories are the animal synectics that middle school
students associate with the concept of "artificial intelligence" grouped?

Method

Research Design

This study is designed as a phenomenological research to deeply understand middle
school students' subjective experiences regarding the concept of Al and the meanings these
experiences create in their minds. In line with this, the study aims to examine the experiences
students have with Al, the meanings these experiences create in their minds, and how these
meanings are expressed through synectics. The synectics technique is a method that
encourages creative thinking by establishing new connections between different and
seemingly unrelated concepts (Gordon, 1961). This technique, frequently used in education,
makes the lesson more engaging and meaningful by ensuring students' active participation in
their learning processes (Gloeckner, Love & Mallette, 1995; Taskaya, 2017; Ozerbas, 2015;
Erglin & Temizkan, 2022).

Working Group

The study group of this research consists of 139 students studying at a public middle
school in Turkey during the fall semester of the 2024-2025 academic year. The convenience
sampling method, frequently used in qualitative research methods, was preferred in
determining the study group.

Data Collection and Analysis

In the study, a semi-structured interview form was used to reveal middle school
students' synectics regarding the concept of Al. Furthermore, considering the ethical
dimension of the research, all necessary permissions (ethics committee approval, etc.) were
obtained. A literature review shows that data is frequently collected using a structure like "...
is like..., because..." in similar studies (Agmaz & Ergiilec, 2024; Erdogan & Bozkurt, 2024;
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Golbasi & Okul, 2024; Gérgiili & Bayrakdar, 2024; imamoglu Akman, 2024; Ozmen Yagiz,
2024; Sacgan et al., 2022; Turan, 2024; Uckun & Konak, 2023; Vatansever, 2024). In this study,
based on a form developed by Temur and Cakmak (2023), a question was asked in the form
of "The concept of artificial intelligence is like a .................... animal, because .................... " In
this question, the phrase "is like" aims to reveal students' mental images and perceptions,
while the phrase "because" allows them to form a logical basis for these images (Saban, 2009).

Content analysis method was used in the in-depth analysis of the obtained data. Content
analysis is a systematic analysis method that aims to extract meaningful themes and patterns
from textual data (Roberts, 2020). In this regard, students' opinions were first conceptualized,
then these concepts were classified under specific categories, and finally placed within a
thematic framework (Yildirm & Simsek, 2021).

Validity and Reliability of Data

The fundamental principles of qualitative research, validity and reliability, were
meticulously observed in this study. As emphasized by Yiksel, Mil, and Bilim (2007), the
researcher's consistency throughout all processes and transparent work are important factors
that directly affect the validity and reliability of the research. In line with this, the research
design was clearly defined, data collection and analysis processes were systematically
conducted, and the findings obtained were presented in detail.

To increase the validity of the study, as suggested by Creswell (1998), the explanations
provided by the students regarding the synectics they produced about artificial intelligence
were presented as they were. This aimed to protect the data from subjective interpretations
and ensure the transparency of the research. Furthermore, using a formula developed by
Miles and Huberman (1994), a high agreement rate of 92% was achieved as a result of a coding
comparison with an independent expert. The remaining 8% difference was resolved by re-
evaluating it with the expert. This situation demonstrates the reliability of the coding process.
As stated by Silverman (2016), the participation of multiple researchers is an important factor
that increases the reliability of the research.

Findings

When examining middle school students' synectic perceptions of the Al concept, it is
shown that students have quite diverse and rich imagery on this subject. Students used a total
of 42 different animal synectics to define Al. When these synectics are examined, it is seen
that the most frequently used ones are "cheetah" (12.94%), "dog" (9.35%), "cat" (8.63%),
"lion" (7.19%), "monkey" (7.19%), "fox" (5.03%), "owl" (4.31%), and "bird" (3.59%),
respectively. Other synectics reflect students' more unique and personal thoughts about Al.

When examining the categorical distribution of the synectics produced by middle school
students regarding the Al concept, it is seen that they are divided into seven main categories.
These categories reflect students' different perceptions of Al. The "Power, Ability, and
Superiority" category, which has the highest frequency at 47 (33.81%), shows that students
primarily likened Al to a powerful tool, something capable and superior, while the
"Knowledge, Intelligence, and Learning" category at 39 (28.05%) shows that they see it as a
tool used to access information. The "Danger, Threat, and Fear" category at 18 (12.94%)
addresses various disadvantages of Al. The "Connection, Communication, and Control"
category at 15 (10.79%) reflects perceptions regarding Al's interaction with humans and its
control. The "Human-like Characteristics" category at 10 (7.19%) reveals that students
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attribute human-like qualities to Al and perceive Al as a friend or helper. The "Independence"
category at 8 (5.75%) shows that students see Al as a tool that acts independently, while the
"Benefit and Use" category at 2 (1.43%) reflects that students see various benefits of Al.

Discussion and Conclusion

The research results show that students' mental images of the Al concept have a very
rich and diverse metaphorical structure. The 42 different synecdoches students used to define
Al indicate that this technology is too complex and multidimensional to be expressed with a
single concept. This is an expected outcome given the rapid technological development and
constantly changing nature of Al. Indeed, Stenbom (2023) also emphasizes that rapid changes
in technology make it difficult to provide a clear definition of Al. Students' inability to fully
grasp the technical infrastructure of Al is another factor that further increases this complexity.
As stated by Temur (2024a, 2024b), different scientists adopt different approaches to
understand the complex nature of Al, leading to the emergence of multiple definitions of Al.
In this context, the rich and diverse synecdoches produced by students are consistent with
the fact that Al is a multifaceted and complex concept.

In the research, among the synecdoches most frequently used by students are powerful
and capable animals such as cheetahs, dogs, and cats; authoritative figures like lions and
tigers; and wise and intelligent animals such as owls and crows. This situation indicates that
Al is perceived as a powerful, capable, and knowledgeable tool in the minds of students.
Furthermore, students' descriptions of Al as a human-like entity, a danger and threat, a useful
tool, and a system that can communicate with people reflect complex and contradictory
thoughts about Al. The use of more unique synecdoches by students, such as bull, dinosaur,
jellyfish, bear, giraffe, panda, penguin, cockroach, leopard, rabbit, bat, vulture, mosquito,
octopus, tick, wolf, chimpanzee, budgerigar, and mole, reveals their individual and creative
thoughts about Al. This situation shows that Al is a concept that is both familiar and unknown,
both attractive and frightening for students.

In conclusion, the analysis of middle school students' synectic perceptions of the Al
concept shows that Al is a complex, multidimensional, and constantly changing concept. The
rich and diverse metaphors produced by the students reflect both the positive and negative
aspects of Al. This situation indicates that different aspects of Al should be explained better
to students in educational processes.

Giris

Bilgiye erisimin hizla artmasi ve teknolojik gelismelerin ivme kazanmasiyla birlikte, yapay
zeka (YZ) 21. yuzyihin en carpici teknolojik donidsiminid temsil etmektedir (Temur, 2025).
Smith (2020) ve Temur (2023) gibi arastirmacilarin da vurguladigi Gizere, teknolojinin yasamin
her alanina entegre olmasi, insanhgin gelecegini sekillendirmede kritik bir rol oynamaktadir.
Bu baglamda YZ, bircok sektorde basarili bir sekilde uygulanmakta ve glinliik yasamdan ulusal
stratejilere kadar genis bir alanda etkinlik gostermektedir (Karakus Umar, 2024). Erdogan
(2017) tarafindan dijitallesmenin lokomotifi olarak tanimlanan YZ, bireylerin ve kurumlarin
distinme, hareket etme ve etkilesim kurma bicimlerini kokli sekilde degistirmektedir (Turan
Eroglu, 2024). Yang (2022) ve Chen ve digerleri (2020) ise YZ destekli teknolojilerin modern
toplumda giderek daha belirgin hale geldigini ve bu durumun toplumsal yapiyi
dondstirdigini vurgulamaktadir. ChatGPT gibi aylik milyarlarca kullaniciya ulasan yazilimlar
(Black, 2023), bu doniisimiin en carpici 6rneklerinden biridir.
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YZ, farkli disiplinlerden arastirmacilar tarafindan ¢esitli acgilardan tanimlanmaktadir.
Literatlirde, YZ, insan zekasinin temel bilesenleri olan 6grenme, problem ¢6zme, karar verme
ve akil ylriitme gibi ylksek diizey bilissel islevleri taklit edebilen hesaplamali sistemler olarak
kabul edilmektedir (Turan Eroglu, 2024). Dahasi, YZ'yi, Obschonka ve Audretsch (2020),
dinamik ortamlarda problem ¢d6zme ve karar verme sireglerinin otomatiklestirilmesi,
Rouhiainen (2020), 6grenme kapasitesine sahip bir sistem Temur (2024c), verilerden anlamli
sonuclar c¢ikararak yeni durumlara uyum saglayabilen bilgisayar sistemlerinin gelistirilmesi
lizerine calisan bir bilim dal, Oztemel (2022), bilgisayar sistemlerinin veya robotlarin, insan
zekasina 6zgl oldugu dislintlen 6grenme, problem ¢dzme, karar verme gibi bilissel islevleri
taklit etme ve gergeklestirme kapasitesi, Senocak (2020), bilissel gorevlerin insan zekasiyla
Ozdeslestirilmesi olarak tanimlamaktadir. Bu farkli tanimlarin ortak noktasi, YZ'nin insan
zekasinin belirgin 6zelliklerini taklit eden ve makinelere aktaran bir bilgisayar bilimi dali oldugu
yonindedir. Temur (2024b) ise gliniimuzde YZ'nin insan benzeri islevleri yerine getirebildigini
ve hatta bazi durumlarda insanin kapasitelerini asabildigini belirtmektedir. Sonug olarak, YZ,
insan zekasinin karmasik yapisini anlama ve taklit etme c¢abasiyla ortaya cikan, siirekli gelisen
ve genisleyen bir arastirma alanidir.

YZ, ginimizde egitim alaninda giderek artan bir ilgi gérmektedir. Osoba ve Welse
(2017) gibi arastirmacilar, YZ'nin egitim de dahil olmak lzere birgok karmasik alanda basariyla
kullanilabilecegini vurgulamaktadir. Temur (2024b) ve Yuan (2021) ise YZ'nin egitim
ortamlarina ve sireclerine entegrasyonunun hizla ilerledigini ve 68renme ¢iktilari Gzerindeki
olumlu etkileri nedeniyle biyiik bir ilgi gordiigini belirtmektedir. Ozellikle COVID-19
pandemisi slrecinde dijital 6grenme ihtiyacinin artmasi, bu entegrasyonu hizlandirmistir
(Yesilyurt vd., 2024). Zhai vd. (2021) tarafindan yapilan bir calismada, "YZ" ve "Egitim" anahtar
kelimeleriyle yapilan yayin sayisindaki artis, bu durumun kaniti niteligindedir. Temur (2024b)
tarafindan yapilan kapsamli bir inceleme, YZ'nin egitimde kisisellestirilmis 6grenme, problem
¢6zme becerileri, otomatik degerlendirme ve erisilebilirlik gibi pek ¢ok alanda dénistirici bir
etki yaratabilecegini gostermektedir. Benzer sekilde, Aktay ve digerleri (2023), Arslan (2020),
Cetin ve Aktas (2021), Erdurmus (2023), Giltekin Talayhan ve Babayigit (2023), Karabulut
(2024), Yesilyurt ve digerleri (2024), Yetisensoy (2022) ve Zawacki-Richter ve digerleri (2019)
gibi arastirmacilar da farkli disiplinler (Fen Bilimleri, ingilizce, Sosyal Bilgiler) ve egitim
seviyelerinde YZ'nin egitimdeki etkilerini inceleyen c¢alismalar yapmislardir. Bu ¢alismalar,
YZ'nin dil 6gretimi, sanat egitimi, yuksekogretim gibi cesitli alanlarda egitim sireglerini
iyilestirme potansiyelini ortaya koymaktadir.

YZ hizla gelismesiyle birlikte, cocuklarin sosyallesme, 6grenme ve genel gelisim sirecleri
de bu teknolojiden o6nemli olclide etkilenmektedir. Sacan ve digerleri (2024) gibi
arastirmacilar, YZ'nin vyakin gelecekte cocuklarin hayatini en c¢ok sekillendirecek
teknolojilerden biri olacagli konusunda hemfikirdir. Bu durum, YZ teknolojilerinin hem
avantajlarini hem de dezavantajlarini anlamak ve cocuklarin bu teknolojileri etkili bir sekilde
kullanabilme becerilerini gelistirmenin dnemini ortaya koymaktadir (Balasuriya vd., 2017;
Kuprenko, 2020). Giniimiz cocuklarinin yogun bir sekilde medya tikettigi goz oniine
alindiginda, YZ ve cocukluk arasindaki iliskiyi inceleyen calismalara olan ihtiyac daha da
artmaktadir (Tozduman Yarali, 2021). Ozellikle COVID-19 pandemisi siirecinde dijitallesmenin
hizlanmasiyla birlikte, YZ tabanl egitim uygulamalarinin yayginlasmasi, 6grenci performansi
ve 6grenme slrecleri Gzerindeki etkilerini incelemeye yonelik akademik calismalara ivme
kazandirmistir (Aldosari, 2020). Bu baglamda, YZ uygulamalarinin ¢ocuklar tarafindan nasil
algilandiginin incelenmesi, ¢cocuklarin YZ hakkindaki farkindaliklarini artirmak igin kritik bir
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adim olarak gorilmektedir. Nitekim, YZ’'nin hizla gelisen diinyasinda ¢ocuklarin bu teknolojiyle
karsilasmalari kaginilmazdir. Bu nedenle, ¢ocuklarin YZ hakkinda bilgi ve becerilerini artirmak,
bu teknolojiyi elestirel bir bakis acisiyla degerlendirmelerini saglamak ve dijital vatandaslik
becerilerini gelistirmek bliyiik 5nem tagimaktadir. Cocuklarin YZ ile saglikl bir iliski kurmalarina
ve gelecegin teknolojik dinyasinda aktif bir rol almalarina katki saglayacak arastirmalara
duyulan ihtiyag her gecen gilin artmaktadir.

Egitim alaninda yasanan hizli teknolojik degisimler, 6grenme sireglerini derinden
etkilemektedir. Bu donlsimiin 6grenci deneyimleri Uzerindeki etkilerini daha iyi
kavrayabilmek icin yeni arastirma yontemlerine basvurulmasi gerekmektedir. Bu baglamda,
sinektik teknigi gibi yaratici diisinme becerilerini 6n plana gikaran yontemler, 6grencilerin bu
degisimi nasil anlamlandirdiklarini ve yeni teknolojilere yonelik algilarini derinlemesine ortaya
¢ikarmak igin degerli bir arag sunmaktadir. Gordon (1961), tarafindan gelistirilen sinektik, farkli
ve alakasiz goriinen kavramlar arasinda anlamli baglantilar kurarak yeni fikirler tGretmeyi
amaglayan bir yontemdir. Bu teknik, metafor ve analojilerden yararlanarak 6grencilerin farkli
bakis acilari kazanmalarini ve sorunlara yaratici ¢céziimler Gretmelerini saglar. Acikg6z (2006),
sinektigin kdkenlerinin sanayi kuruluglarindaki sorunlara yaratici ¢éziimler bulma g¢abalarina
dayandigi belirtiimektedir. Ancak, bu teknik glinimiizde egitimde de yaygin olarak
kullaniimakta ve 6grencilerin elestirel disiinme, problem ¢ézme ve yaraticilik gibi 21. ytzyil
becerilerini gelistirmelerine katki saglamaktadir (Ercan, 2010). Dénmez (2017) ve Hummel
(2004) gibi arastirmacilar, sinektigin 6grencilerin motivasyonunu artirarak 6grenmeyi daha
eglenceli hale getirdigini, dislinsel becerilerini gelistirdigini ve farkli disiplinler arasindaki
baglantilari kurmalarina yardimci oldugunu belirtmektedirler. Harman ve Cokelez (2017) ise
sinektigin yaratici ¢oziimler (iretmede 6nemli bir ara¢ oldugunu vurgulamaktadirlar.

Sinektik, yaratici dislinmeyi tesvik eden ve problem ¢6zme becerilerini gelistiren bir
teknik olarak egitimde giderek daha fazla kullanilmaktadir. Seligmann (2007) tarafindan
tanimlanan dogrudan analoji, kisisel analoji ve zithklarin bir araya gelmesi gibi (¢ temel
mekanizmaya dayanan bu teknik, bireylerin algilarini donistlrerek yeni ve farkh bakis agilari
kazanmalarini saglar. Oztuna Kaplan ve Ercan (2011), sinektik tekniginin egitime
entegrasyonunu iki temel yaklasimla ele almaktadir. Birincisi, "bilinmeyeni tanidik kilma"
olarak ifade edilen ve bireylerin bilmedikleri bir durumu, bildikleri bir duruma benzeterek
anlamalarini saglayan yaklasimdir. ikincisi ise, "bilineni tuhaf kilma" olarak tanimlanan ve
bireylerin bildikleri bir kavrama yeni bir bakis agisiyla yaklagsmalarini tesvik eden yaklagimdir.
Saracoglu ve Basaran Ugur (2019) da benzer sekilde bu iki yaklasimi desteklemektedir. Erglin
(2021), bu iki yaklasimi sirasiyla "tanidik olani tuhaf yapma" ve "tuhaf olani tanidik héale
getirme" olarak ifade etmektedir. Gordon (1961) ise bu sirecin yaraticihgin temelini
olusturdugunu ve bilineni bilinmeze, belirsizi bilinen hale getirmenin 6nemini
vurgulamaktadir.

Literatlir taramasi sonuclarina goére, sinektik teknigi, ozellikle egitim bilimleri
calismalarinda yaratici distinmeyi tesvik eden bir teknik olarak kullanilmaktadir (Bayraktar
Balkir, 2016; Ercan, 2010; Ergiin, 2021; Ergiin & Temizkan, 2022; Oztuna Kaplan & Ercan, 2011;
Saracoglu & Basaran Ugur, 2019). YZ alaninda ise, farkh yas gruplari ve egitim seviyelerindeki
bireyler tarafindan nasil algilandigina dair cesitli calismalar mevcuttur. Bu calismalar, agirlikh
olarak ilkokul 6grencileri, 6zel yetenekli 6grenciler ve cesitli branslardaki 6gretmen adaylarina
odaklanmistir (Agmaz & Erglileg, 2024; Alkan & Yildiz, 2024; Balik¢i vd., 2024; Demirtas &
Turksoy, 2023; Erdogan & Bozkurt, 2024; Ericok vd., 2024; Golbasi & Okul, 2024; Gorguli &
Bayrakdar, 2024; imamoglu Akman, 2020; Ozmen Yagiz, 2024; Sacan vd., 2022; Savaskan &
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Ozer, 2024; Sentiirk & Akol Goéktas, 2024; Turan, 2024; Uckun & Konak, 2023 Vatansever,
2024). Bu arastirmalarin bulgulari, YZ kavraminin bireysel deneyimler, egitim dizeyi ve disiplin
gibi faktorlerden etkilenerek farkli sekillerde yorumlandigini géstermektedir. Ancak mevcut
literatlirde, ortaokul 6grencilerinin YZ'ye yonelik metaforik algilarini inceleyen sinirli sayida
calisma (Demir & Guraksin, 2022; Gok vd., 2025; Tartuk, 2023; Yizbasioglu vd., 2024) olmasi
ve sinektik tekniginin YZ alaninda kullanima iliskin herhangi bir arastirma bulgusuna
rastlanilmamasi dnemli bir eksiklik olarak dikkat gekmektedir. Bu boslugu doldurmak amaciyla
sinektik teknigin "bilinen bir kavramin tuhaf kihnmasi" alt tlri kullanilarak, YZ gibi karmagik
bir kavramin 6grenci distincelerinde hangi yaratici bigimler ile yapilandirildiginin ve temsil
edildiginin kesfedilmesi hedeflenmistir. Zitliklarin bir araya getirilmesiyle ortaya ¢ikan bu
yontem, 6grencilerin YZ hakkindaki 6n yargilarini kirarak, yaraticiliklarini desteklemekte
(Agikgbz, 2006) ve kavrama yonelik daha derinlemesine bir bakis agisi (Eristi & Polat, 2017)
sunmaktadir. Mevcut literatiirde ortaokul seviyesinde YZ'ye yonelik metaforik algilar Gzerine
sinirli galisma bulunmasi, bu arastirmanin 6nemini artirmaktadir. Bu baglamda ¢alismanin
amaci, “sinektik teknigiyle ortaokul 6grencilerinin yapay zeka kavramina yonelik algilarini”
belirlemektir. Bu dogrultuda Ogrencilerden YZ'yi bir hayvana benzetmeleri ve bu benzetmenin
gerekgelerini agiklamalari istenerek, zithklarin bir araya getirilmesiyle ortaya ¢ikan yaratici bir
bakis agisiyla YZ'ye yaklasmalari hedeflenmistir. Bu baglamda yiritilecek olan bu arastirma,
ogrencilerin YZ gibi karmasik ve gelecege doniik bir teknoloji hakkindaki temel algilarini ortaya
cikararak, egitimsel uygulamalarin bu algilar dogrultusunda sekillendirilmesine yoénelik 6nemli
bir bakis acisi sunmayl amaglamaktadir. Bu c¢ercevede asagidaki alt problemlere cevap
aranmigtir:

1. Ortaokul 6grencilerinin “yapay zeka” kavrami ile iliskilendirdikleri hayvan sinektikleri
nelerdir?

2. Ortaokul 6grencilerinin “yapay zeka” kavrami ile iliskilendirdikleri hayvan sinektikleri
hangi kavramsal kategoriler altinda toplanmaktadir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu calisma, ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin 6znel deneyimlerini ve bu
deneyimlerin zihinlerinde olusturdugu anlamlari derinlemesine anlamaya yonelik
fenomenolojik (olgubilim) bir arastirma olarak tasarlanmistir. Fenomenoloji, bireylerin bir
olguyu deneyimleme ve anlamlandirma silireglerini, bu siirecin 6znel dogasini koruyarak
aciklamaya calisan felsefi bir yaklasimdir (Creswell, 2021; Yildirrm & Simsek, 2021). Bu
dogrultuda, arastirmada o6grencilerin YZ ile ilgili yasadiklari deneyimlerin, zihinlerinde
olusturdugu anlamlarin ve bu anlamlarin sinektikler araciligiyla ifade edilme bicimlerinin
incelenmesi amaclanmistir. Sinektik teknigi, farkli ve gortinlste alakasiz kavramlar arasinda
yeni baglantilar kurarak yaratici diisinmeyi tesvik eden bir yontemdir (Gordon, 1961). Egitim
alaninda sikhkla kullanilan bu teknik, Ogrencilerin 6grenme siireclerine aktif katilimini
saglayarak, dersi daha ilgi cekici ve anlamli hale getirir (Ergiin & Temizkan, 2022; Gloeckner
vd., 1995; Ozerbas, 2015; Taskaya, 2017 ). Bu calismada, sinektik teknigin “bilinen bir kavramin
tuhaf kilinmasi” alt tird kullanilarak, 6grencilerin YZ kavramina iliskin zihinsel baglantilarini
ortaya cikarmak hedeflenmistir. Nitekim sinektik teknigi sayesinde 6grenciler, soyut ve
karmasik olan YZ kavramini, bir hayvana benzeterek somut bir metafora donistiirme imkani
bulmuslardir. Bu sayede, 6grencilerin YZ hakkindaki distincelerini daha net ve anlasilir bir
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sekilde ifade etmeleri saglanmis, boylece elde edilen verilerin daha zengin ve derinlemesine
analiz edilmesine olanak taninmistir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, 2024-2025 egitim-0gretim yili giz déneminde
Turkiye'deki bir devlet ortaokulunda 6grenim goren 139 6grenciden olusmaktadir. Calisma
grubunun belirlenmesinde, nitel arastirma yontemlerinde siklikla kullanilan kolay ulasilabilir
durum o6rneklemesi yontemi tercih edilmistir. Bu yontem, arastirmacinin ulasmasi kolay ve
calistigi cevrede bulunan katilimcilari kapsayan, zaman ve maliyet acisindan avantajli bir
orneklem se¢cme stratejisidir (Patton, 2014). Calismada, katilimcilarin génallGlik esasina dayali
olarak segilmesi ve arastirmacinin ulasabilecegi bir okulda 6grenim gérmeleri, kolay ulasilabilir
durum oOrneklemesinin tercih edilmesindeki temel nedenlerdir. Arastirmaya katilan
ogrencilerin demografik ozellikleri, Tablo 1'de detayh olarak sunulmaktadir.

Tablo 1. Calisma grubunun demografik bilgileri

Sinif Diizeyi Kiz Erkek Toplam (%)
5.sinif 24 36 60 43,16
6.sinif 16 10 26 18,70
7.sinif 11 14 25 17,98
8.sinif 16 12 28 20,14
Toplam 67 72 139 100

Tablo 1'de sunulan ve bu arastirmanin amaci dogrultusunda secilen katilimcilarin
cinsiyet dagihimi incelendiginde, kiz 6grencilerin %48,20 erkek o6grencilerin ise %51,80
oraninda oldugu gortlmektedir. Sinif dizeylerine goére dagilim incelendiginde ise en yliksek
katilimin besinci siniftan (%43,16), ardindan sirasiyla sekizinci siniftan (%20,14), altinci siniftan
(%18,70) ve yedinci siniftan (%17,98) oldugu belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Galismada, ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin sinektiklerini ortaya g¢ikarmak
amaciyla yari yapilandiriimis gériisme formu kullanilmigtir. Ayrica arastirmanin etik boyutunu
gdz onlnde bulundurarak, gerekli tim izinler (etik kurul onayr vb.) alinmistir. Literattr
taramasi, benzer c¢alismalarda siklikla kullanilan "... gibidir, ¢linki..." seklinde bir yapi ile
verilerin toplandigini gostermektedir (Agmaz & Ergilleg, 2024; Erdogan & Bozkurt, 2024;
Golbasi & Okul, 2024; Gérgiili & Bayrakdar, 2024; imamoglu Akman, 2024; Ozmen Yagiz,
2024; Sacan vd., 2022; Turan, 2024; Uckun & Konak, 2023; Vatansever, 2024). Bu c¢alismada
ise Temur ve Cakmak (2023) tarafindan gelistirilen bir forma dayanilarak, "yapay zeka
kavrami.......ccoeeeenee hayvani gibidir, ¢lnkd..................... " seklinde bir soru sorulmustur. Bu
soruda, "gibidir" ifadesi 6grencilerin zihinsel imge ve algilarini ortaya ¢ikarmayi amaclarken,
"clinki" ifadesi bu imgelere mantiksal bir dayanak olusturmalarini saglamaktadir (Saban,
2009). Metodolojik olarak, 6grencilerin YZ'yve dair bilissel cercevelerini net bir odakla
belirlemek ve algilarini en belirgin sekilde yansitmak amaciyla, her bir katiimcidan kavramla
iliskili en glicli gordtgl tek bir hayvan metaforunu sunmasi talep edilmistir. Bu sinirlama,
bilissel bir kavramin zihindeki en merkezi ve baskin temsilini yakalama ihtiyacindan
kaynaklanmaktadir (Grady, 2005). Birden fazla metaforun yarattigi veri dagilimini engelleyerek
nitel analizin derinligini artirmayi hedefleyen bu yaklasim, Saban (2009) gibi alan yazindaki
cesitli metafor calismasinda da benimsenmistir. Dolayisiyla, bu tercih, zihinsel temsillerin
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dagilmasini  6nleyerek kavramin merkezi algisini yakalamayl gerekgelendirmektedir.
Cocuklarin soyut kavramlari somutlastirmada hayvanlari siklikla kullandiklari ve hayvanlarla
0zdeslesme egiliminde olduklari bilinen bir gergektir (Halmatov, 2015, 2016). Bu nedenle, YZ
gibi soyut bir kavramin, 6grenciler tarafindan daha iyi anlasiimasi icin hayvan benzetmesi
kullanilmasi uygun gorilmustir. Hayvanlarin, ¢ocuklarin zihin diinyasinda énemli bir yere
sahip olmasi ve masallarda, cizgi filmlerde sik¢a kullanilmasi, bu yaklasimin etkililigini
desteklemektedir.

CGalismaya katilan 139 6grencinin gorusleri, arastirmanin etik ilkelerine uygun olarak
isimsizlestirilmis ve kodlanmistir. Verilerin givenilirligi ve seffafligi ilkesi dogrultusunda,
ogrencilerin cinsiyet ve sinif diizeyleri gibi demografik bilgiler de analizlerde dikkate alinarak
dogrudan yanitlar incelenmistir.

Elde edilen verilerin derinlemesine analizinde igerik analizi ydntemi kullaniimistir. icerik
analizi, metinsel verilerden anlamli temalar ve kaliplar ¢ikarmayi amacglayan sistematik bir
analiz yontemidir (Roberts, 2020). Bu dogrultuda, Ogrencilerin gorisleri o6ncelikle
kavramsallastiriimig, ardindan bu kavramlar belirli kategoriler altinda siniflandiriimis ve son
olarak da tematik bir cerceveye oturtulmustur (Yildirrm & Simsek, 2021). Bu siireg, verilerin
daha iyi anlasilmasini saglayarak ¢alismanin bulgularina derinlik kazandirmis ve elde edilen
verilerin yorumlanabilirligini artirmistir.

Arastirmada elde edilen verilerin analizi siirecinde, 6grencilerin Urettigi sinektiklerin
icerik analizi yontemiyle derinlemesine incelenmesi gergeklestirilmistir. Bu slirecte, verilerin
glvenilirligi ve gegerliligini saglamak amaciyla titiz bir inceleme yapilmis, belirsiz veya yetersiz
aciklamalara sahip sinektikler analiz disi birakilmistir. Ozellikle, YZ kavramini genel olarak
tanimlayan ve kisisel gorisleri 6n plana gikaran sinektikler degerlendirmeye alinmamistir. Bu
sayede, analizde yer alan verilerin daha tutarli ve derinlemesine bir incelemeye olanak taniyan
bir yapiya kavusturulmasi amacglanmistir. Nitel arastirmalarda érneklem biylkligli konusunda
kesin bir kural olmamakla birlikte, bu calismada veri doygunluguna ulasmak temel prensip
olarak benimsenmistir. Glaser (1965) tarafindan tanimlanan veri doygunlugu, yeni bir veri
ortaya c¢tkmadigl ve mevcut verilerin tamaminin kategorize edilebildigi noktay! ifade eder.
Calismada da bu ilke dogrultusunda, son toplanan katilimci setlerinden elde edilen sinektik
(metaforik) verilerin mevcut kategori yapisina tamamen entegre edilmesi ve ek bir kodlama
gerektirmemesi sonucunda veri doygunluguna ulasildigina karar verilmistir. Bu sayede, elde
edilen verilerin giivenilirligi ve gecerliligi artinlmistir. icerik analizinde, dgrencilerin YZ’ye iligkin
Urettikleri 42 farkli metafor ve aciklamalari dikkatlice incelenerek benzer anlamlara sahip
olanlar bir araya getirilmistir. Ortaya cikan kategoriker, 6grencilerin YZ hakkindaki algilarini en
iyi sekilde yansitan isimlerle adlandiriimistir. Bu kategoriler arasinda "Gig, Yetenek ve
Ustiinlik", “Bilgi, Zeka ve Ogrenme”, "Tehlike, Tehdit ve Korku”, "Baglanti, iletisim ve Kontrol",
"Iinsan Benzeri Ozellikler", "Bagimsizlik" ve "Fayda ve Kullanim" gibi bashklar yer almaktadir.
Ogrencilerin dogrudan alintilarinin da kullanilmasiyla kaytegorilerin daha iyi anlasiimasi
saglanmistir.

Verilerin Gegerligi ve Giivenirligi

Nitel arastirmanin temel prensipleri olan gecerlik ve glivenilirlik, bu calismada titizlikle
gozetilmistir. Yiksel ve digerlerinin (2007) de vurguladigi gibi, arastirmacinin tim siireclerde
tutarh olmasi ve seffaf bir sekilde ¢calismasi, arastirmanin gecerlik ve glivenilirligini dogrudan
etkileyen onemli faktorlerdir. Bu dogrultuda, arastirma deseni agikca belirlenmis, veri toplama
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ve analiz suregleri sistematik bir sekilde yiritiilmus ve elde edilen bulgular detayh olarak
sunulmustur.

Calismanin gegerligini artirmak amaciyla, Creswell (1998)’in 6nerdigi gibi, 6grencilerin
YZ'ye iliskin Urettikleri sinektiklere yonelik agiklamalar oldugu gibi sunulmustur. Bu sayede,
verilerin subjektif yorumlardan korunmasi ve arastirmanin seffafiginin saglanmasi
amaglanmigtir. Ayrica, ¢alismanin guvenilirligini saglamak amaciyla, arastirmaci tarafindan
olusturulan kodlama vyapisi lzerinden bagimsiz bir alan uzmaninin katihmiyla kodlama
givenirligi hesaplanmistir. Arastirmaci ve bagimsiz uzman, toplanan sinektik (metafor)
verilerin %20’lik rastgele segilmis bir alt kiimesini ayri ayri kodlamistir. Bu yaklasim, nitel
arastirmalarda veri setinin tamami yerine, temsiliyet glicii ylksek bir alt kiime Uzerinde
calisilarak zaman ve kaynak verimliligi saglanmasi ve glivenilirligin artirilmasi amaciyla (Patton,
2015) yaygin olarak benimsenmistir. Bu baglamda, Miles ve Huberman (1994) tarafindan
gelistirilen bir formil kullanilarak, bagimsiz bir uzmanla yapilan kodlama karsilastirmasi
sonucu %92 oraninda yuiksek bir uzlasma saglanmistir. Kalan %8’lik farkhlik ise, uzmanla
birlikte tekrar degerlendirilerek ¢ézimlenmistir. Bu durum, kodlama siirecinin giivenilirligini
gostermektedir. Silverman’in (2016) da belirttigi gibi, birden fazla arastirmacinin katilimi,
arastirmanin givenilirligini artiran dnemli bir faktorddr.

Sonug olarak, bu ¢alismada yapilan tiim bu uygulamalar sayesinde, elde edilen bulgularin
daha objektif ve genel gecer oldugu soylenebilir. Arastirmanin gecerlik ve glvenilirligini
artirmaya yonelik yapilan bu ¢abalar, ¢calismanin bilimsel niteligini giclendirmektedir.

Etik Kurul Beyani

Bu makalede, dergi yazim kurallarina, yayin ilkelerine, arastirma ve yayin etigi
normlarina ve dergi etik standartlarina riayet edilmistir. Arastirma silirecinde ortaya
cikabilecek olasi ihlallerden tamamen yazarlar sorumludur. Calisma, Nigde Omer Halisdemir
Universitesi Yayin Etigi Kurulu'nun 04.03.2025 tarih ve 2025/04-10 sayili karariyla
onaylanmistir. Ayrica arastirmaya katilim i¢in gerekli olan ebeveyn onayi, ¢alismanin
baslangicinda temin edilmistir. Bu amacla, ebeveynlerin ¢cocuklarinin arastirmaya katilimina
dair bilgilendirilmis onamlarini almak lzere bir onam formu dizenlenmistir. S6z konusu
formda, arastirmanin amaci, igerigi, veri toplama yontemleri ve c¢ocuklarin katiliminin
tamamen gondllilik prensibine dayandigli detayli bir sekilde belirtilmistir. Ebeveynlerden
alinan olumlu yanitlar dogrultusunda 6grenciler arastirmaya dahil edilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu kisminda, ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin zihinsel imgelerini
ortaya koyan sinektiklere bu sinektiklerden olusturulan kategorilere yer verilmistir. Bu
baglamda 6grencilerin lrettikleri sinektiklerin frekans dagilimlari, Tablo 2'de detayl bir sekilde
sunulmaktadir.
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Tablo 2. Ortaokul 6grencilerinin yapay zeka kavramina iliskin sinektik algilari

Sira Metafor (f) (%) Sira Metafor (f) (%)
1 Cita 18 12,94 22 Kirpi 2 1,43
2 Kopek 13 9,35 23 Kaplumbaga 2 1,43
3 Kedi 12 8,63 24 Boga 1 0,71
4 Aslan 10 7,19 25 Dinozor 1 0,71
5 Maymun 10 7,19 26 Deniz Anasi 1 0,71
6 Tilki 7 5,03 27 Ayl 1 0,71
7 Baykus 6 4,31 28 Zurafa 1 0,71
8 Kus 5 3,59 29 Panda 1 0,71
9 Papagan 4 2,87 30 Penguen 1 0,71
10 Karga 4 2,87 31 Hamambdcegi 1 0,71
11 Yilan 4 2,87 32 Leopar 1 0,71
12 Ari 3 2,15 33 Tavsan 1 0,71
13 Kaplan 3 2,15 34 Yarasa 1 0,71
14 Fil 3 2,15 35 Akbaba 1 0,71
15 Koyun 2 1,43 36 Sivrisinek 1 0,71
16 Kertenkele 2 1,43 37 Ahtapot 1 0,71
17 Fare 2 1,43 38 Kene 1 0,71
18 Bocek 2 1,43 39 Kurt 1 0,71
19 Goril 2 1,43 40 Sempanze 1 0,71
20 At 2 1,43 41 Muhabbet Kusu 1 0,71
21 Karinca 2 1,43 42 Kostebek 1 0,71

Toplam 139 100

Ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin sinektik algilarini ortaya koyan Tablo 2,
ogrencilerin bu konuda oldukga ¢esitli ve zengin bir imgeleme sahip oldugunu géstermektedir.
Ogrenciler, YZ'yi tanimlamak icin toplamda 42 farkli hayvan sinektigi kullanmislardir. Bu
sinektikler incelendiginde, en sik kullanilanlarin sirasiyla "¢ita" (%12,94), “képek" (%9,35),
"kedi" (%8,63), "aslan" (%7,19), "maymun" (%7,19), "tilki" (%5,03), “baykus” (%4,31) ve "kus"
(%3,59) oldugu goriilmektedir. Diger sinektikler ise 6grencilerin YZ hakkindaki daha 6zglin ve
kisisel diistincelerini yansitmaktadir.

Arastirma kapsaminda ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin Urettikleri sinektikler,
anlamsal bir gcergcevede siniflandiriimis ve Tablo 3'te sunulan kategoriler altinda toplanmistir.
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Tablo 3. Ortaokul 6grencilerinin yapay zeka kavramina iliskin Urettikleri sinektiklerin
iliskilendirilen kategorilere gore dagilimi

Kategoriler Metafor f) (%)
Giig, Yetenek ve Ustiinliik Gita (18), Aslan (9), Kaplan (3), Ari (3), 47 33,81

Kertenkele (2), Goril (2), Fil (2), Ayi (1),
Zurafa (1), Dinozor (1), Kaplumbaga (1),
Karinca (1), Tavsan (1), Kostebek (1), Yarasa (1)
Bilgi, Zeka ve Ogrenme Maymun (6), Baykus (6), Kedi (4), Karga (4), 39 28,05
Tilki (4), Kopek (3), Fare (2), At (2), Fil (1),
Aslan (1), Ahtapot (1), Kurt (1), Kus (1), Karinca
(1), Panda (1), Penguen (1)
Tehlike, Tehdit ve Korku Yilan (4), Kirpi (2), Bocek (2), Hamambécegi (1), 18 12,94
Tilki (2), Leopar (1), Kus (1), Képek (1),
Kaplumbaga (1), Kene (1), Akbaba (1), Sivrisinek
(1)

Baglant, iletisim ve Kontrol Kopek (9), Papagan (2), Kedi (2), 15 10,79
Muhabbet Kusu (1), Kus (1)
insan Benzeri Ozellikler Maymun (4), Kedi (2), Papagan (2), 10 7,19

Tilki (1), Sempanze (1)

Bagimsizlik Kedi (4), Kus (2), 8 5,75
Boga (1), Deniz anasi (1)

Fayda ve Kullanim Koyun (2) 2 1,43
Toplam 139 100

Ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin Grettikleri sinektiklerin kategorik dagilimi,
Tablo 3’te sunulan bulgulara goére incelendiginde vyedi temel kategoriye ayrildig
goritlmektedir. Bu kategoriler, 6grencilerin YZ'ye yonelik farkh algilarini yansitmaktadir. En
yiiksek frekansla yer alan “Giig, Yetenek ve Ustiinliik” 47 (%33,81) kategorisi, 6grencilerin YZ'yi
oncelikle glcli bir arag, yetenekli ve Ustlnlik olan bir seye benzetmis, “Bilgi, Zeka ve
Ogrenme” 39 (%28,05) kategorisi, bilgiye ulasmak icin kullanilan bir arac olarak gérdiklerini
gostermektedir. “Tehlike, Tehdit ve Korku” 18 (%12,94) kategorisi, YZ'nin gesitli sakincalarina
deginmektedir. “Baglanti, iletisim ve Kontrol” 15 (%10,79) kategorisi YZ'nin insanlarla olan
etkilesimine ve kontrol edilmesine ydnelik algilari yansitmaktadir. “insan Benzeri Ozellikler”
10 (%7,19) kategorisi ise 6grencilerin YZ'ye insan benzeri nitelikler atfettiklerini ve YZ'yi bir
arkadas veya yardimci gibi algiladiklarini ortaya koymaktadir. “Bagimsizlik” kategorisi 8
(%5,75), ogrencilerin YZ'yi bagimsiz olarak hareket eden bir ara¢ olarak gordiklerini
gosterirken, “Fayda ve Kullanim” 2 (%1,43) kategorisi ise 6grencilerin YZ'nin c¢esitli faydalar
oldugunu yansitmaktadir.

Kavramsal Kategoriler
Kategori 1: “Gii¢, Yetenek ve Ustiinliik”

Ortaokul 6grencileri YZ kavramini “Giig, Yetenek ve Ustiinliik” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan tretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 47 (%33,81) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:

“YZ, cita hayvani gibidir. Clinkl ¢ok hizl bir sekilde hareket eder.” (5.sinif, Kiz)
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“YZ, aslan hayvani gibidir. Ciinki aslan gibi giicli. istedigimiz her seye ulasabiliriz.”
(6.s1nif, Erkek)

“YZ, goril hayvani gibidir. Clinki goril gibi glicli.” (5.sinif, Kiz)
“YZ, kaplan hayvani gibidir. Clinkl ¢ok hizhdir.” (8.sinif, Kiz)
“YZ, kertenkele hayvani gibidir. Clnki kertenkele gibi hizli hareket ediyor.” (5.sinif, Kiz)

“YZ, hayvani gibidir. Clinkii neredeyse tim konularda ¢ok hizli ve ¢aliskandir. Bir isi
yaparken baska bir isi de halledebilir.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, ay1 hayvani gibidir. Clink(i ayi gibi glglidar.” (5.sinif, Kiz)
“YZ, fil hayvani gibidir. Clinkd fil gibi biylk ve gigli.” (7.sinif, Erkek)

“YZ, zirafa hayvani gibidir. Clink( YZ de ziirafa gibi yliksekten bakip olaylari daha dogru
yorumlayabilir.” (5.sinif, Erkek)

“YZ, kaplumbaga hayvani gibidir. Clinkl bazen yavas ¢alisiyor.” (5.sinif, Kiz)
“YZ, karinca hayvani gibidir. Clinkii karinca gibi ¢ok ¢alisirlar.” (5.sinif, Erkek)
“YZ, tavsan hayvani gibidir. Ciinkl tavsan gibi hizhdir, rakiplerini geger.” (5.sinif, Kiz)

“YZ, kostebek hayvani gibidir. Clnki kostebek yerin altindan hedefine ulasir. YZ de
insanlari hedefine ulastirir, yardim eder.” (6.sinif, Erkek)

“YZ, yarasa hayvani gibidir. Clinkiu hig pes etmiyor.” (7.sinif, Erkek)
Kategori 2: “Bilgi, Zekd ve Ogrenme”

Ortaokul dgrencileri YZ kavramini “Bilgi, Zekd ve Ogrenme” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan lretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 39 (%28,05) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:

“YZ, kopek hayvani gibidir. Clinkii képekler 5 yasindaki bir cocugun zekasina sahip
olabiliyorlarmis. YZ de kdpek gibi cok zeki.” (6.sinif, Erkek)

“YZ, maymun hayvani gibidir. Clinki maymunlar ates yakabiliyor, yemegini yapabiliyor
ve yeni bir dil 6grenebiliyor. YZ de kendi kendine arastirip buluyor ve her dili algilayabiliyor.”
(5.s1inif, Erkek)

“YZ, karga hayvani gibidir. Clinkii kargalar zeki hayvanlardir. Hafizalari kuvvetlidir.”
(7.sinif, Erkek)

“YZ, baykus hayvani gibidir. Clink(i baykuslar bilgi diye tasvir edilir. YZ de bilgilidir. Bu
ylzden YZ baykusa benzer.” (8.sinif, Erkek)

“Yz, tilki hayvani gibidir. Cinku tilki kurnaz ve zekidir. Nerede ne yapacagini bilir. YZ de
nerede ne yapacagini bilir.” (6.sinif, Erkek)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Clinkl YZ de kediler gibi zeki.” (7.sinif, Erkek)
“YZ, fare hayvani gibidir. Clink{ fare gibi akilhlar.” (6.sinif, Erkek)

“YZ, aslan hayvani gibidir. Clink{ YZ de aslan gibi her seyi diisiinerek yapar ve zekidir.”
(5.s1nif, Erkek)

“YZ, fil hayvani gibidir. Clink{ ikisi de zeki.” (5.sinif, Erkek)
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“YZ, at hayvani gibidir. Clinki zekasi ylksek ve her seyi biliyor.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, kurt hayvani gibidir. Ciinkl kurt gibi akilli ve ne yapacagini belli etmez.” (6.sinif, Kiz)
“YZ, ahtapot hayvani gibidir. Clink( ahtapot gibi zekidir.” (6.sinif, Erkek)

“YZ, penguen hayvani gibidir. Clinkii penguen gibi zeki ve akilli.” (8.sinif, Kiz)

“YZ, kus hayvani gibidir. Clinki kus gibi rotalarini bulabilir.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, karinca hayvani gibidir. Clinki karinca gibi akilli.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, panda hayvani gibidir. Clinku akilli ve zeki olduklari igin.” (8.sinif, Erkek)

Kategori 3: “Tehlike, Tehdit ve Korku”

Ortaokul 6grencileri YZ kavramini “Tehlike, Tehdit ve Korku” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan tretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 18 (%12,94) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:

“YZ, yilan hayvani gibidir. ClinklU bize zarar verebilir. Mesela bilgilerimizi izinsiz
kullanabilir.” (8.sinif, Erkek)

“Yz, tilki hayvani gibidir. Clnk tilki gibi kurnazdir ve bizi kandirabilir.” (5.sinif, Erkek)

“YZ, kirpi hayvani gibidir. Clinki kirpi dikenleri ile etrafina zarar verebilir tipki YZ gibi.”
(7.sinif, Erkek)

“YZ, kopek hayvani gibidir. Clinkli kopekler UGstline atlar ve seni isirir. YZ de képekler gibi
bize zarar verebilir.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, bocek hayvani gibidir. Clnkl zarar verebilir ve ¢ok korkutucu.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, hamambodcegi hayvani gibidir. Clinkli hamambdcegi gibi korkutucu ve zararl.”
(5.s1inif, Erkek)

“YZ, leopar hayvani gibidir. Clinki leopar gibi lirktttci ve zarar verici.” (5.sinif, Kiz)

“YZ, kaplumbaga hayvani gibidir. Clinkl YZ kaplumbaga gibi kendi icine kapanabilir. Ne
yapacagini bilemeyiz. Belki de bize zarar vermeyi planhyor.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, kus hayvani gibidir. Clinkli YZ'ye kendimizi kaptirdigimizda kus gibi beynimizi alip
gotarebilir.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, kene hayvani gibidir. Clinkl kene gibi yapisir ve bizi 6ldurebilir.” (6.sinif, Kiz)
“YZ, akbaba hayvani gibidir. Clink(i YZ akbaba gibi zarar verici.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, sivrisinek hayvani gibidir. Clinki sivrisinek gibi bize zarar verir ve kanimizi emer.”
(7.sinif, Erkek)

Kategori 4: “Baglant, iletisim ve Kontrol”

Ortaokul égrencileri YZ kavramini “Baglanti, iletisim ve Kontrol” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan tretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 15 (%10,79) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:

“YZ, kopek hayvani gibidir. Clinki kopekler ne desek yapiyor tipki YZ gibi. YZ de en desek
soyliyor.” (5.sinif, Kiz)

“YZ, kopek hayvani gibidir. Cinki kdpek gibi YZ'de komutlara uyuyor.” (5.sinif, Kiz)

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 35



Stleyman Temur & Salih Uslu

“YZ, kopek hayvani gibidir. Clinkii ona verilen emirleri zamaninda yerine getiriyor.”
(8.s1nif, Kiz)

“YZ, papagan hayvani gibidir. CinklU papagan bizimle konusur ve cevap verir. YZ de
konusur ve cevap verir.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Clinkii kedi gibi sadik.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, kus hayvani gibidir. Clinkl tim diinyaya ulasabiliyor.” (7.sinif, Kiz)

“YZ, muhabbet kusu hayvani gibidir. Clnk{ hep konusur ve arkadas gibidir.” (6.sinif, Kiz)
Kategori 5: “insan Benzeri Ozellikler”

Ortaokul égrencileri YZ kavramini “insan Benzeri Ozellikler” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan tiretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 10 (%7,19) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:

“YZ, maymun hayvani gibidir. Clinkii maymun insana benzer. YZ de maymuna benzer. Bu
nedenle YZ aslinda insana benzer.” (8.sinif, Kiz)

“YZ, maymun hayvani gibidir. Clinkl insana benzedigi igin.” (5.sinif, Kiz)

“YZ, papagan hayvani gibidir. Clinki insani taklit eder. YZ de insani taklit eder.” (7.sinif,
Kiz)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Ciinkl kedi gibi uysaldir.” (5.sinif, Erkek)

“YZ, sempanze hayvani gibidir. Clinkli sempanze insana en ¢ok benzeyen hayvan. YZ de
insana yani sempanzeye benzer.” (6.sinif, Erkek)

“Yz, tilki hayvani gibidir. Clinki kurnazdir. isine geldigi gibi davranir.” (8.sinif, Erkek)
Kategori 6: “Bagimsizlik”

Ortaokul 6grencileri YZ kavramini “Bagimsizlik” olarak iliskilendirmistir. Ogrenciler
tarafindan uretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 8 (%5,75) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:
“YZ, boga hayvani gibidir. Clinkl kendi kendine karar verir.” (5.sinif, Erkek)
“YZ, deniz anasi hayvani gibidir. Clinkii kendi kendine hareket eder.” (5.sinif, Erkek)

“YZ, kus hayvani gibidir. Clnkl kuslar istedigi zaman istedigi yere gidebilir. YZ de
istedigini yapar.” (7.sinif, Erkek)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Clinki kediler basina buyruk hareket eder YZ de kendi kendine
hareket ediyor.” (5.sinif, Erkek)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Clink{ cani ne isterse onu yapar ve bizi dinlemez.” (6.sinif, Kiz)

“YZ, kedi hayvani gibidir. Clink( kediler kafasi ne eserse onu yapiyor. YZ de kafasinda
kurduklarini yapiyor.” (7.sinif, Kiz)

Kategori 7: “Fayda ve Kullanim”

Ortaokul o6grencileri YZ kavramini “Fayda ve Kullanim” olarak iliskilendirmistir.
Ogrenciler tarafindan tiretilen bu kategorideki metaforlarin sayisi 2 (%1,43) adettir.

Bu kategorideki bazi 6grencilerin ifadeleri asagida verilmistir:
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“YZ, koyun hayvani gibidir. Clnk{ faydasi ¢oktur. Sut verir ve etinden faydalaniriz.”
(7.sinif, Erkek)

“YZ, koyun hayvani gibidir. Clinki koyunun etinden siitinden ylinlnden faydalaniriz. YZ
de koyun gibi bize fayda saglar.” (5.sinif, Kiz)

Tartisma ve Sonug

Arastirma sonuglari, 6grencilerinin YZ kavramina iliskin zihinsel imgelerinin, oldukga
zengin ve cesitli bir metaforik yapiya sahip oldugunu gdstermektedir. Ogrenciler, YZ'yi
tanimlamak igin kullandiklari 42 farkl sinektik, bu teknolojinin tek bir kavramla ifade
edilemeyecek kadar karmasik ve ¢cok boyutlu oldugunu géstermektedir. Bu durum, YZ'nin hizli
teknolojik gelisimi ve slirekli degisen dogasi goz 6nline alindiginda beklenen bir sonuctur.
Nitekim, Stenbom (2023) de teknolojideki hizli degisimlerin YZ'ye dair net bir tanim yapmayi
zorlastirdigini vurgulamaktadir. Musa ve digerlerinin (2025) 6grencilerin YZ araglari ve
uygulamalari konusunda distik farkindalik diizeylerini ortaya koymasi ve Karakus ve Yesilbursa
(2025)'nin 6grencilerin etik, duygusal ve insani sinirhliklari tam olarak kavrayamadiklari
yonindeki bulgulari dikkate alindiginda, YZ'nin karmasik yapisi ve teknik altyapisinin tam
olarak kavranamamasi, algisal karmasikhg artiran 6nemli bir faktdér olarak
degerlendirilmektedir. Temur'un (2024a, 2024b) belirttigi gibi, farkli bilim insanlari YZ'nin
karmasik dogasini anlamak icin farkl yaklasimlar benimsemekte ve bu durum YZ'ye dair ¢oklu
tanimlarin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir. Bu baglamda, 6grencilerin Urettikleri zengin ve
cesitli sinektikler, YZ'nin ¢ok yonliu ve karmasik bir kavram oldugu gercegiyle uyumludur.
Arastirmada, 6grencilerin en sik kullandiklari sinektikler arasinda ¢ita, kopek, kedi gibi glclu
ve yetenekli hayvanlar; aslan, kaplan gibi otoriter figiirler; baykus, karga gibi bilge ve zeki
hayvanlar yer almaktadir. Bu durum, YZ'nin 6grenciler zihninde temel olarak 'Giig, Yetenek ve
Ustiinliik' ve 'Bilgi, Zeka ve Ogrenme' kategorileri etrafinda sekillenen algilara sahip oldugunu
gostermektedir. Ayrica, 6grencilerin YZ'yi insan benzeri bir varlik, tehlike ve tehdit, faydali bir
arag, insanlarla iletisim kurabilen bir sistem olarak da tanimlamalari, YZ hakkindaki karmasik
ve celiskili distinceleri yansitmaktadir. Ogrencilerin boga, dinozor, deniz anasi, ayi, ziirafa,
panda, penguen, hamambdcegi, leopar, tavsan, yarasa, akbaba, sivrisinek, ahtapot, kene, kurt,
sempanze, muhabbet kusu ve kostebek gibi daha 6zglin sinektikler kullanmalari ise YZ
hakkindaki bireysel ve yaratici diistincelerini ortaya koymaktadir. Bu durum, YZ'nin 6grenciler
icin hem tanidik hem de bilinmeyen, hem g¢ekici hem de korkutucu bir kavram oldugunu
gostermektedir. Sonug olarak, ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina iliskin sinektik algilarinin
analizi, YZ'nin karmasik, cok boyutlu ve degisken bir kavram oldugunu gostermektedir.
Ogrencilerin Urettikleri zengin ve cesitli metaforlar, YZ'nin hem olumlu hem de olumsuz
yonlerini yansitmaktadir. Bu durum, egitim sireclerinde YZ'nin ¢ok boyutlu ve karmasik
dogasina uygun olarak, hem teknik hem de etik/toplumsal boyutlarini kapsayan bitincul bir
yaklasimla ele alinmasi gerektigini gostermektedir. Literatlirdeki cesitli calismalar, farkl egitim
dizeylerindeki bireylerin YZ kavramini benzer metaforlarla ifade etme egiliminde oldugunu
gostermektedir. YZ, genellikle insan benzeri 6zellikler (insan, beyin) ve bilgi kaynaklari (bilgi
deposu, kiitiphane) ile iliskilendirilmektedir. Vatansever (2024), Sacan ve digerleri (2022),
Agmaz ve Ergiilec (2024), Ozmen Yagiz (2024), Erdogan ve Bozkurt (2024), Uckun ve Konak
(2023), Demirtas ve Tiirksoy (2023), Savaskan ve Ozer (2024), Balik¢i ve digerleri (2024), Alkan
ve Yildiz (2024), Demir ve Guraksin (2022), Tartuk (2023), Turan (2024), Golbasi ve Okul (2024),
Gorgiilii ve Bayrakdar (2024) ile imamoglu Akman (2024) birgok arastirmacinin ¢alismalari,

n n n n n nes

katilimcilarin sikhkla "insan", "beyin", "robot", "makine", "bilgisayar", "6gretmen" ve "bilgi
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deposu" gibi metaforlar kullandigini ortaya koymustur. Bu bulgular, YZ'nin karmasik yapisi ve
hizli gelisimi nedeniyle bireylerin bu teknolojiyi daha iyi anlamalari igin somut ve bilinen
hayvan figlirlerine benzetme ihtiyaci duyduklarini gostermektedir. Ancak, YZ'yi teknolojik
araclara benzeterek daha genis bir perspektifle degerlendiren ¢alismalar da mevcuttur. Bu
durum, YZ'nin farkh egitim dlzeylerindeki bireyler tarafindan genel olarak benzer bir
cercevede algilandigini, ancak bireylerin kisisel deneyimleri ve bilgi dlizeyleri dogrultusunda
farkli metaforlar kullanabilecegini gostermektedir. Bu bulgular, YZ'ye dair ¢cok boyutlu 6grenci
algilarinin anlagilmasiyla, YZ egitimi ve iletisimi konusunda énemli g¢ikarimlar sunmakta ve
kavramin yalnizca teknik degil, ayni zamanda etik ve toplumsal yonlerini de kapsayan buttncal
perspektiflerle ele alinmasinin 6nemini vurgulamaktadir.

Ogrencilerin YZ hakkindaki sinektik ifadeleri, bu teknolojinin zihinlerinde "giic, yetenek
ve Ustlnlik", "bilgi, zekd ve 6grenme", "tehlike, tehdit ve korku", "baglanti, iletisim ve
kontrol", "insan benzeri 6zellikler", "bagimsizlik" ve "fayda ve kullanim" gibi ¢ok boyutlu bir
sekilde kategorize edildigini gostermektedir. Farkl arastirmacilar tarafindan yapilan calismalar
(Agmaz & Ergiileg, 2024; Erdogan & Bozkurt, 2024; Gblbasi & Okul, 2024; Gorgull & Bayrakdar,
2024; imamoglu Akman, 2024; Ozmen Yagiz, 2024; Sacan vd., 2022; Turan, 2024; Uckun &
Konak, 2023; Vatansever, 2024), YZ'nin insanlarla iliskisi, zeka dizeyi, islevselligi, potansiyeli,
insan hayatindaki yeri, giinlik yasamda kullanimi, riskleri ve faydalar gibi cesitli boyutlarda
incelendigini ortaya koymustur. Bu ¢alismalarin ortak noktasi, YZ'nin bireyler tarafindan hem
bir ara¢ hem de bir varlik olarak, hem faydali hem de tehlikeli olarak algilanabildigi, yani ¢ok
yonli ve karmasik bir yapiya sahip oldugu yoniindedir. YZ'nin hizli gelisimi ve toplumsal
yasamimizdaki giderek artan dnemi, bu ¢esitli algilamalari daha da derinlestirmektedir. Farkh
arastirmacilarin gerceklestirdigi calismalarda goézlemlenen kategorizasyon cesitliligi, YZ
kavraminin bilissel, etik, toplumsal ve teknik boyutlari kapsayan ¢ok disiplinli ve karmasik bir
yaplya sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Ornegin, Gok ve digerleri (2025) calismalarinda YZ
algisini “Egitim/Ogrenme”, “Teknoloji/Otomasyon”, “Tehdit/Riskler” gibi farkli temalara
ayirirken; Demir ve Giiraksin (2022) “Akilli Beyin”, “yilik/Kétilik ikilemi”, “Giivenlik” ve Tartuk
(2023) ise “Teknik/Nesne” ve “insan/Ozne” gibi zit kutuplara odaklanmistir. Bu cesitlilik,
kavramin tek bir disiplin ya da tek bir algisal cerceve ile anlasilamayacagini, dolayisiyla farkh
disiplinlerden arastirmacilarin bu alana ortak ve butlinciul bir yaklasimla katki saglamasi
gerektigini acikca gostermektedir.

Ortaokul 6grencileri, YZ kavramini en sik "gli¢, yetenek ve Ustlinlik" 6zelliklerine sahip
bir varlik olarak algilamaktadirlar. Katilimcilar, s6z konusu kategorinin niteliklerini ifade etmek
amaciyla, aslan, ayi, ziirafa, goril, cita, dinozor, kaplan, kaplumbaga, kertenkele, ari, karinca,
tavsan, kostebek, fil ve yarasa gibi cesitli hayvan sinektiklerini kullanmislardir. Arastirmada
kullanilan aslan, ayi, cita gibi glicli hayvan metaforlari, 6grencilerin YZ'ye yiikledikleri bu
anlami desteklemektedir. YZ'nin hiz, dogruluk, adaptasyon gibi cesitli alanlarda insan zekasini
asma potansiyeli, literatlirde de siklikla vurgulanmaktadir. Teng (2019), Hwnag ve digerleri
(2020), Stembom (2023) ve Temur (2024c) gibi arastirmacilar, YZ'nin egitimde donistiricl bir
glic oldugunu, insan zekasinin sinirlarini asmayi hedefledigini ve hizla gelisen bir alan oldugunu
belirtmektedirler. Ozellikle, siiper yapay zeka (SYZ) kavrami, insan zekasini asan bir potansiyel
tasiyan YZ sistemlerini ifade etmek icin kullaniilmaktadir (Southgate vd., 2018). Bu baglamda
ogrencilerin YZ'ye atfettikleri gi, yetenek ve Gstinlik kavramlari, literatlirdeki bu bulgularla
uyumludur. Aslan, ayi, goril gibi hayvanlarin glicli, ¢ita ve tavsanin hizi, ari ve karincanin
caliskanligi gibi ozellikler, YZ'nin de sahip oldugu duslinilen Ustinlikleri sembolize
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etmektedir. Bu durum, 6grencilerin YZ hakkinda olusturduklari zihinsel imgelerin, bilimsel
literatlirdeki tanimlamalarla 6rtistigini gostermektedir.

Ortaokul ogrencileri, YZ kavramini siklikla "bilgi, zeka ve 06grenme" islevleriyle
O0zdeslestirmektedir. Katihmcilar, bu kategoriyi tanimlarken; maymun, képek, karga, fil, aslan,
baykus, tilki, at, kedi, ahtapot, kurt, fare, kus, karinca, panda ve penguen sinektiklerine
bagvurmuglardir. Arastirmada kullanilan maymun, baykus, tilki, kedi ve fare gibi zeki hayvan
metaforlari, 6grencilerin YZ'ye ylikledikleri bu anlami desteklemektedir. Literatlirde de YZ'nin
bilgiye erisim, 6grenme ve 6gretme sireglerindeki merkezi roli siklikla vurgulanmaktadir.
Ericok ve digerleri (2024), Sacan ve digerleri (2022), Agmaz ve Erglile¢ (2024) gibi
arastirmacilar, farkh yas gruplarindaki katihmcilarin YZ'yi bilgi deposu, beyin, 6gretmen gibi
metaforlarla tanimladiklarini belirtmektedirler. Bu durum, YZ'nin bilgiye ulasma ve erisim
konusundaki kritik roliniin genel bir kabul gérdigini gostermektedir. Dahasi, Regona ve
digerleri (2022), Glizey ve digerleri (2023) ve Marr (1976) gibi arastirmacilar, YZ'yi bilgiyi
isleyen, karar veren ve 6grenen bir sistem olarak tanimlamaktadirlar. Ayrica, uzman sistemler,
akilli 6gretici sistemler gibi farkh YZ uygulamalari, 6grencilerin bilgiye erisimini kolaylastirmak
ve 6grenme sureglerini kisisellestirmek gibi amaclarla kullaniimaktadir (Arslan, 2020). Bu
baglamda, hem literatiirdeki calismalar hem de ortaokul 6grencilerinin Urettikleri sinektikler,
YZ'nin glinimizde bilgiye erisim ve 68renme sireglerinde merkezi bir role sahip oldugunu ve
bireyler tarafindan genellikle bir bilgi kaynagi olarak algilandigini géstermektedir.

Ortaokul 6grencileri, YZ kavramina yonelik Urettikleri sinektikler incelendiginde elde
edilen bir diger kategori "tehlike, tehdit ve korku"dur. Katilimcilarin kullandigi kirpi,
hamambaocegi, leopar, tilki, yilan, kus, kopek, kaplumbaga, kene, akbaba, sivrisinek ve bocek
gibi tehdit edici hayvan sinektikleri, YZ'ye yonelik bu olumsuz alglyi desteklemektedir.
Literatlirdeki cesitli metaforik calismalar da (Agmaz & Ergilileg, 2024; Erdogan & Bozkurt, 2024;
Ericok vd., 2024; Gélbasi & Okul, 2024; imamoglu Akman, 2024; Ozmen Yagiz, 2024; Turan,
2024; Uckun & Konak, 2023; Vatansever, 2024) YZ'ye yonelik yaygin bir olumsuz alginin
varhgini ortaya koymaktadir. Nitekim arastirmacilar, katiimcilarin YZ'yi tehdit, korku ve zarar
kavramlariyla iliskilendirdigini belirtmektedirler. Ogrenciler ve égretmen adaylari, YZ'yi viris,
bomba, silah gibi metaforlarla ifade ederek, bu teknolojinin insanlara ve topluma zarar
verebilecegi, kontrolsiiz hale gelebilecegi ve bagimlilik yaratabilecegi endiselerini dile
getirmektedir. Bu bulgular, YZ'nin potansiyel riskleri, etik sorunlari ve toplumsal etkileri
hakkinda daha kapsamli arastirmalara duyulan ihtiyaci vurgulamaktadir. Bu durum, YZ'nin
kontrolsiiz bir gli¢ olarak algilanmasina ve potansiyel zararlarina dair kaygilari yansitmaktadir.
Dahasi, literatlrde YZ'nin etik boyutuna dair 6nemli calismalar bulunmaktadir. Temur (2024c),
Koroglu (2017), Dignum (2018), Southgate (2019), Sullins (2015) ve Ersoy (2020) gibi
arastirmacilar, YZ'nin dogasi geregi ortaya cikan etik sorunlari ve bu sorunlara yonelik hukuki
diizenlemelerin gerekliligini vurgulamislardir. Ornegin, Southgate (2019), egitim alaninda YZ
uygulamalarinin ortaya cikardigi onyargi, seffaflik ve derin sahteler gibi etik meseleleri detayh
bir sekilde incelemistir. Uluslararasi diizeyde, Avrupa Birligi gibi kuruluslar tarafindan YZ'nin
etik kullanimi i¢in cesitli yonergeler ve dizenlemeler gelistirilmistir (European Commission,
2019; European Parliament, 2020). Bu durum, YZ'nin potansiyel risklerinin farkinda olunmasi
ve bu risklerin yonetilmesi icin caba gosterildigini gostermektedir. Sonug olarak, ortaokul
ogrencilerinin YZ'ye yonelik olumsuz algilari, literatiirdeki bulgularla paralellik géstermektedir.
YZ'nin hizli gelisimi ve potansiyel tehditleri, bu olumsuz alginin olusmasinda 6nemli bir rol
oynamaktadir. Ancak, YZ'nin etik boyutuna dair yapilan galismalar ve uluslararasi diizeyde
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alinan énlemler, bu teknolojinin insanlik icin faydali bir sekilde kullanilmasi icin dGnemli adimlar
atildigini géstermektedir.

Ortaokul 6grencilerinin YZ'ye yonelik Urettikleri sinekler incelendiginde, elde edilen bir
diger kategori "baglanti, iletisim ve kontrol"dir. Arastirmada kullanilan koépek, papagan,
muhabbet kusu, kus ve kedi gibi sosyal hayvan sinektikleri, 6grencilerin YZ'ye ylkledikleri bu
anlamsal gergeveyi destekler niteliktedir. Bu bulgu, 6grencilerin YZ'yi pasif bir arag olarak degil,
aktif bir iletisim kurucu ve kontrol edilebilir bir varlik olarak gordiiklerini géstermektedir.
Literatlirde de YZ'nin insanlarla etkilesim kurma, dil anlama ve Ulretme yetenekleri siklikla
vurgulanmaktadir. Remian (2019) ve Yetisensoy (2022) gibi arastirmacilar, YZ'nin chatbotlar,
sesli asistanlar gibi uygulamalar araciligiyla insanlarla dogal bir iletisim kurabildigini
belirtmektedirler. Ogrencilerin kdpek sinektigini kullanmalari, YZ ile kullanici arasindaki giiglii
bag ve surekli etkilesimi vurgulamaktadir. Képeklerin egitimle yeni komutlar 6grenmesi gibi,
YZ de makine 6grenimi sayesinde surekli olarak gelismektedir. Papaganlarin ses taklidi
yetenegi ise YZ'nin dogal dil isleme ve ses sentezi alanindaki gelismeleriyle paralellik
gostermektedir. Muhabbet kuslarinin strl halinde yasamasi ve sosyal baglar kurmasi, YZ'nin
sosyal etkilesim ve is birligi alanlarindaki calismalarina isik tutmaktadir. Kedilerin insanlarla
etkilesim kurma sekli de YZ'ye benzetilmektedir. Bu baglamda, ortaokul 6grencilerinin YZ'yi
baglanti, iletisim ve kontrol 6zelliklerine sahip bir varlik olarak algilamalarinin, literatlrdeki
bulgularla uyumlu oldugu séylenebilir. Ogrencilerin kullandigi hayvan sinektikleri, YZ'nin
insanlarla etkilesim kurma yeteneklerini somut bir sekilde ifade etmektedir. Bu durum, YZ'nin
gelecekte daha da sosyal ve etkilesimli hale gelecegi yonlindeki beklentileri desteklemektedir.

Ortaokul 6grencilerinin YZ kavramina yonelik trettikleri sinektikler incelendiginde, elde
edilen kategorilerden bir digeri de 6grencilerin YZ'yi antropomorfik, yani insan benzeri
ozelliklere sahip bir varlik olarak goérmeleridir. Bu algi, 6grencilerin YZ'yi tanimlarken
kullandiklari gesitli hayvan sinektiklerinde (kedi, maymun, sempanze papagan ve tilki gibi)
acikca gorilmektedir. Ozellikle, 6grencilerin YZ'ye sosyal ve duygusal nitelikler atfetmeleri,
YZ'nin sadece bir teknolojik arag degil, ayni zamanda sosyal bir aktor olarak algilandigini ortaya
koymaktadir. Bu bulgu, literatiirdeki diger calismalarla da paralellik géstermektedir. Bircok
arastirmaci (Erdogan & Bozkurt, 2024; Goélbasi & Okul, 2024; Sacan vd., 2022; Turan, 2024;
Vatansever, 2024), 6grenci ve 6gretmen adaylarinin YZ'yi insan, beyin, arkadas, robot gibi
metaforlarla ifade ederek, YZ'nin dislinme, 6grenme, duygulanma gibi insanlara 0zgi
ozelliklere sahip oldugunu disitndlklerini belirtmektedir. Bu durum, YZ teknolojilerinin
gelismesiyle birlikte, YZ'nin daha insan merkezli ve etkilesimli hale gelmesiyle yakindan
iliskilidir. Ornegin, sohbet robotlari gibi YZ uygulamalari, kullanicilarla dogal dilde iletisim
kurarak insanlarla daha yakin iliskiler kurma potansiyeline sahiptir. Ayrica literatlirde YZ'nin
insan zekasini taklit eden, 6grenen, problem ¢ézen ve hatta insanlarla etkilesime gecebilen bir
sistem olarak tanimlandigi gorilmektedir (Baker vd., 2019; Remian, 2019; Stenbom, 2023;
Temur, 2024b; Zeide, 2019). Bu tanimlar, YZ'nin insan benzeri 6zelliklere sahip oldugu ve
insanin yapabildigi bircok gorevi yerine getirebilecegi yonindeki genel bir kabull
yansitmaktadir. Ancak, YZ'nin insan zekasiyla olan iliskisi, hala tartismali bir konu olup, bu
alanda yapilacak daha fazla arastirmaya ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu bilgiler dogrultusunda
ortaokul 6grencilerinin YZ'yi insan benzeri 6zelliklere sahip bir varlik olarak algilamalari, YZ
teknolojilerinin gelisimi ve insan-makine etkilesimlerinin karmasikhgiyla yakindan iliskili
oldugu soylenebilir. Bu durum, YZ'nin egitim, is hayati ve sosyal yasam gibi bircok alanda
onemli etkileri olacagini gostermektedir.
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Ogrencilerin YZ'ye ydnelik Urettikleri sinektiklerde ortaya ¢ikan bir diger énemli kategori
"Bagimsizlik"tir. Ogrenciler, YZ'yi tanimlarken boga, deniz anasi, kedi ve kus gibi cesitli
hayvanlara benzetmislerdir. Ozellikle kedi ve kus sinektikleri, dgrencilerin YZ'ye atfettikleri
bagimsizlik 6zelligini daha net bir sekilde ortaya koymaktadir. Kediler, insanlardan ¢ok az
talimat alarak cevrelerini kesfeder ve yeni beceriler 6grenirler. Bu durum, derin 6grenme gibi
tekniklerle kendi kendine 6grenen ve karmasik sorunlari ¢ézen YZ sistemleriyle benzerlik
gostermektedir. Ayrica kediler, genellikle insanlara ihtiyag duymadan kendi kararlarini alir ve
hareket ederler. Bu o6zellik de o6zellikle robotlar gibi fiziksel varliklarda goézlemlenen YZ
sistemlerinin bagimsiz calisma yetenegiyle ortlismektedir. Kuslar, gokylziinde serbestce
ucarak sinirlari zorlar. Bu metafor, YZ'nin bilgi okyanusunda 6zgilirce gezinebilme ve yeni
kesifler yapabilme potansiyelini vurgulamaktadir. Hem kediler hem de kuslar, bagimsiz
hareket etme ve kendi kararlarini alma 6zgirligline sahip canhlardir. Bu durum, 6grencilerin
YZ'ye atfettikleri bagimsizlik 6zelligini desteklemektedir. Literatlirdeki cesitli calismalar da
ogrencilerin bu algisini  desteklemektedir. Keskin (2023), kot senaryolarda YZ'nin
bagimsizligini elde edebilecegini 6ne sirerken, Pirim (2006) ve Ber (2022) gibi arastirmacilar
da YZ'nin insan midahalesi olmadan hareket edebilecek hale gelebilecegini belirtmislerdir.
Arastirmada da ortaokul 6grencilerinin YZ'ye atfettikleri bagimsizlik 6zelligi, hem hayvan
sinektiklerinde hem de literatirdeki ¢calismalarda siklikla karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durum,
YZ'nin gelisimiyle birlikte, insan kontroliinden bagimsiz hareket edebilecek sistemlerin ortaya
¢ikabilecegi yonilindeki endiseleri de beraberinde getirmektedir. Bu nedenle, YZ'nin etik
boyutlari ve glvenligi konusunda daha fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir.

YZ kavramini yonelik Uretilen sinektikler degerlendirildiginde elde edilen bir diger
kategori "fayda ve kullanm"dir. Ogrenciler, YZ'yi tanimlarken koyun hayvanina
benzetmislerdir. Bu sinektik, 6grencilerin YZ'den bekledikleri faydalari ve kullanim alanlarini
yansitmaktadir. Koyun, insanlara siit, yun gibi cesitli Grlinler veren ve besin zinciri icinde
onemli bir yere sahip bir hayvandir. Bu durum, 6grencilerin YZ'yi de benzer sekilde, insanliga
cesitli faydalar saglayan bir arag olarak gordiklerini gostermektedir. Literatlirde YZ'nin egitim,
saglik, finans gibi bircok alanda kullanildigi ve potansiyel faydalari oldugu yéniinde genis bir
konsensiis bulunmaktadir. isler ve Kilic (2021), Bhosale ve digerleri (2020), Altun (2019),
Coskun ve Gilleroglu (2021) gibi arastirmacilar tarafindan yapilan calismalar, bu gorisu
desteklemektedir. Koyun metaforu, bu literatiir incelemesiyle uyumlu olarak YZ'nin fayda ve
kullanim odakli bir perspektif sunmaktadir. Sonug¢ olarak ortaokul 6grencilerinin YZ'ye
atfettikleri fayda ve kullanim o6zelligi, hem koyun metaforunda hem de literatiirdeki
calismalarda siklikla karsimiza ¢cikmaktadir. Bu durum, YZ'nin glinliik hayatimiza giderek daha
fazla entegre oldugu ve cesitli alanlarda sorunlara ¢6ziim (retmede 6nemli bir rol oynadigi
gercegiyle paralellik gostermektedir.

Oneriler

Bu arastirmanin bulgulari, ortaokul 0Ogrenci grubuna 06zgl olup, farkli egitim
kademelerindeki 6grencilere genellenebilirligi sinirhdir. Bu nedenle, ilkokul ve lise
ogrencilerini de kapsayan karsilastirmali calismalar yapilmasi, YZ kavraminin gelisimsel bir
perspektifte incelenmesine olanak saglayacaktir. Boylelikle, farkli yas gruplarindaki
ogrencilerin YZ hakkindaki algilarinin gelisimsel seyri ve bu algilari sekillendiren faktorler daha
net bir sekilde ortaya konabilecektir.

Calismada 6grencilerin YZ'yi giic, tehlike ve zeka gibi zit boyutlarda algiladigi ve kavrami
somut metaforlarla anlamlandirma egiliminde oldugu gérilmustir. Bu algi gesitliliginin egitim
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ortaminda saglikli bir sekilde yonlendirilmesi kritik 6nem tasimaktadir. Bu baglamda,
o0gretmenlerin YZ kavraminin ¢ok boyutlu yapisi, 6grenci algilarindaki gesitlilik ve YZ'nin
pedagojik uygulamalari konularinda yeterli bilgi ve beceriye sahip olmalari gerekmektedir.
Dolayisiyla, 6gretmenlerin YZ egitimi ve profesyonel gelisimine yonelik ¢alismalarin yapiimasi,
ogrencilerin YZ'ye yonelik tutumlarini olumlu yonde etkileyecek ve teknolojinin egitim
sisteminde etkin bir sekilde kullaniimasina katki saglayacaktir.
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OGRETMEN DiJITAL YETERLIK OLCEGININ OGRETMEN ADAYLARINA
UYARLANMASI

Muhammet Yildinm?, Yilmaz Bahadir Kurtoglu?, ilknur Reisoglu?
0z

Bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizli gelisimi, egitimde dijital donlisimin 6nemini giderek
artirmaktadir. Bu donlisim, 6gretmenlerin dijital yeterliklere sahip olmasini zorunlu hale
getirmistir ve bu baglamda bircok ulusal ve uluslararasi kurulus, 6gretmenlerin dijital
yeterlikleri icin cesitli cerceveler olusturmustur. Ogretmenlerin bu yeterliklerini gelistirmeleri,
yenilenmis 6gretim ve 6grenim stratejileri kullanarak verimli 6grenme ortamlari yaratmak icin
kritik 6neme sahiptir. Gelecegin 6gretmenleri olan 6gretmen adaylarinin dijital yeterlikleri,
mesleki yasamlarinda teknolojiyi kullanma bigimlerini etkilemektedir. Bu nedenle, dijital
yeterlik dizeylerini belirlemek ve iyilestirmek igin adimlar atmak, 6gretmen egitimindeki
eksiklikleri tespit etmek agisindan 6nemlidir. Bu amaglarla, Gimis ve Kukul (2023) tarafindan
gelistirilen dijital yeterlik Olgeginin 6gretmen adaylari Uzerindeki uygulanabilirligi, ¢alisma
kapsaminda test edilmistir. 46 maddeden olusan ve 6 faktorli bir yapiya sahip olan orijinal
olgek, 330 katihmcinin verileriyle yapilan aciklayici faktor analizi sonucunda 39 madde ve 5
faktorlli bir yapiya indirgenmistir. Faktorlerin toplam varyansin %62,35'ini acikladig tespit
edilmistir. Ardindan, 514 katimciyla dogrulayici faktor analizi yapilmis ve Olgegin gegerli ve
guvenilir oldugu kanitlanmistir. Elde edilen nihai uyum degerleri [x2/df=2.394; GFI=.909;
NFI=.922; CFI=.953; RMSEA=.052; RMR=.033; SRMR=.043] seklindedir. Sonug¢ olarak, 25
madde ve bes faktorden olusan dlcek, 6gretmen adaylarinin dijital yeterliklerini 6lcmek icin
gecerli ve givenilir bir ara¢ olarak sunulmustur. Olcegin, 6gretmen egitim programlarinin
glincellenmesi ve gelistirilmesi slireclerine de katkida bulunacagi disiinilmektedir.
Anahtar Kelimeler: dijital yeterlik; bilgi ve iletisim teknolojileri; 6gretmen adaylari; dijital
yeterlik dlcegi.
Yasal izinler: Recep Tayyip Erdogan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu, Tarih:
22.11.2023, Sayi: 2023/346.

L Ogr. Gor., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, muhammet.yildirim@erdogan.edu.tr, orcid.org/0000-0003-
4566-1155

2 Ogr. Gor., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, yilmaz.kurtoglu@erdogan.edu.tr, orcid.org/0000-0002-8552-
7594

3 Dog. Dr., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, ilknur.reisoglu@erdogan.edu.tr, https://orcid.org/0000-0002-
6485-254X

Atif icin: Yildinm, M., Kurtoglu, Y.B., & Reisoglu, i. (2026). Ogretmen Dijital Yeterlik Olceginin Ogretmen
Adaylarina Uyarlanmasi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama. 16 (1), 49-78. DOI: 10.17943/etku.1702688
49


mailto:muhammet.yildirim@erdogan.edu.tr
mailto:yilmaz.kurtoglu@erdogan.edu.tr
mailto:ilknur.reisoglu@erdogan.edu.tr

Muhammet Yildirim, Yilmaz Bahadir Kurtoglu & ilknur Reisoglu

ADAPTATION OF THE TEACHER DIGITAL COMPETENCE SCALE TO
PRE-SERVICE TEACHERS

Abstract

The rapid development of information and communication technologies has gradually
increased the importance of digital transformation in education. This transformation has
made it mandatory for teachers to have digital competences, and in this regard, many national
and international organizations have created various frameworks for teachers’ digital
competences. Teachers' development of these competences is crucial in creating productive
learning environments through the adoption of innovative teaching and learning strategies.
The digital competences of pre-service teachers, who will become future teachers, influence
their use of technology in their professional lives. Therefore, taking steps to determine and
improve digital competence levels is important in identifying and eliminating deficiencies in
teacher education. For these purposes, the applicability of the digital competence scale
developed by Gimis and Kukul (2023) was tested among pre-service teachers within the
scope of the study. The original scale, which consisted of 46 items and had a 6-factor structure,
was reduced to a 39-item scale with a 5-factor structure as a result of exploratory factor
analysis conducted on data from 330 participants. It was found that the factors explained
62.35% of the total variance. Then, a confirmatory factor analysis was conducted with 514
participants, and the scale was found to be valid and reliable. The final fit values obtained are
[x2/df=2.394; GFI=.909; NFI=.922; CFI=.953; RMSEA=.052; RMR=.033; SRMR=.043]. As a
result, the scale comprising 25 items and five factors is presented as a valid and reliable tool
for measuring the digital competence of pre-service teachers. It is believed that the scale will
also contribute to the updating and development of teacher training programs.

Keywords: digital competence; information and communication technologies; pre-service
teachers; digital competence scale.
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Genis Ozet

Gunlmuzde bilgi ve iletisim teknolojilerinde yasanan hizli gelismeler, yasamin birgok
alaninda oldugu gibi egitimde de kokli degisimlere yol agmistir. Dijital donisimin hiz
kazanmasiyla birlikte, teknolojinin egitim ortamlarina entegrasyonu artik bir segenek degil, bir
gereklilik haline gelmistir. Bu durum, 6gretme ve 6grenme sireclerinde dijital aracglarin daha
fazla kullanilmasini ve egitim ortamlarinin buna uygun olarak yeniden yapilandiriimasini
zorunlu kilmigtir. Bu baglamda, 6gretmenlerin sahip olmasi gereken dijital bilgi ve beceriler 6n
plana cikarken, dijital yeterlik kavrami da akademik ve uygulamali tartismalarin merkezine
yerlesmistir. Dijital yeterlik kavrami, bireylerin dijital kaynaklari bilingli, etkili ve sorumlu bir
bicimde kullanmalarini saglayan bilgi, beceri, tutum, strateji ve yetenekleri kapsamaktadir. Bu
kavram, sadece teknik becerilerle sinirli olmayip ayni zamanda iletisim kurma, problem ¢6zme,
is birligi yapma ve bilgiye ulasma gibi bircok Ust diizey bilissel beceriyi de icermektedir. Egitim
baglaminda ise Ogretmenlerin dijital yeterlikleri, 6gretimin planlanmasi, uygulanmasi,
degerlendirilmesi ve surekli iyilestiriimesi gibi temel slireclerde dijital teknolojilerden etkili
bicimde yararlanabilme kapasitesiyle iliskilidir. Bu nedenle 6gretmen dijital yeterlikleri
yalnizca teknik beceriler degil, ayni zamanda pedagojik, etik ve sosyo-kiltirel unsurlari da
kapsayan ¢ok boyutlu bir yapiyi ifade etmektedir. Ogretmenlerin dijital yeterliklerini
tanimlamak ve bu yeterlikler dogrultusunda 6gretmenleri gelistirmek amaciyla ulusal ve
uluslararasi Olgekte cesitli dijital yeterlik cergeveleri gelistirilmistir. Bunlar arasinda ISTE,
UNESCO gibi kuruluslarin ¢ergeveleri, 6gretmenlerin dijital becerilerini sistematik olarak analiz
etmekte ve bu alanda standartlar belirlemektedir. Ozellikle Avrupa Komisyonu Ortak
Arastirma Merkezi tarafindan gelistirilen Vatandaslar igin Avrupa Dijital Yeterlik Cercgevesi
(DigComp 2.1)'nde dijital yeterlikler; bilgi ve veri okuryazarhgi, iletisim ve is birligi, dijital icerik
olusturma, glivenlik ve problem ¢ézme olmak lzere bes yeterlik alaninda ele alinmistir.
Carretero vd. (2017) calismasinda detaylandirilan bu alanlar, bir ¢icegin yapraklari gibi
bltlincil bir yapiyi olusturarak, bireylerin dijital cagda basarili olmalari icin gerekli olan temel
becerileri kapsamaktadir.

Bu calisma kapsaminda ise 6gretmen adaylarinin dijital yeterlikleri; “Guvenlik”, “Veri
Okuryazarhgl”, “iletisim ve is Birligi”, “Problem Cézme”, “Dijital icerik Olusturma” ve “Etik”
olmak Uzere alti boyutta degerlendirilmistir. Bu siniflandirma hem uluslararasi ¢ergevelerle
hem de Tiirkiye'nin sosyal ve kiltiirel yapisiyla uyumlu olacak sekilde yapilandiriimistir. Gimus
ve Kukul (2023) tarafindan gelistirilen 6lcekte yer alan bu boyutlar, 6zellikle Tirk egitim
sistemine uygunlugu, kisa ve anlasiir madde vyapilari ve hedef kitlenin kolayca
yanitlayabilecegi bir yapi sunmasi agisindan tercih edilmistir. Bu baglamda “Etik” ve “Glvenlik”
faktorlerinin ayri ayri ele alinmasi, kilttrel farkliliklardan kaynaklanabilecek algi farklarini da
ortaya koymaktadir. Ogretmenlerin yiiksek diizeyde dijital yeterliklere sahip olmasi, yalnizca
ogretim silirecini desteklemekle kalmaz; ayni zamanda 6grencilerin dijital teknolojilerle olan
iliskilerini, bu teknolojileri nasil kullanacaklarini ve dijital vatandashk bilinclerini de
sekillendirir. Ogretmenlerin verdikleri pedagojik kararlar, 6grencilerin dijital diinyada nasil bir
konum alacaklarini ve dijital becerilerini nasil gelistireceklerini dogrudan etkilemektedir. Bu
durum, ozellikle COVID-19 pandemisi ve 6 Subat 2023 tarihinde Tirkiye'de yasanan biyik
depremler gibi olaganiistii durumlarda daha da belirginlesmistir. Yiiz ylize egitimin sekteye
ugradigl bu dénemlerde cevrim i¢i 6grenme ortamlari 6n plana cikmis, 6gretmenlerin dijital
yeterliklerinin 6nemi katlanarak artmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin dijital yeterlikleri
yalnizca olagan durumlar igin degil, kriz anlarinda da etkili 6gretim ortamlari olusturmak
acisindan stratejik bir 5neme sahiptir. Bu noktada 6gretmen yetistirme programlarinin igerigi

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 51



Muhammet Yildirim, Yilmaz Bahadir Kurtoglu & ilknur Reisoglu

ve yapisi buyik 6nem arz etmektedir. Zira 6gretmen adaylarinin Gniversite egitimi siiresince
dijital yeterlik diizeylerinin gelistirilmesi, onlarin mesleki yasamlarinda bu becerileri etkili
sekilde kullanabilmelerinin temelini olusturmaktadir. Yiiksekdgretim Kurulunun 6gretmenlik
programlari cercevesinde de dijital yeterlik, temel 6gretmen yeterliklerinden biri olarak
tanimlanmakta ve bu becerilerin gelistiriimesine yonelik uygulamalarin arttirilmasi gerektigi
vurgulanmaktadir. Dijital yeterlik 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin sahip olmasi gereken
cagdas bir yeterlik alani olarak egitim politikalari ve 6gretmen yetistirme programlarinda
oncelikli bir konu haline gelmistir. Ogretmen adaylarinin dijital yeterliklerini gelistirmeye
yonelik yapilandiriimis ve kiltlrel baglamla uyumlu egitim modellerinin olusturulmasi, dijital
donlsim sirecinde nitelikli insan giclniin yetismesine katki saglayacaktir. Bu nedenle,
ogretmen adaylarinin dijital yeterliklerini cok boyutlu bir yaklasimla degerlendirmek ve bu
yeterlikleri gelistirmeye yonelik sistematik stratejiler gelistirmek, egitim sistemlerinin dijital
caga uyum saglayabilmesi icin blylik 6nem tasimaktadir.

Calismada, Gimus ve Kukul (2023) tarafindan 6gretmenlere yonelik gelistirilen dijital
yeterlik 6lgegi 6gretmen adaylari igin uygun hale getirilerek kullanilabilirligi kontrol edilmistir.
Galismanin agiklayici faktor analizi (AFA) 6rneklemini kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile
belirlenen, 2023-2024 akademik yili gliz doneminde Universitelerin egitim fakiltelerinin farkh
bollimlerinde 6grenim goren 330 6gretmen adayi olusturmaktadir. Calismanin dogrulayici
faktor analizi (DFA) 6rneklemi ise, kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile belirlenen, 2023-
2024 akademik yili bahar déneminde Universitelerin egitim fakdiltelerinin farkh bolimlerinde
o6grenim goren, AFA 6rneklem grubundan farkh olan 514 6gretmen adayindan olusmaktadir.
Olcek; on madde iceren "Giivenlik", dokuz madde iceren "Veri Okuryazarlig", dokuz madde
iceren "Problem Cézme", alti madde iceren "Dijital icerik Gelistirme", yedi madde iceren
"lletisim ve is Birligi" ve bes madde iceren "Etik" olmak lizere toplam 6 faktérden ve 46
maddeden olusmaktadir. Besli likert tipinde hazirlanan Olgegin derecelendiriimesi "1-
Kesinlikle Katilmiyorum, 5-Kesinlikle Katiliyorum" arasinda degismektedir. Olgegin toplam
varyans degerinin %71,967 olarak agiklandigi calismada, faktorlerin glvenirlik katsayilari
"Givenlik" o=.95, "Veri Okuryazarhg" a=.91, "Problem Cézme" a=.94, "Dijital Icerik
Gelistirme" a=.93, "iletisim ve is Birligi" a=.95 ve "Etik" a=.90 olarak, élcegin tamaminin
glvenirlik katsayisi ise a=.97 olarak belirtilmistir (Gimus & Kukul, 2023).

Ogretmen dijital yeterlik 6lceginin dgretmen adaylarina uyarlanmasi icin ilk olarak
maddeler detayli sekilde incelenerek bu gruba uygunlugu degerlendirilmis, bir alan uzmani ve
bir 6lgme-degerlendirme uzmaninin gorisleri alinarak uyarlamanin yapilmasi uygun
gorulmustir. Daha sonra 6lcegi hazirlayan arastirmacilardan gerekli izinler ve onay alinarak bir
Tiurkce dil uzmani ve bir 6gretim teknolojileri uzmani gorisleri dogrultusunda maddelerin
anlasilirhgi, kelime ve ciimle yapisi degerlendirilip 6lcek formunun orijinal haliyle pilot calisma
yapilmasina karar verilmistir. Pilot calisma maddelerin 6gretmen adaylan tarafindan dogru
sekilde anlasilip anlasilmadigini test etmek icin 6rneklem grubu haricinde 12 6gretmen adayi
ile gerceklestirilmistir. Her bir madde icin 6neri ve yorum yapilabilecek alanlarin yer aldigi form
ile 6gretmen adaylarinin gorts ve Onerileri alinmistir. Bu kapsamda toplanan bilgiler
degerlendirilmis, maddelerin aciklik ve anlasilirlik agisindan yeterli olduguna karar verilerek
Olcegin degisiklik yapilmadan kullanilmasi uygun gorilmustir. Tim bu sdrecler
tamamlandiktan sonra 6lcegin 6rneklem grubuna uygulanmasi icin izinler alinmis ve veri
toplama siirecine gecilmistir. Olgek formu, 6gretmen adaylarinin c¢evrimici olarak
doldurabilecekleri sekilde online form sistemine girilmistir. Cevrimigi form adresi 6gretmen
adaylarina e-posta araciligiyla iletilmis ve ayrica bazi 6gretim elemanlarinin yardimiyla

EGITIM TEKNOLOJISi Kuram ve Uygulama 52



Applicability of The Teacher Digital Competence Scale to Pre-Service Teachers

uygulatilmistir. Calismaya katilim tamamen gondllilik esasina dayali olup katiimcilardan e-
posta adresi, isim, iletisim bilgisi gibi kisisel veriler toplanmamistir. AFA tamamlandiginda,
madde c¢ikartma islemlerinden sonra yeni 6lgek formu ayni sekilde cevrimigi olarak
olusturularak DFA icin veri toplamaya hazir hale getirilmistir. Olgek, daha dnce katilim saglayan
gruptan farkh gruplara uygulanip veri toplama siireci tamamlanarak DFA yapilmistir.

Maksimum olabilirlik (maximum likelihood) yontemi ile yapilan faktor analizi, 46 madde
Uzerinde dogrudan egik dondirme (direct oblimin) ile gergeklestirilmistir. Bu analiz
sonucunda, “Problem Cozme” boyutuna yonelik 20. ve 21. maddelerin “Veri Okuryazarhg!”
boyutu altinda yapilandigi belirlenmistir. Analiz islemi sonucu herhangi bir faktér altinda 0.30
Uzeri yuk degeri olusturmayan, “Problem Cozme” faktori altinda yer alan 28. madde atilarak
analiz tekrar yapilmistir. Ardindan faktor yik degeri .45 altinda ve “Problem GCézme” faktori
altinda yer alan 22., 23., 26. ve 27. maddeler atilarak analiz tekrar gergeklestirilmistir.
Gerceklestirilen analizde “Problem Cozme” faktorl altinda yer alan 24. ve 25. maddeler .30
alti faktor yuki gosterince analiz 5 faktor Gizerinden gergeklestirilmistir. Analiz sonucunda 5
faktorin 6zdegerinin 1'den blylk oldugu gorilip toplam varyansin %62,35’ini acikladigi
bulunmustur.

Yapilan AFA sonrasinda 6lgegin birinci faktort 11 maddeden, ikinci faktéri 6 maddeden,
Uclinci faktori 5 maddeden, dordiincl faktori 10 maddeden, besinci faktorii 7 maddeden
olmak Uzere 39 maddeli bir yapi ortaya ¢ikmistir. Maddeler tekrar gézden gegirilerek ve
Olcegin orijinaline bagh kalinarak birinci faktére “Veri Okuryazarligl”, ikinci faktére “Dijital
icerik Gelistirme”, Uglinci faktore “Etik”, dérdiinci faktdre “Givenlik”, besinci faktére
“Iletisim ve is Birligi” adi verilmistir. Olcegin orijinalinden farkli olarak 20. ve 21. maddelerin

“Problem Cozme” faktoriinden “Veri Okuryazarligl” faktortine kaydigi gorilmustir. Faktorlerin
cronbach alpha katsayilari sirasiyla 0.92, 0.91, 0.90, 0.91, 0.89 olup 6lgegin geneli igin 0.95"tir.

AFA’ya gore Olgegin 5 faktor, 39 maddeden olustugu gorilmis olup ortaya ¢cikan modelin
uygunlugunu test edebilmek adina, AFA’da uygulanan 6grenci grubundan farkh olarak 514
o6grenciden toplanan veri ile DFA yapilmistir. Yapilan madde ¢ikarmalari ve modifikasyonlar
sonucu nihai indisler: [x2/df=2.394; GFI=.909; AGFI=.888; NFI=.922; CFI=.953; TLI=.946;
IFI=.953; RMSEA=.052; RMR=.033; SRMR=.043] olarak hesaplanmis ve uyum iyiligi
degerlerinin tavsiye edilen aralikta oldugu belirlenmistir. Ayrica birlesim ve ayrisim gecerligi
analizleri yapilarak 6l¢egin uygun degerlere sahip oldugu gorilmastir.

AFA sonuclar dogrultusunda orijinal 6lcekte yer alan “Problem Cozme” faktorinin
yeterli temsil glicline sahip olmadigl, bu faktérdeki maddelerin ya ¢ikarildigi ya da “Veri
Okuryazarligl” faktori altinda toplandigi goriilmustiir. Boylece orijinal alti faktorll yapi, bes
faktor altinda toplanmistir. Yeni yapinin toplam varyansin %62,35’ini acikladigi ve bu oranin
sosyal bilimlerde yeterli oldugu belirlenmistir.

Ozellikle “Problem Cdzme” boyutunun dgretmen adaylarinda olusmamasi, bu grubun
mesleki deneyim eksikligiyle iliskilendirilmistir. DFA sonucunda madde c¢ikarimlari ve
modifikasyonlarla elde edilen modelin uyum indekslerinin bliyiik oranda iyi ya da milkemmel
diizeyde oldugu goriilmustir. Ozellikle x2/df, GFI, AGFI, NFI, TLI, CFl ve RMSEA gibi temel uyum
indekslerinin onerilen sinirlar icerisinde yer almasi, modelin gecerli ve glivenilir oldugunu
gostermistir. Ek olarak, 6lcegin birlesim ve ayrisim gecerlikleri de incelenmis ve CR ile AVE
degerlerinin yeterli dliizeyde olmasi sayesinde birlesim gecerligi saglanmistir. Ayrisim gecerligi
ise HTMT degerleri lizerinden degerlendirilmis ve tim faktorler arasinda beklenen diizeyde
farkhliklarin varhgr dogrulanmigtir. Tim bu analizler sonucunda, 25 maddeden olusan bes
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faktorli olcek formunun 6gretmen adaylarina yonelik gegerli ve glivenilir bir ara¢ oldugu
sonucuna ulasiimistir.

Galismanin sonuglari, 6gretmen adaylarinin dijital yeterlik diizeylerinin belirlenmesine
ve gelistirilmesine yonelik veri toplamada kullanilabilecek gui¢li bir 6lgme araci sundugunu
ortaya koymaktadir. Uyarlanan 6lgek, 6gretmen egitimi programlarinin gézden gegirilmesine,
politika gelistirme siireclerine katki saglayabilecegi gibi, farkli demografik gruplarda ve daha
genis orneklemlerle yiritilecek calismalara da temel olusturabilir. Ayrica, 6gretmen adaylari
ile ©Ogretmenlerin dijital yeterliklerinin karsilastirildigi yeni arastirmalar igin de
kullanilabilecektir.

Introduction

In recent years, with the developments in Information and Communication Technologies
(ICT), technology has played a more significant role in human life, and the digital
transformation process has accelerated worldwide. This situation has initiated the
development and transformation of education, making it necessary to incorporate technology
more into educational environments. Due to this necessity, digital technologies have gained
increased importance in educational environments, and teaching and learning conditions
have undergone significant changes (Edstrand & Sjoberg, 2023). These developments have
revealed teachers' need for different competences to provide inclusive, integrative, and
productive learning environments that utilize digital technologies. This situation has brought
the concept of digital competence to the agenda (llomdki et al., 2016). However, the
continuous development of technology integration requires teachers not only to use existing
tools but also to be constantly learning and adapting professionals (Moreira-Choez et al.,
2024).

As teachers' digital competences have become an important issue, various digital
competence frameworks have been developed to define teacher digital competences and
determine digital competence standards (Education and Training Foundation, 2019; Elliot et
al., 2011; Falloon, 2020; Herring et al., 2016; The International Society for Technology in
Education [ISTE], 2021; Kelentrié¢ et al., 2017; Mentoring Technology-Enhanced Pedagogy
[MENTEP], 2018; Redecker & Punie, 2017; Schola Europaea, 2020; UNICEF, 2022; United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization [UNESCO], 2018). Digital
competence is generally defined as the knowledge, skills, attitudes, abilities, and strategies
that individuals must have to use digital resources consciously and effectively while
performing different tasks, such as communicating, problem-solving, collaborating, accessing,
using, and evaluating information (Eshet-Alkali & Amichai-Hamburger, 2004; Ferrari et al.,
2012). Specifically, it is emphasized that teachers' competences in the context of digital
education should encompass not only technological skills but also the ability to apply effective
teaching strategies in digital learning environments (Tzafilkou et al., 2023).

Teacher digital competence, in general, is defined as the knowledge, skills, and attitudes
that teachers must have to plan, implement, evaluate, and continuously monitor and regulate
teaching using digital technologies (Basilotta-Gomez-Pablos et al., 2022; Caena & Redecker,
2019; Lucas et al., 2021). It is described as a comprehensive and complex concept with social,
socio-cultural, ethical, and pedagogical dimensions that extend beyond the use of digital tools
and technologies in educational environments, encompassing technical knowledge and skills
(Guillén-Gamez & Mayorga-Fernandez, 2020; Lund et al., 2014). This complexity has led to
different definitions of digital competence and the focus on different dimensions in research.
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Guillén-Gamez and Mayorga-Fernandez (2020) focused on three basic dimensions of digital
competence for teachers: attitudes towards ICT, knowledge, and the use of these
technologies in education. Similarly, Dias-Trindade and Moreira (2020) examined the digital
competences of high school teachers. They focused on three dimensions: teachers'
professional competences, pedagogical competences, and students' competences. The
European Digital Competence Framework for Citizens (DigComp 2.1), developed by the
European Commission's Joint Research Centre, addresses digital competences in five areas:
information and data literacy, communication and collaboration, digital content creation,
safety, and problem-solving. These areas, detailed in Carretero et al.'s (2017) study, form a
holistic structure, similar to a flower's petals (Figure 1), encompassing the fundamental skills
necessary for individuals to succeed in the digital age.

Digital
content creation

Figure 1. The DigComp framework (European Commission, Joint Research Centre, 2024).

In this study, the digital competences of pre-service teachers were evaluated in six
different dimensions: "Security”, "Data Literacy", "Communication and Collaboration",
"Problem Solving", "Digital Content Creation", and "Ethics". In this context, items related to
the protection of digital devices and personal data were evaluated under the "Security"
dimension. In contrast, items related to the evaluation and management of data accessed in
the digital environment were considered under the "Data Literacy" dimension. The items that
include communicating with digital technologies and the concept of digital citizenship are
classified under the "Communication and Collaboration" dimensions, the items that involve
determining needs and technological solutions and solving problems are classified under the
"Problem-Solving" dimension, and the items covering the design and development of digital
content are classified under the "Digital Content Creation" dimension. Items covering social
traditions and principles are discussed in the "Ethics" dimension. These dimensions were
preferred because they were structured according to the Turkish social and cultural context,
taking into account the sub-dimensions outlined in the frameworks published by national and
international institutions and organizations on digital competence (Gimis & Kukul, 2023). The
primary reason for its adoption is that the DigComp 2.1 framework is an internationally
recognized standard developed by the European Commission that systematically addresses
digital competences across five comprehensive dimensions.
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Furthermore, it is frequently referenced in the literature alongside frameworks from
other important institutions such as UNESCO, ISTE, and OECD, and is a well-established
structure used by many researchers. Its ability to remain up to date with changes in
technology is also a key reason for its preference. As a matter of fact, among the factors of
the scale developed by Gimis and Kukul (2023) and used in this research, the formation of
the "Ethics" dimension, unlike DigComp 2.1, was interpreted as the "Ethics" and "Safety"
dimensions measuring different skills, as well as social and cultural differences. For this
reason, in this study, the applicability of the digital competence scale developed by Gimiis
and Kukul (2023) was preferred, which was designed with consideration of the target
audience's culture and features a straightforward structure with concise, understandable, and
up-to-date expressions.

Teachers must effectively organize the teaching process and create efficient learning
environments by utilizing innovative teaching and learning strategies. To meet this
expectation, teachers must have advanced digital competences (Lucas et al., 2021; Redecker
& Punie, 2017). Likewise, students are expected to have advanced digital competences to
continue learning in today's information-based society and to become qualified, equipped
individuals with 21%t-century skills (Siiman et al., 2016). In this context, both teachers and
students need advanced digital competences, which are considered essential today (Cabero-
Almenara et al.,, 2020). Teachers are expected to continually improve their digital
competences to navigate rapidly changing educational environments, especially in light of
technological advancements, and prepare students for the digital world (Falloon, 2020).
Teachers' advanced digital competences significantly influence how students use and benefit
from digital technologies and are crucial in supporting and enhancing students' learning (Lucas
et al., 2021). Teachers' pedagogical decisions regarding digital technologies and the learning
opportunities they offer effectively promote students' active use of digital technologies in
their lives and careers, thereby improving their digital competences (Reisoglu, 2022).
Furthermore, a study by Behnamnia and Hayati (2025) found a strong correlation between
the development of teachers' digital research skills and their perceptions of self-confidence
and competence. This finding indicates that digital competence is not only about acquiring
technical skills but also a process that increases teachers' self-confidence in using technology.

Following the worldwide COVID-19 pandemic and the earthquakes in Turkey on
February 6, 2023, which suspended face-to-face education, online education environments
have become essential platforms that allow teaching and learning to continue. The digital
competences of teachers and pre-service teachers have also gained importance (Jimarkon et
al., 2021). The pandemic has clearly been a catalyst for improving teachers' digital
competencies. However, systematic and continuous professional development programs are
vital for the sustainability of this development (lvanov et al.,, 2025). Teacher digital
competence is essential for strengthening pedagogical practice in distance education
environments (Can, 2020), where pedagogical problems are encountered, and pedagogy
cannot be fully implemented or designed. Therefore, greater importance should be placed on
the digital competences of teachers and pre-service teachers (Lucas et al., 2021). At this point,
focusing on teacher training programs would be helpful. Teacher training programs play a
crucial role in equipping future teachers with digital competence and tailoring these
competences to the needs of the age (Jimarkon et al., 2021). Momdjian et al. (2025) examined
the role of direct instruction, integrated application, and modeling strategies in developing
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digital competence among pre-service teachers. They found that teacher education programs
offer limited opportunities in this regard.

Digital competence has become increasingly important in education as one of the
essential competences that teachers must have at an advanced level today (Basilotta-Gémez-
Pablos et al., 2022). At this point, it is necessary to focus on university education, the first
official step in developing teachers' professional digital competences (Eickelmann & Drossel,
2020). One of the aims of teacher education is to develop pre-service teachers' digital
competences and efficacy beliefs, and to train them to be technology-literate (Eickelmann &
Drossel, 2020; Council of Higher Education [YOK], 2018). Experts emphasize that teacher
education programs should equip pre-service teachers with the effective use of digital
technologies that future generations will have access to and provide opportunities to prepare
them for their professional lives by making them digitally competent, so that they can
integrate technology into their future classrooms (Instefjord, 2015; Toker et al., 2021). Pre-
service teachers need these competences to use digital technologies more effectively in their
professional lives and create productive learning environments (Almas et al., 2021). However,
teacher education programs may lack the digital competences for pre-service teachers to
properly integrate technology into their future classrooms and support their students'
learning by providing efficient learning environments (Instefjord, 2015; Sutton, 2011). In this
case, pre-service teachers introduced to new technologies and learning platforms throughout
their professional lives after graduation may encounter difficulties in discovering and critically
evaluating them (Camilleri et al., 2021).

The development of digital competences during pre-service teacher education has
become a debated topic in the literature (Falloon, 2020). It is stated that the pre-service
training that in-service teachers receive can impact their digital competences (Eickelmann &
Drossel, 2020). In this context, teachers' digital experiences during their undergraduate
education impact their ability to use digital competences efficiently in their professional lives
(Tomte et al.,, 2015). It is essential to take steps to determine and improve the digital
competence levels of pre-service teachers. This can also be useful in providing information on
what needs to be done to identify and address current deficiencies in teacher education
(Eickelmann & Drossel, 2020; Hanell, 2018). Numerous studies in the literature have
addressed the digital competence levels of pre-service teachers (Garcia-Vandewalle Garcia et
al., 2023; Haslaman et al., 2023; Ortega-Sanchez et al., 2020; Reisoglu & Cebi, 2020; Quast et
al., 2023).

In the literature, studies on the digital competence levels of pre-service teachers have
employed various data collection tools, including scales (Parraga et al., 2022), surveys (Cebi &
Reisoglu, 2020; Garcia-Vandewalle Garcia et al., 2023), reflection reports, and e-portfolios
(Haslaman et al., 2023). An important consideration in using these tools is that there are
significant differences in perceptions of digital competence, experience levels, and application
contexts between pre-service and in-service teachers. A review of the literature reveals that
pre-service teachers, despite generally belonging to the digital-native generation, often
experience difficulties in effectively integrating digital tools into pedagogical contexts
(Momdijian et al., 2024; Yang et al., 2022). Pre-service teachers demonstrate a more open
attitude towards technology and are eager to explore innovative digital tools; however, due
to their limited classroom experience, their ability to meaningfully integrate these tools into
teaching processes is underdeveloped (Farjon et al., 2019; Instefjord, 2015). In contrast, in-
service teachers, despite having rich classroom experience and pedagogical knowledge, face
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distinct challenges due to ingrained habits and resistance to technology integration (Howard
& Gigliotti, 2016).

Furthermore, pre-service teachers’ digital competences are primarily based on personal
use experiences, and they have been found to lack sufficient experience with technology for
educational purposes (Dolezal et al., 2025). This situation demonstrates that the digital
competences of both groups may be developed to varying degrees, highlighting the need for
measurement tools tailored explicitly for pre-service teachers. Indeed, most existing scales
have been developed for practicing teachers and may not fully reflect the characteristics of
pre-service teachers, such as their limited experience, theoretical educational background,
and restricted opportunities for pedagogical practice. The number of Turkish scales developed
or adapted to determine the digital competence levels of pre-service teachers is relatively low
(Karakus et al., 2022). In particular, considering the differences in digital competence
perception, experience level, and application context between pre-service teachers and in-
service teachers, the need for customized measurement tools for each group becomes
apparent (Aydin et al., 2024). For this reason, within the scope of the research, it was aimed
to test the usability of the digital competence scale prepared by Gimis and Kukul (2023) for
teachers, which is thought to be suitable for pre-service teachers, and to adapt it to the target
audience. In this context, it is believed that the research will help fill the gap in existing
literature.

Method

In this study, the Digital Competence Scale, developed by Gimis and Kukul (2023) for
teachers, was adapted for pre-service teachers, and its usability was evaluated.

Sample

The study's exploratory factor analysis (EFA) sample consists of 330 pre-service teachers
studying in different departments of education faculties at universities in the fall semester of
the 2023-2024 academic year, determined using an easily accessible sampling method.
Demographic information about the EFA sample group of the research is presented in Table
1.
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Table 1. Demographic information of the EFA sample

Variable f %
Female 248 75.2
Gender
Male 82 24.8
Science 20 6.06
Elementary Mathematics Teaching 70 21.21
Guidance and psychological counseling 24 7.27
Branch Art Education 9 2.72
Classroom Education 65 19.69
Social Sciences Education 47 14.24
Turkish Education 95 28.78
1. Grade 100 30.30
2. Grade 99 30
Grade
3. Grade 86 26.06
4. Grade 45 13.63

The confirmatory factor analysis (CFA) sample of the study consists of 514 pre-service
teachers, selected using an easily accessible sampling method, who differ from the EFA sample
group in terms of their academic departments and education faculties, and are studying in
universities during the spring semester of the 2023-2024 academic year. The demographic
information of the sample group that applied for the CFA of the research is presented in Table

2.
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Table 2. Demographic information of the CFA sample

Variable f %
Female 375 72.95
Gender
Male 139 27.05
Science 58 11.28
Elementary Mathematics Teaching 98 19.07
Guidance and psychological counseling 70 13.62
Branch Art Education 13 2.53
Classroom Education 93 18.09
Social Sciences Education 94 18.29
Turkish Education 88 17.12
1. Grade 116 22.57
2. Grade 151 29.38
Grade
3. Grade 143 27.82
4. Grade 104 20.23

Data Collection Tools

In the study, a demographic information form and the Teacher Digital Competence Scale
were used. This section provides information on the data collection tools used in the study.

Demographic Information Form

A demographic information form consisting entirely of multiple-choice questions was
used to determine the gender, departments, and grade levels of the pre-service teachers
participating in the study.

Teacher Digital Competence Scale

In the study, the scale developed by Giimis and Kukul (2023) to assess teachers' digital
competences was adapted for use with pre-service teachers. The scale consists of "Security"
(10 items), "Data Literacy" (9 items), "Problem-Solving" (9 items), "Digital Content Creation"
(6 items), "Communication and Collaboration" (7 items), and "Ethics" (5 items). It consists of
6 factors and 46 items. The rating scale is a five-point Likert-type scale ranging from "1-
Strongly Disagree" to "5-Strongly Agree". In the study where the total variance value of the
scale was reported as 71.967%, the reliability coefficients of the factors were as follows:
"Security" (a=.95), "Data Literacy" (a=.91), and "Problem Solving" (a=.94), "Digital Content
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Creation" (a=.93), "Communication and Collaboration" is stated as (a=.95), "Ethics" is stated
as (a=.90), and the reliability coefficient of the entire scale is stated as (a=.97) (GUmus & Kukul,
2023).

Data Collection Process

First, the items were examined in detail to make the teacher digital competence scale
suitable for pre-service teachers. Their suitability for pre-service teachers was evaluated, and
it was deemed appropriate to adapt it for this audience by consulting with a field expert and
a measurement and evaluation expert. Then, after obtaining the necessary permissions and
approval from the researchers who prepared the scale, the comprehensibility of the items,
words, and sentence structure was evaluated in line with the opinions of a Turkish language
expert and an instructional technology expert. It was decided to conduct a pilot study of the
scale in its original form. The pilot study was conducted with 12 pre-service teachers outside
the sample to test whether they correctly understood the items. The opinions and suggestions
of pre-service teachers were collected through a form that included fields for comments on
each item. By evaluating the information collected in this context, it was determined that the
items were suitable in terms of clarity and understandability, and it was deemed appropriate
to use the scale without modification. After all these processes were completed, permission
was obtained to apply the scale to the sample group, and the data collection process began.

The scale form has been entered into the online form system, allowing pre-service
teachers to complete it online. The online form address was sent to the pre-service teachers
via email and implemented with the help of some faculty members. Participation in the study
was voluntary, and no personal data, such as email addresses, names, or contact information,
was collected from the participants. In addition to the scale items, the form also includes the
participants' gender, department, and class information. After the item removal process was
completed, the new scale form was created online in the same manner and was made ready
to collect data for CFA. The scale was applied to groups different from those that had
previously participated, the data collection process was completed, and CFA was performed.

Data Analysis

When examining the number of samples required for factor analysis, data must be
collected at least five times the number of items (Yaslioglu, 2017, p. 75). For this reason, data
collection continued until sufficient samples were obtained for analysis, while attempting to
include as many sample groups as possible.

The data obtained during the EFA were analyzed using IBM SPSS Statistics v27.
Frequency and percentage values from descriptive analyses were used to interpret
demographic data. The data collection process was conducted via an online form, preventing
incomplete data entry. Therefore, the resulting data set found no empty or incorrect entries.
Before analyzing the data, the z-score was first calculated, and any extreme data were
detected and removed from the dataset. When there is extreme data in the answers, it is
recommended that it be removed from the dataset to prevent such erroneous situations, as
it has a high impact on factor calculations (Tabachnick & Fidell, 2014). In this context, extreme
values were removed before conducting normality tests to determine whether the collected
data followed a normal distribution. The collected data showed a normal distribution. In the
normality analysis, it was determined that the kurtosis and skewness coefficients fell within
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the range of -1 to +1 (Morgan et al., 2004), and the histogram, Q-Q plot, and P-P plot graphs
conformed to a normal distribution. Upon completing these analyses, the EFA findings from
330 participants deemed suitable for analysis were reported.

The CFA was conducted in the study using AMOS 22. The analysis was conducted using
a dataset obtained from 514 participants. The model's goodness-of-fit was examined to assess
whether the factor structure was consistent with theoretical assumptions. During the analysis,
items that needed to be removed from the model were identified and gradually removed. The
analyses were then repeated. These processes were continued until the compliance values
reached a satisfactory level and the process was completed. The findings obtained were
reported in detail.

Findings
Exploratory Factor Analysis

To determine the scale's factor structure, it is necessary to assess the suitability of the
collected data for factor analysis before performing EFA. For this control, the Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) value should be examined. The lower limit for this value, which varies between 0
and 1, is 0.5; the range of 0.5-0.7 is considered to be medium, the range of 0.7-0.8 is
considered to be good, the range of 0.8-0.9 is considered to be very good, and values above
0.9 are considered to be excellent (Field, 2009). As a result of the analysis, the KMO value was
0.93. The Bartlett's sphericity test result was determined as [x2(741) = 8484.755, p = .000],
and it was determined that the correlation between the items was sufficient. These values
indicate that the data are suitable for factor analysis.

Factor analysis using the maximum likelihood method was performed with direct
oblimin rotation on 46 items. To gain a clearer understanding of the factor structures and
given the correlation between the factors, the analysis process was conducted using the
"direct oblimin" rotation method (Stevens, 1996). As a result of this analysis, it was
determined that the 20™" and 215 items regarding the "Problem-Solving" dimension were
structured under the "Data Literacy" dimension. The analysis was repeated by removing the
28t item under the "Problem-Solving" factor, which had a load value of less than 0.30 for any
factor. Then, the analysis was repeated by removing the 22", 231, 26th, and 27t items, which
had factor loadings below .45 and were under the "Problem-Solving" factor. In the analysis,
the 24" and 25" items under the "Problem-Solving" factor showed factor loadings below .30;
therefore, the analysis was carried out on five factors. As a result of the analysis, it was found
that the eigenvalues of the five factors were greater than 1 and explained 62.35% of the total
variance. Table 3 reflects the EFA results.
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Table 3. EFA Results

ltems Data Digital Ethics Security ~ Communication
Literacy Content and
Creation Collaboration

Iltem 14 .786

Iltem 15 .781

Item 13 .764

Item 18 .759

Item 12 .751

Item 17 .694

Iltem 11 .640

Item 19 .627

Item 20 .550

Item 21 .545

Item 16 486

Iltem 31 .889

Item 30 .813

Item 32 .758

Item 29 .658

Item 33 .648

Item 34 .632

Item 44 -.859

Item 45 -.841

Item 43 -.828

Item 42 -.768

Item 46 -.656

ltem 1 .752

ltem 5 731

ltem 8 725

ltem 2 711

ltem 3 .699

Iltem 10 .668

ltem 9 .633

ltem 7 .620

ltem 6 .570

ltem 4 .528

Item 38 .644
Item 36 .602
Iltem 41 .594
Item 40 .568
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ltem 39 565
ltem 35 490
ltem 37 478
Eigenvalue 13.96 4.00 2.83 2.12 1.41
Explained 35.79 10.26 7.27 5.43 3.61
Variance
Cronbach 92 91 90 91 89
alpha (a)

After EFA, a 39-item structure emerged, with the first factor comprising 11 items, the
second comprising 6, the third comprising 5, the fourth comprising 10, and the fifth comprising
7. By reviewing the items again and adhering to the original scale, the first factor was named
"Data Literacy", the second factor was named "Digital Content Creation", the third factor was
named "Ethics", the fourth factor was called "Security", and the fifth factor was named
"Communication and Collaboration". It was observed that, unlike the original version of the
scale, items 20™" and 21% shifted from the "Problem-Solving" factor to the "Data Literacy"
factor. The Cronbach alpha coefficients of the factors are 0.92, 0.91, 0.90, 0.91, 0.89,
respectively, and 0.95 for the overall scale.

Confirmatory Factor Analysis

According to EFA, the scale consisted of 5 factors and 39 items, and CFA aimed to
determine the extent to which the results obtained were suitable for the structure being
measured (Ozdamar, 2013). For this purpose, to test the suitability of the model emerging
from EFA, CFA was conducted using data collected from 514 students, a different student
group from the one applied in EFA.

As a result of the analysis, with x2/df fit value, GFl (Goodness of Fit Index), AGFI
(Adjusted Goodness of Fit Index), NFI (Normed Fit Index), CFl (Comparative Fit Index), IFI
(Incremental Fit Index), TLI (Tucker-Lewis Index), RMSEA (Root Mean Square Error of
Approximation), RMR (Root Mean Square Residual), SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual) values were examined. While examining these values, all values were interpreted
together, rather than considering any single value (Tabachnick & Fidell, 2014). The fit values
obtained before modifying the model are as follows: [x2/df=3.428; GFI=.802; AGFI=.777;
NFI=.837; CFI=.878; TLI=.870; IFI=.879; RMSEA=.069; RMR=.045; SRMR=.058]. As a result of
the analysis, modification suggestions were examined, and it was determined that the seventh
item under the "Digital Content Creation" factor, the first item under the "Data Literacy"
factor, and the ninth item under the "Security" factor required modification due to having too
many items. Therefore, it was decided to delete the items. The fit values obtained after this
process are as follows: [x2/df=2.891; GFI=.837; AGFI=.814; NFI=.870; CFI=.910; TLI=.903;
IFI=.911; RMSEA=.061. RMR=.038; SRMR=.052]. As a result of the analysis, modification
suggestions were examined, and it was determined that the third and 11™ items under the
"Data Literacy" factor required modification due to having too many items. Therefore, it was
decided to delete the items. The fit values resulting from this process are as follows:
[x2/df=2.695; GFI=.858; AGFI=.837; NFI=.884; CFI=.923; TLI=.917; IFI=.924; RMSEA=.057.
RMR=.036; SRMR=.047]. As a result of the analysis, modification suggestions were examined,
and it was determined that the 10% item under the "Data Literacy" factor and the first item
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under the "Security" factor required modification due to having too many items. Therefore, it
was decided to delete the items. The fit values obtained after this process are as follows:
[x2/df=2.507; GFI=.877; AGFI=.857; NFI=.899; CFI=.936; TLI=.931; IFI=.937; RMSEA=.054.
RMR=.034; SRMR=.047]. As a result of the analysis, modification suggestions were examined,
and it was determined that the second item under the "Digital Content Creation" factor and
the fourth and sixth items under the "Communication and Collaboration" factor had too many
modifications. Therefore, it was decided to delete the items. The fit values resulting from this
process are as follows: [x2/df=2.503; GFI=.889; AGFI=.869; NFI=.906; CFI=.941; TLI=.935;
IFI=.941; RMSEA=.054. RMR=.034; SRMR=.047]. As a result of the analysis, modification
suggestions were examined, and it was determined that the second item under the "Data
Literacy" factor and the first item under the "Ethics" factor required modification due to
having too many items. Therefore, it was decided to delete the items. The fit values obtained
after this process are as follows: [x2/df=2.464; GFI=.903; AGFI=.882; NFI=.916; CFI=.948;
TLI=.942; IFI=.948; RMSEA=.053. RMR=.033; SRMR=.044]. As a result of the analysis,
modification suggestions were examined, and it was determined that the third item, "Data
Literacy," contained too many modifications. Therefore, it was decided to delete the item. The
fit values obtained after this process are as follows: [x2/df=2.394; GFI=.909; AGFI=.888;
NFI=.922; CFI=.953; TLI=.946; IFI=.953; RMSEA=.052; RMR=.033; SRMR=.043]. The analysis
was completed because the fit indices obtained at this stage reached an acceptable level.
Table 4 presents the fit indices for both the adapted and original scales.

Table 4. CFA Goodness of Fit Indices

Mod.el Fit Model Recommended Resources Evaluation Original Scale
Indices Value Value

x2/ 2.3 <3 Kline (2016) Good Fit 3.264
GFI .90 >0.90 Davcik (2014) Good Fit .827
AGF .88 >0.90 Schermelleh-Engel et al. Acceptable .807
NFI .92 >0.90 Hu & Bentler (1999) Good Fit .900
CFI .95 >.95 Marsh et al. (2004) Perfect Fit .928
TLI .94 >0.90 Fan et al. (2016) Good Fit -

IFI .95 >.95 Hu & Bentler (1999) Perfect Fit .928
RM .03 <0.05 Kline (2016) Perfect Fit .042
RM .05 <0.08 Sanders et al. (2005) Good Fit .057
SR .04 <0.05 Brown (2015) Perfect Fit .048

When Table 4 is examined, it can be seen that the adapted scale indices are similar to
the fit indices of the original scale, and some indices are even better. The indices were
calculated, and it was determined that the goodness-of-fit values were within the
recommended range. Figure 2 shows the factors, the items under each factor, the factor
loadings, and the correlations between factors.
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Figure 2. CFA Diagram.

Convergent Validity

Convergent validity is a concept that provides evidence that different measurement
tools consistently measure the same conceptual structures, and it states that these
measurement tools should correlate with each other at a moderate level or higher (Girbiz &
Sahin, 2018). As a result of CFA, although it can be said that a certain level of convergent and
discriminant validity has been achieved after the measurement model has been verified,
studies conducted in recent years have also included results regarding the convergent and
discriminant validity of the scales as additional evidence in addition to the CFA results (Glirbiz,
2021). When evaluating convergent validity, it is essential to note that the model has good
convergent validity if the Average Variance Extracted (AVE) is higher than.50; The Composite
Reliability (CR) value must be higher than .70 and the AVE value (Hair et al., 2014). Table 5
presents the scale's factor loadings, AVEs, and CRs.
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Table 5. Convergent validity results for the scale

Factor Items Factor Average Composite
Loadings (>.5)  Variance Explained Reliability (CR>.7)

D15 758 ' “
D 16 .699

(E;i;a Literacy D17 781 53 85
D18 .705
D 19 .677
S2 731
S3 722
S4 .632

Securit > 764

(F2) ' S6 .686 2 90
S7 721
S8 .762
S10 .76
Cc28 732

Communication €29 782

zrc])?laboration e 7ol 59 88

(F3) C32 .794
C34 773
DC23 .818

Digital Content DC 24 .884

C(;Ze)ation DC 25 897 .68 .89
DC 26 .673
E36 .872

Ethics (F5) E37 933 79 81
E38 .863

As shown in Table 5, the AVE values for all factors were greater than 0.50, and the CR
values were greater than 0.70 and also greater than the AVE values. In addition, all item factor
loadings exceed 0.50, indicating that the items are reliable (Hair et al., 2014).

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 67



Muhammet Yildirim, Yilmaz Bahadir Kurtoglu & ilknur Reisoglu

Discriminant Validity

Discriminant validity describes the extent to which a factor of the measurement tool
differs from others. It argues that the factors must be related to one another at a certain level
and distinct from one another to exist independently (Farrell, 2010). In order to say that a
measurement tool has discriminant validity, the square root of the AVE value must be greater
than the correlation values between factors (Fornell & Larcker, 1981). Table 6 presents the
AVE and correlation values for the scale factors.

Table 6. AVE and Factor Correlation Values for the Scale

Factor AVE Factor1  Factor2 Factor 3 Factor 4 Factor 5
Data Literacy (F1) .53 (.728)

Security (F2) .52 .729 (.723)

Communication and 59 757 715 (.769)

Collaboration (F3)

Digital Content Creation (F4)  -68 514 610 .640 (.823)

Ethics (F5) 79 .500 451 515 296 (.890)

In Table 6, the (VAVE) values of the factors are given in parentheses on the table's
diagonal. Other values are correlation values between factors. When the table is examined,
the (VAVE) values for Factors 3, 4, and 5 appear greater than the inter-factor correlation
values in their rows and columns. However, it was observed that the ((VAVE)) values for
Factors 1 and 2 were not more significant than all the values in their rows and columns. This
may indicate that Factors 1 and 2 cannot be fully differentiated from other factors. For this
reason, Heterotrait-Monotrait ratio of correlations (HTMT) values, an alternative indicator of
discriminant validity, were examined. HTMT, a criterion for evaluating discriminant validity, is
below .90, indicating that discriminant validity is achieved (Henseler et al., 2015). Calculated
HTMT values are shown in Table 7.

Table 7. Heterotrait-Monotrait (HTMT) Correlation Ratio Analysis Results

Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

Data Literacy (F1) -
Security (F2) 742 -

Communication and

772 717
Collaboration (F3)
Digital Content 546 631
Creation (F4) ' .

Ethics (F5) 508 464 522 306 -
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When Table 7 is examined, it is seen that the HTMT values for the scale's sub-factors are
below the threshold. For this reason, it can be said that the HTMT analysis results for the scale
have appropriate values and that discriminant validity is ensured.

Reliability

It is necessary to trust that the information obtained with the scale can be obtained in
repeated measurements and that the same results are error-free. For this reason, the scale's
reliability was examined using Cronbach's alpha internal consistency and CR coefficients
(Fornell & Larcker, 1981; McDonald, 1985). Cronbach's alpha reliability coefficient for the
overall scale was 0.89. For the CR coefficient, values above 0.7 are considered good, and those
between 0.6 and 0.7 are acceptable (Malhotra, 2010). The fact that both reliability levels
exceed 0.70 for each dimension provides evidence of the measurement's reliability (Nunnally
& Bernstein, 1994). Values regarding the scale's reliability are presented in Table 8.

Table 8. Reliability Analysis Results

Composite Cronbach alpha
Factors N
Reliability (CR>.7)

()
Data Literacy (F1) .85 .84
Security (F2) .90 .89
Communication and Collaboration 83 83
(F3)
Digital Content Creation (F4) .89 .88
Ethics (F5) 91 .92

Conclusion, Discussion and Recommendations

Within the scope of the study, the applicability of the digital competence scale prepared
for teachers by Glimus and Kukul (2023), which was found to have a suitable item and factor
structure for pre-service teachers, was tested. The scale's validity and reliability were
assessed. In this process, EFA was first conducted to obtain consistent results and to detect
structural differences resulting from sample changes (Orcan, 2018). EFA examined how pre-
service teachers shaped the scale's factor structure. The statistical analysis revealed that the
original six-factor structure was reduced to five factors by removing seven items from the
"Problem-Solving" factor and clustering the remaining two items under the "Data Literacy"
factor. The "Data Literacy" factor accounts for 35.79% of the total variance, the "Digital
Content Creation" factor accounts for 10.26%, the "Ethics" factor accounts for 7.27%, the
"Security" factor accounts for 5.43%, and the "Communication and Collaboration" factor
accounts for 3.61%. It has been determined that the five factors identified were above 40%,
which is considered sufficient in multi-factor scales (Buyukoztirk, 2018), and explained
62.35% of the total variance. In addition, the best lower limit for the social sciences has been
determined as 60% (Karagdz & Bardakgi, 2020), and the model demonstrates construct
validity. Accordingly, removing items 22, 23, 24, 25, 26, 27, and 28, which had factor loading
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values below .45, resulted in a structure with 39 items, each with factor loading values ranging
from .48 to .89. It is seen that the factors in the six-factor and 46-item structure in the original
scale explain 71.97% of the total variance. The factor loadings range from 0.54 to 0.87 (GUms
& Kukul, 2023). Since items with low factor loadings poorly represent the general structure,
removing them may have reduced the scale's overall conceptual scope and its capacity to
explain variability, although it provided structural improvements. This may indicate that the
adapted scale does not cover the conceptual constructs as broadly as the original scale, or
that it performs differently in a particular cultural or demographic context. However, when
the values are examined, it can be said that with EFA, a structure suitable for pre-service
teachers and close to the original scale was obtained.

The failure of pre-service teachers to achieve the "Problem Solving" dimension
included in the original scale as a result of the EFA may be associated with their lack of
professional experience. Indeed, studies indicating that pre-service teachers have low
problem-solving skills in digital environments are common in the literature (Méndez et al.,
2017; Napal-Fraile et al., 2018; Rizal et al., 2019). It has been stated that teachers are not
prepared to perform well in problem-solving in digital environments compared to other higher
education graduates (OECD, 2019). This may be associated with the in-service teacher training
that teachers receive. In particular, the lack of systematic development of digital problem-
solving skills in teacher education programs may have caused this situation (Konig et al., 2020).
Similarly, Instefjord and Munthe (2017) stated that pre-service teachers' competence in
technology integration is limited, and this negatively affects their problem-solving skills. This
may also be due to the pre-service teachers' lack of experience with digital problems they may
encounter in real classroom settings. A lack of practical experience can hinder pre-service
teachers' ability to develop effective strategies for solving technological problems (Tondeur
et al., 2012). Furthermore, the digital competences of pre-service teachers often remain at a
basic level and may be insufficient to solve complex problems (Falloon, 2020). In this context,
acquiring both theoretical knowledge and practical experience is critical for developing pre-
service teachers' digital problem-solving skills (Pettersson, 2021).

CFA was conducted to test whether the structure revealed by the EFA was valid for
pre-service teachers. The item removal process was completed in six stages, and the indices
obtained regarding the overall fit of the model were found to be at an acceptable to excellent
level. When these values were compared with those of the original scale, all were found to be
closer to the recommended ranges. These values, which are closer to or within the
recommended ranges, indicate that the scale produces more valid and reliable results for the
target population. In this context, the first-level CFA revealed that the five-factor scale
structure had acceptable fit values.

Convergent and discriminant validities were also examined to evaluate the suitability of
the scale's factor structure. As a result of the convergent validity analysis, it was observed that
the CR values for the factors exceeded 0.70, and the AVE values exceeded 0.50. According to
these results, convergent validity was achieved (Hair et al.,, 2014). As a result of the
discriminant validity analysis, it was determined that the square roots of the AVEs for some
factors were not significant in all inter-factor correlations. Additionally, HTMT values, another
indicator of discriminant validity, were examined. All of these values were below 0.90,
indicating that discriminant validity was achieved (Henseler et al., 2015). As a result of these
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analyses, including EFA and first-level CFA, it was determined that the 25-item form of the
adapted scale had acceptable psychometric properties and was suitable for pre-service
teachers.

This adapted scale measures pre-service teachers' digital competence levels using a five-
point likert-type structure. Separate subscale scores can be calculated for each factor, and the
total score can be used to determine the overall level of digital competence. The subscale
mean can be obtained by summing the scores for each item in the factor and dividing by the
number of items in the factor. The "Data Literacy" factor measures pre-service teachers' skills
in data collection, analysis, and interpretation; the "Digital Content Creation" factor measures
their ability to create and edit digital materials; the "Ethics" factor measures their awareness
of ethical behavior in digital environments; the "Security" factor measures their ability to
implement digital security measures; and the "Communication and Collaboration" factor
measures their competence in communicating effectively and collaborating on digital
platforms. The scores obtained enable us to identify which digital competence areas pre-
service teachers excel in and which require development. High scores indicate a high
perception of digital competence in the relevant field, while low scores indicate a need for
supportive training and developmental activities in that area.

As a result, within the scope of the scale applicability study, it has been demonstrated
that the digital competence scale developed by Giimis and Kukul (2023) for teachers can be
utilized to measure the digital competence of pre-service teachers, ensuring the validity and
reliability of the form created for this purpose. For this reason, considering the need to
determine and improve pre-service teachers' digital competence levels (Falloon, 2020), the
adapted scale can facilitate the collection of valid and reliable data on this subject. Revealing
the digital proficiency levels of pre-service teachers using the scale can serve as a basis for
necessary changes to the teacher education curriculum and for informing political decisions.
Additionally, the scale can be considered a measurement tool for researchers conducting
studies with large samples, where various demographic variables are examined. In this
context, since the study was conducted in several state universities, new studies can be carried
out with a larger sample and involving pre-service teachers from private universities. This
enables a more comprehensive evaluation of the scale's validity and reliability across various
demographic and institutional contexts.

Additionally, studies can be conducted on reconceptualizing the extracted "Problem
Solving" factor for pre-service teachers, developing items suitable for this group's level of
experience, and then reintegrating the factor into the scale. In this context, it is critically
important to design items that better reflect the digital problem-solving skills pre-service
teachers may possess before their actual classroom experiences. At the same time, studies
examining the digital competences of pre-service teachers and in-service teachers can also be
conducted. Thus, the effectiveness of teacher training programs can be evaluated, and the
development of digital competence in the professional development process can be modeled.
These research recommendations will contribute to a more comprehensive and accurate
measurement of digital competence, providing important data for the development of
teacher education policies.
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BiR OGRETiM ARACI OLARAK DiJiTAL HIKAYE ANLATIMI: KELIME BiLGiSi,
OKUDUGUNU ANLAMA VE OGRENCi TUTUMLARI

Dilek Yazici-Demirci!, Ceylan Yangin-Ersanli?
Oz

Bu calisma, dijital hikdye anlatiminin (DHA) 6gretim araci olarak kullaniimasiyla, ingilizceyi
yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin kelime 6grenimi, okudugunu anlama becerileri ve
ingilizce dgrenmeye yonelik tutumlar (zerindeki etkilerini incelemektedir. Tiirkiye’de bir
devlet ortaokulunda 6grenim goren 60 besinci sinif 6grencisiyle ylritilen arastirma, ontest-
sontest desenli yari deneysel bir arastirma modeline dayanmaktadir. Deney grubuna dort
hafta boyunca DHA yontemiyle 6gretim yapilirken, kontrol grubu ayni hikayeleri resimli kartlar
aracihgiyla geleneksel hikaye anlatimi ile 6grenmistir. Veri toplama araglari olarak, gegerligi
saglanmis bir kelime testi ve tutum 0&lcegi ile iki okudugunu anlama testi kullanilmistir.
Bulgular, DHA’nin kelime &grenimini anlaml diizeyde gelistirdigini ve ingilizce 6grenmeye
yonelik olumlu tutumlar tesvik ettigini ortaya koymustur. Ancak, miidahale siresinin kisa
olmasi nedeniyle okudugunu anlama becerisi Uzerinde deney ve kontrol grubu arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir. Elde edilen sonuglar, 6zellikle kelime
o6grenimi ve olumlu 6grenci tutumlari agisindan DHA’nin, kaynaklari sinirli ortamlarda EFL
ogretimini zenginlestirme potansiyelini vurgulamaktadir. Calisma, DHA’nin okudugunu
anlama ve diger dil becerileri Gizerindeki uzun vadeli etkilerini ortaya koymak amaciyla, daha
uzun sireli midahalelerle yapilacak ileri arastirmalarin 6nemine dikkat ¢cekmekte; ayrica
ogretmen egitimi ve teknolojik altyapiya yapilacak yatirimlar konusunda politika yapicilara
Oneriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: dijital hikiye anlatimi; tutum; okudugunu anlama; ingilizceyi yabanc dil
olarak 6grenen gencler; kelime 6grenimi.

Yasal izinler: Ondokuz Mayis Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu, Tarih:
29.12.2023, Sayi: 2023-1074.

! Doktora Ogrencisi, Ondokuz Mayis Universitesi, dilekyazici@gmail.com, orcid.org/0000-0002-4180-4027
2 prof, Dr., Ondokuz Mayis Universitesi, ceylany@omu.edu.tr, orcid.org/0009-0000-0102-9663

Atif icin: Yazici-Demirci, D., & Yangin-Ersanli, C. (2026). Digital Storytelling as an Instructional Tool: Vocabulary
Learning, Reading Comprehension, and Learner Attitudes. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama. 16 (1), 79-99.
DOI: 10.17943/etku.1712296

79


mailto:dilekyazici@gmail.com
mailto:ceylany@omu.edu.tr

Dilek Yazici-Demirci, Ceylan Yangin-Ersanli

DIGITAL STORYTELLING AS AN INSTRUCTIONAL TOOL: VOCABULARY
LEARNING, READING COMPREHENSION AND LEARNER ATTITUDES

Abstract

The current study explores how digital storytelling (DST) as a teaching aid affects young English
as a Foreign Language (EFL) learners’ vocabulary acquisition, reading comprehension, and
attitudes toward learning English. Conducted with 60 fifth-grade students at a state secondary
school in Tirkiye, this study employed a quasi-experimental research design with pre-and
post-tests. The experimental group was instructed through DST for four weeks, while the
control group studied the same stories through traditional storytelling with flashcards. Data
collection tools involved a validated vocabulary test and an attitude scale employed as a pre-
and post-test, and two reading comprehension tests. The findings revealed that DST
significantly enhanced vocabulary acquisition and fostered positive attitudes toward learning
English. However, no statistically significant effect was observed on reading comprehension
between the treatment and the control group, potentially due to the short duration of the
intervention. These results highlight the potential of DST to enrich EFL instruction in resource-
constrained environments, particularly in promoting vocabulary learning and positive learner
attitudes. The study reveals the prominence of extended exposure for further research to
disclose the long-term ramifications of DST on reading comprehension and other language
skills for educators, and investment in teacher training and technological infrastructure for
policymakers.

Keywords: digital storytelling; attitude; reading comprehension; young EFL learner;
vocabulary learning.
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Genis Ozet

Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki (BiT) benzersiz gelismeler, yasamin hemen her
alaninda oldugu gibi egitim alaninda da derin etkiler yaratmistir. Bu hizli gelisim,
ogretmenlerin 6gretim yontemlerini ve 6grencilerin bilgiye erisim yollarini dénlistirmus, ayni
zamanda 6gretmen ve 6grenci rollerini yeniden sekillendirmistir. Teknolojinin yayginlasmasi,
"dijital yerliler" ve "dijital go¢menler" kavramlarini tartismaya acmis ve glinimiz
ogrencilerinin gecmis nesillere kiyasla farkl disiinme ve bilgi isleme bicimlerine sahip
oldugunu ortaya koymustur (Prensky, 2001). Tiirkiye’de bu farkindalikla, 2010 yilinda FATiH
Projesi (Firsatlari Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi) baslatilmis ve okullarin biiyiik
cogunlugu etkilesimli tahtalar ve internet erisimiyle donatiimistir (Yavuzalp vd., 2015). Ancak,
okullarda teknolojik altyapinin bulunmasi, 6gretmenlerin bu teknolojileri etkin bir sekilde
kullanacagi anlamina gelmemektedir. Ogretmenlerin, dijital gdcmenler olarak, teknolojik bilgi
eksikligi veya 6zgiiven noksanlgl nedeniyle teknolojiyi derslerinde kullanmayi bir zorluk olarak
algilayabilecegi belirtilmektedir (Ley vd., 2022). Bu durum, teknolojinin egitimde
kullanilmamasinin, dijital yerli 6grencilerin derse ilgisini kaybetmesine yol acabilecegi
gercegini ortaya koymaktadir.
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Egitimde teknoloji kullaniminin bilingli bir sekilde uygulanmasi, farkhi 6grenme stillerine
hitap eden ¢cok modlu sunumlarla 6grencilerin ilgisini cekmekte (Gardner ve Mcintyre, 1993;
Oztiirk, 2013), motivasyonlarini artirmakta (Hava, 2021; Yoon, 2012; Zhang ve Crawford,
2023), Cift Kodlama Teorisi’'ne uygun olarak 6grenme siirecini desteklemekte (Paivio, 1991),
o0gretmenlerin teknolojik bilgisini ve 6zglivenini artirmakta (Mishra ve Koehler, 2006), otantik
kaynaklara erisimi (Yang, 2010) ile sinif disinda 6grenmenin surekliligini saglamakta (Lashari
vd., 2022) ve 6grencilerin dinleme (Akdamar ve Sitgl, 2021), konusma (Murad vd., 2023),
okuma (Radaideh vd., 2020) ve yazma becerilerini (Zaini ve Mazdayasna, 2015) gelistirmenin
yani sira kelime bilgisini de artirmaktadir (Sembiring ve Simajuntak, 2023). Bu baglamda, dijital
hikye anlatimi (DHA), 6zellikle kii¢iik yasta ingilizce 6grenen dgrenciler icin dil dgretiminde
etkili bir yontem olarak 6ne g¢ikmaktadir. Hikaye anlatimi, dil 6greniminde baglam icinde
sunulan dil girdileriyle 6grenmeyi destekleyebilir (Cameron, 2001; Ellis ve Brewster, 1991;
Garvie, 1990; Lazar, 1993), ¢cok sayida aktivite tasarlamaya olanak tanir (Octaviana, 2017) ve
dinleme, konusma, yazma ve okuma becerilerini gelistirmeye yardimci olabilir (Slatterly ve
Willis, 2001). DHA ise hikdye anlatimini dijital ve ¢coklu ortam araglariyla birlestirerek bu etkileri
daha da giiclendirmektedir (Akdamar ve Sitgi, 2021; Rahiem, 2021).

Bu calisma, DHA’nin ingilizceyi yabanci dil olarak égrenen 5. sinif dgrencilerinin kelime
dgrenimi, okudugunu anlama becerileri ve ingilizce 8grenmeye yonelik tutumlari Gzerindeki
etkilerini incelemeyi amaclamaktadir. Tirkiye’de bir devlet ortaokulunda, 60 besinci sinif
ogrencisiyle yuratilen bu arastirma, 6n test-son test desenli yari deneysel bir arastirma
modeline dayanmaktadir. Deney grubu dort hafta boyunca DHA yontemiyle 6gretim alirken,
kontrol grubu ayni hikayeleri geleneksel hikaye anlatimi ve resimli kartlar araciligiyla
O0grenmistir. Veri toplama araglari olarak, bir kelime testi, bir tutum o0lcegi ve gecerligi
saglanmis iki okudugunu anlama testi kullaniimistir. Bulgular, DHA'nin kelime 6grenimini
anlamli diizeyde gelistirdigini ve ingilizce 6grenmeye ydnelik olumlu tutumlari tesvik ettigini
ortaya koymustur. Ancak, midahale siresinin kisa olmasi nedeniyle, okudugunu anlama
becerisi Uzerinde deney ve kontrol gruplari arasinda istatistiksel olarak anlamlh bir fark
gozlenmemistir. Bu sonuglar, 6zellikle kelime 6grenimi ve olumlu 6grenci tutumlari agisindan,
DHA’nin kaynaklari sinirli ortamlarda kiigiik yasta ingilizce 6grenen égrencilere yabanci dil
Ogretimini zenginlestirme potansiyelini vurgulamaktadir. Calisma, DHA’nin okudugunu
anlama ve diger dil becerileri lGizerindeki uzun vadeli etkilerini ortaya koymak i¢in daha uzun
slreli midahaleler gerektiren ileri arastirmalarin 6énemine dikkat ¢cekmekte ve ogretmen
egitimi ile teknolojik altyapiya yapilacak yatirnmlar konusunda politika yapicilara 6neriler
sunmaktadir.

Bu c¢alismanin 6nemi, DHA’nin yabanci dil 6grenen 6grencilerin okudugunu anlama,
kelime 6grenimi ve tutumlar Uzerindeki etkilerini inceleyen sinirli sayidaki ¢calismaya katki
saglamasidir. Ogrencilerin kendi dijital hikayelerini olusturdugu calismalarin varligina ragmen,
pek cok sinifta her 6grenciye veya birka¢ 6grenciye bir bilgisayar saglanamamaktadir. Bu
nedenle, bu calisma, siniflarin tam donanimli olmamasi durumunda bile 6gretmenlerin ve
ogrencilerin teknolojiyle 6grenmekten keyif alabilecegini gostermektedir. Arastirma, su
sorulara yanit aramaktadir: (1) DHA, geleneksel hikaye anlatimina kiyasla kiiclik yasta yabanci
dil 6grenen 6grencilerin kelime 6grenimini nasil etkiler? (2) DHA, kiiclik yasta yabanci dil
dgrenen 6grencilerin ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlarini geleneksel hikdye anlatimina
kiyasla nasil etkiler? (3) DHA, klguk yasta yabanci dil 6grenen 6grencielerin okudugunu
anlama becerilerini geleneksel hikaye anlatimina kiyasla nasil etkiler?
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Hikayeler, dil egitiminde baglam icinde sunulan dil girdileriyle degerli bir kaynaktir
(Cameron, 2001; Ellis ve Brewster, 1991; Garvie, 1990; Lazar, 1993) ve cok sayida aktivite
tasarlamaya olanak tanir (Octaviana, 2017). insanlik tarihi kadar eski olan hikaye anlatimi,
bilgiyi, duygulari ve deneyimleri nesilden nesile aktarmanin glicli bir yoludur (Alabbasi, 2018).
DHA, dijital ve ¢oklu ortam araglarini kullanarak hikayeleri daha ilgi ¢ekici, yenilikgi ve yaratici
bir sekilde sunar (McLellan, 2006). Ogretmenlerin hazirladigi dijital hikayeler, soyut kavramlari
ve baglamlari daha anlasilir hale getirir (Robin, 2008).

Okuma, yazili metnin anlamini anlama sirecidir ve okuyucu ile metin arasinda dinamik
bir etkilesim gerektirir (Saedi ve Yusefi, 2012). Ginumiz dinyasinda okuma, sosyal yasamin
ayrilmaz bir parcasidir ve dijital okuryazarlk, basili metinlerin 6tesine gecerek ¢ok modlu
temsilleri anlamayi gerektirir (Sang, 2017). DHA, zengin okuma materyalleri sunarak ve dijital
okuryazarhgi tesvik ederek bu ihtiyaci karsilar. Hamdy (2007), Endonezya’daki 60 6grenciye
uygulanan bir galismada, DHA'nin okuma ve dinleme becerilerini anlaml dlgtide gelistirdigini
bulmustur. Benzer sekilde, Yoon (2012), Kore’de 5. sinif 6grencileriyle yaptigi ¢alismada,
DHA’nin okudugunu anlama ve motivasyon lizerinde olumlu etkiler yarattigini gostermistir.
Ancak, Liman Kaban ve Karadeniz (2021), 96 altinci sinif 6grencisiyle yaptiklari calismada,
DHA’nin motivasyonu artirdigini, ancak okudugunu anlama {zerinde anlamli bir fark
yaratmadigini bildirmistir.

Kelime bilgisi, dil 6greniminde kritik bir rol oynar; hem yazili hem de s6zIU girdilerin
anlasilmasini saglar ve dil yapilarinin 6tesine gecen 6grenenler igin telafi edici bir rol Gstlenir
(Wilkins, 1972, Akt. YanginErsanli, 2023). Kelime 6grenimi ve okudugunu anlama arasinda
karsilikl bir etkilesim vardir ¢linkl baglam iginde kelime 6grenimi okuma yoluyla desteklenir
ve metni anlamak icin kelime bilgisi gereklidir (Charboneau, 2016). Tajeri vd. (2017), 13
haftalik bir calismada, DHA’nin yiiksek lisans 6grencilerinin kelime 6grenimi ve yazma
becerilerini gelistirdigini ve olumlu tutumlar olusturdugunu bulmustur. Tsalgini (2014), “Klglk
Prens” kitabinin dijital versiyonunu kullanarak yaptigi calismada, DHA'nin kelime 6grenimini
geleneksel hikaye anlatimina kiyasla daha fazla destekledigini géstermistir.

Tutumlar, ikinci dil 6greniminde motivasyonun énemli bir bilesenidir ve olumlu tutumlar
dil 6grenme istegini artirir (Gardner, 1985; Crystal, 2003; Dornyei ve Ushioda, 2011; Getie,
2020). DHA, baglam icinde dil sunarak, farkli 6grenme stillerine hitap ederek, otantik
kaynaklara erisim saglayarak ve 6grenci 6zerkligini tesvik ederek olumlu tutumlari destekler.
Kasami (2021), 15 haftalik bir galismada, DHA’nin diistk yeterlik ve 6zglivene sahip Universite
ogrencilerinin  motivasyonunu artirdigint  bulmustur. Derbashi (2021), Birlesik Arap
Emirlikleri’'nde 99 6grenciye uygulanan bir ¢calismada, DHA’nin olumlu tutumlari, katihimi,
kelime 6grenimini ve elestirel diisinmeyi tesvik ettigini gdstermistir.

Bu calisma, DHA'nin yabanci dil 6grenen genclerin kelime 6grenimi, okudugunu anlama
ve ingilizce 6grenmeye yonelik tutumlari (izerindeki etkilerini arastirmak icin 6n test-son test
karsilastirmali gruplarla yari deneysel bir nicel arastirma tasarimi benimsemistir (White ve
Sabarwal, 2014). Verilerin toplanmasi icin Ondokuz Mayis Universitesi’'nden 29 Aralik 2023
tarihinde, 2023-1074 sayili kararla etik izin alinmistir. Katilimcilar, 2023-2024 akademik yilinda
bir ortaokulda 6grenim goren 60 besinci sinif 6grencisinden olusmaktadir. Her biri 30
ogrenciden olusan deney ve kontrol gruplari, kolayda 6rnekleme yontemiyle secilmistir
(Dornyei ve Chizér, 2012). Katilimcilarin dil yeterlik diizeyi Avrupa Dilleri Ortak Cerceve
Programina (CEFR) gére Al seviyesindedir ve haftada 11 saat ingilizce dersi almaktadirlar. Her
iki grubun da 6gretim sireci ayni iki 6gretmen tarafindan yurutilmustar.
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Calismada, deney grubu DHA miidahalesine maruz kalirken, kontrol grubu resimli
kartlarla hikaye anlatimiyla 6gretim almistir. Her grup, haftada bir ders saati olmak lGizere dort
hafta boyunca c¢alismaya katilimistir. Veriler, kelime testi, tutum olcegi ve iki okudugunu
anlama testi araciligiyla toplanmistir. Hikaye seciminde, 6grencilerin asina olmadigi hikayeler
tercih edilmis ve olumsuz duygular uyandirabilecek hikayeler elenmistir. Bu nedenle,
“Goldilocks ve Ug Ay!” ile “Elfler ve Ayakkabici” hikayeleri secilmistir. Hikayeler, acik erisimli
gorseller kullanilarak Storyjumper web sitesinde dijital formatta hazirlanmis; gorseller, ses
kayitlari ve uygun arka plan sesleri icermistir. Kontrol grubunda ayni goérseller resimli kart
olarak kullaniimistir. Tutum o6lgegi, Kara (2003) tarafindan gelistirilen 58 maddelik Likert
Olgegidir (Cronbach Alpha: .71). Kelime testi, hikdayelerde kullanilan ve CEFR Al seviyesine
uygun kelimelerden olusmus, 6gretmenlerle yapilan gériismelerle kelime testine son hali
verilmistir. Okudugunu anlama testleri, hikayelere 6zel hazirlanmis ve dogru-yanls ile coktan
se¢meli sorulardan olusmustur.

Veri analizi, IBM SPSS 25 kullanilarak yapilmis; Shapiro-Wilk testi verilerin normal
dagihimini dogrulamis ve eslestirilmis 6rnek t-testi ile bagimsiz 6rnek t-testi uygulanmistir.
Sonuglar, DHA’nin kelime 6grenimini anlamli 6l¢ctide gelistirdigini gdstermistir (p<.05, Cohen’s
d=.83). Deney ve kontrol gruplarinin 6n test kelime bilgileri arasinda anlamh fark yokken
(p>.05), son testte deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur (p<.05). Tutum oOlcegi
sonuglari, DHA’nin ingilizce 8grenmeye ydnelik olumlu tutumlari tegvik ettigini gdstermistir
(p<.05, Cohen’s d=.98). Okudugunu anlama becerilerinde ise anlamli bir fark gézlenmemistir
(p>.05), bu durum mudahale siiresinin kisa olmasiyla agiklanabilir (Liman Kaban ve Karadeniz,
2021).

Bu arastirmadan elde edilen bulgular, DHA'nin ézellikle kelime &grenimi ve ingilizce
o0grenmeye yonelik olumlu tutumlarin gelisiminde anlamli bir etki yarattigini agik¢a ortaya
koymustur. Deney ve kontrol gruplarinin 6n test sonuglari benzer olmasina ragmen, son testte
deney grubu lehine anlamli bir artis gézlenmistir. Bu sonug, DHA’da yer alan ¢oklu ortam
unsurlarinin (gorsel, isitsel ve yazili) 6grencilerin kelimeleri daha derin kodlamasina ve baglam
icinde anlamlandirmasina katki sagladigini gostermektedir. Ayrica, dijital hikdyeler araciligiyla
sunulan otantik ve duygusal olarak ilgi cekici icerikler, dgrencilerin ingilizce 8grenmeye yénelik
tutumlarini anlamli bicimde iyilestirmistir. Bununla birlikte, dort haftalik midahale siiresinin
kisa olmasi, okudugunu anlama becerisi Gizerinde anlaml bir fark olusmamasina neden olmus
olabilir. Yine de deney grubunun ortalama puanlarinin kontrol grubuna goére daha yiiksek
olmasi, DHA’'nin uzun vadede bu beceriyi de gelistirme potansiyeline sahip oldugunu
disiindiirmektedir. Bu baglamda, calisma sonuclari DHA’nin, dzellikle erken yasta ingilizce
o6grenen 6grenciler icin kelime gelisimi ve 6grenmeye yonelik motivasyon acisindan etkili ve
uygulanabilir bir ydntem oldugunu ortaya koymaktadir. Sonuglar, DHA'nin EFL 6gretiminde,
ozellikle kelime 6grenimi ve olumlu tutumlar gelistirmesi agisindan etkili oldugunu
gostermektedir (Har vd., 2019; Canli Bekar, 2020). Okudugunu anlama Uzerindeki etkisiz
sonuglar, daha uzun sireli midahalelere ihtiya¢ duyuldugunu disiindiirmektedir (Kuo vd.,
2013; Hamdy, 2017). DHA, kiilturel olarak uygun ve duygusal olarak ilgi cekici hikayelerle
kullanildiginda, sinirli kaynaklara sahip ortamlarda bile etkili olabilir. Ogretmen egitimi ve
teknolojik altyapi yatirimlari, DHA’nin yayginlasmasi icin kritik 6neme sahiptir. Calismanin
sinirhliklari arasinda kiictik 6rneklem biytklGgu, kisa midahale siresi ve yalnizca nicel verilere
dayanmasi yer almaktadir. Gelecekte, daha uzun sireli ve karma yontemli arastirmalar,
DHA’nin dil becerileri Gzerindeki etkilerini daha iyi aydinlatabilir.

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 83



Dilek Yazici-Demirci, Ceylan Yangin-Ersanli

Sonug olarak, bu c¢alisma, DHA’nin erken yasta ingilizce 6grenen dgrencilerin kelime
O0grenimini ve olumlu tutumlarini destekledigini ortaya koymaktadir. Okudugunu anlama
tizerindeki etkilerin belirginlesmesi icin daha uzun siireli miidahaleler gereklidir. Ogretmenler,
DHA’y1 dinamik ve destekleyici 6grenme ortamlari olusturmak igin kullanabilirken; politika
yapicilara ise 6gretmen egitimi ve teknolojik altyapiya yatirirm yapmalari yéninde adimlar
atmalari tavsiye edilebilir. Bu alanda-devam eden arastirmalar, ingilizcenin yabanci dil olarak
ogretimini donustirebilir ve kaynak kisitl ortamlardaki esitsizlikleri azaltabilir.

Introduction

The unparalleled developments in Information and Communication Technologies (ICT)
have exerted their influence on nearly all facets of our lives, and the realm of education is not
an exception. This exponential growth has transformed the way teachers instruct and learners
reach the information, as well as their roles by decentralizing the former and giving autonomy
to the latter. Furthermore, the ubiquity of technology has both brought the issues of “digital
immigrants” and “digital natives” into question and accentuated the adoption of multimodal
teaching as students in the present era exhibit fundamentally different patterns of thinking
and information processing compared to past generations (Prensky, 2001). With this
awareness, Tirkiye commenced the FATIH project (Increasing Opportunities and Improving
Technology Movement) in 2010, aiming to increase the hardware and software infrastructure
at schools, and as a result, nearly all of the schools have been equipped with interactive
whiteboards and the Internet (Yavuzalp et al., 2015). However, presuming that the provision
of technology at schools and classrooms safeguards its use by teachers is a fallacy (Ley et al.,
2022) because, as digital immigrants, teachers may lack the necessary technological
knowledge or confidence and hence, consider employing technology during their lessons as a
challenge. The real and modern challenge, though, lies in not utilizing the technology because
students who are digital natives may lose interest in lessons and indulge in off-task activities
as they are not instructed in compliance with the way they process information (Prensky,
2001).

An informed way of using technology for educational purposes appeals to different
learning styles with the use of multimodal presentations (Gardner & Mcintyre, 1993; Oztiirk,
2013); motivates learners by grabbing their attention (Hava, 2021; Yoon, 2012; Zhang &
Crawford, 2023); fosters the acquisition process in compliance with the Dual Coding Theory
(Paivio, 1991); boosts teachers’ technological knowledge as well as their self-confidence
(Mishra & Koehler, 2006); provides the learners with an enormous pool of authentic resources
(Yang, 2010); ensures the continuity of learning outside the classroom (Lashari et al., 2022),
and promotes learners’ listening (Akdamar & Sitcli, 2021), speaking (Murad et al.; 2023),
reading (Radaideh et al., 2020), and writing (Zaini & Mazdayasana, 2015) skills as well as their
vocabulary (Sembiring & Simajuntak, 2023) knowledge.

Despite extensive research on technology-enhanced tools in EFL contexts, studies
focusing on digital storytelling with young learners are scarce (Rahiem, 2021). The majority of
current research has been on either older learners or learner-generated digital narratives, as
opposed to those guided by teachers (e.g., Hava, 2019; Rahiem, 2021; Zaini & Mazdayasana,
2015). Furthermore, previous studies have predominantly examined individual language
competencies in isolation, such as vocabulary (Sembiring & Simajuntak, 2023) or speaking
(Murad et al., 2023), whereas the combined effect of digital storytelling on vocabulary,
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reading comprehension, and attitudes toward English has been minimally explored
empirically.

In line with the argument above, this study aims to provide support for utilizing digital
storytelling with young learners as an aid to foster learners’ attitudes, lexical knowledge, and
reading comprehension because storytelling serves as a highly effective method for
immersing young learners in language (Pesola, 1991). Besides, incorporating stories with
multimedia (i.e., aural, visual, and textual input) couples their effectiveness (Akdamar & Sitcu,
2021) by unveiling innovative ways to tell narratives (Rahiem, 2021). Therefore, this study
enhances the literature in three significant ways: (1) it expands previous research on digital
storytelling by concentrating on young EFL learners, a group frequently neglected in
technology-oriented language learning studies; (2) it investigates various learning outcomes,
vocabulary acquisition, reading comprehension, and learner attitudes, within a unified
instructional framework, thereby providing a comprehensive perspective on the pedagogical
efficacy of digital storytelling; and (3) it offers pragmatic guidance on how educators in
resource-constrained environments can successfully incorporate digital tools despite the
absence of one-to-one computer access.

This study aims to address the following research questions:

(1) To what extent does digital storytelling, compared to traditional storytelling, affect
young EFL learners’ vocabulary acquisition?

(2) Is there a statistically significant difference in young EFL learners’ attitudes toward
learning English between those taught through digital storytelling and those taught
through traditional storytelling?

(3) To what extent does digital storytelling, compared to traditional storytelling,
influence young EFL learners’ reading comprehension performance?

The significance of this study lies in the dearth of studies conducted to find out the
impact of digital storytelling as an instructional aid on reading comprehension, vocabulary
learning, and attitudes of young EFL learners. Although studies investigating the impact of
digital stories prepared by learners themselves are extant, unfortunately, a great majority of
the classrooms are still not equipped with a computer per student/per two or three students
to prepare their individual stories (Basaran, 2024). Hence, the current study aims to illustrate
that teachers and students still enjoy learning through technology even if their classrooms are
not fully equipped with computers.

Digital Storytelling and Reading Comprehension

Stories are already an invaluable source in language education as they present
language input in a context-embedded way (Cameron, 2001; Ellis & Brewster, 1991; Garvie,
1990; Lazar, 1993) that can be used to design numerous activities (Octaviana, 2017), and
foster learners’ listening, speaking, writing and reading skills (Slatterly & Willis, 2001) as well
as their vocabulary. Storytelling is as ancient as mankind since people have utilized storytelling
as a powerful means of conveying knowledge, emotions, and experiences to the next
generations by word of mouth (Alabbasi, 2018) using both vocal and nonverbal elements such
as intonation, physical gestures, and facial cues (Choo et al., 2020). Scaffolding storytelling
digitally as in digital storytelling (DST) adds to its value by removing the cognitive load of the
learners who otherwise need to visualize the narrative mentally (Choo et al., 2020).
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DST refers to the utilization of digital and multimedia tools/applications to disseminate
stories in a more engaging, innovative, and creative way (McLellan, 2006). DST can either be
used as a pedagogical tool with the stories prepared by teachers in digital format or as an
activity in which learners construct their own digital stories collaboratively (Hamdy, 2017).
Robin (2008) compares digital stories to a hook that attracts learners’ attention, claiming that
multimedia-rich stories prepared by teachers make abstract concepts and contexts more
comprehensible.

The Dictionary of Applied Linguistics defines reading as “the process by which the
meaning of a written text is understood.” For Saedi and Yusefi (2012), reading is a dynamic
process that entails the interaction between the reader and what is read. Reading necessitates
in tandem use of prior knowledge, individual viewpoints, textual content, and prior
experiences (Kusumarastyati, 2023).

Reading is a part of our social life. We consciously or unconsciously keep reading while
commuting to work, surfing on the Net, following social media accounts, or engaging in
academic work. Hence, the modern era necessitates individuals to be good readers in order
to be successful. What is more, the unprecedented developments in technology have brought
new dimensions to the concept of reading because literacy is not restricted to printed texts
anymore, as digital literacy or multiliteracy requires the learners to be familiar with multiple
modes of representation (Sang, 2017). From this point of view, DST not only provides learners
with an immense pool of reading material but also fosters their digital literacy.

Among the studies conducted to see the effect of DST on reading, Hamdy (2017)
examined to what extent digital storytelling as an instructional tool impacts the reading and
listening comprehension of a total of sixty students enrolled in a language center in Indonesia.
The results indicated that the experimental group taught through digital storytelling
performed significantly better than the control group instructed through traditional
storytelling. Similarly, in his study with thirty-two fifth-grade students in Korea, Yoon (2012)
found out that digital storytelling had positive effects on learners’ reading comprehension and
levels of motivation. In the Turkish context, Adigiizel and Kumkale (2018) examined the effect
of DST on fifth-grade Turkish EFL students’ reading comprehension over a four-week
intervention. In this quasi-experimental study with 34 participants, the results showed a
significant improvement in favor of the DST group, suggesting that integrating digital stories
into English lessons enhances learners’ reading comprehension more effectively than
traditional materials by providing engaging, multimodal learning experiences. However, Liman
Kaban and Karadeniz (2021) in their study with ninety-six sixth-grade students found that
although the exposure to digital stories contributed to learners’ motivation, the discrepancy
observed between the groups regarding their reading comprehension was insignificant.

Digital Storytelling and Vocabulary Learning

Vocabulary knowledge has a crucial role in applied linguistics because it not only
ensures the comprehension of the spoken or written input but also plays a compensatory role
in case the structures are beyond the proficiency level of the learners. As Wilkins (1972, cited
in Yangin Ersanli, 2023, p. 64) succinctly puts it “without grammar, very little can be conveyed,
without vocabulary, nothing can be conveyed.” Furthermore, there is a reciprocal interaction
between reading comprehension and vocabulary knowledge as it is difficult to state which
contributes to the improvement of the other. In other words, vocabulary can be learned best
in the context, which is provided by reading, and similarly comprehending the text
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necessitates familiarity with most of the lexis in a specific text (Charboneau, 2016). By
presenting the language in context and providing multimodal representations of the stories,
DST proves to be a useful tool to boost vocabulary learning.

Utilizing a pre-test and post-test quasi-experimental approach, Tajeri et al. (2017)
explored how exposure to DST influences vocabulary knowledge and writing abilities in a study
lasting thirteen weeks with 20 post-graduate students and research scholars. The results
indicated significantly improved writing skills, vocabulary learning, and favorable attitudes
toward using DST. Similarly, to reveal how DST affects the 5%"-grade students’ lexical
knowledge/acquisition, Tsalgini (2014) prepared the digital version of the book Little Prince
and implemented it in the treatment group while she used conventional storytelling in the
non-treatment group. The findings in her study indicated that although storytelling
contributed to both groups, the treatment group performed better than the non-treatment
group. In the Turkish context, Tatli et al. (2022) investigated the effects of DST on tertiary-
level Turkish EFL learners in an online English course. The results revealed significant gains in
vocabulary achievement, as DST helped learners internalize and use new words meaningfully.
Repeated DST practice also enhanced grammar, fluency, and pronunciation, despite increased
cognitive load linked to limited digital competence. Overall, students expressed positive
attitudes, confirming DST as an effective strategy for vocabulary enrichment and speaking
improvement in online EFL contexts.

Digital Storytelling and Learners’ Attitudes Towards English

Contributing significantly to the discourse on the role of attitudes in his socio-cultural
theory of second-language education, Robert C. Gardner (1985) considers attitudes as a part
of motivation and defines attitudes as subjective judgments of a particular referent or object
that are shaped by a person's views and beliefs. Research suggests that a higher willingness
to develop proficiency in a foreign/second language is positively associated with favorable
attitudes toward it (Crystal, 2003; Dornyei & Ushioda, 2011; Getie, 2020). DST can fuel positive
attitudes among learners by presenting the language in context, addressing different learning
styles, being conducive to a significant number of activities, exposing learners to authentic
language resources in and out of the classroom, and fostering autonomy and collaboration
among learners in case they prepare the stories themselves.

Kasami (2021), in his 15-week-long study, examined how DST as homework influences
the motivations of non-English major university students with low proficiency and confidence.
The findings demonstrated the positive effect of DST on learner motivation, and even the
students who did not enjoy learning English liked learning English through DST. Adopting a
descriptive-analytical approach, Derbashi (2021) studied the role of DST on 99 one to fifth-
grade learners studying in a private institute in the United Arab Emirates. The results of the
survey developed by the researcher revealed that DST not only promoted positive attitudes
among learners but also increased their engagement, vocabulary, information retention, and
critical thinking. Similarly, Temel and Yilmaz (2025) investigated the effect of -DST on the
motivation of Turkish EFL learners through a mixed-method quasi-experimental study
including 63 preparatory class students. Quantitative results indicated a significant increase in
L2 motivation within the experimental group, while the control group experienced a decrease
in motivation. Qualitative research corroborated these findings, indicating that students saw
digital storytelling as interesting and inspiring. On the other hand, investigating the effects of
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digital storytelling on Turkish EFL students’ motivation and learning strategies in a six-week
guasi-experimental study with preparatory class learners, Karaoglan Yilmaz et al. (2020) found
statistically insignificant differences between the experimental and the control group
although the scores of the experimental group were higher than those of the control group.

Method

The current study aims to find out to what extent digital storytelling as an instructional
tool affects learners’ vocabulary learning, reading comprehension, and attitudes toward
language learning by adopting a quasi-experimental quantitative research design with pre-
and post-test comparison groups. In quasi-experimental designs, rather than assigning
participants randomly to the experimental and control groups, existing groups are randomly
assigned to the experimental group receiving the treatment and the comparison group, which
receives no treatment (White & Sabarwal, 2014). The term "quantitative research" describes
data collection techniques that produce numerical data, which is mainly examined using
statistical techniques (Creswell & Creswell, 2017; Doérnyei, 2007). Ethical clearance for data
collection was secured from Ondokuz Mayis University on 29 December 2023, with decision
number 2023-1074.

Participants

The participants of the current study are sixty 5th-grade young learner students
studying at a secondary school in two different classrooms during the 2023-2024 academic
year. Both experimental and control groups are composed of 30 students each. Convenience
sampling, which refers to the selection of participants who satisfy certain practical
requirements like being in the same geographic area, available at a specific time, or being
easily accessible (Dornyei & Chizér, 2012), was implemented in this study as the researcher
works with two classes voluntarily participating in the survey.

The participants’ language proficiency was Al according to CEFR (the Common European
Framework of Reference for Languages), and they were attending 11 hours of English courses
weekly. The learners in both groups were instructed by the same two English teachers.

Procedure

In this study, the experimental group was exposed to DST treatment while the control
group was exposed to storytelling with flashcards and received no DST intervention. Each
group participated in the study for one lesson hour per week for four weeks. The data were
gathered via the administration of a vocabulary test, an attitude scale, and two reading
comprehension tests including both true-false and multiple-choice items.

During the initial phase of the DST sessions, learners' prior knowledge was actively
deployed to enhance understanding and prepare them for the narrative experience,
consistent with Dual Coding Theory (Paivio, 2006) and the Cognitive Theory of Multimedia
Learning (Mayer, 2009). The digital storytelling sessions were conducted on an interactive
whiteboard featuring integrated audio narration and background sounds, allowing learners to
engage in comprehension tests through prediction, sequencing, and short-answer questions
to promote active participation. During the sessions, participants were prompted to answer
the instructor's questions, reiterate the target language within context, and engage
meaningfully with the narrative content. All DST sessions were conducted by the same
instructor to ensure instructional uniformity and minimize instructor bias.
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In the control group, the same narratives and target vocabulary were presented by
conventional storytelling using printed flashcards and verbal elucidation, adhering to a
comparable sequence in timing and pedagogical phases. The lack of audio narration,
background sounds, and dynamic visuals led to a predominantly teacher-centered approach.
Following the narratives, students participated in comprehension and vocabulary retrieval
exercises, which involved answering teacher inquiries, recognizing characters or events from
flashcards, and reiterating target terms within context. All educational methods were
meticulously crafted to guarantee that the sole variable distinguishing the groups was the
method of storytelling presentation (digital versus flashcards).

Table 1. The procedure followed in the current research

Week Experimental Group Control Group

1st Vocabulary Pre-test Vocabulary Pre-test

Week Attitude Pre-test Attitude Pre-test

2nd DST of Goldilocks and Three Bears Flashcard storytelling of Goldilocks and
Week Three Bears

3rd DST of Goldilocks and Three Bears and Flashcard storytelling of Goldilocks and
Week reading comprehension test Three Bears and reading
comprehension test

4th DST of the Elves and the Shoemaker Flashcard storytelling of the Elves and
Week the Shoemaker

5th DST of the Elves and the Shoemaker and Flashcard storytelling of the Elves and
Week reading comprehension test the Shoemaker and reading
comprehension test

6th Vocabulary Post-test Vocabulary Post-test
Week Attitude Post-test Attitude Post-test

In the selection of stories, the researchers paid extra attention to two issues. First, they
chose stories that were not familiar to the students, as one of the objectives of the current
research is to measure learners’ reading comprehension. Second, stories in which the
characters lose their father/mother or their loved ones, and in which kids are not treated
kindly were eliminated in case there may be any students who may relate to those characters,
and hence, the stories may spark negative emotions among the learners. Therefore, Goldilocks
and the Three Bears and The Elves and The Shoemaker were selected. After that, one of the
researchers collected open-access images on the Internet and prepared the digital stories on
the website, Storyjumper. The stories included pictures, audio of the stories recorded by one
of the researchers, and background sounds when appropriate. The images used in the stories
were also used as flashcards to tell the stories in the control group. The procedure of the
current study is summarized in Table 1.

Data Collection

In this study, learners’ attitudes toward English lessons were measured using the 58-
item Likert-type Attitude Scale developed by Kara (2003), with responses ranging from
“strongly agree” to “strongly disagree.” The scale was originally designed to assess attitudes
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towards English in the context of 5th-grade English instruction in Turkey. While Kara (2003)
reported a Cronbach’s alpha of 0.71 in her original sample, the scale demonstrated a
Cronbach’s alpha of 0.82 in the present study, indicating satisfactory internal consistency for
this sample. In line with Kara’s (2003) original procedure, the overall attitude construct was
computed by averaging the scores of the four subdimensions (liking/attitude,
interest/curiosity, motivation/expectation, and anxiety) to capture learners’ general affective
disposition toward English lessons. The scale is particularly suitable for this study as it was
originally developed for 5th-grade students, the same grade level investigated in our research,
ensuring developmental and contextual relevance. Despite being developed approximately 20
years ago, the scale remains conceptually relevant, as the core affective dimensions in
language learning are stable over time.

The vocabulary test utilized as a pre- and post-test measurement tool in the present
study was created by the researchers. It is composed of vocabulary items that are used in the
stories and thought to be unknown to the students according to the CEFR A1l level. To ensure
content validity, the test items were reviewed by two English teachers instructing both the
control and experimental groups, and feedback was used to confirm that the items
appropriately reflected the target vocabulary. Out of the 58 items, six items were eliminated
as the instructors stated that the students were exposed to those items while studying their
coursebooks. Furthermore, the pilot administration yielded a Cronbach’s alpha score of 0.79,
which demonstrates an acceptable internal consistency.

Table 2. Discrimination and difficulty levels of the items used in the comprehension tests

ltem The Elves and The Shoemaker Goldilocks and Three Bears
Number
ltem Item difficulty Iltem Item difficulty
discrimination discrimination
1 0.25 0.50 0.63 0.63
2 0.31 0.53 0.50 0.75
3 0.56 0.72 0.63 0.63
4 0.63 0.63 0.50 0.56
5 0.50 0.38 0.63 0.63
6 0.50 0.50 0.44 0.59
7 0.44 0.78 0.50 0.75
8 0.44 0.47 0.44 0.53
9 0.38 0.50 0.31 0.84
10 0.50 0.75 0.56 0.72
11 0.56 0.47 0.63 0.63
12 0.56 0.66 0.56 0.53
13 0.31 0.84 0.38 0.56
14 0.56 0.41 0.69 0.47
15 0.38 0.81

Developed by the researchers, two reading comprehension tests, which consisted of
both true-false and multiple-choice items, one for each story, were applied right after finishing
the stories. The first reading comprehension test was about Goldilocks and the Three Bears
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and composed of 14 items while the second one was about The Elves and The Shoemaker and
consisted of 15 items. The items of both tests were piloted, and the item-discrimination and
item difficulty scores are presented in Table 2. The item discrimination index indicates how
well an item differentiates between high- and low-achievers, and items below .20 are
regarded as weak discriminators. The item difficulty index represents the proportion of
learners who answered an item correctly. Values around .50 indicate moderate difficulty, the
items with .80 or above refer to easy items, while those with values below .20 are difficult
ones (Brown, 2005). Furthermore, the piloting for the reliability analysis of the tests showed
satisfactory internal consistency, with a Cronbach’s alpha score of .81 for the first test and .83
for the second test.

Data Analysis

IBM SPSS Statistical Package 25 was employed to interpret the quantitative data
gathered in the present research. As the Shapiro-Wilk test results indicated that all datasets,
including the pre- and post-test scores of vocabulary and reading comprehension tests, as well
as the attitude scale scores, were normally distributed (p > .05 for all), paired sample t-tests
and independent sample t-tests were employed to assess within-group and between-group
differences.

Results

The first research question sought to answer to what extent DST, compared to
traditional storytelling, affects young EFL learners’ vocabulary acquisition. The pre- and post-
vocabulary test scores of both groups were calculated and the results are summarized in Table
3.

Table 3. Independent sample t-test analysis of both pre-and-post-vocabulary tests

Vocabulary Test N M SD df t p Cohen’s d
Pre-Test Experimental 30 16.67 9.99 58 .061 951
Control 30 16.53 641
Post-Test Experimental 30 45.87 1595 58 2.881 .006* .83
Control 30 3457 1437

As is clear in Table 3, in spite of the insignificant difference (tss= .061, p> .05) in the
lexical knowledge of the experimental and control groups prior to the DST intervention, the
difference between the two groups is significant and is in favor of the treatment group (tss=
2.881, p< .05) following the exposure to DST. For a nuanced understanding of the findings
regarding vocabulary acquisition between groups, Cohen’s d score was calculated as .83.
Cohen’s d is an index that measures the standardized difference between two means. The
effect size of .83 suggests that DST had a substantially stronger impact on vocabulary learning
than traditional storytelling, as values above .80 are typically interpreted as large effects.

Furthermore, a within-group comparison concerning the scores received in the pre-and
post-tests summarized in Table 4 yields that exposure to both DST and traditional storytelling
significantly contributes to learners’ vocabulary knowledge because both the experimental
(tso= 15.76, p< .05) and the control groups (tso= 10.26, p< .05) significantly improved their
knowledge of vocabulary. Yet, since the comparison of both groups' post-test scores indicates
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a significant difference in favor of the experimental group, it can be stated that exposure to
DST facilitates the knowledge of vocabulary more compared to exposure to traditional
storytelling.

Table 4. Paired sample t-test analysis of both pre-and-post-vocabulary test

Vocabulary Test N Pre-test M Post-test M df t p
Experimental 30 16.67 45.87 29 15.76 .000*
Control 30 16.53 34.57 29 10.26 .000*

Whether there is a statistically significant difference in young EFL learners’ attitudes
toward learning English between those taught through DST and those taught through
traditional storytelling was the next research question addressed in the present research. The
findings of the between-group comparisons summarized in Table 5 indicate that the
insignificant attitude difference (tss= 1.711, p> .05) between the experimental and control
groups toward learning English before the DST intervention turns into a significant difference
benefiting the experimental group (tss= 4.382, p< .05) following the intervention. Similarly,
Cohen’s d calculation yielded a score of .98 reflecting a large effect. Hence, it can be asserted
that exposing the learners to DST significantly and meaningfully contributed to their positive
attitudes toward learning English.

Table 5. Independent sample t-test analysis of both pre-and-post-attitude scale

Attitude Scale N M SD df t p Cohen’s d
Pre-Test Experimental 64.85 5.006 58 1.711 .092 64.85
Control 62.46 5.795 62.46
Post-Test Experimental 67.79 3.431 58 4.382 .000* 67.79 .98
Control 62.05 6.303 62.05

A within-group analysis examining the effects of digital and traditional storytelling
revealed divergent outcomes between the two groups. Table 6 shows that while the
experimental group's positive attitudes toward learning English significantly improved after
the DST intervention, the control group's positive attitudes toward learning English slightly
declined after being exposed to traditional storytelling.

Table 6. Paired sample t-test analysis of both pre-and-post-attitude scale

Attitude Scale N Pre-test Post-test df t p Cohen’s d
Mean mean

Experimental 30 64.85 67.79 29  4.607 .000* .54

Control 30 62.46 62.05 29  -599 .554*

To what extent DST, compared to traditional storytelling, influences young EFL
learners’ reading comprehension performance was the last research question addressed in
the current study. As is seen in Table 7, the results of the reading test that was created by the
same teacher who taught both groups showed that students' reading comprehension levels
were almost the same prior to the intervention.
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Table 7. Independent sample t-test analysis of both groups for reading comprehension exam
at school

Reading Exam Scores N Mean SD df t p
At School

Experimental 30 46.28 3.033 58 -.209 .836
Control 30 46.45 3.155 58

The mean scores of both reading comprehension tests given right after finishing each
story were calculated and demonstrated in Table 8.

Table 8. Independent Sample t-test Analysis of Reading Comprehension Tests

Story Reading N Mean SD df t p
Comprehension

Experimental 30 9.10 2.190 58 420 .676
Control 30 8.85 2.418 58

According to the results, although the intervention group performed higher than the
control group, the difference between their reading comprehension following the DST
intervention is not significant.

Discussion and Conclusion

The objective of this study was to unveil the effect of DST on fifth-grade language
learners’ attitudes toward learning English, vocabulary learning, and reading comprehension
through a quasi-experimental research design lasting for six weeks, the pre- and post-test
weeks included.

In alignment with Har et al. (2019), Hava (2021), and Canli Bekar (2020), Tatl et al.
(2022), the findings indicated that employing DST as an instructional tool contributed to the
learners’ vocabulary knowledge because although the groups were similar regarding their
lexical knowledge according to the pre-test’s findings, following the DST intervention, the
treatment group achieved higher results than the control group. This outcome might be
ascribed to the diverse multimodal input offered by teacher-generated DST materials, which
may have promoted improved encoding and processing of word items (Paivio, 2006). The
story context provided significant exposure to novel vocabulary, resulting in enhanced
semantic elaboration (Haven, 2007). The results further indicate that using both DST and
traditional storytelling produced a significant difference in learners’ knowledge of lexis, with
the effect being notably greater for DST

The findings concerning the pre- and post-test applications of the attitude scale
indicated that exposure to DST created positive attitudes toward learning English among the
learners, as the insignificant difference between the groups in the pre-test turned into a
significant one in favor of the experimental group. These findings concerning the learners’
attitudes toward learning English following DST intervention are consistent with the studies
of Liman Kaban and Karadeniz (2021), Aljaraideh (2019), and Canli Bekar (2020). Similarly,
Balaman (2020), Demirbas and Sahin (2020), Temel and Yilmaz (2025), and Turgut and Kisla
(2013) have shown that DST enhances students' emotional engagement and propensity to
engage in language learning activities. In addition, the motivational benefits identified in this
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study lend credence to the assumptions of Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2000), as
learners were motivated to interact with English through relatable and enjoyable narratives.
Due to DST's ability to convert lessons into personally engaging narrative experiences, it may
alleviate anxiety and foster more favorable L2 self-concepts, which are essential for the
perseverance and success of young learners (Dornyei, 2005). Importantly, traditional
storytelling was not found to have an impact on creating significant positive attitudes toward
English in the control group, as the findings of the pre- and post-test indicated.

Interestingly, in contrast to the studies conducted by Kuo et al. (2013) and Hamdy
(2017), the reading comprehension test results did not reveal significant differences between
both groups in the present research, despite the treatment groups’ mean scores were greater
than the mean scores of the non-treatment group subsequent to the intervention. The
insignificant difference regarding reading comprehension aligns with the findings of Liman
Kaban and Karadeniz (2021). A possible explanation for this result could be the duration of the
study, as a four-week intervention (excluding the two weeks allocated for pre- and post-
testing) may not have been sufficient to produce a notable impact on learners' reading
comprehension skills. In other words, reading comprehension is a higher-order skill requiring
sustained scaffolding and explicit comprehension strategy instruction (Grabe & Stoller, 2019).
The focus of the DST implementation in this study was primarily exposure to stories rather
than training in inferencing, summarizing, or prediction strategies known to improve
comprehension.

The results of this investigation have important ramifications for EFL educators and
policymakers. Implementing DST in EFL teaching contexts can potentially improve lexical
acquisition and cultivate positive learner attitudes, particularly when the chosen stories are
culturally relevant and emotionally engaging. Therefore, programs aiming at professional
development for teachers are essential for enhancing their confidence and proficiency in
incorporating digital tools into their teaching methods in order to optimize the advantages of
DST (Ispir & Yildiz, 2023).

Moreover, utilizing widely available technological devices, such as interactive
whiteboards, demonstrates the practicality of DST, even in resource-constrained
environments. Consequently, DST can function as a potent equalizer in language classes by
fostering both digital literacy and diversity. From a policy standpoint, DST supports broader
educational goals, including the promotion of digital literacy and 21st-century competencies.
Policymakers should prioritize investments in teacher training and technological
infrastructure to facilitate the widespread adoption of DST.

Despite its contributions, it is essential to recognize the constraints of the current
research. The small sample size and short duration of the intervention constrain the
generalizability of the results. Furthermore, the study may not adequately represent the
variety of EFL learning environments in Tiirkiye because it focused on a specific educational
context. The exclusive reliance on quantitative data also limits the depth of insight into
learners’ experiences and perceptions, which could be better explored through qualitative
approaches. In order to overcome these constraints, prospective research is needed to
investigate learners’ emotional and cognitive engagement with DST through interviews or
observation to reveal the mechanisms behind learning gains as well as to assess the long-term
effects of DST on language competency and reading comprehension in general through
longitudinal studies. It would also be beneficial to examine whether combining teacher-
created and student-created DST yields stronger outcomes across linguistic and affective
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domains. Investigating the combination of DST together with other innovative pedagogical
approaches, such as gamification, flipped classrooms, or project-based learning, could offer
additional insights. Studies comparing rural and urban schooling contexts in Tirkiye would
also help understand how DST may contribute to educational equity, particularly in settings
with limited resources.

In conclusion, this study offers strong evidence for DST in helping young EFL learners
acquire new vocabulary and develop positive attitudes. Although the findings related to
reading comprehension were inconclusive, they underscore the need for longer and more
intensive interventions to achieve meaningful outcomes. By addressing the identified
challenges and capitalizing on the distinctive benefits of DST, educators can design dynamic
and supportive learning environments that foster comprehensive language development.
Continued research and innovation in this domain could revolutionize EFL instruction and
address inequities in under-resourced educational settings.
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TURKIYE’'DE MATEMATIK EGITiIMiINDE TERS YUZ SINIF MODELI iLE iLGiLi
YAPILAN CALISMALARIN iNCELENMESI"

Giil Giizel®, Ali Battal?
0z

Bu arastirmada, 2017-2024 yillari arasinda Turkiye'de matematik egitiminde ters yiz sinif
modeli Uzerine gerceklestirilen calismalar sistematik bir bicimde incelenmistir. Dokiiman
incelemesi yontemiyle yiritilen arastirmada TR Dizin, Web of Science ve YOK Tez veri
tabanlarindan ulasiimis 37 tez ve 16 makale olmak Uzere toplam 53 yayin analiz edilmistir.
Bulgular, ters yiz sinif modeline yonelik akademik ilginin 6zellikle 2023 yilinda belirgin bicimde
arttigini géstermektedir. Calismalarin biyiik béliimiinde verilerin Karadeniz ve i¢c Anadolu
bolgelerinde toplandigi, 6rneklem diizeyi olarak en ¢ok ortaokul 6grencilerinin tercih edildigi
belirlenmistir. Ogrenme alanlari agisindan ilkokul diizeyinde geometri ve 6l¢gme, ortaokul
diizeyinde geometri, lisans diizeyinde ise sayilar ve cebir alanlarinin agirlikli olarak ele alindigi;
buna karsin veri—olasilik ve bazi Ust dlizey cebirsel konularin sinirl bicimde incelendigi
gorillmustir. Yontemsel agidan karma yontemin yaygin oldugu, nicel boyutta yari deneysel
desenlerin; nitel boyutta ise durum c¢alismalarinin tercih edildigi saptanmistir. Ters yliz sinif
uygulamalarinda ders 6ncesinde kisa videolarin temel 6§renme materyali olarak kullanildigi,
bu videolarin ¢ogunlukla EBA platformu araciligiyla paylasildigi; ders esnasinda grup c¢alismasi
ve problem c¢o6zme etkinliklerinin 6ne ciktigi gorilmdistir. Ders sonrasi sirecte ise ¢ogu
calismada ek bir etkinligin bulunmadigi belirlenmistir. Bu bulgular, Tlrkiye’de matematik
egitiminde ters yiz sinif modelinin kullanimina iliskin mevcut egilimleri ortaya koymakta ve
gelecekte yapilacak arastirmalar icin 6grenme alani gesitliligi, 6rneklem gruplari ve uygulama
tasarimlarinin zenginlestirilmesi yoniinde 6neriler sunmaktadir.

Anahtar Kelimeler: matematik egitimi; ters yiz sinif modeli; sistematik literatiir taramasi;
dokiiman incelemesi.
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AN EXAMINATION OF STUDIES ON THE FLIPPED CLASSROOM MODEL IN
MATHEMATICS EDUCATION IN TURKIYE

Abstract

This study systematically examines research conducted between 2017 and 2024 on the use of
the flipped classroom model in mathematics education in Tirkiye. Using the document
analysis method, a total of 53 publications, 37 theses and 16 articles obtained from the TR
Dizin, Web of Science, and YOK Thesis databases were analyzed. The findings indicate a
noticeable increase in academic interest in the flipped classroom model, particularly in 2023.
Most studies were conducted using data collected in the Black Sea and Central Anatolia
regions, and middle school students were the most commonly preferred sample group. With
respect to learning domains, geometry and measurement were predominantly examined at
the primary school level, geometry at the middle school level, and numbers and algebra at the
undergraduate level, while data—probability and several advanced algebraic topics were
addressed only to a limited extent. Methodologically, mixed-method designs were frequently
employed. Quasi-experimental designs were common among the quantitative studies, while
case studies were preferred among the qualitative studies. In flipped classroom
implementations, short videos were widely used as the main learning material before class,
often shared via the EBA platform. Group work and problem-solving activities were prominent
during class activities. Post-class activities were included in only a small number of studies.
Overall, these findings reveal current trends in the use of the flipped classroom model in
mathematics education in Tirkiye and offer implications for future research, particularly
regarding diversification of learning domains, sample groups, and implementation of flipped
classroom model.

Keywords: mathematics education; flipped classroom; systematic literature review;
document analysis.

Legal Permissions: Since the data has not been collected from human(s) within the research,
it is not subject to ethics committee approval.

Summary

Digital technologies have facilitated the emergence of innovative instructional
approaches that reshape learning processes. One of the most influential among these is the
flipped classroom model, originally introduced by Lage, Platt, and Treglia (2000) as an inclusive
learning design that reverses traditional classroom roles. Later, Bergmann and Sams (2012)
popularized the model globally by recording instructional videos and enabling students to
engage with lesson content outside the classroom. The flipped classroom restructures
instructional time by shifting direct instruction to outside the classroom and reserving
classroom time for active, collaborative, and problem-based learning. Research suggests that
such restructuring can enhance students’ engagement and support deeper conceptual
understanding in mathematics education (Lo & Hew, 2017). Additionally, video-supported
pre-class preparation enables learners to review content at their own pace, while in-class
activities provide opportunities for immediate feedback, conceptual elaboration, and peer
interaction (Wei et al., 2020). These pedagogical features make the flipped classroom model
a promising approach for enriching students’ experiences in mathematics and supporting
more active participation during lessons.
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The flipped classroom model attracts attention with its applications in many disciplines.
In this context, systematic reviews on the flipped classroom model in literature have an
important place in understanding the general trends. Aydin and Demirer (2017) focused on
the publications related to the flipped classroom model without any limitation of discipline
and geography and concluded that it was mostly studied in the discipline of mathematics
between 2011 and 2015. Similarly, in Pehlivan and Arabacioglu's (2020) study, no discipline
limitation was made, and it was determined that the studies on flipped classroom model in
Turkey between 2010-2018 were concentrated especially in the disciplines of English,
computer education, science, social sciences and mathematics. In this respect, it can be said
that there is a trend towards studies on the flipped classroom model in mathematics
education.

When to examine the flipped classroom model in mathematics education, systematic
literature reviews studies focused on all studies without limiting a geographical region. One
of related literature reviews belongs to Ezentas and Karakas (2021) in which they examined
publications in TR Index, ProQuest Central, Academia, DergiPark, YOK Thesis databases
conducted between 2014-2019.Besides, Sen (2022) examined publications in Web of Science,
British Education Index (BEI), Education Resources Information Center (ERIC), Google Scholar,
Scopus and TR Index databases between 2015-2020. Cevikbas and Kaiser (2023) and Yang et
al.,, (2021) examined databases of Web of Science, Scopus, Science Direct and Teacher
Reference Center regardless of geography. While these studies covered a wide range of
literature on the flipped classroom model and mathematics education, they did not focused
on the Turkish context. A review of the literature reveals that, in recent years, no study has
been conducted to examine the state of the flipped classroom model in mathematics
education in Turkish context. Therefore, this study aims to focused on the studies sourced
from Turkiye.

The study addresses the following research question: “What is the distribution of
Turkiye-sourced studies on the flipped classroom model in mathematics education in terms
of demographic and methodological characteristics, and how has the flipped classroom model
been integrated into these studies?” By exploring this question, the review not only maps
existing research but also identifies gaps and emerging trends, thus enhancing understanding
of the flipped classroom landscape within Tirkiye.

The aim of this study is to examine theses and articles related to mathematics education
and the flipped classroom model to reveal the current state and trends. To achieve this aim,
the TR Dizin, Web of Science, and YOK Thesis databases were searched to identify Tiirkiye
sourced theses and articles published between 2017 and 2024. These publications were
selected as the sample for the study. The document analysis model was applied as the
research design. The researcher developed the "Flipped Classroom Model Publication Review
Form in Mathematics Education" based on the "Article Classification Form" created by Ciltas
et al. (2012), and this form was used as the data collection tool. Since the data in this study
were systematically analyzed according to specific categories, content analysis was employed.
To enhance the reliability of the study, a robust methodological framework was adopted, and
efforts were made to clearly describe each stage of the research process. The steps outlined
by Newman and Gough (2020) for systematic literature reviews were followed in this study.

In this study, it was found that the highest number of studies on mathematics education
and the flipped classroom model in Tirkiye between 2017 and 2024 were conducted in 2023.
The most number of articles were carried out in 2020, while the highest number of theses
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were completed in 2023. Overall, 2023 saw the largest number of studies in this field.
Additionally, there was a steady increase in studies from 2017 to 2020, followed by a sudden
decline in 2021, and then a resurgence from 2021 to 2023. The sharp drop in 2021 may be
attributed to the negative impact of the pandemic on teaching and learning processes.

Analysis of the learning domains demonstrated that primary school studies
predominantly focused on geometry and measurement, while secondary school studies were
heavily concentrated on geometry. At the undergraduate level, most studies have focused on
the learning domain of numbers and algebra. In the learning domain of numbers and
operations, topics such as sets, exponents, radicals, and real numbers have not yet been
studied. Similarly, in the learning domain of geometry and measurement, fundamental
geometric concepts and constructions, as well as transformation geometry, have not been
explored. It is also observed that there has been little research in the learning domain of
algebra. Studies can be conducted on subdomains such as linear equations, identities, and
inequalities. When examining studies at the secondary education level, research has been
conducted in the learning domains of numbers and algebra, as well as geometry. However,
many subdomains within these areas remain unstudied. In the numbers and algebra learning
domain, no studies have been conducted on topics such as logic, equations and inequalities,
functions, quadratic equations, exponential and logarithmic functions, sequences, derivatives,
and integrals. Research can be carried out in these areas. Similarly, in the geometry learning
domain, topics such as trigonometry, circles, and spatial geometry have not been studied, and
research can be conducted in these subdomains as well. Moreover, no studies have been
found in the learning domains of data, counting, and probability, indicating that studies can
also be developed in these areas. At the undergraduate level, the subdomain of functions and
their applications has been studied more extensively. However, topics such as sequences,
series, differential equations, and analytic geometry have not been explored. Research on
flipped classroom studies can be conducted in these areas.

The methodological findings reveal that mixed method were predominantly adopted,
with quasi-experimental designs frequently used in the quantitative dimension and case study
designs in the qualitative dimension. Similar findings have been reported in other studies
(Pehlivan & Arabacioglu, 2020; Ezentas & Karakas, 2021; Sen, 2022). Most studies focused on
middle school students as their sample, with sample sizes generally ranging between 41 and
60. The majority of the studies involved 7th-grade students, followed by undergraduate
students. This may be due to researchers' preference for easily accessible sample levels.
Additionally, it was found that no studies were conducted with 12th-grade students, and only
one study each was conducted with 11th-grade students and instructors. Therefore, studies
could be conducted with these groups. Data collection was primarily carried out through
achievement tests and interviews, while t-tests were the most frequently used method for
analyzing quantitative data, and content analysis was the most employed method for
gualitative data.

The analysis of implementation characteristics indicated that most flipped classroom
applications lasted for 6 to 8 weeks. While commonly used, such durations may not be
sufficient to observe long-term learning outcomes. Longer implementation duration over a
semester or full academic year could provide stronger evidence regarding the model’s
sustained impact. In the implementation of the flipped classroom model, instructional videos
were used before the lessons. The most commonly used supporting learning platform for
delivering these videos to students was EBA, likely due to its accessibility. In addition to EBA,
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interactive platforms such as Edpuzzle and Kahoot!, which allow student engagement and
progress tracking, can also be utilized.

During the implementation of the flipped classroom model, group work was the most
frequently used activity during lessons. This may be because group work supports social
learning, allowing students to take a more active role. Some studies have also incorporated
mathematics software, suggesting that the development and increased use of such tools could
further enhance students' learning. Additionally, a game-based or project-based learning
environment could be implemented to encourage student engagement and creativity, making
lessons more enjoyable. In most related studies, no activities were conducted after the lesson.
If teachers in flipped classroom settings integrate post-lesson activities and enrich the
content, students can better structure their own learning and reinforce their understanding,
leading to more permanent knowledge retention.

In conclusion, the significance and originality of this study stem from its exclusive focus
on Turkiye-sourced flipped classroom research in mathematics education, its detailed
mapping of learning domains and subdomains, implementation stage of flipped classroom
model with a methodologically rigorous framework. Unlike previous reviews, which either
targeted multiple disciplines or relied on international datasets, this study provides a
contextualized and comprehensive synthesis of national research trends, methodological
patterns, and implementation practices. Accordingly, it offers valuable insights for researchers
and educators interested in advancing flipped classroom applications in Tirkiye.

Giris

Ogrencilerin  bilgiyi kesfetmeleri ve zihinsel siireglerinde 6zgiin bir sekilde
yapilandirabilmelerii¢in 6grenme ortamlarinin uygun sekilde diizenlenmesi biylik 5nem tasir.
Egitim ve 6gretimde teknoloji destekli ortamlarin olusturulmasi ¢agin gereklerinden biri haline
gelmistir. Bu dogrultuda, teknolojinin etkili bir sekilde kullanilmasi, 6grenme slreglerini daha
verimli hale getirmek adina kritik bir rol oynamaktadir (Tiirel, 2019). Diger taraftan matematik
egitiminde 06grencilere hedef davranislara ulasabilmesi icin bilginin 6grenci tarafindan
olusturulmasi, kendini diizenleme becerileri, baglam icinde 6grenme ve is birlikli 6grenmeye
yer verilmesi gerekmektedir (Altun, 2006). Dolayisiyla matematik 6gretiminde yapilandirmaci
yaklasimi temel alan 6grenme ve 6gretme yontemleri kullanilmalidir. Teknolojiyle degisen ve
gelisen yeni toplumumuzda da matematigin 6gretilmesi adina yapilandirmaci, yenilikgi
o6grenme ve 6gretme yontemlerinin kullanilmasi gerekir.

Ulkemizde &grencilerin en ¢ok zorlandiklari derslerden birisi matematik dersidir. MEB’in
PISA 2022 sonuglari ile hazirladigl rapora gore Turkiye’nin matematik performansi, 81 lilke
arasinda 39. sirada yer alarak kiiresel ortalamanin altinda kaldigini ve 37 OECD uye (lke
arasinda 32. sirada bulundugu anlasiimaktadir (MEB, 2022). Bu rapora gore Tirkiye'nin
gelismis Ulkelerle kiyaslandiginda daha disik bir performans sergiledigini gostermektedir Bu
durum, matematik Ogretimi icin daha etkin yontemlerin ve stratejilerin gelistirilmesi
gerektigini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin matematik dersine yénelik ilgi ve istek derecesini
artirmak, bu dersin kolay anlasilir olmasini saglamak maksadiyla yeni 6gretim modelleri
cikmaya baslamistir (Akgilindiiz, 2019).

Bu yeni 6gretim yontemlerinden birisi sayilan ters yiz sinif modelinin kapsayici 6grenme
ortami olusturmak amaciyla Lage vd. (2000) tarafindan ortaya atildigi, daha sonra Bergmann
ve Sams'in (2012) ders iceriklerini kaydedip 6grencilerin sinif disinda erisimine sunmalariyla
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uluslararasi olgekte taninmasi ve buglinkii popllaritesine ulagsmasi saglanmistir. Ters yiiz sinif
modeli, geleneksel 6gretimi tersine ¢eviren pedagojik bir yenilik olarak tanimlanmaktadir. Bu
modelde ders icerikleri sinif disi zamanda genellikle video kayitlari veya dijital materyaller
aracthigiyla 6grencilere sunulurken, yiz ylize ders siresi 0gretmenin rehberliginde aktif
O0grenme, problem ¢ézme ve isbirlikli etkinliklere ayrilmaktadir (Wei vd., 2020). Bu yaklasim,
O0gretmenin rolinid temel bilgi aktaricisindan derin 6grenme deneyimlerini kolaylastiran bir
rehbere donustirir. Ters yiz sinif modeli teknoloji destekli ortamlarin oldugu, 6grencilerin
kendi 6grenme hizinda 06grendigi, 6gretmenlerin onlara bu sirecte rehberlik ettigi,
Ogrencilerin sinifta uygulamaya yonelik etkinlikler yaptigi ve aninda donat alabildigi bir
modeldir (Khan, 2022).

Ters yuz 6grenmenin 6zellikle soyut kavramlarin somutlastiriimasi, bireysel 6grenme hizina
uyum saglama, sinif ici zamani problem ¢6zme ve akil ylritme gibi Ust dlizey becerilere
ayirabilme gibi avantajlari nedeniyle matematik siniflarinda etkili bir yontem olarak rapor
edilmistir (Lo ve Hew, 2017; Lundin vd., 2018). Teknoloji destekli ortamlarda video tabanli
icerigin O6grencilerin kavramsal anlamalarini giglendirdigi ve sinif igi aktif 6grenme
etkinliklerinin basariyr artirdigi goérilmektedir. Ters yiz sinif modelinin matematik dersinde
yapilan uygulamalari, 6grencilerin akademik basarisini artirdigl, derse yonelik tutumlarini
olumlu etkiledigi ve 6grenmenin kalicihgini sagladigi yoninde gigli kanitlar bulunmaktadir
(Ezentas ve Karakas, 2021; Sen, 2022; Yang vd., 2021). Bu yoniyle ters ylz sinif modeli,
matematik egitiminde etkili bir 6gretim yaklasimi olarak kullanildigi séylenebilir.

Bu modelin matematik basarisini geleneksel 6gretime kiyasla anlamli bigimde artirdigi
bulunmustur (Wei vd., 2020). Nitekim farkli zamanlarda yapilan meta analiz ¢alismalarinda
benzer sekilde akademik basariya olumlu etki ettigi bulunmustur ( Giler vd. 2023, Haziki vd.,
2025). Modelin ayrica 6grenci katilimini artirdigi (Shukla ve Mclnnis, 2021) , ezber temelli
yaklasimlarin 6tesine gecen daha derin kavramsal anlamayi tesvik ettigini (Welch, 2019) ve
ogrencilerin 68renme sireclerini sahiplenmelerini saglayan elestirel Ustbilissel becerilerini
gelistirdigini gostermektedir (Nielsen vd., 2018). Literatiirde ters yiz sinif modelinin egitimde
kullanimi ile ilgili yapilan sistematik incelemelerde bu modelin disiplinler arasindaki
dagiliminda matematik alaninda siklikla kullanildigi raporlanmistir (Aydin ve Demirer, 2017).
Bu durum daha sonraki zaman dilimlerinde yapilan sistematik literatlir taramasi ¢alismalarinda
benzer sekilde raporlanmistir (Pehlivan ve Arabacioglu, 2020). Bu acidan matematik
egitiminde ters ylz sinif modeli ile ilgili galismalara bir yonelim oldugu soylenebilir.

Literatlirde, matematik egitiminde ters yiz sinif modeli Uzerine yapilan sistematik
literatir taramalarinin bitiininde cografi sinirlama yapilmadan yayinlarin incelendigi
gorulmektedir. Matematik egitiminde ters yiiz sinif modeli ile ilgili gecmis sistematik literatir
incelemelerinde, Ezentas ve Karakas (2021) 2014-2019 yillari arasinda TR Dizin, ProQuest
Central, Academia, DergiPark, YOK Tez veri tabanlarindaki; Sen (2022) 2015-2020 vyillari
arasinda Web of Science, British Education Index (BEI), Education Resources Information
Center (ERIC), Google Scholar, Scopus ve TR Dizin veri tabanlarindaki; Cevikbas ve Kaiser
(2023) Haziran 2021’e kadar Web of Science, Scopus, ScienceDi-rect ve Teacher Reference
Center veri tabanlarindaki; Yang, Lin ve Hwang (2021) 2018 vyilina kadar Scopus veri
tabanindaki yayinlari ele almislardir. Bu arastirmalar ters yiz sinif modeli ve matematik egitimi
ile ilgili literatlird genis kapsamda ele almakla birlikte, Tirkiye baglamina 6zgi bir sinirlama
getirmemistir.  Mevcut sistematik incelemeler (Aydin ve Demirer, 2017; Pehlivan ve
Arabacioglu, 2020; Ezentas ve Karakas, 2021; Sen, 2022; Yang vd., 2021) ters yiz sinif modelini
matematik egitimi baglaminda ele almakla birlikte, ¢alismalarin blylik ¢ogunlugu cografi
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sinirlama  yapmamis, Tirkiye kaynakh arastirmalari  bagimsiz  bir  kategoride
degerlendirmemistir. Ayrica bu ¢calismalarda uygulama siiresi, video uzunlugu, kullanilan dijital
platformlar ve sinif igi etkinlik tlrleri gibi ters yiz sinif modelinin uygulamaya doénuik
degiskenleri ayrintili olarak incelememistir. Sistematik literatlir taramalarinin farkli zaman
dilimlerinde tekrarlananak s6z konusu zaman araligindaki durumu ortaya koymasi amaclanir.
Bu arastirmanin amaci 2017-2024 vyillari arasinda ters yiz sinif modelinin matematik
egitiminde kullaniimasi ile ilgili yapilan Turkiye kaynakli arastirmalari kapsamh bir sekilde
incelemek, mevcut durumu ve egilimleri ortaya koymaktir. Boylelikle tilkemizde son yillarda
ters yuz sinif modelinin matematik egitimindeki durumunu ortaya konmasini saglanacak,
Turkiye kaynakli calismalarin genel egiliminin belirlenmesi ile literatire katki saglanacak ve bu
modeli kullanmak isteyen arastirmaci ve egitimcilere 1sik tutacagl dustnilmektedir.
Galismanin problem ciimlesi “Matematik egitiminde ters yiz sinif modeli ile ilgili yapiimis
Turkiye kaynakli galismalarin demografik ve metodolojik dagilimi nasil degismektedir ve ters
yuz sinif modeli yapilan galismalara nasil entegre edilmistir?” seklindedir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu c¢alismada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yodntemi
kullaniimistir. Dokiiman incelemesinde arastirma kapsamindaki veriler sistematik olarak
blylk bir titizlikle incelenir (Wach ve Ward, 2013). Sistematik literatlir taramalari
arastirmacinin belirledigi sinirlar kapsaminda belirli bir alanda yapilan arastirmalara odaklanir
ve o alanda yapilan ¢alismalarin genel olarak bir portresini ¢izer ve ayni zamanda literatiirde
bulunan arastirma bosluklarinin ortaya cikarilmasini saglar (Lo, 2020). Newman ve Gough
(2020) genel olarak sistematik taramalarin a) arastirma sorularinin gelistiriimesi ve kavramsal
cercevenin olusturulmasi b) arama kriterlerinin belirlenmesi ve veri tabanlarinda arama islemi
c) segcme kriterlerine uyan yayinlarin bulunmasi ve kodlanmasi d) kodlanan verilerin arastirma
sonuclarina uygun olacak sekilde sentezlenmesi ve sunulmasi seklinde ortak adimlardan
olustugunu ifade etmislerdir. Bu ¢alismada Newman ve Gough’un (2020) ifade ettigi bu
adimlara bagli kalinarak sistematik literatlir taramasi gergeklestirilmistir.

Calismanin arastirma sorularina cevap vermek icin YOK Tez, TR Dizin ve Web of Science
veri tabanlarindaki 2017- 2024 yilinin Mayis ayina kadar yayimlanmis ters yiz sinif modelinin
matematik egitimi alaninda yapildig tez ve makaleler incelenmistir. Calismanin kapsami
dogrultusunda uygun yayinlari calismaya dahil edilmesi icin bir dizi se¢cme kriterleri
belirlenmistir (Tablo 1). Calismaya arastirma makalesi, katihmcilari insan olan ve onlardan veri
toplanan, tam metnine erisilebilen, ters yliz 6grenme ve matematik egitimi ile ilgili olan, 2017
ve 2024 yillari arasinda yayimlanan, Tirkiye kaynakli olanlar ve dili Tiirkce veya ingilizce olan
calismalar dahil edilmistir.
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Tablo 1. Yayinlarin Segilme Kriterleri

No. Dahil Etme Kriteri Eleme Kriteri
1 Ters ylz sinif modeli ve matematik Ters yiz sinif modeli ve matematik egitimi
egitimi ile ilgili olan yayinlar ile ilgili olan yayinlar
. Sistematik literatdr taramasi, meta analiz,
Katilimcilari insan olan ve onlardan i . Y A
2 . Olcek gelistirme, kitap incelemesi gibi
veri toplanan calismalar .
katihmcilari insan olmayan ¢alismalar
3 Tam metnine erisilebilen yayinlar Tam metnine erisilemeyen yayinlar
4 2017 ve 2024 yillari arasinda 2017 ve 2024 yillari arasinda
yayimlanan yayinlar, yayimlanmayan yayinlar
5 Tarkiye kaynakl yayinlar Tirkiye kaynakh olmayan yayinlar
6 Dili Tirkce veya ingilizce olan yayinlar  Dili Tiirkge veya ingilizce olmayan yayinlar

Bir sonraki adiminda veri tabanlarinda c¢oklu aramalar yapilirken kullanilacak uygun
anahtar kelimelerin segilmesi arama stirecinde en ilgili calismalara ulasabilmek igin oldukca
onemlidir (Goagoses ve Koglin, 2020). Bu noktada mimkiin oldugunca cok sayida ilgili
¢alismaya ulasmak icin arastirmaci her tirli ¢abayl gostermeli ve anahtar kelimeleri tim
alternatifleri géz oninde bulundurarak belirlemelidir (Lo, 2020). Literatirde yapilan
incelemeler neticesinde genellikle ters yiz sinif modeli icin su anahtar kelimelerin kullanildigi
tespit edilmis ve bu calismada tercih edilmistir. Ters yliz 6grenme modeli icin “flipped
learning”, “flipped classroom”, “inverted learning”, “inverted classroom”, “ters yliz sinif”,
“ters ylz sinif modeli”, "ters yliz 6grenme", "donlstlrilmus sinif", “tersine egitim” ve
matematik egitimi icin “math*", “calculus”, “algebra”, "statistics", "geometry”, “matematik”,
"geometri", "cebir", “istatistik” anahtar kelimeleri uygun mantiksal operatérler yardimiyla
kullantimistir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanma Siireci

Arastirmada Ciltas vd.(2012) tarafindan gelistirilen “Makale Siniflandirma Formu” temel
alinarak “Matematik Egitiminde Ters Yiiz Sinif Modeli Yayin inceleme Formu” gelistirilmis ve
veri toplama araci olarak kullaniimistir. Bu form matematik egitiminde ters yiz sinif modeli ile
ilgili yayinlara ait verilerin sistematik bir sekilde toplanmasini ve incelenmesini saglamak
amaciyla kullanilmistir. Hazirlanan bu form temel alinarak Google Drive’da olusturulan E-Tablo
dosyasi arastirmaya dahil edilen yayinlara ait verilerin sistemli bir sekilde saklanmasi amaciyla
kullantimistir.

Bu arastirmanin amaci ters yiiz sinif modelinin matematik egitiminde kullanimi ile ilgili
yapilan Turkiye kaynakl calismalarin sistematik literatlr taramasi yontemiyle incelenmesidir.
Turkiye kaynakh olarak bahsedilen noktanin incelenen arastirmalarin Turkiye menseli olmasi
bir baska deyisle en azindan bir yazarinin Tiirkiye’den olmasi seklinde tanimlanmistir. Bu amacg
dogrultusunda TR dizin ve lisansustii tezleri barindiran YOK Tez veri tabani genel olarak Tiirkiye
kaynakli yayinlari kapsadigi icin veri tabani olarak belirlenmistir. Diger taraftan Web of Science
veri tabani ise diinya genelinde akademik alanda saygin yayinlari kapsadigi icin secilmistir. Veri
tabanlarina karar verildikten sonra 2024 yilinin Mayis ayinda veri tabanlarinin arama ara
yizleri kullanilarak coklu aramalar yapilmistir. ilgili veri tabanlarinda yapilan aramalar
neticesinde ulasilan yayinlar belirlenen dahil etme ve eleme kriterleri uygulanmistir.

ilk olarak Web of Science veri tabaninda arama yapilmistir. ilgili arama butonuna
((“flipped learning” OR “flipped classroom” OR “inverted learning” OR “inverted classroom”
OR "flip*") AND (“mathematics” OR “math” OR "geometry" OR “statistics” OR “calculus” OR
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“algebra”)) yazilmis ve 6323 sonug ¢ikmistir. Sonra yayinlarin secgilme kriterlerine gore
filtrelemeler yapiimistir. Yayinlar bolge olarak Tiirkiye kaynakli; yil bazinda 2017’ den 2024’e
kadar olanlar; Web of Science kategorilerinden egitim, egitim arastirmalari, uygulamali
matematik, matematik, matematigin disiplinler arasi uygulamalar kategorileri; arastirma
alanindan egitim arastirmalari ve matematik alani segilerek filtrelenmistir. Filtreleme
sonucunda 49 yayina ulasiimistir ve elektronik ortama aktarilmistir. Daha sonra baslik ve
Ozetleri incelenerek 32 tane yayinin matematik egitimi ve ters ylz sinif modeliile ilgili olmadigi
belirlenmistir. Kalan 17 yayindan 4 yayinin Tirkiye kaynakl olmadigi, 6 yayinin ise
ornekleminin insan katilimcilar olmadigi belirlenmistir. Boylece belirtilen eleme kriterlerine
gore 42 yayin elenmistir. Sonug olarak yayinlarin secilme kriterlerine goére arastirmaya uygun
7 yayin dahil edilmistir.

ikinci olarak TR Dizin veri tabaninda arama yapilmistir. Uygun anahtar kelimelerin
kullanimiile se¢me filtrelerinin uygulamasi neticesinde toplam 10 makaleye ulasiimisitir. Web
of Science veri tabanindan ilgili yedi makale, TR Dizin veri tabanindan ilgili 10 makale,
toplamda 17 makale verisi E-Tablo dosyasinda birlestirilmistir. Konu ile ilgili bir yayinin (M11)
hem TR Dizin’de hem de Web of Science’da yer aldig1 goriilmustiir. Arama islemleri sonucunda
toplamda 16 makale ilgili bulunmus ve incelemeye alinmistir. Son olarak YOK Tez veri
tabaninda uygun anahtar kelimeler kullanilarak arama yapilmistir. ilk etapta 79 teze ulasiimis,
ancak se¢gme kriterleri uygulaninca ve inceleme yapildiktan sonra toplam 37 teze ulasiimistir.
Nihayet Web of Science, TR Dizin ve YOK tez veri tabanlarinda ilgili bulunan 37 tez (Ek 1) ve
16 makale (Ek-2) calismasi, toplam 53 yayin incelemeye alinmistir.

Gegerlik ve Giivenirlik Calismalan

Nitel arastirmalarda glvenirligi artirmak icin arastirmanin her bir asamasi ve izlenen
yollarin detayli olarak aciklanmasi gerekir (Biyikéztirk vd., 2016). Ozellikle sistematik
literatlir taramalarinda izlenilen tiim adimlar (kullanilan anahtar kelimeler, segme kriterleri ve
ulasilan tiim sonuglar vb.) detayli bir sekilde sunulmaldir ki baska bir arastirmaci benzer yollari
izleyerek benzer sonuglari ulasabilsin. Bu ¢alismada arastirmanin giivenirliginin artirilmasi igin
saglam bir metodolojik cercevenin benimsenerek arastirmanin her bir asamasi agik¢a ifade
edilmeye calisiimistir. Bu arastirmada Newman ve Gough’un (2020) sistematik literatir
taramalarinda genel olarak bulundugunu ifade ettigi adimlar takip edilmistir. Ayrica yayin
inceleme formu literatlirdeki benzer ¢alismalardan faydalanilarak olusturulmustur.

Uzman gorisi ile arastirma sirecinin cesitli boyutlariyla incelenmesi arastirmanin
gecerliligini artiracagi icin (Yildirirm ve Simsek 2013) uzman gorist alinmistir.  Sistematik
literatlr taramalarinda izlenen prosediirlerin uygun bicimde bu calismada uygulanabilmesi
icin, egitim arastirmalarinda ve sistematik literatir calismalari bulunan bir uzmandan izlenilen
arastirma prosediiri konusunda danismanlik alinmistir. Uzman, arastirmada izlenilen adimlar,
incelenilecek kategori ve alt kategorilerin belirlenmesi ve literatlirle uyumu, veri analiz
adimlarinin standartlarina uygun bicimde yapilmasi ve raporlanmasi konularinda geri bildirim
saglamistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsamina giren calismalar secildikten sonra tiim bu calismalar sistematik
olarak bir E-Tablo dosyasina eklenmistir. Arastirmanin amacina yonelik ¢ ana kategori
belirlenmistir; incelenen ¢alismalarin demografik 6zellikleri, metodolojik 6zellikleri ve ters yiiz
sinif modelinin entegrasyonu seklinde belirlenmistir. Kategorilerin belirlenmesinde
arastirmanin  amacina uygun sistematik literatir taramalarinda kullanilan mevcut
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siniflandirma gergeveleri temel alinarak olusturulmustur. Bu kapsamda, benzer sistamatik
literatiir calismalar (Orn. Ciltas vd., 2012), ters yiiz sinif modeli tzerine yapilmis dnceki
sistematik incelemeler (Orn. Pehlivan ve Arabacioglu, 2020; Yang vd., 2021) incelenmis ve
taslak kategoriler belirlenmistir. Daha sonra uzman goérisi neticesinde ¢alismanin kapsamina
en uygun kategori yapisi olusturulmustur.

Yayinlarin demografik 6zellikleri ana kategorisinde dort alt kategori (yayin tira ve yil,
verilerinin toplandigi bolge, kullanilan anahtar kelimeler, ¢alisilan 6grenme alanlari ve alt
o0grenme alanlari) belirlenmistir. Yayinlarin metodolojik 6zellikleri ana kategorisinde bes alt
kategori (arastirma yontemi ve deseni, 6rneklem dizeyi, 6rneklem buyiklGgi, veri toplama
araglari, veri analizi yontemleri) belirlenmistir. Ters yiz sinif modelinin entegrasyonu ana
kategorisinde bes alt kategori (uygulama siresi, ders oncesinde kullanilan 6grenme
materyalleri, destekleyici 6grenme platformlari, ders esnasinda yapilan etkinlikler, ders
sonrasinda yaptirilan etkinlikler) belirlenmistir.

Bu arastirmanin verileri betimsel istatistik (frekans, yuzde) ve igerik analizi
yontemlerinden vararlanilarak gerceklestirilmistir. Betimsel istatistik, verilerin temel
Ozelliklerini belirlemek, frekans ve vylzde dagilimlarini agiklamak amaciyla kullanilir
(Buylkoztiirk, 2014). icerik analizi teknigi, belirli kodlamalar yapilarak bir metnin bazi
kelimelerinin daha kisa icerik kategorileriyle 6zetlendigi, dizgesel ve tekrarlanabilir tekniktir.
icerik analizinde bir mesajin belirli 6zelliklerinin tarafsiz ve sistemli bir bicimde taninmasina
iliskin ¢cikarimlar yapilir (Bliyukoztirk ve digerleri, 2016).

Bulgular ve Tartisma

Arastirmanin bu kisminda verilerin demografik, metodolojik ve ters yiiz sinif modelinin
matematik derslerindeki entegrasyonuna yonelik bulgulara ve bunlarin yorumlanmasina yer
verilmistir.

Calismalarin Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimlari

Matematik egitimi ve ters yliz sinif modeli Gzerine yapilan sistematik literatlir taramasi
sonucunda 2017 ile 2024 yillari arasinda yapilan ¢calismalarin yillara goére dagilimlari Tablo 2 ve
Tablo 3’ te verilmistir. Bu ¢alismalarin 37 tanesi tez (10’u doktora tezi 27’ si ylksek lisans tezi)
calismasi olup, 16 tanesi makale (dokuzu TR Dizin’ den, altisi Web of Science’ dan, biri hem TR
Dizin hem Web of Science’ dan) ¢alismasidir. Ulkemizde matematik egitimi ve ters yiiz sinif
modeli ile ilgili en fazla calismanin 2023 yilinda yapildigi sonucuna ulasilmistir. Makale
calismalari en fazla 2020 yilinda, tez calismalari en fazla 2023 yilinda yapilmistir. Ayrica 2017
yihindan 2020 yilina kadar ¢alismalarin arttigi, 2021 yilinda bir anda azaldigi, 2021’den 2023’e
kadar calismalarda tekrar artis gézlenmistir. Ulkemizde ilgili calismalarin 2021 yilindaki ani
azalisin sebebinin pandemi déneminin egitim 6gretimde olumsuz etkilerini yansimasinin
oldugu disundlebilir. Pandemi silirecinde ters yiz sinif modelinin uygulanmasi asamasinda
sinif ici faaliyetlerin matematik dersinin dogasi geregi yiiz ylize gerceklestirilemeyecegi kaygisi
nedeniyle ters yliz 6grenme tercih edilmemis olabilir.
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Tablo 1. Tezlerin Tlrlin{n Yillara Gére Dagilimi

Tez Tlrl 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
Yiiksek Lisans 1(T18) 1(T9) 4 (T3, T10, 4 (T7,T12, 1(T5) 5(T1,T11, 11 (T4, T8,
T21,T30) T32,T33) T15, T16,T17,
T20,T23) T19, T22,
T24,7T27,
T28,
T29,T37)

Doktora 0 2 (T13, 2 (T26, 1(T36) 0 1(T6) 4 (T2, T14, 0
T34) T35) T25,T31)

Toplam 1 3 6 5 1 6 15 0

Tablo 3. Makalelerin Yillara ve Veri Tabanlarina Gére Dagilimi

Makale Veri Tabani 2017 2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
TR Dizin 0 2(Ms, 0 4 (M1, M2, 0 2(M10, M11) 2 (M3, M8) 0
M7) M13, M14)
Web of Science 1(M16) 0 0 2 (M12, 0 1(M11TR Dizin 2 (M4, M9) 1 (M6)
M15) ile ortak)
Toplam 1 2 0 6 0 2 4 1

Calismalarin verilerinin toplandigi bolgeler Tablo 4’ te verilmistir. Buna gore verilerin en
¢ok toplandigi bolge Karadeniz Bolgesi iken en az toplandigl bolge Glneydogu Anadolu
Bolgesi’dir. Calismalarin dokuzunda verilerin toplandigi bélge belirtiimemistir. incelenen
calismalarda veri toplama bdlgelerinin Karadeniz ve i¢ Anadolu’da yogunlasmasi,
arastirmacilarin bu bolgelerdeki tniversitelerin mensubu olmasiyla acgiklanabilir.

Tablo 4. Calismalarin Verilerinin Toplandigi Bélgeye Gore Dagilimi

. Akdeniz Karadeniz Ege I¢ Dogu Guneydogu Marmara o
Bolge Bolgesi Bolgesi Bolgesi Anadolu Anadolu Anadolu Bolgesi Belirsiz
Bolgesi Bolgesi Bolgesi
Tez 5(T5, 11(T1, 1(T33) 8(T2, T4, 5(T11, 1(T15) 5(T3, T8, 1(T28)
T17, T20, T6,T7, T9,T13, T14,T24, T19,T21,
T23,T31) T10,T12, T22,T25, T32,T37) T29)
T16, T18, T26, T36)
T27, T30,
T34, T35,
Makale 0 2(Ms, 2(M5, 1(M2) 2(Ms6, 0 1(M3) 8
M13) M7) M9)
Toplam 5 13 3 9 7 1 6 9

Calismalarda en sik kullanilan anahtar kelimeler Sekil 2 ‘de verilmistir. Yayinlarda en sik
kullanilan anahtar kelimelerin arastirmanin dogasi geregi “ters ylz sinif”, “matematik
ogretimi” ve bunlarin tlrevleri seklinde oldugu sonucuna ulasiimistir. Bu anahtar kelimelerden
sonra sirastyla sik kullanilan anahtar kelimeler “akademik basari”, “uzaktan egitim”,
“matematik”, “matematik egitimi”, “motivasyon (gtidilenme)”, “tutum”, “dinamik geometri
yazilimi”, “6gretmen, 6gretmen adaylarl”, “6grenci gorisleri”, “Covid-19, pandemi”. Bu
anahtar kelimeler yayinlardaki arastirma konulari ve arastirmalarda kullanilan bagimh ve
bagimsiz degiskenler hakkinda bilgi vermektedir.
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Sekil 2. Calismalarda en sik kullanilan anahtar kelimelerin dagilimi

Yayinlarin 6grenme alani ve galisilan konuya (alt 6grenme alani) gére dagihmi Tablo 5’te
verilmistir. incelenen yayinlarda calisilan 6grenme alanina bakildiginda ilkégretim diizeyinde
en fazla geometri ve 6lgme alaninda c¢alismalar yapildigi, daha sonra sayilar ve islemler
6grenme alaninda calismalar yapildigi gorilmektedir. Veri isleme ve cebir 6grenme
alanlarinda az g¢ahsildigl, olasilik 6grenme alaninda ise hi¢ ¢alisiilmadigl sonucuna varilmistir.
Geometri ve Olgcme, sayilar ve islemler 6grenme alanlarinda ¢ok ¢alismalar yapilmasi, bu
o6grenme alanlarin alt 6grenme alanlarinin ¢ok cgesitli olmasindan kaynakh olabilir. Benzer
sekilde veri isleme 6grenme alaninda az c¢alisiimasi, bu 6grenme alaninin alt 6grenme
alanlarinin gesitli olmamasindan kaynaklanabilir. Olasilik 6grenme alani ilk6gretimde sadece
8. sinifta yer almaktadir (MEB, 2018). Bu 6grenme alani arastirmacilarin sinif diizeyinden
dolay! kisitlama getirmesine sebep olacagindan veya yalniz bir alt 6grenme alanina sahip
olmasindan dolayi tercih edilmemis olabilir. ilkégretimde sayilar ve islemler 6grenme alaninda
9 farkh alt 6grenme alaninda calisildigi sonucu bulunmustur. Bu 6grenme alaninda en fazla
uygulamasi yapilan alt 6grenme alani oran ve oranti olmustur. Bu konudan sonra en fazla
uygulamasi yapilan alt 6grenme alanlari kesirler ve kesirlerle islemler, ondalik gésterimler
olmustur. Ezentas ve Karakas (2021) arastirmalarinda bir calismada rasyonel sayilar
konusunda uygulama yapildigini belirtmistir. Bu durum sayilar ve islemler 6grenme alaninda
yalniz bir alt 6grenme alaninin ¢alisildigini gostermektedir. Bu arastirmada sayilar ve islemler
ogrenme alanindaki birka¢ konu (kiimeler, Gsli ifadeler, karekokll ifadeler) haric hemen
hemen her konu ile ilgili calisildigl sonucuna ulasiimistir. Geometri ve 6lcme 6grenme alaninda
ise 10 farkli alt 6grenme alaninda uygulamalar yuratilmistir. Bu 6grenme alaninda en fazla
uygulama yapilan alt 6grenme alaninin ¢ember ve daire oldugu goérilmistir. Bu konudan
sonra en fazla uygulama yapilan alt 6grenme alani ise ¢cokgenler olmustur. Ezentas ve Karakas
(2021)'in arastirmalarinda ilkdgretim diizeyinde geometri ve Olcme Ogrenme alaninda
geometrik cisimler konusunda bir calismanin yapildigi bilgisi vardir. Bu 6grenme alaniyla ilgili
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bulunan yalniz bir alt 6grenme alani oldugu gorilmektedir. Bu arastirmada geometri ve 6lgme
o0grenme alaninda ¢ogu konu ile cahsildigl sonucuna ulasiimistir. Dolayisiyla zamanla
¢alisiimayan sayilar ve islemler, geometri ve 6lgme 6grenme alanlarindaki diger alt 6grenme
alanlariile galismalar yapilmasi énerilebilir.

ilkdgretim diizeyinde cebir dgrenme alaniyla ilgili yalniz iki alt égrenme alaninda
uygulama yapildigi sonucuna ulasiimistir. Ezentas ve Karakas (2021) arastirmalarinda cebirsel
ifadeler ve denklemler konu alaninda bir uygulamanin yapildigini bildirmistir. Bu durum
literatlirde cebir 6grenme alaninda hala bosluklarin olabilecegini gostermektedir. Veri isleme
O0grenme alaninda ise yalniz bir alt 6grenme alaninda (veri analizi) ¢alisiimistir. Veri isleme
o0grenme alaniyla ilgili iki farkli alt 6grenme alani vardir (MEB, 2018). Ters ylz 6grenme ile ilgili
calisilmayan bir diger alt 6grenme alani veri toplama ve degerlendirme olmustur.

Ortadgretim dizeyindeki calismalara bakildiginda sayilar ve cebir, geometri 6grenme
alanlariyla ilgili galismalarin oldugu gorilmektedir. Geometri 6§renme alaninda az bir farkla
sayilar ve cebir alanina gore daha ¢ok calisma yapildigi sonucuna ulasilmistir. Veri, sayma ve
olasilik 6grenme alaniyla herhangi bir calismaya denk gelinmemistir. Ortadgretimde geometri
o6grenme alaninda Ug farkh alt 6grenme alaninda uygulamalar yapilmistir. Bu 6grenme
alaninda en fazla cahsilan alt 6grenme alaninin dortgenler ve c¢okgenler oldugu sonucuna
ulasiimistir. Ezentas ve Karakas (2021) dogrular ve cokgenler alt 6grenme alaniyla ters yiz sinif
uygulamasi yapilan bir yayina ulagsmistir. Bu arastirmada da ayni konu ile ilgili iki calisma elde
edilmistir. Bu sayinin neredeyse degismedigi sdylenebilir. Ortadgretim dizeyinde geometri
o6grenme alaninda farkh olarak analitik geometri ve (U¢genler konularinda c¢alisildigl
belirtilebilir. Sayilar ve cebir 68renme alaninda ise iki farkl alt 6grenme alaninda uygulamalar
yapilmistir. Bunlar; polinomlar ve kiimelerdir. Cok az bir farkla polinomlar konusunda daha
fazla uygulamalar gergeklestirilmistir. Yine Ezentas ve Karakas (2021) polinomlar konusunda
bir calisma ile karsilamislardir. Bu arastirmada da polinomlar konusunda Ezentas ve Karakas
(2021)"in calismasina benzer sekilde ¢ok az yayina ulasiimistir. Ortadgretimde sayilar ve cebir
alaninda farkli olarak kiimeler konusunda calisildigi gorilmdistir. Dolayisiyla literatiirde
ortadgretim diizeyinde geometri, sayilar ve cebir 6grenme alanlarinda yeterli ¢alismanin
olmadigi soylenebilir. Sayilar ve cebir 6grenme alanina mantik, denklemler ve esitsizlikler,
fonksiyonlar, ikinci dereceden denklemler, Ustel ve logaritmik fonksiyonlar, diziler, tiirev,
integral gibi alt 6grenme alanlarinda calisma yapilmamistir. Bu konularda ters yiiz 6grenme
modeli entegre edilerek yeni calismalar gerceklestirilebilir. Geometri 6grenme alaninda
calisilmayan trigonometri, cember ve daire, uzay geometri gibi alt 6grenme alanlarinda
calismalar yapilabilir.

Lisans diizeyinde calisilan matematik konularina bakildiginda sayilar ve cebir, geometri,
istatistik ve olasiik 6grenme alanlarinda calisildigi sonucuna ulasilmistir. Literatlire
bakildiginda Sen (2022) ile Wright ve Park (2022) lisans diizeyinde en fazla analiz konularinda
calisildigini, Yang vd., (2021) uygulamali matematik konularinda c¢alisildigini, Ezentas ve
Karakas (2021) dogruda acilar ve lggenler konularinda calisildigini vurgulamistir. Bu
arastirmada da lisans dizeyinde fonksiyonlar ve uygulamalari alt 6grenme alani daha ¢ok
calisilmis olup, analiz konulan icerisinde yer almaktadir. Lisans diizeyinde diziler, seriler,
diferansiyel denklemler, analitik geometri gibi konularda calisma yapilmamistir. Lisans
diizeyinde bu konularda ters yiz sinif modeli arastirmalari gercgeklestirilebilir.
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Tablo 2. Calismalarin Ogrenme Alanina ve Calisilan Konuya (Alt Ogrenme Alani) Gére Dagilimi

Otnek!em Ogrenme Alt Ogrenme Alani Tez Makale Toplam
Diizeyi Alani
Dogal Sayilar 3 (T2, T14,T20) 0 3
Kesirler ve Kesirlerle islemler 3(T5, T19, T26) 1(m9) 4
Oran ve Oranti 6 (T1,T10. T15,T22, 725, T31) 0 6
Rasvonel Savilar 1(T18) 0 1
Sayilar ve Yizdeler 1(T1) 0 1
islemler
Ondalik Gosterimler 3(T8,T27.T31) 1(m8) 4
Carpanlar ve Katlar 1(T31) 0 1
Savi Oriintileri 2(T2.T31) 0 2
Tam Savilarla islemler 2(77.731) 0 2
Toplam 22 2 24
Veri Veri Analizi 5(T2, T3, T25, T31, T35) 0 5
isleme
= Cebirsel ifadeler 4(T16,T21,T25,T31) 0 4
a
o Cebir Esitlik ve Denklem 2 (T16, T21) 0 2
i
E Toplam 6 0 6
o
§ Uggenler 3(T12,T17,T29) 0 3
Dortgenler 2 (T17,731) 0 2
Eslik ve Benzerlik 1(T12) 0 1
Dogrular ve Agilar 4(T1,T3,T24,T37) 0 4
Cokgenler 4 (T1,T9, T24, T37) 1(M2) 5
Geometri - ometrik Cisimler 2 (T11, T31) 1(M7) 3
ve Olgme
Cember ve Daire 5(T1,T3,T24,728,T31) 1(M10) 6
Cevre ve Alan Olgme 2(T17,T32) 1(M4) 3
Uzunluk ve Zaman Olgme 1(T17) 0 1
Sivi Olgme 0 1(M5) 1
Toplam 24 5 29
Belirsiz 0 1(M6) 1
Kimeler 1(T33) 0 1
~
9‘1 EZﬁ:frve Polinomlar 1(T13) 0 1
'g = Toplam 2 0 2
L5
>
IS Dortgenler ve Cokgenler 1(T34) 1(M13) 2
o Geometri
Analitik Geometri 1(T4) 0 1
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Uggenler 1(T23) 0 1
Toplam 3 1 4
Oriintiler 1(T36) 0
Dogrusal Denklemler 0 1(M1) 1
Sayilar ve Fonksiyonlar ve Uygulamalari 0 3 (M1, M14, 3
Cebir Tiirev 1(T6) 0 1
integral 0 1(M16) 1
2 Toplam 2 5 7
2
- o
Dogruda Acilar 1(T30) 0 1
Uggenler 1(T30) 0 1
Geometri
Trigonometrik Fonksiyonlar 0 2 (M14, M15) 2
Toplam 2 2 4
istatistik istatistik ve Olasilik 0 1(M12) 1
ve Olasilik

Calismalarin Metodolojik Ozelliklerine Gére Dagilimlan

Yayinlarin metodolojik 0Ozelliklerinde c¢alismalarin arastirma yontemi ve deseni,
orneklem diizeyi, 6rneklem bulyuklGgl, veri toplama araclar, veri analizi yontemleri
incelenmistir.

Literatlr taramasi sonucunda, ¢alismalarda en ¢ok kullanilan arastirma yontemi 22 tez,
Uc makale calismasi (T2, T3, T4, T6, T7, T9, T10, T11, T15, T16, T18, T20, T22, T24, T26, T29,
T30, T31, T34, T35, T36, T37, M2, M9, M16; f=25) ile karma yéntem olmustur. Nicel arastirma
yonteminin kullanildigi sekiz tez, alti makale calismasi (T5, T8, T14, T19, T21, T23, T32, T33,
M5, M6, M7, M13, M14, M15; f=14); nitel arastirma yonteminin kullanildig1 yedi tez, yedi
makale calismasi (T1, T12, T13, T17,T25, T27, T28, M1, M3, M4, M8, M10, M11, M12; f=14)
oldugu gorilmektedir (Sekil 3). Yayinlarin arastirma yontemlerine bakildiginda tez
calismalarinda karma yontem, makale calismalarinda nitel yontem, tiim calismalarda karma
yontem daha sik tercih edilmistir. Bu sonuca benzer sonug¢ daha o6nce yapilan benzer
sistematik literatlir arastirmalarinda mevcuttur (Pehlivan ve Arabacioglu, 2020; Ezentas ve
Karakas, 2021; Sen, 2022). Tez calismalarinda daha ¢ok karma yontemin tercih edilmesi, bu
calismalarin genellikle daha kapsamli bir arastirma siirecini gerektirmesi ve hem nicel hem de
nitel verilerle desteklenerek daha giicli sonuclar sunma hedefinden kaynaklanabilir.
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m Tez Makale

Karma
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Arashrma Ydntemi

0 5 10 15 20 25

Sekil 3. Calismalarda kullanilan arastirma yontemleri

Karma yontemin benimsendigi calismalarda arastirma deseni olarak bes tez, bir makale
calismasinda (f=6) aciklayici desen; iki tez calismasinda a¢imlayici desen; iki tez ¢alismasinda
miidahale deseni; bir tez calismasinda bitlnlesik karma desen kullanildigi belirtilmistir.
Bunlarin disinda karma yéntemin benimsendigi calismalarin arastirma deseni net olarak
belirtiimemistir. Nitel arastirma yonteminin benimsendigi dort tez, (ic makale ¢alismasinda
(f=7) durum c¢alismasi deseni, iki tez, bir makale ¢alismasinda (f=3) eylem arastirmasi deseni,
bir tez, iki makale calismasinda (f=3) Ogretim deneyi deseni kullaniimistir. Bir makale
calismasinda ise arastirma deseni belirtiimemistir. Nicel arastirma yonteminin benimsendigi
sekiz tez, bes makale calismasinda (f=13) yari deneysel desen kullaniimis olup bir makale
calismasinda capraz deneysel arastirma deseni kullanilmistir.

Nitel arastirma yonteminin benimsendigi ¢alismalarda en ¢ok tercih edilen arastirma
deseni durum calismasi deseni olmustur. Nicel ydntemin benimsendigi ¢calismalarda ise en ¢ok
yari deneysel desenin kullanildigi gérilmdistir. Yapilan diger sistematik literatiir taramalarinda
da nicel kisimda agirlikh olarak yari deneysel desenin tercih edildigi (Aydin ve Demirer, 2017,
Pehlivan ve Arabacioglu, 2020; Ezentas ve Karakas ,2021; Yang ve digerleri, 2021), nitel kisimda
agirhikh olarak durum galismasi deseninin tercih edildigi (Aydin ve Demirer, 2017; Ezentas ve
Karakas, 2021) gortlmustur.

incelenen calismalarin  érneklem diizeyine gére dagihmi Sekil 4’te verilmistir.
Calismalarda en ¢ok yedinci sinif 6grencileriyle, en az ise 11. sinif 6grencileriyle ve
okutmanlarla gahsiimistir. Tezlerde en ¢ok yedinci sinif diizeyinde 6grencilerle, makalelerde
en cok lisans dizeyinde 6grencilerle calisiimistir. Bes, dokuz ve 11. sinif diizeyini 6rneklem alan
hicbir makale bulunmamaktadir. Orneklem diizeyine gére tez calismalarinda en fazla yedinci
sinif 6grencileri ile calisilirken makale calismalarinda en fazla lisans 6grencileri ile calisilmistir.
Orneklem diizeylerini ilkokul (1-4), ortaokul (5-8), lise (9-12), lisans dgrencileri ve okutmanlar
seklinde gruplandirdigimizda en fazla ortaokul 6grencileri ile calisildigi goriilmustiir. Bu sonug
Ezentas ve Karakas (2021)’ in arastirmalari ile benzerlik géstermektedir. ikinci sirada lisans
ogrencileri, Gglincl sirada lise 6grencileri, dordiinci sirada ilkokul 6grencileri, besinci ve son
sirada okutmanlar ile calisildigl sonucuna ulasiimistir. Aydin ve Demirer (2017), Pehlivan ve
Arabacioglu (2020), Wright ve Park (2022), Sen (2022), Cevikbas ve Kaiser (2023), Yang vd.,
(2021) arastirmacilari inceledikleri yayinlarda en fazla tercih edilen 6rneklem dizeyi olarak
lisans ©grencileri oldugunu gormduslerdir. Bu arastirmada bir, iki ve 12. sinif diizeyinin
drneklem secildigi hicbir calismaya rastlanmamustir. Ozel yetenekli bireyler (altinci sinif), 11.
sinif diizeyi ve okutmanlarla yapilan birer tane ¢alismanin oldugu gorilmektedir. Dolayisiyla
bu gruplarla calismalarin yapilmasi 6nerilebilir.
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Sekil 4. Calismalarin 6rneklem diizeyine gore dagilimi

Ters yiz sinif modeli ile matematik egitimi yapilan ¢alismalardaki 6rneklem buyuklikleri
Tablo 6’ da verilmistir. Buna gore érneklem buyiklGgliniin en ¢cok 41-60 arasinda yogunlastigi
gorilmektedir. incelenen calismalarda en az orneklem biyikligt tezlerde 13 (T17),
makalelerde alti (M10); en ¢ok 6rneklem biylkligu tezlerde 831 (T31), makalelerde 163
(M15) olarak belirlenmistir. incelenen yayinlarin érneklem biyikliginin 6 ila 831 arasinda
degiskenlik gosterdigi ve calismalarin ¢ogunun Orneklem buylkliginin 41-60 arasinda
yogunlastigi gériilmistiir. Orneklem buyikliginin bu aralikta yogunlasmasi uygulamalarin
birkag¢ sinifla veya belirli bir okulda ylrGtilmesiyle iliskili olabilecegini diisindirmektedir.
Bununla beraber blyik cogunlugunun érneklem biyikligli 100" Gn altindadir. Ters yiiz sinif
modelinin uygulama gerektirmesinden veya genis gruplardan veri toplamanin daha fazla
zaman almasindan dolayl arastirmacilar genellikle daha kiicik ve yonetilebilir 6rneklem
gruplarini tercih etmis olabilir. Cevikbas ve Kaiser (2023), Ezentas ve Karakas (2021), Pehlivan
ve Arabacioglu (2020) da arastirmalarinda ¢ogu yayinin érneklem biyuklGginin 100’ den az
oldugunu bildirmislerdir.

Tablo 6. Calismalarin 6rneklem biyikligline gére dagilimi

Orneklem 0-20 21-40 41-60 61-80 81100 290 gelirsiz
BlyuklGgu Gzeri
Tez 4(T17, T20, 9(T1,72,  13(T3,T6, 6(T14,T26, 4(T4,T5,18, 1(T31) -
127, T28) T10,T12, T7,Ti1,T16, 729, T30, T9)
T13, T15, T18,T21, T34, T36)
T19,T25,  T22, T23,
T33)  T24, T32,
T35, T37)
Makale 6(M1, M3,  2(M7,M16  3(MS5, M6, 1(M13)  2(M2, M14) 1(M15)  1(M9)
M4, M8, M12)
M10, M11)
Toplam 10 11 16 7 6 2 1

Calismalarda kullanilan veri toplama araglari arastirmanin tirine goére degisiklik
gostermektedir. Calismalarda en ¢ok kullanilan veri toplama araci gériisme formlari ve basari
testleri olmustur. Bunlar gézlem, gézlem formlari, tutum olgegi, anket takip etmektedir. Bu

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 116



Gl Gilizel & Ali Battal

veri toplama araglarinin arastirmanin amacina, yontemine, veri tlirline uygun olarak secildigi
distnilmektedir. Veri toplam araci olarak 6nceki sistematik literatiir calismalarinda en fazla
gortisme, yari yapilandiriimis gortisme formlari, sonra basari testleri ile veriler toplandig
belirtilmistir (Pehlivan ve Arabacioglu, 2020; Ezentas ve Karakas, 2021), mevcut c¢alismada

benzer sonuglara ulasiimistir.

Tablo 7. Calismalarin veri toplama araglarina gére dagilimi

Veri Toplama Araglari Tez Makale Toplam
Basari Testi 25(T2,T3,T4,T5,T6,T7, T8, T9, 7(M2, M5, M6, M13, M14, 32
T10,T11, T14,T15, T18,T19, M15, M16)
T20,T21,T24, T26,T29, T31,
T32,T33, T34, T36, T37)
Gorugme, Gorligsme 25(T1,T2,T3,T4,T5,T7, T9, 7(M1, M2, M3, M6, M9, 32
Formu T10,T11,T13,T14, T15,T16, M11, M12)
T17,T18, T20,T22, T24,T25,
T26,T27,T34,T31, T36, T37)
Gozlem, Gozlem Formu 9(T3,7T6,T12,T13, T17, T27, 1(M8) 10
T28, T34, T35)
Tutum Olgegi 8(T3,T4,T11,T18, T24,T29, 2(M6, M13) 10
T30, T34)
Anket 5(Te, T22,T29, T31, T36) 4(M2, M14, M15, M16) 9
Etkinlikler, Calisma 5(T2,T12,T18,T27,T28) 3(M4, M8, M10) 8
Kagitlari, Ogrenci
Dosyalari
Video ve Ses Kayitlari 5(T1,T9, T10, T13, T28) 3(M2, M4, M10) 8
Motivasyon Olcegi 5(T2, T14, T19, T23, T33) 2(M5, M14) 7
Arastirmaci-Ogrenci 7(T2,Te, T11,T13,T17, 125, 1(M4) 8
Gunlikleri, Notlari T28)
Diger Olgekler (Yansitici 12(T2, T4, T5, T8, T16, T17, T22, 1(M7) 13
diisinme becerisi vb.) T25,T26,T31,T32, T33)
Diger Testler (Bilissel yiik 6(T3,T11,T12,T22,T24, T35) 2(M6, M9) 8

vb.)

Tablo 8'de c¢alismalarda kullanilan veri
incelendiginde matematik egitimi ve ters yiz 6grenme modeli ile ilgili calismalarin nitel
verilerinin analizinde en ¢ok icerik analizi yontemi, en az séylem analiz yontemi kullanildig
gorulmektedir. Nicel verilerin analizinde ise en c¢ok t-testinin kullanildigl, en az Ki Kare,
dogrulayici faktor analizi, MANCOVA, Toulmin’s analizi ve Rasch analizinin kullanildigi
goriulmektedir. Pehlivan ve Arabacioglu (2020) arastirmalarinda nicel verilerin analizinde
siklikla t-testinin kullanildigini, nitel verilerin analizinde ise en fazla icerik analizinin
kullanildigini belirtmislerdir. Ezentas ve Karakas (2021) verilerin en fazla t-testi ile analiz
edildigini, sonra icerik analizi ve betimsel analizin kullanildigini belirtmislerdir. Bu ¢calismalarin,

bu arastirmanin veri analizi sonuclari ile paralellik gosterdigi gorilmektedir.
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Tablo 3. Calismalarda kullanilan veri analiz yontemlerine goére dagilimi

Veri Veri Analiz Turi Tez Makale Toplam
icerik Analizi 23 (T1,T2,T4,76,T7,79, 8 (M1, M2, M3, M6, M9, 31
T11,T12,T13,T14,T16,T17, M11, M12, M16)
T18,7T22,T24,T25, T26, T27,
T29, 131, T35, T36, T37)
Nitel g etimsel Analiz 16 (T1, T2, T3, T5, T7, T10, 1(M7) 17
T13,T15,T20,T27 T30, T31,
T34, T35, T36, T37)
Soéylem Analizi 1(T28) 1(M10) 2
t- testi 25(T2,T3,T4,T6,T7,T8, T9, 6 (M5, M6, M7, M9, 31
T11,T14,T18,T19, T20, T21, M13, M14)
T22,7T23,7T24,7T26,T29, T30,
T31,T32, T34, T35, T36,
T37)
Kovaryans Analizi 10 (T5,7T7,T14,7T21, 123, 3 (M6, M14, M15) 13
(ANCOVA) T24,7T26,T29, T30, T36)
Shapiro-Wilk Testi 12 (T11, T14,T16,T19, T21, 1(M16) 13
T22,7T23,T26, T30, T31, T32,
Wilcoxon isaretli Siralar 5 (T11, T16, T26, T33, T37) 2 (M7, M16) 7
Kolmogorov-Smirnov (K-S) 8 (T6, T8, 121, T29, T23, T30, 1 (M5) 9
Testi T31,T37)
Nicel Mann Whitney- U Testi 9(T2,T8,T10, T11,T15, T16, 1(M7) 10
T18,T33,T37)
Varyans Analizi (ANOVA) 6 (T5, T14, T26, T29, T31, 2 (M9, M15) 8
Betimsel istatistik 9(T7,T9,T14, T15,T17, 126, 3 (M2, M7, M8) 12
T31, T35, T36)
Levene Testi 4 (T3,T8,T23,T31) 1(M6) 5
Kr 20, Kr 21 1(T31) 4 (M6, M7, M13, M15) 5
Carpiklik, Basikhk 8 (T3, T5,T21,T22,T29, 131, 5 (M6, M9, M13, M14, 13
T34, T37) M16)
Rasch Analizi 1(T35) 0 1
Toulmin’ s Analizi 0 1(M4) 1
Cok Degiskenli Kovaryans 0 1(M14) 1
Dogrulayici Faktor Analizi 1(T31) 0 1
Ki Kare 0 1(M9) 1

Calismalarda Ters Yiiz Sinif Entegrasyonu

etkinlikler, ders sonrasinda yaptirilan etkinlikler incelenmistir.

Yayinlarda matematik derslerine ters yiiz sinif modelinin nasil entegre edildigine yonelik
sonuclara ulasmak icin calismalardaki ters ylz siniflarin uygulama siiresi, ders 6ncesinde
kullanilan 6grenme materyalleri, destekleyici 6grenme platformlari, ders esnasinda yapilan
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Tablo 4. Calismalarin uygulama siresine gore dagilimi

Uygulama

12 ve

Siiresi (Hafta) 0-2 3-5 6-8 9-11 iistii Belirsiz Toplam
Tez 1(T9) 15 (T4, T8, T10, 19 (T2, T3, T5, 1(T32) 1(T1) 0 37
T11,T13,T15, T6,T7, T12,T14,
T19,T20, T22, T16,T17,T18,
T23,T27,T28, T21,T24, 125,
T33, 136, T37) T26,T29, T30,
T31, T34, T35)
Makale 1(M2) 5 (M1, M3, M5, 8 (M4, M6, M7, 1(M12) 0 1(m11) 16
M8, M9)  M10, M13, M14,
M15. M16)
Toplam 2 20 27 2 1 1 53

incelenen yayinlarda bir tez calismasinda ve bir makale calismasinda ters yiiz sinif modeli
2 hafta uygulanmis olup yayinlarin iginde uygulama siiresi en kisa olan bu ¢alismalardir. Bir tez
calismasinda ters yiz sinif modelini uygulama siiresi 12 hafta olup yayinlarin icinde uygulama
suresi en uzun olani bu ¢alismadir (Tablo 9).

incelenen yayinlarda bir makale (M11) hari¢ kalan bitin calismalarda &grenme
materyali olarak Ogretici videolar kullanilmistir. Buna goére 37 tez, 15 makale (f=52)
¢alismasinda 6gretici videolar kullaniimistir. Yine bunlarin iginde dort tez ve bir makalede (f=5)
etkilesimli videolar kullanilmistir. Bir tez ¢galismasinda da animasyonlu videolar kullaniimistir.
Ogretici videolarin yaninda sekiz tez, (ic makale (f=11) calismasinda ders éncesi EBA, Kahoot!,
Edpuzzle gibi uygulamalar Gzerinden etkinlikler gonderilmistir. Dort tez, bes makale
calismasinda ders 6ncesinde Pdf, Word, Powerpoint dosyalari gdnderilmistir. iki tez, iki makale
calismasinda Geogebra dosyalari gonderilerek uygulamalar yaptirilmistir. iki makale
¢alismasinda 6grencilere konu ile ilgili makaleler gonderilmistir. Bir makale galismasinda da
dersten once internet sitesi linki gonderilerek 6grencilerin buradan da calisilmasi istenmistir.
Calismalarda ders 6ncesi en ¢ok kullanilan 6grenme materyali 6gretici videolar olmustur.
Bundan sonra en ¢ok kullanilan 6grenme materyali EBA, Kahoot!, Edpuzzle gibi uygulamalar
Uzerinden etkinlikler olmustur (Tablo 10).

Ters ylz sinif uygulamasi gergeklestirilen biitliin ¢alismalarda dersten 6nce o6gretici
videolar kullanildig1 gortlmustir. Wright ve Park (2022), Cevikbas ve Kaiser (2023), Sen (2022),
Yang, Lin ve Hwang (2021) calismalarinda ters yiz sinif uygulamalarinda en ¢ok videolarin
kullanildigini ifade etmislerdir. Ogretici videolar, etkili 6gretim uygulamalari gelistirmede ve
ogrencilerin 6grenme deneyimlerini zenginlestirmede gliclii bir arag olarak 6ne ¢ikmaktadir (
Hamel ve Viau-Guay, 2019), 6zellikle yiiz yuze etkilesimin bulunmadigi uzaktan, online ve ters
yuz edilmis siniflarda asil 6gretim materyali olarak tercih edilmektedir (Deng ve Gao, 2023).
Bu Ogretici videolarin icinde yalniz bes calismada etkilesimli videolar, bir calismada
animasyonlu videolar kullanilmistir. Bu tir videolar daha c¢ok kullanilirsa interaktif 6grenme
gerceklestirebilir. Bu arastirmada Pdf, Word, Powerpoint dosyalarinin da kullanildig
gorilmektedir. Bu dosyalar genellikle videolarin yazili halleri ya da konuyla ilgili calisma
kagitlari olmustur. Ogrenme materyali olarak calisma kagitlari ve notlarinin da siklikla
kullanildigini belirten calismalar mevcuttur (Wright ve Park, 2022; Yang ve digerleri, 2021).
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Tablo 10. Calismalarda Kullanilan Ogrenme Materyalleri

Ogrenme Materyali Tez Makale
Ogretici video 37 (Butiin tezler) 15 (M11 haric)
Etkilesimli video 4(T1,T3,T13,T29) 1(M7)
Animasyonlu video 1(T32) 0
EBA, Kahoot!, Edpuzzle vs. 8(T9,T12,T14, T15,T17, 3 (M2, M8, M16)
uygulamalar Gzerinden T24,727,T31,T34)
gonderilen etkinlikler
Pdf, Word, Powerpoint dosyasi 4 (T4,T18,T24,T37) 5 (M3, M6, M7, M9,
M15)
internet sitesi 0 1 (M3)
Geogebra dosyalari 2 (T4,T28) 2 (M4, M16)
Makaleler 0 2 (M14, M15)

Calismalarda kullanilan 6gretici videolarin siiresi Tablo 11’de verilmistir. Ogretici
videolarin silresi bes dakika ve altinda olan iki tez (T11, T33), bir makale (M4) ¢alismasi, 10
dakika ve altinda olan alti tez (T15, T24, T28, T29, T32, T35), iki makale (M6, M15) calismasi,
15 dakika ve altinda olan alti tez (T2, T5, T10, T16, T23, T30), bir makale (M5) g¢alismasi, 20
dakika ve altinda olan Ug tez (T7, T14, T36), bir makale (M12) ¢alismasi, 25 dakika ve altinda
olan 10 tez (T3, T4, T6, T8, T9, T13, T20, T21, T34, T37) calismasi, 30 dakika ve altinda olan iki
tez (T1, T22) galismasi, 40 dakika ve altinda olan bir tez (T18), bir makale (M1) g¢alismasi ve
siresi belirsiz olan yedi tez (T12, T17, T19, T25, T26, T27, T31), dokuz makale (M2, M3, M7,
M8, M9, M10, M13, M14, M16) calismasi bulunmaktadir. Tezlerde kullanilan videolarin siresi
25 dakika ve altinda yogunlasirken makalelerde kullanilan videolarin siiresi 10 dakika ve
altinda yogunlasmaktadir. incelenen calismalarda ters yiz sinif modeli uygulamasinda
kullanilan en uzun video 40 dakika 28 saniye (T18), en kisa video 30 saniye (T33) siresindedir.

Yayinlarin bliyik cogunlugunda kullanilan video siiresi 25 dakika ve altinda, ikinci bliytk
cogunlugun video siiresinin 10 dakika ve altinda oldugu gorilmustir. Cevikbas ve Kaiser (2023)
videolarin 1-10 dakika arasinda yogunlastigini ve genellikle 15 dakikadan az oldugunu, Yang
vd., (2021) videolarin genellikle 6-10 dakika arasinda yogunlastigini ve bazi videolarin 10
dakikayr astigini belirtmislerdir. Video sirelerindeki bu farklilik video iceriklerinin derinligi,
konunun kapsamindan kaynakli olabilir. Bununla birlikte bu arastirmada ikinci bulytk
cogunlukta video siiresinin 10 dakika ve altinda bulunmasi diger arastirmacilar ile benzer
sonuclar bulundugunu gosterir. Ayrica matematik derslerinde ideal video uzunlugunun 6
dakika ve altinda oldugu, video siiresi uzadikc¢a dikkatin azaldigi séylenebilir (Carmichael, vd.,
2018). Ters ylz sinif modelinde kisa videolarin akademik basariyi, 6grencilerin derse
baghligini ve memnuniyetini artirdigi ifade edilmistir (Yu ve Gao, 2022).

Tablo 5. Calismalarda Kullanilan Videolarin Siiresi

Video sliresi (En fazla ) 5 10 15 20 25 30 40 Belirsiz
Tez 2 6 6 3 10 2 1 7
Makale 1 2 1 1 - - 1 9
Toplam 3 8 7 4 10 2 2 16

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 120



Gl Gilizel & Ali Battal

Sistematik literatlir taramasi yapilan arastirmalardan bir makale ¢alismasi hari¢ diger
bitln calismalarin ters yiiz sinif modelinde ders dncesi kisimda 6gretici videolar kullaniimistir.
Bu videolarin 6grencilere ulastiriimasi veya sinif igi ve disi faaliyetlerde kullanilan destekleyici
egitim platformlari Tablo 12’ de verilmistir. Tabloya gore tez ve makalelerde en ¢ok tercih
edilen platform EBA olmustur. Calismalarda en sik kullanilan destekleyici 6grenme platformu
EBA, Whatsapp ve Youtube seklinde siralabilir. EBA’nin Tirkiye'de Milli Egitim Bakanligi
tarafindan saglanan ve kolay erisilebilir etkilesimli bir dijital platform olmasi, 6grenci takip
sisteminin olmasi acgisindan cok tercih edilmis olabilir. Calismalarda Whatsapp iletisim araci
olarak kullanilirken, Youtube Ogretici videolarin paylasiminda tercih edilmistir. Aydin ve
Demirer (2017) ve Sen (2022) galismalarinda en fazla kullanilan platformun Youtube oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica etkilesimli tahtanin ve okul bilgisayarinin kullanildigi ¢calismalarda ders

oncesi bu araglarla videolari evde izlemeyen 6grencilerin izlemesi saglanmistir.

Tablo 6. Calismalarda ders 6ncesinde kullanilan destekleyici 6grenme platformlari

Destekleyici Ogrenme Platformu Tez Makale Toplam
EBA 15 (T1, T5, T12,T15, T14,T17, T19, 4 (M6, M7, M8, M13) 19
T22,T24,T27,T29,T31, T33, T34,
T37)
Whatsapp 15 (T2, T3, T10,T11, T16,T17, T19, 3 (M1, M5, M6) 18
T21,T22,T23,T24,T25,T29, T30,
T31)
Youtube 8(T1,T6,T7,T8, T10, T20, T21, T36) 3 (M3, M5, M12) 11
Tasinabilir Bellek, CD 8(T7,T11,T18,T20, T25,T26, T35, 0 8
T37)
Kahoot! 5(T3, T4, T15, T17,T33) 2 (M4, M10) 7
Khan Academy 3(T15, 131, T36) 4 (M3, M12, M15, 7
M16)
Video-Konferans Programi, Zoom 4 (T1, T15,T24, T29) 3 (M4, M6, M10) 7
Edmodo 5(T6, T7,T13, T30, T32) 1(M12) 6
Edpuzzle 5(T3, T4, T16, T23,T29) 1(M7) 6
Google Classroom 2 (T25,7T128) 3 (M3, M4, M10) 5
Geogebra Uygulamasi 2 (T6, T28) 3 (M4, M10, M16) 5
Moodle (LMS) 2 (T35, T36) 2 (M14, M15) 4
Etkilesimli Tahta 4 (T5,T7,T11,T19) 0 4
Quizizz 3(T4,T17,T23) 0 3
Google Forms 2 (T4, T19) 1(M10) 3
Mobil Uygulama 1(T9) 1(M2) 2
Okulistik 1(T11) 0 1
Actionbound 1(T17) 0 1
Maxima 0 1(M16) 1
Okul Bilgisayari 1(T27) 0 1

Calismalarda ters yliz siniflarda ders esnasinda yapilan etkinlikler Tablo 13’te verilmistir.
Ders esnasinda en ¢ok gerceklestirilen etkinlik grup ¢alismasidir. ikinci sirada ¢alisma kagitlari
kullanilmistir. Uclincii sirada soru ve problem ¢ézme etkinlikleri yapilmistir. Ders esnasinda en
az yaptirilan etkinlikler ise 6grencilerin kavram haritasi ve sunum hazirlamasi, bulmaca
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etkinliklerinin yapilmasi, senaryo ve drama etkinlikleri uygulanmasi olmustur. 2017-2024
yillari arasindaki ilgili yayinlarda ters yiz sinif uygulamasi yapilan siniflarda dersten sonra
yapilan etkinlikler Tablo 14’ te verilmistir. incelenilen yayinlarin uygulamalarinda ¢ogunlukla
dersten sonra herhangi bir etkinlik yapiimadigi gérilmektedir.

Aydin ve Demirer (2017) ters yiiz sinif modeli uygulanan bitin derslerde en g¢ok
yapilandirmaci yaklagimin temel alindigini, Wright ve Park (2022) fen ve matematik siniflarinda
en ¢ok grup ¢alismalari yapildigini, sonra sirasiyla problem ¢6zme, uygulamali etkinlikler, proje
tabanli 6grenme etkinlikleri, tartisma yapildigini, Sen (2022) matematik siniflarinda en ¢ok
grup c¢alismalari, tartisma, problem ¢ézme etkinliklerinin yapildigini, Yang vd., (2021) ise
matematik siniflarinda en g¢ok alistirma, tartisma, ve probleme dayali 6grenme etkinliklerinin
yapildigini belirtmistir. Bu arastirmada da ders esnasinda en cok yapilan etkinlik grup
¢alismalari olmustur. Grup calismalari ters ylUz sinif uygulamalarinda aktif 6grenmeyi
gerceklestirebilir ve uygulayicilara onerilebilir. Bazi yayinlarda da matematik yazilimlar
kullanildigr gorilmektedir. Daha fazla matematik yazilimlari gelistirilerek 6grencilerin
o0grenmesine katki saglanabilir. Yine oyun temelli bir 68§renme ortami veya proje tabanl bir
o6grenme ortami olusturulabilir. Bu sayede 6grenciler daha aktiflesir ve 6zginliklerini ortaya
cikarabilirler, dersler daha keyifli hale gelebilir. Yapilan calismalarin buyik bir cogunlugunda
dersten sonra herhangi bir etkinlik yapilmamistir. Yang vd., (2021) arastirmalarinda, bu
arastirmaya benzer sekilde dersten sonra cogunlukla herhangi bir etkinlik yapilmadigini ifade
etmislerdir. Bu durum 6grencilerin 6grenilen bilgileri pekistirememesine ve 6zimsememesine
neden olabilir.
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Tablo 7. Calismalarda ters yiiz sinif uygulamasinin yapildigi siniflarda ders esnasinda yapilan

etkinlikler
Etkinlikler Tez Makale Toplam
Grup Calismasi 25(T2,74,75,T6,T8,T9, T10, 9 (M1, M2, M3, M4, M5, 34
T11,T12,7T13,T14,T16,T17, M12, M13, M14, M16)
T19,T20, T21, 722, T23,T28,
T30, T31, T33, T34, T35, T36)
Calisma Kagitlari 23 (T1, T3, T5,T6,T7, T8, T9, 3 (M6, M7, M16) 26
T10,T11,T12,T13,T14,T17,
T18,T19, T21, T23, T24, T25,
T26, T30, T31, T33)
Soru, Problem Cozme 15(T1, T4, T5, T6, T8, T15, T19, 7 (M1, M2, M7, M10, M12, 21
T22,7T23,T24,T29, T30, T32, M13,M15)
T35,T37)
Tartisma 9 (T4, Te6, T13, T14,T15, T21, 6 (M1, M4, M7, M12, M14, 15
T22,T29, T35) M16)
Uygulamaya Yénelik Etkinlikler 10 (T1, T4, T9, T11, T14, T20, 4 (M4, M7, M8, M10) 14
T21,T23,T32,T36)
Bireysel Calisma 10 (T5, T4, Te, T8, T13, T17, T27, 3 (M3, M8, M13) 13
T28,T31, T34)
Web 2.0 Araglari (Kahoot!, Quizizz, 9 (T3, T4,T9,T16,T17,T23,T24, 1(M12) 10
Actionbound), Mobil Uygulama vb.) T31,T36)
Gergek Hayat Problemleri 7 (T10,T27,T29,T31,T33, T34, 2 (M1, M8) 9
T36)
Oyun, Oyunlastirma 8(T2,T14,T16,17,T20, T26, 1(M8) 9
T27,T33)
Soru Cevap 4(T4,T7,T20,T22) 2 (M7, M12) 6
Uzaktan Egitim 5(T1, T15, T24, T28, T29) 1 (M6) 6
MEB Kitabindaki Etkinlikler 5(T1, T10, T16, T22, T23) 0 5
Matematik Yazilimlari (Geogebra, 2 (T4, T28) 3 (M4, M10, M16) 5
Maxima)
Bilgi Yarismasi 4(T3,T9, T14,T20) 0 4
Kavram Haritasi, Sunum 2 (T12,T35) 0 2
Bulmaca 2 (T1, T34) 0 2
Senaryo, Drama Etkinlikleri 2 (T25,T31) 0 2
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Tablo 14. Calismalarda Ters Yiiz Sinif Uygulamasinin Yapildigi Siniflarda Dersten Sonra Yapilan
Etkinlikler

Etkinlikler Tez Makale  Toplam
Etkinlik yapiimamis 26 (T2, T4,T5,T6,T7, T8, T9, 8 (M1, M5, M6, M7, M8, M12, 34
T10, T11, T12, T13, T14, T15, M13, M16)

T16,T19,T20,T21,T23,T24,
T25,T26,T27, T34,T36, T37)

Ev 6devi 6 (T1, T22,T29, T30, T35, T36) 1(mM3)
Sinav, izleme degerlendirme testleri 2 (T18,T32) 4 (M2, M4, M14, M15)
Web 2.0 araglari (Kahoot!, Quizizz, 5(T3,T17,T22, 128, T29) 1(M2)

Actionbound), mobil uygulama
Uzerinden gonderilen etkinlikler

Sinif disi gorev 2 (T28,T31) 2 (M3, M4) 4
Tekrar videosu izleme 2 (T3, T22) 1(M10)
Katihm belgesi, odl 2 (T3, T33) 1(M2)

Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada 2017-2024 vyillari arasinda Tlrkiye’de matematik egitiminde ters yiiz
sinif modelini konu alan tez ve makaleler sistematik bicimde incelenmis ve toplam 53
calismadan elde edilen bulgular bitincil olarak degerlendirilmistir. Calismalarin yillara gore
dagilimi, ters ylz sinif modeline yonelik akademik ilginin 6zellikle 2023 yilinda belirgin bigcimde
arttigini gdstermektedir. Arastirmalarda veri toplama bélgeleri agirlikl olarak Karadeniz ve i¢
Anadolu’da yogunlasmistir. Bu durum, ilgili ¢alismalari ylriten arastirmacilarin séz konusu
bolgelerdeki lniversitelerde gorev yapmalarindan kaynaklaniyor olabilir.

Yontemsel acgidan c¢alismalarin ¢ogunlugunda karma yontemin, nicel boyutta yari
deneysel desenlerin incelenen degiskenlere etkisinin ve nitel boyutta durum c¢alismasinin ise
ters yiiz uygulamalarinin siireg icerisinde incelendigini géstermektedir. Orneklem diizeyinde
en c¢ok ortaokul 6grencilerinin tercih edilmesi, modelin bu yas grubunda arastirildigini
gostermektedir. Ogrenme alanlarina iliskin bulgular, ilkokul diizeyinde dlcme ve geometri;
ortaokul diizeyinde geometri; lise ve lisans dlizeyinde ise sayilar ve cebir alanlarinda
calismalarin yogunlastigini géstermektedir. Buna karsin veri olasilik gibi bazi 6grenme
alanlarinin sinirh bicimde ele alinmasi, gelecekte arastirmacilar icin potansiyel calisma
alanlarina isaret etmektedir.

Ters yluz sinif entegrasyonunaiiliskin bulgular, Tlrkiye’deki uygulamalarin belirli egilimler
dogrultusunda sekillendigini gostermektedir. Ders Oncesinde Ogretici materyal olarak
videolarin ¢ogunlukla kullanilmasi uluslararasi arastirmalarla o6rtismektedir. Video
paylasiminda en ¢ok EBA'nin tercih edilmesi, erisilebilirlik, kullanim kolayligi ve 6gretmenler
icin hazir icerik sunmasiyla agiklanabilir. Ders esnasinda en ¢ok kullanilan etkinlik tirinln grup
calismasi olmasi ise ters yiz sinif modelinin aktif 6grenmeyi tesvik eden yapisiyla uyumludur.
Ders sonrasi sirecte cogu calismada ek bir etkinlige yer verilmemesi ise modelin sinif ici
etkinliklere daha fazla agirlik verdigini gostermektedir.

Genel olarak bu calismanin bulgulari, Tlrkiye’de ters yiz sinif modelinin matematik
egitiminde giderek daha fazla benimsendigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte 6grenme
alanlari, 6rneklem cesitliligi ve uygulama tasarimlari baglaminda Tirkiye kaynakl calismalarda

Cilt:16 Sayi:1 Y1l:2026 124



Gl Gilizel & Ali Battal

bazi arastirma bosluklari bulunmaktadir. Bu arastirmanin bulgulari dogrultusunda, gelecekte
yapilacak calismalar icin gesitli &nerilerde bulunulabilir. ilk olarak, ters yiiz sinif modeli izerine
yapilan mevcut arastirmalarin 6zellikle geometri ve 6lgme 6grenme alanlarinda yogunlastigi,
buna karsin veri, olasilik, fonksiyonlar, matematiksel modelleme ve cebirsel diisinme gibi alt
alanlara sinirh sayida calisma bulundugu goérilmektedir. Bu nedenle, farkl 6grenme alanlarini
kapsayan cgalismalarin artirilmasi hem literatliri zenginlestirecek hem de modelin gesitli
matematiksel yapi ve beceriler izerindeki etkisini daha kapsamli sekilde ortaya koyacaktir.
Ayrica, uygulama tasarimlarinin gesitlendirilmesi de énemli bir gereklilik olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Calismalarda grup galismasi ve problem ¢ézme etkinliklerinin baskin oldugu
gorulmustir, buna karsin oyunlastirma, proje tabanli 6grenme, matematiksel modelleme veya
gelismis dijital araclarla desteklenmis etkinliklerin oldukg¢a sinirli kaldigi belirlenmistir. Bu
dogrultuda, ters yiz sinif modelinin farkli pedagojik yaklagimlarla birlikte incelenmesi,
uygulayicilara alternatif 6gretim stratejileri sunabilir.

Bunun yaninda, mevcut calismalarin cogunda ders etkinliklere yeterince yer verilmedigi
dikkat cekmektedir. Oysa ters yiz sinif modelinde derin 6grenmeyi destekleyen pekistirme
etkinlikleri, bireysel geri bildirim mekanizmalari ve izleme siiregleri 5nemli bir role sahiptir. Bu
nedenle, gelecekte yapilacak arastirmalarda ders sonrasi etkinliklerin tasarimi ve etkilerinin
sistematik bicimde incelenmesi 6nerilmektedir. Orneklem cesitliliginin artirilmasi da bir baska
husustur, zira calismalarin biyik bir bélimi ortaokul diizeyinde yogunlasmaktadir. ilkokul,
lise ve O6gretmen adayi orneklemlerinde yuritilecek uygulamalar, modelin farkh yas ve
deneyim dizeylerinde nasil isledigine iliskin karsilastirmali bulgular sunabilir. Ozellikle
ogretmen ve veli gorislerini inceleyen sinirli sayida ¢alisma oldugu icin bu gruplari 6rneklem
alan calismalarin yapilmasi literatlire bu katimcilarin goziinden ters yiz 6grenmenin
matematik egitiminde kullanilmasinin arastirilmasi noktasinda katkida bulunacaktir.
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YAPAY ZEKA DESTEKLI ANINDA GERi BiLDiRiMIiN LiSE OGRENCILERINiN
BASARI MOTIVASYONUNA ETKISi

Cansu Sahin Kélemen?, Ersin Sahin?
0z

Yapay zekd teknolojilerinin egitim ortamlarina entegrasyonu, Ozellikle geri bildirim
slreclerinde 6nemli bir donlisiim yaratmakta ve 6grenci motivasyonunun desteklenmesine
yonelik yeni olanaklar sunmaktadir. Bu arastirmanin amaci, yapay zeka destekli aninda geri
bildirimin lise dlizeyinde 6grenim goren 6grencilerin akademik basari motivasyonuna etkisini
incelemektir. On test-son test kontrol gruplu deneysel desenin kullanildigi calismada,
istanbul'da 6grenim goren toplam 64 dokuzuncu sinif 8grencisi rastgele yéntemle deney ve
kontrol gruplarina atanmistir. Deney grubundaki 6grenciler, dort hafta stiresince kompozisyon
yazma etkinliklerini yapay zeka tabanl bir platform (ChatGPT) araciligiyla tamamlamis ve her
etkinlik sonrasi aninda geri bildirim almistir. Kontrol grubundaki 6grenciler ise ayni etkinlikleri
dgretmenlerinden haftalik gecikmeli yazil déniit alarak gerceklestirmistir. Ogrencilerin
motivasyon diizeyleri, Saritepeci (2018) tarafindan gelistirilen Basari Motivasyonu Olcegi
araciligiyla 6n test ve son test seklinde olclilmistir. Bagimsiz 6rneklem t-testi sonuglarina
gore, On testte gruplar arasinda anlamli bir fark bulunmazken, son testte deney grubu lehine
anlamli bir artis gozlemlenmistir. Bu bulgu, yapay zeka destekli aninda geri bildirimin
dgrencilerin i¢sel motivasyonunu artirabilecegini ve bu etkinin Oz Belirleme Kurami (Deci &
Ryan, 1985) kapsaminda tanimlanan o6zerklik, yeterlik ve iliskisellik gibi temel psikolojik
ihtiyaclarin desteklenmesiyle iliskili oldugunu gostermektedir. Ayrica, K-Means kiimeleme
analizi yoluyla elde edilen bulgular, yapay zeka destekli uygulamanin farkh 6grenci profilleri
Uzerindeki etkisini daha ayrintili bicimde ortaya koymustur. Deney grubundaki farklilasmada,
ogrencilerin daha dnce yapay zeka araclarini kullanmis olmalarinin belirleyici bir unsur oldugu
anlasilmistir. Arastirma, yapay zeka tabanli donit sistemlerinin sadece bilissel ciktilar degil,
duyussal kazanimlar lizerinde de etkili olabilecegini deneysel olarak ortaya koyarak literatiire
katki saglamaktadir.
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Yapay Zeka Destekli Aninda Geri Bildirimin Lise Ogrencilerinin Basari Motivasyonuna Etkisi

THE EFFECT OF ARTIFICIAL INTELLIGENCE-SUPPORTED INSTANT FEEDBACK ON
THE ACHIEVEMENT MOTIVATION OF HIGH SCHOOL STUDENTS

Abstract

The integration of artificial intelligence (Al) technologies into educational environments has
led to a transformation in how feedback is delivered and how student motivation is supported.
This study aims to examine the effect of Al-supported instant feedback on the academic
achievement motivation of high school students. Within the framework of the pretest-
posttest control group experimental design, a total of 64 ninth-grade students were randomly
assigned to experimental and control groups. While the experimental group received real-
time feedback through an Al-based platform (ChatGPT) during weekly composition writing
tasks, the control group received traditional delayed written feedback from their teacher.
Data were collected using the Academic Achievement Motivation Scale developed by
Saritepeci (2018), and both pre- and post-tests were administered to assess motivational
change. The results of independent samples t-tests indicated no significant difference
between the groups in the pretest phase. However, post-test results revealed a statistically
significant increase in the motivation levels of the experimental group compared to the
control group. These findings suggest that instant and personalized feedback provided by Al
can significantly enhance students’ intrinsic motivation by supporting key psychological needs
such as autonomy, competence, and relatedness, as defined in Self-Determination Theory
(Deci & Ryan, 1985). Furthermore, the findings obtained through K-Means clustering analysis
have revealed the impact of the Al-supported application on different student profiles in
greater detail. In the differentiation of the experimental group, it was understood that the
students' previous experience with artificial intelligence tools was a decisive factor. The study
contributes to the literature by experimentally validating the motivational impact of Al-based
feedback systems and highlights the potential of such tools to enrich students' learning
experiences beyond cognitive outcomes.

Keywords: artificial intelligence; instant feedback; motivation.

Legal Permissions: Beykoz University Scientific Research and Publication Ethics Committee,
Date: 18.07.2025, Number: E-45152895-299-2500011554.

Summary

The rapid integration of digital technologies into education has introduced
transformative changes that reshape the way learning processes are designed, implemented,
and experienced. Among these technologies, artificial intelligence (Al) applications occupy a
central role by enabling individualized learning opportunities that respond to students’ unique
needs. These developments are not limited to technical improvements in content delivery;
they also touch on psychological aspects such as student engagement, persistence, and
motivation. Motivation is widely recognized in educational psychology as one of the most
decisive factors influencing academic achievement and the sustainability of learning. A
motivated learner is more likely to persist in the face of difficulties, invest sustained effort,
and derive satisfaction from the process itself. Therefore, motivation must be understood as
a multidimensional construct that combines cognitive, affective, and behavioral dimensions.
In this regard, the contemporary digital environment, which increasingly attracts students’
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attention through fast-changing stimuli and constant interaction, presents both challenges
and opportunities for maintaining motivation. Traditional instructional approaches often fall
short of sustaining the motivation of learners who are accustomed to interactive and
personalized experiences. As a result, the incorporation of new approaches such as Al-
supported feedback mechanisms has become a promising direction in educational practice
and research.

Feedback has always been an essential part of the learning process. At its most basic,
feedback provides learners with information about their performance so that they can adjust
and improve. However, educational research has repeatedly shown that feedback is not
merely about error correction; it has a strong motivational dimension. Effective feedback has
the capacity to strengthen learners’ sense of competence, guide them in self-regulation, and
support the development of positive attitudes toward learning. When feedback is timely,
personalized, and encouraging, it not only reinforces knowledge acquisition but also sustains
intrinsic motivation, which is the type of motivation most closely associated with long-term
engagement. In this respect, Al technologies can offer a qualitative leap by enabling feedback
that is both immediate and adapted to the learner’s specific context. Unlike traditional
classroom settings where teachers often face time constraints and cannot provide equally
detailed guidance to every student, Al tools can generate individualized, real-time responses
that support both cognitive and affective needs.

Within the theoretical framework of Self-Determination Theory, developed by Deci and
Ryan, motivation is enhanced when three basic psychological needs are fulfilled: autonomy,
competence, and relatedness. Autonomy refers to the learner’s ability to make choices and
regulate their own actions; competence is the need to feel effective and capable of achieving
success; and relatedness is the desire to feel connected with others in a meaningful way. Al-
supported instant feedback has the potential to address all three of these needs
simultaneously. By allowing students to work at their own pace, it supports autonomy. By
providing immediate confirmation or guidance, it strengthens their sense of competence. By
simulating interaction and providing a sense of presence, it contributes to relatedness. These
theoretical considerations suggest that Al-supported feedback systems may offer substantial
motivational benefits, yet empirical research in this area remains limited, particularly with
high school students who are at a critical developmental stage. Adolescence is marked by the
search for independence, heightened sensitivity to peer influence, and ongoing identity
formation. In such a context, motivation is both fragile and malleable, making it an ideal period
to investigate interventions that can enhance academic achievement motivation.

The study under discussion was designed to explore the effect of Al-supported instant
feedback on the academic motivation of high school students. A pre-test—post-test control
group experimental design was implemented. A total of 64 ninth-grade students in Istanbul
participated in the study, with 31 randomly assigned to the experimental group and 33 to the
control group. The sampling method was convenience sampling, as participants were drawn
from an accessible school, yet random assignment was used to strengthen internal validity.
Data were collected using the Achievement Motivation Scale developed by Saritepeci (2018),
which measures students’ expectancy beliefs about their ability to succeed and the value they
assign to academic tasks. The scale demonstrated strong psychometric properties, with high
reliability and validity indices, making it suitable for this investigation.

The experimental procedure lasted four weeks. During this period, both groups were
required to complete one essay per week on predetermined topics: “My Dream Future,”

EGITIM TEKNOLOJISi Kuram ve Uygulama 134



Yapay Zeka Destekli Aninda Geri Bildirimin Lise Ogrencilerinin Basari Motivasyonuna Etkisi

“Proposing a Solution to a Problem,” “A Film/Book Review,” and “The Importance of a Value.”
The critical difference lay in the feedback mechanism. Students in the experimental group
completed their essays using an Al-based platform, specifically ChatGPT, which provided
immediate feedback on aspects such as grammar, style, coherence, and content. This
feedback was not only corrective but also suggestive, guiding students on how to restructure
and improve their work. Thus, learners had the opportunity to revise their essays iteratively,
engaging in self-regulation processes supported by the feedback. Students in the control
group, on the other hand, submitted their essays to their teacher and received delayed written
feedback once a week, typically presented in the following lesson. Both groups had the same
assignments, the same time limits, and the same teacher to ensure that extraneous factors
did not interfere with the internal validity of the design.

Statistical analyses were conducted using SPSS 26.0. Descriptive statistics confirmed
that the groups did not differ significantly at baseline. Both groups displayed relatively low
motivation scores before the intervention. Independent-samples t-tests verified that the
differences were not statistically significant. After the four-week intervention, however,
substantial differences emerged. The experimental group’s mean post-test motivation score
increased dramatically to around 4.4 (on a 5-point scale), while the control group remained at
approximately 1.4. Independent-samples t-tests confirmed that this difference was highly
significant, and Cohen’s d effect size indicated a very large effect. In other words, the
intervention had not only statistical significance but also strong practical importance. These
findings provide compelling evidence that Al-supported instant feedback can serve as a
powerful tool to enhance academic motivation.

In addition to conventional statistical comparisons, K-means clustering analysis was
conducted to explore the role of students’ prior experiences with Al applications. The analysis
revealed three clusters. Two clusters contained students from the experimental group, while
the third consisted of control group students. Interestingly, within the experimental group,
one cluster represented students with high prior experience using Al tools, while the other
represented those with lower levels of prior experience. Both clusters showed gains in
motivation, but students with prior experience exhibited a stronger increase, suggesting that
familiarity with Al facilitated their adaptation to the intervention and allowed them to benefit
more fully from the feedback. The control group, by contrast, remained at low motivation
levels regardless of prior Al experience, highlighting the decisive role of the intervention.
These results underscore the importance of considering individual differences in digital
literacy and prior exposure to technology when designing Al-supported educational
interventions.

The discussion of these findings can be framed in relation to both theory and prior
research. The strong motivational effect of Al-supported instant feedback supports the
propositions of Self-Determination Theory. Autonomy was enhanced because students could
engage with the Al at their own pace and on their own terms. Competence was reinforced by
receiving immediate evidence of improvement and guidance for further development.
Relatedness, though traditionally associated with interpersonal relationships, was fostered
through the interactive dimension of the Al, which provided a sense of support and presence.
Together, these mechanisms strengthened intrinsic motivation, which is particularly valuable
during adolescence, a stage when external pressures and internal uncertainties often
undermine academic engagement.
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Comparisons with previous research further validate the results. Holmes and colleagues
(2019) observed that Al-supported learning systems often improve academic outcomes, yet
they noted that motivational aspects remain underexplored. The present study directly
addresses this gap by demonstrating significant motivational gains. Shute (2008) emphasized
the importance of instant feedback in traditional settings, and this study extends that principle
into Al-mediated environments, confirming that the benefits remain valid and perhaps even
amplified. Other research has found mixed results, with some studies reporting no significant
motivational changes (Kdse & Arslan, 2021; Karaoglu & Demir, 2020). These discrepancies may
be explained by differences in pedagogical design. In the current study, the combination of
immediate, personalized, and constructive feedback, along with opportunities for revision,
appears to have been crucial for triggering motivational benefits. Thus, it is not merely the
presence of Al but the way it is integrated into the pedagogical process that determines its
effectiveness.

The study also contributes to the understanding of the relationship between cognitive
and affective outcomes. Cognitive gains, such as improved writing skills, are relatively easier
to measure and have been documented extensively. However, the affective dimension,
including motivation, often requires more careful analysis. The present findings indicate that
cognitive and motivational outcomes are interlinked: when students receive immediate
feedback that enables them to correct mistakes and see improvement, they also experience
increased self-efficacy and engagement. This interaction suggests that Al-supported feedback
can simultaneously enhance both performance and motivation, creating a positive feedback
loop that sustains learning.

Another notable implication of the findings is the role of prior digital experience. The
clustering analysis indicated that students who had already used Al tools adapted more easily
to the feedback system and benefited more. This aligns with Holstein et al. (2019), who
emphasized that learners’ interaction histories shape their ability to leverage Al systems
effectively. It also resonates with Luckin et al. (2016), who argued that digital literacy is a
crucial factor in determining the success of Al-based learning. These observations imply that
educators and policymakers must account for variability in students’ digital backgrounds when
implementing Al interventions. Providing scaffolding for students with lower levels of digital
familiarity could ensure that motivational benefits are more evenly distributed.

The broader implications of this research are significant. For educators, the findings
suggest that Al tools should not be perceived as replacements for teachers but rather as
complementary instruments that can provide individualized support. Teachers can leverage
Al feedback to save time and focus more on higher-level guidance and personal interactions,
while Al ensures that students receive timely and consistent feedback. For policymakers, the
study highlights the importance of integrating Al into education in a way that recognizes its
potential motivational benefits. Pilot projects that focus on affective outcomes, such as
motivation, rather than solely on cognitive performance, could provide valuable insights into
how Al can be scaled up without exacerbating inequalities. For researchers, the study opens
new avenues for inquiry into long-term effects. While this study covered a four-week period,
future research should explore whether the motivational gains persist over months or years
and how they influence outcomes such as dropout rates, long-term academic success, and
lifelong learning attitudes. Mixed-method studies could provide deeper insights into students’
subjective experiences with Al feedback, capturing emotional and interpretive dimensions
that quantitative measures cannot fully convey.
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In sum, this study provides robust evidence that Al-supported instant feedback can
substantially enhance academic motivation among high school students. By addressing
fundamental psychological needs and providing immediate, personalized guidance, Al
systems create a learning environment that is both cognitively and affectively supportive. The
findings demonstrate that motivation, often treated as a secondary outcome, should be
recognized as a central goal in educational interventions. As digital technologies become
increasingly embedded in educational systems, attention to motivational dimensions will be
crucial to ensuring that these technologies not only improve performance but also sustain
students’ engagement and commitment to learning. The contribution of this research lies not
only inits empirical findings but also in its theoretical integration of Self-Determination Theory
with the practical use of Al in classrooms. It shows that the interplay between technology and
psychology can yield powerful outcomes when designed thoughtfully. Ultimately, Al-
supported instant feedback emerges as a promising tool for creating more responsive,
motivating, and equitable learning environments that prepare students not only for academic
success but also for the demands of lifelong learning in an increasingly digital world.

Giris

Gunlmuzde dijital teknolojilerin egitime entegrasyonu, 06grenme ortamlarinda
doéniisiimsel bir etki yaratmaktadir. Ozellikle dgrenci etkilesimi, 6grenme siirekliligi ve
motivasyon gibi temel siirecleri yeniden tanimlamaktadir (Ozer, 2016). Bu degisimin
merkezinde, bireysellestirilmis 6grenme deneyimlerinin saglanmasini mimkin kilan yapay
zeka (YZ) uygulamalari yer almaktadir. Egitim alaninda giderek daha sik kullanilan YZ tabanli
geri bildirim sistemleri, 06grencilerin 6grenme slrecinde gercek zamanl olarak
desteklenmesini miimkiin kilmaktadir (Diilger, 2021). Ozellikle i¢sel motivasyonun
tetiklenmesi acisindan &nemli bir potansiyel sunmaktadir. Ogrenme siireci, yalnizca bilgi
edinmeyi degil, bireyin bu siirece olan duygusal ve bilissel katilimini da iceren ¢ok boyutlu bir
yapidir. Bu sirecin etkinligini belirleyen temel bilesenlerden biri, 68rencinin motivasyon
dizeyidir (Siyu, 2025; An vd., 2023).

Motivasyon; bireyin 6grenmeye yonelme, caba gosterme ve karsilastigi zorluklar
karsisinda 6grenmeye devam etme istegini belirlemektedir. Egitim psikolojisinde yapilan pek
¢ok arastirma, motivasyonun 06grenme basarisi kadar 6grenme sirecinin kalitesini ve
sirdurdlebilirligini de etkiledigini gostermektedir (Bostan vd., 2021; Lee & Song, 2022; Sharafi,
2024; Wu vd., 2024). Ozellikle giinimiiz &grencilerinin hizli degisen ilgi alanlarn, dikkat
sirelerinin kisaligi ve dijital uyaranlara olan yatkinligi, 6grenme siireclerinde motivasyonu
destekleyici yeni yaklasimlara olan ihtiyaci artirmaktadir. Bu baglamda, 6grenen davranislarini
yonlendirme ve sirdiirme potansiyeline sahip bir baska unsur olan geri bildirim, egitsel
sireclerde 6nemli bir islev gormektedir (Whalen vd., 2023; Rohana vd., 2024; Fanshawe vd.,
2020). Geri bildirim, 6grenenin performansi hakkinda kendisine sunulan bilgiler yoluyla
davranisini diizenlemesine olanak tanimaktadir. Bu diizenleme sireci, yalnizca hatalarin
dizeltilmesiyle sinirh degildir; ayni zamanda 6grenenin yeterlik algisini giclendirmesi ve
o6grenmeye yonelik olumlu tutum gelistirmesi acisindan da kritik rol oynamaktadir (Qi vd.,
2024; Liu & Gumah, 2020). Ozellikle etkili, zamaninda ve kisisellestirilmis geri bildirimler,
ogrencilerin 6grenme siirecine daha etkin katihmini desteklerken; i¢csel motivasyonlarini da
artirabilmektedir (Gan vd., 2023; Merdiaty & Sulistiasih, 2024).
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Yapay zeka (YZ) destekli 6grenme ortamlari; 6grencilerin bireysel ihtiyaclarina gore
uyarlanabilen, hatalara anlik midahalede bulunabilen ve 6grenme sirecine sirekli geri
bildirim saglayabilen sistemlerin gelistiriimesine olanak tanimaktadir (Katonane vd., 2024). Bu
tur sistemler, 6grencilerin hem bilissel hem de duyussal diizeyde desteklenmesini saglayarak
dgrenme deneyimini daha etkili ve motive edici hale getirme potansiyeline sahiptir. Ozellikle
chatbotlar, yazim asistanlari ve otomatik degerlendirme sistemleri gibi yapay zeka tabanli
araglar, 0Ogrencilere zamaninda, kisisellestirilmis ve motive edici geri bildirimler
sunabilmektedir (Xiong, 2024; Anjarani vd., 2024; Schei vd., 2024). Bu durum da 6grencinin
yeterlik algisini artirarak 6grenmeye katihmini gliglendirmektedir. Kisisellestirme ve
zamanlamanin yani sira uyarlanabilir 6grenme sistemleri de 6grencilerin bireysel hizlarina ve
ihtiyaglarina gore icerik sunarak, onlarin o6zerklik duygularini desteklemekte ve
motivasyonlarini artirmaktadir (Alrashedi, 2020). YZ destekli 6g§renme ortamlari, 6grencilere
kisiye 6zel ve zamaninda destek sunma kapasitesine sahiptir. Chatbotlar, yazim asistanlari,
otomatik sinav degerlendirme sistemleri gibi araglar, 6grencilerin yaptigi hatalari aninda fark
etmesine ve dogru yonlendirmeler almasina olanak tanimaktadir (Pitychoutis, 2024). Bu
araglar yalnizca igeriksel diizeyde degil, ayni zamanda 6grenme siirecinin duyussal boyutlarini
da etkilemektedir. Uyarlanabilir sistemler sayesinde, 6grencilerin bireysel 6grenme hizlarina
ve ihtiyaglarina gére uyarlanmis icerikler ve geri bildirimler sunulmaktadir. Bu da 6grenenin
yalnizca akademik performansini degil, sirece dair motivasyonunu da dogrudan
etkileyebilmektedir. Bu teknolojik araglarin potansiyel etkilerinin anlasiimasi ise yalnizca
pedagojik degil, ayni zamanda psikolojik bir cerceveyle de ele alinmayi gerektirmektedir
(Ejjami, 2024; Boughida vd., 2024).

Yapay zeka destekli aninda geri bildirim ve 68renme motivasyonu 6z belirleme kurami
(Deci & Ryan, 1985) cercevesinde degerlendirilebilir. Ogrenme motivasyonunun dogasini ve
YZ araglarinin bu motivasyona etkisini bitlinctl bir yaklasimla incelemektedir. Clnki
pedagojik ve psikolojik etkilerini bir arada ele alarak alandaki kuramsal ve uygulamali
bosluklara bu calisma ile katki saglamayi hedeflemektedir (Kok vd., 2024). Ogrenme
motivasyonu, bireyin 6grenme siirecine katilimini, bu sireci siirdirme istegini ve hedefe
ulasma yonelimini belirleyen temel bir psikolojik yapi olarak tanimlanmaktadir (Kaveh, 2020).
Ryan ve Deci (2000), motivasyonu icsel ve dissal olmak Uzere iki ana bicimde
kavramsallastirmistir. icsel motivasyon, 6grenmenin kendisinden duyulan doyumla iligkilidir.
Birey 6grenmeyi; ilgi, merak veya kisisel anlamlandirma gibi i¢csel nedenlerle sirdiirmektedir.
Buna karsilik dissal motivasyon, 6dil beklentisi, not alma kaygisi ya da sosyal onay gibi dissal
faktorlerle yonlendirilmektedir (Ellerman, 2024). Lise ¢cagindaki 6grenciler, gelisimsel olarak
bagimsizlik arayisinda olduklari, akran etkisine acik bulunduklari ve kimlik gelisimlerini
sirdurdukleri bir dénemde yer almaktadirlar. Bu yas grubunda motivasyon hem icsel hem de
dissal dinamiklerle sekillenen, kirilgan ama yonlendirilebilir bir yapidadir. Dolayisiyla bu
doneme 0zgl 6grenme miuidahalelerinde motivasyonel yonelimi dikkate alan, hizli ve
uyarlanabilir yaklasimlara ihtiya¢ duyulmaktadir (Yakhnich vd., 2021). Bu noktada devreye
giren bir baska onemli degisken ise geri bildirimdir.

Ogrenme siirecinin temel bilesenlerinden biri olan geri bildirim; 6grencinin davranisi,
performansi ya da ciktisi hakkinda yapilan bilgilendirmeyi ifade etmektedir (Paduraru, 2023).
Hattie ve Timperley (2007), geri bildirimi, 6grenmenin kalitesini artiran en etkili unsurlardan
biri olarak tanimlamaktadir. Geri bildirim tirleri; zamanlama agisindan aninda ve gecikmeli,
bicim agisindan yapici ve yikici gibi kategorilerde ele alinmaktadir. Ozellikle aninda geri
bildirim, hatanin fark edilmesini ve dizeltme sirecinin hizla gergeklesmesini saglayarak
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o0grenmeyi pekistirme islevi gérmektedir (Kadonsi, 2025; Corral vd., 2020). Aninda geri
bildirimin etkileri yalnizca akademik basari ile sinirli degildir. Ozellikle zamanlama faktérd,
0grencinin 6grenme sirecine verdigi tepkide belirleyici rol oynar. Pek ¢cok galisma, 6grencilerin
yaptiklari hatalara yonelik hemen geri bildirim aldiklarinda hem yeterlik algilarinin hem de
o0grenmeye yonelik igsel motivasyonlarinin arttigini ortaya koymustur. Buna karsilik gecikmeli
geri bildirimler, 6zellikle genc yas gruplarinda motivasyonel degerini yitirme ve etkisini azaltma
egilimindedir (Martinez vd., 2024; Nijmeijer vd., 2023). Ayrica zamanlamanin 6grenenin duygu
durumunu da etkileyebilecegi; erken verilen geri bildirimin hem gliven artirici hem de daha
hizli 6z diizenleme saglayici oldugu ifade edilmektedir. Bununla birlikte geri bildirimin etkili
olabilmesi icin belirli ilkelere dayanmasi gerekmektedir. Bunlar; aciklik, zamanindalik,
kisisellestirme ve 6greneni cesaretlendirici igeriktir (Dinh vd., 2020). Ancak sinif ortaminda her
ogrenciye bu nitelikte geri bildirim saglamak, 6gretmenin bilissel ve zamansal kaynaklarini
asabilmektedir. Bu noktada, yapay zeka tabanli sistemlerin sundugu olanaklar, pedagojik
destek agisindan yeni imkanlar yaratmaktadir (Saini vd., 2025).

Bu calismanin kuramsal temeli, Deci ve Ryan’in (1985) gelistirdigi Oz Belirleme Kuramina
dayanmaktadir. Bu kurama gore bireyin igsel motivasyonunun gelisebilmesi igin lg¢ temel
psikolojik ihtiyacin karsilanmasi gerekir: Ozerklik, yeterlik ve iliskisellik. Ozerklik, bireyin kendi
kararlarini verme ve kendi 6grenme siirecini ydonetme arzusunu; yeterlik, basarili olma ve bir
konuda etkili oldugunu hissetme ihtiyacini; iliskisel bag ise diger bireylerle anlaml sosyal
iliskiler kurma gereksinimini ifade etmektedir (Deci ve Ryan, 1985). YZ destekli geri bildirim
sistemleri, bu ¢ ihtiyacli karsilayabilecek 6nemli avantajlar sunmaktadir. Aninda ve
ozellestirilmis geri bildirimler, 6grencinin yeterlik algisini gliclendirmektedir. Kendi hizinda
o6grenmesine imkan taniyarak 6zerklik duygusunu desteklemektedir. Ayrica etkilesimli ve
destekleyici sistem yapilariyla iliskisel bag hissini artirmaktadir (Sung vd., 2025; Ellikkal &
Rajamohan, 2024; Huang & Mizumoto, 2024). Boylece, yapay zeka teknolojileri ile 6grenci
motivasyonu arasinda yapisal bir iliski kurulabilir ve bu iliskinin isleyisi 6z belirleme kurami
cercevesinde anlamlandirilabilir.

Bu cercevede yiritilen arastirmalarin sayisi sinirlidir. Literatlirde yapay zeka araglarinin
egitimdeki roll Uzerine yapilan c¢alismalarin biyik bir kismi, sistemlerin teknik yeterliligi
(Luckin vd., 2016), 6gretmenlerin kabul dizeyleri (Zawacki-Richter vd., 2019) ya da 6grenci
basarisi lizerindeki dogrudan etkileri (Holmes vd., 2019) gibi daha cok bilissel ciktilar Gzerine
odaklanmistir. Oysa yapay zeka destekli araglarin, 6zellikle duyussal 6grenme boyutlari,
6grenme motivasyonu ve 0z diizenleme becerileri izerindeki etkileri heniiz yeterince derinlikli
bicimde incelenmemistir. Nitekim motivasyon gibi i¢csel yapilar, yalnizca cikti temelli analizlerle
degil, psikolojik kuramlarla desteklenen bitlinctl yaklasimlarla anlasilabilir. Yapay zeka
sistemlerinin 6grencinin motivasyonel yonelimini nasil donistirdiga; hangi kosullarda icsel
motivasyonu artirdigi veya dissal baskilarla ¢akistigi gibi sorular hald acikhga kavusturulmayi
beklemektedir. Daha da 6nemlisi, aninda geri bildirim gibi zamanlama temelli miidahalelerin
motivasyon Uzerindeki etkilerini yapay zeka cercevesinde inceleyen arastirmalar neredeyse
yok denecek kadar azdir. Shute (2008), aninda geri bildirimin 6grenmeyi pekistirmede dnemli
bir arac oldugunu vurgulasa da bu bulgu cogunlukla geleneksel ortamlarda yapilan deneylere
dayanmaktadir. YZ tabanh anlik geri bildirim sistemlerinin, 6zellikle lise cagindaki bireylerin
motivasyon profiline nasil hitap ettigi ise glincel literatlirde karsiligi zayif olan bir sorudur. Oysa
bu yas grubu, motivasyonel olarak hem en kirilgan hem de yonlendiriimeye en acik
donemlerden biridir (Eccles & Roeser, 2011). Ayrica, bir¢ok g¢alismada motivasyon sadece
kontrol degiskeni ya da yan 6lgiit olarak ele alinmakta, degisim sireglerine dair agiklayici
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modeller gelistiriimemektedir. Halbuki 6grenme motivasyonunun dinamik yapisi, 6zellikle 6z
belirleme kurami (Deci & Ryan, 1985) gibi teorik temellere dayandirilarak incelendiginde, ¢ok
daha aciklayici sonuglara ulasmak mimkiinddr.

Bu calismanin amaci, lise dizeyinde 06grenim goren oOgrencilerin akademik basari
motivasyonlari Uzerinde yapay zeka destekli aninda geri bildirimin etkisini incelemektir. Bu
amac dogrultusunda asagidaki alt arastirma sorularina cevap aranmaktadir:

1. Deney grubu ile kontrol grubunun 6n test akademik basari motivasyon puanlari
arasinda anlambh bir farklihk var midir?

2. Deney grubu ile kontrol grubunun son test akademik basari motivasyon puanlari
arasinda anlamh bir farklilik var midir?

3. Ogrencilerin yapay zeka araclarina iliskin 6nceki bireysel kullanim deneyimleri, basari
motivasyonlari Gzerinde anlamli bir farkhlik yaratmakta midir?

Yontem
Aragtirma Modeli

Bu arastirma, deneysel desen tirlerinden 6n test-son test kontrol gruplu deneysel desen
kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu model, deney ve kontrol grubunun 6n test ve son test
puanlari arasindaki farklihklari karsilastirarak uygulamanin etkisini ortaya koymayi
amaclamaktadir (Buylkoztiurk vd., 2022). Arastirmada, yapay zeka destekli aninda geri
bildirimin lise 6grencilerinin basari motivasyonu Uzerindeki etkisi incelenmistir. Deneysel
arastirma desenleri, neden-sonug iliskisini en glivenilir bicimde ortaya koyan modellerden biri
oldugu icin tercih edilmistir (Karasar, 2022).

Arastirma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, istanbul il merkezindeki 6grenim géren 9. sinif diizeyinde
64 6grenci olusturmaktadir. Katiimcilar, basit rastgele atama yontemiyle iki gruba (31 deney
— 33 kontrol) ayrilmistir. Katilimcilar, uygunluk esasina gore belirlenen okuldan erisilebilir
durumda olan 6grencilerden olustugu icin kolayda érnekleme yéntemi kullaniimistir. Kolayda
ornekleme, arastirmaciya erisimi kolay olan bireylerin secilmesi esasina dayanmakta ve
ozellikle zaman, erisim ve maliyet acisindan avantajlar saglamaktadir (Blyukoztiirk vd., 2022).
Bu 6rnekleme yontemi, deneysel desenlerde sikca tercih edilmekte olup, uygulama siirecinin
kontrollii ylrutilebilmesine olanak tanimaktadir. Calismanin i¢ gecerliligini artirmak amaciyla,
secilen orneklem grubu icinde rastgele atama vyoluyla deney ve kontrol gruplari
olusturulmustur. Bu yontem, kolayda 6rneklemenin dissal gecerlilik sinirhliklarini azaltmakta
ve karsilastirmali analizlerin daha glivenilir bicimde yapilmasina imkan sunmaktadir (Fraenkel
vd., 2012). Bu sayede, arastirma verilerinin hem uygulanabilirligi hem de deneysel kontroli
saglanmstir.
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Tablol. Arastirma grubunun demografik 6zellikleri

Degisken Deney Grubu (n=31) Kontrol Grubu (n=33) -I-(T\lp_lgz;
Cinsiyet

Erkek 14 15 79
Kiz 17 18 35
Yas

14 yas 11 10 21
15 yas 20 23 43
Daha 6nce yapay

zeka araci kullandi

mi?

Evet 26 24 50
Hayir 5 9 14

Deney grubunda 14 kiz, 16 erkek 6grenci yer almakta; kontrol grubunda ise 15'er kiz ve
erkek 6grenci bulunmaktadir. Katilimcilarin yaslari agirlikli olarak 15 yas olup, tim 6grenciler
9. sinif diizeyindedir. Ayrica, 6grencilerin daha Oonce yapay zeka destekli araclari kullanip
kullanmadiklari da sorgulanmis, deney grubunda 26, kontrol grubunda ise 24 6grencinin bu
tlr bir deneyime sahip oldugu gorilmustir. Bu durum, calismanin baslangicinda gruplar
arasinda 6nemli bir deneyim farki olmadigini gostermektedir. Deney grubundaki 6grenciler,
yapay zeka destekli bir platform (ChatGPT) tGzerinden kompozisyon yazma etkinlikleri sirasinda
aninda geri bildirim alirken; kontrol grubundaki 6grenciler ayni gorevleri geleneksel 6gretmen
yonlendirmesiyle ve haftalik geri bildirimlerle tamamlamistir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada bagimli degisken olan 6grenci basari motivasyonunu 6lgmek amaciyla,
Saritepeci (2018) tarafindan gelistirilen Basari Motivasyonu Olcegi kullanilmistir. Olgek,
ogrencilerin 6grenme sireclerindeki basari motivasyonunu ve akademik etkinliklere verdikleri
degeri 6lcmeyi amaclayan psikometrik bir aractir. Gelistirme siirecinde Eccles ve Wigfield'in
beklenti-deger kurami temel alinarak iki faktorli bir yapi belirlenmis; “beklenti” ve “deger”
boyutlar altinda dgrencilerin basariya yonelik motivasyonlari agiklanmistir. Olcek toplam 10
maddeden olusmaktadir. Olgek 5’li Likert tipi bir derecelendirme olcegine sahiptir (1 =
Kesinlikle Katilmiyorum, 5 = Kesinlikle Katiliyorum) ve yiliksek puanlar 6grencinin akademik
basariya yonelik i¢sel glidlislinliin daha yilksek oldugunu gostermektedir. Yapi gecerliligi icin
yapilan ag¢imlayici faktér analizinde KMO degeri .912, Bartlett testi sonucu ise anlamli
bulunmus, olgegin iki faktorli yapisinin toplam varyansin %57,5’ini agikladigi belirlenmistir.
Faktor yiklerinin .592 ile .853 arasinda degistigi ve ic tutarlilik katsayisinin tiim 6lcek icin .94
gibi yliksek bir dlizeye ulastig1 gorilmustir. Bu sonuglar, 6lcegin hem yapi gecerliliginin hem
de i¢ glivenirliginin ylksek oldugunu gostermektedir. Beklenti boyutu 6grencilerin akademik
gorevleri basarabileceklerine dair inan¢ dizeylerini 6lcerken, deger boyutu bu goérevlerin
ogrenciler agisindan ne derece 6nemli, anlamli ve faydali bulundugunu ortaya koymaktadir.
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Veri Toplama Siireci

Arastirma, dort haftalik bir uygulama siirecini kapsamaktadir. Siire¢ baslamadan 6nce
hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilere, basari motivasyon dizeylerini belirlemek
amaciyla Basari Motivasyonu Olgegi (Saritepeci, 2018) uygulanmistir. Bu 6n test verileri,
gruplar arasinda baslangic diizeyinde anlamli bir fark olup olmadigini degerlendirmek ve
uygulama surrecinin etkisini karsilagtirmali bicimde analiz edebilmek igin kullaniimigstir.

On testlerin ardindan, her iki gruba da haftada bir olmak tizere toplam dért kompozisyon
yazma gorevi verilmistir. Bu gorevler, Turkce dersi kapsaminda yapilandiriimig ve 6grencilerin
yazili anlatim becerilerinin yani sira 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin da tetiklenmesini
amaclamistir. Her iki gruba da haftada bir kez olmak Uzere toplam dort kompozisyon yazma
gorevi verilmistir. Bu gorevler:

1. Hafta: “Hayalimdeki Gelecek” (Anlatim yazisi),

2. Hafta: “Bir Soruna Céziim Onerisi” (Distince yazisi),
3. Hafta: “Bir Film/Kitap Elestirisi” (Elestiri yazisi),

4. Hafta: “Bir Degerin Onemi” (Deginme yazisi).

Deney grubundaki 6grenciler, bu kompozisyon goérevlerini yapay zeka destekli bir
platform (ChatGPT) lizerinden tamamlamis ve her yazinin ardindan anlik geri bildirim almistir.
Bu geri bildirimler, yazim hatalari, dilbilgisi diizeltmeleri, yapi ve icerik 6nerileri gibi cesitli
alanlarda 6grenciyi yonlendirici nitelikte olmustur. Ogrenciler bu dénitleri degerlendirerek
metinlerini revize etme sansi elde etmis, boylece 6z diizenleme siregleri desteklenmistir.
Deney grubundaki 6grencilerin kompozisyon yazma gorevlerinde kullandiklari yapay zeka
araci olarak ChatGPT (OpenAl, GPT-4 striimi) kullaniimistir. Uygulama stirecinde, 6grenciler
platforma okul laboratuvarindaki bilgisayarlardan erismis ve her biri igcin ayni kullanici hesabi
Uzerinden oturum acilmistir. Béylece tim 6grenciler, ayni sistem ayarlari ve model srimi
altinda standart yanit kosullarinda dontt almistir. ChatGPT’ye verilen yonlendirme (prompt)
her 6grenci icin ayni formatta olacak sekilde yapilandirilmistir. Her gorevde 6grenciden
“yazim, dilbilgisi, bitlnlik ve icerik agisindan oOneri” istemesi saglanmistir. ChatGPT nin
otomatik olarak Urettigi donitler dogrudan modelin kendi Uretimidir; arastirmaci veya
o6gretmen tarafindan ek midahale yapilmamistir. Modelden alinan 6érnek dontler kayit altina
alinmis ve icerik analizi yoluyla dogrulanmistir. Bu sayede tim katilimcilar benzer tiirde
(bicimsel ve iceriksel) geri bildirim almus, farklilik yalnizca 6grencinin yazisinin niteligine gore
ortaya cikmistir. Bu standartlastirma, i¢ gecerliligin korunmasi ve ChatGPT’den
kaynaklanabilecek yanhligin azaltilmasi amaciyla yapilmistir. Kontrol grubundaki 6grenciler ise
kompozisyonlarini 6gretmene teslim etmis ve yalnizca haftalik olarak, 6gretmenin bir sonraki
derste sundugu gecikmeli yazili geri bildirimlerle sireci strdirmustiir. Her iki grupta da
gorevlerin teslim siiresi, metin uzunlugu, icerik kisitlari ve degerlendirme kriterleri esit
tutulmustur. Boylece uygulama sirecinde i¢c gecerliligi tehdit edebilecek farklilasmalarin
onine gecilmistir.

Dort haftalik uygulama tamamlandiktan sonra, her iki gruba tekrar Basari Motivasyonu
Olcegi uygulanarak son test verileri toplanmistir. Bu son test, uygulama siirecinin égrencilerin
motivasyon dizeyinde bir degisim olusturup olusturmadigini degerlendirmek amaciyla
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kullanilmistir. Boylece arastirmada hem gruplar arasi (deney ve kontrol) hem de grup igi (6n
test ve son test karsilastirmali) analizlerin yapilabilmesine imkan saglanmistir.

Veri Analizi

Arastirmada 6n test ve son test verilerinin analizinde SPSS 26.0 programi kullanilmistir.
Nicel veriler, Basari Motivasyonu Olcegi’nden elde edilen 6n test ve son test puanlarini
kapsamaktadir. Oncelikle, veri setinde ug degerler, eksik veriler ve normallik varsayimi kontrol
edilmistir. Normallik analizi, g¢arpikhk-basiklik degerleri ile desteklenmistir. Bu analizler
sonucunda, puanlarin normal dagilim gosterdigi tespit edilmistir (George & Mallery, 2010).

Verilerin analiz stirecinde, arastirma sorularina uygun olarak hem bagiml érneklem t-
testi hem de bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Bagimh érneklem t-testi, her bir grubun
(deney ve kontrol) 6n test ile son test puanlar arasindaki degisimi belirlemek amaciyla
kullanilmistir. Bu analiz, uygulamanin her grup iginde motivasyon diizeyinde anlamli bir fark
yaratip yaratmadigini ortaya koymak igin yapilmistir (Buyukoztirk, 2021). Bagimsiz 6rneklem
t-testi ise deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlari ile son test puanlari arasinda anlamh
fark olup olmadigini test etmek amaciyla uygulanmistir. Ozellikle son test karsilastirmasi,
yapay zeka destekli aninda geri bildirimin 6grencilerin basari motivasyonu lizerinde anlamli bir
etkisi olup olmadigini belirlemek agisindan 6nem tasimaktadir.

Uygulamanin etki gliclini ortaya koymak amaciyla her karsilastirma icin Cohen’s d etki
blylkligu degeri hesaplanmistir. Cohen’in (1988) siniflamasina gore, d = 0.20 kiguk, 0.50
orta, 0.80 ve Uzeri blylk etki diizeyini ifade etmektedir. Bu hesaplamalar, elde edilen farklarin
yalnizca istatistiksel olarak degil, pratik anlamda da anlamli olup olmadigini degerlendirmek
amaciyla yapilmistir. Tim analizlerde anlamlilik dizeyi .05 olarak kabul edilmistir. Analiz
sonuglari, bulgular béliminde tablo ve grafiklerle detayli bicimde sunulmus hem sayisal hem
yorumlayici agiklamalarla desteklenmistir.

Ogrencilerin yapay zeka araglarina iliskin dnceki bireysel kullanim deneyimlerinin,
basari motivasyonlari tGzerinde anlaml bir farklilik yaratip yaratmadigini incelemek amaciyla,
ogrencilerin 6lcek sorularina verdikleri puanlar dikkate alinarak K-means kimeleme
algoritmasi uygulanmistir. K-means algoritmasi ile kiimeleme analizi yapmak amaciyla
kullanilan veri seti, lise 9. sinif diizeyindeki 6grencilerin yapay zeka (YZ) kullanim durumlari ile
cesitli 6lcek maddelerine verdikleri yanitlari icermektedir. Veri setinde yer alan degiskenler su
sekildedir:

*» YZ Kullanma Durumu: Katiimcinin deney oOncesinde bireysel olarak yapay zeka
uygulamalarini kullanma durumunu ifade etmektedir. (1: Evet, 2: Hayir)

= 0sl — 0s10: Basari Motivasyonu Olgegi’'nin 6n testine iliskin 10 madde, 1-5 arasi
puanlanan 5’li Likert tipi 6lcekle yanitlanmistir.

= ss1 — ss10: Basari Motivasyonu Olcegi ‘nin son testine iliskin 10 madde, 1-5 arasi
puanlanan 5’li Likert tipi 6lcekle yanitlanmistir.

* Deney: Katilimcinin deney grubunda mi yoksa kontrol grubunda mi yer aldigini belirtir
(1: Deney grubu, 2: Kontrol grubu)
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Analize dahil edilen degiskenler, 6n test (0s1-0s10) ve son test (ss1-ss10) oOlgek
maddeleri olup, bu degiskenler StandardScaler yontemiyle standartlastirilmistir. Boylece farkli
Olgeklerdeki veriler ayni dizeye getirilerek modelin dogrulugu artirilmistir. Kime sayisinin
belirlenmesinde Elbow yontemi kullaniimis ve optimal kiime sayisi 3 olarak segilmisgtir.
Ardindan, K-means algoritmasi ile her katilimci en yakin kiime merkezine atanarak
kiimelenmis ve elde edilen kiime etiketleri veri setine eklenmistir. Kimelerin 6zelliklerini daha
iyi anlayabilmek adina isi haritasi ile 6lgek maddelerinin ortalama degerleri gorsellestirilmis, t-
SNE yontemi ile kiimelerin iki boyutlu uzayda ayrisma dizeyleri incelenmis ve radar
grafikleriyle her kiimenin 6lcek bazl profil yapisi ortaya konulmustur.

Gegerlilik ve Giivenilirlik

Basari Motivasyonu Olgegi'nin gecerlik ve giivenirlik calismalari Saritepeci (2018)
tarafindan yapilmis ve 6lgegin yapi gegerligi dogrulayici faktoér analizi ile sinanmistir. Cronbach
Alpha glvenirlik katsayisi .89 olarak bulunmustur. Bu deger, Olcegin yiksek derecede glivenilir
oldugunu gostermektedir. Arastirmanin i¢ gegerliligini saglamak amaciyla hem deney hem de
kontrol grubuna ayni igerikler verilmistir Ayni 6gretmen esliginde ylritilmis ve yazil
gorevlerde zaman sinirlamalari esit tutulmustur. Ayrica, 6n test puanlarinin homojenligini
kontrol edilmistir. Buna ek olarak gruplar arasi baslangi¢ diizeyinin esitligine dikkat edilmistir.
Deneysel islemler siiresince arastirmacinin her iki gruba esit mesafede durmasi ve miidahaleci
olmamasi saglanarak i¢ gecerlilige katki sunulmustur. Katihmcilarin uygulama ortami ve
zamanlama kosullari standartlastiriimis, boylece dis etkenlerin sonuglar Gizerindeki etkisi en
aza indirilmeye calisilmistir (Karasar, 2022). Ayni 6lcek hem 6n test hem de son test
asamasinda kullanilarak, élgme aracinin tutarlihg gozetilmistir. Test-tekrar test yaklasimi
kapsaminda, o6lgegin farkli zamanlardaki uygulamalarinda benzer sonuglar lretme yetenegi
dolayl olarak degerlendirilmis ve uygulama araliklari (4 hafta) motivasyon gibi degiskenler igin
yeterli gérilmustir.

Bulgular

Bu calismada, lise dlizeyinde 6grenim géren 6grencilerin akademik basari motivasyonlari
Uzerinde yapay zeka destekli aninda geri bildirimin etkisini inceleyen veriler, alt arastirma
sorularina gore tablolarda sunulmustur.

Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test Akademik Motivasyon Puanlari

Deney | ve Kontrol | gruplarindaki katihmcilarin akademik basari motivasyonlari Gizerinde
yapay zeka destekli aninda geri bildirimin etkisine iliskin 6n test puanlari arasindaki farklari
belirlemek icin bagimsiz orneklem t-testi yapilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 2'de
verilmistir.

Tablo2. Deney ve Kontrol Gruplarinin On Test T-Testi Sonuclari

Grup N X SsS Max. Min. F sd t p
Deney Grubu 31 1,3 0,2 1,7 1,1

1 2 2 1
Kontrol Grubu 33 1,5 04 2,0 12 ,00 6 ,026 ,97
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Arastirma kapsaminda, deney ve kontrol grubundaki katilimcilarin uygulama o6ncesi
akademik basari motivasyonu diizeylerinin birbirine denk olup olmadigini belirlemek amaciyla
bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin bagari motivasyonu 6n
test puanlarina ait tanimlayici istatistikler incelendiginde, her iki grubun temel dagihim
Ozelliklerinin birbirine oldukga yakin oldugu gorilmektedir. Deney grubunun ortalama puani
1.3, kontrol grubunun ortalama puaniise 1,5 olarak hesaplanmistir. Bu degerler, her iki grubun
da motivasyon diizeyinin distk diizeyde ve birbirine yakin oldugunu goéstermektedir. Deney
grubundaki puanlar 1.1 ile 1,7 arasinda degisirken, kontrol grubunda bu aralik 1.2 ile 2,0
arasinda gozlemlenmistir. Bu durum, her iki grupta da motivasyon diizeyinin sinirh bir dagilim
gosterdigini, yani 6grenciler arasinda biiyik bir ugurum olmadigini ortaya koymaktadir. Ayrica,
standart sapma (ss) degerlerine bakildiginda, deney grubunda ss = 0.20, kontrol grubunda ise
ss = 0,04 olarak hesaplanmistir. Standart sapmanin kontrol grubunda oldukca distk olmasi,
bu gruptaki 6grencilerin motivasyon puanlarinin birbirine ¢ok yakin degerlerde yogunlastigini;
deney grubundaki daha yliksek sapma ise puanlarin daha genis bir araliga yayildigini
gostermektedir.

Test 6ncesinde varyanslarin homojenligini sinamak Gzere elde edilen F degeri ,001 ve p
degeri 971 olup, bu sonug varyanslarin esit oldugu varsayiminin saglandigini géstermektedir.
T-testi sonuglarina gére, deney ve kontrol gruplarinin 6n test puan ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (t (62) =,026; p =,979). Ortalama farkin
yalnizca ,00108 gibi son derece kiguk bir deger olmasi ve bu farkin %95 giiven duzeyi
araliginda sifiri da kapsayan bir dagilim gostermesi, gruplar arasindaki farkin anlaml olmadigi
yoniindeki sonucu desteklemektedir. Bu baglamda, uygulama dncesinde her iki grubun basari
motivasyonu diizeylerinin bliylk 6lcliide benzer oldugu ve aralarinda anlamli bir farklilik
bulunmadigi séylenebilir. Bu durum, arastirmanin i¢ gegerliligi acisindan olumlu bir gosterge
olarak degerlendirilmektedir. Clinkli deneysel uygulamanin etkisini degerlendirebilmek icin
gruplarin baslangi¢ seviyelerinin birbirine yakin olmasi 6énemlidir. Sonug¢ olarak, elde edilen
bulgular, deneysel desenin saglam bir temele dayandigini ve miidahale 6ncesi gruplar arasinda
basari motivasyonu agisindan anlaml bir baslangi¢ farki olmadigini ortaya koymaktadir.

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test Bulgulari

Deney | ve Kontrol | gruplarindaki katilimcilarin akademik basari motivasyonlari tizerinde
yapay zeka destekli aninda geri bildirimin etkisine iliskin son test puanlari arasindaki farklari
belirlemek icin bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 3'te verilmistir.

Tablo3. Deney ve Kontrol Gruplarinin Son Test T-Testi Sonuglari

Grup N X sS Max. Min. F sd t p
Deney Grubu 31 4,4 0,2 4,9 4,6

2 52,1
Kontrol Grubu 33 1,4 0,1 2,0 1,2 9,40 62 52,17 ,003

Arastirmada, deney ve kontrol gruplarindaki katilimcilarin uygulama sonrasi akademik
basari motivasyonu diizeyleri arasinda anlaml bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla
bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Buna gore, gruplar arasindaki fark istatistiksel olarak
son derece anlamlidir (t (54.362) = 51.659; p <.001). Deney grubunun son test ortalama
puaninin anlamli sekilde daha yiksek oldugu tespit edilmistir. Bu durum, yapay zeka destekli
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aninda geri bildirim silrecinin 6grencilerin motivasyon diizeylerinde belirgin bir artis
sagladigini gostermektedir. Ayrica maksimum ve minimum degerler incelendiginde, deney
grubundaki 6grencilerin motivasyon puanlarinin hem daha yiliksek hem de daha dengeli bir
dagilim sergiledigi gdzlemlenmistir. Deney grubunda puanlarin daha genis bir araliga yayildig
ancak genel olarak yiksek degerlere yakinlastigi gorilmektedir. Buna karsin kontrol grubunda
ise puanlarin daha dar ve gorece distik seviyelerde kaldigi anlasiimaktadir.

Bu bulgular dogrultusunda, yapay zeka destekli aninda geri bildirimin deney grubundaki
ogrencilerin akademik basari motivasyon diizeyini Onemli o6lcide artirdigini ortaya
koymaktadir. Uygulama sonrasi elde edilen bu anlamli fark, yapilan miidahalenin (yapay zeka
tabanl geri bildirim) 6grencilerin 6grenme siirecine iliskin tutum ve glidilerinde belirgin bir
iyilesme yarattigini gdéstermektedir. Baslangigta gruplar arasinda anlamli bir fark yokken, dért
haftalik uygulamanin ardindan bu dizeyde giicli bir farkin ortaya cikmasi, calismanin amacini
dogrudan destekleyen ve deneysel etkinligin yiksek oldugunu gosteren nitelikte 6nemli bir
bulgudur.

Yapay Zeka Kullanim Deneyiminin Basari Motivasyonu Uzerindeki Etkisine iliskin Bulgular

Tablo 4’te gosterildigi Uzere, K-means kiimeleme analizi sonucunda 6grenciler g
kiimeye ayrilmistir. O ve 2. kiimeler, deney grubuna ait 6grencileri; 1. kiime ise kontrol
grubundaki 6grencileri temsil etmektedir. 2. kimedeki 6grencilerin deney oncesi yapay zeka
kullanim deneyimi yiksek, 0 ve 1. kiimelerde ise bu deneyim gorece daha dusuktir.

Tablo4. K-Means kimeleme sonucunda 6grencilerin yapay zeka kullanimi ve deneyim
dizeylerine gore kiime dagilimi

Kimeler Yapay Zeka Kullanimi Deney
0 {1: 0.727, 2: 0.272} {1: 1.0}
1 {1:0.727, 2: 0.272} {2: 1.0}
2 {1: 0.9, 2: 0.1} {1: 1.0}

Tablo5. K-Means kiimeleme sonucunda olusan gruplara gore basari motivasyonu 6lgegi (6n
test) madde ortalamalari

Kimeler osl 0s2 0s3 os4 o0s5 0s6 os7 0s8 0s9 o0s10

0 1,272 1,545 1,272 1,090 1,454 1,636 1,454 1,090 1,272 1,818
1 1,484 1,424 1,454 1,363 1,303 1,272 1,393 1,272 1,333 1,393
2 15 14 15 16 145 12 13 13 1,15 1,15

Tablo 5’te, 6grencilerin basari motivasyonu olcegi 6n testine ait 10 soruya verdikleri 1
ile 5 arasindaki puanlarin, K-means algoritmasi ile analiz edilmis hali sunulmaktadir. Analiz
sonucunda, kiimeler arasinda 6n test puan ortalamalari bakimindan belirgin bir farkin olmadigi
gozlemlenmistir.
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Tablo6. K-means Kiimeleme Sonucunda Olusan Gruplara Gére Basari Motivasyonu Olcegi
(Son Test) Madde Ortalamalari

Kimeler ssl ss2 ss3 ss4 ss5 ss6 ss7 ss8 ss9  ss10

0 4,636 4,636 4,818 4,636 4,272 4,090 4,636 4,363 4,727 4,545
1 1,424 1,454 1,363 1,424 1,393 1,333 1,303 1,515 1,818 1,666
2 4,7 4,45 4,65 4,45 4,45 4,25 4,8 4,2 4,55 4,2

Tablo 6’da K-Means kiimeleme analizi sonucunda olusan gruplarin, basari motivasyonu
Olcegi (son test) maddelerine verdikleri ortalama puanlar verilmistir. Son test sonuclarina
gore, 0 ve 2. kiimelerdeki 6grencilerin basari motivasyonu puanlarinin yiksek oldugu; 1.
kiimedeki 6grencilerin ise bu puanlarin oldukga disik oldugu gorilmektedir.

Tablo 5 ve Tablo 6’da verilen K-Means kiimeleme analiz sonuglari, 6grencilerin deneysel
uygulama sonrasinda basari motivasyonu dizeylerinde anlamh farkhliklar oldugunu
gostermektedir. Ozellikle deney grubundaki 6grencilerin basari motivasyonu élcegi son test
puanlarinin, kontrol grubundaki 6grencilere kiyasla belirgin sekilde daha yiksek oldugu
gorilmistir. Bu durum, yapay zeka araclarinin kullanildigi deneysel siirecin 6grencilerin basari
motivasyonunu olumlu yénde etkiledigine isaret etmektedir. Ayrica, deney dncesi yapilan 6n
test sonuclarinda kiimeler arasinda anlamli bir fark bulunmamasi, motivasyon dizeylerindeki
bu artisin dogrudan deney sirecine bagh oldugunu desteklemektedir.

Kimelerde Sorularin Ortalama Skorlari (Agirliklari)
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Sekill. K-means kiimeleme analizi sonucunda olusan gruplara gore basari motivasyonu
Olceginin On ve son test degerleri
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Sekil 3. K-Means kiimeleme sonuglarinin t-SNE ile gorsellestirilmesi

Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3'te gorildigl lizere, deney sirecinde yapay zeka destekli geri
bildirim alan 6grenciler iki ayri kimeye (Kime 0 ve Kime 2) ayrilmistir. Bu durum, deney
oncesi 6grencilerin yapay zeka kullanim deneyimlerinin, deney slirecindeki geri bildirimlerin
etkisini sekillendirmis olabilecegini gostermektedir. Her iki kiimede de yiliksek basari
motivasyonu dulzeyleri gdzlemlenmis olmakla birlikte, bireysel 6zellikler ve dijital araglara
yatkinlik, bu etkinin siddetini belirlemistir. Buna karsilik, 6gretmen destekli geri bildirim alan
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kontrol grubundaki 6grencilerin basari motivasyonlarinda anlamli bir artis gézlenmemistir. Bu
bulgular, dijital teknolojilerin pedagojik baglamda yapilandiriimis sekilde kullaniminin 6grenci
motivasyonu acisindan kritik bir rol oynadigini ortaya koymaktadir. Sonug¢ olarak, deney
grubundaki 6grenciler, yapay zekad destekli bireysel geri bildirimler sayesinde basari
motivasyonunda belirgin bir gelisim gostermistir. Ozellikle deney 6ncesinde yapay zeka
araclarina asina olan 6grenciler, bu uygulamadan daha yiksek fayda saglamis olabilir. Kontrol
grubundaki 6grenciler ise klasik 6gretmen geri bildirimine ragmen basari motivasyonlarinda
onemli bir artis sergilememistir. K-means algoritmasi sayesinde, deneysel uygulamanin etkisi
yalnizca grup ortalamalariyla degil, farklh 6grenci profilleri Gizerinden daha derinlemesine
analiz edilebilmistir.

Tartisma

Bu arastirma, lise diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin akademik basari motivasyonlari
Uzerinde yapay zeka destekli aninda geri bildirimin etkisini incelemis ve dort haftalik uygulama
sonucunda deney grubunda anlamli bir motivasyon artisi goézlemlenmistir. Uygulama
oncesinde deney ve kontrol gruplari arasinda basari motivasyonu dizeylerinde anlamli bir fark
bulunmazken, uygulama sonrasinda deney grubunun motivasyon dizeyleri belirgin sekilde
ylkselmis; bu durum, uygulamanin 6grencilerin i¢sel glidilenmesine 6nemli bir katki
sundugunu goéstermistir.

Elde edilen bu bulgular, yapay zeka destekli 6grenme ortamlarinin, 6zellikle aninda geri
bildirim mekanizmasi yoluyla 6grencilerin i¢sel motivasyonunu artirabilecegine ydnelik
kuramsal beklentileri desteklemektedir. Bu sonug, Deci ve Ryan’in Oz Belirleme Kurami (1985)
cercevesinde degerlendirildiginde, 6zellikle 6zerklik, yeterlik ve iliskisellik gibi temel psikolojik
ihtiyaclarin karsilanmasinin 6grenen motivasyonunu nasil artirabilecegini ortaya koymaktadir.
Nitekim yapay zeka uygulamalari, 6grencilere kendi hizlarinda ¢alisma imkani taniyarak
ozerklik duygusunu, strekli ve bireysel geri bildirimlerle yeterlik algisini ve yodnlendirici
etkilesim yoluyla iliskisellik ihtiyacini desteklemistir.

Arastirmanin bulgulari, uluslararasi literatlirdeki bazi g¢alismalarla o6rtismektedir.
Ornegin, Holmes et al. (2019) yapay zekad destekli dgrenme sistemlerinin 6grencilerin
akademik basarisinda artis sagladigini, ancak duyussal etkilerin daha sinirli incelendigini ifade
etmistir. Bu arastirma, s6z konusu duyussal etkileri, yani motivasyon lizerindeki dogrudan
etkileri deneysel olarak ortaya koymasi acgisindan literatlire katki sunmaktadir. Bu calismada
ise so6z konusu eksiklik tamamlanmis ve duyussal bir degisken olan akademik basari
motivasyonunun yapay zeka destekli aninda geri bildirimle nasil degistigi deneysel olarak
ortaya konmustur. Ayrica, Shute (2008) tarafindan yiritilen calismalar da aninda geri
bildirimin 6grenme siirecine olumlu katki sundugunu ve 6z diizenleme becerilerini artirdigini
ortaya koymustur. Bu ¢alisma, Shute’un bulgularini yapay zeka uygulamalariyla giincelleyerek,
aninda geri bildirimin teknolojik araclarla saglandiginda da benzer bir etki olusturdugunu
gostermektedir. Benzer sekilde, Narciss (2013) geri bildirimin zamanlamasinin 6grencinin
duyussal tepkileri ve motivasyonel yonelimi izerinde belirleyici oldugunu vurgulamistir. Bu
arastirma da zamanlamanin kritik roliinii deneysel olarak dogrulamakta; yapay zeka
aracthigiyla saglanan anlik geri bildirimin, 6grencilerde hizh farkindalik, 6grenmeye yonelik
olumlu tutum ve artan katilm vyarattigini gostermektedir. Ayrica, deney grubundaki
ogrencilerin aldiklari geri bildirimi hemen uygulamaya gecirmeleri ve metinlerini revize etme
firsati bulmalari, 6z diizenleme becerilerinin de desteklendigini ima etmektedir.
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Lu, Huang ve Johnson (2017) tarafindan yapilan bir calismada, yapay zeka destekli yazma
asistanlarinin 6grencilere surekli ve kisisellestirilmis geri bildirim sagladiginda, 6grencilerin
yazili anlatim becerileri kadar 6z gliven ve yazma motivasyonlarinda da artis gézlemlendigi
belirtilmistir. Benzer sekilde, bu arastirmada kullanilan ChatGPT benzeri dogal dil isleyici
sistem araciligiyla verilen geri bildirimler, 6grencilerin metinlerini revize etme siireclerini
kolaylastirmis ve kendi 6grenmelerini diizenleme becerilerini pekistirmistir. Razzaq vd., (2020)
tarafindan yuritilen calismada, aninda ve baglama duyarli geri bildirimin, 6zellikle dislk
basarih 6grencilerde akademik performansi artirmada onemli bir unsur oldugu ortaya
konmustur. Mevcut arastirmada da benzer bicimde, baslangi¢c dizeyi disliik olan deney
grubundaki 6grencilerde motivasyon diizeyinde kayda deger bir sicrama meydana gelmistir.
Bu durum, aninda geri bildirimin yalnizca basariya degil, motivasyonel siireglere de etki ettigini
gostermektedir.

LLM/ChatGPT temelli anhk doénutlerin 6grencilerin 6grenmeye iliskin tutumlarini,
katilimini ve bazi duyussal degiskenleri olumlu yonde etkiledigi rapor edilmistir (Meyer vd.,
2024; Polakova, 2024). Ozellikle yazma gérevlerine verilen anlik, kisisellestirilmis dénitlerin
ogrencilerin revizyon davranislarini tetikleyerek 6z-diizenleme ve yeterlik algisini gliglendirdigi
konusunda bulgular tutarhdir (Polakova, 2024; Lo vd., 2025). Calismamizda gozlenen
motivasyon artisi, aninda geri bildirimin zamanlama, kisisellestirme ve uygulama boyunca
saglanan geri beslemelerin niteligi ile iliskisinin 6nemini ortaya koymaktadir; bu tg¢ 6zellik
VanLehn (2011) ve daha yeni meta-analitik ¢alismalarin vurguladigi etki mekanizmalariyla
paralellik gosterir (Meyer vd., 2024). Bununla birlikte literatiirde her zaman ayni yonde
sonuglar raporlanmamistir. Bazi c¢alismalar, generatif yapay zeka araciligiyla saglanan
donitlerin motivasyon Uzerinde sinirh veya degisken etkiler yarattigini; ayrica 6zyénetimli
o0grenme surecgleri, transfer becerileri ve gérev performansi konularinda heterojen sonuglar
ortaya c¢iktigini bildirmistir (Fan vd., 2024). Bu ¢alismalar, yapay zeka donitlerinin tek basina
her baglamda motivasyonu garanti etmedigini; pedagoji, gorev tlrl, 6grenci profili ve
donatin duygusal/islevsel iceriginin belirleyici oldugunu géstermektedir (Wang, 2025).

Heffernan ve Heffernan (2014), cevrim ici yapay zeka destekli 6grenme platformlarinin
sundugu otomatik geri bildirimlerin, 6grencilerin 6z diizenleme becerilerini ve derse baglilik
dizeylerini artirdigini  belirtmistir. Bu baglamda, arastirmamizda deney grubundaki
ogrencilerin, her hafta yazma gorevlerine daha istekli katilim gostermesi, slirece duyduklari
baghligin da arttigini ima etmektedir. Ayrica, VanLehn (2011), yapay zeka tabanh 6gretim
sistemlerinin 6gretmen midahalesi kadar etkili olabilecegini, ancak bu etkiyi saglayabilmesi
icin geri bildirimin zamaninda, kisisellestirilmis ve vyapilandirilmis olmasi gerektigini
belirtmistir. Bu arastirma, bu (g ilkenin basariyla uygulandigi bir model sunarak bu teorik
varsayimi desteklemistir. Roll ve Wylie (2016) tarafindan yiirttilen bir baska ¢calismada, anhk
geri bildirimlerin yalnizca hatay! diizeltmeye degil, ayni zamanda 6grenme siirecine iliskin
metabilissel farkindalik gelistirmeye de katki sundugu wvurgulanmistir. Bu baglamda,
ogrencilerin geri bildirimi aldiktan sonra metinlerini gdozden gecirip yeniden yapilandirmalari,
sadece bilissel degil metabilissel bir 6grenme sirecine dahil olduklarini géstermektedir.
Yudelson et al. (2013) ise uyarlanabilir 6grenme sistemlerinin 6grencilerin motivasyonunu
artirmada geleneksel sistemlere gore daha etkili oldugunu, ¢linkli bu sistemlerin 6grencinin
seviyesine gore icerik ve geri bildirim sundugunu ortaya koymustur. Bu calismada da benzer
sekilde, yapay zekd destekli platform sayesinde her 6grencinin yazi performansi 6zelinde geri
bildirim almasi, onlarin kisisel gelisim streglerine dogrudan etki etmistir.

EGITIM TEKNOLOJISi Kuram ve Uygulama 150



Yapay Zeka Destekli Aninda Geri Bildirimin Lise Ogrencilerinin Basari Motivasyonuna Etkisi

Kose ve Arslan (2021), lise diizeyindeki 6grencilerle yuruttikleri calismada, yapay zeka
tabanli ¢evrim ici 6grenme sistemlerinin 6grencilerin akademik basarilarini artirdigini, ancak
Ogrencilerin motivasyonel yonelimlerinde anlamli bir degisim olmadigini belirtmistir. Bu
durum, yapay zeka uygulamalarinin pedagojik tasarimina bagh olarak farkh sonuclar
dogurabilecegini gostermektedir. Yine Karaoglu ve Demir (2020), yapay zeka destekli yazma
uygulamalarinin Gniversite 6grencilerinin yazilh anlatim becerileri Gzerinde olumlu etkiler
yarattigini, ancak 6grencilerin motivasyon dizeylerinde fark yaratmadigini ortaya koymustur.
Bu bulgu, bilissel kazanimlarla duyussal kazanimlar arasindaki iliskiye dikkat ¢ekmekte;
uygulamanin sadece iceriksel degil, ayni zamanda etkilesimsel boyutunun da motivasyonu
etkileyebilecegini diisiindirmektedir. Yildiz ve Karaman (2019), lise 6grencileriyle yirittukleri
bir arastirmada, cevrim ici yazma platformlarinin 6grencilerin yazili anlatim becerilerinde
gelisim sagladigini, ancak dondtlerin niteligi ve zamanlamasinin motivasyon (izerindeki
etkisinin degiskenlik gosterdigini vurgulamistir. Bu sonug, mevcut ¢alismadaki aninda geri
bildirimin motivasyon Uzerindeki pozitif etkisiyle dogrudan ortlismektedir. Ayni sekilde,
Ozdemir ve Uslu (2022), yapay zeka tabanli 6gretim materyalleriyle desteklenen sinif igi
uygulamalarin 6grencilerin derse yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini, ancak
motivasyon Uzerinde kalici bir etki igin geri bildirim slrecinin yapisal olarak gli¢clendirilmesi
gerektigini belirtmistir.

K-Means kimeleme analizleri sonucunda elde edilen bulgularda ise deneysel siirece
dahil edilen 6grencilerin basari motivasyonlarinda anlamli bir artis oldugunu gostermektedir.
Bu artisa ragmen ogrencilerin dnceden yapay zeka kullanma durumlari 6lgekte yer alan
sorulara verilen cevaplarda fark yaratarak ayrismanin oldugu gériilmustir. Ozellikle 6nceden
yapay zeka araclariyla deneyimi bulunan 6grencilerin (Kiime 2), siirece daha hizli adapte
oldugu ve geri bildirimlerden daha fazla fayda sagladigi dikkat ¢cekmistir. Bu bulgu, Holstein ve
arkadaslarinin (2019) yapay zeka destekli 6grenme ortamlarinda Ogrencilerin etkilesim
gecmisinin sistemden alacaklari fayda dizeyini etkiledigine dair calismasiyla paralellik
gostermektedir. Ayni sekilde, Luckin et al. (2016) tarafindan yiritilen calismada, bireysel
farklihklarin ve dijital okuryazarlik diizeylerinin, yapay zeka tabanl sistemlerin etkililiginde
belirleyici bir faktor oldugu vurgulanmistir. Etkilesim gecmisi, dijital okuryazarlik ve araglara
yonelik deneyim diizeyi 6grencilerin yapay zeka tabanh donitlerden elde ettigi kazanimlari
belirleyen 6nemli moderatorler arasinda yer almaktadir (Mohamed, 2024; Zhan, 2025). Bu
durum, sadece pedagoji degil, esit erisim ve scaffolding (dijital yeterlik icin 6n destek)
politikalarinin da 6nemini vurgulamaktadir. Dolayisiyla bu g¢alismanin bulgulari, ampirik
verilerin vurguladigi bireysel farkliliklarin 6nemini teyit etmektedir (Meyer, 2024). Bu
baglamda, mevcut calismanin bulgulari, yapay zeka araclarinin pedagojik etkisinin yalnizca
sistemin yapay zeka iceriginden degil, ogrencilerin onceki dijital deneyimlerinden de
etkilendigini gostermektedir. Ayrica, 6grencilerin bireysel dijital deneyimlerinin, yapay zeka
temelli pedagojik uygulamalardan elde ettikleri kazanimlari dogrudan etkileyebilecegini
ortaya koydugu gézlenmistir. Ozellikle t-SNE analizleriyle gorsellestirilen kiime yapisi, 6grenci
profillerinin homojen olmadigini ve bu cesitliligin 6grenme ciktilari Gzerinde belirleyici
olabilecegini gostermistir. Bu baglamda, yapay zeka destekli 6grenme sistemlerinin, kullanici
on bilgisi ve dijital okuryazarhk diizeyi gibi bireysel 6zelliklere duyarh bicimde tasarlanmasi
gerektigi disinilmektedir.
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Sonug

Bu arastirma, yapay zeka destekli aninda geri bildirimin lise 6grencilerinin akademik
basari motivasyonu Uzerindeki etkisini deneysel olarak incelemis ve dort haftalik uygulama
sonunda elde edilen bulgular, bu yaklasimin 6grencilerin i¢csel giidilenmesini kayda deger
bicimde artirdigini ortaya koymustur. Calisma dncesinde deney ve kontrol gruplari arasinda
motivasyon diizeylerinde anlamh bir fark bulunmazken, siire¢ sonunda deney grubunun
motivasyon dizeylerinde gozlenen belirgin artis, yapay zeka tabanh geri bildirimin
ogrenenlerin duyussal gelisimine somut bir katki sundugunu gostermektedir. Bu sonug,
Ogrencilerin yalnizca akademik ciktilar agisindan degil, ayni zamanda 6grenmeye yodnelik
tutum ve baglilik diizeyleri bakimindan da desteklenebilecegini kanitlamaktadir.

Elde edilen bulgular, Deci ve Ryan’in (1985) Oz Belirleme Kurami cercevesinde
degerlendirildiginde, yapay zeka tabanh geri bildirim mekanizmalarinin 6zerklik, yeterlik ve
iliskisellik gibi temel psikolojik ihtiyaglarin karsilanmasina hizmet ettigini gostermektedir.
Ogrencilerin kendi hizlarinda ¢alisma olanagi bulmalari ézerklik duygusunu giiclendirmis,
aninda ve kisisellestirilmis geri bildirimler onlarin yeterlik algisini pekistirmis, etkilesimli ve
destekleyici yonlendirmeler ise iligskisellik hissini artirmistir. Bu ¢ unsurun bir arada
saglanmasi, motivasyonel siirecin hem bilissel hem de duyussal diizeyde desteklenmesine
aracilik etmistir. Bununla birlikte, K-Means kiimeleme analizleri araciligiyla yapilan ayrintili
incelemeler, 6grencilerin 6nceden yapay zeka araclariyla sahip olduklari deneyimin, elde
edilen kazanimlar izerinde belirleyici oldugunu ortaya koymustur. Daha 6nce bu tir araglari
kullanmis olan 6grencilerin uygulamaya daha hizli uyum sagladiklari ve geri bildirimlerden
daha fazla yararlandiklari goriilmustiir. Bu durum, bireysel dijital okuryazarlk dizeyinin, yapay
zeka temelli pedagojik miidahalelerin etkililiginde énemli bir faktor oldugunu agikca ortaya
koymaktadir. Dolayisiyla yapay zeka araglarinin egitim ortamlarina entegrasyonunda
ogrencilerin 6n bilgi ve deneyim dizeylerinin dikkate alinmasi, uygulamanin basarisini
artirabilecek kritik bir unsur olarak degerlendirilebilir.

Arastirmanin bir diger 6nemli katkisi, motivasyonun ¢ogu c¢alismada ikincil bir degisken
olarak ele alinmasina karsin, bu ¢alismada bagimsiz bir arastirma konusu haline getirilmesidir.
Literatlirde daha c¢ok bilissel c¢iktilar izerine odaklanan c¢alismalarin aksine, bu arastirma
motivasyonun kendisini merkeze alarak yapay zeka destekli donttlerin duyussal stiregleri nasil
sekillendirdigini deneysel bulgularla ortaya koymustur. Ogrencilerin motivasyon diizeylerinde
gozlenen artis, yapay zeka uygulamalarinin 6grenme siirecinde yalnizca hata diizeltmeye degil,
ayni zamanda 6z diizenleme becerilerini gelistirmeye, 6grenmeye yonelik olumlu tutum
kazandirmaya ve siirecle daha glicli bir bag kurmaya aracilik ettigini gostermektedir.

Sonuglar, egitim ortamlarina iliskin 6nemli ¢cikarimlar sunmaktadir. Yapay zeka destekli
aninda geri bildirim, 6gretmenlerin is yikini azaltan ya da onlari ikame eden bir arag olarak
degil, 6grencilerin 6grenme silirecine daha etkin ve motive sekilde katilimini saglayan
tamamlayici bir unsur olarak goriilmelidir. Ogretmenlerin zaman kisitlamalari nedeniyle her
ogrenciye aninda ve detayl geri bildirim sunmasinin giic oldugu disiintldiglinde, yapay zeka
tabanli sistemler bu boslugu doldurarak hem bilissel hem de duyussal acidan daha verimli bir
dgrenme ortami yaratabilmektedir. Ogrencilerin uygulama siiresince yazma gorevlerine daha
istekli katihm gostermeleri ve 6grenme slirecine karsi artan baghliklari da bu potansiyeli
destekleyen bulgular arasindadir.
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Sonug olarak, bu galisma yapay zeka destekli aninda geri bildirimin lise 6grencilerinin
akademik basari motivasyonunu artirmada etkili bir pedagojik ara¢ oldugunu deneysel
verilerle ortaya koymus, ayni zamanda bireysel farkhliklarin ve dijital deneyimlerin
uygulamanin etkililiginde belirleyici oldugunu goéstermistir. Bulgular, yapay zeka
uygulamalarinin egitimde yalnizca bilissel ¢iktilara degil, duyussal kazanimlara da odaklanmasi
gerektigini vurgulamaktadir. Bu yonlyle arastirma, yapay zekdnin Ogretmen rolini
zayiflatmaktan ziyade tamamlayici bir islev Ustlenerek 6grencilerin 6grenmeye yoénelik
ilgilerini, 6z yeterlik algilarini ve baghliklarini siirdiirtlebilir bicimde gliclendirebilecegine isaret
etmektedir. Boylelikle, gelecegin 6grenme ortamlarinda yapay zeka tabanl geri bildirim
sistemlerinin, 6grencilerin hem bilissel hem de motivasyonel gelisimlerini bitlincil bir
yaklasimla destekleyen yenilikci coziimler arasinda yer alacagi sdylenebilir.

Oneriler
Calismanin sonucu dogrultusunda asagidaki onerilerde bulunulmaktadir.

1. Egitim politikasi yapicilari, dijitallesme politikalarinda yapay zeka teknolojilerinin
pedagojik etkilerine 6zel bir yer ayirmalidir. Ozellikle motivasyon gibi duyussal alanlara yénelik
katki potansiyelini taniyan pilot projeler gelistirmelidir. Yapay zeka araglarinin liselerde
kontrolll bicimde yayginlastirilmasi, esitsizligi artirmadan firsatlari cogaltabilir.

2. Ogretmenler, yapay zeka destekli platformlari sadece icerik degerlendirme araci
olarak degil, ayni zamanda 6grencilerin 6z diizenleme ve motivasyon gelisimini destekleyici
araglar olarak kullanmaldir. Geri bildirimin yalnizca yanlislari diizeltme degil, 6grenciyle
etkilesim kurma bicimi oldugu unutulmamahdir.

3. Ozellikle yazma becerileri, problem ¢dzme ve yansitici diisiinme gerektiren alanlarda
ChatGPT gibi dogal dil isleyiciler, 6grencilerin bireysel ilerlemesini desteklemek amaciyla
kullaniimalidir.

4. ileriki calismalarda, farkli yas gruplarinda (ilkokul, tiniversite vb.) ve farkli ders
alanlarinda (matematik, fen bilimleri gibi yapilandirilmis alanlarda) benzer uygulamalarin
etkileri incelenmelidir. Boylece yapay zeka temelli geri bildirimin baglamsal gecerliligi test
edilebilir.

5. Uzun siireliizleme galismalari yapilarak, bu tir miidahalelerin sadece kisa vadeli degil,
uzun vadeli etkileri (6rnegin 6grenmeye devam etme istegi, okul terk orani, sinav performansi)
incelenmelidir.

6. Karma yontemli calismalar, 6grencilerin yapay zekadan aldiklari geri bildirimi nasil
deneyimlediklerini, ne tiir duygusal tepkiler verdiklerini ve bu sireci nasil yorumladiklarini
daha derinlemesine anlamak icin kullanilabilir.
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