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YETIiSKIiN EGIiTiMiNDE BiR OGRETIiM ARACI OLARAK
SIiRIN ROLU: LITERATUR TARAMASI ORNEGI

Ufuk Cem KOMSU"

0z

Yetiskin egitimi kapsaminda ihmal edildikleri ileri siiriilebilecek iki kesim, beliren
yetiskinlik donemindeki gencler ile halk egitimi merkezlerinin egitim personelidir.
Siirin duyugsal ve duygusal giiciiniin bu tiir 6grenenler icin elverisli oldugunu
tartismayr amaglayan bu ¢calismada, literatiir tarama yontemi kullanilmistir. Antik
caglardan giiniimiize dek egitimde kullanilmis olmasi nedeniyle hem ¢ok eski hem de
¢ok yeni bir 6gretim materyali sayilabilen siir, karakteristik ozellikleriyle essiz bir
aragtir. Son yillarda yapilmis olan arastirmalar géstermektedir ki, siirin bu 6zgiin
nitelikleri sayesinde, duygusal zekanin gelistirilmesi ve daha kalict 6grenmelerin
saglanmast olanaklidir: Bu nedenle siirin, gelecegin yaygin egitim etkinliklerinde
sistematik olarak kullanilmas: onerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: iir, beliren yetiskinler, egitici egitimi, yetiskin egitimi

THE ROLE OF POETRY AS A TEACHING MATERIAL IN ADULT
EDUCATION: A LITERATURE REVIEW

ABSTRACT

Emerging adults and trainers of public education centres are the ones who might be
regarded as ignored in terms of adult education. The literature review method has
been used for this study which aims at discussing the cognitive and sensual strength of
poetry for such learners. Since it was used for education in ancient times and recent
years, the poetry has been a unique educational material which may be assumed as
both too old and brand new. Recent researches have shown that through poetry’s
distinctive features, it is possible to improve emotional intelligence and permanent
learning. Therefore, it is recommended that the poetry must be utilized systematically
in non-formal educational activities in future.

Keywords: poetry, emerging adults, training of trainer, adult education

* Ogr. Gor. Dr., Mersin Universitesi, Erdemli Meslek Yiiksekokulu, Mersin-Tiirkiye,
ucemkomsu@mersin.edu.tr
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1. GIRIS

Siir, bir kiiltirde, dil araciligryla dile getirilen i¢sel gerceklige iliskin yalin bir duygu ve
kisinin kendini ifade edebilmesini saglayan essiz bir aracgtir (Hunter, 2002, s. 141).
Diinyadaki siir yazma anlayisinda ve siire iligkin edebi yaklagimlarda, siirin geleneksel
yapisini terk eden yeni bir felsefenin dogdugu sdylenebilir. Adeta askeri bir disiplin
icinde siralanmis uyakli misralardan ibaret klasik kurgunun yerine, daha serbest bir dlcii
anlayisiyla yazilan siirler ortaya ¢cikmistir. Diger yandan, siirde hi¢ degismeyen unsurlar
arasinda, icerisindeki melodik yap1 bulunur. Bir siirin i¢cindeki miizik ve ritim, sairinden
gelir, fakat okuyucusu, onu yeniden yorumlayan ve var eden bir kaynaktir (Hunter, 2002,
s. 142). Aslinda siirin, bu kaynakla birlikte kendini yansittig1 ileri siiriilebilir.

Siiri, siir felsefesini ve siir sanatini 6zgiin kilan 6zelliklere bakildiginda, bu ézelliklerin,
bir yasam giicii veya enerjisi verirken nesnel gerceklikleri sergileyen bilimin antitezi
gibiymisc¢esine yagsama hissini zenginlestirebilmesi de goéze ¢arpar. Bunu gerceklesti-
rebilmesinin sirr1 ise, nesnel gergeklikleri ¢cok farkli bigimlerde dile getirmeyi saglayan
benzetmelerin (metaforlar) yogun olarak kullanilmasindadir (Hunter, 2002, s. 141-143).
Nitekim siire 6zgii bu benzersiz yontem, dil becerilerini ve biligsel becerileri gelistirebi-
lecek bir potansiyele sahiptir.

Bir kavram ve ara¢ olarak “benzetme”nin, dilbilimsel ve psikolojik boyutlariyla farkli
bilissel ve duyussal islevler yiiklendigi sdylenebilir. Oyle ki, isim koyma ile esdiizeyde
bir eylem olan benzetme yapma eylemi, gorlintiiler ve semboller yoluyla ¢cevremizden
aldigimiz bilgileri organize edip onlarin niteligini gelistirmemizi saglar. Ornegin, bilissel
dilbilimi alaninda da benzetmelerin kullanilmasi, iki ayr1 mekan veya alan arasinda yer
alan varliklarin yerinin konumlandirilmasi olarak tanimlanir (Wilson, 2013, s. 71). Dolay1-
styla, benzetmelerin, kavrayis ve algilayis giiciimiizii olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.
Bu 6zellikleri nedeniyle siir, bir iilkedeki toplumsal yasamda ve edebiyat {iriinlerinde 6zel
bir konuma sahiptir. Tiirkiye’deki edebiyatin temel bilesenlerinden olan Anadolu halk
edebiyatinda da siir, oldukga etkin bir rol oynar. Ornegin nasihat, Asiklarin, ¢esitli konulart
anlatmak ve 6gretmek amaciyla yazdiklar siirlerdir. Nasihat etmek amaciyla yazilan atasozi
destanlari, dini ve tasavvufi siirleri kapsayan halk edebiyat1 tirtinleri de dgreticilik yoni
agir basan eserlerdir (Akkaya, 2010, s. 89). Bu profil, hem siirin iglevselligi hem de halk
edebiyatinda irlin vermis kisilerin toplumsal sorumluluk algis1 agisindan dikkat ¢ekicidir.
Bu calismada, giinlimiiz egitim sistemlerindeki edebiyat derslerine hapsedilmis bir edebi
tiir olan siirin, hem beliren yetigkinlik donemindeki genclerin hem de halk egitimi merkez-
lerindeki egitim personelinin egitim siireclerindeki biligsel ve duyussal gereksinimlerini
karsilayabilme potansiyelinin sergilenmesi amaclanmistir.

1.1. Egitimde Edebiyatin ve Siirin Rolii

Bir toplumda, egitimle ilgili hedefler ortaya konulurken bu hedeflere ulagmak icin yarar-
lanilacak kaynaklar da belirlenir. Bunlar arasinda, edebiyat yapitlari 6nemli bir yer tutar,
clinkdi, edebiyat terbiyesinin, insanin kisiligi tizerinde gelistirici bir etkisi olup insan ruhunu
iyiye ve giizele dogru yiiceltir. Bu yonleriyle, egitim ve edebiyat, karsilikli etkilesim iginde
olan ve birbirlerini biitiinleyen olgulardir (Akkaya, 2010, s. 89). Bdyle bir biitiinleyiciligin,
birey ile toplum iligkilerinin dogasindan da beslendigi ileri siiriilebilir.

Antik caglardan itibaren sanat ve edebiyat eserleri ile sportif etkinlikler, egitim ¢aligma-
larinin temel 6gesi ve dgretim materyali olmustur. Bu alanda, antik dénemin iki biiyiik
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uygarligi olan Cin ve Yunan uygarliklarinin felsefe gelenegindeki egitim ¢alismalart, klasik
ornekler niteligindedir.

Antik Cin uygarliginin Klasikler olarak adlandirilan kitaplari, bu uygarligin egitim sisteminin
temelini olusturmustur. Bu kitaplar arasinda 6ne ¢ikan Ilahiler ve Siirler Kitab1, ilkbahar ve
Sonbahar Yilliklari, Térenler Sicili ve Miizik Kitab1 gibi eserler, siirin ve miizigin giinliik
hayattaki yerine isaret eder (Beck, 2010, s. 28-33). Giiniimiiz yetiskin egitimi ve hiimanist
egitim anlayislarina paralel degerleri yansitan Konfiigyiis’{in egitim yontem ve araclari
arasinda, benzetmeler ve siir yoluyla 6gretim de vardir (Ryu, 2010, s. 2-4). Konfiigyiis gibi,
Sokrates’in 6gretim yontemlerinde de, benzetmelerin ve siirlerin yogun olarak kullanildigi
geleneksel efsaneler yer almistir (Komsu, 2011, s. 29-32, s. 37-40).

Egitimde, “bir 6gretme araci olarak, neden edebiyat?” sorusunun yanitina bakildiginda,
hem bilissel ve duyussal boyutlar hem de estetik degerler 6n plana gikar. Ciinkii, edebiyatin
egitimdeki rolii, egitim siireclerinin bilissel ve duyussal boyutlariyla ilintilidir. Ogrenme
eylemi, 6grenenlerin bilissel ve duyussal deneyimlerinin birbirini tamamlamasi sonucunda
dogmaktaysa da, egitim siiregleri, agirlikli olarak biligsel boyutu kapsar. Bu nedenle, klasik
egitim siireglerinde bir seyler 6grenmekte olan bireylerin, biligsel ve duyussal yetileri arasin-
da yeterli etkilesim kurulamayabilir (Ozemir, 2007, s. 78). Dolayisiyla, grencilerin dogru
davraniglara yonlendirilememesi ve karmasik karar alma siire¢lerinde basarisiz olmalari
gibi sorunlar, bilissel yone agirlik verip duyussal diizlemi ihmal eden geleneksel egitim
etkinliklerinden kaynaklanir. Morin, Gelecegin Egitimi Igin Yedi Bilgi baslikli eserinde,
klasik egitim anlayisimizdaki temel eksiklikler olarak, bilme eylemi {izerine diisiinmenin
ogretilmemesini, tek tarafli bilgi aktariminin yapilmasini ve biitiinii olusturan pargalara
yogunlastirirken biitiiniin goriilmesinin engellenmesini dile getirmistir. Etkin egitim,
6grenenlerin tutumlari, inanglar1 ve duygulariyla katildiklar bir siire¢ gerektirir (Morin,
2003’ten akt., Ozemir, 2007, s. 78-79). Freire de, bankaci egitim sistemi olarak tanimla-
dig1 klasik egitim uygulamalarinin yol agtig1 en 6nemli sorunlar arasinda, yaraticiligin ve
6zgiir diisiinebilme becerisinin yok edilmesini vurgulamistir (Freire, 2006, s. 49-55). Bu
noktada, hem 6zgiirlestirici bir rol oynayacak hem de 6grenmenin islevlerini ve bilginin
kullanimini artiracak araglar olarak, sanatin ve edebiyatin evrensel rolleri kargimiza gikar.
Bir gergekligi duyussal olarak taniyabilmek igin -biligsel tanimadan farkli olarak- ¢evre-
deki uyaricilara duygusal tepkiler vermek gerekir ki, bu tepkiler, ¢evremizdekilere karsi
davraniglarimizin ve goriislerimizin esin kaynagidir. Edebiyatin rolii, dilin duygusal ve
gondergesel islevleriyle tanimlanabilir. Dil, gondergesel (bilgilendirme amagl) islevini
bilimsel makalelerde ve gazete fikralarinda yerine getirirken duygusal iglevini ise, edebi
yapitlarda gosterir (Ozemir, 2007, s. 79). Carr’a gore, sanat ve edebiyat yoluyla estetik
uyanis yasayan bireylerin imgelem diinyalart zenginleseceginden, dogaya karsi duyarli,
saygilt ve erdemli olmalarini saglayan bir etik felsefe kazanmalari olanaklidir. Carr, siirin
giiciiniin, duygularin degerlendirilmesine yardimci olmasindan ve yasantisal duygula-
nimlarin kalitesini etkileyebilmesinden dogdugunu ileri siirmiistiir (Carr, 2005°ten akt.,
Ozemir, 2007, s. 80)Siirin, bir yontem ve bir ders konusu olarak son yillarda Batr’daki
egitim programlarinda kullanildigi goériilmektedir. Bu kapsamda, diinya genelinde bazi
ornek uygulamalar arasinda tip ve isletmecilik alanlarindaki “siir temelli egitim” uygula-
malari olup olumlu ve farkli kazanimlar saglandigi sylenebilir. 2000°1i yillardan itibaren
yayginlastigi ileri siiriilebilecek bu egilim sayesinde, siire karsi geleneksel yaklasimda ve
siirin okullardaki klasik kullaniminda koklii degisimler dogmaktadir.
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Bu yondeki egilimlerin ve degisimlerin yayginlagmasini saglayan en 6énemli etkenlerden
biri, siirdeki “benzetme”lerin giiclidiir. Bu konudaki bazi1 arastirmalar, siirin ve siirsel ben-
zetmelerin, sinif ortamindaki kiiltiirel farkliliklarin agilmasinda bir koprii islevi gorebildigini
gostermistir. Buna ek olarak, sinif ortaminda yapilan siir yazma ¢aligmalarinin psiko-sosyal
diizlemde 6grencileri 6zgiirlestirici bir katki sundugu ve okul ile halk arasindaki duvarlari
da ortadan kaldirdigr ileri siirtilebilir. Ciinkii, yazilan her bir siir, onu yazan “bireyin sesi”
haline gelir ve siirin kendisiyle ilgili bu “ses” benzetmesinin verdigi gili¢c de giiniimiiz
egitim arastirmacilarimin ilgisini ¢eken bir konu haline gelmistir (Wilson, 2013, s. 69-70).
Siirin egitimle baglantisina iliskin ¢aligmalarda Cahnmann’in saptamalar1 ¢arpicidir.
Cahnmann’a goére (2003) okullarda yanlis yontemler ve hedeflerle islenen siir konulari,
siirin iglevlerinin anlagilamamasina ve degerlendirilememesine yol agmaktadir (s. 29-
32). 1990’lardan itibaren ABD’de yayginlasan bazi edebi yaklagimlar da, siirin sadece
sinifta rastlanan bir sey olmaktan ¢ikip hayatin her alanina girmesini ve yayginlagmasini
desteklemektedir. Cahnmann (2003), egitim alaninda nitel arastirmalar yapanlar i¢in siirin
kullanilmasini 6nerir (s. 31-32). Cahnmann’a gore, 6grenme ve egitim etkinliklerinde,
sairlerden ve siirden 6grenilecek ¢ok sey vardir. Bu nedenle siir yazma becerisi, siirlerdeki
ritim duygusu, siirin bigimsel yapist, siirsel s6zlerin ve seslerin ¢agrisim uyandirma giicii
ve olaylart ¢arpict bigimde betimleyebilme basarisi, egitimle ilgili diizenlemelerde ve
arastirmalarda mutlaka g6z oniine alinmalidir.

Siir ve gorsel sanatlar ile duygusal zeka arasindaki iligkiyi inceleyen ¢esitli aragtirmalar
gostermistir ki, hem siir hem de gorsel sanatlar, 6grencilerin duygusal zekasini olumlu
etkilemektedir. Cevredeki insanlarin duygularint hissedebilme, tanimlayabilme ve onlarla
duygusal iletisim kurabilme becerileriyle ilgili boyutlari igeren duygusal zeka, dzellikle
oOrgiit yonetimi ve orgiitsel davranislar a¢isindan kritik bir dneme sahiptir. A.B.D’de islet-
mecilik ve yonetim alanlarindaki egitim siiregleriyle ilgili bir arastirmada, siir ve gorsel
sanatlarla ilgili derslerin sadece katma deger yaratma, reklam yapiminda yaraticilik vb.
islevler ekseninde degerlendirildigi, oysa bunlarin duygusal zekay1 gelistirme yoniinde
katkilar da saglayabildigi goriilmiistiir (Morris, Urbanski and Fuller, 2005, s.890-899).
Paralel bigimde, Stowe’a gore, bireylerin bio-psiko-sosyal profili, siir ve edebiyat calis-
malartyla ortaya cikartilabilir (Stowe, 1996’dan akt., Hunter, 2002, s.145).

Siirin tip egitiminde kullaniminin sonuglarina iligkin bazi ¢alismalar hasta, hasta yakini
ve saglik personeli (hasta bakici, hemsire ve doktor) iliskilerinde siirin biiylik yararlar
sagladigini gostermistir. Tibbi hizmetlerde gorev yapanlarin kisisel ve mesleki etkinliginin
artirllmasida empatik duygusal beceriler kritik bir 6nem tasir. Bu noktada siir, yogun
duygusal icerigi ve benzetmeler yoluyla tanimlayabilme giiciiyle, doktorlarin diisiincelerini
ve duygularini paylasabilmesine olanak saglar (Foster ve Freeman, 2008, 5.294-295). Siir
okumak, bir siiri tartismak ve bir siirin anlamint yorumlamak, bir doktorun karsilasabi-
lecegi klinik zorluklarin tanimlanmasini ve agilmasini kolaylastirabilecek bir potansiyele
sahiptir. Empati yaparak hastalarin duygularini anlayabilen bir doktorun duygusal zekasi
geliseceginden, hem hastalarryla hem de meslektaglariyla yeterli diizeyde iletisim kurabilme
giicli de buna bagli olarak artmis olacaktir (Foster ve Freeman, 2008, s.298-302). Benzer
nitelikte olumlu katkilar, hasta bakicilik ve hemsirelik egitimlerinde de gézlemlenmistir.
A.B.D’de hemsirelik meslegi temali siir kitaplarinin basilmasiyla baslayan bu anlays,
dogum ve hasta bakimi gibi alanlarda siirsel ¢aligmalarin dogmasina ve hemsirelik meslegi
egitiminde siirin oynayabilecegi roliin anlagilmasina katki yapmustir (Hunter, 2002, s. 145).
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Wilson (2013) Ingiltere’deki ilkégretim 6gretmenlerini kapsayan ¢alismasinda, 6gretmenin
kazanimlarina yonelik anket sorularini yanitlayan 6gretmenler, siir yazmanin, bireysel
yaraticiligin kesfedilmesi ve biitiinlestirici diisiinme becerisinin artmasi yoniinde gelistirici
etkiler sagladigini dile getirmistir (s. 74-79). Dolayistyla, bu ve benzeri aragtirma bulgulari
gostermektedir ki, siirin bir ara¢ olarak 6grenme ve egitim etkinliklerinde kullanilmast,
6grenenlerin zihinsel ve biligsel becerilerinde olumlu yonde bir gelisme saglayabilmektedir.
Halk edebiyatimiz ve edebiyat¢ilarimiz agisindan siire ve edebiyatin konumuna bakil-
diginda, yukaridaki islevlere ve bulgulara paralel bir noktada durdugu anlasilir. Asiklar
oglit vermek, bilgi aktarmak ve kisisel deneyimlerinden ¢ikarilabilecek derslerden yarar-
lanilmasini saglamak i¢in sanatlarini kullanmigtir (Akkaya, 2010, s. 89). Halk edebiyati
siirlerinde, egitim amagli bilesenler bulunmaktadir. Ozellikle, 17. yiizy1l Anadolu’sundaki
Asik Omer, Karacaoglan ve Gevheri’nin siirlerine bakildiginda, halk edebiyati siirlerinin,
halk egitimi niteligindeki dini, bireysel ve toplumsal diizlemleri igerdigi soylenebilir
(Akkaya, 2010, s. 99).

Asiklik gelenegi disinda, siirin yaygin olarak kullanildigi olusumlara 6rnek olarak, divan
edebiyati ile 19. yiizy1l sonu ve 20. yiizy1l baslarindaki edebi akimlar ve tiriinler de kargi-
miza ¢ikar. Ornegin Tevfik Fikret, Ali Ekrem ve Cenap Sahabettin, toplumsal sorumluluk
duygusuyla birlikte yeni bir insan modeline duyulan 6zlemler ve siyasal agidan etkili ve
cesurca elestiriler iceren siirleriyle doneme damgasini vurmus sairlerdir (Fedai, 2011, s.
764). Tevfik Fikret’in yeni bir insan tipinin yetismesine yonelik siirleri, goriisleri ve tel-
kinleriyle dolu eserleri gibi, Namik Kemal, Ahmet Mithad, Hiiseyin Rahmi Giirpinar, M.
Akif Ersoy, Resat Nuri Giintekin, Y. Kadri Karaosmanoglu gibi pek ¢ok sair ve yazar da,
kendi goriisleri dogrultusunda yeni insan tipleri yaratmaya ¢alismistir (Akkaya, 2010, s.
89). Osmanli devletinin ve toplumunun diigsmiis oldugu durumdan kurtulabilmesi igin tek
carenin, milletin kiiltiir diizeyini yiikseltmek ve aydin ve yaratict gengler yetistirmek oldu-
gunu diisiinen Tevfik Fikret (Eronat, 2007), eserlerinde her ne kadar gocuklara ve genglere
seslenmis olsa da, bu bilgilerin onlara aktarilmasi konusundaki yaklasim ve yontemler igin,
aslinda yetigkinlere (ana-baba, 6gretmen, yonetici vb.) ciddi mesajlar vermistir (s. 34-36).
Dolayistyla, Fikret’in siirleri hem gocuklara ve genglere rehberlik eden hem de onlarin
yetistirilmesi siirecinde rol alan yetiskinlere yol gdstermekten olusan andragojik -yetiskin-
lerin 6grenme siireglerini tanimlayan andragoji kuramina uygun- bir islevselligi yansitir.
Ogrenme ve egitimle ilgili olduk¢a kapsamli ve dil-diisiince eksenli analizler yapmis olan
Nurullah Atag da egitimin ve edebiyatin iliskileri iizerine, ana dil ve yabanci dil 6gretimi,
edebiyat egitimi ve 6gretmenlerin yetistirilmesine yonelik dikkate deger saptamalar yap-
mustir. Atag’a gore, aydin insan, edebiyattan ge¢gmis insan olup toplumsal ahlakin ilerlemesi
i¢in siir, hikaye ve roman okuyan nesillerin yetismesi sarttir (Atag, 1968;1972°den akt.,
Cilgin, 2006, s. 5-6).

Sonug olarak, egitimin toplumsal islevlerinden kaynaklanan nedenler, siir aracinin yapisal
ozellikleri ve temel dgeleriyle uyusmakta ve siirin dil ve biligsel boyutlari, diger higbir
egitim materyalinde rastlanmayacak 6zgiin nitelikleri barindirmaktadir. Bu uyumun ve 6z-
giinliigiin kanit1 olarak, antik donemden giiniimiize uzanan temel egitim ve yiiksekogretim
uygulamalarindaki edebiyat ve siir ¢alismalart gosterilebilir. Anadolu’nun klasik asiklik
gelenegi ile Tiirkiye’nin Osmanli’dan Cumhuriyete evrildigi ilk donemlerindeki siirsel
heyecan ise, bu topraklara 6zgii bir miras niteligindedir.
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1.2. Yetiskin Egitiminde Siirin Rolii

Yetigkin egitimi anlayisi, hem kuramsal hem de pratik diizlemdeki temel dinamikleri ve
yontemleriyle, pedagojik anlayistan ayrilir. Yetiskin egitimi felsefesindeki temel kuramlara
bakildiginda, kisisel gelisimden meslek egitimine dek uzanan ¢ok genis bir alanda ¢ok
cesitli islevler yiiklenmis modeller ve yontemler goriiliir. Bu caligmada, yetiskin egitimi
kapsaminda olan iki 6grenen grubu i¢in degerlendirme yapilmistir. Birincisi, hem 6rgiin
egitim sisteminde hem de yetigkin egitimi uygulamalarinda ihmal edilen bir donemi ve
toplum kesimini ifade eden beliren yetiskinlik (emerging adulthood) donemindeki gencler,
digeri ise yaygin egitimin resmi birimleri olan halk egitimi merkezlerindeki egiticilerdir.
Toplumsal kosullara gore farklilik gosterebilse de, genel olarak 19-26 yas araligini kap-
sayan beliren yetigkinlik doneminin genel karakteristigine bakildiginda, bireyin kendine
odaklandigi, yogun bir kimlik arayisinin hakim oldugu (cinsellik, is ve diinya goriisti
diizlemlerinde), segeneklerin coklugundan ve ¢evresel kosullarin devingenliginden kay-
naklanan bir degiskenligin yasandig1 ve geng bireylerin, ergenlik ile yetiskinlik arasinda
kalmislik algisiyla cesitli davraniglar sergiledigi bir yap1 gortilmektedir (Atak ve Cok,
2010, s. 40-43; Kean, 2010, s. 42-46; Morsiinbiil, 2013, s. 874-875). Bu siiregteki kilit
olgulardan biri, kimlik kazanimidir. Geng bireylerdeki kimlik kazaniminin, ergenlikte
sona eren bir slireg olmayip beliren yetigkinlik doneminde de stirdiigii, 6zellikle ask
ve caligma yasamindaki kimlik kazanimi siirecinin nitelikli ve uzun vadeli iliskilere
odaklanilmasi ve kalic1t mesleki tercihlerin yapilmasi agisindan daha yogun oldugu
soylenebilmektedir (ilhan ve Ozdemir, 2012, s. 228). Bu yapi igerisindeki geng bireyler,
bu stireclerin sonunda ask yasamu, aile ve kariyerle ilgili nemli tercihlerin bir¢cogunu
tamamlamis olmaktadir (Salmelo, Aunola ve Nurmi, 2007, s. 691-692). Dolayisiyla,
ergenlik ile yetiskinlik aras1 6zel bir donemin zorlu gelisim 6devlerini yerine getirmek,
kimlik olusumunu ve bireylesme siireclerini tamamlamak gibi yogun bir yiik altinda
zorlanan geng birey, yasamakta oldugu ailevi ve toplumsal kosullarin neden oldugu
cesitli sorunlarla da ugragsmak durumundadir.

Bdyle bir profil, her boyutuyla bireysel ve toplumsal risklere ve kayiplara yol agabile-
cek niteliktedir. Dolayisiyla, hem orgiin egitim sistemi temelinde hem de yasam boyu
6grenme olgusunun bir parcasi olarak yetiskin egitimi uygulamalarinda 6zel bir siirec ve
alan olarak tanimlanmay1 gerektiren bir yapidadir. Bu nedenle, beliren yetiskinlik done-
mindeki genclerin yliksekdgretim ve mesleki egitim stireglerinde, yogun olarak yasanan
kimlik bunalim1 sorunlarinin asilabilmesini kolaylastirmasi yoniinde, edebiyatin ve siirin
duyussal diizlemde etkili olabilmesi beklenebilir. Siirin melodik ve duygusal yapisi, kim-
lik olusumu ve bireylesme siireclerinin agir yiikii altindaki genclere hitap edebilecek ve
boylece 6grenmeye doniik ilgilerini artirabilecektir. Tevfik Fikret’in didaktik ve telkinci
tarzi ile Wilson’n (2013) “6zgiir bireyin sesi’ne donligmiis siirleri, gen¢ yetiskinlerin
duygusal firtinalarin1 yonlendirebilecek gligtedir.

Egiticilerin egitimi konusu ise, yetiskin egitimi siireclerinin kalitesini ve etkisini artiran
en dnemli gereksinimler arasinda sayilmaktadir. Sabanci ve Rodoplu’nun (2013) Antalya
halk egitim merkezleri aragtirmalarinda, halk egitim merkezlerinin denetlenmesiyle ilgili
sorunlar incelenmis, fiziksel sartlardan personel niteliklerine kadar degisen sorunlar
saptanmustir (s. 68-69). Egiticilerin denetiminin yetersiz ve sekilci oldugu ve usta 6gre-
ticilere kisisel ve mesleki gelisim gibi konularda yeterli rehberlik ve destek hizmetleri-
nin verilmedigi goriilmiistiir. Ural ve Akbas’in Istanbul’daki halk egitim merkezlerinin
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yoneticilerini ve usta egitici adaylarint kapsayan arastirma bulgularina gore, nitelikli bir
se¢me-degerlendirme isleminin maliyet-fayda analizleri yapilmadan tecriibe ve sagduyuya
dayali olarak gerceklestirilen gérevlendirmeler, yeterliklerden uzak bir egitici kadrosunun
olusumuna yol agmaktadir. Bu durum, ¢ok farkli yas gruplarindan, mesleklerden, gelir ve
egitim diizeylerinden yetiskinlere hitap etmesi gereken egiticilerin, egitim etkinliklerini
olumsuz etkilemesine neden olabilmektedir (Ural ve Akbas, 2009, s. 2-16).

Orgiin ve yaygin egitim sistemindeki 6greticiler olarak hem okullardaki hem de halk
egitimi merkezlerindeki 6gretmenlerin yasam boyu dgrenme siirecindeki sorumlulugu,
Ogrenenlerin/ 6grencilerin yasam boyu 6grenme becerilerini gelistirmektir. Bu sorum-
lulugun gerceklestirilebilmesi igin, 6ncelikle 6gretmenlerin kendi yeterliklerini gelis-
tirmesi kagmilmazdir (Selvi, 2011, s. 62-69). Bagka bir deyisle, iyi bir egitim sistemi
ve basarili 6grenciler igin, 6gretmen yetistiren sistemlerin ve kurumlarin yeterliligi ve
basarisi sarttir. Boyle bir bagari, 6gretmen yeterliklerini artiran ve 6gretmenlerin kisisel
ve mesleki gelisimini siirekli bicimde saglayabilen -hizmet igi egitim gibi- mesleki egitim
programlariyla saglanabilir (Seferoglu, 2004, s. 40-42). Bu noktada, yine yasam boyu
dgrenme ve egitim hizmetlerinin Snemi karsimiza ¢ikar. Ornegin, hizmet i¢i egitim anlayis
¢erg¢evesinde yliriitiilen her tiirlii egitim uygulamasi 6gretmenlerin, akademisyenlerin ve
usta dgreticilerin kigisel ve mesleki gelisimine katki yapabilecektir. Kurumlarin ihtiyag
duydugu hizmet i¢i egitim uygulamalarinda ise, bilissel boyut kadar duyussal boyut da
degerlendirmelere katilmalidir. Bu anlamda, edebiyatin ve siirin saglayacagi yararlar,
egiticilerin 6grenme etkinliklerindeki duyussal diizlem eksikligini giderebilecek bir
potansiyele sahiptir.

Yetigkin egitiminde temel islevlere ve amaglarin kapsamina bakildiginda, 6rgiin egitimle
ilgili yetersizlikler (materyal ve personel yetersizligi, bilgilerin giincellenememesi vb.),
ekonomik ve teknolojik ilerlemeler, niifus artisi, issizlik, diisiik okuryazarlik diizeyi,
carpik kentlesme kaynakli sorunlar, vb. etkenlerin yetiskinlere doniik 6grenme ve egitim
calismalarini gerektirdigi goriiliir (Duman, 2007, s. 60-64). UNESCO’ nun 1972 tarihli
Delors Raporu olarak anilan ¢alismasinda yer alan olmayi, bilmeyi ve yapmay1 ve bir-
likte yasamay1 6grenmek ilkeleri de giiniimiiz egitim etkinliklerine ilham kaynagi olmus
(Tawil ve Cougoureux, 2013, s. 3) ve yetiskin egitimi uygulamalari i¢in temel amaglari
isaret etmistir. Onceki boliimde yer verilmis olan edebiyatin ve siirin bireysel gelisime
ve duygusal zekaya etkileri goz 6niine alindiginda, yetiskin egitiminin temel amaglariyla
cakisan bir profil oldugu goriiliir. Yaygin ve informal (algin) 6grenme etkinliklerinin
desteklenmesi de yetiskin egitiminin bir pargasi oldugundan, siir, yetiskin egitiminin
cazibesinin artirilmasi amaciyla daha sistematik ve yaygin bi¢cimde kullanilabilir. Tablo
1, boyle bir ortiismeyi sergileyen degiskenlere yonelik bir derlemeyi gostermektedir.
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Tablo 1
Siirde ve Yetiskin Egitiminde Ortiisen Bazi Boyutlar
Siirin Temel Bilesenleri ve islevleri Yetiskin Egitiminde Bazi1 Alanlar ve Amaclar

Benzetme: Bireysel gelisim:

- Yaraticiligi gelistirme - Bireysel becerileri artirma

- Merak ve ilgi uyandirma - Ogrenmeye doniik ilgi uyandirma

- Dil becerisini gelistirme - Yaraticiligi gelistirme

Melodik yap: Mesleki egitim:

- Duyussal boyuta hitap -Mesleki becerileri, bilissel ve duyussal
- Duygusal zekay1 gelistirme boyutlariyla gelistirme

- Empati becerisini geligtirme - Mesleki bilgiyi giincelleme

Kavram ve anlatim zenginligi: Sanat egitimi:

- Biligsel-duyussal gelisim saglama -Yetenegi ortaya ¢gikarma ve gelistirme
- Ogrenmeyi kolaylastirma - Duyussal gelisimi artirma

- Ogretmeyi kolaylastirma - Yaraticiligi gelistirme

Tablo 1°de yer verilen olgular ve islevler, hem beliren yetigkinlik donemindeki genglerin
hem de bir egitim kurumunda egiticilik yapan yetiskinlerin olas1 egitim ihtiyaglar1 ile siir
aracinin uyumunu vurgulamaktadir. Ornegin, yetiskin egitimi alanyazinindaki 6grenme
kuramlarindan biri olan andragojik kuramin ilkeleri de, siirsel yontemin kullanilmasini
gerekli kilacak bir yapidadir.

Andragojik yaklasimdaki i¢sel giidiilenme, 6grenmeye hazir olma, sorun ve ihtiyag odakl
o6grenme ve benlik algist varsayimlari (Blondy, 2007, s. 118-126; Knowles, 1996, s. 56-
61), siirin motive edici ve yaraticiligi gelistirici dzellikleriyle karsilanabilir. Yetiskin bireyi
o6grenmeye yonlendirebilmek, giidiileyebilmek ve 6grenmeye hazir bir duruma getirebil-
mek, bir siirin duygusal ve melodik yapisiyla daha kolay basarilabilir. Nitekim diinyadaki
ornek ¢alismalar, siirin bu elverisli yapisinin tip egitiminde, 6gretmen yetistirilmesinde ve
duygusal zekanin gelistirilmesinde etkili oldugunu géstermistir. Tiirkiye’de, bu yontemle
yapilmig bir arastirma veya uygulama bulunmamaktadir.

2. TARTISMA VE SONUC

Ogrenilen bilgilerde kaliciligin artirilmasi, duygusal anlamda etkileyicilik, duygusal zekanin
gelistirilmesi ve yeni bir seyler 6grenmeye ilgi diizeyinin artirilmasi, gliniimiiz 6grenme
ve egitim etkinliklerinde en ¢ok eksikligi hissedilen konular arasindadir. Bu nedenle, siir
olarak adlandirilan edebi yazim bi¢iminin ifade zenginligi, benzetmelere dayali yapisi,
melodik ve kafiyeli akisiyla duygusal zekay: artirict ve 6grenmeyi kolaylastirict etkiler
yaratabilme potansiyeli dikkat ¢cekmektedir.

Antik donemlerden giiniimiize uzanan bazi egitim etkinliklerinde, edebiyatin oynadigi rol
tartisitlmazdir. Gelecegin 6grenme ve egitim etkinliklerinde, kisiye ve meslege 6zel yon-
temler kullanilmasi gerektigi ileri siiriilebilir. Ciinkii, sadece mesleki veya teknik bilgilerin
tek yonli aktarimindan ibaret olan bir egitim anlayisi daha duygusal, daha empatik ve daha
yaratici diisiinebilen bireylerin ve nesillerin yetistirilmesini saglayamayabilir.

Tiirk halk edebiyatinda ve cumhuriyet donemi bazi sairlerinin siire yaklagimlarinda, siire
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toplumsal islevlerin yiliklenmis olmasi, 6grenme ve egitim etkinliklerinde tanimlanabilecek
siirsel rolii sergilemistir. Son yillarda, diinyada yapilmig olan egitim arastirmalarinda da
edebiyatin ve siirin ihmal edilmis yerinin tartisildig1 ve degerlendirildigi g6zlenmektedir.
Bu calismada yer verilmis olan tip egitiminde siir kullanimi 6rneklerinin olumlu sonug-
lar verdigi goriilmiistiir. Ote yandan, siirin temel 6zellikleri ve bireylere saglayabilecegi
olumlu katkilar ile yetigkin egitimi anlayiginin temel hedefleri arasinda da yiiksek diizeyde
bir uyum s6z konusudur.

Halk egitim merkezlerindeki egiticilerin egitimine ek olarak, beliren yetigkinlik donemin-
deki genglerin 6grenme etkinliklerinin de siir kullanimi yoluyla daha cazip ve etkili hale
getirilebilecegi tahmin edilmektedir. Kisilik olusumu siirmekte olan bireylerin duygusal
diinyasina doniik yontemlerle 6grenmeye yonlendirilmesi, daha basarili sonuglar verebi-
lecektir. Ayrica ana-baba egitimi, iletisim egitimi, trafik egitimi, okuma-yazma kurslari,
uyusturucu madde bagimliligiyla miicadele egitimleri gibi davranig gelisimi ve iletisim
agirlikl etkinliklerde, siirin duyussal boyutunun ve melodik yapisinin 6énemli etkiler bi-
rakmasi olasidir. Bu kapsamda, halk egitim merkezlerinde edebiyat birimlerinin kurulmasi
yoluyla siirin bir yontem olarak kullanilmasinin yayginlastirilmasi saglanabilir.

Bu alanda yapilacak ¢aligmalarda, miizik gibi evrensel etkisi olan siirsel eserlerin ve siirle
iletisim yontemlerinin yetigkinlere etkileri lizerine karsilastirmali arastirmalar hedeflene-
bilir. Boylece, siirin kullanildig1 6grenme ortamlari ile kullanilmadigi ortamlarin 6grenme
diizeylerine ve 6grenenlerin memnuniyet diizeylerine iliskin saptamalar yapilabilecektir.
Sonug olarak, tiim yaygin egitim uygulamalarinda duygusal boyutu zenginlestirebilecek,
bireysel yaraticilig1 gelistirebilecek ve 6grenmeye ilgiyi artirabilecek bir potansiyeli olan
siirsel yontem, yetiskin egitimi uygulamalarinin bir¢ok alaninda, heniiz kesfedilmemis bir
gelecegi isaret etmektedir.
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Ek-1: Yetiskin Egitimi I¢in Didaktik Siir Seckisi
1.1. Unlii Sair ve Ozanlardan Ornekler

Tevfik Fikret

Tevfik Fikret, egitimci rolii ve sahip oldugu aydinlanmaci diinya goriisii dogrultusunda,
cocuklara seslenirmis gibi kaleme aldig1 bir¢ok siirinde, aslinda onlar1 yetistiren anne-ba-
balari etkileyerek yonlendirmeyi hedefleyen mesajlar vermistir. Ornegin, donemin ¢ocuk
yetistirme yontemlerinin yanlishgina da dikkat ¢ceken sair, cocuklar1 korkutmak icin kul-
lanilan umac1 veya ocii gibi kavramlarin, onlarmn ruhsal gelisimine zarar verdigini isaret
eder. Asagida, sairin Umaci ve Hasbihal adli eserlerinin bazi boliimlerine yer verilmistir.

Umaci

“Umact geliyor! diye;

Cocuk aldanir her seye

Ama artik yiiregini;

Oynatmiyor ne ecinni

Ne cadi ne dev ne seytan;

Ctinkii hepsi yalan...[...]

...Aklr basinda insanlar,

Yalniz fenaliktan korkar” (Fedai, 2011, s. 776)

Hasbihal adli siirinde, ge¢mis donemlerin egitim anlayisi ile pozitif bilimlere dayal1 yeni
egitim anlayisini kiyaslayan Tevfik Fikret, okuyanlarin cennete gidecegini sdyler (Fedai,
2011, s. 777-778):

Hasbihal

[...] Tahta, rahle, hep miikemmel;
Hicbirisi yoktu evvel.

Hasirlarda stiriintirdiik,

Evlere hep cahil dondiik.

Bize nisbet

Bugiin birer kiiciik alimsiniz sizler
Okuyunuz;

Okuyanlar Cok sey bilir, ¢ok sey yapar,
Murddina onlar erer,

Cennete de onlar girer,

Onlar cidden mes 'ud olur.

Bu gecit pek korkuludur:
Ogrenmezsek yolu, izi;

Yolda kurtlar kapar bizi![...]

Asik Feymani ve Agik Veysel gibi halk ozanlar1 da, yasadiklart dosnemin sorunlarini veya
glindemini yansitan eserleri araciligiyla halka mesajlar vermistir.
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Asik Feymani

Cagn

Calisanlar yiikselirmis,
Bunu bana térem demis,
Iik emir de, “Oku” imis,
Iyi insan olalim gel.

[...]Mektep, medrese tahsil,

Yapanlar ilime dahil,

Okumayan kalwr cahil,

Iyi insan olalim gel. - (Taskaya ve Coskun, 2009, s. 266-267)

Asik Veysel

Diyorlar ki diinya evvel su imis,
Oku anla diinya nedir ne imis,
Yiikselenler bilgi ile biiyiimiis,
Uyan bu gafletten uyuma yurttas.

Herkes ilim deryasinda yiiziiyor,

Cikmus ayin gevresinde geziyor,

Yazik bize yollarimiz uzuyor,

Hepimiz bu yurdun evlatlariyiz. (Kara ve Toren, 2011, s. 131)

Koy enstitiilerinde saz 6gretmenligi yapmis olan Asik Veysel, siirlerinde halkevleri ve koy
enstitiileri gibi egitim kurumlarini dile getirerek, halki bilinglendirmeye ¢aligmakta ve bu
kurumlardan faydalanmaya cagirmaktadir (Kara ve Toren, 2011, s. 133-134):

Halkevleri umum halkin malidir,
Ilim irfan faziletle doludur,
Devam eden Atatiirk’iin yoludur,
Atatiirk izi var Halkevlerinde.

Enstitii bir kovana misaldir,

Her tiirlii ¢cicekten alir bal yapar,
Yurdumuz iginde dogru bir yoldur,
Memlekete kanat takar kol yapar.

Can Yiicel

Ask, doga, nostalji ve politika gibi genis bir tema yelpazesinde eserler veren Can Yiicel,
siirlerindeki elestirel durusu ve 6zgiin muhalifligiyle iz birakmistir. Asagidaki siiri, insan
uygarliginin varolusuna dair telkinlerini dile getirmektedir.
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Anayasasi Insanin

Kan yasasi bu insanin:
Uziimden sarap yapacaksin,
Cakmak tasindan ates

Ve opiiciiklerden insan!

Can yasast bu insanin:
Savaslara, yoksulluklara,
Ve bin bir belaya karsin,
Ille de yasayacaksin!

Us yasast bu insanin:
Suyu savka dondiiriip,
Diisii gercege cevirip,
Diismant dost kilacaksin!

Anayasast bu insanin,

Emekleyen ¢ocuktan,

Uzayda kosana dek

Yiiriirliikte her zaman. (www.canyucel.org)

1.2. Egitim Amach Amatorlerin Eserlerinden Ornekler

Erdemli Halk Egitimi Merkezi ve Aksam Sanat Okulu Egitim Personelinden Siir
Ornekleri

2015 yilinda, Mersin’in Erdemli ve Mezitli ilgelerindeki halk egitim merkezlerinde gorev
yapan 121 egiticiye doniik egiticilerin egitimi uygulamasi yapilmistir. Toplam 12 saatlik
bu siiregte, her bir iinitenin sonunda, katilimcilardan o {initenin icerigini yansitan birer siir
yazmalart istenilmis ve katilimcilarin yagam boyu 6grenme yeterlikleri degerlendirilmistir
(Komsu, 2017, s. 128). Asagidaki siirler, en iyi 6rnekler arasindan se¢ilmis olan Isik Biilbiil
ve Fatma Kiiciikkal adli katilimcilarin tiriinleridir.

Andragoji Okulu

Bizim 6grencimiz ¢ocuk degildir,
Bazen bilgisiyle éniinde egildir,
Onlar bizim igin ¢ok degerlidir,
Ogretmenini fazlasyla sevindirir.

Ayse Hanmim ogrenmeye hazir degilse,
Bugiin biraz konus onunla hig¢ degilse,
Kendini ogrenmeye hazir hissettigi an,
Kimse tutamaz onu o zaman.
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Fatma Hanim ' ihtiyact yoksa o bilgiye,
Ogretmenini dinlemez bile bile,
Karsisina ¢ikalim istedigi bilgiyle,
Ogrenecektir biiyiik bir ilgiyle.

Ogrencilerimiz i¢inden giidiilenir,

Bilgiyi istemiyorsa ¢ok sinirlenir,

Bunlar: diizgiin bilirsek eger,

Kazanmriz okulumuzda deger. - 1tk BULBUL

Yetiskin Yontemleri

Haydi arkadaglar dersimize baslayalim,
Ik yontemimiz nedir, tabi ki anlatim,
Konumuzla ilgili yapalim giizel bir tanitim,
Sonra da igine biraz soru-yanit katalim.

Bizler uygulariz en ¢ok grup ¢alismasi,
Derslerimizde olmaz fikir ¢atigsmast,
Ogrencilerimizin de birbirleriyle kaynasmast,
Olacaktir bu yéntemin en iyi ¢alismast.

Kullandigimiz yontemin biri de gésteri,
Ogrencilerimizin de vardir bazi gérevleri,
Gosteri metodundan alirlar hemen bilgileri,
Bu yéntemden de olsun onlarin haberleri.

Daha vardir farkli yontemler,

Uygun olanlari dgrencilerine segiver,

Bu arada motivasyonlarini da saglayiver,
Diger yontemleri de sinifimizda uygulayiver.

Ufuk Hocamiz anlatt: bize degerli bilgiler,

Sorular sordu hepimize birer birer,

Hocamizin bilgileri bir diinyaya deger,

Derken bitti gitti koskoca bir seminer. - Isik BULBUL

Motivasyon

Motive olan her insan,
Basarwr istedigi isleri,
Miifredattaki konulardan,
Kapar kendine gére olani.

Yetiskin de olsa insanlar,

Giivende olmak ister her an,

Bize diisen bu konuda,

Onlara yardimci olmak her zaman. - Fatma KUCUKKAL
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0oz

Bu arastirmanmin amaci, Tiirkiye deki Suriyeli 6grencilerin egitimine yénelik okul
yoneticilerinin goriiglerinin incelenmesidir. Nitel aragstirma yontemlerinden fenomeno-
loji deseniyle yiiriitiilmiis olan bu ¢alismanin verileri, yiiz yiize goriisme yoluyla yar
yapilandirilmig bir gériisme formu kullanilarak elde edilmistir. Arastirma kapsaminda
Istanbul ili Pendik ve Zeytinburnu il¢elerinde farkli derecelerdeki okullarda gorev
yapmakta olan 30 okul yoneticisi ile goriisme yapilmistir. Gériismeler sonucunda
elde edilen veriler nitel arastirma yéontemleri dogrultusunda kodlanarak temalar
altinda toplanmig ve icerik analizine tabi tutulmugtur. Arastirma bulgularina gore
okul yoneticilerinin tamamina yakini, Suriyeli ogrencilerle ilgili olarak gerek kayit
stirecinde gerekse egitim ve dgretimde en fazla iletisim problemleri yasandiklarim
belirtmiglerdir. Bunun yani sira katilimcilarin biiyiik bir kismi, Suriyelilerin egitiminde
ogrenci kayit sisteminin yetersizligine dikkat ¢ekmislerdir.
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The purpose of this study is to examine the views of school administrators on education
of Syrian students in Turkey. Phenomenology model, one of the qualitative methods,
was used in the study. The data in the study has been obtained by using interview
method which is one of the quality research techniques. 30 school administrators who
work in different schools in Istanbul, specifically in Pendik and Zeytinburnu districts
have been interviewed. The data has been analyzed through content analysis. The
coded segments have been grouped under differing categories. The findings show
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draw attention to the inadequacy of the registration system for Syrian students.
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1. GIRIS

Eski ¢aglardan glinimiize kadar savaslar, kitliklar, felaketler ve giivenlik tehditleri nede-
niyle insanlar bulunduklar1 yerlerden daha giivenli bagka yerlere gé¢ etmek durumunda
kalmislardir (Biilbiil ve Kose, 2010; Yilmaz, 2014). Go¢ olgusu sonuglar1 yoniinden sosyal,
kiiltiirel, ekonomik, siyasi ve egitimsel agidan etkileri fazla olan bir niifus hareketidir.
Insanlarm ¢ogunlukla kendilerini veya ailelerini diisiinerek gergeklestirdikleri go¢ eylemine
iliskin olarak bir¢ok tanim yapilmistir (Audas ve McDonald, 2004). Tiirk Dil Kurumu’na
gore go¢ “ekonomik, toplumsal, siyasi sebeplerle bireylerin veya topluluklarin bir iilkeden
baska bir iilkeye, bir yerlesim yerinden baska bir yerlesim yerine gitme isi, tasinma, hicret,
muhaceret” olarak aciklanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2016). Oxford Sozltigiine
gore gb¢, “is ya da daha iyi yasam kosullarina sahip olmak igin yeni bir bolgeye veya
baska bir iilkeye insanlarin hareketleri”dir (Oxford Dictionary, 2016). Lee (1996) ise
g06ct, niifusun kalic1 veya yar1 kalici olarak yer degistirmesi seklinde tanimlamaistir (s. 16).
Gog hareketleri goniillii veya zorunlu bir bicimde meydana gelmektedir. Zorunlu gog, ¢ev-
resel ve dogal afetlerden (depremler, biiyilik yanginlar, iklim degisiklikleri gibi sebeplerle)
olabilecegi gibi savas, siddet gibi nedenlerle de gerceklesebilmektedir. Elbette ki savasin
ve siddetin ortaya ¢ikardigi zorunlu gog, bu gdc tiirleri arasinda en trajik ve travmatik ola-
mdir (Ozkarsli, 2014; Sezgin ve Yolcu, 2016). Zorunlu gogte kisi ya da gruplar, dogrudan
kendilerinin taraf olmadiklar1 catisma ve savaglarin nesnesi durumuna gelebilmektedir
(Keser, 2011, s. 11).

Kiiresel 6lgekte sayilari artan gogmen ¢ocuklar (UNESCO, 2008; Reale, 2013) go¢ esna-
sinda bircok engelle ve zorluklarla karsi karstya kalmaktadir (Van de Glind ve Kou, 2013).
Toplumun en savunmasiz grubunu olusturan ¢ocuklarin, dogduklar tilkeden baska bir
iilkeye go¢ etmeleri halinde daha fazla ilgiye, destege ve korunmaya gereksinimleri vardir
(Crépeau, 2013, s. 2). Suriye’de 2011 yilinda baslayan i¢ savas neticesinde milyonlarca
insan gilivenlik nedeniyle iilkelerini terk ederek basta komsu iilkeler olmak iizere baska
iilkelere go¢ etmek zorunda kalmistir. Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti de tarihi ve cografi
ortakliginin vermis oldugu yakinlik ve dostluk ile béylesine zor bir durumda kalan en uzun
kara smirma sahip oldugu Suriye halkina kapilarini acarak tizerine diisen her tiirlii insani
ve vicdani katkiy1 yapmaya ¢aligmis ve calismaktadir. Bu dogrultuda Tiirkiye uyguladig:
“ac1k kap1 politikas1” ile sinirdan giris yapan her Suriyeliye “gecici koruma statiisii” ver-
mektedir (Kap, 2014, s. 30).

Glintimiizde go¢ konusunda go¢ veren, goc alan ve go¢ yolunda transit iilke konumda
olan Tiirkiye (Ergiiven ve Ozturanl, 2013; Kilig, 2014), miilteci ve siginmacilara asina
olmasina ragmen c¢ok sayida Suriyelinin iilkeye girisiyle beklenmedik bir durumla kars1
karstya kalmistir (Kirisei, 2014). Tiirkiye’ye gelen Suriyeliler igin sinir bolgesindeki illerde
kamplar kurulmusg ve buralarda miiltecilerin bir¢ok ihtiyaci devlet tarafindan karsilanmaya
calisiimaktadir. Ancak bazi Suriyeliler basta istanbul olmak iizere Tiirkiye nin farkli illerine
kendi imkanlariyla giderek bu illere biiylik bir go¢ akini baslatmislardir.

Birlesmis Milletler Miilteciler Yiiksek Komiserligi (UNHCR) resmi internet sitesinde
25.08.2016 tarihi itibariyle Tiirkiye’de 2.726.980 kayitli Suriyeli oldugunu bildirmektedir.
Bu saymin %54.2’si ise 18 yas altindaki kisilerden olugsmaktadir (UNHCR, 2016). Tiirkiye’ye
gelen Suriyelilerin hukuki statiisii ise ayr1 bir tartisma konusu olmustur. {1k baslarda Suri-
yeliler i¢in “miilteci, siginmaci, misafir” gibi ifadeler kullanilmis olup kavramsal olarak bir
birlik saglanamamustir. Bununla birlikte Tiirkiye’nin siginmacilar konusundaki uluslararasi
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yiikiimliiliikleri, 14 Aralik 1950 tarihinde Birlesmis Milletler Genel Kurulunda kabul edilen
ve Tirkiye nin 29 Agustos 1961 tarihinde 359 Sayili Kanun ile onayladigr “Miiltecilerin
Hukuki Durumuna Dair Cenevre Sozlesmesi” ile “Miiltecilerin Hukuk Statiisiine iliskin
1967 Protokoli” gergevesinde belirlenmistir. Tiirkiye bu sézlesmeyi Avrupa’da meydana
gelen olaylar cografi sarti ile sinirli olarak onaylamig boylece sadece Avrupa Konseyi iiyesi
iilkelerden gelenleri “miilteci” olarak kabul etmistir (Erdogan, 2014; GIGM, 2015a; GIGM,
2015b). Ancak mevcut siyasi gelismeler neticesinde jeopolitik konumu itibari ile ¢atisma
bolgelerinden yogun gog alan Tiirkiye’nin yeni kosullara gére yasal diizenlemeler getirmesi
gerekmis ve 04.04.2013 tarihli 6458 sayili Kanun yayinlanmistir. Bu kanun, uluslararasi
koruma gesitleri olarak “miilteci, sarth miilteci ve ikincil koruma” terimlerine agiklik getir-
mistir. Bu kanuna gore Avrupa tilkelerindeki olaylar sonucu Tiirkiye’ye siginanlar “miilteci”,
Avrupa disindaki tilkelerden gelenler “sartli miilteci” olarak kabul edilmistir. Dolayisiyla
Suriyeli siginmacilar “gegici koruma” statiisiine alinmistir. Gegici koruma rejimi, kimlik
belgeleri olmayanlar da dahil, tim Suriyeli siginmacilar1 kapsamaktadir (GIGM, 2014).
Miilteci ¢ocuklar; tecaviiz, kagirma ve insan ticareti gibi ¢ok tehlikeli durumlar i¢in en
riskli grubu olusturmaktadir. Bunun yaninda bu ¢ocuklar ¢ocuk asker, ¢ocuk gelin olma ve
ev islerini listlenme gibi durumlarla kars1 karsiya kalabilmektedir (Harunogullari, 2016).
Zira annesi ya da babasi 61diiriilmiis gocuklar, bir iste ¢aligmaktan (Van de Glind ve Kou,
2013) ve sadece ev isleri ile ugrasmaktan hem sosyal faaliyetlerden mahrum kalabilir hem
de egitimden kopabilirler (McBrien, 2005). Baska bir ifadeyle kiiresel ¢apta degisik tiirlerde
meydana gelen yetiskin go¢lerinden ¢ocuklar pek ¢ok olumsuzla karsilagsabilmekte (Adams,
2008; Bhabha, 2008; Whitehead ve Hashim, 2005) ve bu gé¢lerin neticesinde ¢ocuklarin
egitim haklar1 kesintiye ugrayabilmektedir (Dryden-Peterson, 2015; Kanu, 2008).
Egitim hakk1; Birlesmis Milletler (BM) Insan Haklar1 Evrensel Bildirgesi’nin 26. madde-
sinde, BM Ekonomik, Sosyal ve Kiiltiirel Haklar S6zlesmesi’nin 13. ve 14. maddesinde,
BM Cocuk Haklar1 Sozlesmesi’nin 28. ve 29. maddesinde, Avrupa Insan Haklar1 Soz-
lesmesi’ndeki Ek 1 No’lu Protokol’lin 2. maddesinde garanti altina alinmistir (OHCHR,
2012, s. 12). Buna gore her ¢ocuk; temel yasam becerilerini 6grenebilecek, 6z saygiy1 ve
Ozgiiveni gelistirerek kendisini giiclendirecek egitimi alma hakkina sahiptir (UNICEF/
UNESCO, 2007, s. 32-33). En temel insan hakki olan egitim hakkina erigim, bulunduk-
lar1 tilke topraklarinda biitiin ¢ocuklara; siginmact, gogmen ve vatandaslik kanunlarindan
bagimsiz olarak saglanmasi gerekmektedir (European Commission against Racism and
Intolerance, 2011).

Egitim, kriz durumlarinda bile birseylerin normal olarak siirdiiriilebilmesi agisindan 6nemli
bir psikolojik destek saglamaktadir (Stainburn, 2002). Bu bakimdan miilteci ¢ocuklarin
egitim ihtiyaclari olabildigince karsilanmali ve onlarin okuldan uzaklagmamasi igin gerekli
tedbirlerin alinmasi gerekmektedir.

Tiirkiye Cumhuriyeti Devleti, gerek uluslararasi sdzlesmelere gerekse Anayasanin ilgili
maddeleri geregince saglanmasit gereken egitim hakkini Suriyeli 6grencilere vermektedir.
Suriyeli ¢ocuklara sunulan egitim hizmetleri incelendiginde durumun kamp i¢inde kalanlar ve
kamp diginda kalanlar olmak iizere iki ayr1 kategoride ele alinmasi gerekmektedir (UNHCR,
2015). 2014-2015 egitim-6gretim yilinda AFAD tarafindan kurulan 10 ildeki toplam 25
barinma merkezindeki kamplarda yasayan okul ¢agindaki ¢ocuklarin yaklagik %90’ mn1
egitimlerine devam etmektedir. Ancak bu oran, okul ¢agindaki Suriyeli ¢ocuk niifusunun
sadece %13’iinii olusturmaktadir. Ote yandan 2014-2015 egitim-6gretim yilinda kamplarin
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disinda kalan Suriyeli ¢ocuklarin gegici egitim merkezlerine ve devlet okullarina kayit olma
orani yaklasik %26 olarak tahmin edilmektedir (UNICEEF, 2015).
Suriye’den gelen gog¢ dalgasinda 6ngoriilen saymin fazlaligi ve siginmacilarin kalig siiresinin
uzamasi egitim ihtiyacinin énemini arttirmistir (Seydi, 2014; Sirin ve Rogers-Sirin, 2015).
Tiirkiye’deki Suriyeli 6grencilerin egitimi ile ilgili literatiir incelendiginde, ampirik agirlikli
caligmalarin yetersiz oldugu goriilmistiir. Bununla birlikte okullarda 6grencilere egitim
hizmetlerinin saglanmasinda kritik rol oynayan okul yoneticilerinin konuya iliskin goriisle-
rinin incelendigi sinirli sayida ¢alisma yapilmasi dnemli bir eksiklik oldugu séylenebilir. Bu
arastirmanin amaci Tiirkiye’deki Suriyeli 6grencilerin egitimi konusunda okul yoneticilerinin
goriislerini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmustir:
e Okul yoneticilerinin okullarda Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik yapilan
calismalara iligkin goriisleri nelerdir?
*  Okul yoneticilerinin Suriyeli 6grencilerin egitiminde yasanan sorunlara iligkin
goriisleri nelerdir?
e Okul yoneticilerinin Suriyeli 6grencilerin egitimindeki sorunlara iligkin ¢éziim
onerileri nelerdir?

2. YONTEM

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu ¢aligma, nitel aragtirma yontemlerinden fenomenoloji deseni ile yiiriitilmiistiir. Feno-
menolojik arastirmalar, bir olguyu daha iyi tanimamiza ve anlamamiza yardimci olacak
sonuglar, 6rnekler, agiklamalar ve yasantilar ortaya koyabilir (Yildirim ve Simsek, 2013,
s. 78). Bu arastirmada incelenen olgu, Tiirkiye’deki Suriyeli 6grencilerin egitimidir.

2.2. Calisma Grubu

Caligma grubunun belirlenmesinde “amagli 6rneklem” yontemlerinden “6l¢iit 6rnekleme”den
yararlanilmistir. Bu 6rnekleme yontemindeki temel anlayis, 6nceden belirlenmis bir dizi
oOl¢iitli karsilayan biitiin durumlarin ¢alisilmasidir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 39). Bu
calismada, goriisme yapilan okul yoneticilerinin se¢iminde okullarinda en az 10 tane
Suriyeli 6grencinin egitim goriiyor olmasi ve bu dgrencilerin de en az bir yildir bu okula
devam ediyor olmasi 6lgiit olarak belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda Istanbul ili Pendik ve Zeytinburnu ilgelerinde farkli derece ve
tiirlerdeki okullarda gorev yapan 30 okul yoneticisiyle goriisiilmiistiir.

Tablo 1
Okul Yoneticilerinin Cinsiyetlerine ve Okul Derecelerine Gore Dagilimi

ilkokul Ortaokul Lise Toplam
Kadin 5 2 1 8
Erkek 10 7 5 22
Toplam 15 9 6 30

Tablo 1’de gortildiigii gibi goriigsme yapilan yoneticilerin 8’1 kadin, 22°si erkektir. Ayrica
goriisme yapilan okul yoneticilerinin 15°1 ilkokulda, 9°u ortaokulda ve 6’s1 da lisede gorev
yapmaktadir.
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2.3. Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Yapilan arastirmanin icerigini olusturan veriler de, fenomenolojik aragtirmalarda baglica
veri toplama aract olan goriisme teknigi ile elde edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2006, s.
39). Gorligme formunu hazirlamak i¢in dncelikle konu ile ilgili literatiir incelenmig olup,
daha sonra dort okul yoneticisi ile 6n goriismeler yapilarak goriigme formu olugturulmustur.
Gortisme formunun, kapsam gegerligini belirlemek amaciyla alaninda uzman iki akade-
misyenin goriisleri alindiktan sonra uygulamaya hazir hale getirilmistir.

2.4. Verilerin Coziimlenmesi ve Degerlendirilmesi

Yari-yapilandirilmis goriisme formu araciligiyla yiiz yiize goriisme yontemi kullanilarak elde
edilen veriler igerik analizi teknigi ile ¢oziimlenmistir. igerik analizinde yapilan temel islem,
birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gercevesinde bir araya getirmek
ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktir. Ayrica
icerik analizinde fikir, konu ve kavramlar1 belirtmek izere alintilara da yer verilmektedir
(Yildirim ve Simsek, 2006, s. 39).

Gortismelerden elde edilen ses kayitlar1 dinlendikten sonra yaziya aktarilmis ve gortisler
benzer konu basliklar1 altinda gruplandirilmistir. Daha sonra goriisler kodlanarak analiz
islemi sonucunda belirli kategoriler altina yerlestirilmistir. Arastirmada kullanilan (./.)
isareti gériigme yapilan 6gretmen sayisinin kaginin ayni goriiste oldugunu gostermek icin
kullanilmigtir. Ayrica katilimer gortisleri verilirken goriisiilen yonetici, cinsiyetinin bas
harfi, katilimc1 numarasi ve okul derecesinin bas harfinden olusan bir kodla belirtilmistir.
Ornegin I5K: Tlkokulda gorev yapan 5 numarali kadin yéneticiyi ifade etmektedir.

3. BULGULAR

Tirkiye’deki Suriyeli 6grencilerin egitimi konusunda okul yoneticilerinin goriislerini in-
celemek amaci ile yapilan bu ¢alisma sonucunda “Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik
yapilan ¢calismalar”, “Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilagilan sorunlar” ve “Suriyeli
ogrencilerin egitiminde karsilasilan sorunlara yonelik ¢6ziim onerileri” olmak lizere 3 ana
kategori olusturulmusgtur. Bu kategorilere ait bulgular asagida yer almaktadir.

3.1. Suriyeli Ogrencilerin Egitimine Yénelik Yapilan Calismalar
Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik okullarda yapilan ¢alismalara iligskin okul yoneti-
cilerinin goriisleri Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2
Suriyeli Ogrencilerin Egitimine Yonelik Yapilan Calismalara Iliskin Okul Yéneticilerinin
Goriisleri

Tema Kod N
Sunulan egitim imkanlar: 26
YOBIS 14
Yapilan Calismalar Gegici vatandaglik verilmesi 12

Rehberlik ve psikolojik danigmanlik hizmeti

Okuma-yazma kursu 2
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Tablo 2’de goriildiigii gibi okul yoneticilerinin Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik ya-
pilan calismalara iliskin goriisleri; “sunulan egitim imkanlari, YOBIS’in (Yabanc1 Ogrenci
Bilgi Isletim Sistemi) olusturulmasi, gecici vatandaslik verilmesi, rehberlik ve psikolojik
danigmanlik hizmetleri ve okuma-yazma kursu agilmasi” olarak gruplandirilmistir.

3.1.1. Suriyelilere Sunulan Egitim imkanlar

Okul yoneticilerinin bityiik bir kismi1 (26/30), Suriyelilerin egitimine yonelik olarak okul-
larda egitim imkanlarinin bityiik 6l¢lide sunuldugunu belirtmistir. Bu koda iliskin katilimei
goriislerinden bazilari soyledir:

“... su an biitiin okullarin kaptlar: Suriyeli 6grencilere agik, bizim dgrencilerimiz
nasil her tiirlii egitimden ticretsiz bir sekilde yararlaniyorsa onlar da ayni sekilde
hizmet alabiliyor.” (I20E)

“Bu konuda devlet iizerine diigeni yapmus,; saglik, beslenme, barinma ve egitim gibi
her tiir imkdni sunmug durumda.” (L17E)

“Bana gére yapilmasi gerekenleri zaten bakanlik yapuyor. Suriyeli 6grenciler oku-
lumuza geldiklerinde onlar: geri ¢evirmiyoruz, tipki kendi dgrencilerimiz gibi on-
larin da egitim almalarint saglyoruz, ama tabi bu ne kadar etkili oluyor orasi
tartisthr.” (O3E)

“... okulumuza gelen Suriyeli ogrencileri suniflara yerlestirdik, kendi ogrencileri-
mize dagittigimiz iicretsiz kitaplarimizdan verdik. Yani elimizden ne geliyorsa yap-
maya ¢alisiyoruz.”([13E)

Okul yoneticilerinin goriislerine gore Suriyeli 6grencilerin egitim hizmetlerinden fayda-
lanabilmeleri i¢in okullarda gerekli ¢alismalar yapilmaktadir. Ayrica okul yoneticileri de
bu konuda yetkileri ve imkanlari dl¢iisiinde Suriyeli 6grencilere egitim hizmeti sunmaya
calismaktadir.

3.1.2. YOBIS’in Olusturulmasi

Okul yoneticilerinin yarisina yakin bir kismi (14/30), Suriyeli 6grencilerin egitimine
yonelik YOBIS (Yabanci Ogrenci Bilgi Isletim Sistemi)’in olusturulmast ile ilgili olumlu
goriiglere sahip oldugu soylenebilir. Bu koda iliskin bazi1 katilimcilarin goriigleri sdyledir:

“... bu 6grencilerin okul kayitlarinda ¢ok biiyiik stkintilar vardi, bunu ¢ozmek adi-
na YOBIS gelistirildi, sistemin bazi stkintilart var ama iyi bir uygulama.” (O3E)
“... artik kayitlart YOBIS iizerinden yapiyoruz, herhangi bir zorluk kalmad:. Ya-
banct karti veya pasaportu olan her 6grenciyi kayit alabiliyorum.” (I5K)

“YOBIS adinda bir program var, Suriyeli ogrencileri bu sistemden kaydedebili-
yoruz, giizel oldu agik¢asi bizim i¢in ama sistem biraz sorunlu. Bakin bir haftadwr
sistem yanit vermiyor, onunla ugrasiyorum.” (I110E)

Katilimcr goriislerinden de anlasilacagi lizere okul yoneticileri, isleyisinde birtakim sorun-
lar yagsanmasina ragmen genel olarak YOBIS’in (Yabanci Ogrenci Bilgi Isletim Sistemi)
islerini kolaylastirdigini belirtmislerdir.

3.1.3. Gegici Vatandashk Verilmesi
Okul yoneticilerinin bir kismi (12/30), Suriyelilerin egitimine yonelik dgrencilere gegici
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vatandaglik belgesi verilmesinin 6nemine vurgu yapmistir. Bu koda iliskin katilimer go-
rislerinden bazilar soyledir:

“Bu dgrencilere gegici de olsa bir vatandashik karti verildi, bu durum en azindan
bizim isimizi kolaylastirdr.” (128K)

“... yabanci tanmitma belgesi sayesinde artik égrencileri okula alirken en azindan
kayit altina alabilivoruz, onceden durum boyle degildi.” (I19E)

“Bu insanlarin énceden hukuki haklar: belli degildi. Gegici vatandashk verilince
durumlart biraz resmiyet kazand1.” (I10E)

Yukarida belirtilen goriislere gore okul yoneticilerinin, Suriyelilere verilen “gegici koruma”
statlisiine bagli olarak verilen “ge¢i¢i koruma kimlik belgesi”nin Suriyeli 6grencilerin
sorunlarint daha etkili ¢dzebilmeleri agisindan olumlu bir bakis agisina sahip olduklart
sOylenebilir.

3.1.4. Rehberlik ve Psikolojik Damismanhk Hizmeti

Okul yo6neticilerinin bir kismi1 (9/30), Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik okullarda
rehberlik ve psikolojik danismanlik hizmetlerinin verildigini ifade etmistir. Bu koda iliskin
bazi katilimcilarin gortisleri soyledir:

«

.. rehber dgretmenlerimiz hem bu ogrencilerin hem de velilerinin oryantasyonu
icin gerekli tiim ¢calismalart yapiyorlar.” (O29E)

“Bu ¢ocuklarin psikolojik destege ihtiyaci oldugunu diigiintiyorum, égretmenleri-
mizin anlattigina gore derste ¢ocuklar ugak gegince swralarin altina saklanmaya
calistyorlar, u¢ak bomba atacakmus diye korkuyorlar.” (120E)

“... rehber dgretmenimizle birlikte bu 6grencilere gerekli destegi vermeye, onlarla
ilgilenmeye ¢alistyorum, sonugta yasadiklart hi¢ kolay unutulacak seyler degil.”
(O3E)

“...kolay degil tabi ki bu ¢cocuklarin yasadiklari. Herseyden dnce savasin aci yiizii-
nii gordiiler, yakinlarin kaybettiler, simdi de yabanci bir iilkede yasamaya ¢aligi-
yorlar. Bu nedenle éncelikle bu ¢ocuklarin uyumlarimi saglamaya ¢alismaliyiz, bu
konuda rehber 6gretmenimiz yogun emek harciyor.” (I14B)

Okul yoneticilerinin goriislerine gore Suriyeli 6grenciler ve ailelerine rehber 6gretmenler
araciligiyla rehberlik ve psikolojik danisma hizmetlerinin okullarda sunulmaya ¢alisildig:
sOylenebilir.

3.1.5. Okuma-yazma Kursu
Okul yoneticilerinin sadece iki tanesi (2/30), Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik okulla-
rinda okuma-yazma kursu actiklarini bildirmistir. Bu koda iliskin katilimci goriisleri soyledir:

“Halk Egitimi Merkezi ile birlikte velilere yonelik okulda okuma-yazma kurslart
agtik, bunlarmn ikinci kademe kurslar genelde Tiirkge dilbilgisi agirliklt oldugu
icin gelmek isteyen Suriyeli yetiskinlerin hepsini aldik. Gegen sene bize gelen o ve-
lilerin bir¢ogu Tiirkg¢e okuma ve yazmayt biliyor ve konusabiliyor artik. Bu egitimi
suf kendi insiyatifimizle goniillii 6gretmen arkadaglarimla gerceklestirdik.” (I20E)
“... okullarimizda okuma yazma bilmeyen velilere yonelik kurslarimiz var, bizler
Suriyeli velilerimizden de gelmek isteyenleri bu kurslarimiza kabul ettik.” (O24E)
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Yukarida belirtilen katilimer goriislerine gore ¢ok az okulda Suriyeli 6grenci ve ailelerine
yonelik Tiirk¢e okuma ve yazma kurslarinin agildigi ve Tiirkge 6gretimi ile ilgili ¢aligma-
larin yeterli olmadigi sdylenebilir.

3.2. Suriyeli Ogrencilerin Egitiminde Karsilasilan Sorunlar
Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilasilan sorunlara iliskin okul yoneticilerinin goériisleri
Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3
Suriyeli Ogrencilerin Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Iliskin Okul Yoneticilerinin
Goriisleri

Tema Kod N
Dil engeli 27
Karstasian S 5
Sorunlar —
Tanitma belgesinin olmayisi 15
Denklik sorunu 13

Tablo 3’te goriildiigii gibi okul yoneticilerinin Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilagilan
sorunlara iligkin gorisleri “dil engeli, kayit sistemi, uyum sikintisi, tanitma belgesinin
olmayis1 ve denklik sorunu” olarak bes kod altinda toplanmastir.

3.2.1. Dil Engeli
Okul yoneticilerinin tamamina yakini (27/30), Suriyeli 6grencilerin Tiirk¢eyi tam olarak
anlayamadiklarindan dolay1 biiyiik sikintilar yasadiklarini ve bu 6grencilerin egitiminde
en biiyiik sorunun dil oldugunu belirtmislerdir. Bu koda iligkin katilimci goriislerinden
bazilar soyledir:

«

.. en biiyiik sikinti iletisim, sonucta farkl dilleri konusuyoruz. Benim birazcik
Ingilizcem var, eger karsi taraf da Ingilizceyi bilivorsa bir sekilde anlasiyoruz, ama
gelenlerin tamamina yakint da bilmiyor bu yiizden ¢ok zorlanyyorum.” (O11E)
“Suriye 'den gelen 6grencilerle yasadigimiz en biiyiik sikintilardan birisi dil. Dola-
yistyla iletisim kurmakta ¢ok zorluk ¢ekiyoruz ve aileleri de kendilerini ifade eder-
ken zorluk yasiyor.” (O29E)

“Veli bize ¢cocugu ile geliyor ama kendisini ifade edemiyor, biz de Arap¢a bilme-
digimiz igin iletisim kurmakta ¢ok zorluk ¢ekiyoruz. Bazen yaminda Tiirkiye 'den
tanidiklart ile gelenler oluyor, onlarla nispeten daha iyi anlasiyoruz.” (I5K)

Okul yoneticilerinin goriislerine gore Suriyeli 6grencilerin egitiminde yasanilan sorunlarin
basinda dil engeli gelmektedir. Egitimde iletisim eksikliginin birgok sorunu beraberinde
getirdigi goz oniinde alindiginda dil engelinin agilmasimin 6ncelikli oldugu sdylenebilir.

3.2.2. Kayit Sistemi

Okul yoneticilerinin biiyiik bir kism1 (24/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilastik-
lar1 sorunlardan biri olarak kayit sisteminin yetersizligini gostermislerdir. Bu koda iliskin
katilimer goriislerinden bazilar sdyledir:
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“... YOBIS te kolaylikla Suriyeli 6grencileri kayit yapabiliyoruz ama bu sistem sii-
rekli giincelleme istiyor, ¢ok sik hata veriyor, bir hafta kullantyorum sonra tekrar
kullanmim dist oluyor.” (O8K)

“... eskiden herhangi bir sistem yoktu simdi YOBIS’i kurdu bakanlik oradan ya-
pworuz Suriyeli ogrencilerin kayitlarini. Bu sistem giizel oldu ama ¢ok sikintill,
mesela ben 6grenciyi kaydediyorum ama sistem ona okul numarasi vermiyor, sinif
listesinde gostermiyor.” (I2E)

Yukaridaki katilimer ifadelerinden anlagilacagi izere okul yoneticileri, Suriyeli 6grencilerin
kayit islemlerinde kullanilan YOBIS ten genel olarak memnun olduklari ancak sistemin
isleyisindeki bazi sorunlarin giderilmesi gerektigini belirtmislerdir.

3.2.3. Uyum Sikintisi

Okul yoneticilerinin biiyiik bir kismi (22/30), egitim siirecinde karsilastiklari sorunlardan
birinin uyum oldugunu ifade etmistir. Bu koda iliskin katilimci goriislerinden bazilari
sOyledir:

“... iletisim kurmakta zorlandiklari i¢in ve iki iilke arasindaki egitim sistemlerinin
Sfarklihgindan kaynakli olarak dgrenciler uyum saglamada zorluk yasiyor (L27E).”
“Cocuklar ilk geldiklerinde biiyiik bir uyum problemi yasadi, sonucta farkli bir
iilkeye ve farkli bir kiiltiire gelmislerdi, ancak zamanla alistilar” (O4E).

“... her ne kadar Suriye’den gelen ogrencilerimiz diger arkadaslariyla kosup oyna-
sa da tam olarak ortama alisamiyorlar” (O3E).

Yukaridaki ifadelerden anlasilacagi tizere okul yoneticileri Suriyeli 6grencilerin; dil, kiiltiir
ve yasam tarzlarinin farkli olusu nedeniyle Tiirk toplumuna uyum saglamada zorlandik-
larin1 belirtmistir.

3.2.4. Tanitma Belgesinin Olmayisi

Katilimeilarin yarisina (15/30) gore, Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilastiklart sorun-
lardan biri, bu 6grencilerin resmi bir tanitma belgesine sahip olmamasidir. Bu koda iligskin
katilimct goriislerinden bazilari sdyledir:

“... resmi olarak kayit yapabilmemiz i¢in ya tanitma numarasi gerekiyor ya da T.C.
kimlik numarasi. Dolayisiyla bu égrencilerin T.C. kimlik numaralari olmadigi icin
gecici olarak ancak misafir olarak kaydediyorum.” (L12E)

“...tanitma belgesi ¢ok siradan bir belge, bunlarin sahtelerini bile yapabilirler.”
(119E)

“... gelen kisiler Tiirkive Cumhuriyeti vatandast olmadig i¢in ve ellerinde resmi
kimlik numarasi olmadigi icin e-okula kayitlarini alirken ¢ok sikinti yasadim.”
(O15E)

Milli Egitim Bakanligi’nin yayinladigi 2014/21 no’lu genelgeye gore, Suriyeli ¢ocuklar
kendilerine verilen yabanci tanitma belgesi ile herhangi bir devlet okuluna kayit yaptira-
bilmektedir (MEB, 2014). Ancak okul yoneticilerinin de belirttigi gibi bu belge olmadigi
zaman kayit asamasinda birtakim sikintilar yasanabilmektedir.
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3.2.5. Denklik Sorunu

Katilimcilarin yarisina yakin bir kismi (13/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilastik-
lar1 sorunlardan birinin de denklik sorunu oldugunu belirtmistir. Bu koda iligkin katilime1
goriiglerinden bazilar1 soyledir:

“... egitim sistemlerimiz ve miifredatlarimiz farkli oldugu icin bize gelen ¢cocuklarin
gidecegi sinif seviyeleri konusunda sikintilar yasiyoruz.” (O24E)

“... en biiyiik sikintilardan birisi Suriyeli 6grencilerin hangi sinifta egitim alacag
noktasinda yasaniyor. Ciinkii geldikleri tilkenin egitim sistemi birbirinden farkli ve
oradaki simifta aldigi egitimle burada alacagi egitim ¢ok farkli.” (O21E)

“... denklik biiyiik bir sorun bizim icin, gelen her 6grenciyi énce 1. sinifa kaydedi-
yoruz ve ilerleyen donemlerde iist sinifa aliyoruz.” (I1K)

“... veliler ¢ocuklarimin orada kaginci sinifa gittigini bazen séylemiyorlar ve bizi
yamltabiliyorlar. Bazi veliler ise ¢ocuklari Tiirk¢e 6grensin diye birinci siniftan
baslatiyor ama bu insanlar tekrar iilkelerine dondiigiinde burada aldiklar: egitim
orada gegecek mi bilmem.” (I18E)

Yukaridaki ifadelerden de anlasilacag: tizere okul yoneticileri, Suriyeli dgrencilerin egiti-
minde denklik sorununun yagandigina dikkat ¢ekmistir.

3.3. Suriyeli Ogrencilerin Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yonelik Coziim Onerileri
Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilasilan sorunlara iliskin ¢dztim dnerileriyle ilgili okul
yoneticilerinin goriigleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Suriyeli Ogrencilerin Egitiminde Karsilasilan Sorunlara Yénelik Coziim Onerilerine Iliskin
Okul Yoneticilerinin Goriisleri

Tema Kod N
Okula iligkin oneriler 12
. Ogretmene iliskin 6neriler 10
Coziim ; o
. Kayit sistemine iligkin oneriler 9
Onerileri o
Planlamaya iligkin oneriler 6
Iletisim sorununa iliskin 6neriler 4

Tablo 4’te gortildiigii gibi okul yoneticilerinin Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilagilan
sorunlara yonelik ¢6ziim Onerileri; “okula, 6gretmene, kayit sistemine, planlamaya ve
iletisim sorununa iliskin oneriler” olmak tizere bes kod altinda toplanmaistir.

3.3.1. Okula iliskin Oneriler
Okul yoneticilerinin bir kismi (12/30), Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik okula iliskin
onerilerde bulunmustur. Bu koda iliskin katilimer goriislerinden bazilart soyledir:

“Suriyeli 6grencilerin okullara kabulii biraz okul miidiirlerinin inisiyatifinde diye-
biliriz. Bazi okullar, gelen 6grencileri tiirlii bahanelerle geri gonderirken bazilar
da kabul ediyor. Bu boyle olmamali. Ya her okul belirli sayida Suriyeli égrenci
kabul edecek ya da sadece bu 6grenciler igin okullar olusturulacak.” (O29E)
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“Bu ¢ocuklar su an her okula beser, onar dagilmis durumda. Bence bu insanlarin

yogun olarak bulundugu yerlerde onlar i¢in ayri bir okul tahsis edilmeli ya da en
azindan okullarda sirf Suriyeli 6grencilerin oldugu bir, iki sinif olmali ve dersleri
Arapga bilen 6gretmenler anlatmalr.” (I5K)

Yukaridaki katilimci ifadelerinden anlasilacagi tizere okul yoneticileri, Suriyeli 6grenciler
icin ayr1 okullarin agilmasini ya da okul i¢inde ayr1 siniflarin olusturulmasini nermektedir.

3.3.2. Ogretmenlere iliskin Oneriler
Okul yoneticilerinin bir kismi1 (10/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde 6gretmenlere ilig-
kin onerilerde bulunmuslardir. Bu koda iligkin katilimci goriislerinden bazilari sdyledir:

“... gordiigiim kadariyla bir¢ok ogretmen siniflarindaki Suriyeli ogrencilere yeter-
li ilgiyi gostermiyor. Bu ¢ocuklar zaten mutsuz, evlerinden, okullarindan ayrilmis
baska memleketlere gelmis. Bizim onlarla daha ¢ok ilgilenmemiz lazim, bu konuda
en biiyiik is 6gretmenlere diisiiyor.” (I10E)

“Bazi 6gretmenler siniflarina verdigimiz Suriyeli ogrencileri almak istemiyor biz
de mecburen haksizlik olmasin diye her sinifa esit olarak bu 6grencileri paylastiri-
yoruz. Bence bu boyle verimsiz oluyor ¢ocuklar arada kayniyor diger bir deyisle.
Ashinda bunlar i¢in ozel siniflar olusturup dillerinden birazcik anlayan 6gretmenler
bu siiflarda derse girmeli.” (I20E)

Yukaridaki katilimer ifadelerine gore 6zellikle sinif 6gretmenlerinin Suriyeli 6grencilerin
siniflaria verilmesinden memnun olmadiklart ve 6gretmenlerin bu 6grencilere gerekli
ilgiyi gostermede isteksiz davrandiklar sdylenebilir.

3.3.3. Kayit Sistemine iliskin Oneriler

Okul yoneticilerinin bir kismi1 (9/30), okullarinda Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik
kayit sistemiyle ilgili neriler sunmuslardir. Bu koda iligkin katilimer goriislerinden ba-
zilar1 soyledir:

“Bu ogrencilerin kayitlarimin okullarda yapilmamasi lazim bence, ¢iinkii kayit yap-
tirmaya gelen veli ile onun dilinden anlayan personel hemen hemen hi¢bir okulda
yok. Bu nedenle ilge milli egitimlerde kurulacak kayit masalarinda Arapga bilen
personel yardimiyla bu is daha kolay yapilabilir.” (O11E)

“... suan kayit i¢in kullandigimiz YOBIS giizel bir uygulama ama ¢ok amatéree ha-
zirlanmis, bunun daha gelistirilerek not alma, sinif gecme, belge alma gibi birkag
linkin daha eklenmesi gerekiyor.” (I1K)

“... kayitlart yapmak i¢in yeni kurulan YOBIS ‘e ilk baslarda ¢cok sifire sorunu yasa-
dik, ayrica bu sistem ¢ok eksik, bunun e-okul sistemi ile uyumlu hale getirilmmesi
lazim diye diigiiniiyorum” (114K).

Yukaridaki katilimer ifadelerinden anlagilacagi izere okul yoneticileri, Suriyeli 6grencilerin
kayit islemlerindeki aksakliklarin giderilmesi i¢in YOBIS’in gelistirilmesi ve bu programin
e-okul sistemine uyumlu hale getirilmesi 6nerilerinde bulunmustur.
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3.3.4. Planlamaya iliskin Oneriler
Okul yoneticilerinin bir kismi1 (6/30), Suriyeli 6grencilerin egitimine yonelik planlama
ile ilgili 6neriler sunmuslardir. Bu koda iligkin katilimc1 goriislerinden bazilari sdyledir:

“... yapilmas1 gereken cok basit: Ilk basta il ve ilce diizeyinde Suriyelilere yonelik
stratejik planlama yapilmali. Mesela Suriyeli ¢ocuklar dedigimizde bunlarin hazir-
bulunugluluk diizeylerinin ne oldugunun olgiilebilecegi merkezler olusturulmalr”
(I2E).

“...Suriyeli 6grencilerle ilgili halen bir¢ok sorun yasanmakta. Bu sorunlarin te-
melinde planlama eksikligi var. Sorunlarin ¢oziilmesi igin ¢ok geg kalindi, bugiine
kadar bu sorunlar ¢coktan ¢oziilmeliydi” (I10E).

Yukaridaki katilimer ifadelerine gore Suriyeli 6grencilerin egitimine iliskin planlama
yapilirken gec¢ kalindigi, meseleye baslangicta gecici bir durum olarak bakilarak gecici
coztimler tiretilmeye ¢alisildig1 sdylenebilir.

3.3.5. iletisim Sorununa iliskin Oneriler

Okul yoneticilerinin bir kismi (4/30), okullarinda Suriyeli 6grencilerin egitiminde iletisim
sorununa yonelik oneriler sunmuslardir. Bu koda iliskin katilimc1 goriislerinden bazilar
sOyledir:

“... ben dil konusunda herhangi bir problem yasamryorum ¢ok iyi Arap¢am var,
ancak komsu okullardaki diger yoneticilerin velilerle ve ogrencilerle iletisim nok-
tasinda ciddi sorunlar yasadiklarin biliyorum. Bu sorunu ¢ozmek icin her okulda
Arapga bilen en az bir ogretmenin olmasi lazim ki bu da imkansiz bir durum. Bu
nedenle en azindan ilcede Arapga bilen bir ya da birkag¢ koordinatériin karsila-
silacak sorunlarla ilgilenilmesi ve yoneticilerin bu koordinatorden destek almasi
saglanabilir” (L7E).

“Okulumuza kayit icin gelen bir Suriyeli veli ile akilli telefondaki ¢ceviri programi
sayesinde iletisim kurmustuk, ¢cok sinirli da olsa yine de birbirimizi anlamistik. Me-
sela iletisim i¢in daha donanimli olan bir program gelistirilebilir” (I19E).

Yukaridaki katilimei ifadelerinden anlasilacag tizere okul yoneticileri, okullarda Arapca
bilen bir 6gretmenin bulunmasini ve bu 6gretmenin Suriyeli 6grencilerin egitimde bir
koordinator gibi etkin rol almasini 6nermektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Uluslararas1 hukukta ¢ocuklarin egitim hakkinin korunmasini savunan bir¢ok hiikiim bu-
lunmakla birlikte (Dryden-Peterson, 2011; Levent, 2011; O’Rourke, 2014), Tiirk hukuk
sistemine ve Tiirkiye’nin taraf oldugu uluslararas: antlagsmalara gore yabancilar dahil
Tirkiye’deki tiim ¢cocuklar ilk ve orta 6grenim gérme hakkina sahiptir. Yabanci ¢cocuklar,
Tirkiye Cumbhuriyeti Devleti sinirlart icinde bulunmalar1 nedeniyle Tiirkiye’nin yetki
alanindadirlar ve bu haklardan faydalanmalarini saglamak devletin ylikiimliiligi altinda-
dir. Nitekim bu konuda T.C. Bagbakanlig1 ve T.C. Milli Egitim Bakanlig1 gerekli adimlar1
atarak yasal olarak iizerine diisen gorevleri yerine getirmeye calismaktadir.

Insan Haklar1 izleme Orgiitii’niin hazirladig1 rapora gore Tiirkiye’de devlet idaresindeki
25 miilteci kampinda bulunan okul ¢agindaki Suriyeli cocuklarin yaklasik yiizde 90’1
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diizenli olarak okula gitmektedir. Ancak ayni raporda, Tiirkiye’deki Suriyeli cocuklarin
biiylik ¢ogunlugunun miilteci kamplarinin disinda 6zellikle biiyiik sehirlerde yasadigi ve
buralarda okula kayit yaptirma oranlarinin ¢ok diisiik oldugu belirtilmektedir. 2014-2015
egitim-6gretim yilinda Suriyeli cocuklarm yalmzca %251 okula gitmistir (insan Haklar1
izleme Orgiitii, 2015, s. 2). Kamp disinda kalan ve ikamet izni olmayanlar ise okullara
misafir statiisiinde resmi kayitlar1 olmadan devam edebilmekte (Mavi Kalem Dernegi,
2014) veya bazi bolgelerde yerel makamlar veya STK ’lar tarafindan desteklenen goniillii
Suriyeli 6gretmenlerin ¢alistig1 gayri resmi okullara gidebilmektedir (Dinger, Federici,
Ferris, Karaca, Kiris¢i ve Carmikli, 2013; UNHCR, 2015). Ote yandan biiyiik sehirlerde
6grenci sayilariin fazlaligindan dolay1 tiim devlet okullarinin buna hazir oldugunu sdy-
lemek gergekei degildir (Yiiksel, Bulut ve Mor, 2014).

Suriyeli 6grencilere egitim hizmetinin sunulmasinda, yeterli imkanlarin olmamasindan
ve gerekli altyap1 ¢aligsmalarinin tam olarak yapilandirilamamasindan kaynaklanan bazi
sikintilarla karsilagilmaktadir. Bu sikintilarin bazilar siireg i¢erisinde ¢6ziilmiis bazilari ise
hala ¢oziim beklemektedir. Bu arastirmada, Suriyeli 6grencilerin egitimi ile ilgili stkintilar
belirlemek ve bu konuda ¢6ziim onerileri gelistirmek amaciyla okul yoneticilerinin goriis-
leri incelenmistir. Arastirmaya katilan okul yoneticileri Suriyeli 6grencilerin egitiminde
karsilastiklart sorunlari sirasiyla dil farkliligindan kaynaklanan iletisim engelleri (27/30),
kayit sistemindeki eksiklikler (24/30), uyum sikintisi (22/30), tanitma belgesinin (15/30) ve
denkligin olmayist (13/30) olarak belirtmistir. Arastirmanin bu bulgusu, Erdogan (2014),
Tiirk (2016) ve Yiiksel, Bulut ve Mor (2014) tarafindan yapilan ¢alismalarin bulgulariyla
benzerlik gostermektedir.

Okul yoneticilerinin tamamina yakini (27/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde daha 6g-
renci kayit aninda baglamak iizere dil farkliligindan kaynaklanan sorunlar yasadiklarimi
ifade etmistir. Bu bulgu, Ozkarsli (2014), Bahadir ve Ugku (2016), Tung (2015) ve Emin
(2016) tarafindan yapilan arastirmalarin bulgulariyla benzerlik géstermektedir. Bununla
birlikte okul yoneticilerinin sadece ikisi, okullarinda Suriyeli 6grenci ve velilere yonelik
Tirk¢e okuma-yazma kursu agtiklarini, bunun disinda okul ydneticilerinin tamamina
yakiinin (28/30) bu konuda herhangi bir ¢aligma yapmadiklarint bildirmistir. Oysa dil
egitimi, miilteci ¢ocuklarin egitiminde 6nemli bir fark olusturmaktadir (Demirci, 2015;
Giin, 2011; Yiiksel, Bulut ve Mor, 2014). Ciinkii 6gretimde dil yeterliligi egitim sonuglarini
dogrudan etkilemektedir (Christensen ve Stanat, 2007; Roxas, 2011). Ozkarsl’nin (2014)
Mardin ilinde Suriyeli miiltecilerle ilgili yaptig1 arastirmasinda da Suriye’den gelen miilte-
cilerin sadece %8’lik bir kisminin Tiirk¢e konusabildigi tespit edilmistir. Bununla birlikte
Akkaya’nin (2013) Suriyeli miiltecilerin Tiirkge algilarini belirlemeye yonelik yaptig
metafor ¢aligmasinda elde edilen bulgulara gore katilimcilarin biiyiik bir gogunlugunun
(%96.2) Tiirkge ile ilgili olumlu metaforlar (anne, hayat, insan ve deniz gibi) gelistirdigi
saptanmistir. Bu agidan politika yapicilarinin Suriyeli 6grencilerin Tiirkgeyi dogru, etkili
ve hizli bir sekilde 6grenebilmeleri i¢in 6zellikle erken yaslari kapsayacak sekilde egitim
programlari diizenlemeleri gerekmektedir. Zira Perreira ve Ornelas’in da (2011) belirttigi
gibi erken yaglarda go¢ eden ¢ocuklar, ileriki yaslarda go¢ eden gocuklara gore daha fazla
dil edimine ve daha iyi egitimsel ¢iktilara sahip olabilmektedirler. Ayrica bu 6grencilerin
Tiirkgeyi ikinci bir dil olarak 6greniyor olmalarinin da birgok avantaji bulunmaktadir. Sey-
men ve Tok’un da (2015) belirttigi gibi Tiirkgeyi ikinci dil olarak 6grenen yabanci uyruklu
ogrenciler, Tirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen dgrencilere gore daha avantajlidir. Ciinkii
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o kiiltiiriin i¢inde bulunmak, ikinci dil 6grenimini kolaylastirmaktadir.

Yabanci kimlik numarast bulunan yabancilarin her tiirlii veri girisi e-okul sistemi iizerin-
den yapilmaktadir. Yabanci kimlik numarast bulunmayip yabanci tanitma belgesi bulunan
Suriyeli 6grenci ve 6gretmenlerin veri girisi YOBIS araciligiyla gerceklestirilmektedir.
Birgok dilde islem yiiriiten YOBIS sistemiyle 6grencilerin sinav basarilari, karne, okula
devam ve devamsizlik durumlari takip edilebilmektedir (Emin, 2016). Katilimcilarin
biiyiik bir kismzi (24/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilastiklart sorunlardan biri
olarak kayit sisteminin yetersizligi dile getirmistir. Okul yoneticileri, Suriyeli 6grencilerin
kayit islemlerinde kullanilan YOBIS ten genel olarak memnun olduklarini ancak sistemin
isleyisindeki bazi sorunlarin giderilmesi gerektigini belirtmislerdir.

Suriyeli 6grencilerle ilgili olarak en ¢ok karsilastiklart sorunlardan biri olan uyum sikin-
tis1 (22/30) konusunda okul yoneticilerinin sadece dokuz tanesi okullarinda rehberlik ve
psikolojik danigsma servisinin gerekli ¢alismalarda bulundugunu bildirmistir. Bu bulgu;
Topsakal, Merey ve Kege (2013), Duruel (2016), Emin (2016), Tiirk (2016), Balkar, Sahin
ve Isikli-Babahan (2016), tarafindan yapilan arastirmalarin sonuglariyla benzerlik goster-
mektedir. Zira bir¢ok miilteci, aile iiyelerini savasta kaybetmis olmanin verdigi travmanin
etkisinde kalabilmektedir (Hones ve Cha, 1999’dan akt., McBrien, 2005; Tollefson, 1989).
Ozellikle gocuklarin bu konularda daha derin duygusal izler tagidig1 goz dniine alinirsa
(Kugler ve Price, 2009; Yildiz, 2013), onlara sunulacak olan psikolojik destegin 6nemi
daha iyi anlasilabilmektedir.

Katilimei okul yoneticilerinin bir kismi (13/30), Suriyeli 6grencilerin egitiminde denklik
sorununun 6nemine dikkat ¢ekmistir. Nitekim farkli bir lilkeden ve farkli bir egitim siste-
minden gelen Suriyeli 6grenciler yasadiklari olaganiistii kosullar nedeniyle belirli bir siire
de okullarina devam edemediginden bu 6grencilerin kaginci sinifa gidecekleri konusunda
belirsizlikler yasanabilmektedir. Bu konuda Milli Egitim Bakanligi’nin (2014) yaymladig
2014/21 numarali genelgeye gore, kayit i¢in gerekli olan sartlar1 tasiyan 6grenciler, diploma
ve 6grenim belgelerine gore denklikleri yapilarak yerlestirilmekte ve 6grenim gérecegi okula
yonlendirilerek egitim-6gretim hizmetinden faydalanmaktadir. Ancak belirtilen sartlardan
bazilart saglanamadiginda veya belgelerinde eksiklikler oldugunda katilimcilarin egitim
hizmeti almada bazi sikintilar yagsanabilmektedir.

Suriyeli 6grencilerin egitimine iliskin olarak okul yoneticileri bu 6grencilere ayr1 okul veya
okullarda ayr1 smiflarin tahsis edilmesini (12/30), onlarla daha rahat iletisim kurabilecek
dillerinden anlayan ve istekli 6gretmenlerin bu 6grencilerin egitiminde gérevlendirilmesini
(10/30) 6nermektedir. Candappa (2000) ve Goodwin (2002), miilteci 6grencilerin egitiminde
bu 6grencilerin 6zelliklerine ve kiiltiirlerine uygun 6gretmenlerin gorev almasi gerektigini
vurgulamaktadir. Buna karsin Suriyeli 6grencilerin ayr1 okullarda ve ayri siniflarda egitim
gormesi, bu 6grencilerin topluma adapte olmasinda ve psikososyal uyumunda birtakim
sikintilara neden olabilecegi sdylenebilir.

Katilimer okul yoneticileri, kayit i¢in daha adil bir dagitim sisteminin gelistirilerek belirli
okullardaki Suriyeli 6grenci yigilmalarinin engellenebilecegini (9/30), ulusal ve yerel
6lgekte yapilacak planlamalar ile bu 6grencilere akademik diizeyleri ¢ergevesinde bir egi-
timin sunulabilecegini (6/30) belirtmektedir. Katilimeilarin planlama ile ilgili sundugu bu
Oneriler Suriyeli 6grencilerin egitimleri ile ilgili yapilmis arastirmalarda sunulan 6nerilerle
benzerlik gostermektedir (Akkaya, 2013; Bahadir ve Ugku, 2016; Duruel, 2016; Emin,
2016; Erdogan, 2014; Mercan-Uzun ve Biitiin, 2016; Tiirk, 2016). MEB’in yayimlamis
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oldugu 2015-2019 Stratejik Plani’nda ilk defa miiltecilerin egitimlerine yonelik planlar
yer almaktadir (MEB, 2015). Bu planlarin hizli ve kararli bir sekilde hayata gecirilerek
Suriyeli 6grencilerin egitiminde karsilagilan sorunlarin ¢oziilmesi gerekmektedir.

Bu aragtirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda Tiirkiye’deki Suriyeli 6grencilerin
egitimine yonelik asagidaki oneriler gelistirilebilir:

e Suriyeli gocuk ve genglerin egitim hizmetlerinden etkin ve planlt bir sekilde
yararlanabilmelerini saglayabilmek i¢in Tiirkiye’deki tiim Suriyelileri kapsaya-
cak sekilde bir kayit sistemi olusturularak kimlik tanitma belgeleri verilebilir.

e Suriyeli 6grencilerin okullara kayit islemleri okul yoneticilerinin insiyatifine
birakilmadan, adil bir sistem gelistirilerek belirli okullardaki yigilmalar en-
gellenebilir.

e Suriyeli 6grencilerin Tiirk¢eyi dogru ve etkin bir sekilde kullanabilmeleri igin
okullarda yas gruplarina uygun olarak takviye Tiirk¢e dersleri yayginlastirilabilir.

*  Suriyeli 6grencilerin yogun olarak egitim gérdiigii okullara imkanlar 6lgiisiinde
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi dersi 6gretmenleri ya da Arapga bilen 6gretmenler
gerekli egitimleri aldiktan sonra iicret karsilig1 istege bagli olarak okullarda
koordinator olarak goérevlendirilebilir.

»  Basta Suriyeli 6grenciler olmak tizere ihtiya¢ duyan tiim Suriyelilere tizerle-
rindeki savasin yipratict ve korkutucu izlerini azaltmak i¢in psikolojik destek
hizmetleri saglanabilir. Ozellikle okullarda rehberlik ve psikolojik danismanlar
tarafindan Suriyeli 6grencilere yonelik hazirlanacak programlar ¢ercevesinde
psikolojik destek verilmesi tegvik edilebilir.

*  Okul yoneticilerine ve dgretmenlere Suriyeli 6grencilerin geldigi kiiltiir ile
Tiirk 6grencilerin geldigi kiiltiir cergevesinde egitim hizmetini en iyi sekilde
sunabilmeleri i¢in ¢ok kiiltiirlii egitim seminerleri verilmelidir. Ayrica tilkemize
gelen Suriyelilerin uzun yillar tilkemizde kalacaklari goz oniine alindiginda
egitim fakiiltelerinde 6gretmen adaylarinin meslek yasamlari siiresince gok
kiltiirlii egitime yonelik yeterliliklerini gelistirmek adina ¢ok kiiltiirlii egitime
yonelik (ilgili derslere) bir iinite dahil edilebilir.
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Ogrencilerin okuma kiiltiirii edinmelerinde kitle iletisim araglarindan etkili bir
bi¢imde yararlanmalarim saglamak, 6gretmenlerin énemli gorevlerinden biridir.
Ogretmenlerin, bu islevi yerine getirebilmeleri icin oncelikle kendilerinin kitle iletisim
araglarmi okuma kiiltiirii baglaminda etkili ve bilingli bir bi¢cimde kullanmayr alis-
kanlik durumuna getirmis olmalar: gerekir. Bu baglamda, ¢alismada 6gretmenlerin
okuma kiiltiirii diizeyleri ile kitle iletisim araglarini kullanma aliskanliklarinin ince-
lenmesi amaglanmigtir. Arastirmamin verileri, aragtirmacilarca gelistirilen “Okuma
Kiiltiirii Diizeyleri ve Kitle Iletisim Araglarim Kullanma Aliskanhg: Sormacast”
ile toplanmigtir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2014-2015 egitim-6gretim yilinda
Ankara’'min Cankaya ilgesindeki okullarda gérev yapan 217 égretmen olusturmugstur.
Arastirmaya katilan Tiirkge ve sinif ogretmenlerinin sormacaya verdikleri yanitlar
belirlenmis, ardindan bu yanitlarin siklik ve yiizde degerleri hesaplanarak tablo-
lastiriimistir. Arastirmanmin sonucunda ogretmenlerin sormaca sorularina vermig
olduklart yamitlar daha ¢ok elestirel okuma diizeyinde yogunlasmus; kitle iletigim
ara¢larimin kullanimiyla ilgili bazi sorunlar yasadiklar belirlenmistir. Bununla
birlikte 6gretmenlerin okuma kiiltiirii diizeyinde edinilmesi beklenen becerilere de
tam anlamiyla sahip olmadiklar: gériilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: okuma kiiltiirii, kitle iletisim araglari, Tiirk¢ce ogretmenleri,
sif ogretmenleri

SCHOOL ADMINISTRATORS’ VIEWS ON SYRIAN STUDENTS’
EDUCATION IN TURKEY

ABSTRACT
One of the important tasks of teachers is to enable students to benefit effectively from
the mass media in acquiring a reading culture. In order to perform this task, firstly
teachers themselves should acquire the habit of using the mass media effectively and
responsibly in the context of reading culture. In this respect, the aim of this study
is to examine teachers’reading culture levels and habits of using mass media. The
research data has been obtained through the “Questionnaire of Reading Culture Level
and Habit of Using Mass Media” developed by the researchers. The participants
of the research were composed of 217 teachers working in Cankaya, Ankara in the
2014-2015 academic year. Firstly, Turkish language and elementary school teachers’
responses to the questionnaire were identified and then the frequencies and percent-
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ages of these responses were calculated. Results suggested that the responses of the
teachers mostly focused on the critical reading level and this condition showed that
they have some limitations regarding using the mass media tools in a deliberative
way. Furthermore, as can be seen from the findings of the study, teachers did not
have the basic knowledge and skills which involve all the components of the reading
culture process.

Keywords: reading culture, mass media, Turkish language teachers, elementary
school teachers

1. GIRIS

Cagdas ve demokratik toplumlarda okuma kiiltiirii edinmis bireylere gereksinim duyul-
maktadir. Okuma kiiltlirii edinme oncelikle diisiinen, duyarli bireylerin yetistirilmesini
gerektirir. Sever’in (2013a) belirlemesiyle okuma kiiltiirii, “yazili kiiltiir {irtinlerinin
diinyastyla tanigsmis; tanistig1 bu diinyanin kendine sundugu iletileri paylasma, sinama,
sorgulama yeterliligine ulagmis; bu olanaklarla yasamayi aligkanlik haline getirmis bi-
reylerin edinmis oldugu” davranislar biitiiniidiir. Yilmaz’a (2009) gore de okuma kiiltiirii,
bireyin okuma eylemiyle iliskisinin diizeyi ve niteligi anlamina gelir (s. 134). Bir bagka
deyisle okuma kdiltiirii, sdzl edilen bireyin yasam big¢iminin ‘okuma’ alanina yansiyan
boliimiidiir. Okuma kiiltiirii, okuma eylemine iligkin bireysel ve toplumsal yasama bigimi
olarak da tanimlanmaktadir.

Okuma kiiltiiriinii etkileyen bir¢cok degisken bulunmaktadir. Kisinin kitle iletisim araglarini
kullanma diizeyi de bu degiskenlerden biridir. Bireyin gazete, dergi, televizyon, radyo,
bilgisayar, internet gibi kitle iletisim araglariyla girdigi etkilesim, onun okuma kiiltiiriinii
yakindan etkilemektedir. Ayn1 bigimde bireyin sahip oldugu okuma kiiltiirii diizeyi de onun
kitle iletisim araglarint kullanma aliskanliklarint belirlemede basat etkenlerden biridir
(Dilidiizgiin, 2013; Sever, 2013a).

Belirtilen siirecin 6nemli bir degiskeni olan kitle iletisim araglar1 Savas’a (2004) gore,
oncelikli olarak haber ve bilgi vermek, bunun yaninda egitmek, eglendirmek gibi amaglar1
olan, gazete, dergi, radyo, televizyon, sinema gibi kitlelere ulasan ve iletisimi saglayan
araglar bi¢ciminde tanimlanmaktadir (s. 2-3). Can’mn da (2005) belirttigi gibi, glinlimiizde
6nemli bir yeri ve etkisi olan kitle iletisim araglarinin, kamuoyunu bilgilendirmesi, ka-
muoyunun serbest¢e olusmasini ve vatandaslarin siyasal siirece katilmalarini saglamasi
ile bunlarmn yaninda egitici, eglendirici 6zellikleri dogrultusunda bazi énemli islevleri
istlendigi goriilmektedir (s. 42).

Kitle iletisim araglarindan en ¢ok televizyonun yaygin olarak kullanildig1 bilinirken, glinii-
miizde bilgisayar ve internetin kullanimi da benzer 6l¢iide yayginlagmistir. Belirtilen kitle
iletisim araglarimin yararli ve zararl etkilerinin olabildigi alan uzmanlarinca belirtilerek
bunlarm bireylerin bazi aligkanliklarini, davranig bigimlerini degistirebildigi vurgulan-
maktadir (Aksaglioglu ve Y1lmaz 2007; Cesur ve Paker, 2007; Ozben, 2013). Televizyon,
bilgisayar ve internet, yetiskinle ¢ocuk arasindaki iletisimi 6nemli 6l¢iide etkilemektedir
(Seving, 2005). Yapilan arastirmalar ise gocuklarin ve genglerin zamanlarinin 6nemli bir
bdlimiini televizyon ve bilgisayar basinda gegirdiklerini ortaya koymaktadir (Aksaglioglu
ve Yilmaz, 2007; Odabas vd., 2008). Bu baglamda kitle iletisim araglarint bilingli olarak
kullanan, bunlar1 kendi amaglarina uygun bi¢imde segebilen ve degisen kosullara uyum
saglayabilen bireylerin yetistirilebilmesi 6nemli goriilmektedir (Aydin, 2010; Gomleksiz,
2004, s. 186).
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Kitle iletisim araglariyla elde edilen bilgileri sinamak ve bunlardan yararlanmak i¢in oku-
run oncelikle bir biling ve kiiltlir edinmis olmasi gerekir. Ciinkii kitle iletisim araglarinin
ilettiklerini degerlendirebilmek, onlardan amaca uygun olarak yararlanabilmek ancak
okuma kiiltiirii edinmis bilingli bir okurun gergeklestirebilecegi bir siirectir (Sever, 2013Db).
Okuma kiiltiirli edinmis bireylerin yetistirilebilmesi i¢in okul ortaminda, 6grencilerin yas ve
ilgilerine seslenen cesitli tiirdeki yazinsal ve 6gretici 6zellikteki yapitlarin, gazete, dergi vb.
araclarin 6grenciler tarafindan okunmasi ve sinifta topluca degerlendirilmesi, 6grencilerin
uygulama yoluyla dilsel becerilerini gelistirmelerine ve yazili kiiltiirle iletisim kurmalarina
onemli katkilar saglar (Sever, 2013a). Gazete ve dergi gibi kitle iletisim araglarinin yaninda
bilgisayar, internet, radyo ve televizyon gibi kitle iletisim araglart da 6grencilerin okuma
kiiltiirti edinmelerinde etkilidir. Bu siiregte 6grencilerin okuma kiiltiirii edinmelerinde kitle
iletisim araglarindan etkili bir bigimde yararlanmalarini saglamak, 6gretmenlerin onemli
gorevleri arasindadir. Ogretmenlerin, bu gorevi yerine getirebilmeleri iin dncelikle ken-
dilerinin kitle iletisim araglarint okuma kiiltiirii baglaminda etkili ve bilingli bir bi¢imde
kullanmay1 aliskanlik durumuna getirmis olmalart bir 6nkosul niteligi tasimaktadir.
Konuyla ilgili yapilan ¢aligmalara bakildiginda, daha ¢ok, 6gretmen adaylarinin deger-
lendirildigi arastirmalara ulasilmaktadir. Ornegin, Atalay vd. (2013) Baskent Universitesi
ogrencilerinin medya araglarini tiiketim aligkanliklarinin ve bagimlilik durumlarinin be-
lirlenmesini amaglayan ¢aligmalarinda, tiniversitedeki 2. sinif 6grencilerinden 719 kisiye
ulagmislardir. Caligsma sonuglari cinsiyete gore degerlendirildiginde televizyon, internet,
cep telefonu ve basili yayin kullaniminin her iki cinsiyette de %85’in lizerinde iken, radyo
dinleme oraninin %70’in altinda oldugu belirlenmistir. Calismanin en 6nemli sonuglarin-
dan biri de 6grencilerin %71 inde internet, %45’ inde cep telefonu, %34’ linde televizyon,
%4 linde de radyo ve basilt yayin kullanim bagimliliginin saptanmis olmasidir.
Karaman ve Karatas (2009), 2007-2008 egitim-ogretim doneminde Usak Universitesi
Egitim Fakiiltesi Tiirkge, Stif ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Boliimii’ndeki 495 6gret-
men adayinin medya okuryazarlik diizeylerini incelemislerdir. Yapilan ¢alisma sonucunda
ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerinin yiiksek oldugu ve bilgisayar/internet
sahipligi, gazete/dergi okuma, TV izleme/internet kullanma siklig1 diizeylerinin de medya
okuryazarlig1 tizerinde anlamli etkisinin oldugu belirlenmistir.

Deveci ve Cengelci’nin (2008) gergeklestirmis oldugu arastirmada, Anadolu Universitesi
Egitim Fakiiltesi {lkogretim Béliimii Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali 5gren-
cilerinin medya okuryazarligiyla ilgili goriisleri belirlenmeye calisiimistir. Bu amagla 20
6gretmen aday1 ile yari yapilandirilmis goriisme gerceklestirilmistir. Arastirma sonucunda
6gretmen adaylart medya okuryazarligimi “giindemi izleme, haberleri yorumlama” gibi
cesitli gortiislerle agiklamiglardir.

Karaman’in (2010) ¢alismasinda ise 2007-2008 egitim-6gretim déneminde Usak Uni-
versitesi Egitim Fakiiltesi Tiirkge, Smif ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Boliimii 2. ve 3.
sinif 6grencilerinden 495 dgretmen adaymin medyay: kullanim bigimleri ve beklentileri
incelenmistir. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin televizyonu en ¢ok “haber izleme”,
interneti ise en ¢ok “bilgiye erisim” amacl kullandiklarini géstermistir.

Ogretmen adaylarinin okuma aliskanliginin belirlenmesine iliskin yapilmis olan birgok
arastirmada da kitap okumay1 sevime, kitap okuma aligkanligina sahip olma, kitap okumaya
gereksinim ve istek duyma, lisans 6grenimindeki boliim ile anne-babanin egitim durumu
degiskenlerine gore anlamli farkliliklar belirlenmistir (Ar1 ve Demir, 2013; Bozpolat 2010;
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Demir, 2009; Geggel ve Burgul 2009). Ayni amagla yapilan Batur, Giilveren ve Bek’in
(2010) galigmast ise Usak Universitesi Egitim Fakiiltesi Simf Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi, Tiirkge Ogretmenligi, Matematik Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi
Boliimii’nden toplam 420 6gretmen adayt ile yiiriitiilmiistiir. Aragtirmada tiim boliimlerdeki
6grencilerin okumaya karsi olumlu tutuma sahip olduklari belirlenirken, kadin 6grencilerin
erkek dgrencilere gore daha olumlu tutum edindikleri goriilmiistiir.

Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Fakiiltesi Simf Ogretmenligi Béliimii’nde
6grenim goren 6gretmen adaylarinin okuma aliskanliklarina iliskin tutumlarinin ve goriis-
lerinin belirlendigi ¢calisma sonuglarina gére okuma aliskanliginin sinif 6gretmeni adayla-
rinda yeterince gelismedigi belirlenmistir. Bu aliskanligin yeterince kazanilmamasinda ise
ailedeki okuma aliskanligi, daha 6nceki 6grenim yasantilari, ekonomik nedenler ve radyo
televizyon-internet kullanimmin siklig1 gibi nedenler 6ne siirilmistiir (Aydin-Y1lmaz, 2006).
Kus ve Tiirky1lmaz’in (2010) ¢alismasinda, Ahi Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirk-
ce ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Boliimii’nden 577 dgrenciye ulasilmistir. Arastirma
sonuglarina gore 6gretmen adaylarinin okuma sikliklarinin diisiik oldugu belirlenmistir.
Bunun nedenlerinden biri olarak da kitle iletisim araglarina ayrilan siirenin okumaya
ayrilan siireyi olumsuz yonde etkilemesi 6ne siiriilmiistiir. Ayrica kiitiiphane kullanma
aligkanliginin da zayif oldugu, kiitiiphanelerin daha ¢ok ders ¢alismak, gazete ve dergi
okumak icin kullanildigi belirlenmistir.

Saracaloglu, Karasakaloglu ve Aslantiirk (2010) tarafindan Adnan Menderes ve Uludag
Universitesi’nde okuyan 465 simif 6gretmeni adayi ile gerceklestirilen ¢alismada ise
6gretmen adaylarinin okuma ilgi ve aliskanliklart incelenmistir. Calisma sonucunda kati-
limeilarin okuma ilgisinin “orta”, okuma aliskanliklarinin da “yetersiz” diizeyde oldugu
belirlenirken; Aslantiirk ve Saracaloglu’nun (2010) Adnan Menderes Universitesi Egitim
Fakdiltesi’nde 6grenim goren 151 smif 6gretmeni aday1 ile Aydin il merkezindeki ilkdgretim
okullarinda gorev yapan 203 sinif 6gretmeninin okuma ilgi ve aliskanliklarini karsilastir-
diklar1 bir diger ¢aligmada ise katilimeilarin okuma ilgisinin ve okuma aligkanliklarinin
“orta” diizeyde oldugu goriilmiistiir.

[Ikogretim okulu dgretmenleri ile gerceklestirilen diger bir arastirmada da 6gretmenlerin
okuma aligkanlik diizeyleri belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar
Amerikan Kiitiiphaneciler Dernegi’nin belirledigi 6l¢iitler dogrultusunda degerlendirilmis
ve dgretmenlerin orta diizeyde okuma aligkanligina sahip oldugu saptanmistir (Oguz, Ya-
linkilig ve Ulper, 2011). Ankara’daki 16 ilkdgretim okulunda gérev yapan 127 6gretmenin
okuma ve halk kiitiiphanesini kullanma aligkanlarinin belirlenmeye ¢aligildigi aragtirma
sonucunda da 6gretmenlerin bu yondeki aligkanliklariin yeterli diizeyde olmadig1 sap-
tanmistir (Y1lmaz, 2002).

Okuma kiiltiirii edindirme siirecinde kitle iletisim araglarinin 6nemli etkilerinin oldugu
bilinmektedir ve bu gergekligin dogru yonlendirmelerle olumlu sonuglara ulagabilecegi
diistiniilmektedir (Sever vd., 2013c¢). Bu nedenle kitle iletisim araglarina ve okuma kiiltiirii
diizeylerine yonelik ¢alismalarin birlikte yiiriitiilmesi, bu siiregte cocuk/geng ve 6gretmen
adaylarinin yaninda 6gretmenlerin de sinanmasit énemli goriilmektedir. Bu anlayisla
calismada, d6gretmenlerin okuma kiiltiirii diizeyleri ile kitle iletisim araglarini kullanma
aligkanliklariin incelenmesi amaglanmustir.
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2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Aragtirma tarama modelinde betimsel bir ¢aligmadir. Betimsel arastirmalar, var olan
bir durumu ayrintili bigimde agiklamaya yoneliktir (Bliylikoztiirk vd., 2008). Bu amag
dogrultusunda betimlemeye yonelik olusturulan ¢aligmalarin ayn1 zamanda daha sonra
yapilacak olan arastirmalarin denence olusturmasi siirecine iliskin 6ngorti sagladig: da
disiiniilmektedir (Erkus, 2013).

Bireylerin, gruplarin ya da fiziksel ortamlarin 6zelliklerini belirlemeye yonelik olarak
egitim alaninda yapilan betimsel ¢aligmalarda yaygin bicimde veri toplama araci olarak
sormaca (anket) kullanildig: ¢esitli kaynaklarda belirtilmektedir. Sormaca bireylerin
birden ¢ok 6zelligini (davranis, tutum, yasam kosullar1 vb.) belirlemeye iligkin ¢esitli
madde tiirlerinden olugan bir aragtirma aracidir (Biiylikoztirk vd., 2008; Erkus, 2013).
Bu galismada da arastirmacilarca gelistirilen “Okuma Kiiltiirii Diizeyleri ve Kitle letisim
Araglarii Kullanma Aliskanligi Sormacast” kullanilmastir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Ankara’nin Cankaya
ilgesindeki 17 okulda ¢aligan 217 6gretmen olusturmustur. Arastirmaya katilan gretmenlerin
140’1 (91 kadin, 49 erkek) sinif 6gretmeni, 77°si (62 kadin, 15 erkek) Tiirk¢e 6gretmenidir.

2.3. Veri Toplama Araci

Caligmada kullanilan veri toplama araci, Sever vd. nin (2013c¢) gelistirmis oldugu sorma-
canin bu ¢aligmada yer alan arastirmacilar tarafindan 6gretmenlere yonelik olarak yeniden
diizenlenmesiyle olusturulmustur.

Ug béliimden olusan “Okuma Kiiltiirii Diizeyleri ve Kitle Iletisim Araclarim Kullanma
Aligkanlig1 Sormacast”nin ilk boliimiinde kisisel bilgilere, ikinci béliimiinde kitle iletisim
araclarini kullanma aliskanligina, iigiincii boliimiinde ise okuma kiiltiirii diizeylerine yonelik
maddeler bulunmaktadir.

Sormacada kisisel bilgilere yonelik 9, kitle iletisim araclarini kullanma aliskanligina yo-
nelik 19, okuma kiiltiirii diizeylerine [Temel Okuma (7), Okuma Aligkanlig1 (8), Elestirel
Okuma (6), Evrensel Okuryazarlik (8)] yonelik olarak da toplam 29 madde yer almaktadir.
Verilerin toplanmasi siirecinde, katilimeilarin belirtilen maddelerden kisisel bilgilere yone-
lik olanlar1 eksiksiz doldurmalart, kitle iletisim araglarini kullanma aligkanligina yonelik
olan sorularin maddeleri arasindan ise sadece bir segenegi isaretlemeleri ve okuma kiiltiirii
diizeylerine yonelik sorular1 da “evet, bazen, hayir” bicimindeki 3’lii derecelendirmeye
gore yanitlamalari saglanmaistir.

2.4. Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirmanin verileri bilgisayar ortaminda SPSS 22 paket programi kullanilarak ¢oziimlen-
mistir. Arastirmaya katilan Tiirkce ve sinif 6gretmenlerinin “Okuma Kiiltiirli Diizeyleri ve
Kitle fletisim Araglarini Kullanma Aliskanligi Sormacasi”nda yer alan sorulara verdikleri
yanitlar1 belirlenmis, ardindan bu yanitlarin siklik (frekans) ve yiizde degerleri hesapla-
narak tablolastirilmigtir.
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3. BULGULAR

Aragtirmada Tiirkce ve sinif 6gretmenlerinin kitle iletigim araclarint kullanma aliskanliklari
ile okuma kiiltiirii diizeyleri aragtirilmistir. Elde edilen bulgular asagidaki ¢izelgelerde
sunulmustur.

Tablo 1
Ogretmenlerin Televizyon Izleme Nedenlerinin Sayisal Dagilimi
Simf Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadm Erkek Kadin Erkek
f % f % f % f %
TV seyretmeyi sevdigim
icin 8 8.8 3 6.1 2 3.2 0 0
‘Cfevremdekiler izledigi 5 55 0 0 0 0 0 0
icin
Yapacak baskabirisim 5 55 0 116 3 200
olmadi@y icin
Arkadasim olmadi1 icin 1 1.1 0 0 0 0 0 0
Dinlenmek igin 14 154 11 224 11 17.7 2 13.3

llgimi geken programlar s (37 35 714 37 597 10 667

oldugu icin

TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 1’e gore, sinif 6gretmenlerinin ve Tiirkge 6gretmenlerinin en ¢ok “ilgilerini ¢eken
programlar oldugu i¢in” televizyon izledikleri goriilmiistiir. Bununla birlikte Tiirkge ve
sinif 6gretmenlerini televizyon izlemeye iten diger bir nedenin de “dinlenme gereksinimi”
oldugu, 6gretmenlerin dinlenmek igin televizyon izledikleri goriilmektedir.

Tablo 2
Ogretmenlerin Hafta I¢i Giinliik Televizyon Izleme Siirelerinin Sayisal Dagilim:
Simf Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadin Erkek Kadin Erkek
f % f % f % f %
Televizyon izlemem. 4 4.4 1 2.0 7 11.3 2 13.3
1 saatten az 17 18.7 8 16.3 22 35.5 4 26.7
1-2 saat aras1 32 35.2 25 51.0 17 274 6 40.0
2-3 saat arasi 23 25.3 12 24.5 9 14.5 1 6.7
3-4 saat arasi 8 8.8 0 0 6 9.7 1 6.7
4 saatten cok 7 7.7 3 6.1 1 1.6 1 6.7
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 2’ye gore, sinif 6gretmenleri ile erkek Tiirkce d6gretmenlerinin biiylik cogunlugu-
nun hafta i¢i 1-2 saat arasi televizyon izlediklerini, kadin Tiirk¢e dgretmenlerinin biiyiik
cogunlugunun ise 1 saatten az televizyon izlediklerini belirttikleri goriilmektedir.
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Tablo 3
Ogretmenlerin Hafta Sonu Giinliik Televizyon Izleme Siirelerinin Sayisal Dagilimi
Smmif Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadin Erkek Kadin Erkek
% f % f % f %
Televizyon izlemem. 6 6.6 3 6.1 6 9.7 2 133
1 saatten az 23 25.3 12 24.5 19 30.6 3 20.0
1-2 saat arasi 27 29.7 20 40.8 21 339 5 333
2-3 saat arasi 16 17.6 8 16.3 10 16.1 4 26.7
3-4 saat aras1 13 14.3 4 8.2 5 8.1 0 0
4 saatten cok 6 6.6 2 4.1 1 1.6 1 6.7
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 3’e gore, sinif 6gretmenleri ve Tiirkge 6gretmenlerinin biiyliik gogunlugunun hafta
sonu 1-2 saat arasi televizyon izledikleri belirlenmistir.

Tablo 4
Ogretmenlerin Televizyonda En Cok Izledikleri Programlarin Sayisal Dagilimi
Simf Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadin Erkek Kadin Erkek
% f % f % f %
Cizgi film 4 44 1 2,0 0 0 0 0
Dizi / film 30 33.0 3 6.1 20 323 3 20.0
Haber program 24 26.4 23 46.9 22 355 9 60.0
Belgesel 10 11.0 7 14.3 1 1.6 0 0
Spor program 1 1.1 8 16.3 1 1.6 0 0
xg;‘;/;glle“ce 5 5.5 2 4.1 1 1.6 0 0
Yarisma programi 8 8.8 2 4.1 9 14.5 2 13.3
Magazin programi 0 0 0 0 0 0 0
Dinsel icerikli program 4 4.4 0 0 0 0 0 0
Kiiltiir/sanat program1 4 4.4 3 6.1 7 11.3 1 6.7
:fr*:)dg':‘aanfﬁ“e“k 1 1.1 0 0 1 1.6 0 0
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 4’e gore, kadin sinif 6gretmenlerinin en ¢ok dizi/film izledikleri, erkek sinif 6gret-
menleri ile Tiirkge 6gretmenlerinin en ¢ok haber programi izledikleri belirlenmistir.
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Tablo 5
Ogretmenlerin Bilgisayar Kullanma Amaclarinin Sayisal Dagilim

Smif Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri

Kadin Erkek Kadm Erkek
f % f % f % f %

Oyun oynamak i¢in 7 7.7 3 6.1 0 0 0 0
Sosyal paylasim siteleri 27 297 10 204 1 17.7 4 26.7

icin (facebook, twitter vb)

Ders hazirh@inda
yararlanmak i¢in (Word/ 17 18.7 8 16.3 17 274 4 26.7
Excel/ Powerpoint vb.)

Bilgi kaynaklarina

ulagmak igin 14 15.4 12 24.5 26 41.9 5 333
Film/dizi/video izlemek i¢in 3 33 3 6.1 1 1.6 0 0
Miizik dinlemek i¢in 2 22 3 6.1 0 0 0 0
Gazete okumak i¢in 10 11.0 5 10.2 1 1.6 1 6.7
e-posta kullanim i¢in 11 12.1 5 10.2 6 9.7 1 6.7
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 5’e gore, Tiirkge 6gretmenleri ile erkek sinif 6gretmenlerinin biiyiik gogunlugunun
bilgisayari en ¢ok bilgi kaynaklarina ulagmak i¢in kullandiklart, kadin sinif 6gretmenlerinin
biiylik ¢ogunlugunun ise sosyal paylasim siteleri igin kullandiklar1 saptanmuistir.

Tablo 6
Ogretmenlerin Gazete/Dergi Okuma Nedenlerinin Sayisal Dagilimi
Simf Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadm Erkek Kadin Erkek
f % f % f % f %

Gazete/dergi okumayi
sevdigim icin

Bilgi edinmek icin 19 20.9 20 40.8 13 21.0 6 40.0
Giindemi izlemek icin 37 40.7 13 26.5 29 46.8 4 26.7
Kiiltiir/sanat ile ilgili

20 22.0 8 16.3 13 21.0 2 133

konular: izlemek igin 11 12.1 3 6.1 7 11.3 3 20.0
Eglenmek icin 3 33 0 0 0 0 0 0
Zaman gecirmek icin 1 1.1 1 2.0 0 0 0 0
iSZ‘l’:l;:li‘li’;rI:e““' 0 0 4 8.2 0 0 0 0
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 6’ya gore, kadin sinif 6gretmenleri ile kadin Tiirkge 6gretmenlerinin biiyiik ¢o-
gunlugunun giindemi izlemek i¢in gazete/dergi okuduklari; erkek sinif 6gretmenleri ile
erkek Tiirkce 6gretmenlerinin biiylik ¢ogunlugunun da bilgi edinmek igin gazete/dergi
okuduklart goriilmektedir.
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Tablo 7
Ogretmenlerin Giinliik Yasamda En Cok Zaman Aywrdiklar: Etkinliklerin Sayisal Dagilim:
Simif Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadm Erkek Kadin Erkek

f % f % f % f %
Televizyon seyretmek 27 29.7 17 34.7 6 9.7 0 0
Bilgisayar oyunlar 4 44 0 0 1 16 1 6.7
oynamak
internette/ facebook,
twitter vb. sitelerde 12 13.2 10 20.4 14 22.6 4 26.7
zaman gecirmek
Kitap okumak 15 16.5 7 14.3 17 27.4 5 333
Resim, miizik, tiyatro
vb. etkinliklerle 8 8.8 2 4.1 8 12.9 5 333
ilgilenmek
Miize, sergi gezmek 1 1.1 1 2.0 0 0
Spor yapmak 2 2.2 3 6.1 1 1.6
Radyo dinlemek 3 33 2 4.1 11 17.7
Arkadaslarimla zaman 5 555 4 14.3 4 6.5 0 0
gecirmek
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0

Tablo 7’ye gore, sinif 6gretmenlerinin bitylik cogunlugunun giinliik yagsamda en ¢ok tele-
vizyon seyrederek zaman gegirdikleri, Tiirkge 6gretmenlerinin biiyiik gogunlugunun ise
kitap okuyarak zaman gecirdikleri goriilmektedir.

Tablo 8
Ogretmenlerin Roman, Siir, Oykii vb. Tiirdeki Kitaplar: Okuma Sikliginin Sayisal Dagilim:
Simf Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Kadin Erkek Kadin Erkek
f % f % f % f %
Ei‘i;;':ﬁ’:l:gf“da 0 0 2 4.1 0 0 0 0
6 ayda 1 9 9.9 6 12.2 1 1.6 0 0
3aydal 16 17.6 9 18.4 4 6.5 2 13.3
Ayda 1 23 253 14 28.6 15 242 5 333
15 giinde 1 10 11.0 5 10.2 6 9.7 2 13.3
Haftada 1 8 8.8 6 12.2 5 8.1 2 13.3
Haftada 3-4 8 8.8 1 2.0 9 14.5 0 0
Her giin 17 18.7 6 12.2 22 35.5 4 26.7
TOPLAM 91 100.0 49 100.0 62 100.0 15 100.0
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Tablo 8’e gore, kadin Tiirkge 6gretmenlerinin bilyiik cogunlugu “her giin kitap” okuduklarin
sOylerken, sinif 6gretmenleri ile erkek Tiirk¢e 6gretmenlerinin biiyiik cogunlugu “ayda 1”
kitap okuduklarini belirtmistir.

Tablo 9
Ogretmenlerin “Temel Okuma” Boyutundaki Sorulara Verdikleri Yanitlarin Sayisal Dagilim:
Smif Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri
Evet Bazen Hayir Evet Bazen Hayir

f % f % f % f % f % f %

Sadece meslegimle ilgili

X 19 13.6 62 443 59 42.1 7 9.6 21 28.8 45 61.6
olan kitaplar: okurum.

Belli tiirlerin disinda
kitap okumay1 yararh 6 43 37 264 97 69.3 6 8.2 11 15.1 56 76.7
bulmam.

Taninmis yazarlarin
kitaplarinda yer alanlarin
her zaman dogru
oldugunu diisiiniiriim.

Cevremdekilerin
okudugum kitaba
yonelik elestirileri kitaba
bakisimi etkiler.

28 20.0 73 52.1 39 279 12 16.4 45 61.6 16 219

Benim diisiincelerimle
catisan diisiinceleri iceren 31 22.1 55 39.3 54 38.6 8 10.4 26 35.6 39 53.4
kitaplar1 okumam.

Radyo, televizyon, gazete
ve internette yer alan

P 30 214 84 60.0 26 18.6 8 10.4 45 61.6 20 27.4
olay ve bilgilerin gercek

oldugunu diisiiniiriim.

Radyo, televizyon,

gazete ve internette ilgi 90 64.3 45 32.1 5 35 47 64.4 26 35.6 0 0

alanlarima seslenen
programlari izlerim.

Tablo 9’a gore, sinif 6gretmenlerinin % 13.6’s1, Tlirk¢e 6gretmenlerinin de % 9.6°s1 sadece
meslegiyle ilgili kitaplari okudugunu séylemektedir. Belli tiirlerin diginda kitap okumay1
yararlt bulmadigin sdyleyen sinif 6gretmenlerinin oran1 % 4.3 iken, Tiirk¢e 6gretmenle-
rinin oran1 % 8.2°dir. Sinif 6gretmenlerinin % 19.371, Tiirk¢e 6gretmenlerinin de % 12.5°1
taninmis yazarlarin kitaplarinda yer alanlarin her zaman dogru oldugunu diisiinmektedir.
Sinif 6gretmenlerinin % 20.0’si, Tiirkge dgretmenlerinin de % 16.4’1 ¢evresindeki insan-
larin okudugu kitaba yonelik elestirilerinin kitaba olan bakigini etkiledigini belirtmistir.
Kendi diisiinceleriyle ¢atisan kitaplart okumadigini sdyleyen sinif 6gretmenlerinin orani
% 22.1 iken, Tiirk¢e dgretmenlerinin orant % 10.4’tiir. Sinif 6gretmenlerinin % 21.471,
Tiirkge 6gretmenlerinin de % 10.471 radyo, televizyon, gazete ve internette yer alan olay
ve bilgilerin ger¢ek oldugunu diisiindiigiini belirtmistir. Bununla birlikte elde edilen bul-
gulara gore siif 6gretmenlerinin % 64.3’1, Tiirkge 6gretmenlerinin de % 64.4’1 radyo,
televizyon, gazete ve internette ilgi alanlarina seslenen programlari izlemektedir.
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Tablo 10
Ogretmenlerin “Okuma Aliskanhigr” Boyutundaki Sorulara Verdikleri Yanitlarin Sayisal
Dagilimi

Simf Ogretmenleri Tiirk¢e Ogretmenleri

Evet Bazen Hayir Evet Bazen Hayir

f % f % f % f % f % f %

Kitap okumak benim
icin temel/dogal bir 101 72.1 38 271 1 0.7 66 90.4 7 9.6 0 0
gereksinimdir.

Kitap okumaya ozellikle
zaman ayirirm.

95 679 42 30.0 3 2.1 60 82.2 13 17.8 0 0

Kitaplar bende okuma

o NP 120 85.7 19 13.6 1 0.7 67 47.9 62 44.3 11 7.9
ilgi ve istegi uyandirir.

Siirekli roman, dykii vb.

.. . 67 479 62 443 11 79 46 63.0 22 30.1 5 6.8
tiirde kitaplar okurum.

Tiirk ve diinya
edebiyatinin klasik
ve cagdas yapitlarim
okurum.

44 314 79 56.4 16 11.4 45 61.6 27 37.0 1 1.4

Kiitiiphaneden ilgimi
ceken kitaplar:
okumak i¢in diizenli
yararlanirim.

Daha cok
cevremdekilerin
onerdigi kitaplari
okurum.

Gazete ve dergilerde
ilgi alanlarima seslenen
haber ve yazilari
diizenli okurum.

65 46.4 69 49.3 6 43 42 58.3 30 41.7 0 0

Tablo 10°a gore, Tiirkge ve simif 6gretmenlerinin biiyiik gogunlugu kitap okumanin kendileri
icin temel/dogal bir gereksinim oldugunu belirtmislerdir. Kitap okumaya 6zellikle zaman
ayirdigini sdyleyen sinif 6gretmenlerinin orani % 67.9 iken, Tiirk¢e 6gretmenlerinin orant
% 82.2°dir. Simif 6gretmenlerinin % 85.7’si, Tiirk¢e 6gretmenlerinin de % 47.9u kitaplarin
onlarda okuma ilgi ve istegi uyandirdigini belirtmiglerdir. Siirekli roman, dykii vb. tiirde
kitaplar okudugunu belirten siif 6gretmenlerinin oram1 % 47.9 iken, Tiirk¢e 6gretmen-
lerinin oran1 % 63.0’tiir. Sinif 6gretmenlerinin % 31.4’#, Tiirkge dgretmenlerinin ise %
61.6°s1 Tiirk ve diinya edebiyatinin klasik ve ¢agdas yapitlarint okudugunu belirtmistir.
Sinif 6gretmenlerinin % 34.3°1, Tirkge 6gretmenlerinin de % 31.9°u kiitiiphanelerden
diizenli olarak yararlanmadiklarini belirtmislerdir. Daha ¢ok g¢evresindekilerin dnerdigi
kitaplar1 okudugunu sdyleyen siif 6gretmenlerinin oran1 % 13.6 iken, Tiirk¢e 6gretmen-
lerinin orant % 9.7°dir. Buna karsilik sinif ve Tiirkge 6gretmenlerinin biiyiik ¢ogunlugu
gazete ve dergilerde ilgi alanlarina seslenen haber ve yazilari diizenli olarak okuduklarini
belirtmislerdir.
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Tablo 11
Ogretmenlerin “Elestirel Okuma” Boyutundaki Sorulara Verdikleri Yanitlarin Sayisal
Dagilimi

Sinif Ogretmenleri Tiirk¢e Ogretmenleri

Evet Bazen Hayir Evet Bazen Hayir

f % f % f % f % f % f %

Okuyacagim kitabi

. . 130 92.9 10 7.1 0 0 69 94.5 4 5.5 0 0
kendim segerim.

Kitap almadan 6nce
kitaba iligkin kisa bir 64 457 57 40.7 19 13.6 36 493 32 43.8 5 6.8
arastirma yaparim.

Okudugum kitapla
ilgili diisiincelerimi
¢evremdekilerle
paylasirim.

90 64.3 44 31.4 6 43 42 58.3 30 41.7 0 0

OKkudugum kitapta yer
alan tutarsizhklar: fark 105 75.0 34 243 1 0.7 57 78.1 15 20.5 1 1.4
ederim.

Okudugum Kitapta
yer alan diisiinceleri 112 80.0 26 18.6 2 1.4 59 80.8 14 19.2 0 0
sorgularim.

Radyo, televizyon,

gazete ve internette

izledigim haberlerin 90 643 42 30.0 8 5.7 43 58.9 27 37.0 3 4.1
olusturulma

nedenlerini sorgularim.

Tablo 11°e gore, Tiirk¢e ve sinif dgretmenlerinin biiylik ¢ogunlugu okuyacaklart kitabi
kendilerinin sectigini belirtmistir. Kitap almadan 6nce kitaba iliskin kisa bir arastirma
yaptigini sdyleyen sinif 6gretmenlerinin oran1 % 45.7 iken, Tiirkge 6gretmenlerinin orani
% 49.3’tlir. Smuf d6gretmenlerinin sadece % 4.3’1 okuduklart kitapla ilgili diigiincelerini
cevresindekilerle paylasmadigini belirtirken, Tiirk¢e 6gretmenlerinde bu durum belirlen-
memistir. Okudugu kitapta yer alan tutarsizliklari fark ettigini belirten sinif 6gretmenlerinin
oran1 % 75.0 iken, Tiirk¢e 6gretmenlerinin orani % 78.1°dir. Sinif 6gretmenlerinin % 80’1,
Tiirk¢e 6gretmenlerinin ise % 80.8’1 okudugu kitapta yer alan diisiinceleri sorguladigini be-
lirtmistir. Radyo, televizyon, gazete ve internette izledigi haberlerin olusturulma nedenlerini
sorguladigini soyleyen siif 6gretmenlerinin orant % 64.3 iken, Tiirkge 6gretmenlerinin
orani % 58.9’dur.
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Tablo 12
Ogretmenlerin “Evrensel Okuryazarlik” Boyutundaki Sorulara Verdikleri Yanitlarin
Sayisal Dagilimi

Siif Ogretmenleri Tiirkce Ogretmenleri

Evet Bazen Hayir Evet Bazen Hayir

f % f % f % f % f % f %

Dergi, gazete gibi siireli

avinl izlerim. 58 41.4 68 48.6 14 10.0 38 52.1 34 46.6 1 1.4
yaymlari izlerim.

Bir konuyla ilgili arastirma
yaparken birden ¢ok 101 72.1 36 25.7 3 2.1 61 83.6 11 15.1 1 1.4
kaynaga bagvururum.

Bir konuyla ilgili
arastirma yaparken
yabanci kaynaklardan da
yararlanabilirim.

Giinliik olaylardan haberdar
olmak i¢in radyo, televizyon,
gazete ve internetten
yararlanirim.

119 85.0 18 12.9 3 2.1 69 94.5 4 55 0 0

Meslegime iliskin bilgi ve
haberleri izlemek i¢in radyo,
televizyon, gazete, dergi ve
internetten yararlanirim.

118 84.3 22 15.7 0 0 67 91.8 6 82 0 0

ilgimi ¢eken konularda
arastirma yapmak icin 116 829 22 15.7 2 1.4 67 91.8 6 82 0 0
internetten yararlamirim.

internet aracih@iyla
toplumsal tartismalar: 76 543 45 32.1 19 13.6 36 493 28 384 9 123
izlerim.

Radyo, televizyon, gazete,

dergi ve internette

edindigim bilgiler toplumsal 57 40.7 68 48.6 15 10.7 23 315 42 57.5 8 11.0
tartismalara doniik

yorumlarim bi¢imlendirir.

Tablo 12’ye gore, sinif 6gretmenlerinin % 41.4’1, Tiirkge gretmenlerinin de % 52.1°1 dergi,
gazete gibi siireli yayinlari izlediklerini belirtmislerdir. Tiirkge ve sinif 6gretmenlerinin
biiyiik ¢ogunlugu bir konuyla ilgili aragtirma yaparken birden ¢ok kaynaga bagvurduklarini
sOylemislerdir. Bir konuyla ilgili arastirma yaparken yabanci kaynaklardan da yararlan-
digin1 belirten sinif 6gretmenlerinin oran1 % 39.3 iken, Tiirk¢e 6gretmenlerinin orani %
32.9°dur. Tiirkge ve simif 6gretmenlerinin biiyiik cogunlugu giinliik olaylardan haberdar
olmak ve mesleklerine iliskin bilgi ve haberleri izlemek i¢in radyo, televizyon, gazete ve
internetten yararlandiklarini, ayrica ilgilerini ¢eken konularda aragtirma yapmak igin de
internetten yararlandiklarini belirtmislerdir. Internet araciligiyla toplumsal tartismalar
izledigini belirten sinif 6gretmenlerinin oran1 % 54.3 iken, Tiirkge 6gretmenlerinin orani
% 49.3’tilir. Sinif 6gretmenlerinin % 40.7’si, Tiirkce 6gretmenlerinin ise % 31.5’1 radyo,
televizyon, gazete, dergi ve internette edindigi bilgilerin toplumsal tartigmalara doniik
yorumlarini bigimlendirdigini belirtmistir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmaya katilan dgretmenlerin kitle iletisim araglarini kullanma aliskanliklarini be-
lirlemeye yonelik sorulara vermis olduklar1 yanitlar incelendiginde, “televizyon izleme
nedeni” olarak Tiirkce ve sinif 6gretmenlerinin, en ¢cok “ilgilerini ¢eken programlar oldugu
icin” yanitin1 verdikleri belirlenmistir. Bu belirleme sonucunda kitle iletisim araclarindan
televizyonun, giinliik yasamda bireylerin ilgilerini cekebilecek bir¢ok secenek sundugu ve
bdylece izleyici kitlesini olusturdugu diistiniilmektedir. Katilimcilarin “hafta ici ve hafta sonu
glinliik televizyon izleme siirelerinin” daha ¢ok “1-2 saat arasi”nda degistiginin belirlen-
mesi de bu disiinceyi destekler niteliktedir. Tiirkce ve sinif 6gretmenlerinin belirtilen siire
icinde televizyonda izledikleri programlar incelendiginde, en ¢cok “haber programlarinin”
izlendigi belirlenmistir. Béylece 6gretmenlerin televizyonu daha ¢ok giindemi izleme arac1
olarak kullandiklar1 sdylenebilir. Bu sonug, Karaman’in (2010) ¢alismasindaki bulgularla
da benzerlik gostermektedir. Cinsiyet degiskeni ele alindiginda ise kadin katilimeilarin
erkek katilimcilardan daha ¢ok “dizi” izledikleri belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin gogu
“magazin igerikli ve kadina yo6nelik programlar1” izlemediklerini sdylemislerdir.
Katilimeilarin televizyon disindaki diger kitle iletisim araclarindan olan “bilgisayar”1 kul-
lanma amaclarma bakildiginda; daha ¢ok “bilgi kaynaklarina ulagsmak, ders hazirliginda
yararlanmak ve sosyal paylasim siteleri icin” seceneklerini tercih ettikleri belirlenmistir.
Bu belirleme sonucunda dgretmenlerin giincel gelismeleri izlemek ve ders hazirliklarini bu
yonde daha nitelikli kilmak icin bilgisayardan yararlandiklari disiiniilmektedir. Bununla
birlikte, 6gretmenlerin benzer oranda sosyal paylasim siteleri i¢in de bilgisayar: kullan-
diklarinin belirlenmesi, bu kullanimin ne kadar bilingli ve amaca uygun oldugu sorusunu
ortaya ¢ikarmaktadir. Alan uzmanlarinca giiniimiizde genglerin de zamanlarinin ¢ogunu
belirtilen paylasim sitelerinde gegirdikleri diisiintildiigiinde (Aksaglioglu ve Yilmaz, 2007,
Cesur ve Paker, 2007; Odabas vd., 2008; Ozben, 2013; Seving, 2005), konuya iliskin olarak
ogretmenlerin 6grencilerine ne 6l¢iide drnek olabilecekleri sorgulanmalidir.

Tirkge ve sinif 6gretmenlerinin “gazete ve dergi okuma nedenleri” cinsiyet degiskenine
gore incelendiginde, kadinlarin en ¢ok “giindemi izlemek i¢in” se¢enegini, erkeklerin ise
“bilgi edinmek i¢in” segenegini tercih ettikleri belirlenmistir. Bu secenekleri “kiiltiir/sanat ile
ilgili konular1 izlemek™ ve “gazete/dergi okumay1 sevdigim i¢in” segenekleri izlemektedir.
Ogretmenlerin gazete ve dergi okumaya yonelik bu olumlanan davranislarinin, grencilerine
ornek olma anlaminda olumlu doniitler sunabilecegi diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin giinliik yasamda en ¢ok zaman ayirdiklari etkinliklere iliskin vermis olduklari
yanitlar incelendiginde; sinif 6gretmenlerinin en ¢ok “televizyon seyrettigi” goriiliirken,
Tirk¢e 6gretmenlerinin ise en ¢ok “kitap okudugu” belirlenmistir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin “miize, sergi gezmek” etkinligini en az oranda isaretlemeleri, okulun, okul
digindaki sanatsal ve kiiltiirel uyaranlardan yararlanma konusunda yeterli bir biling diizeyine
ulagsmadigimi digiindiirmektedir.

Tirkge ve sinif 6gretmenlerinin okuma kiiltiirii diizeylerini belirlemeye yonelik sorulara
vermis olduklar1 yanitlar incelendiginde; sinif 6gretmenlerinin ¢cogunlugunun “her giin”,
“haftada 3-4”, “haftada 17, “15 giinde 1” ve “ayda 1” kitap okuma se¢eneklerini igaretle-
dikleri, Tiirkce dgretmenlerinin cogunlugunun ise “her giin” ve “ayda 1” se¢eneklerinde
yogunlastiklart belirlenmistir. Alan uzmanlarinca, 6zellikle cocuklarin erken yaslardan
baslayarak nitelikli yazinsal metinlerle bulusturulmasinin énemi yinelenmektedir (Dili-
diizgiin, 2013; Sever, 2013a; Sever, 2013b). Bu nedenle kiiciik yaslardaki dgrencilerine
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sinif 6gretmenlerinin okuma kiiltiirii edinmis bireyler olarak 6rnek olmalar1 6nemli goriil-
mektedir. Cocuklarin ve genglerin erken dénemde edinmis olduklari okuma aliskanligini
gelistirerek ileriki yaslarda okuma kiiltiirii edinmeleri siirecinde Tiirkge 6gretmenlerinin
de etkisi yadsinamaz bir gergektir. Katilimeilardan kadin Tiirk¢e 6gretmenlerinin her giin
kitap okumaya zaman ayirmast okuma kiiltiirii siireci i¢in olumlu bulunurken, diger 6gret-
menlerin de benzer davraniglari igsellestirmelerinin 6nemine inanilmaktadir.
Katilimcilarin sormacada yer alan “temel okuma” boyutundaki sorulara verdikleri yanitlara
bakildiginda, “hayir” ve “bazen” se¢eneklerinin daha ¢ok belirlenmis olmasi, 6gretmen-
lerin temel okuma diizeyinden daha iist diizeyde okur olduklarint géstermektedir. Tiirkge
ve sinif 6gretmenlerinin meslekleriyle ilgili kitaplarin yaninda farkli kitaplart da okuduk-
larint; 6te yandan yazarlarin kitaplarinda yer alan duygu ve diisiincelerin de sinanmast
gerektigini belirtmeleri, onlarin okuma aliskanligini edinmis olduklarini diisiindiirmekte;
ayrica, okunan kitaplardaki yargilarin dogrudan kabul edilmemesi, 6gretmenlerin kendi
anlayislariyla ¢atigsan diisiinceleri igeren kitaplari da okuduklarimin belirlenmesi, elestirel
okuma diizeyine dogru atilmis bir adim olarak degerlendirilebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin “okuma aliskanligina iliskin yanitlari incelendiginde,
“evet” ve “bazen” seceneklerinin daha ¢ok belirlenmis olmasi, “hayir” seceneginin genel
anlamda yeglenmemesi, katilimcilarin okuma aligkanlig1 diizeyinin {izerinde olduklarini
gostermektedir. Bu aligkanlik dogrultusunda nitelikli yapitlarla bulusan, kitap okumay1
yasaminin bir par¢asit bi¢imine doniistiirebilen ve bunun 6nemini igsellestiren dgret-
menlerin, 6grencilerine drnek olabilecegi, onlarin okuma kiiltiirii edinme siireglerine de
onemli katkilar saglayabilecekleri diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin okuma aliskanlig
diizeyinin tizerinde olduklari belirlenirken, kiitiiphanelerden diizenli olarak yararlanma
becerisini beklenen diizeyde edinmedikleri saptanmistir. Bu belirlemeler, konuya iliskin
yapilmis olan Yilmaz (2002) ile Kus ve Tiirkyilmaz’in (2010) ¢alismalarinin sonuglartyla
da benzerlik gostermektedir.

Ogretmenlerin sormacada yer alan “elestirel okuma” boyutundaki sorulara vermis olduklari
yanitlar incelendiginde, tiim maddeler i¢in en yiiksek oranda “evet” seceneginin yeglendigi
belirlenmistir. Bu belirleme sonucunda Tiirk¢e ve sinif 6gretmenlerinin ¢ogunlugunun
“elestirel okuma” diizeyinde kazanimlar edinmis oldugu diisiiniilebilir. Ogretmenlerin
kitap almadan once kitaba iliskin kisa bir aragtirma yaparak kitab1 kendilerinin sectigini
ve bu siiregte okuduklari kitapta yer alan (varsa) tutarsizliklar: fark ederek kitaptaki
diistinceleri sorguladiklarini, okuma eyleminin ardindan ise okuduklari kitapla ilgili dii-
stincelerini ¢evresindekilerle paylastiklarini belirtmis olmalari, elestirel okurdan beklenen
davranislardir. Okuma kiiltiirii edinmis bireyleri yetistirebilme konusunda 6gretmenlerin
sorumluluklar diistiniildiigiinde; arastiran, sorgulayan, bu anlamda kendisini gelistirebilen
ve bu gelisimini, diisiincelerini ¢evresindekilerle de paylasabilen bireylerin varligi bityiik
bir 6nem tagimaktadir.

Okuma kiiltiirii edinme siirecinin son boyutu olan “evrensel okuryazarlik” sorularina iligkin
ogretmenlerin yanitlart incelendiginde, “hayir” segeneginin bir dnceki boyuta gore daha cok
belirlendigi goriilmiistiir. Bu sonug katilimcilarin, evrensel okuryazarlik diizeyi yerine, bir
onceki diizey olan “elestirel okuma” boyutuna daha yakin olduklarini diisiindiirmektedir.
Sonug olarak, aragtirmaya katilan Tiirk¢e ve sinif 6gretmenlerinin sormaca sorularina ver-
mis olduklart yanitlar degerlendirildiginde; yanitlarin daha gok elestirel okuma diizeyinde
yogunlastig1 ve 6gretmenlerin kitle iletisim araglarini bilingli bir bigimde kullanma konu-
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sunda bazi sorunlar yasadiklar belirlenmistir. Ote yandan, 6gretmenlerin okuma kiiltiirii
edinme siirecinin tiim bilesenlerini kapsayacak bilgi ve becerilere de tam anlamiyla sahip
olmadiklart goriilmiistiir. Bilinmelidir ki okuma kiiltiiri edinmis ve kitle iletisim aracla-
rin1 amacia uygun bigimde kullanabilen 6gretmenlerin varligi, cagdas bir 6grenme ve
Ogretme siireci i¢in yasamsal bir dnem tagimaktadir. Bu baglamda dgretmen yetistirmeye
doniik lisans programlarimin 6grencilere okuma kiiltiiriinii edindirebilecek ve kitle iletigim
araglarini bilingli bir bi¢imde kullanma aliskanligint kazandirabilecek bir nitelige kavus-
turulmasi 6nemli goriilmektedir. Bu nedenle anilan programlarin okuma kiiltiirii ve kitle
iletisim araglar1 baglaminda incelenmesine yonelik ¢caligmalarin yapilmasi 6nerilmektedir.
Bununla birlikte aile-gocuk-kitap etkilesimini sinayacak; okuloncesi/ilkokul 6gretmenleri
ile degisik alanlardaki 6gretmenlerin okuma kiiltiirii diizeylerini belirleyecek yeni arastir-
malarin alan uzmanlarinca yapilmasi da getirilen oneriler arasindadir.
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OGRETMENLERIN ALGILARINA GORE iS MOTiVASYONU VE
ORGUTSEL OZDESLESME ARASINDAKI iLISKI

Yener AKMAN®
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Bu ¢alismada kamu okullarinda gérev yapan égretmenlerin is motivasyonu ve
orgiitsel ozdeslesme algi diizeyleri ve degiskenler arasindaki iliskinin belirlenmesi
amaglannusti. Calisma, 2015-2016 egitim-ogretim yiinda 219 6gretmenin katili-
muyla gerceklestirilmistir. Veri toplama araclar olarak “Is Motivasyonu Olgegi” ve
“Orgiitsel Ozdeslesme Olgegi” kullamlmistir: Veriler betimsel istatistikler; korelasyon
analizi ve ¢oklu dogrusal regresyon analizi ile ¢oziimlenmigtir. Veriler SPSS 22.0
ve Lisrel 8.8 programi ile analiz edilmistir. Calisma sonucunda, 6gretmenlerin is
motivasyonu gérece orta diizeyde ve drgiitsel ozdeslesme de gorece yiiksek diizeyde
tespit edilmistir. Ayrica is motivasyonu ile orgiitsel 6zdeslesme arasinda pozitif yon-
de, diisiik ve anlamli bir iliski saptanmistir. Son olarak is motivasyonunun orgiitsel
ozdeslesmenin anlaml bir yordayicist oldugu belirlenmistir. Calisma sonuglarina
gore cesitli onerilerde bulunulmustur.
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between variables. The study was conducted with the participation of 219 teachers in
2015-2016 academic year. “Work Motivation Scale” and “Organizational Identifica-
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22.0 and Lisrel 8.8 programs. As a result of the study, teachers’job motivation was
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a significant predictor of organizational identification and various suggestions were
made according to the results of the study.
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1. GIRIS

Yirmi birinci yiizyilin son ¢eyreginde, isyeri motivasyonu cesitli drgiitsel davranislarin ince-
lenmesinde dikkat edilen en 6nemli kavramlardan birisi haline gelmistir. (De Rijk, Janssen,
Van Lierop, Alexanderson ve Nijhuis, 2009). Cogunlukla 6zel isletmeler iizerine yogunlasan
motivasyon c¢aligmalarinin 6zellikle kamu okullari 6rnekleminde incelenmesi de dnemli go-
riilmektedir. Okullar, her iilkenin geleceginin olusturuldugu, girdisi ve ¢iktisi insan olan bir
laboratuvar olarak nitelendirilebilir. Okulun amaglarinin gerceklestirmesinde en etkili insan
kaynaklarindan biri olarak 6gretmenler belirtilebilir. Ogretmenlerin performansi da okulun
amaglarina ulasmasinda 6ncelikli bir unsurdur. Performans ise 6gretmenlerin is ortaminda mo-
tive olmalari ile ilintilidir (Karadeniz ve Yavuz, 2009). Temelinde 6zveri bulunan 6gretmenlik
mesleginde yiiksek verim alinabilmesi, 6gretmenlerin duygular ve heyecanlarinin stirekli canl
tutulmasina baglidir. Ogretmenlerin istekliliginin ve mutlulugunun devamhilig: da basta igsel
olmak tizere cesitli motivasyonel unsurlarin gelistirilmesine baglh diisiintilebilir. Calisanlarin
is ortaminda kendilerini rahat hissetmeleri, yaptiklar1 isten cosku duymalari, sevgi ve saygi
hissetmeleri orgiitleri ile biitiinlesmelerini saglayabilir. Boylece kendilerini hem islerinin hem
de ig ortamlarinin bir pargasi olarak gorebilirler.

Motivasyon diizeyi yiiksek ¢alisanlarin, drgiit izerinde ortaya ¢ikan yansimalarmdan biri ise
ozdeslesme olarak belirtilebilir. Ozdeslesme genellikle 6rgiit hedeflerine ulasmay1 ve orgiitiin
cikarlart icin calismay1 harekete gegiren motivasyon ile iliskilendirilmektedir. Orgiitsel 6z-
deslesme ile motivasyon arasinda karsilikli bir etkilesim oldugu diistiniilmektedir. Bir diger
ifadeyle is motivasyonunun yiikselmesinin 6zdeslesmeyi artirdig1 ayn1 zamanda orgiiti ile
6zdeslesen calisanlarin da motivasyon diizeylerinin yiikselerek performanslarina katki sagladig:
ifade edilebilir. Alan yazinda, is motivasyonunun orgiitsel baglilik (Ertiirk, 2014; Kas, 2012;
Oplatka, 2010; Oran, Giiler ve Bilir, 2016), 6zyeterlilik (Lunenburg, 2011), drgiitsel depresyon
(Akman, 2015), psikosiddet (Yaman, Vidinlioglu ve Citemel, 2010), karara katilim (Oziidogru
ve Aydin, 2012), performans (Jackson ve McNamara, 2013; Lunenburg, 2011; Richardson ve
Abraham, 2009), is doyumu (Karadeniz ve Yavuz, 2009; Moynihan ve Pandey, 2007; Oplatka,
2010), igle biitiinlesme (Akman, 2015), ise katilim (Moynihan ve Pandey, 2007) ve orgiit kiil-
tiirti (Y1lmaz, 2009) gibi kavramlar ile olan iligkisi tizerine ¢calismalarla kargilagilmistir. Ancak
Tiirkiye’de orgiitsel bagliligin 6zel bir tiirii olarak da bireyin duygusal yoniini vurguladigi
varsayilan 6zdeslesme ile ilgili yeterli ¢alismalara rastlaniimamistir. Bu durum 6gretmenlerin
is yeri motivasyonlarmin dikkate alinmasi gereken bir nokta oldugunu gostermektedir. Bu
baglamda kavramlar arasindaki iligkilerin irdelenmesi 6gretmenler tizerinden etkili okullarin
olusturulmasina ve alan yazina katki saglayabilir. Bu dogrultuda arastirma, 6gretmenlerin
gorece motivasyon ve okullari ile 6zdeslesme diizeylerini ve 6gretmenlerin motivasyonlarmin
okullari ile 6zdeslesmeleri tizerindeki yordayici etkisini saptamak icin gergeklestirilmistir.

1.1. Kavramsal Cerceve

Bu boliimde is motivasyonu ve Orgiitsel 6zdeslesme kavramlari ile bilgiler sunulmakta,
kavramlar arasi iligkiler ¢oziimlenmekte ve okul baglaminda nasil ele alinabilecegi ince-
lenmektedir.

1.1.1. is Motivasyonu
Genel olarak bir amacin gergeklestirilmesi i¢in sergilenen davranigin enerjisi, yonii, yo-
gunlugu ve siirekliligi olarak tanimlanan motivasyon (Pinder, 1998), kavramsallastiriimasi
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ve Olglilmesi baglaminda karmagik bir orgiitsel davranis tiiriidiir. Gibson, Ivancevich ve
Donnelly (1988) ise, motivasyonu, bir kisinin belirli bir sekilde hareket etmesine ya da
ona dogru yonlendirilmesine neden olan gii¢ olarak ifade etmektedir. Ryan ve Deci (2000),
motivasyonun deger temelli bir kavram oldugunu belirtmektedir. insanlarmn sadece farkli
diizeylerde is motivasyonuna sahip olmadigini, aynt zamanda ¢esitli motivasyon tiirlerine
ve boyutlarina sahip oldugunu aktarmaktadir. Bu dogrultuda motivasyon, genel olarak
igsel ve digsal motivasyon olarak incelenmektedir. igsel motivasyon, bireyin goriiniir bir
6diil olmaksizin kendi igsel doyumu igin bir davranista bulunmasi; digsal motivasyon ise,
bazi digsal odiiller, tesvikler gibi sonuglara ulagmak igin faaliyet gosterme istegi olarak
tanimlanabilir (Moynihan ve Pandey, 2007; Ryan ve Deci, 2000). Paarlberg, Perry ve
Hondeghem (2008) ve Ryan ve Deci (2000), bu konuda arastirmacilarin digsal 6diil sis-
temlerinin i¢sel motivasyonu azaltabilecegini bigimde goriislerini dile getirmistir. Bunun
yerine sosyal ve ahlaki 6diil sistemlerini ve ¢alisanlarin 6zerklik duygusunun gelistirilme-
sini vurgulamaktadir. Ayrica Houston (2008), motivasyonun, is ile ilgili 6nemli tutum ve
davranislari etkiledigini ileri siirmiigtiir. Ek olarak, Rainey ve Steinbauer (1999), 6zellikle
icsel motivasyonun orgiitsel etkililigi artirdigini belirtmistir.

Aragtirmacilar, bireylerin motivasyonunu kolaylastiran ve 6rgiitsel performansi artiran bir
caligma ortaminin gelistirilmesinin 6nemine odaklanan igerik ve siireg teorileri ana baglik-
larinda gesitli teoriler gelistirmistir. Maslow’un ihtiyaglar hiyerarsisi teorisi, Herzberg’in
motivasyon-hijyen teorisi ve McClelland’1in bagari teorisi motivasyonu neyin sagladigimni
inceleyen igerik teorileri altinda siniflandirilabilir. Siire¢ teorileri ise davranisin nasil
yonlendirildigini, giiglendirildigini ve siirdiiriildiigiinii ve motivasyonun igsel psikolojik
siireglerine nasil odaklandigi incelemektedir. Adams’in esitlik teorisi, Vroom’un beklenti
teorisi ve Locke’nin yol-amag teorisi siire¢ teorileri arasinda sayilmaktadir (Hitt, Miller
ve Colella, 2006; Hoy ve Miskel, 2010).

Is motivasyonunun incelendigi alanlardan birisi de okullardir. Egitim arastirmacilari uzun
yillardir 6gretmenlerin ve egitimcilerin motivasyon siirecini incelemislerdir. Herzberg
(1964), motivasyonun gelisebilmesi icin astlara yeteneklerini gosterme firsati ve basartya
ulagmalar1 i¢in zaman taninmasi gerektigini belirtmistir. Acker (1988) ve Oplatka (2010) ise,
6gretmenleri motive eden unsurlar arasinda kendini ger¢eklestirmeyi, yonetici duyarhiligini,
samimi ¢aligma ortamini, uzmanligi, sayginligi, gelecek nesiller i¢in misyon olusturmay1
ve basar1 duygusunu belirtmistir. Aynt zamanda, is ortaminda yiiksek ticretlerin ve digsal
faydalarin, uzun vadede enerjilerini ve gii¢lerini korumak i¢in yeterli olmadigini saptamis-
tir. Destekler nitelikte Oplatka da (2010), sadece 6gretmenlerin maaglarini iyilestirmenin
motivasyonu yiikseltmeyecegini belirtmis ve idealizmin motivasyonu artirmada ikincil bir
konu oldugunu ifade etmistir. Rosenblat ve Robin’in (2000) ¢alismasina gore de, dgretmen
ne kadar ¢ok sorumluluk alirsa, okuluna da o seviyede baglilik hissetmektedir. Sonug olarak
yeteneklerini sergileyebilmek i¢in motivasyonu daha da gii¢lenecektir.

1.1.2. Orgiitsel Ozdeslesme

Akademisyenler orgiitsel 6zdeslesme iizerine ¢esitli tanimlamalar ortaya atmiglardir. Bu
tanimlamalarin ortak noktasi ise bireylerin, 6rgiit imajini kendi 6z goriintimleri ile biitiin-
lestirmesidir. Ayrica sosyal 6zdeslesmenin 6zel bir formu olarak agiklayan arastirmacilar
da bulunmaktadir. Ashforth, Harrison ve Corley’e (2008) gore 6zdeslesme, Orgiitsel
niteliklerin igsellestirme derecesidir. Mael ve Ashforth (1992) ise orgiitsel 6zdeslesmeyi,
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bir orgiite hissedilen aidiyet duygusu olarak belirtmektedir. Bir diger ifadeyle, duygusal
orgiitsel baglilign bir bileseni olarak goriilebilir (Allen ve Meyer, 1990). Ayni dogrultuda
Prati, McMillan-Capehart ve Karriker (2009), 6zdeslesmenin duygusal olaylar ve sosyal
etkilesimler yoluyla insa edildigini ifade etmistir. Alan yazinda orgiitsel baglilik ve orgiitsel
6zdeslesme kavramlari bazi galismalarda es anlamli olarak goriilmistiir. Ancak, Riketta’nin
(2005) galismasina gore, orgiitsel baglilik ve 6zdeslesme birbirlerinden farkli kavramlar
olarak tespit edilmis ve 6zdeslesmenin, bagliliktan daha spesifik bir yapiya sahip oldugu
belirtilmistir. Van Knippenberg ve Sleebos’a (2006) gore de, 6zdeslesme ve baglilik ara-
sindaki as1l farklilik birey ve 6rgiit arasindaki iliskide yatmaktadir. Ozdeslesme psikolojik
birligi yansitirken, baglilik ayr psikolojik varliklar arasindaki iligkiyi yansitmaktadir.
Dolayisiyla baglilik, sadece bir bireyin psikolojik durumunu degil, ayn1 zamanda daha
sosyal bir dzellik tagimaktadir.

Orgiitsel 6zdeslesme, sosyal kimlik kurami cercevesinde gelisim gostermistir. Sosyal
kimlik kuramina gore bireyler kendilerini duygusal yonden yakin hissettikleri ve iiyeleri
ile benzer 6zelliklere sahip olduklari gesitli sosyal gruplar icerisinde olmak isterler (Hogg
ve Terry, 2001). Ayrica, orgiit ile 6zdeslesme; degerler, normlar, ideolojiler, stratejiler ve
¢ikarlarin bireyin benligi ile biitiinlesmesine yol agmaktadir. Bu baglamda orgiitsel 6z-
deslesme etkili bir sosyal sonugtur ¢iinkii ¢alisan ile 6rgiit arasinda olumlu bir psikolojik
bag olusturmaktadir. Dutton, Dukerich ve Harquail (1994) ve Ouchi’ye (1980) gore de,
calisan orgiitii ile ne kadar ¢ok 6zdeslesirse, orgiitii destekleme ve fayda saglayan davra-
nislar1 yapma olasiligi da o kadar yiikselmektedir. Bu bakimdan 6zdeslesmis ¢alisanlar is
ortaminda; is doyumu, performans, orgiitsel baglilik, orgiitsel vatandaslik ve ise katilim
gibi olumlu tutum ve davranislari benimserler (Marique ve Stinglhamber, 2011; Riketta,
2005; Tyler ve Blader, 2003; Van Dick, Ullrich ve Tissington, 2006). Destekler nitelikte,
Bullis (1991) ve Raelin (2011) ise, 6zdeslesmenin bireylerin diisiincelerini, duygularini ve
yonelimlerini etkiledigini belirtmistir. Ayrica etkili bir yonetsel ara¢ ve dikkat ¢ekmeyen
normatif bir kontrol mekanizmasi olarak diistinmiistiir.

1.1.3. Arastirmacinin Amaci
Bu ¢alismada, 6gretmen algilarina gore is motivasyonu ve orgiitsel 6zdeslesme diizeyi ve
kavramlar arast iliskiler incelenmektedir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranmustir;
1. Ogretmenlerin is motivasyonu ve orgiitsel 6zdeslesme algilar1 nasildir?
2. Ogretmen algilarma gore is motivasyonu ve orgiitsel 6zdeslesme arasinda anlamli
bir iligki bulunmakta midir?
3. s motivasyonu orgiitsel 6zdeslesmenin anlaml1 bir yordayicist midir?

2. YONTEM
Bu boéliimde ¢alismada kullanilan arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari
ve veri analizine yonelik gesitli bilgiler verilmektedir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu ¢aligmada kamu okullarinda gorev yapmakta olan 6gretmenlerin is motivasyonu ve
okul ile 6zdeslemeleri arasindaki iligki incelenmistir. Caligsma iligkisel tarama modelinde
desenlenmistir. Karasar’a (1994) gore iliskisel tarama modeli “iki ve daha ¢ok sayidaki
degisken arasinda birlikte degisim varligin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan
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aragtirma modelidir” (s. 81). Calismanin bagimsiz degiskeni is motivasyonu ve bagimli
degiskeni ise orgiitsel 6zdeslesme olarak belirlenmistir. Calismadaki veriler nicel analiz
teknikleri ile ¢g6ziimlenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Caligsma grubunu, 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’de kamu okullarinda gorev
yapmakta olan 219 6gretmen olusturmaktadir. Arastirma verileri internet ortaminda olus-
turulan bir form ile sosyal paylasim sitelerinden ve e-posta adreslerinden 6gretmenlere
ulagilarak toplanmistir. Aragtirmada 6rneklem belirlenmemis ve arastirma c¢alisma grubu
lizerinden gergeklestirilmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin 138’1 (% 67) kadin, 81°1
(% 33) erkektir ve 60°1 ilkokul (% 27.3), 89°u ortaokul (% 40.7) ve 70’1 de lisede (% 32)
gorev yapmaktadir. Ogretmenlerin 177’si (% 80.8) lisans ve 42’si (% 19.2) lisansiistii
egitim diizeyine sahiptir. Ayrica 139 unun (% 63.5) evli ve 80’inin (% 36.5) bekar oldugu
gorilmustiir.

2.3. Veri Toplama Araglari
Bu béliimde ¢alismada kullanilan Is Motivasyonu ve Orgiitsel Ozdeslesme Olgeklerinin
gegerlik ve giivenirlik yeterliliginin belirlenmesine iligkin bilgiler agsagida gosterilmektedir.

2.3.1. is Motivasyonu Olcegi

Calismada 6gretmenlerin is motivasyonu algilarint belirlemek i¢in Yilmaz (2009) tara-
findan gelistirilen 6lgek kullanilmistir. Olcek on dért madde ve dort boyuttan olusmakta
ve “kesinlikle katilmiyorum” ile “kesinlikle katiliyorum™ araliklarinda ifadeler alan besli
likert tlirlinde hazirlanmistir. Dort boyutun agikladigi toplam varyans ise % 61.31 olarak
hesaplanmustir. Olgegin boyutlarmin Cronbach Alfa degerleri .63 ile .71 arasinda degis-
mektedir. Genel Cronbach giivenirlik katsayisi ise .81 olarak bulunmustur. Olcek maddeleri
arasinda “Bu kurumda ¢alisiyor olmaktan ...” ve “Mesleki egitim ve gelisme imkanlarindan
...” gibi ifadeler bulunmaktadir. Mevcut ¢alisma verileri ¢ergevesinde analizler tekrarlan-
mustir. Olgegin genel giivenirlik katsayis1 .89 olarak tespit edilmistir. Olcegin gecerliligi
dogrulayici faktor analizi (DFA) ile stnanmustir. Analiz sonucunda GFI=.84, AGFI=.78,
RMR=.08, IFI=.93, CFI=.93, NFI=.91, ¥2=292.99, sd=77, ¥2/sd=3.80 ve RMSEA=.08
degerlerine ulasilmistir. Analizde modifikasyon Onerileri dikkate alinmis ve M8-MS5 ve
M8-M2 maddeleri arasinda iligki kurulmustur. Modifikasyonun sonucunda yeni degerler;
GF1=.87, AGFI=.82, RMR=.07, IFI=.95, CFI=.95, NFI=.93, ¥2=229.08, sd=75, ¥2/sd=3.05
ve RMSEA=.07 olarak hesaplanmistir. Son analize gore gecerlilik degerlerinin daha iyi
oldugu belirtilebilir.

2.3.2. Orgiitsel Ozdeslesme Olgegi

Ogretmenlerin okullari ile 6zdeslesme diizeyi Mael ve Ashforth (1992) tarafindan gelisti-
rilen dlgek ile tespit edilmeye calisilmistir. Besli likert tlirlinde hazirlanan 6lgek tek boyut
altinda toplanan alti maddeden olugmaktadir. Orijinal dlgegin Cronbach giivenirlik katsayisi
.87 olarak hesaplanmustir. Olgegin kullanildig1 farkli alismalarda da giivenirlik katsayisi
yeterli olarak goriilmiistiir (Tak ve Aydemir, 2004; Tiiziin, 2006). Ayrica “Calistigim igye-
rinin basarisini kendi basarim gibi hissederim” ve “Biri ¢alistigim isyerini elestirdiginde,
kendime hakaret edilmis gibi hissederim” gibi maddeler yer almaktadir. Mevcut arastirmada
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analizler tekrar gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda dlgegin giivenirligi .84 olarak saptan-
mustir. Gegerlilik analizi i¢in yapilan DFA’nin ardindan GFI1=.93, AGFI=.83, RMR=.06,
IF1=.95, CF1=.95, NFI=.94, v2=40.65, sd=9, y2/sd=4.51 ve RMSEA=.08 degerleri eclde
edilmistir. O2-O1 maddeleri arasinda modifikasyon yapilmistir. Yeni sonuglara gore
GFI1=.97, AGFI=.91, RMR=.04, IFI=.98, CFI=.98, NFI=.97, y2=21.92, sd=8, ¥2/sd=2.74
ve RMSEA=.06 olarak belirlenmistir. Sonug olarak 6l¢egin gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme
aract olduguna karar verilmistir.

2.4. islemler ve Veri Analizi

Arastirma verileri Google form tizerinde olusturulan bir formun belirlenen 6gretmenlerin
e-posta adreslerine gonderilmesi araciligiyla elde edilmistir. Gonderilen 300 e-postanin
219’una cevap verilmistir. Bu dogrultuda veri kiimesi 219 6gretmenden gelen 6lgekler
cergevesinde olusturulmustur. Oncelikli olarak veri kiimesinin gerceklestirilecek analizler
icin gerekli olan homojenlik varsayimini karsilayip karsilamadigi test edilmistir. Kolmogo-
rov-Smirnov testi ile veri kiimesinin homojen bir dagilim gosterdigi belirlenmistir. Ardin-
dan olgeklerin gegerliliklerinin belirlenmesi i¢in DFA gergeklestirilmistir. Homojenligin
saglandig1 goriildiikten sonra 6gretmenlerin degiskenlere yonelik gorece algi diizeyinin
yorumlanmasinda yararlanilan aritmetik ortalama, standart sapma katsayisi ve yiizdeleri
hesaplanmigtir. Ogretmenlerin kavramlara yonelik algi diizeylerinin yorumlanmasinda
“1.0-1.80” aralig1 ¢ok zayif, “1.81-2.60” aralig1 zay1f, “2.61-3.40” aralig1 orta, “3.41-4.20”
aralig1 yiiksek ve “4.21-5.0” araligi ¢ok yiiksek olarak referans alinmistir. Kavramlar ara-
sindaki iligkinin yorumlanmasinda ise “0-.30” zayif iliski, “.31-.60” orta iligki ve “.61-1.0”
yiiksek iliski olarak kabul edilmistir. Ayrica degiskenler arasi iligkinin belirlenmesinde
korelasyon analizi ve ¢oklu dogrusal regresyon analizi gerceklestirilmistir. Tlgili analizler
SPSS 22 ve LISREL 8.8 programlari ile yapilmustr.

3. BULGULAR

3.1. Degiskenlere Yonelik Betimsel istatistikler

Ogretmenlerin is motivasyonu ve orgiitsel 6zdeslesme alg: diizeyleri ve degiskenler arasi
iliskinin belirlenmesi i¢in aritmetik ortalama, standart sapma ve korelasyon analizi sonuglari
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Arastirma Degiskenlerine Iliskin Betimsel Istatistikler
Degiskenler X Ss 1 2 3 4 5 6
Orgiitsel Ozdeslesme 3.65 .80 -
Is Motivasyonu 3.09 .79 27
Ekip Uyumu 200 99 18" 91 ;
Isle Biitiinlesme 3.07 95 20" .83™ .64
Kuruma Baglilik 3.53 .86 407 7 .65 48" -
Kisisel Geligim 2.93 93 15" .82 70" .56™ .54 -

#p<.001
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Tablo 1’den de izlenebilecegi gibi 6gretmenlerin is motivasyonu algilari gérece “orta” dii-
zeydedir (X=3.09). Ogretmenlerin &rgiitsel 6zdeslesme algilar da gorece “yiiksek” diizey
olarak saptanmustir (X=3.65). Bu bulgular ¢ergevesinde 6gretmenlerin is motivasyonu ve
ozdeslesmeye yonelik algilarmin gorece olumlu oldugu ifade edilebilir. Ozdeslesmenin, is
motivasyonu ve boyutlari ile arasindaki iligkiler irdelendiginde, genellikle pozitif yonli,
diisiik diizeyde ve manidar iligkiler tespit edilmistir. Ayrica, 6zdeslesmenin en yiiksek
iliski gosterdigi degiskenin kuruma baglilik boyutu (r=.40, p<.001) oldugu goriilmiistir.
Kuruma baglilik boyutunu olusturan maddeler incelendiginde (galisanlar ile uyum ve
kurumda bulunmaktan memnuniyet) her maddenin 6zdeslesme maddeleri ile diisiik veya
orta diizeyde anlamli iliskiler gdsterdigi saptanmistir (p<.001).

3.2. Orgiitsel Ozdeslesmenin Yordanmasi
Orgiitsel 6zdeslesmenin is motivasyonu boyutlar1 tarafindan yordanmasina iliskin coklu
dogrusal regresyon analizi sonuglari Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2
Is Motivasyonunun Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuclart

Bagimh Bagimsiz

%
Degisken Degiskenler B S-H.B b ! p
Sabit 2.27 22 10.0 .00
o0 Ekip Uyumu 13 .08 .16 1.54 12
Isle Biitiinlesme .08 .07 .10 1.24 21
Kuruma Baglilik 40 .07 .50 6.00 .00
Kisisel Geligim .05 .07 .06 73 46

*Orgiitsel Ozdeslesme
R=.42 R*=.18, F(4-214)=12.08, p<.05

Tablo 2’de goriildiigii lizere, kuruma baglilik boyutunun o6rgiitsel 6zdeslesme ile manidar bir
iliski gosterdigi ifade edilebilir (R=.42, p<.01). Bir diger deyisle, kuruma baglilik (f=.50,
p<.05) orgiitsel 6zdeslesmeyi manidar sekilde yordamaktadir. Diger boyutlar ise manidar
bir etki géstermemektedir. Ayrica is motivasyonunun tiim boyutlari, gretmenlerin okul ile
6zdeslesmelerine yonelik algilarindaki toplam varyansin %18’ini agiklamaktadir. Varyans
analizi sonucunda F degerinin anlamli ¢gikmasi ise modelin bir biitiin olarak anlamli oldu-
gunun gostergesidir [F,, ,=12.08, p<.05]. Standardize edilmis regresyon katsayilar ()
incelendiginde ise yordayict degiskenlerin orgiitsel 6zdeslesme {izerindeki gérece onem
strast kuruma baglilik, ekip uyumu, isle biitiinlesme ve kisisel gelisim olarak ifade edilebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢alismada 2015-2016 egitim-6gretim yilinda kamu okullarinda gérev yapmakta olan
219 6gretmenin algilarina gore is motivasyonu ve okullart ile 6zdeslesme algilari ile degis-
kenler arasindaki iliski incelenmektedir. Caligmada ilk olarak 6gretmenlerin i motivasyonu
ve okullari ile olan 6zdeslesme algilar1 gorece belirlenmeye ¢alisiimistir. Bulgulara gore
ogretmenlerin okul ortaminda motivasyon algilar1 gérece orta diizeyde (X=3.09) tespit
edilmistir. Bu bulgu Akman (2015) ve Ertiirk’lin (2014) ¢aligmalari tarafindan desteklen-
mektedir. Ayrica Karadag, Baloglu ve Kiigiik (2010), Oran, Giiler ve Bilir (2016), Oziidogru
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ve Aydin (2012) ve Recepoglu’nun (2013) ¢alismalarinda da motivasyon diizeyi yiiksek
olarak saptanmistir. Ancak Giizel (2011) ve Jesus ve Lens’in (2005) c¢alisma bulgulari
mevcut ¢aligma bulgulari ile celismektedir. Tlgili arastirmacilar, 6gretmenlerin cogu mes-
lek grubundan daha fazla mesleki motivasyon eksikligi hissettigini ve ciddi motivasyon
sorunlari yasadiklarini vurgulamistir. Alan yazindaki ¢alismalar bir biitiinliik icerisinde
irdelendiginde 6gretmenlerin motivasyon algilarinin olumlu yonde oldugu ifade edilebilir.
Ogretmen motivasyonunu etkileyen i¢sel ve dissal unsurlarin oldugu bilinmektedir (Ryan
ve Deci, 2000). Motivasyonun olumlu algilanmasinin altinda yatan sebepler arasinda
ogretmenlik mesleginin kutsal olarak anilan ve i¢sel hazzin en fazla duyuldugu meslek-
lerden birisi olmasi belirtilebilir (Silah, 2001). Ogretmenlik, dgrenci-6gretmen etkilesimin
¢ok yogun oldugu ve temelinde sevginin bulundugu bir meslektir. Ayrica, 6gretmenlerin
calisma programinin esnekligi ve bundan dolay1 6zel yasama zaman ayirabilme imkanlari
motivasyonu ylikselten unsurlardan olabilir. Dahasi, okullarda genellikle benimsenen
gevsek orgiit yapist 6gretmenlerin digsal motivasyonlarina katkida bulunabilir. Ek olarak,
digsal motivasyon unsurlarindan birisi olan maddi gelir de 6gretmenlerin motivasyonunu
etkileyebilir (Yazici, 2009). Calisma grubunun ¢ogunlugu ortaokul ve lisede gorev yap-
maktadir. Son yillarda ortaokul ve liselerde uygulamaya konulan destekleme ve yetistirme
kurslarindan elde edilen ek gelir, 6gretmenlerin motivasyon algilarinin olumlu olmasina
etki eden sebeplerden birisi olarak diisiiniilebilir.

Calismanin bir diger bulgusuna gore 6gretmenlerin okullari ile 6zdeslesme algilarinin goérece
yiiksek diizeyde (X=3.65) oldugu ifade edilebilir. Bu bulgu, Erel Yetim (2010), Ozdemir
(2013), Ozgiir (2015) ve Sahin’in (2014) ¢alismalar1 ile uyumlu goriilmiistiir. Akpimar (2014)
ve Kurtulmus ve Karabiyik’in (2016) ¢alismalarinda ise 6gretmenlerin 6zdeslesme algilarinim
gorece orta diizeyde oldugu tespit edilmistir. Alan yazindaki ¢aligmalar incelendiginde 6gret-
menlerin okullart ile 6zdeslesmelerinde olumlu bir tutum igerisinde olduklart goriilebilir. Bu
durum, 6gretmenlerin okullarin1 benimsedigi, okullarina yonelik olumsuzluklarda okulunu
destekledigi, savundugu ve sorunlarin ¢dziimiinde aktif katilimei rolii oynadigi seklinde yo-
rumlanabilir. Zaten, Shen (1997) kararlara katilim hakkinin oldugu okullarda 6gretmenlerin
daha uzun siire ¢alistiklarini tespit etmistir. Her zaman tutarli olmamakla beraber 6gretmenler
genellikle okullarina yakin cografi bolgelerde ikamet etmeyi ve okullarinda uzun siire ¢caligmayi
tercih etmektedir. Boyle bir durumun varliginda, zaman igerisinde veliler ile daha samimi
iliskiler kurulmasi ve mezun 6grenciler ile iligkilerin devam etmesi ngoriilebilir. Bunun
sonucunda, yillarca emek verilen okulun sahiplenilmesi okula yonelik aidiyet duygusunun
gelismesini saglayarak dgretmenlerin okul ile 6zdeslesmesini sagliyor olabilir.

Calismada son olarak 6zdeslesmenin motivasyon ile pozitif yonlii anlaml bir iligki gos-
terdigi ve is motivasyonunun kuruma baglilik boyutunun 6zdeslesmeyi anlamli bir sekilde
yordadig1 goriilmiistiir. Ozdeslesme iizerinde etki gsteren kuruma baglilik boyutu ¢ali-
sanlar ile uyum ve kuruma olan genel bagliligi ifade etmektedir. Allen ve Mayer’e (1990)
gore, 6zdeslesme orgiitsel bagliligin normatif ve devamlilik bagligindan ziyade duygusal
yoniinii yansitmaktadir. Kas’in (2012) calismasi da bu agiklama ile uyumlu olarak ¢alisan
motivasyonunun duygusal baglilik ile pozitif iligskiler gosterdigini saptamistir. Mael ve
Ashforth (1995) orgiitleriyle 6zdeslesmis ¢alisanlarin daha yiliksek motivasyona sahip
oldugunu, Ustiin is performansi ve is tatmini ile ¢aligtiklarini tespit etmistir. Destekler
nitelikte, Van Dick ve Wagner (2002), 6gretmenlerin is motivasyonu ve is doyumu {izerin-
de 6zdeslesmenin yordayici bir etkisinin oldugunu tespit etmistir. Ayrica, Richardson ve
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Watt’a (2006) gore 6zdeslesmenin, orgiit iiyelerini 6rgiit amaglar: dogrultusunda ¢alismak
icin motive ettigi belirtilmektedir. Alan yazinda orgiitsel 6zdeslesmenin orgiite bagliligin
boyutlar1 olan devamlilik, normatif ve duygusal baglilik ile pozitif yonli anlamli iliskiler
igerisinde oldugunu gosteren ¢alismalar mevcuttur (Erdogdu ve Aydindag, 2013; Feather
ve Rauter, 2004; Riketta, 2005). Orgiitsel baghlik iizerinde etkisi bulunan énemli unsur-
lardan birisi de 6gretmenlerin okul yoneticilerinden olan memnuniyetidir. Ozellikle okul
yoneticilerinin sagladigi destek, etkili iletisim ve karara katilim olanaklart 6gretmen mem-
nuniyetini ylikseltmektedir (Canipe, 2006; Yaman, Vidinlioglu ve Citemel, 2010). Ayrica,
6gretmenlerin motivasyonlarinin yliksek olmasi okul yonetimi ile giiglii bir 6zdeslesmeye
bagli goriilmektedir (Asor, 2001). Yetim de (2010), orgiitsel iletisimin, 6gretmenlerin
6zdeslesme diizeyini olumlu etkiledigini ifade etmistir. Kocabas ve Karakose (2005) ve
Terzi ve Kurt’un (2005) ¢alismalarinda, okul yoneticilerinin davraniglarinin 6gretmenlerin
motivasyonu lizerinde 6nemli etkisinin oldugu saptanmistir. Bir bakima orgiitsel bagliligin
gelisimini saglayan unsurlarin motivasyonu da olumlu yonde etkilemesinin, 6zdeslesme
tizerinde de etki sahibi olabilecegi sekilde yorumlanabilir. Zaten, Riketta da (2005), orgiitii
ile 6zdeslesmis ¢alisanlarin baglilik davranislari gosterdigini ifade etmistir. Arastirmada
ekip uyumu, isle biitiinlesme ve kisisel gelisim boyutlarinin orgiitsel 6zdeslesme tizerinde
yordayici bir etkisinin bulunmamasinin sebepleri arasinda birey-orgiit uyumu baglaminda
bir yaklasim olabilir. Ozellikle okul ile 6zdeslesme ve okula baglilik boyutunda 6gretmen-
lerin kendilerini okul iizerinden ifade ettikleri bir diger deyisle baskin bir okul vurgusu
oldugu diisiiniilebilir. Bir bakima dgretmenlerin meslekleri ile biitiinlesmeleri ve kisisel
gelisimlerine yonelik ¢abalar1 kismen kendi igsel ¢ikarlarina doniik iken 6zdeslesmenin
ise okul baglilig1 tizerinden okulu 6n plana yerlestirecegi belirtilebilir.

Bu bulgular dogrultusunda ¢aligmada asagidaki sonuglara ulagilmistir:

1. Ogretmenlerin is motivasyonu algis1 gorece “orta” ve okullar1 ile 6zdeslesme algist
da gorece “yiiksek” diizeydir.

2. Ogretmenlerin is motivasyonu ve okullar1 ile 6zdeslesmeleri arasinda pozitif yonlii
diisiik ve orta diizeyde anlamli iliskiler bulunmaktadir.

3. Ogretmenlerin is motivasyonu algis1 okullari ile zdeslesmelerinin anlaml bir
yordayicisidir.

Bulgulara dayali olarak asagidaki dneriler sunulmustur:

1. Ogretmenlerin motivasyon algilarinin orta diizeyde tespit edilmesi gelistirilmesi
gereken bir bulgu olarak diisiiniilmektedir. Ozellikle okullarda i¢sel ve dissal
motivasyon unsurlarimin kullanilmast ve gelistirilmesi gereklidir. Bu dogrultuda
basta yonetici destegi olmak tizere mentdrliik uygulamalari okulun tiim unsurlarina
yayilmalidir. Etkili bir okul kiiltiiriiniin olusturulmasi i¢in yonetim ve egitim konu-
sunda daha yetkin okul yoneticilerinin yetistirilmesine yonelik tedbirler alinmalidir.

2. Ogretmenlerin 6zdeslesme diizeyinin yiikseltilmesi i¢in okulu benimsemelerini ve
i¢sellestirmelerine yonelik uygulamalar harekete gecirilmelidir. Bu yonde 6gret-
menlerin okulun yonetiminde sdz sahibi olmasi, kararlara katiliminin saglanmasi,
daha 6zerk bir kimlige sahip olmalari ve tiim paydaslarla sik sik etkilesim icerisinde
olabilme imkani1 verilmelidir.

3. Ilgili degiskenlerin is doyumu, liderlik, isgoren performansi, 6rgiitsel vatandaslik gibi
cesitli orgiitsel davranis unsurlartyla olan iliskileri de irdelenebilir. Ayrica daha genis ¢a-
lisma gruplarinda farkli aragtirma yontemleri ile yeni ¢oziimlemeler gerceklestirilebilir.
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Arastirma, 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi nda
yer alan model olusturma ve kullanmaya yonelik kazammlart ortaya ¢ikarmak ve
bu kazamimlarin hitap ettigi model tiirlerini belirlemek amacuyla yiiriitiilmiigtiir. Bu
amag dogrultusunda ise arastirmada nitel arastirma deseninden birisi olan dokiiman
analizi yontemi tercih edilmistir.

Arastirmada veri kaynagi olarak 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogre-
tim Programi kullamiimigtir: Bu baglamda Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nin
3.,4., 5., 6., 7. ve8. Smiflarda yer alan kazammlar tarannmigtir: Yiiriitiilen tarama
isleminin ardindan belirlenen modelleme Harrison ve Treagust tarafindan nitelendi-
rilen model tiirlerine gore suiflandirilmistir. Veriler gizli icerik kodlamast yapilarak
tablolastirilmistur: Ik asamada giivenirlik icin ii¢ farkl: arastirmaci tarafindan yapilan
kodlamalar iizerinde Giivenirlik= Gériis Birligi/ Goriis Birligi + Goriis Ayriligi X
100 formiilii uygulanmigtir. Arastirmacilar arasindaki uyusum yiizdesi %87 olarak
hesaplanmistir. Arastirmacilar ikinci asamada giivenirliligi daha da artirmak i¢in
yaptiklar: analizleri karsilagtirarak tizerinde hemfikir olduklar: analizi arastirmada
kullanmuiglardw: Calismanin gegerlik faktorii i¢in ic ve dig gegerlik unsurlari goz
oniinde bulundurulmustur. 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi’nda yer alan model olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlari ortaya
¢tkarmak ve bu kazamimlarin hitap ettigi model tiirlerini belirlemek amacuyla yiiriitiilen
bu ¢alismada ogretim programimin analizi sonrasinda elde edilen bulgular tablo ve
grafikler halinde sunulmustur. Tablo ve grafiklerin yorumlanmasi sonucunda da, 2013
yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi 'nda yer alan kazanim-
larin yaklasik olarak %14 "iniin model olusturma ve kullanmaya yonelik olmasi bu
agretim araglarinin 6gretim programini 6nemli derecede etkiledigini gostermektedir.
Anahtar Kelimeler: fen egitimi, modelleme, kazanim, égretim programi

ANALYSIS OF GAINS TOOK PLACE IN SCIENCE COURSE TEACHING
PROGRAM REVISED IN 2013: SUBJECT OF FORMING MODEL AND
USING MODEL

ABSTRACT
Study has been excuted with the purpose of bringing out the gains for model forming
and using, and with the purpose of detecting model types which are intended for
gains that take place in Science Course Teaching Program revised in 2013. Conse-
quently, for this purpose, in this reseach it is benefited from document analysis that
is a qualitative research design method. In the research Science Course Teaching
Program revised in 2013 is used as data source. In this sense, the gains that take
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place in 3., 4., 5., 6.,7. and 8. Grades of Science Course Teaching Program are
scanned. Detected modeling after executed scanning process has been classified
by considering the model types characterized by Harrison and Treagust. Data are
tabulated with hidden content codification. In the first stage for reliability, the formula
reliability= consensus/ consensus+ dissidence X 100 is performed on codification
made by three different researchers. Consistency between researchers is calculated as
87%. To increase reliability in the second stage researchers compared analysis they
made and they have used the analysis which they agreed on in their research. For the
Sactor of validity of study in and out validity elements are taken into consideration.
Study is executed with the purpose of detecting model types which are in accord-
ance with gains, and to bring out gains for model formation and are intended for
using that are in Science Course Teaching Program revised in 2013. The results of
this study obtained after the analysis of teaching program were presented as tables
and graphs. The interpretation of the tables and graphs show that approximately
14% of the gains found in the Science Course Teaching Program revised in 2013
are intended for model formation and using found, this reveals an important effect
of the education means on the teaching program.

Keywords: science education, modeling, gains, teaching program

1. GIRIS

Insanhigin var olusundan bu yana insanlar ¢evrelerini ve ¢evrelerinde meydana gelen olaylari
inceleme egilimi igerisindedir. Bu egilim, insanlarin ¢evrelerindeki i¢ ige gegmis olaylarin
sebeplerini arastirmalarinda, gézlemleyemedikleri olaylara anlamlar yiiklemelerinde ve
kargilamis olduklar1 problem durumlarina ¢éziimler tiretmelerinde tetikleyici bir unsur
olmustur. ifade edilen unsurlarin da insanlarin durumlar, olaylar ya da problemler hakkinda
bilgi sahibi olmak ig¢in yiiriittiigli arastirmalar, bu arastirmalara paralel olarak yaptiklari
incelemeler ve incelemeler sonucunda problemleri ¢6ziime ulastirma stire¢lerinden etki-
leniyor olmasi fen bilimleri seklinde adlandirilan bir bilim dalinin ortaya ¢ikmasinda rol
oynamustir (Kaptan ve Korkmaz, 2001). Dolayisiyla da bu bilim dalinin doganin ve olaylarin
incelenebilir olmasindan dolay1 somut kavramlari, i¢ ice gegmis olaylarin sebeplerinden
dolay1 karmasik kavramlar1 ve gézlemlenemeyen olaylardan dolay1 da soyut kavramlari
kendisine konu olarak segtigini soylemek pek de yanlis olmayacaktir. Kavramsal ve
yordamsal agirlikli bir ders olan fen bilimleri egitiminin amaci da bu somut, karmasik ve
soyut kavramlarin 6grenciler tarafindan anlamlandirilabilir hale getirilmesini saglamak ve
buna bagli olarak da arastiran-sorgulayan ve fen okuryazari bireyler yetistirmektir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2013). Bu amaca yo6nelik olarak fen bilimlerinin sahip oldugu
kavramlarin giinliik yasamla baglantisi kurularak 6grenme-6gretme gabasi i¢erisine girilmesi
ve kavramlarin anlamlandirilabilir hale getirilmesi i¢in 6gretim siirecinin ¢esitli 6gretim
araglari ile desteklenmesi gerekmektedir.

Ogretim araglar1 dgretim siirecini desteklemek ve zenginlestirmek, 6grenmeyi anlamli ve
kalic1 hale getirmek, ¢coklu 6grenme ortami saglamak ve dgrencilerin zihinsel gelisimlerine
katk1 saglamak amaciyla egitim-6gretim siireci igerisinde tercih edilen materyallerdir (De-
mirel, 2002). Bu materyaller bir¢ok disiplin tiiriinde oldugu gibi fen bilimleri disiplininde
de tercih edilmekte ve kullanilmaktadir. Fen bilimleri egitiminde tercih edilen ve kullani-
lan araglar daha ¢ok bir siireci betimlemek, 6grencilerin konuya ait 6n bilgilerini ortaya
cikarmak, kendi 6grenme hizlarina gore 6grenebilmeleri i¢in firsatlar olugturmak ve somut
kavramlari agiklamak amaciyla kullanilmaktadir (Caravita ve Falchetti, 2005). Oysaki fen
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bilimleri sadece somut kavramlar: degil karmasik ve soyut kavramlari da icermektedir.

Bu yiizden de tercih edilen 6gretim aract somut kavramlari ulasilir, karmagik kavramlari

anlasilir ve soyut kavramlar da elle tutulur gozle goriiliir yani somutlastirilir kilmalidir.

Fen bilimlerinin sahip oldugu soyut kavramlarin somutlastiritimasinda, somut kavramlarin

ulagilir kilinmasinda ve karmagik kavramlarin basite indirgenmesinde modeller etkili bir

Ogretim aract olarak kullanilmaktadir (Giines, Giilgicek ve Bagci, 2004). Modeller betim-

ledikleri sistemlerin basitlestirilmis temsilleri olmakla birlikte; nesneler, olaylar, fikirler

veya sistemlerin zihinde daha kolay bir sekilde canlanmasini saglayan ve algilanmasi zor
konular1 algilanir kilabilen araglardir (Gobert ve Buckley, 2000). Bu tanima paralel olarak
modellerin bir sistemin nasil ¢alistigini anlamaya yardimci olan, ger¢ek nesneler, olaylar ya
da olaylarin siniflandirilmasina karsilik gelen ve agiklama giiciine sahip olan karmasik bir
nesne veya siirecin basitlestirilmis temsili oldugunu sdylemek pek de yanlis olmayacaktir.

Fen bilimlerinde tercih edilen ve kullanilan bu temsiller 2000°1i yillarda Harrison ve Treagust

tarafindan 6lgek modeller, pedagojik analojik modeller, sembolik modeller, matematiksel

modeller, teorik modeller, harita-diyagram-tablolar, kavram-siire¢ modelleri, simiilasyonlar,
zihinsel modeller ve senteze dayali modeller olmak tizere on farkli baslik altinda toplanmustir:

a. Olgcek modeller: Hayvanlarm, bitkilerin, arabalarin ve binalarm 6l¢eklendirilmis
modelleri; renkleri, dis sekilleri ve yapisal zelliklerini tanimlamakta kullanilir. Ol-
¢eklendirme modelleri ayrintili bir sekilde dis goriiniisii yansitmasina ragmen nadiren
igyapiyi, islevleri ve kullanim1 yansitmaktadir. Bu nedenle, model ile hedef arasindaki
paylasilmayan farkliliklarin sakli kalmasina yol agabilmektedir.

b. Pedagojik analojik modeller: Bunlarin analojik olarak isimlendirilmesinin nedeni,
modelin bilgiyi hedefle paylagmasindan ileri gelir. Pedagojik olarak isimlendirilmesinin
nedeni ise, atom ve molekiil gibi gdzlenemeyen varliklar1 6grenciler igin ulasilabilir
yapmak iizere 6gretmenler tarafindan agiklayici olarak gelistirilmelerinden kaynaklanur.

c. Sembolik modeller: Kimyasal formiiller veya esitlikler sembolik modellerle anlamli
hale getirilmistir. Formiiller ve esitlikler bu sekilde kimya diline yerlesmistir. Ornek
olarak CO, (karbon dioksit) gosterimi verilebilir.

d. Matematiksel modeller: Fiziksel ozellikler ve siirecler, kavramsal iligkileri ortaya
¢ikaran matematiksel esitliklerle ve grafiklerle temsil edilebilmektedir. Ornek olarak,
Newton’un ikinci hareket kanununun temsili olan F=m.a esitligi verilebilir.

e. Teorik modeller: Elektromanyetik alan ¢izgileri ve fotonlar teorik modellerdir. Cilinkii
bu modeller iyi yapilandirilmis ve insanlar tarafindan olusturulan teorik temellerle
tanimlanmustir.

f. Haritalar, diyagramlar ve tablolar: Bu modeller dgrenciler tarafindan kolaylikla
canlandirilabilen yollari, drnekleri ve iligkileri temsil eder. Bu modellere 6rnek olarak
periyodik tablo, soy agaglari, hava durumunu gosteren haritalar, devre semalari, kan
dolagimi sistemi ve beslenme zinciri gosterimleri verilebilir.

g. Kavram-siire¢ modelleri: Birgok fen kavrami nesneden ziyade siiregten ibarettir. Ornek
olarak kimyasal denge veya asit-baz reaksiyon modelleri verilebilir.

h. Simiilasyonlar: Simiilasyonlar global 1sinma, uguslar, niikleer reaksiyonlar, trafik
kazalar1 gibi karmasik siirecleri temsil etmede kullanilir.

i.  Zihinsel modeller: Zihinsel modeller 6zel bir ¢esit zihinsel temsildir ve bireyler tara-
findan bilissel islemler sonucunda iiretilir. Ogrenciler tarafindan iiretilen ve kullanilan
zihinsel modeller tamamlanmamuistir yani degisebilirler.
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j.  Senteze dayali modeller: Senteze dayali modelleri, 6grencilerin kendi sezgisel mo-
delleri ile 6gretmenlerin sundugu modellerin bir karisimi sonucunda, 6grencilerin
alternatif kavramlarinin gelisimlerine ait sentezler olusturmaktadir (Giines, Giilgigek
ve Bagci, 2004; Zeynelgiller, 2006).

Kavramsal ve yordamsal agirliklt bir ders olan fen bilimlerinde etkili bir 6gretim araci
olarak modellerin tercih ediliyor olmasi bu 6gretim araclarini olusturma ve kullanma
baglaminda da cesitli iilkelerdeki 6gretim programlarina entegre edilmeye baslanmistir.
Ozellikle de PISA (Program for International Student Assessment) ve TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) gibi uluslararasi sinavlarda, fen bilimleri dersi
performanslari yiiksek olan 6grencilerin yer aldigi tilkelerde bu hususa dikkat edilmekte-
dir. Singapur Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda modeller, grencilerin diisiinme
aligkanliklarini belirlemek, belirlenen bu aligkanliklar: gelistirmek ve ¢cevreye ait problem
durumlarini insa etmek ic¢in egitim-6gretim siirecinde tercih edilmesi gereken araclardir
seklinde tanimlanmaktadir (Ministry of Education in Singapore [MES], 2014). Gliney
Kore Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda dgrencilerin geleneksel degerlendirme
yontemleri yerine model olusturma aktiviteleri ile degerlendirilmesinin 6nemine vurgu
yapilmaktadir (Ministry of Education and Human Resources Development in South Korea
[MEHRDSK], 2012). Finlandiya Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda 6grencilerin
motivasyonlarini arttirmak, yeteneklerinin gelisimlerine katk: saglamak ve giinliik hayat
baglantilarini saglamlastirmak i¢in modellerin kullanilmasi gerektigine yonelik goriisler
yer almaktadir (Ministry of Education and Science in Finland [MESF], 2006). Kanada
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda sinif ortaminda bilgi ve becerilerin kazandiril-
masinda bir destekci olarak, smif dis1 ortamlarda da yasam ile baglant1 olusturmak adina
modellerin kullanilabilecegi ifade edilmektedir (Ministry of Education in Canada [MEC],
2007). Ingiltere Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda ise grencilerin, gevrelerindeki
olgular1 bilimsel aciklamalarla iliskilendirmek ve bu iliskileri gelistirmek i¢cin modelleri
kullanmaya tesvik edilmesi gerektigi belirtilmektedir (National Science Teacher Assocation
[NSTA], 2012). Cesitli tilkelerdeki 6gretim programlarini bu derecede etkileyen model
olusturma ve kullanma etkinliklerine yonelik literatiir incelendiginde ise aragtirmacilarin
daha ¢cok modellerle farkli konularin 6gretimine (Bilal, 2010; Ciltas ve Isik, 2013; Giines,
Giilgicek ve Bagci, 2004; Unal Coban, 2009; Yurt ve Siinbiil, 2012; Zeynelgiller, 2006),
model ve modellemeyle ilgili yeterliliklere (Berber ve Giizel, 2009; Ergin, Ozcan ve Sari,
2012; Giines, Giilgicek ve Bagcei, 2004) ve model olusturma siirecine (Berber ve Giizel,
2009; Sandir, 2010) yonelik ¢alismalara agirlik verdikleri goriilmektedir. Ogretim prog-
raminda yer alan kazanimlarin incelenmesi ve hitap ettigi tiirlerin belirlenmesine yonelik
herhangi bir caligmaya rastlanilmamustir. Oysaki cesitli tilkelerdeki 6gretim programlarini
bu derecede etkileyen model olusturma ve kullanma etkinlikleri kapsaminda 2013 yilinda
revize edilen 6gretim programinin sahip oldugu amagclari yerine getirebilmesinde, toplum-
larin hedefledikleri seviyeye ulasabilmelerinde ve egitim-6gretim siirecinin faktorlerine
etkileri i¢in incelenmesi gerekmektedir.

1.1. Arastirmanin Amaci

Arastirmada, 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan
model olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlar1 ortaya ¢cikarmak ve bu kazanimlarin
hitap ettigi model tiirlerini belirlemek amaclanmaktadir.
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1.2. Arastirmanin Problemi
“2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda model olusturma ve
kullanmaya yo6nelik kazanimlar var midir?” bu arastirmanin temel problem ctimlesidir. Bu
temel problem ciimlesine bagli olarak aragtirmanin diger alt problem durumlari su sekildedir;
¢ 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda model
olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlar sinif diizeylerine gore farklilik
gostermekte midir?
+ 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda model
olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlar model tiirlerine gore farklilik gos-
termekte midir?

2. YONTEM
Arastirmanin yontem baslig1 altinda arastirmanin modeli, veri toplama kaynagi, verilerin
toplanma siireci ve analizi ve arastirmada gegerlik ve giivenirlik konularina deginilecektir.

2.1. Arastirmamin Modeli

Arastirmada nitel arastirma deseni icerisinde yer alan dokiiman analizi yonteminden
yararlanilmigtir. Dokiiman analizi, belgesel tarama olarak belirtilen, ge¢misteki olgularin
izlerini tagtyan resim, film vb. yapitlari, olgularla ilgili olarak yaymlanmus kitap, dergi vb.
birtakim yazili materyalleri analiz etmek i¢in kullanilan nitel aragtirma yontemlerinden bir
tanesidir (Karasar, 2003). Bu arastirmada, dokiiman analizi yontemi; arastirilmas1 hedef-
lenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsamasi ve
arastirmanin amacina uygunlugu nedeniyle tercih edilmistir (Yildirim ve Simsek, 2005).

2.2. Veri Toplama Kaynag

Aragtirmada veri kayna@ olarak 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim
Programi kullamlmistir (MEB, 2013). Bu baglamda Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi
3.,4.,5.,6.,7.ve 8. Siniflardaki kazanimlar taranmistir. Kazanimlarin taranmasinda Harrison
ve Treagust (2000) tarafindan nitelendirilen model tiirleri géz 6niinde bulundurulmustur.

2.3. Verilerin Toplanma Siireci ve Analizi

2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi fen bilimleri egitimi
alaninda uzman ve model olusturma ve kullanma konusunda kendini gelistirmis ii¢ aras-
tirmaci tarafindan incelenmistir. Arastirmacilar 6gretim programinda yer alan kazanimlari
tek tek ele alarak model olusturma ve model kullanmaya yonelik olanlar1 belirlemislerdir.
Bu belirleme isleminde arastirmacilar birbirlerinden bagimsiz olarak ¢alismiglar ve her
biri 6gretim programinda yer alan kazanimlari kendi perspektiflerinden ortaya koymus-
lardir. Ortaya konulan model olusturma ve modelleri kullanma kazanimlar: arastirmacilar
tarafindan degerlendirilerek fikir birligine varilmaya calisilmistir. Bunun akabinde ise
belirlenen kazanimlarin hitap ettikleri model tiirlerini ortaya koymak amaciyla ayni islem
bir kez daha uygulanmistir. Bu islemlerin sonucunda ise elde edilen veriler gizli igerik
kodlamasi yapilarak tablolastirilarak analiz siireci tamamlanmistir.

2.4. Arastirmada Gecerlik ve Giivenirlik Konulari
Arastirmada giivenirlik i¢in ti¢ farkli arastirmaci tarafindan yapilan kodlamalar iizerinde

Goriis Birligi 100

Giivenirlik = - - -
Goriig Birligi + Goriis Ayriligi



2013 Yilinda Revize Edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’'nda Yer Alan
74 Kazammlarin Incelenmesi: Model Olusturma ve Kullanma Konusu

matematiksel modeli uygulanmistir. Arastirmacilar arasinda uyusum yiizdesi %87 olarak
hesaplanmistir. Uyusum yiizdesinin %70 veya daha {istii olmasi glivenirliligi saglamaktadir
(Miles ve Huberman, 1994°den akt., Yiksel, 2011).

Calismanin gegerlik faktorii igin i¢ ve dis gecerlik unsurlart géz 6niinde bulundurulmustur.
Calismanin i¢ gegerligi i¢in arastirmacilar tarafindan tiye kontrol islemi gergeklestirilmistir.
Arastirmada i¢ gecerligin arttirilmasinda kullanilan yontemlerden biri olan {iye kontrolleri,
elde edilen sonug ve ¢ikarimlarin makul veya mantikli olup olmadigini veri kaynaklart ile
birlikte tekrardan kontrol etme islemidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2000). Bu baglamda
da calismanin katilimcilarindan elde edilen veriler arastirmacilar tarafindan kontrol edile-
rek i¢ gecerlilik arttirilmistir. Arastirmanin dis gegerligi i¢in de katilimer grubundan elde
edilen veriler zengin ve ayrintilt bir bigimde okuyucuya sunulmustur. Bu sunum islemleri
esnasinda ise 6zgiin ve kalici kategorilerin olusturulmasi hususlari dikkate alinmistir.

3. BULGULAR

2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan model
olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlari ortaya ¢ikarmak ve bu kazanimlarin hitap
ettigi model tiirlerini belirlemek amaciyla yiiriitiilen bu ¢aligmada dgretim programindan
elde edilen bulgular asagida tablo ve grafikler halinde sunulmustur. 2013 yilinda revize
edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan modelleme kazanimlari ve hitap
ettikleri model tiirleri Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda Yer Alan Modelleme Kazanimlar: ve Hitap
Ettikleri Model Tiirleri

Model Tiirleri
7 2 ¥y 8 2 5 § 5 -
:E 3 = 23 2 F: 2z T8 B z 3 3%
7 o Bl S = S 5 = = = 5 = £ Z 2z =
3 £ e = 3 = V; a2 3
K 2 = S
3 3722 X X X 1
4.1.2.1 X
4 4122 X X X X 3
4.6.1.1 X X
5.1.2.1 X X
5.1.2.2 X X
5.1.3.1 X X
5 54.1.1 X X 7
543.1 X X
5.6.2.1 X X
5.6.2.2 X X X
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6.1.1.1 X X X
6.1.1.3 X X X
6.1.3.1 X X
6.1.3.2 X X X
6.1.4.1 X X
6.1.4.2 X X X

6 6.2.1.3 X X 14
6222 X X X
6.3.3.1 X X
6.4.1.1 X X
6.5.1.2 X
6.8.1.1 X X X
6.8.2.1 X X X
6.8.3.1 X X X
7.1.1.1 X X X
7.1.2.1 X X X
7.1.3.1 X X X
7.13.2 X X X
7.14.1 X X 10

7 7221 X X X X
7.2.3.1 X X X
7.3.1.5 X X X
7.6.1.6 X X X X
7.7.2.1 X X X
8.1.1.1 X X X
8.1.1.2 X X X
8.14.1 X X
8.143 X X X

8 8

8.5.2.1 X X
8.6.2.1 X X X
8.6.3.3 X X
8.8.3.2 X X X
f 25 14 7 6 0 32 9 19 0 0 43

Tablo 1 incelendiginde, 2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda
3. smif seviyesinde 1 tane, 4. sinif seviyesinde 3 tane, 5. sinif seviyesinde 7 tane, 6. sinif
seviyesinde 14 tane, 7. sinif seviyesinde 10 tane ve 8. siif seviyesinde 8 tane olmak iizere
toplam 43 tane kazaniminin model olusturma ve kullanmaya yonelik oldugu goriilmekte-
dir. Fen Bilgisi Dersi Ogretim Programi’nin toplam 330 tane kazanimi (3. sinifta 32 tane,
4. smifta 46 tane, 5. smifta 44 tane, 6. smifta 52 tane, 7. sinifta 78 tane ve 8. sinifta 78
tane) igerdigi yapilan incelemeler sonucunda ortaya konuldugu zaman bu kazanimlarin
43 tanesinin yani % 13.03’linliin model olusturma ve kullanma kazanimlarini igeriyor
olmasi bu ¢aligmanin yapilmasinin ne denli gerekli oldugunu bir kez daha gozler dniine
sermigtir. Tablo 1°de goriilen diger bir degerlendirme ise 6gretim programinda yer alan
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model olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlarin hitap ettikleri model tiirleridir. Model
olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlarin 25 tanesinin 6l¢ek modellere, 14 tanesinin
pedagojik analojik modellere, 7 tanesinin sembolik modellere, 6 tanesinin matematiksel
modellere, 32 tanesinin harita-diyagram-tablolara, 9 tanesinin kavram siire¢ modellere ve
19 tanesinin simiilasyonlara hitap ettigi goriilmektedir (bkz. Sekil 1).

Simiilasyon
Modeller, 19

Olgek Modelleri, 25

Kavram Siireg
Modelleri, 9

Pedagojik Analojik,
14

Simgesel Modeller,

Harita-Diyagram- 7

Tablo, 32

Sekil 1. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan model olusturma
ve kullanma kazanimlarinin model tiirii say1lari

Tablo 1’de 2013 yilinda revize edilen 6gretim programinda yer alan model olusturma ve
kullanma kazanimlarinin hitap ettigi model tiirine ait sayisal gosterimin daha anlamli bir
sekilde goriilebilmesi adina Sekil 1 meydana getirilmistir. Sekil 1°de dikkat ¢ekici bir
sekilde birer model tiirii olmasina ragmen teorik modellere, zihinsel modellere ve senteze
dayali modellere deginilmedigi gériilmektedir. Ote yandan belirli bir orana sahip olmasalar
bile diger model tiirleri ¢esitli sayilarda gézler dniine serilmektedir.

Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan model olusturma ve model kullanmaya
yonelik kazanimlarin siif seviyesine bagl olarak gosterimi Sekil 2°de sunulmustur. Sekil
2’de sinif seviyeleri farkli renklerde ifade edilerek sahip oldugu kazanim sayisi frekans
seklinde {izerinde ifade edilmistir.

3. S|In|f, 1 4. Sinif, 4

8. Sinif, 8

~\

5. sinif, 7
r

7. Smif, 10

Sekil 2. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan model olusturma
ve kullanma kazanimlarinin siif seviyesine gore dagilimi
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2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda her sinif seviyesinde
model olusturma ve kullanmaya yonelik kazanimlara yer verilmistir. Sinif seviyelerinde
arasinda dogru ya da ters bir orant1 kurulamasa zihinsel ve fiziksel gelisim agisinda yeterli
hazir bulunusluga ve olgunluga erisemeyen alt seviyeler de daha az sayida kazanim yer
aldigim1 s6ylemek pek de yanlis olmayacaktir. Bu baglamda sekizinci smif seviyesinde
kazanim sayisinin tiim seviyelerden yiiksek olmasini beklerken orta seviyede bir sonug
ile karsilasilmasinda TEOG sinavinin etkisinden sz edilebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Kavramsal ve yordamsal agirlikli bir ders olan fen bilimleri egitiminin amact somut, karmasik
ve soyut kavramlarin grenciler tarafindan anlamlandirilabilir hale getirilmesini saglamak
ve buna bagli olarak da arastiran sorgulayan ve fen okuryazari bireyler yetistirmektir (MEB,
2013). Model olusturma ve kullanma etkinlikleri ise sahip oldugu kistaslar ve hitap ettigi
model tiirleri goz dniine alindiginda dgretim programimin amacini yerine getirme de oldukca
6nemli bir unsur olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Konu ile alakali olarak Karasar (2003),
aragtiran ve sorgulayan bireylerin olaylart ¢ok yonlii analiz edebildigini, aragtirmalarini
dogru ve gergegi arama amaciyla yiiriittiigiinii, olaylar arasinda baglantilar kurabildigini,
sahip oldugu bilgiler ile elde ettigi verileri elestirebildigini ve salt amaglarinin gergege
yaklasmak oldugunu belirtmistir. Yukarida yer alan hususlar yerine getiremeyen bireylerde
ise bu anlayisin eksik oldugunu belirtmistir. Model olusturma ve kullanma etkinliklerinde
de 6grencilerin modeli ve siireci ok yonlii analiz etmesi gerektigi, problemin iistesinden
gelme adina nitelikli ve anlamli aragtirma kaynaklari ile siirecin tamamlanmasi gerektigi
ve olaylar arasinda baglantilarin kurulabilmesi hususlari diisiiniildiigiinde bu etkinliklerin
6nemi bir kez daha ortaya konulmaktadir. Bu baglamda da eger fen bilgi dersi dgretim
programi ilerleyen yillarda bir revizyona ugrayacak olursa model olusturma ve kullanma
konusuna yonelik kazanimlara daha fazla agirlik vererek siirecin yiiriitiilmesi dnermek
yanlis olmayacaktir.

2013 yilinda revize edilen Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi incelendiginde kaza-
nimlarin yaklagik olarak %13.03’tiniin model olusturma ve kullanmaya yonelik olmasi
bu dgretim araglarinin 6gretim programint ne denli etkiledigini gézler 6niine sermektedir.
Konu ile ilgili olarak Ercan ve Sahin de (2015), son yillarda meydana getirilen fen bilim-
leri 6gretim programinda, fen egitiminin organize edilmesi ve yeniden yapilandirilmasi
adma miihendislik temelli disiplinin merkeze alindigini belirtmistir. Mithendislik temelli
disiplin tasarim siirecini, deneysel uygulamalari ve arastirmanin dogasini icermektedir.
Model olusturma ve kullanma etkinlikleri de bu genel ve 6zel hedefleri kazandirma konu-
sunda miithendislik temelli tasarim siirecinde 6nemli bir rol oynamaktadir. Bu nedenle de
ogretim programlarimin genel ve 6zel hedeflerini yerine getirmede etkili bir disiplin olarak
goriilmektedir. Ayrica son yillarda ifade edilmekte olan miithendis dgrenci kavraminin
model olusturma ve model kullanma etkinlikleri ile 6grencilere kazandirilabilecegini ne
stirmek ifade edilen disiplinin temelleri g6z 6niine alindiginda pek de yanlig olmayacaktir.
Modeller 2000’1i yillarda Harrison ve Treagust tarafindan 6l¢ek modeller, pedagojik analojik
modeller, sembolik modeller, matematiksel modeller, teorik modeller, harita-diyagram-
tablolar, kavram-siire¢ modelleri, simiilasyonlar, zihinsel modeller ve senteze dayali mo-
deller olmak tizere siiflandirilmistir. Bu basliklar g6z 6niine alinarak gretim programinin
incelendigi bu arastirmada, en ¢ok harita-diyagram-tablo modellerinin kullanimina vurgu
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yapildigi karsimiza ¢ikmaktadir. Egitim-6gretim siirecinde kolay bir sekilde ulasilabilecek
ve olusturulmasi digerlerine oranla daha bari olan haritalarin ya da tablolarin kullanilmasi
olagan bir durumdur. Ancak teknolojik gelismelerin bilimi ve fenni bu derecede etkiledigi
giiniimiizde simiilasyon modeller ile uygulama hususunun doérdiincii sirada yer almasi dikkat
¢ekicidir. Buradan da 6gretim programinin hazirlanma siirecinde 6grencilerin seviyesine
uygunluk, kullanilabilirlik ve uygunluk faktorlerinin yani kazanimlarin sahip olmasi ge-
reken dzelliklerin goz dniinde bulunduruldugunu sdylemek yanlis olmayacaktir. Ogretim
programi hazirlanirken, her okulun sahip oldugu imkanlar ve 6grenciler yoniinden dikkate
alinmas1 gerekmektedir. Dolayisiyla da imkéan yetersizlikleri ve 6grencilerin daha dnceden
teknolojik deneyimler yasamamis olmalart siireci olumsuz bir sekilde etkileyebilecektir.
Bu baglamda da 6gretim programinda bu hususa dikkat edilerek adimlar atilmasinin mo-
del tiirlerini de etkiledigi disiiniilmektedir. Ancak teknolojinin bu denli hayatin igerisine
girdigi gliniimiiz diinyasi diisiiniildiigiinde simiilasyon tiiriinde modellerin olusturulmasi
ya da kullanilmasini igeren kazanim agirligina daha fazla 6nem gostererek egitim-6gretim
siirecini yiiriitmek toplumlar ve bireyler agisindan daha anlamli sonuglar doguracaktir.
Aragtirma kapsaminda veri toplama kaynagi olarak ele alinan gretim programinda dog-
rusal olmasa bile sinif seviyesine gore degisimin olmasi 6grencilerin zihinsel ve fizik
gelisimlerinin programi etkiledigini gostermektedir. Bireylerin zihinsel gelisim donemleri
ile ilgili olarak Piaget tarafindan ifade edilen gelisim evreleri dikkate alindiginda, arastirma
kapsaminda 3. ve 4. siniflarin somut islemler déneminde, 5. ve 6. siiflarin somut ve soyut
islemler aras1 bir geg¢is donemi icerisinde ve 7. ve 8.smiflarin soyut islemler doneminde yer
aldig1 goriilmektedir. Piaget, somut islemler donemi igerisinde yer alan bireylerin olaylari
tersine ¢evirebilme, somut problem durumunu ¢éziime ulastirma ve siniflama yapabilme
gibi temel diizeyde 6zelliklere sahip oldugunu ifade ederken soyut islemler doneminde
yer alan 6grencilerin ise hipotez kurma, degiskenleri belirleme ve tanimlama, olasilikli
diistiinme ve korelasyonel diistinme gibi iist diizeyde 6zelliklere sahip oldugunu belirt-
mektedir (Cepni, 2010). Dolayisiyla da 3. siniflarda yalnizca 1 tane 4. siniflarda ise 3 tane
kazanimin bulunmasinda bu durum oldukgea etkili olmustur. Ancak bu durum 8. siniflarin
model olusturma ve kullanmaya yonelik kazanim sayisinin azligini agiklamamaktadir.
Bu durum 8. smif 6grencilerinin TEOG sinavina giriyor olmalart ile bagdastirilmistir. 8.
sinif 6grencileri liseye gegis basamaginda bulunduklari ortaokul seviyesinin son sinifinda
senede iki defa olmak {izere sinava tabii tutulmaktadirlar. Bu sinavdan elde ettikleri puanlar
ve karne notlarma bagl olarak 6grencilerin akademik durumlari ortaya konulmakta ve
bu baglamda da lise 6grenimlerine yon verilmektedir. Dolayisiyla da bu derecede dnemli
bir siirecin igerisinde yer alan dgrencilere uygulamaya yonelik degil de bilginin pratik bir
sekilde kazandirilmasinin amaglanmasi 6gretim programlarimi da etkilemektedir.
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BiR PROSOSYAL DAVRANIS KAYNAGI OLARAK OZGECI
MOTIVASYONUN iLGIiLi ALAN YAZINI ISIGINDA
DEGERLENDIRILMESi

Nurgiil YAVUZER"

0oz
Bu ¢alismada, farkli disiplin alanlarinin konularindan biri olan prososyal davranislar
ve bu davramglarin kaynagi olarak ozgeci motivasyon kavrami degerlendirilmekte-
dir. Bu amagla, bir kiginin kendi ¢ikarina dayanmayan bir motivasyona sahip olup
olmadigi, baskalarinin iyiligi icin boyle bir motivasyona sahip olmak miimkiinse bile
insanlarin 6zgeci davranp davranmayacaklar: ve eger varsa bunlarin i¢ kaynaklarinin
ne olduguna dair sorulara yanit aranmigtir. Coziimlemelerde, oncelikle yardim etme
davramglarinin ve 6zgecilik kavramunin agiklanmasinda literatiirdeki kavramsallag-
tirtlma siiregleri iginde nasil olugtuguna iliskin olarak Platon ve Kant tan baglayarak
konunun énemli arastirmacilarinin géoriisleri ortaya konmustur. Degerlendirme,
ozgeci motivasyonun diger formlart dahil edilmek suretiyle gerceklestirilmistir.
Sonug olarak, ozgeci motivasyonu harekete gegiren onemli unsurlarin oldugu ve
en onemli unsurun empatik kaygi oldugu gériilmekte, ayrica ézgecilik kavraminin
gelisim ve egitim paradigmalari i¢inde yer almasinin 6nemi ve yardimsever olmanin
ogretilebilecegi anlasiimaktadr. Makalede son olarak probleme iliskin perspektif
ve oneriler siralanmigtir.
Anahtar Kelimeler: prososyal davranislar, yardim etme davramislari, ozgecilik,
empati-yardim etme hipotezi, ozgeci motivasyon, ahlak psikolojisi

EVALUATION OF ALTRUIST MOTIVATION, A SOURCE OF
PROSOCIAL ATTITUDE, IN THE LIGHT OF LITERATURE
CONCERNED

ABSTRACT

This study has intended to evaluate the pro-social attitudes, one of the subjects of
different disciplinary fields, and the concept of altruist motivation as the source of
these attitudes. For this purpose, answers have been sought for to the questions of
whether one has a motivation not depending on his/her own benefit, whether they
will behave selflessly even if it is possible to have such a motivation for the good
of others and what are their inner sources, if any. In the analyses, the views of the
important research from Plato and Kant regarding the way the attitudes of helping
and how the concept of altruism have emerged in the conceptualization processes
in literature have been given. The evaluation has been conducted by including the
altruist motivation as well as its other forms.

As a result, it is seen that there are important points that trigger the altruist motiva-
tion and the most important point is emphatic concern; also, it is understood that the
importance of the fact that the concept of altruism should take place in development
and education paradigms and that one should be benevolent can be taught. Lastly,
perspectives and recommendations on the problem have been listed.

Keywords: prosocial behavior, helping behavior, altruism, empathy-helping hypoth-
esis, altruistic motivation, moral psychology
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1. GIRIS

Bu calisma, prososyal davranislarin kaynaklarindan biri olan 6zgeci motivasyonun ilgili
yazin kapsaminda degerlendirilmesidir. Bu amagla, insanin temel olarak ontolojik varliginin
bencillik (selfishness) ya da 6zgecilige dayanip dayanmadigi, bu niteliklerin bir kisilik
ozelligi olarak kalitim ya da cevresel faktorlerle kazanilip kazanilmadigi, kendi ¢ikaria
dayanmayan bir motivasyona sahip olmakla birlikte 6zgeci davranip davranmayacagi,
bunlarin i¢ kaynaklarinin ve psikolojik temelinin ne olduguna dair sorulara yanit aranmustir.
Sorularin yanitlari arandiginda insanin bencil olmayan kaygilarinin motivasyon kaynak-
larinin neler olabilecegine iliskin goriisler felsefe ve 19. ylizyil sonrasi sosyal psikoloji
disiplinlerinin inceleme konusunu olusturmaktadir. Disiplinlerin bu tiir sorgulamalari
daha mutlu ve ahlakli diinya tasavvuru sonucu ortaya ¢ikmistir ve pek ¢ok disiplini i¢ine
alacak sekilde incelenmektedir. Tlgili yazin taramas1 modelinde gelistirilen bu ¢aligmadaki
degerlendirmeler yalnizca psikoloji disiplini i¢cinde degil; kisisel ¢ikarlar ile ahlaki dav-
ranig arasindaki iligkiyi ele alan ilk filozoflardan Platon ve iyi isten¢ kavramin gelistiren
Kant gibi diislintirlerin gortsleri, sosyal bilimlerdeki ¢aligmalarda 6zgeci motivasyon
kavraminin hipotezleri ve bu hipotezlerin test edildigi deneysel ¢alismalarin tartigildig
literatiir bilgilerine yer verilmek suretiyle gerceklestirilmistir. Buna gore; 1- Insan dogasinin
bir parcasi olan kisisel ¢ikarlar var olmakla birlikte, baskalarina kars:1 hissedilen sefkat
duygusunun yardim etme motivasyonunu tetikledigi 2-Antropologlarin ¢alismalarinda
ise 6zgeciligin insan evriminde 6nemli bir faktdr oldugu ve 6zgeci davranislari etkileyen
duygusal egilimlerin genetik bilesenlerinin oldugu 3- yardim etme davranisinda ki nihai
hedeflerin ve 6zgeciligin var olup olmadiginin sorgulandig1 deneysel ¢calismalarda moti-
vasyon kaynag1 olarak empatik kayginin oldugu 4- ayrica 6zgeci motivasyonun empatik
kayg1 disinda kaynaklar1 olup olmadig1 sorusunun degerlendirilmesinde 6zgeci kisilik i¢in
ahlaki muhakeme ve igsellestirilmis prososyal degerler, olumlu benlik kavrami olusturma
gibi kaynaklar bildirilmistir. Bu ¢alisma, alan yazinini takip etmekte olan psikoloji, egitim
ve sosyal bilimler alaninda ¢aliganlarin uygulama ve arastirmalar: i¢in kaynak olmasi
acilarindan 6nemli goriilmektedir.

Ozgeci motivasyon hakkindaki sorular temel olarak insan dogasi hakkindadir. Nitekim
psikologlar 6zgecilik kavramini hangi faktorlerin 6zgeci davraniglar azalttigini veya
arttirdigin1 da gostermek icin incelemislerdi. Bu ¢alismalarda 6zgeci davranisi etkileyen
psikolojik sistemin bilesenlerini tanimlamak icin, 6zgeci insan davraniginin islevi ve bu
davranisin altinda yatan psikolojik detaylarin aciklanabilmesi amaglanmisti (Nadelhoffer
ve Nichols, 2010).

Bir bagkasinin yararina olan davranislar, toplum yanlis1 davranis, yardim etme davranist
ve 6zgecilik olarak nitelenmektedir. S6zii edilen “yardim etme davranis1”, “toplum yanlisi
davranis”, ve “0zgecilik” zaman zaman birbirinin yerine gececek sekilde kullanilmakla
birlikte konu ile ilgili literatiir incelemesinde tarzlarinda farkliliklar tanimlanmaktadir.
Ornegin sosyal psikolojide toplum yanlis1 davranislarin taniminda belirleyici faktoriin
toplumsal perspektif oldugu diisiiniiliir (Aronson, Wilson ve Akert, 2010; Batson ve Po-
wel, 2003; Hogg ve Vaughan, 2014; Kagit¢ibas1 ve Cemalcilar, 2014). Hiyerarsik olarak
prososyal davraniglar kapsayici, yardim etme davranisi ile 6zgecilik onun alt kategorisinde
yer alir. Bunlarin i¢cinde 6zgeciligin kavramsallagtirilmasi belli siiregler i¢inde olugmusgtur.
Ornegin; Comte 19. yiizyilda 6zgeciligi “baskalari i¢in yasama egilimi” olarak tanimlayarak
gelistirmisti. Sosyal bilimlerde gergeklestirilen yakin zamandaki ¢caligmalar, Kant’in kisisel
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¢ikar nosyonunu tam anlamiyla reddetmezken, ¢ogunlukla yardim davranisina katkida
bulunabilecek diger faktorler iizerine odaklanmaktadir (Karadag ve Mutafcilar, 2009).
Ozgeciligin, insanin kendisini iyi ve erdemli hissetmesi gibi kisisel ddiillerinin olmast,
motivasyon kaynaklarinin incelenmesini 6nemli kilmaktadir. Disiplinler arasi aragtirmalart
birlestirerek 6zgeci motivasyonlari tartigmasinin, konu ile ilgili yapilacak arastirmalar igin
farkli bakis agilarinin gelismesine katki saglayacag diisiiniilmektedir. Ozgeciligi moti-
vasyon ag¢isindan veya davranislar agisindan tanimlamak klasik bir problemdir. Konuyla
ilgili bilimsel kaynaklarda, bu kavrayislarin, 6ziinde birbirini tamamladigi ve birbirlerini
zenginlestirdigi agiklanmaktadir.

Filozoflarmn yiizyillar dnce dile getirdigi bir noktay1 psikoloji disiplini kabullenmeye y6-
nelmistir. Winnicott (1971) “ben bakarken bana da bakiliyor ve bu sekilde var oluyorum”
tespitinde bulunuyor (akt., Juannidis, 2013). Bu tespit geriye doniik baktigimizda antik
¢ag diisliniirlerinin tespitlerini animsatmaktadir.

1.1. Felsefenin Aciklamalari

Platon, kisisel ¢ikarlar ve ahlaki davranis arasindaki iligkiyi ele alan ilk filozoflardandir.
Devlet’te konu ile ilgili ¢arpici bir diisiince dnermektedir; Gyges’in hikayesi, insanlara,
kendilerine yardim ettigimizde onlardan faydalandigimiz i¢in veya onlara yardim etmezsek
baskalarinin hakkimizda neler diisiineceginden kaygi duydugumuz i¢in iyi davrandigimizi
ileri siirer. Platon’un Alkibiades I’de “gdz kendini gérmek istediginde bir goze bakmali ve
ruh kendini tanimak istediginde bir ruha yonelmeli” ifadeleri gibi Aristoteles de, “Kisinin
kendini tanimasi ne kadar hos olursa olsun, bunu dostu olmadan basaramaz. Bu yiizden
olgun bir kiginin kendisini tanimasi i¢in dostlara ihtiyaci vardir” demistir. Yiizyillik felsefe
ve psikoloji (6zellikle psikanalitik) literatiiriiniin, kismen farklilagsmakla birlikte simdiki
zamanda yagamaya devam ettigini goriiriiz. Freud’da bu fikri dogrular sekilde; “genis
kapsamli psikanalitik arastirmalar, filozoflarin uzun siire dnce, sezgileriyle tanidiklar
gercekleri dogrulamakla yetinmektedir” demistir (Jonnidis, 2013). Nitekim Oidipus kop-
leksinin kalintisi ve mirasi olan siiperego, Kant¢i terminolojiyle diisiiniirsek, “igindeki
ahlak yasasmin” ¢ekirdegi olarak degerlendirilebilir (Yildiz, 2015). Felsefi inceleme
alaninda, iki kisinin bulusmasinin kokii antik ¢aga uzanir. Yiiz/Persona’nin Yunancadaki
karsiligt; 6tekinin gézleri oniinde durmak anlamina gelir ve muhtemelen “ben kendimi
ancak oteki araciligryla bilebilirim” anlammi igerir. Platon, insanin Dogas1 Uzerine baslikli
diyalogunda bu ifadeleri su sekilde formiile ediyor: “Bir bagkasinin goziine bakan kisinin
yiizlinlin o gozde bir ayna karsisindaymiscasina goriindiiglinii gozlemissindir. Bu bakan
kisinin imgesidir. Ve ruh da sevgili Alkibiades’in eger kendini bilecekse, mutlaka ki bir
ruha bakmalidir (Joannidis, 2013).

Adorno (2012), etik kavraminin aslinda ahlakin vicdan azab1 oldugunu ve Kant’in ahlaki
kavramlarinin bize saglam bir i¢goriiye ulagsmamizi sagladigini syliiyor. Adorno, Kant’in
etiginin temel sorununun bu oldugunu iddia eder. O’na gore ahlak sorunu denen sorunu
olusturan sey evrensel ¢ikar ile bireysel ¢ikarlar arasinda ki ortiisme diyebilecegimiz
toplumsal sorundur. Bunun 6nemli olusunun nedeni ise; her tiirlii ahlak ve etik davranis
fikrinin eylemde bulunan bir “ben” ile baglantili olmasi1 gerektigi i¢indir.

Kant (1724-1804) eylemlerin ahlak bakimindan degeri yargilandiginda, insanin bagvura-
cag1 bir kavram artyordu (1785- 1898). Buldugu kavram iyi isteng oluyor. Kant iyi isteng
kavramini ¢6ziimlemekle ise baslar. En yiiksek degerin bu oldugunu soyler. Baska yiiksek
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degerlerde vardir ama bunlar duruma gore kotii olabilir. Ornegin: anlama yetisi, diisiinme
yetenegi, yiireklilik, kararlilik, yargilama giicii iyi ve istenmeye deger seylerdir; ama bu
doga vergisi seyleri koétiiye kullanan bir isteng oldu mu, bunlar da zararli ve kétii olur. Bir
eylemin ahlaksal degeri, arkasindaki diisiiniistedir. Eylemleri meydana getiren istengteki
diistiniistiir; bu diisiiniis durumlar gerektirdigi zaman kendisine uygun olan bir eyleme
geger. Kant, iyi isteng kavramini aydinlatmak i¢in 6dev kavramina basvurur ve bir eylemin
ahlaksal degerini dogrudan dogruya 6dev bilincinin kendisine dayandirir. Bir eylemi kendi
basina iyi yapan da o eylemin herhangi bir egilimden degil, 5devden gelmesidir. Odev de
bir eylemin zorunlu olarak, yasa karsisindaki saygidan dogmasidir. Akli olmasi yalnizca
insana gercek insan degerini vermeye yetmez; ¢iinkii insan aklint mutlulugun hizmetine
koyabilir. Odeve uygun eylemleri incelemek ve bunlar arasinda egilimden ¢ikanlarla
6devden ¢ikanlar1 gostermek icin 6rnekler verir: Dogal egilim olarak sevgi kendiliginden
vardir, bizim istencimize bagl degildir, dyleyse buyurulamaz da. Hi¢ kimse kimseyi bir
buyrukla sevmez. O halde egilim anlaminda yakin sevgisi bizim 6devimiz olamaz, tam
tersine istencin baskalarina iyilik etmeye hazir olmasi anlaminda yakin sevgisi bizim
O6devimizdir (Akarsu, 1999; Yildiz, 2015).

Egilimden gelen sevgi duyumlarla ilgilidir, ahlaksal sevgi ise istengle ilgilidir. Buyurulan
sevgi bu sevgidir. Odev, istence buyurulan seydir. Insanin deger yaratabilmesi i¢in kendi
kendisiyle miicadeleye girmesi gerekecektir. Ciinkii insan, spontan bir iyi olma ¢izgisinde
siirekli kalamaz. Insan bir ayag1 gazda bir ayag1 frende bir siiriicii gibidir. Ayn1 zamanda
o arkadan itelenen 6nden ¢ekilen bir varliktir. Aristoteles’te mutluluk, erdemde mutluluk;
Kant’ta mutluluk ahlak yasas1 altinda mutluluktur. Ornegin, 6devden dogan eylem kisiye
once ac1 verebilir ama bu aci bir siire sonra “kendine saygiya” doniisiir. Bu i¢ doygunluk
ahlak yasasi altinda mutluluktur (Yildiz, 2015). Biz, 6zgecilik problemini Kant’in ahlak
felsefesi agiklamalarinin iginden bu sekilde kavrayabiliriz.

1.2. Sosyal Bilimlerdeki Cahsmalarda Ozgecilik

1.2.1. T. Hobbes

Hobbes (1588-1679), Leviathan adli eserinde insan varligini yasam siiresince yalniz, za-
valli, ¢irkin yanlarinin oldugunu bildirmekteydi. Bu ¢alismanin problemi olan prososyal
davranisin kaynagi olarak 6zgeciligin i¢sel kaynaklari olan 6zgeci motivasyonun deger-
lendirilmesinde, Hobbes’u baslangi¢ olarak kabul etmemiz gerekir. Gergekten 6zgeci olan
hi¢bir motivasyonun olamayacagina iligkin goriisler, O’nun Leviathan adli eserinde ortaya
koydugu goriisleriyle gii¢lii bir bicimde 6zdeslesmistir.

Hobbes un goriisiine gore, bunlar tek bagina yasayan insanlara degil toplum igerisinde yasa-
yan insanlara dair 6zelliklerdir. Kisilerin kendileri kadar akilli olabileceklerine inanmamak
insanin dogasinda vardir. Bu fikir, insanlarin bu agidan birbirlerinden farkli olmaktan ziyade
birbirleri ile esit olduklarmi kanitlamaktadir. insan dogasinda kavganin ii¢ temel sebebi
vardir: Rekabet; kazang elde etmek i¢in, 6zglivensizlik; giivenlik elde etmek i¢in ve zafer,
itibar elde etmek i¢indir. Insanlar1 barisa yonlendiren duygular; 6liim korkusu, rahat bir hayat
icin gerekli olan seylere yonelik arzu ve bunlari ¢alisarak elde etme umududur. Hobbes,
Leviathan’da; hi¢ kimsenin kendisine bir iyilik gelmesinin disinda bir amagla kimseye bir
sey vermeyecegini sdyler. Bu durum insanlar arasinda uyumun olmasina neden olur. Bu
nedenle insanlar hep savag durumunda kalacaktir (Hobbes, 2010). Spinoza, Hobbes’un
takipgisidir. Bu vahsi tiirden bir diinyadir ve bu filozoflar, siyasi alanla da karsilagirlar.
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Siyasi alanla karsilasmalari, esit varlik, anti-hiyerarsik varlik goriisiine dayanir. Diisiinme
tarzlar1 birinin yonettigi, 6tekilerin itaat ettigi bir bagint1 degildir. Giigler esit olmasa da
her biri varliginda direnir boylelikle giiciinii etkili kilar. Boylece varligin kendisi esitlenir,
sonrasinda; varliklar arasinda farklarin olmasi engellenmemis olur ve “en iyilerin” var
oldugu fikri, yeniden yapilandirilir (Deleuze, 2008).

1.2.2. J. Butler

Butler (2010), tamamiyla kisisel ¢ikarlara bagli olan bu insan motivasyonu goriintiisiinii
tamamen reddeder. Hobbes un sefkat gibi duygulari kisisel ¢ikarlar (self-interest) agisindan
aciklamasina agik¢a meydan okur. Psikolojik egoizm fikrine de meydan okur. Butler’a gore
kisisel ¢cikar dogamizin bir pargasidir ama tiim eylemlerimiz kisisel ¢ikarlardan kaynaklan-
maz. Burada 6nemli olan, bir kisinin kendi ¢ikarlarina yonelik eylemleri ile boyle olmayan
eylemleri arasindaki ayirimdir. Butler, “baskalarmin ¢ikarlarini dnemsememizde ve onlarin
cikarlart ile ilgilenmemizde tuhaf veya agiklanamaz bir sey yoktur. Eger kendimize olan
sevgimizin yant sira herhangi bir keyif veya i¢ prensip varsa neden bize benzeyen varlikla-
rin iyiligine yonelik bir sevgimiz olmasin ve neden bu sevgiden aldigimiz keyif bizi mutlu
etmesin” diye yazar. “Toplumun iyiligi ile kisisel iyilik arasinda bir ¢esit karsitlik olduguna
dair bir diigiince mevcut oldugu igin (gergek iyi niyetlilere 6nyarg1) hayirseverligin kisinin
kendisine olan sevgisine ve kisisel ¢ikarlarin pesinde kogmanin toplumun ¢ikarlarina ne gibi
bir katkisinin oldugunun ve ayrica kisinin kendisine olan sevgisi ile diger tutkular1 arasinda
tutarsizlik ve karsitlik olup olmadiginin sorgulanmasi gerekecektir” demektedir. Herkesin
kendi mutluluguna yonelik olarak arzusu ve belirli nesnelere yonelik belirli ve gesitli sev-
gileri, tutkular, istekleri vardir. Birincisi kisinin kendisine olan sevgisinden kaynaklanir.
Ikincisi ise kisiligindeki dogadan kaynaklanir. Birincisinin pesinden kostugu amag, igsel olan
kendi mutlulugu, keyfi ve tatminidir. Ikincisinin amac1 sevgilerin yéneldigi ve hakkinda her
zaman belirli bir fikir veya algi olan digsal seydir. Biri kendi ¢ikarlarint veya mutlulugunu
yansitan varlik olan insana aittir, digeri mantikli olmaktan ¢ok uzak olmasina ragmen biiyiik
6l¢iide insan dogasinin bir pargasidir. Dogamizin bir parcasi olan kendimize olan sevgimiz
veya kendi mutlulugumuza yonelik genel arzumuz prensipleri ile dogamizin bir pargasi ve
bagka bir eylem prensibi olan belirli dig nesnelere duyulan belirli sevgiler arasinda bir ayrim
vardir. Bunlarm bir kismi kisinin kendisine olan sevgisine atfedilebilirse de tamamen kendi
i¢c mizaca atfedilemez. Ciinkil agikladigimiz gibi bunun baska prensipleri vardir. Baskala-
rina karsi sefkat duygularinin, nihai olarak kendi menfaatimize yonelik oldugunu sdylerler
ornegin Hobbes, acimay1, “baska bir kisinin felaketi hissinden kaynaklanan ve gelecekte
bizim de bagimiza gelebilecek bir felaketin kurgusu” olarak tanimlar.

Kant da kutsal metinlerdeki komsumuzu sevmeyi buyuran yerleri, iyilik yapma, egilimden
dolay1 degil de 6devden dolay1 ortaya ¢ikar dnermesi nedeniyle bdyle anlamamiz gerektigini
bildirmektedir (Akarsu, 1999). Neden baskalarinin iyiligine yonelik olarak hi¢bir karsilik
beklemeksizin bdyle bir arzumuz olduguna inanmaliy1z? Burada 6nemli bilesen baskala-
rina kars1 hissettigimiz sefkat duygusudur. Bu duygu yardim etme motivasyonunu tetikler.

1.2.3. Trivers

Trivers’a gore (2010) biyolojik olarak canlilar arasinda en yardim severi insandir. Bu
asir1 yardimseverligin evrimsel agidan da incelenmesi gerekir. Antropolog Trivers dzgeci
davranislari evrimsel gergevede islemis ve agiklanmasi i¢in evrimsel model gelistirmisti.
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Bu model ; “karsilikli 6zgeci” olarak kavramlastirilan belirli davranig tiirlerinin 6zgeci
davranis sergileyen canlinin muhatabi ile uzaktan baglantili oldugu ve akraba segiliminin
nasil gergeklestigini gostermek iizere tasarlanmisti. Ozgeci canlilar, zaman igerisinde hem
tireme hem de hayatta kalma agisindan 6zgeci olmayan canlilara iistiin gelmeye egilim
gosterir. Bu goriise gore bir yabanciya yardim ederek kendine benzer bir durumda bulun-
dugumda bana da benzer sekilde yardim edilmesi ihtimalini arttiririm. Ozgeci davranis
yakin akraba olmayan bagka bir organizmaya faydasi dokunan ve davranista bulunana
organizmaya faydanin ve zararin kisinin her seyi kapsayan iyiligine olan katkisiyla belir-
lendigi durumda belirgin bir bigimde zararli olan davranis olarak tanimlanabilir. Kendisi
ile uzak baglantilart olan bir insan1 bogulmaktan kurtarmak i¢in kendisini belirli bir riske
atarak suya atlayan bir insanin 6zgeci bir davranis sergiledigi soylenebilir. Eger kendi
¢ocugunu kurtarmak i¢in atliyor olsayd: davranisi 6zgecilik drnegi olmayacakti; sadece
cocugunda bulunan kendi genlerinin kaliciligina katkida bulunuyor olabilirdi. Sober ve
Wilson da (1998°den akt., Stanford Encyclopedia of Philosophy, 2012) evrim kuraminin
6zgeciligi destekledigini iddia ederler. Bagka bir model 6ne siiren Hamilton (1964) sosyal
davraniglarin genetik evrimi adli galismasinda; bazi kosullarin 6zgeci davranislari ortaya
cikardigini 6ne siirmektedir. Ornegin; “karsilikli baglilik derecesi agisindan” bir iiriin
bireylerinin birbirine yakin tutmaya egilim gosterecek ve birlikte 6zgeci durumlarla karsi
karstya kalma olasiliklarini arttiracaktir” dnermesi gibi (Trivers, 2010). Bu agiklamalar
Trivers’in karsilikli 6zgeciligin evrimini destekleyen genis kosullari belirlemeyi amagla-
mustir. Karsilikli 6zgeciligin 6rneklerinden sadece insanin 6zgeciligi ig¢in genis tahminlerde
bulunulabilir. Trivers’a gore karsilikli 6zgecilik; her bir partnerin ayni1 zamanda kendine
yardim edilenin digerine de yardim ettigi bir sembiyoz olarak goriilebilir.

Karsilikh insan Ozgeciliginin Altinda Yatan Psikolojik Sistemin Anlasilmasi: Karsilikls
6zgecilik davranislarinin desteklenebilme ihtimalini etkileyen ilgili biyolojik paramet-
reler, Trivers’in ¢alismasinda belirtilmekteydi. Buna gore; 1-yasam siiresinin uzunlugu,
2- karsilikli baglilik derecesi 3- ebeveyn bakimi 4- baskinlik hiyerarsisi 5- savasta yardim.
Bunlar, karsilikli 6zgeciligin evrimini destekleyen genis kosullarin belirtilmesi agisindan
onemlidir. Calismalarda vurgulanan sey; yukaridaki kosullar kullanilarak tahmin edilebi-
lecek tek karsihikli 6zgecilik 6rnegi, insana ait olan 6zgeciliktir. Insan tiiriinde karsilikl
0zgecilik bilinen tiim kiiltiirlerde yer almaktadir (Gouldner, 1960°dan akt., Trivers, 2010).
Buna gore, insan 6zgeciliginin listesi su 6zgeci davranis tiirlerin igerecektir: tehlike anla-
rinda yardim etme, yiyecek paylasimi, hasta, yarali veya ¢ok yasli ve ¢ok genglere yardim
etme, yapilmasi gerekenleri paylasma, bilgi paylasimi. Antropologlar insan davraniginda
karsilikliligin dnemini kabul ederler. Ancak paradigmalari geregi bu davranislarin islevle-
rini belirlerken bunu grup faydasi, grup iliskilerini saglamlastiran karsiliklilik ve grubun
hayatta kalmasinin tesvik edilmesi agisindan yapmuslardir. insan evrimi siiresince gelisen
karsilikli 6zgeciligin derecesi ve bunun giinimiizde ki genetik temeli hakkinda higbir
direkt kanit yoktur. Gliniimiizde evrensel ve giinliik karsilikli 6zgeci pratigine bakilarak
bunun yakin zamandaki insan evriminde 6énemli bir faktor oldugunu ve 6zgeci davraniglari
etkileyen duygusal egilimlerin genetik bilesenlerinin oldugunu varsayabiliriz. Berkowitz ve
Friedman (1967), caligmalarinda, buna bagli olarak, arkadaslik, begenme ve begenmeme
duygularinin 6zgeci davranislari etkiledigi yoniinde 6zgecilik ve begenme arasinda iliski
bildirmistir. Darwin (1871), Williams (1966) ve Hamilton (1969’dan akt., Trivers, 2010),
arkadasligin 6zgeci davranigin yoniiniin belirlenmesinde oynadigi rolii kabul etmislerdir.
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Darwin’den alint1 yapan Williams; 6zgecilikten evrimlesmekte olan bir davranis olarak
bahsetmistir. Trivers’a gore; minnettarlik, sempatiyi 6zgeci davranigin motivasyon kay-
nag1 olarak gostermistir (evrimsel olarak sempati duygusu 6zgeci davranist motive etmek
icin se¢ilmistir). Esitsizlik, adaletsizlik ve karsiliksizlik genelde insan saldirganligini ve
kizgmligini motive eder. Montada ve Schneider’in (2009) ¢alismasinda; prososyal yii-
kiimliiliikler, adalet kavrami ¢er¢evesinde incelenmistir. Adalet kavrami ile sorumluluk,
sempati ve empati, 6fke “ettigini bulursun inanc1” gibi, kavramlarla anlaml iliskiler bul-
gulanmugtir. Trivers’m ileri siirdiigiine gore; kisi bagkalariin davranisini kendi faydasina
yonelik olarak kullanmak tizere; arkadaslik, saldirganlik, sucluluk, sempati duygularinin
ozelliklerini taklit etmesini destekleyecektir.

Evrimci sosyal psikologlar, 6zgeciligin evrimsel agidan yasamsal deger tastyan bir 6zellik
olup olmadigina iligkin sorular sorarlar. Sosyo-biyologlar, insanin sosyal davranisina,
¢ogu sosyal psikologa gore farkli bir perspektiften yaklagmaktadirlar; yardim eden igin
gOriiniir bir fayda olmadiginda ortaya ¢ikan gii¢lii bir 6zgeciligin varligina inanilir. Bu
fayda kalitimsaldir.

1.3. Evrimsel Ozgecilik, Etik Ozgecilik, Psikolojik Ozgecilik

1.3.1. Sober ve Wilson

Insan bilimleri agisindan biiyiik etki yaratan evrim diisiincesi, insan zihni ve ahlakinin
kokeninin agiklanmasinda tartigmalara yol agmistir. Bu tartismanin arkasinda insan zihni-
nin ve ahlakinin sirf dogal se¢ilimle ¢alisan evrimin bir iiriinii olarak goriilmek istenmesi
yatar. Buna gore ahlak evrimsel siirecte ortaya ¢ikan biyolojik fonksiyonlarla bir tutulur.
Bunun anlami, kisaca evrim iiriinii olarak ortaya ¢ikan dogadaki biyolojik fonksiyonlarin
ayni zamanda ahlaki davranislar oldugudur (Ozgokman, 2015). Diisiince tarihi agisindan;
ahlakin, bilimsel olarak ele alinmasi, sanayi devriminden sonra fizik biliminin gelismesine
paralel olarak ger¢eklesmistir. Bu ¢abalarin baslangi¢ noktasi ise H. Spencer’dir (1850).
Spencer’e gore yasamin yasasi, evrim kuramidir ve canlinin degisimi, ¢evreye uyum ta-
mamlanincaya kadar siirer. Bu siirecte canlinin fiziksel yapist gibi davranig sistemi olan
ahlak da evrim sonucunda ortaya ¢ikar. Spencer’in ulastigi bu sonucun anlami kisaca in-
sanin fiziksel oldugu kadar toplumsal olarak da evrimlestigidir (Ozgokman, 2015). Aydin
ve Sol ¢alismasinda (2006), ahlaksal davranislari diizenleyen normlarin, psikogenetik ve
cevresel olgular tarafindan giidiilenen davranislarin zaman i¢inde bir toplulukla yaygin-
lagmas1 sonucunda ortaya ¢iktigini savunmaktadirlar. Onlara gore, farkli degiskenlerin
toplumlarda etkili olabilmesi, toplumlarda farkli normlarin ortaya ¢ikmasina neden olabilir.
Aydin ve Sol, “list norm” olarak adlandirdiklar1 normlarin farkli toplumlarda bile kabul
gorecegini ileri siirerler. Bu tiir normlart ise, toplumsal yap1 ya da insan aklinda aramak
yerine psikogenetik olgularda aramanin ¢agdas evrimsel biyoloji ve psikolojinin verileriyle
de bagdastigini sdyleyerek evrimsel etik goriisiinii savunmaktadirlar. Darwin’e gore (1859;
1871), dogal se¢ilim, ahlaki davraniglarin evrimini saglayabilirdi. Ona goére hayatta kala-
bilmek i¢in birbirleriyle miicadele eden topluluklar arasinda birbirlerini tehlikelere karsi
uyarmaya, korumaya, yardimlasmaya ve digerinin yerine kendini feda edebilecek kadar
kahramanca davranmaya yatkin olanlarin, boyle davranislara sahip olmayan topluluklara
kars1 daha basarili olacaklardir. Denebilir ki; ahlaki davraniglarin daha ¢ok gelistigi top-
luluklar, boyle olmayan topluluklara gore hayatta kalmakta daha ¢ok avantajli olacak ve
sosyal nitelikler ilerleme egilimi gostereceklerdir. Spencer (1896) ise, eger toplumdaki
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ahlak olgusunu anlamak istersek, birey ve toplumun birlikte evrimine bakmamiz gerektigini
soylemekteydi (Ozgokman, 2015).

Ahlak kiiltiirler igerisinde ve arasinda, zamanla ne sekilde degisiklik gosterir? Kiiltiirel
evrenselleri olugturan ahlaki fikirler var midir? Varsa bu degisiklik motivi nasil agiklana-
bilir? Bu sorular ayni zamanda evrimsel ve psikolojik 6zgecilik iizerine olan ¢aligmalarla
ilgilidir. Buna ragmen; psikolojik 6zgecilik, ahlak ile ayn1 sey degildir; ¢iinkii bireylerin
ozgecilikle ilgili kaygilari etik ilkeler ile formiile edilmeksizin de olusabilir. Egoist ve
Ozgeci arzular baskasi ile ilgilidir. Kendine veya bagkalarina yonelik tercihlerin olmasi
ahlak sahibi olmak i¢in yeterli degildir. Bu durumda ahlak neden evrimlesmistir? Eger
ebeveynler ¢ocuklarint degismez bir sekilde seviyorlarsa ebeveynlere ¢ocuklarini sevme-
leri gerektigini sdyleyen bir ahlaki ilkeye sahip olmanim anlami nedir? Insanlarin kendi
arzulart nedeniyle kendiliginden sergiledikleri davranislarin {izerinin ahlaki bir kural ile
ortiilmesine gerek yoktur. Acikga belli olan 6nerme sudur: Ahlakin sosyal islevi insanlara,
yapmaya egilim gostermeyecekleri seyleri yaptirmak ve giigsiiz formlarda sahip olduklari
egilimleri giiclendirmektir. O halde, ahlak, psikolojik 6zgecilik motivelerinin tizerinde
bulunan 6nemsiz ve gereksiz bir fazlalik degildir (Sober ve Wilson, 2010). Genetik ve
kiiltiirel evrim, insanlarin sahip oldugu kapasitelerde degisiklik yapmaya devam edecektir.
Evrimsel bakis, insanlarin evrimsel 6zgeci ve psikolojik 6zgeci olarak iki tiir davranista
bulunmaya ydnelik bir egilimle donatildigini iddia eder.

1.4. Empati Kaynakh Ozgeci Motivasyon

1.4.1. C. D. Batson ve Digerlerinin A¢iklamalari

Batson, yardim etme davraniginda nihai hedeflerin nasil bilinebilecegi konusunu arastiran
bilim insaninin deneysel olarak cevaplayamadigi sorulari deneysel olarak ayirt edilebilecegi
noktasindan hareket etmisti. insanlarda 6zgeciligin varligini sorgulamak igin gelistirdigi
deneysel modelinde motivasyon kaynagi olarak empatik kaygiy1 bildirdi (Batson, Duncan,
Ackerman, Buckley ve Birch, 1981). Psikolojik egoizmin bencillik temelli agiklamalari
kisilerin ni¢in ve nasil 6zgeci bir sekilde davrandiklarini agiklamada yeterli olamamak-
tadir. Batson, empati-6zgecilik hipotezi ile ilgili ¢alismasinda 6zel olarak “yardim etme”
motivasyonu ile ilgilenmektedir. Aragtirmanin problemini, bagkalarina yardim ettigimizde
bunun tamamen kisisel ¢ikarlarimizla ilgili olup olmamasi ve 6zgeci bir sekilde motive
olabilme yetisine sahip olup olmamamiz seklinde 6zetleyebiliriz. “Sonugta higbir yiik
olmaksizin kigisel duygularimizdan en az etkilenen sevgi, kendimize duydugumuz sevgi-
dir” yargisi, baslangigta Batson’1 da etkilemisti. Mandeville (1732) bunu agiklamak igin
su Ornegi veriyor: Atesin igine diisen bir bebegi kurtarma eylemi iyi veya kotii degildir.
Bizi bu yardim davranisina iten sey, bunu yapmadigimizda ¢ekecegimiz acidan korunma
gerekliligidir (Batson, 2008).

Batson, empatinin 6zgeci davranis i¢in 6nemli bir motivasyon kaynagi oldugunu diisii-
niiyordu. Empatik kaygiya; sempati, sefkat, duyarlilik gibi duygulart da dahil etmistir.
Kavramsal olarak empatinin, sempatiden temel farki: bir duyguyu biri igin hissediyor
olmak ve bir duyguyu biriyle birlikte hissetmek olarak agiklayabiliriz. McWilliams’a
(2009) gore; bu iki yasant1 arasindaki fark, sempati(acima, ilgi gosterme, gibi terimler)
ile empati arasindaki ayrimi 6ne ¢ikarmanin nedeni kavramlarin islevsellik kazanmasidir.
Danisan-danigman agisindan “empati” terimi, ¢ogu kez, danisan, duygusal agidan ne
iletiyor olursa olsun danigmanin, danigana gosterdigi sicakkanli, kabul edici, cana yakin



Nurgiil YAVUZER 89

davraniglar anlaminda, yanlis bir sekilde kullanilir hale gelmistir. Yardim etme davranist
icinde, danigan ve danigman iliskisinde “empati kavraminin tam tagidigi anlam: daniganin
hissetmekte olduklarint duygusal ag¢idan hissetme kapasitesidir.

Batson’in empatik kaynak olarak bildirdigi kavram, baska bir kisinin i¢ durumunu dogru
sekilde algilamaya yonelik biligsel yetenegi ile karistirilmamalidir. Farkli empati tiirleri farkli
yardim etme giidiilerine yol acacagi yolunda bildirimler de var (Batson, Salvonini, Early,
1997°den akt., Hogg ve Vaughan, 2014). Ozgeci motivasyona yol agan empatik perspektif-
lerden biri, bagkasinin hissettiklerini hayal etmesinin empati dogurdugudur. Ayni durumda
kisinin nasil hissedecegini hayal etmenin ise hem empati hem de benlik yonelimli oldugu
bunu da 6zgeci ve egoist motivasyonlarin karisimina yol agabilecegi bildirilmistir. Batson
ve arkadaslar1 ¢alismalarinda perspektif edinimiyle ilgili daha ileri bir ayrim yapmislar-
dir. Bu bir kimsenin neler hissettigi ile sizin ayni durumda neler hissedeceginizi anlamak
arasindaki bir ayrimdir. Bir kiginin ne diisiindiiglinii anlamak ile bir kiginin ne hissettigini
anlamak ayri seylerdir. Birincisi bilissel perspektif, ikincisi duygusal perspektifi gosterir.
Bazi arastirmacilar biligsel perspektif edinenlerin daha yiiksek diizeyde bir empatik ilgi ve
yardim etme konusunda gontilliiliikk gésterdiklerini bulgulamistir. Batson ve arkadaglarinin
(1981) ¢alismasinda, prososyal davranigin ger¢eklesmesinde dnce bir uyarilmaya ihtiyaci
oldugu sonra empatinin baskalarina yardim etmek iizere harekete gegirdigi vurgulanmaktadir
(Piliavin ve Charng, 1990’dan akt., Batson, 2008). Empatik kayginin empati olusturan ihtiyact
azaltmaya yonelik yardimda bulunmayi tesvik ettigi diisiincesini ilgili bagka arastirmalar da
desteklemektedir. Dovidio, Allen ve Schroeder’in (1990) deneysel bir aragtirmasinda; empa-
tik kayginin yardim etme iizerindeki etkisinin, 6zgeci ve egoist agiklamalar1 incelenmistir.
Empati-6zgecilik hipotezinin sinanmasina gore; empatik kayginin diger kisinin sikintisini
hafifletmek i¢in 6zgeci bir motivasyon yarattigini iddia etmektedir. Baska bir ¢alismada
ise (Sibicky, Schroeder ve Dovidio, 1995°den akt., Batson, 2008); empatik kayginin ilgiye
ihtiyaci olan kisileri uzun siireli iyi olmaya yonelttigi bulgulanmustir.

Ayrica, baskalarina yardim etmeye ydnelik motivasyonlar, fayda saglamasina iliskin,
islevsel bir hedef olarak agiklanmaktadir. Empatiden kaynaklanan 6zgecilik hipotezi;
ihtiyag iginde birisine duyulan empatik kaygi bu ihtiyact karsilamaya yonelik 6zgeci
motivasyon yaratir veya 6zgeci motivasyonun kaynagi ihtiyag i¢inde bir insana duyulan
empatik kaygidir (Batson, 2008). Batson, empati- 6zgecilik hipotezini egoist alternatiflere
karsi test ettigi deneysel caligmasinda; bu deneylerin sonuglart empati-6zgecilik hipotezi
tarafindan tahmin edildigi yoniinde tutarlilik gostermistir. Egoist alternatifler ile ilgili bir
kanit yoktur. Buna gore; empati-6zgecilik hipotezinin dogrulandig1 ve empatik kayginin
Ozgeci motivasyona yol actigi sonucuna varilabilir. Batson ve arkadaslariin deneysel
calismasinda (1995), iki deneyin sonuglarina gore: empatiden kaynaklanan 6zgeciligin ve
ahlaki bir adalet prensibine sahip olma arzusunun bazen birbiri ile isbirligi yapan, bazen
de ¢atisan bagimsiz prososyal giidiiler oldugunu gostermistir. Diger taraftan, Piliavin ve
Charng’in (1990°dan akt., Hogg ve Vaughan, 2014) goriisii sudur:

Ozgeci goriinen davranisin, yakindan bakildiginda egoist giidiileri yansittigi yollu
eski bir yaklasimdan yeni bir paradigmaya ge¢ildigi goriiliiyor. Bugiin giderek ge-
lisme gosteren kuram ve veriler, gercek 6zgeciligin — bir baskasinin yararina ola-
cak sekilde davranmak- gercekte var oldugu ve bunun insan dogaswmin bir pargast
oldugu yolundaki goriisle daha ¢ok uyusmaktadr:
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1.5. Tigili Arastirmalar

Piff, Dietze, Feinberg, Stancato ve Keltner’in (2015) bes ¢alismasinda; kolektif bir duygu
olarak korku ve merakla karisik sayginin kavramsal analizlerinden yola ¢ikarak, korku ve
merakla karisik sayginin bireyin kendi kisiliginin ve kaygilarinin azalmasina ve prososyal
davranisin artmasina neden olacag1 hipotezi test edilmistir. Birinci ¢calismanin sonuglarina
gore: korku ve merakla karisik saygi duyma egilimleri, diger prososyal duygularin (6rnegin,
sefkat) {izerinde daha fazla comertlik tahmin etmistir. Ikinci galismada test edilen; etik
karar vermenin, ti¢iincii calismada test edilen comertligin, dordiincii caligmada test edilen
prososyal degerlerin artmasini sagladigi bulgulanmigtir. Son olarak, besinci ¢aligmada
katilimcilarin yiiksek agaclardan olugan bir korunun i¢inde birakildig1 deneyde; korku ve
merakla karisik saygiin dogal bir sekilde harekete gegirilmesi, prososyal yardim etme
davranigini arttirdig1 bulgulanmigtir.

Kogan vd.’nin (2014) calismasi vagal etkinlik ile prososyalllik arasindaki linear olmayan
iliskinin deneysel sonuglarinin aciklamasini icermektedir. Vagus sinirinin prososyallikle
ilgisinin olup olmadiginin anlasilmasinda gelistirilen hipotez; vagus sinirinin etkinliginin,
duygusal ifadeyi, baskalarinin zihinsel ve duygusal durumlaria yonelik empatiyi, kisinin
kendi sikintisin1 diizenleyebilmesini ve olumlu duygularin yasanmasini miimkiin kilan
fizyolojik sistemleri diizenleyerek prososyal davranisi destekleyecegidir. Sonug olarak,
cok fazla ve ¢ok az vagal etkinligin prososyallik i¢in zararli oldugu bildirilmistir.

Diisiik ve ytiksek ahlaki karakter 6zelliklerine sahip yetiskinlerin ayirt edici 6zelliklerinin
belirlendigi calismada ise (Cohen, Panter, Turan, Morse ve Kim, 2014); yiiksek ahlaki
karakter diizeylerine sahip olan yetigkinlerin; baskalariin ihtiyaclarini ve ilgilerini géz
ontinde bulundurmaya ve eylemlerinin diger insanlar1 nasil etkiledigini degerlendirmeye
(6rnegin, ylksekduriistliik, alcakgoniilliilikk, empatik kayg1 ve sugluluk duygusuna yatkinlik
diizeylerine sahiptirler), 6zellikle olumlu kisa vadeli sonuglara ve olumsuz uzun vadeli
sonuglara yol agan davranislara bagvurarak davranislarini etkili bir sekilde diizenlemeye
(6rnegin, yiiksek vicdanlilik, 6zdenetim ve gelecekteki sonuclart goz dniinde bulundurma
diizeylerine sahiptirler) ve ahlakli olmaya deger vermeye (6rnegin, yiiksek ahlaki kimlik-
icsellestirme diizeylerine sahiptirler) yatkin olduklar: iddia edilmektedir. Bilissel ahlaki
gelisimin, duygusallik ve sosyal deger yonlendirmesi, gorece ahlaki karaktere yonelik olarak
tanisal olmadig1 noktasindan hareket edilmektedir. Calisma 1 ve calisma 2, kendi kabulle-
rine ve ¢alisma arkadaslarinin gézlemlerine gore diistik ahlaki karaktere sahip ¢alisanlarin
zararli caligma davranislarini daha sik sergiledikleri ve yardimsever caligma davraniglarini
daha nadiren sergilediklerini ortaya ¢ikarmistir. Calisma 3, diisiik ahlaki karaktere sahip
yetiskinlerin etik olmayan anlagma taktiklerine yonelik olarak yiiksek ahlaki karaktere
sahip olan yetigkinlere gore su¢ islemeye daha yatkin davranislar sergiledikleri ortaya
cikmistir. Demografik degiskenler (cinsiyet, yas, gelir) ve ¢alisma bi¢ciminin temel ilkeleri
(etik yonetmelikler) kontrol edildikten sonra bireysel farkliliklarin ¢alisanlarin davraniglari
iizerinde tutarli ve anlamli etkileri oldugu gdsterilmektedir. Ayrica bu ¢alismada, kisiligin
O6nemini azaltan bakis agilarinin dogrulugunu desteklemektedir.

Temel kisilik 6zellikleri ile prososyal davranig-igbirligi arasindaki iliskinin incelendigi
calismada ise Hilbig, Glockner ve Zettler (2014); HEXACO kisilik modelinin degerlendi-
rilmesinden daha net bir goriintii ortaya ¢ikarmiglardir. Bu ¢alismanin analiz sonuglarinda
“kesin davranis” bireysel ve sosyal sonuglar acisindan incelenmistir. Elde edilen sonuglar,
teoriyle tutarli olarak; diiriistliik-alcakgoniilliiliik ile prososyal davranist tahmin etmektedir.
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1.6. Prososyal Motivasyonun Diger Formlari

Ozgeci motivasyonun empatik kaygi disinda kaynaklari olabilir mi? Ozgeci kisilik i¢in
ahlaki muhakeme ve icsellestirilmis prososyal degerler gibi pek ¢ok olasi kaynak oneril-
mektedir. Bu kaynaklarin yardim etmeye yonelik yiiksek motivasyon ile ilgili oldugunu
soylemekle birlikte bunun 6zgeci motivasyon olup olmadig: literatiirde agik degildir.
Bunlarin i¢inde, olumlu benlik kavrami1 olusturmak veya sucluluk duygusundan kaginmak
gibi nihai hedeflere giden islevsel bir motivasyon olabilir.

Egoizm ve 0zgecilik tartismasinin 6tesinde; nihai hedefin kisinin kendi ¢ikarlar1 veya
baska bir kisinin ¢ikarlar1 olmadigi ve bagka prososyal motivasyon formlarmin mevcut
olup olmadig ile ilgili yapilan tartigsmalarda kolektivizm ve ilkellik ele alinmaya deger
bir kaynak goriinmektedir. Kolektivizm, bir gruba faydali olma motivasyonudur ve nihai
hedef grubun iyiligidir. Ahlak filozoflar1 da, 6zgecilik ve kolektivizmle ilgili problemlere
bakarak adalet gibi evrensel ve tarafsiz bir ahlaki ilkeye sahip olma nihai hedefini tagtyan
bir prososyal motivasyonu savunmuslardir. Ahlaki bir ilkeye sahip olma nihai hedefi ile
davranista bulunmak gercekten miimkiin miidiir? Kant da ilkelilikten kaynaklaniyor gibi
gorilinen baskalarina yonelik kaygimizin aslinda kendimize olan sevgimizden kaynakla-
niyor olabilecegini kabul etmistir (Kant, 1995). Batson (2008) bir ¢aligmasinda ahlaki
motivasyonu “ilkelilik” olarak adlandirmaktadir. Farkli bir ¢alismada ise; kolektivizm gibi
goriinen sey egoizmin bir formu olabilir. Ornegin, kolektivizmde gériilen grubun iyiligine
yonelme, kisinin kendi ¢ikarlarina yonelik bir ilginin ifadesi olabilir. Ayrica grubun ¢ikarlari
grubun siirlari ile kisitlanmistir. Grup disindakilere zarar vermeye izin verir hatta tesvik
bile edebilir. Sonug olarak 6zgecilik zaman zaman ortak iyilige egoizmden daha biiyiik
bir tehdit olusturabilir seklinde goriigler ortaya ¢ikmistir (Batson vd., 1999). Davranig ve
diistincelerimiz sosyal olabilir; boyle baktigimizda “sosyal egoist” olabilecegimizi diisii-
nerek bu kavram tizerinden de 6zgeciligi aciklayabilecegimiz anlagilmaktadir. Ancak konu
ile ilgili tartigmalarin odak noktasi, empati-yardim iligkisinin altinda yatan motivasyonun
dogasinin analizi olmustur. Pek cok ilgili arastirmalar, yardima ihtiyact olan birine, em-
pati, sempati, sefkat ve sevecenlik duygular1 hissettigimizde yardim etmeye daha yatkin
oldugumuzu gostermektedir (Batson, 2010). Empati- yardim iliskisi; bir baskasina kars1
hissetmek ile bu insana yardim etmek arasindaki iliskidir. Bu iliskinin varligina dair bir
siiphe yok ancak bunun neden var olduguna ve sosyal dogamiz hakkinda ne sdylendigine
dair tartigmalar yapilmaktadir (Batson, 1987).

Nihai hedeflere bakilarak 6zgeci motivasyonlarin anlasilabilecegi yani nihai hedeflerin
6zgeci motivasyonlar1 yordayabileceginin kanitlariin yani sira; sosyal egoizm, kisinin
kendisine fayda saglamasi nihai hedefine giden yolda yardima ihtiyaci olan kisiye faydali
olmanin islevsel bir hedef oldugunu sdyler. Ancak, kisi baskasina yardim ederek kendini
iyi hissediyorsa bu bagkasina yardim davranist i¢in amacin kendini iyi hissetmeyi saglamak
oldugunu kanitlamaz. Bu durumda motivasyon egoist degil 6zgecidir (Batson, 2010). Yardim
etmenin sonucunda bu davranis iki tarafli oldugunda (iki tarafa da yarar saglama durumu
s0z konusu oldugunda) nihai hedeflerin bilinemeyecegi ve bu problemin deneysel olarak
cevaplanamayacagi icin pek ¢ok arastirmay1 caydirmasina ragmen, Batson, insanlarin nihai
hedeflerin deneysel modelde incelenebilecegini diigiinerek aragtirmalarini genisletmistir.
Empati-yardim iligkisi bulgusuna sosyal egoizm bakis agisindan yaklasan arastirmacilar
oncelikle bu yardimin yardim eden kisinin kendisine olan olas1 faydalarina isaret etmis-
lerdir. Sikint1 i¢indeki birine empati duydugumuzda bu durum bizi de sikintiya sokmaz
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mi1? Belki de basit bir sekilde islevsel bir nihai hedef olarak kendi sikintimizi gegirmek
icin onlarin sikintisini gegirecek sekilde davraniyoruzdur (Piliavin ve Piliavin, 1973°den
akt., Batson, 2010). Ya da kendisine empati duydugumuz birine yardim etmedigimizde
utang ve sugluluk duyacagimizi diisiiniiriiz. Bu agiklamalarda; cezalandirmadan kaginma,
odil arayisi gibi egoist empati-yardim iliskisi agiklamalarinin hangisinin dogru olacagi
sorusu davranis ile degil davranisin altinda yatan motivasyon ile ilgilidir. S6z konusu
durum ise yardim eden kisinin nihai amaci ile ilgilidir. Sosyal egoizm kisinin kendisine
fayda saglamasi nihai hedefine giden yolda yardima ihtiyact olan kisiye faydali olmanin
islevsel bir hedef oldugunu iddia etmektedir. Ozgecilik ise; kisi baskasina yardim ederek
sonugta kendini iyi hissetmis ise, bu bagkasina yardim i¢in amacin kendini iyi hissetmeyi
saglamak oldugunu kanitlayamayacagini savunur. Bu durumda motivasyonun egoist degil
6zgeci oldugu kabul edilir. Sonug olarak nihai hedefler 6nemlidir.

2. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ozgecilik tanimlar1 gesitli oldugu kadar farkli disiplinleri de ilgilendirmektedir. Tanimlar
anlamla iliski kurmamizi saglar. Nitekim literatiiri inceledigimizde; yalnizca tanimlar
degil kavramlarin insanla iliskisini kavramak ve tanimlarin 6tesine gegerek, kavramlarla
daha derin iligkiler kurmamiz gerektigini anliyoruz.

Prososyal davranislarin kaynagi olarak 6zgeciligin ve onu harekete gegiren motivasyon-
larin arastirilmasi, bizi tek basina Psikoloji disiplinine yonlendirmiyor. Bunun nedeni;
psikolojik egoizm gibi bencillik temelli agiklamalarin kisilerin ni¢in ve nasil 6zgeci bir
sekilde davrandiklarii agiklamada yeterli olmamalaridir. Ozgeciligin dogas; bireyin cesitli
durumlarda bagkalarina yardim etmesine neden olan nitelikler psikologlarin ilgi alanina
girmekle birlikte bireysel farkliliklar agisindan baktigimizda bazi insanlar agik bir sekilde
digerlerinden daha yardimsever olsa da davranislari yalnizca kisiliklerini belirlemez. Bunun
nedenlerinin arastirilmasi farkli disiplinlerin de katkilarini gerektirir.

Bu baglamda, 6zgecilik ve yardim etme davranisina iligkin goériingiiler, psikolojinin yani
sira, gelisim ve egitimsel paradigmalar i¢inde ele alindigidir. Bunlarin egitimsel yant
yardimsever olmanin grenilmesi ile ilgilidir. Bununla ilgili olarak yapilan ¢alismalar
ozellikle yiikleme siireglerinin 6nemine deginmektedir. Bunun anlami; kisilerin, yardim
etme davramslarinda kendilerine yardimseverlik yiiklemeleri yapmasidir. Ozellikle cocu-
gun kendini yardimsever bir kisi olarak tanimlamasi, ileriki yaslarda yardim etme veya
etmeme segenekleriyle karsilastiginda daha 6nce yaptig1 yiiklemenin etkisinin olacagina
iliskin tartismalar mevcuttur. Ogrenme kuramlari gercevesinde yeni arastirmalar yapilabilir.
Ozgecilik s6z konusu oldugunda, her seyden &nce insanlarin giiclii ve erdemli yanlari ile
ilgilenmek akla gelir. Bunun i¢in bize gerekli olan ilk bilgi, filozoflar tarafindan sunulmustur.
Yakin zamanlarda ahlak psikolojisi (Moral Psychology) ¢alisma alani i¢inde konu edilen
incelemeler, arastirmalar, yardim etme davraniglarinin agiklanmasinda bize biitlinciil bir
sekilde kavrayacagimiz ve agiklamasini yapacagimiz kanitlar sunmaktadir.

Bazi1 filozoflar, motivasyonla ilgili oldugu i¢in ahlaki eylemle kisisel ¢ikarlar arasindaki
baglantiy1 vurgulamistir. Ancak, bu iligkisellik kisisel ¢ikarlarin normatif bir standart oldugu
anlamina gelmemelidir. Bazilar1 rasyonel egoizmi desteklemistir.

Ozgecilik ve yardim etme davranisi ile ilgili alismalarin merkezi; Batson’mn empatik kay-
ginin dzgeci motivasyonu sagladigina dair kanitlaridir. Bunlar, prososyal diirtiiler, duygular
ve davranislar hakkindaki diigiince bigimini degistirmistir veya degistirecektir. Bu gortis,
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Batson ve arkadaslarinin, bize sagladigi arastirmalarinin ve ileri siirdiigii diisiincelerin
biitiiniine baktigimizda elde ettigimiz bir sonuctur. Kisisel ¢ikarlara yonelik agik sosyal
onaylarm oldugu durumlarda 6zgecilige yonelik agik onaylar bulunmamaktadir.

Temel kisilik 6zellikler ile isbirlik¢i ve prososyal davraniglar arasindaki iliski tam olarak
anlagilamamis goriiniiyor. Latane ve Dorley’in (1970) ¢alismalarinda, bazi kisilik testle-
rinin 6l¢iimlerinin yardim etme davranisini yordamadigi bildirilmistir (Hogg ve Vaughan,
2014). Bu konuda yeni arastirmalar yapilmalidir.

Prososyal motivasyonun farkli formlari vardir ve bu formlar digerleriyle iligki iginde olabilir.
Bu baglamda, egoizmin, 6zgeciligin, kolektivizmin ve ilkeliligin kendi gii¢leri vardir ama
zayif taraflart da vardir. En biyiik iyilige yonelik potansiyel, bu giidiileri bir arada yoneten
stratejilerden kaynaklanabilir; bdylece birinin gii¢lii taraflari digerinin zayif taraflaria
iistiin gelebilir. Ozgecilik veya kolektivizme basvurularla ilkelere bagvurular1 bir araya
getiren stratejiler; ornegin, adalet ilkesini ele alalim. Bu ilke evrensel ve tarafsizdir. Ada-
letli olma motivasyonu kolaylikla segilebilir ve nedensellestirilmeye karst savunmasizdir
(Bandura, 1999’dan akt., Batson, 2008). Buna karsilik empatiden kaynaklanan 6zgecilik
ve kolektivizm daha kuvvetli gériinmektedir. Ancak Batson’a gére kapsamlar agisindan
stnirhdir ve belirli kisilerin ve gruplarin ¢ikarlarina yonelik taraf tutmaya neden olur. Belki
de eger insanlar1 adaletsizligin magdurlarina yonelik olarak empatik kaygi duymaya veya
kendilerini onlarla ortak bir grup icerisinde algilamaya yonlendirebilirsek iki giidiiniin
kendine has gii¢lii taraflarini bir araya getirebiliriz. Adalet arzusu bakis agisi ve sagduyu
kazandirabilir (Oliner ve Oliner, 1988’den akt., Batson, 2008). Bazi arastirma verilerine
gore; kurtarma etkinliginde bulunmanin, genelde kendisine karsi sefkat duyulan belirli bir
kisiye yonelik olarak duyulan kaygi ile basladig1 goriilmektedir. Bu ilk hareket noktas1 daha
sonra daha ileri temaslara ve kurtarma etkinliklerine ve ilk empatik kayginin sinirlarinin
oldukg¢a disina uzanan bir adalet kaygisina yol agmustir.

Insanlarin davranislarinin altinda yatan motivasyonlarin, ¢ikarimda bulunmak igin kulla-
nilmasi, yiikleme kuramcilar tarafindan tartisilmistir. Motivasyon kaynaklarinin anlasil-
masinda yiikleme kuramcilarinin bu tartismalart olduk¢a 6nemlidir.

Empati-6zgecilik hipotezi, insanlarin baskalar1 i¢in endiselenme kapasiteleri hakkindaki
goriisler, deneysel ¢alismalarla yeniden sinanabilir. Ozgeci bir sekilde motive olabilece-
gimizi soylemek, baskalarinin iyiligini islevsel bir ara hedef olarak degil, nihai bir hedef
olarak diisiinebilecegimizi sdyler.

Eger prososyal davraniglar, daha 6zenli bir toplum yaratmak niyetiyle ilgileniyorsa 6z-
geci motivasyonun kaynaginin da anlagilmast dnemlidir. Bunun i¢in daha fazla deneysel
calismalar 6nerilmektedir.

Ayrica, bu ¢alisma alanlari ig¢inde, egitimsel alan, 6zgeci ve yardimsever olmanin 6gre-
nilmesine iliskin olacaktir. Ogrenme kuramlari cercevesinde ve yiiklemeler boyutunu da
icine alan deneysel ¢aligmalarin, (¢ocuklarin bilissel gelisimleri de gdz oniine alinarak)
yapilmasidir.
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1. GIRIS

Biyoloji, fizik, kimya gibi disiplinleri i¢ine alan fen bilimleri, dogay1 aciklamaya ¢alisan
ve dogas1 geregi sorgulamaya dayali olan bir bilimdir (Topsakal, 2006). Fen’de sorgulama
ise, yliksek diizey diistince yoluyla dogal olaylarin aragtirilmasini icermektedir. Bu nedenle
sorgulayict 6grenme dgrencilerin fen 6grenme siirecinde aktif katilimini gerektirmektedir
(Balim, inel ve Evrekli, 2008). Bu siirecte 6grenciler cisimleri ve olaylari betimlemeli,
soru sormali, bilgiyi elde etmeli, dogal bir olaya ya da probleme olasi aciklamalar getir-
meli, bu olas1 agiklamalari farkli yollarla sinamali ve fikirlerini digerleriyle paylasmalidir
(National Research Council, [NSES], 1996). Bu noktada yapilandirmaci 6gretim tiim fen
egitimcilerinin ortak hedeflerine ulagmada izleyebilecekleri alternatif bir yol olarak kargi-
miza ¢ikmaktadir (Altiparmak ve Deren, 2010). Nitekim son yillarda yapilan arastirmalar
da yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin 6grencilerin derse aktif katilimini saglayarak
basarilari, edindikleri bilgilerin kaliciligi, fen dersine karsi tutumu, motivasyonu ve ilgisi
iizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gdstermektedir (Akdas, 2014).

Yapilandirmaciligin okullarda probleme dayali 6grenme, isbirlikli 6grenme, proje tabanl
o6grenme, durumlu 6grenme, bilissel ¢iraklik, yagam (baglam) temelli 6grenme modelleri
gibi cesitli sekillerde uygulamalarina rastlanmaktadir (Baran, 2013). Bu uygulamalardan
biri, giiniimiizde d6grencilerin kapsamli ve esnek bir bilgi taban1 yapilandirmalarina olanak
saglayan, iist diizey diistinme becerilerini gelistiren ve kendi kendine ve yasam boyu 6g-
renme becerileri kazandiran probleme dayali 6grenmedir (Demirel ve Arslan-Turan, 2010).
PDO, bgrencilerin dncelikle dgretmenler ve ders kitaplarindan 6grenmelerinden ziyade
gruplar halinde ve kendi kendilerine gergek diinya problemlerinin ¢éziimii i¢in aragtirma
yapmalarini saglayan bir 6grenme yaklasimidir (Ayaz, 2015). Bu nedenle PDO ile yiirii-
tillen derslerde 6grenciler arkadaslari ile igbirligi yaparak karisik ve otantik problemleri
¢dzmek igin ¢aligirlar. Diger taraftan PDO, dgrencilere bilginin yani sira problem ¢dzme,
akil yiriitme, iletisim ve 6z degerlendirme becerilerini gelistirmelerini sagladigindan
(Cantiirk-Giinhan, 2006) bu yaklasim bir beceri olarak ele alinabilecek olan problem
¢dzme becerisinin oldukca dtesinde anlamlara sahiptir. Ogrencilerde problemin basit an-
lamda ¢oziilmesi disinda anlamanin gelisimi tizerine odaklanir. Bu siirecte, yeni bilgilerin
toplanmasi, yeni kavramlarin kazanilmasi, yeni becerilerin edinilmesi ve daha derin bir
anlayisa ulasilmasi s6z konusudur (Oksiiz ve Uga, 2011).

Yapilandirmaciliktan temelini alan ve son yillarda adini sik¢ca duydugumuz bir diger
uygulama Yasam Temelli Ogrenmedir (Glynn ve Koballa, 2005). Yasam Temelli Ogren-
konularint 6grenmelerinde ilgi ve isteklerini arttirmay1 amaglayan ve 6grencilerin yeni
bilgilerini dnceki tecriibeleri tizerine dayandirarak kazandiklari bir yaklagimdir (Korsacilar
ve Caliskan, 2015). Bu yaklagim 6grenmenin sosyal bir etkinlik oldugunu ve 6grencinin
bilgisini, kendi anlama sekliyle bilincinde olusturdugunu ileri siirerek bilgi tiretiminin glin-
liik yagamla iliskilendirilerek gerceklesmesi gerektigini savunur (Giirsoy-Koéroglu, 2011).
Ogrenciler tarafindan bilgilerin anlagilmasini saglamak amaciyla yasam temelli derslerde
iki 6zellik goze carpmaktadir. i1k 6zellik olan motivasyon yéniinde eger dgrenci calistig
seyin ana fikrini gorebiliyorsa icerigi kullanacak ve daha etkili 6grenebilecektir. Yasam
temelli yaklasimi gelistirmeye calisan arastirmacilar bilimsel goriisleri gelistirmek icin
kullanilan baglamlarin, 6grencilere bilimin 6nemini gostermeye yardim edecegini ve
ogrencileri motive edecegini diisiinmektedirler. ikinci 6zellik ise derinden besleme (drip
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fed) yaklasimiyla iliskilidir. Derste 6grencilere fikirlerinin farkli bakis agilartyla yeniden
degerlendirilmesinin saglanmasi bilimsel fikirleri anlamalarini gelistirmek i¢in daha fazla
firsat sunmaktadir (Bennett ve Holman, 2003; Ozay-Kose ve Cam Tosun, 2011).
YTO’de gercek yasamdan alinan baglamlar kullanilarak 6gretim gergeklestirilirken PDO’de
baglamlar ger¢cek yasamdan alinarak problem seklinde sunulmaktadir. Yagam temelli
probleme dayali grenme (YTPDO) ise PDO’de ele alinan problemin gercek yasamla olan
iliskisini vurgulamaktadir. (Baran, 2013; Newble ve Clarke, 1986).

Alan yazinda bu konuya yonelik yiiriitiilen aragtirmalar, YTPDO’nin giinliik hayattan
alman problemi ¢ézmesine karst 6grencileri istekli hale getirdigini, ilgisini ¢ektigini ve
bunun sonucunda ise 6grencinin “6grenme ihtiyacin1” gidermesine yonelik bir takim
arastirmalar yapmasina ve bunlari analiz etmesine ve bagimsiz birer grenici olmalarina
olanak tanidigini ortaya koymaktadir (Baran, 2013).

Diger fen alanlar1 gibi giinliik yasantimizla i¢ ice olan biyoloji fen bilimlerinin vazgegilmez
bir 6gesidir ve biyoloji egitimi, toplumlarin bedensel ve ruhsal sagliginin korunmasinda
egitimin 6nemli bir parcasini olusturmaktadir (Giirbiizoglu-Yalmanci ve Aydin, 2013).
Insanin kendisini ve ¢evredeki canli-cansiz tiim varliklar1 inceleyen biyoloji alani, yiiz-
yillardir en fazla geligme gosteren bilim dallarindan biridir ve insan hayatindaki etkisi
oldukga fazladir. Bu anlamda biyoloji alanindaki gelismeler insanin ihtiyaglarini karsilamak
yoniinde olurken, insanin ihtiyaglar1 biyoloji alanindaki gelismelere kaynak olmaktadir.
Bu karsilikli etkilesim biyoloji 6gretiminin ve biyoloji 6gretiminde kullanilacak 6gretim
yontemlerinin énemini artirmaktadir (Ekici, 2002). Nitekim iilkemizde de son yillarda
biyoloji ve biyoloji egitimine verilen nem artmakta ve en iyi egitimin nasil verilecegiyle
ilgili galismalar yapilmaktadir (Temelli ve Kurt, 2010).

Bu konu ile ilgili olarak alan yazinda yapilan ¢aligmalar incelendiginde, gerek biyoloji
gerekse diger fen derslerinin giinliik hayatla iliskilendirmeden uzak ve soyut tutuldugundan,
6grenciler fen derslerini 6grenilmesi zor ve hayattan kopuk olarak gérmekte, bundan dolay1
da 6grencilerin fen derslerine karsi ilgi, tutum, motivasyon ve basari diizeyleri azalmaktadir
(Kutu, 2011; Uzun, 2013). Nitekim diinya genelinde 6grencilerin egitim durumlarini arag-
tiran PISA (Programme for International Student Assessment), TIMSS (Third International
Mathematics and Science Study) ve PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) gibi uluslararast 6grenci degerlendirme programlarindan elde edilen sonuglar pek
c¢ok iilkenin, fen 6gretiminde bazi problemlerle karsi karsiya oldugunu ortaya koymustur
(Sadi-Yilmaz, 2013). Bu bulgular fen derslerinin, 6zellikle giinliik yasamla yakindan
iliskili olan biyoloji derslerinin 6gretiminde yasam temelli ve probleme dayali 6gretim
uygulamalarinin 6gretim siirecinde etkili sonuglar ortaya koyabilecegini diisiindiirebilir.
Bu konu ile ilgili olarak alan yazinda YTO (Cam-Tosun, 2011; Kutu, 2011; Ozay-Kése
ve Ozkan ve Sezgin-Selguk, 2015) ve PDO (Kumas, 2008; Sungur, 2004, Tatar, Oktay
ve Tiysiiz, 2009) uygulamalarina yonelik tilkemizde bir¢ok ¢alismanin yiiriitiildigi ve
6gretim agisindan olumlu sonuglarla karsilasildigi vurgulanmaktadir.

Yukarida 6rnekleri verilen ¢caligmalar genel olarak degerlendirildiginde fizik ve kimya egi-
timi alanlarinda 6zellikle YTO’e dayali olarak yapilmus ¢ok cesitli calismalar alan yazinda
mevcut olmasina ragmen, biyoloji egitimi alaninda yapilmis ¢alismalarin istenen diizeyde
olmadig1 goriilmektedir (Giil, 2016; Ozay-Kose ve Cam-Tosun, 2011; Unal, 2016; Yolcu,
2014). Daha da &tesi biyoloji, fizik ve kimya derslerinde YTO ve PDO uygulamalarinin
birlikte kullanildigi YTPDO uygulamalarina yonelik Baran’m (2013) caligmasi diginda
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herhangi bir caligmaya alan yazinda rastlanmamis olmast, s6z konusu uygulamalarin etkin-
liginin arastirilmasina yonelik ihtiyacin derecesini gozler 6niine sermektedir. Bu noktada,
ozellikle biyoloji dersi kapsaminda ele alinan konularin YTPDO ile 6gretiminin etkisinin
incelendigi bu ¢aligmanin alan yazina biiyiik 6l¢iide katki saglayacagi beklenilmektedir.

1.1. Arastirmanin Problemi
Biyoloji dersinde yasam temelli probleme dayali 6gretim (YTPDO) uygulamalarinin 63-
rencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlari, motivasyonlari ve problem ¢6zme becerileri
lizerine etkisi var midir?
Arastirmanin alt problemleri ise asagidaki gibidir:
1. Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarmin 6grencilerin biyoloji dersine yénelik
tutumlarina etkisi var midir?
2. Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarinin 6grencilerin biyoloji dersine yénelik
motivasyonlarina etkisi var midir?
3. Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarmin dgrencilerin problem ¢dzme beceri-
lerine etkisi var midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirma Deseni ve Orneklem

Bu calismada 6zellikle egitim alanindaki arastirmalarda, biitiin degiskenlerin kontrol al-
tinda tutulmasinin miimkiin olmadig1 durumlarda sagladig1 avantajlardan dolay1 6n-test/
son-test kontrol gruplu yari deneysel arastirma deseni kullanilmistir (Aydede ve Matyar,
2009; McMillian ve Schumacher, 2010).

Calismanin 6rneklemini, Erzurum il merkezinden kolay ulasilabilir 6rnekleme (convenience
sampling) yontemi ile belirlenmis bir ortaggretim kurumunun 11. siniflarinda 6grenim géren
toplam 106 6grenci olusturmaktadir. S6z konusu okulda rastgele belirlenen dort siniftan
ikisi deney, ikisi kontrol grubu olarak atanmis olup (bkz. Tablo 1), calismanin uygulamasi
2015-2016 6gretim donemi bahar yartyilinda yapilmistir.

Tablo 1
Calismanmin Orneklemini Olusturan Deney Grubu ve Kontrol Grubu
Gruplar Simiflar Cinsiyet N Toplam
Kiz 13
11B
Deney Grubu Erkek 17 59
(DG) Kiz 19
11D
Erkek 10
Kiz 11
11A
Kontrol Grubu Erkek 12 47
(KG) Kiz 13
11C

Erkek 11
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2.2. Veri Toplama Araclari ve Islem

2.2.1. Biyoloji Dersi Tutum Ol¢egi (BDTO)

Ogrencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlarini $lgmek amaciyla daha énce Giil (2011)
tarafindan gelistirilen “Biyoloji ve Biyoloji Dersine Y&nelik Tutum Olgegi”nden yararlanil-
mustir. Giil (2011) tarafindan Erzurum ilindeki iki ortadgretim kurumunun 11. siniflarinda
6grenim goren toplam 109 6grenciye uygulanarak gelistirilen 6lgek madde analizi, yap1
gecerliligi ve glivenirlik ¢caligmalari sonrasinda 5°1i Likert tipi toplam 42 madde icermek-
tedir. S6z konusu 6lcek yap1 gecerligi icin yapilan faktor analizi neticesinde “biyolojiye
yonelik ilgi”, “biyoloji dersinde bilgisayar, laboratuar, arag-gere¢ vb kullaniminin faydasi”,
“biyoloji 6gretmeni”, “kisisel basar1” ve “biyolojinin 6nemi” olarak tanimlanan toplam bes
alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis ise 0.917 olarak
hesaplanmustir.

2.2.2. Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi (BDMA)

Calismada YTPDO yonteminin 6grencilerin biyoloji dersine yonelik motivasyonlarina
etkisini 6lgmek icin daha 6nce Glynn ve Koballa (2006) tarafindan gelistirilen ve Ekici
(2009) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan “Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi”nden yarar-
lanilmistir. Anket 5°1i Likert tipi derecelendirme 6l¢egi seklinde diizenlenen 30 maddeyi
icermektedir. S6z konusu maddeler, i¢csel motivasyon, digsal motivasyon, biyoloji 6grenmeye
ilgi, biyoloji 6grenmede sorumluluk, biyoloji 6grenmede giiven ve biyoloji sinavlarinda
endise olmak tizere toplam alt1 boyut altinda toplanmaktadir. Anketin geneli icin Cronbach
Alpha degerlerinin 0.89 olarak belirlenmistir. Anketin genelinden alinabilecek en yiiksek
puan 150, en diisiik puan ise 30°dur. Buna gore ankete ait sinirlar su sekilde belirlenmistir:
120-150 puan: yiiksek, 90-119 puan: orta, 60-89 puan: diisiik ve 30-59 puan: ¢ok diisiik.

2.2.3. Problem C6zme Envanteri (PCE)

Calismada kullanilacak olan ve bireyin problem ¢dzme becerileri konusunda kendini
algilayisini 6lcen Problem C6zme Envanteri orijinal olarak Heppner ve Peterson (1982)
tarafindan gelistirilmis olup Sahin, Sahin ve Heppner (1993) tarafindan Tiirk¢e’ye uyar-
lanmistir. 35 maddeden olusan envanter “problem ¢cdzme yetenegine gliven”, “yaklasma
kaginma” ve “kisisel kontrol” olmak iizere ii¢ alt boyutu igermektedir. Olgegin geneli icin
Cronbach a i¢ tutarlilik katsayis1 0.90; alt 6lgekler i¢in elde edilen katsayilar ise sirastyla
0.85, 0.84 ve 0.72 seklindedir. Bu ¢alismada 5°li Likert tipinde kullanilan envantere ait
araliklar 1= Her zaman bdyle davranirim, 2= Cogunlukla bdyle davranirim, 3= Arada sirada
bdyle davranirim, 4= Ender olarak bdyle davranirim, 5= Hi¢bir zaman boyle davranmam
seklinde tanimlanmugtir.

2.2.4. Uygulama Siireci

Bu calisma birinci yazarin doktora tezi kapsaminda yiirtitiilmiig olup “Sindirim Siste-
mi” ve “Dolasim Sistemi” iinitelerinin 6gretimi siirecinde ytritiilmiistiir. Bu baglamda
calismanin uygulama siireci, 1 hafta on-test, 7 hafta uygulama (YTPDO ve miifredatta
belirtilen geleneksel yontem), 1 hafta son-test uygulamasi ve 1 hafta yar1 yapilandirilmis
goriisme siireci olmak {izere toplam 10 hafta siirmiistiir. On-test uygulamalarinda, deney
ve kontrol grubuna bu calisma kapsamina dahil edilmeyen basari testlerine ek olarak
BDTO, BDMA ve PCE uygulanirken; ayn1 6l¢gme araglar1 uygulamalarin sonunda her iki
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gruba son test olarak yeniden uygulanmistir. Bununla beraber uygulama sonrasinda deney
grubundaki goniillii baz1 6grencilerle yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmis olup s6z
konusu goriigmelerden elde edilen bulgulara da bu ¢aligmada yer verilmemistir. Uygu-
lama asamalarinda “Sindirim Sistemi” ve “Dolagim Sistemi” iiniteleri, deney grubunda
YTPDO’e dayali olarak islenirken, kontrol grubunda ise MEB biyoloji dersine ait mevcut
programa gore (geleneksel 6gretim) islenmistir. Dersler, 6gretmenin gézetiminde birinci
yazar tarafindan yiriitilmiistir.

2.3. Verilerin Analizi

Calismada, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi ve sonrasinda
Biyoloji Dersi tutum Olgegi (BDTO), Biyoloji Dersi Motivasyon Anketi (BDMA) ve
Problem Cézme Envanteri (PCE)’nden elde edilen puanlar SPSS 20.0 istatistik paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Ogrencilerin BDTO, BDMA ve PCE’nden elde
edilen puanlarinin karsilagtirilmasinda aritmetik ortalama, standart sapma ve bagimsiz
orneklem t testinden yararlanilmistir.

3. BULGULAR

Calismanin bu bolimiinde elde edilen bulgular arastirma sorulari kapsaminda sirasiyla
sunulmustur. Buna gére ilk olarak “Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarinin 6grencilerin
basarilarina etkisi var midir?” alt problemine cevap aranmistir. Bu amagla oncelikle deney
ve kontrol grubundaki 6grencilerin BDTO’nden elde edilen 6n-test ve son-test puanlarina
ait aritmetik ortalama, standart sapma ve puan ortalamalarina ait ortalama fark degerleri
hesaplanmuistir (bkz. Tablo 2).

Tablo 2
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin BDTO 'ne Ait Bulgular
Test Grup x ss t P
.. DG 3.62 0.57
On-test -0.469 0.640
KG 3.57 0.60
DG 3.63 0.53
Son-test 0.045 0.964
KG 3.64 0.44

Maksimum puan=>5

Arastirmada uygulama dncesi, DG ve KG 6grencilerine baglangi¢ tutumlarinin denk olup
olmadigini belirlemek amactyla BDTO 6n-test olarak uygulanmistir. Burada elde edilen
On-test puanlari i¢in bagimsiz iki drneklem t testi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen
bulgular, gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigini (p>.05) ortaya
koymustur (bkz. Tablo 2).

Arastirmada DG ve KG 6grencilerinin BDTO’ne ait son-test puanlari arasinda anlamli
bir farklilik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz iki 6rneklem t testi
sonucunda ise, gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 (p>.05)
ortaya ¢cikmistir (bkz. Tablo 2).
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Calismanin ikinci asamasinda “Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarinin 6grencilerin
biyoloji dersine yonelik motivasyonlarina etkisi var midwr? ” alt problemine cevap aranmustir.
Bu amagla 6ncelikle deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin BDMA’nden elde edilen
On-test ve son-test puanlarina ait betimsel istatistikler hesaplanmis ve bagimsiz gruplarin
karsilagtiritlmasinda bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir (bkz. Tablo 3).

Tablo 3
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin BDMA ne Ait Bulgular
Test Grup X ss t P
.. DG 3.54 0.56
On-test 0.518 0.605
KG 3.60 0.55
DG 3.73 0.54
Son-test -0.272 0.786
KG 3.70 0.51

Maksimum puan=>5

Tablo 3’te gosterilen bulgular incelendiginde deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin
On test puanlarinin birbirine yakin olmakla beraber aralarinda istatistiksel olarak anlaml
bir farkliligin olmadigi (p>.05) belirlenmistir. Gruplarin son test puanlarina ait bulgular
incelendiginde ise yine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmamakla (p>.05) beraber
puan ortalamalarina bakildiginda deney grubu 6grencilerinin puanlarinin kontrol grubunun
puanlaria gore yaklasik iki kat daha fazla bir artis gosterdigi anlagilmaktadir.
Calismanin iigiincii asamasinda “Biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarinin 6grencilerin
problem ¢ozme becerilerine etkisi var midwr?” alt problemine cevap aranmigtir. Bu amagla
oncelikle deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin PCE’nden elde edilen 6n-test ve son-test
puanlarina ait betimsel istatistikler hesaplanmis ve bagimsiz gruplarin karsilastirilmasinda
bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir (bkz. Tablo 4).

Tablo 4
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin PCE 'ne Ait Bulgular
Test Grup X ss t P
.. DG 343 0.40
On-test 0.713 0.477
KG 3.48 0.32
DG 3.50 0.32
Son-test 0.133 0.895
KG 3.51 0.38

Maksimum puan=>5

Tablo 4’te gosterilen bulgular incelendiginde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
On test puanlarinin birbirine yakin olmakla beraber aralarinda istatistiksel olarak anlamli
bir farkliligin olmadigi (p>.05) belirlenmistir. Gruplarin son test puanlarina ait bulgular
incelendiginde ise yine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmamakla (p>.05) beraber
puan ortalamalarina bakildiginda deney grubu 6grencilerinin puanlarinin kontrol grubunun
puanlaria gore yaklasik iki kat daha fazla bir artis gosterdigi anlagilmaktadir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Fen bilimlerinin icerigi digiiniildiigiinde, 6zellikle biyoloji derslerinin giinliik yasamla
yakindan iligkili oldugu goriilmektedir. Bununla beraber son yillarda iilkemizde biyoloji
konularinin giindelik hayatla iliskilendirilmesi kapsaminda ¢aligmalar goriilse de, yasam
temelli 6grenme ile ilgili oldukca simirli galismanin oldugu dikkati ¢gekmektedir (Ozay-
Koése ve Cam-Tosun, 2011). Diger taraftan baglamlarin gergek yasamdan alinarak problem
seklinde sunuldugu (Baran, 2013) YTPDO uygulamalarin etkinligine yonelik ¢alismalarin
ise lilkemizde hemen hemen hi¢ yapilmadig1 goriilmektedir. Dolayisiyla iilkemizde biyo-
loji derslerinde YTPDO uygulamalarina dayali olarak yiiriitiilen herhangi bir calismanin
bulunmamasi bu ¢alismanin 6zgiin tarafin1 yansitmaktadir.

Bu ¢alisma, 11. Sinif biyoloji dersinde YTPDO uygulamalarinin dgrencilerin biyoloji
dersine yonelik tutumlarina, motivasyonlarina ve problem ¢dzme becerilerine etkisini
incelemek amaciyla yiiriitiilmiistiir. Calismada yapilan uygulamalarda elde edilen bulgular,
aragtirmanin alt problemleri dogrultusunda asagida sirasiyla tartigilmistir.

Calismada birinci alt problemle ilgili olarak; égrencilerinin BDTO’nden elde edilen 6n-
test ve son-test puanlarina ait ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark-
lilik bulunmamustir (bkz. Tablo 2). Dolayisiyla bu ¢aligmada, YTPDO uygulamalarinin
ogrencilerin derse yonelik tutumlarini degistirmedigi sdylenebilir. Bununla beraber her
iki grupta gerek On-test gerekse son-test puan ortalamalariin “yiiksek” diizeyde oldugu
goriilmektedir. Dolayistyla bu bulgu 6grencilerin zaten baslangic puanlarinin yiiksek
olmasindan kaynaklanmaktadir. Ayrica YTPDO uygulamalarinin son testlerde tutumlari
diistirmemesi de s6z konusu yontemin 6gretim siirecine olumlu bir katkisinin oldugunu
gostermesi acisindan sevindirici bir bulgu olarak yorumlanabilir. Bu konuya yonelik alan
yazinda benzer ¢alismalar incelendiginde, bu ¢alismada elde edilen bulgularla ortiistiigi
goriilmektedir (Baran, 2013; Gutwill-Wise, 2001). Ote yandan alan yazinda YTO ve PDO’in
etkisini ayr1 ayr1 inceleyen ¢aligmalar incelendiginde de benzer bulgulara rastlanmakta-
dir. Ornegin, Giil (2016) tarafindan yapilan bir calismada YTO’nin REACT stratejisinin
“Fotosentez” konusunun ogretimindeki etkisi incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore
ogrencilerin biyoloji dersine yonelik dn-test ve son-test puanlarina ait ortalamalar arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Benzer bir ¢alisma Kutu ve Sozbilir
(2011) tarafindan yapilmig olup arastirmacilar uygulama 6ncesi ve sonrasinda 6grencilerin
tutum puanlari arasinda kii¢iik bir artis olmasina ragmen istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadigim ortaya ¢ikarmislardir. Diger taraftan PDO uygulamalar ile ilgili olarak Ayaz
(2015) tarafindan yapilan meta-analiz caligmasinin sonuglari, PDO yaklagimimin geleneksel
ogretim yontemlerine gore dgrencilerin fen derslerine yonelik tutumlarma pozitif etkisi
olmakla beraber etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde oldugunu belirlemiglerdir.

Caligmada ikinci alt problemle ilgili olarak, 6grencilerin BDMA’nden elde edilen puanla-
rina ait bulgular incelendiginde, 6ncelikle her iki grubun uygulama 6ncesinde elde edilen
on-test puanlarinin “yiiksek” diizeyde oldugu, uygulama sonrasinda ise deney grubu lehine
daha fazla bir artis gozlendigi belirlenmistir (bkz. Tablo 3). Elde edilen bu bulgu, DG ve
KG’ndaki 6grencilerin uygulama 6ncesinde biyoloji dersine yonelik motivasyonlarinin
yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Ancak uygulama sonrasinda deney ve kontrol
grubundaki 6grencilerin son-test puanlari karsilastirildiginda, gruplar arasinda gézlenen
bu farkliligin istatistiksel olarak anlamli olmasa da deney grubu lehine daha yiiksek bir
art1s oldugu gériilmektedir. Bu bulgu, YTPDO uygulamalarinin biyoloji dersine yonelik
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6grenci motivasyonlarint daha da artirdiginin bir gostergesi olarak diigiiniilebilir. Bunun-
la beraber 6grenci tutumlarina yonelik birinci arastirma sorusu kapsaminda elde edilen
bulgularla paralellik tagiyan bu bulgu, s6z konusu yontemin 6gretim siirecine olumlu bir
katkis1 olarak degerlendirilebilir. Nitekim alan yazinda YTO uygulamalarinin etkisine
yonelik yapilan bir¢cok ¢alisma bu ydntemin 6grenci motivasyonlarin artirdigini ortaya
koymaktadir (Acar ve Yaman, 2011; Choi ve Johnson, 2005). Bununla beraber alan yazinda
yapilan bazi calismalar ise YTO uygulamalarmin 6grenci motivasyonlarim degistirmedigini
ortaya koymustur. S6z konusu galismalar 6grenci motivasyonlarinin degismemesinin asil
sebebinin yontemin etkisiz kalmis olabilecegi, 6gretmen faktorii, 6grencinin derse karsi
ilgisi gibi nedenlerden kaynaklanabilecegi gibi bu tiir yontemleri derslerde uygulamanin
zorlugundan da kaynaklanabilecegi ifade edilmektedir (Gtil, 2016; Topuz, Genger, Bacanak
ve Karamustafaoglu, 2013; Ultay ve Calik, 2016). Bu calismada da s6z konusu etkinlikler
her ne kadar 6grencilerin motivasyonunda bir miktar artisa sebep olsa da, alan yazinda ileri
stiriilen benzer nedenler uygulama sonrasit motivasyon diizeylerinin daha fazla artmasina
engel teskil etmis olabilir. Dolayisiyla bu ¢alismada motivasyon diizeylerindeki artisin
anlamli diizeyde olmamasi irdelenmesi gereken bir durumdur.

Calismada tg¢iincii alt problemle ilgili olarak; dgrencilerinin 6n-test ve son-test olarak
uygulanan PCE’nden elde edilen puan ortalamalart arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olmadig: ortaya cikmustir (bkz. Tablo 4). Ogrencilerin PCE’nden elde edilen
On-test puan ortalamalarina bakildiginda, bu puanlarin yiiksek diizeyde olmasi 6n/son-test
puanlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir sonu¢ ¢ikmamasina neden olmustur. Bu
acidan bakildiginda on-testlerde zaten yiiksek diizeyde olan puanlarin son-testlerde anlamli
diizeyde artig gbstermemesi sasirtict bir bulgu degildir. Bununla beraber, 6grencilerin tu-
tum ve motivasyonlarina ait bulgulara benzer sekilde, calismada YTPDO uygulamalarinin
ogrencilerin baslangigta yiiksek diizeyde olan problem ¢6zme becerilerinde diisiise neden
olmamasi hatta uygulama sonrast deney grubunda kontrol grubuna kiyasla daha fazla bir
artigin olmasi sevindirici bir bulgu olarak degerlendirilebilir. Buradan hareketle s6z konusu
bulgular dogrultusunda, Giil’iin de (2016) ifade ettigi gibi 6grencilerin konuya iliskin bil-
gilerini tartisma olanag sunan ve derse aktif katilimini saglayan YTPDO uygulamalarinin
ogrencilerin kazandiklari bilgi ve becerileri giinliik yasamda karsilastiklart problemlerin
¢ozlimiinde kullanabilmelerine yardimet oldugu séylenebilir.

Caligmada elde edilen bulgular genel olarak degerlendirildiginde, YTPDO 6grencilerin
biyoloji dersine yonelik tutum motivasyon ve problem ¢dzme becerilerine yonelik anlamli
sekilde katk1 saglayamasa da ileride yapilacak ¢alismalarn YTPDO nin gelistirilmesiyle
fen derslerine daha fazla katki saglayacagi sdylenebilir.

Alan yazinda YTO ve PDO uygulamalaria yonelik yapilan galigmalarda séz konusu
yontemlerin uygulama siirecinin olduk¢a zaman alict oldugu vurgulanmaktadir (Giil,
2016). Bazi caligmalarda ise 6zellikle 6gretmenlerin fen derslerindeki her konuyu giinliik
hayatla iliskilendirip 6rnekler vermenin onlar i¢in kolay olmadigini, zaman zaman anlatim
tekniginden faydalandiklarini ifade ettigi ileri siiriilmektedir (Topuz vd., 2013). Her ne
kadar bu ¢aligmada kapsam dis1 birakilsa da, bu ¢alismanin uygulama siirecinde de benzer
zorluklarla karsilasildigina yonelik bulgular elde edilmistir. Dolayisiyla gerek bu ¢alisma-
dan gerek se alan yazinda yapilan benzer nitelikteki ¢aligmalardan elde edilen bulgular
dogrultusunda, ileride yapilacak caligmalarda s6z konusu yontemin uygulanabilirliginin
biraz daha gelistirilmesi ve artirilmasi gerektigi soz konusudur.
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Bu ¢alisma 11. smif biyoloji dersi kapsaminda yiiriitiilmiistiir. Dolayisiyla ileride yapila-
cak ¢aligmalarda farkli 6gretim kademelerinden ve farkli okul ortamlarindan 6rneklemler
segilebilir.
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Bu aragtirmanin amaci, 6grenci yargilarina gére sinav tiirlerini dlgeklemek ve ol-
cek degerlerine gore sinav tiirleri hakkindaki 6grenci goriislerini incelemektir. Bu
caligma igin 2014-2015 6gretim yili Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi Pedagojik Formasyon egitimine kayitli 243 6grenciden veri toplanmigtir:
Oncelikle, mutlak yargilar yontemi ile alti adet simav tiirii 6lgeklenmistir. Ardindan,
sinav tiirlerinin olgek degerlerine gore, 6grencilerin sinav tiirlerine vermis olduklar:
derecelerin gerekgeleri, icerik analizi yontemi ile incelenmistir. Olcek degerine gore
birinci sirada tercih edilen sinav tiirii ¢oktan se¢meli, son sirada yer alan tiir ise
sozlii stnavlardir: Ogrencilerin sinav tiirleri hakkindaki olumlu ve olumsuz goriisleri
on kategoride toplanmis ve alanyazindaki sinav tiirlerine ait ozellikler ile ortiistiigii
gozlenmistir. Sonug olarak, arastirmaya katilan 6grencilerin egitim yasantilarinda,
swmav tiirlerinin olumlu ve olumsuz yanlarini deneyimlemis olduklar: séylenebilir.
Anahtar Kelimeler: dlgekleme, mutlak yargilar yontemi, siav tiirleri

SCALING TYPES OF TEST WITH THE METHOD OF ABSOLUTE
JUDGEMENT AND ASSESSING THEM WITH THE STUDENTS’ VIEWS

ABSTRACT

The aim of this study is to scale the types of tests with the method of absolute judge-
ment and to investigate the reasons of the students’ judgements on them. For this
study, the data was gathered from 243 pedagogical formation students at Istanbul
University Hasan Ali Yiicel Education Faculty in 2014-2015 academic year. As a
first step, six types of test have been scaled with the method of absolute judgement.
As a second step, with regard to the scale values of test types, the reasons of the
degrees given to the test types by the students have been investigated by using the
content analysis. Considering their degrees, multiple choice tests are most favoured
one among types of tests, oral exams, on the other hand, are least preferable. The
reasons of the students’positive and negative judgements on types of tests were gath-
ered under ten topics of category and it was observed that the arising judgements
correspond to the characteristics of the types of tests in literature. As a conclusion,
it can be said that students who participated to this research had experienced the
positive and negative sides of the types of tests in their previous educational lives.
Keywords: scaling, the method of absolute judgement, types of test
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1. GIRIS

1.1. Smav Tiirleri

Egitimde basarinin 6l¢iilmesi i¢in kullanilan yontemlerin se¢imi, “basar1” ad1 altinda neyin
6lgiileceginin tanimlanmasi ile baglar. Okul basarisi, genellikle biligsel alana dayal1 6gren-
meleri barindirdigindan dolay1, kagit-kalem kullanilarak hazirlanan sinavlarla yapilmaktadir.
Bunun yani sira 6gretmenlerin sozli sinavlari da tercih edebildikleri gortilmektedir. Tercih
edilen siav tiirti ne olursa olsun, her biri giivenirlik, gegerlik ve kullanislilik agisindan bir
6l¢me araci olarak incelenmesi gerekmektedir. Bu acilardan her bir sinav tiiriiniin kendi
icinde avantajli ya da dezavantajli oldugu durumlar s6z konusudur.

Sozlii savlarin biligsel alan yeterliklerini 6lgmede giivenirlik ve gecerlikleri diisiik sinavlar
olmakla birlikte, konugma becerileri veya sozlii anlatim giiclini 6l¢mek i¢in digerlerine
gore en uygun segenektir (Gelbal, 2013; Ozcelik, 2009; Turgut ve Baykul, 2010).

Uzun cevapli yazili sinavlar ise yazili anlatim giiciinii 6l¢gmede iyi bir yontem olmakla bir-
likte, bilissel alan yeterliklerini 6l¢cmede giivenirlik ve gecerlik agisindan sikintilart vardir.
Ogrenmeleri 6lgmek amactyla yazma becerileri ve yazil ifade giiciiniin 6l¢iilmesi disinda,
zorunlu olmadikga, uzun cevapl yazili smavlara basvurulmamasi gerekir (Ozgelik, 2009).
Ancak hazirlanmasi kisa zaman aldigindan dolay1 yaygin olarak kullanilmaktadir (Gelbal,
2013). Bu siav tiiriiniin uygulamasi ve puanlamasinin uzun slirmesi, ayrica puanlamanin
6znel olusu gibi 6zellikleri vardir (Dogan, 2006a; Gelbal, 2013; Turgut ve Baykul, 2010).
Kisa cevap gerektiren sinavlar sorularinin yapist bakimidan ¢ok ¢esitli olabilir (Turgut
ve Baykul, 2010). Ancak uygulamada bosluk doldurma ya da kisa cevap gerektiren soru-
lardan olusan sinavlar agirlikta kullanilir. Kisa cevapli yazili sinavlar, uzun cevapl yazili
sinavlarmn olumsuz 6zelliklerini azaltma amaciyla gelistirilen sinavlardir (Ozgelik, 2009).
Bu smav tiirtinde cevaplar kisa, soru sayisi ¢cok ve puanlamasi gorece daha objektiftir
(Dogan, 2006b; Gelbal, 2013; Turgut ve Baykul, 2010).

Dogru-yanlis soru tipinden olusan sinavlar iizerinden, bilgi diizeyinin yan1 sira iist diizey
ogrenmeler de yoklanabilir (Ozgelik, 2009). Bununla birlikte ¢ok sayida soru sorulabilmesi
ile konu kapsamindaki davranislarin dl¢tilmesine firsat verir; uygulama siiresi kisa ve pu-
anlamasi tamamen objektiftir (Gelbal, 2013). Bu agidan gegerli bir sinav olmakla birlikte,
sansla dogruyu yakalama olasiliginin %50 olmasi, bu sinavin en belirgin olumsuz yanidir.
Coktan secmeli testler, 6zellikle biiyiik gruplarda uygulanmasinin getirdigi avantajlardan
dolayi, tizerinde ¢okca ¢aligilan bir 6l¢me ara¢ ve yontemidir (Gelbal, 2013). Coktan
secmeli siavlar, bugiine kadar bulunabilmis en {istiin 6l¢me araglar1 olmakla birlikte, iyi
diizeyde se¢cmeli sorular belli bir hazirlik dénemi ve deneyimden sonra yazilabilmektedir
(Ozgelik, 2009). Aksi takdirde, yetkin olmadan ¢oktan segmeli sinav hazirlamak ve boyle
bir sinavin test ve madde istatistiklerini incelemeden uygulamak, bu sinavi en kotii 6lgme
aract haline getirebilir. Bu sinav tiiriinde soru sayist ¢cok, uygulama ve puanlama kolay ve
puanlama objektiftir (Dogan, 2006¢; Gelbal, 2013; Turgut ve Baykul, 2010).

Sinav tiirlerinin alanyazinda gecen ve alt1 ¢izilerek belirtilen {istiin ve aksak yanlar1 dikkate
almarak, bu smavlarin 6gretmenler tarafindan kullanilmasi “egitimde 6lgme” acgisindan
onemlidir. Sinavlar, 6grencilerin nasil calisacagina ve ne 6grenecegine dogrudan ve giicli
bir etki yapar. Bu nedenle 6gretmenlerin hazirladigi sinavlar standart sinavlara gore egitsel
acidan daha 6nemlidir (Ebel, 1965). Ogrenimleri boyunca smavlarla karsilasan 6grencilerin,
hangi sinav tiirlerini, digerlerine kiyasla, neden tercih ettiklerini belirlemek, 6gretmenlerin
sinavlari, onlarin 6zelliklerini dikkate alarak, uygulayip uygulamadiklarinin bir gostergesi
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olabilir. Bundan dolay1 bu arastirmada, oncelikle sinav tiirlerinin dgrenciler tarafindan
yargilanarak 6lgek degerlerinin ortaya konmasi ve daha sonra nedenlerine yonelik diisiin-
celerin saptanmasi amaglanmustir.

1.2. Mutlak Yargilar Yontemi ile Olgekleme

Psikolojik yapilarin l¢iimiine dair iglemler bazi kurallara gére yapilir. Sistematik kurallarin
ve deneysel gozlemleri nicellestirmek i¢in anlamli 6lgme biriminin gelisimi 6lgekleme olarak
adlandirilir (Crocker ve Algina, 1986). Psikolojik yapilarin “6lgeklenebilirligi” hakkinda
temel iki denence bulunur. Bunlardan birincisi, psikolojik siireklilik de denilen, yapinin
tek boyutlu siireklilik igeren bir skala tizerinde farkli degerler alacak bigimde nicellestirile-
bilmesi; digeri ise bu siireklilik tizerindeki degerler, gercel sayilar sisteminin 6zelliklerine
sahip olmasi gerekliligidir (siralilik, uzaklik ve orijin) (Crocker ve Algina, 1986).

Bu ¢ercevede dlgekleme igin ¢ temel yaklasim benimsenir. Birey odakli yontemler, uyarici
odakli ya da yargilama yontemleri ve tepki odakli yontemler. Birey odakli yontemlerde
temel amag, bireyleri siirekli 6l¢ek lizerinde farkli noktalara yerlestirmektir. Likert tipi 61-
¢ekleme bunun bir 6rnegidir. Uyarici odakli yontemlerde ise amag, uyaricilarin/maddelerin
psikolojik siireklilik i¢inde yerlerini belirlemektir. Karsilagtirmali ve siniflandirmali yargilar
yasasi ile yapilan dlgeklendirme islemleri, uyarict odakli bir yaklasimla gelistirilmistir.
Son olarak tepki odakli 6lgekleme yontemlerinde amag, maddenin giicline gore bireyleri
psikolojik siireklilik tizerinde 6lgek degerini belirlemeye calisirken; ayni zamanda, o
maddelere tepki veren bireylerin sayisi ile maddeleri 6lgeklemektir. Guttman’in scolagram
analizi bu yontemlere bir 6rnektir (Torgerson, 1958).

Bu arastirmada kullanilan mutlak yargilar yontemi, uyaricilart 6l¢eklendirmek igin kulla-
nilan dlgekleme yontemlerinden birisidir. Bu yontem, psiko-fizikte yargilamanin agikca
belirlenmis karsilastirilabilir 6l¢iitii olmadan, cevaplayiciya uyaricilart belli dereceler
tizerinden derecelendirilmesinin istendigi bir islem siirecidir (Colman, 2015). Psiko-fizikte
temel problem olan psikolojik biiyiikliiklerin 6l¢iilmesi, psiko-fizik dalinin kendisi kadar
eski bir problem olup, 1800’lerin ortalarinda Fechner tarafindan 6nerilen ve daha sonra
Fechner Yasasi olarak bilinen ¢aligma ile baslar. Ardindan Stevens Giig Yasasi ile psiko-
lojik biiytkliikler ile uyaricinin yogunlugu arasindaki iliskiyi agiklayan gorgiil bir yasa
1950’1lerde Stevens tarafindan 6nerilmistir (Bolanowski ve Gescheider, 2013).

Bu arastirmada kullanilan mutlak yargilar yontemi, siniflama yargilari yasasi altinda ge-
listirilen, ardisik araliklar yonteminin ilk uygulamalarindan sayilir ve Guilford’un mutlak
6lgekleme yontemi olarak bilinir (Turgut ve Baykul, 1992). Bu yontem esit goriiniimli
araliklar yonteminden elde edilen verilere, dereceli 6lgeklerden elde edilen verilere ve
tek uyarici yonteminden elde edilen verilere uygulanabilecegini belirtir (Guilford, 1938).
Derecelendirme i¢in iki tiirlii veri toplama formu hazirlanabilir. Birinde, uyaricilart yar-
gilamak {izere bireylere numara, rakam, kelime ya da kelime grubu iizerinden kategoriler
sunulur; digerinde, kategori sayis1 hakkinda sinirlama olmadan, gram, desibel gibi fiziksel
birimler kullanarak uyarici i¢in uygun gordiikleri degerler iizerinden dereceleme yaptiri-
labilir (Torgerson, 1958).

Onerilen yontemlerin temel sikintisi, uyarict yogunlugu ile psikolojik biiyiikliik degerleri
arasindaki iliskinin, bireylerin yargilari sonucu olugmasidir (Bolanowski ve Gescheider,
2013). Bu durum sonuglarda yargi hatast olusturmaktadir. Thurstone (1959) bu durumu,
uyaran hatasi problemi olarak ifade eder ve bu durumun, bireylerin uyarict ile ilgili gegmis
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yasantilarindaki yogunluga gore yargida bulunmalart ile ilgili oldugunu belirtir (s. 186).
Mutlak yargilar yonteminde, yargida bulunacak katilimcilara somut baslangi¢ noktasi ve
birim verilmemesi, katilimeilarin birer defa uyaricilar hakkinda yargida bulunmasi durumu,
her birey kendi zihnindeki baslangi¢ noktasi ve birimi kullanacagindan dolay1 yargicilar
arasinda farkliliklarin dogmasina ve boylelikle hatalarin ortaya ¢ikmasina neden olur
(Turgut ve Baykul, 1992).

Oztiirk, Ozdemir ve Gelbal (2011°den akt., Acar Giivendir ve Ozer Ozkan, 2013), smifla-
ma yargilarina dayali olarak elde edilen dlgek degerleri ile denek tepkilerine dayali 6lgek
degerleri arasindaki tutarliligi belirlemeye ¢alismislardir. Arastirma sonucunda, iki farkli
6lgekleme yaklasimina gore elde edilen dl¢ek degerleri arasinda orta diizeyde bir iligki oldu-
gu goriilmiistiir. Yine Albayrak Sar1 ve Gelbal (2015) tarafindan yapilan ¢aligmada, yargici
kararlarina gore iki 6l¢ekleme yontemi olan ikili karsilastirma ve siralama yargilarina dayali
6lgekleme sonuglari karsilastirilmistir. Sonugta iki lgekleme yaklagiminin benzer sonuglar
tiretmedigi; bu nedenle, 6lgekleme ¢alismalarinda segilecek olan 6l¢ekleme yontemine karar
verilirken kullanilacak yontemin sayiltilarina dikkat edilmesi gerektigi ifade edilmistir.
Bu arastirmada, dgrenci goriislerine gore sinav tiirlerinin mutlak yargilar yontemi ile
6lgeklenmesi ve sinav tiirlerinin 6lgek degerlerine gore 6grenci bakis agistyla bir deger-
lendirme yapilmast amaglanmuistir. Boylelikle, sinav tiirleri hakkinda teknik olarak bilinen
ozellikler yaninda, 6grenciler agisindan sinav tiirlerinin olumlu ve olumsuz yanlariin
bilinmesi saglanmis olacaktir. Bu durum, uygulamada simav tiirlerinin yerini gérebilmek
ve uygun bi¢gimde kullanilip kullanilmadigina yonelik bir gosterge olusturmak agisindan
o6nemli olabilir.

1.3. Problem Ciimlesi
Bu aragtirmada birbirine bagli iki problem ciimlesi vardir:
1. Sav tiirlerinin mutlak yargilar yontemi ile 6lgek degerleri nedir?
2. Smav tiirlerinin 6lgek degerleri lizerinden sinav tiirleri hakkinda 6grenci goriisleri
nelerdir?

1.4. Stmirhliklar ve Sayiltilar

Sinav tiirleri hakkinda hesaplanan 6lgek degerleri ve sinav tiirlerine ait 6grenci goriisleri
verinin elde edildigi arastirma grubu iizerinden yapilmistir. Bu nedenle aragtirmanin sinirli-
l1g1, bulgularin genellenememesidir. Arasgtirmanin sayiltilarina bakilacak olursa, bunlardan
ilki, katilimeilarin tepkilerinin mutlak 6lgek degerlerini verdigi kabulii; digeri ise, verilen
bir uyaricinin 6l¢ekleme boyutundaki degeri, ardigik araliklar yonteminde oldugu gibi,
herhangi bir kategori derecesinin altinda ise, uyaricinin o kategoride yer aldig1 kabuliidiir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmamn Tiirii

Bu arastirmada nitel ve nicel arastirmalar birlikte kullanilmistir. Verilerin sayisal formda
olmasi durumunda arastirma nicel aragtirma olarak adlandirilir (Trochim ve Donnelly, 2008).
Bu nedenle sinav tiirlerinin 6lgeklenmesi, nicel bir arastirma tiirii olarak adlandirilabilir. Ayni
zamanda sinav tiirlerinin 6grenci bakis agistyla degerlendirilmesi nitel bir ¢aligma olarak
diisliniilebilir. Nitel arastirmalar katilimcilarin bakis agisindan olaylarin ve durumlarin nasil
anlasildig1 ya da algilandig ile ilgilenir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Tarama modeli var
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olan bir durumun, oldugu sekliyle, betimlenmesini amaglayan bir arastirma yaklagimidir
(Karasar, 2014). Var olan bilgiyi ortaya ¢ikarma agisindan degerlendirildiginde bu ¢aligma
ayn1 zamanda bir tarama arastirmasidir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmada verinin toplandig1 grup 2014-2015 egitim ve 6gretim yilinda Istanbul
Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinde Pedagojik Formasyon egitimine katilan
ve farkli boliimlerde okuyan ya da mezun olmus dgrencilerdir. Bu ¢alismaya goniilliilik
esasina dayali olarak 243 6grenci katilmistir. 243 6grenciden 4’ boliimiini belirtmedi-
ginden dolayi, verisi bulunan 239 6grencinin boliimlerine gore dagilimlar1 Tablo 1°de
gortilmektedir. Katilimeilarin %80°1 kadin, %20’si ise erkektir.

"lzablo 1

Ogrencilerin Boliimlere Gore Dagilimi
Boliimler f %
Tiirk Dili ve Edebiyat 67 28.03
Fizik 48 20.08
Biyoloji 47 19.67
ilahiyat 45 18.83
Tarih 25 10.46
Arapca 7 2.93

2.3. Veri Toplama Araclari

Bu arastirma i¢in kullanilan veri toplama araci ii¢ kisimdan olugmaktadir. Birinci kisimda
demografik bilgiler bulunmaktadir. ikinci kisimda ise, alt1 adet sinav tiiriiniin bulundugu
ve bunlar1 “cok kotii, kotii, orta, iyi, cok iyi” olacak sekilde siniflandirmay1 saglayan bo-
liim bulunmaktadir. Diger kisimda ise siniflandirmalara dair, katilimcilarin sinav tiirlerine
verdikleri tepkilerin gerekcelerini yazabilecekleri agik uclu alan bulunmaktadir.

Bu arastirmada, alanyazinda sunulan sinav tiirlerinden sozlii sinav (SS), uzun cevapli yazili
sinav (UCYYS), kisa cevapli yazili sinav (KCYS), bosluk doldurmali yazili sinav (BDYS),
dogru-yanlis siniflandirmali sinav (D-YS) ve ¢oktan segmeli sinavlar (CSS) incelenmektedir.
Sézlii sinavlar uygulamasi, flkdégretim Kurumlar Yonetmeligi (Milli Egitim Bakanlhig
[MEB], 2006) ve Orta Ogretim Kurumlar1 Yénetmeligi ile (MEB, 2013) Milli Egitim
Bakanligi’nin okullarinda kaldirilmistir. Ancak, bu sinav tiirii katilimcilarin yas grubu
diistintilerek, sozli sinav ile karsilastiklari varsayilarak arastirmaya eklenmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Birinci arastirma sorusunu cevaplamak tizere, mutlak yargilar yontemi kullanilmistir ve
Excel iizerinde hesaplanmistir. {1k olarak 243 dgrencinin sinav tiirlerini esit aralikl ardisik
siniflar tizerinden verdigi tepkiler, uyaricixsiiflar olmak lizere satir ve stitunlarindan olu-
san frekans matrisine doniistiiriiliir. Her uyarici igin frekans degerleri, ardigik siniflar igin
verilen dereceler ile carpilir (gok kotii: 1, kotii:2, orta:3, iyi:4, cok 1yi:5) ve satir toplamlari
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katilimer sayisina boliinerek, uyaricilarin 6l¢ek degerleri hesaplanir. Ayrica her bir uyarici
icin, yargidaki degiskenliklerini saptamak {izere, standart sapmalar hesaplanir.

Ikinci arastirma sorusunu cevaplamak iizere igerik analizi kullamlmistir. Icerik analizi,
yazili metin ya da belgelerin hem igerigine hem de baglamlarina gore analiz edilmesidir
(Berelson, 1952 ve Robson, 2002°den akt., Spencer, Ritchie ve O’connor, 2003). 1k olarak
sinav tiirleri 6lgek degerlerine gére hangi smiflara ait oldugu saptanmustir. Ogrencilerin
her sinav tiirii igin ortaya ¢ikan ¢ok iyi, iyi, orta, kotii ya da ¢ok kotii olarak tanimlanan
siniflardan, simav tiiriinii o siifta degerlendirmelerinin gerekceleri kodlanmustir. Icerik ve
baglamina gore yapilan kodlama tizerinden kategori basliklari olusturulmus ve bu kategori
basliklar1 lizerinde frekanslar saptanarak bulgular elde edilmistir.

3. BULGULAR

Bu arastirmada 6grenciler sinav tiirlerini, yargici olarak, ¢ok kétiiden ¢ok iyiye dogru bes
kategoride degerlendirmislerdir. 243 6grencinin alt1 sinav tiiriine verdikleri dereceler {ize-
rinden mutlak yargilar yontemi ile yapilan 6l¢ekleme sonuglari Tablo 2°de goériilmektedir.

Tablo 2 )
Swnav Tiirlerinin Olgek Degerleri ve Standart Sapmalar

Smav Tiirii Olcek Degeri Standart Sapma
CSS 4.02 0.81
KCYS 3.69 1.03

D-YS 3.44 1.11
BDYS 3.34 1.34
UCYS 2.93 1.33

SS 2.74 1.3

Buna gore 4.02 degeri ile CSS tiirii digerlerine gore yiiksek derecede 6lgeklenmistir. Ayrica
digerlerine gore standart sapmasi (0.81) diisiikk oldugu i¢in dlgek degeri daha kararli bir
noktadadir. Yiiksek dereceden baslamak iizere dlgek degerlerine goére CSS’nin ardindan
KCYS, D-YS, BDYS, UCYS ve son olarak SS tiirii gelmektedir.

Birinci arastirma sorusu tizerinden elde edilen dlgek degerlerine bakildiginda, CSS tiirii,
arastirmaya konu olan diger sinav tiirlerine gore 5 derece lizerinden 4.02 ile birinci sirada
gelmektedir. Ogrencilerin bu sinav tiiriinii segmelerinin gerekgeleri incelendiginde en
uygun kategori basliklar1 belirlenmistir (bkz. Tablo 3).
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Tablo 3

CSS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslar:

Kategori Bashg1 Gerekeeler f

ipucu Bilginin hatirlanmasini saglar. 17
Toplam 17
Bilginin yorumlanmasina 6nem verir/yorumlama giicii 3
kazandirir.

Ogrenme odaklilik Ogrencileri secenekleri karsilastirmaya ve diisiinmeye 3
sevk eder.
Hatirlama ve akil yiiriitme birlikte kullanilir. 3
Eleme yontemi ile dogru cevaba ulasilabilir. 7
Toplam 16
Soru ve cevap belirgindir. 1

Amaca uygunluk Ogrencinin 6.grer.1melerini ortaya ¢ikarabilir. 2
Kapsami genis bir sinavdir. 5
Bilmeyenin dogru yapma olasilig: diistiktiir. 8
Toplam 16

Kullamishhik Cevaplama daha kolaydir/pratik bir sinavdir. 7
Toplam 7

Ezber odaklhiik Calisirken ezber yapmay1 gerektirmez. 5
Toplam 5

Sans basarist Bilinmese de cevap tahmin edilebilir. 1
Sansla dogru cevap bulunabilir. 3
Toplam 4

Puanlama giivenilirligi Daha adaletlidir/objektif puanlanabilir. 4
Toplam 4

Smav kaygisi Dabha az stres yaratan bir sinavdir. 2
Toplam 2

En ¢ok yorum alan kategori bagliklart, sirastyla ipucu, 6grenme odaklilik, amaca uygunluk,
kullanishlik, ezber odaklilik, sans basarisi, puanlama giivenirligi ve sinav kaygisi oldugu
goriilmektedir. Cevabin hatirlanmasini kolaylastirmasi, gerekce belirten 69 6grenci ara-
sinda en ¢ok tekrarlanan gerekg¢edir. Bunu sinavin 6grenmeyi saglama ve diisiinme odakli
olduguna dair atif yaptiklari, 6grenme odaklilik ve 6grenmeyi 6l¢ebildigine yapilan atifla,
amaca uygunluk kategorileri takip etmektedir. Ayrica 7 6grenci bu sinav tiiriiniin ezber
gerektirmedigini, 4 6grenci sans basarisi, 4 6grenci puanlama giivenirligi agisindan CSS igin
olumlu degerlendirme yapmis ve 2 §grenci ise sinav kaygisinin diisiik oldugunu belirtmistir.
KCYS tiiriiniin, 6l¢ek degeri acisindan ikinci sirada tercih edilen bir smav tiirii oldugu
goriilmektedir (bkz. Tablo 2). Ogrenci bakis agistyla bu sinav tiiriinii 3.69 ile “iyi” ola-
rak degerlendirenlerin gerekgeleri incelendiginde, ana basliklarin gegerlik, kullanislilik,
puanlama giivenirligi, ezber odaklilik, 6grenme odaklilik olarak adlandirilabilecegi go-
rilmektedir (bkz. Tablo 4).
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Tablo 4

KCYS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslar:

Kategori Bashg1 Gerekgeler f

Amaca uygunluk Her sey (.ie.gil ama bazi sorular icin kisa cevap yeterli 6
olmayabilir.
Bilgiyi 6l¢mek icin gerekli/idealdir. 11
Ogrenip 6grenmedigin ortaya cikar, bilmiyorsan 2
cevaplandiramazsin.
Istenen cevaplarin kisa, 6z ve net olmasi agisindan iyidir. 16
Toplam 45

Kullamshhk Zaman agisindan kullanishdir, kisa siirede cevaplanabilir. 4
Cevaplama agisindan 6grenciye kolaylik saglar. 12
Toplam 16

Puanlama giivenirligi = Puanlamada objektiflik saglar. 3
Toplam 3

Ezber odakhilik Ezber gerektirir. 2
Toplam 2

Ogrenme odakhhk Ogrenciyi ders calismaya sevk eder. 1
Toplam 1

KCYS tiirtine 67 6grenci gerekge bildirmistir. Buna gore 45 6grenci gecerlik baslig altinda
toplanabilecek gerekgeler belirtmistir. Bunun i¢inde yalnizca 6 kisi kisa cevabin yeterli
olmayabilecegi ¢cekincesi koymus, diger 39 6grenci 6grenmeyi dl¢ebilecegini vurgulamistir.
Ayn1 zamanda 16 6grenci zaman ve cevaplama agisindan kullanigh bir smav oldugunu
belirtmistir. Bununla birlikte dezavantaj olarak bu sinav tiiriiniin ezber gerektirdigi 2 63-

renci tarafindan belirtilmistir.

Cevaplarin dogru ve yanlis olarak iki kategoride belirlendigi sorulardan olusan D-Y'S
tiiriiniin, 6grenciler tarafindan ticlincii sirada tercih edildigi goriilmektedir (bkz. Tablo 2).

Tablo 5
D-YS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslar
Kategori Bashg1 Gerekgeler f
Bilgiyi 6lgmede iyi bir siavdir. 5
Amaca uygunluk Ogrenenleri kesin belirler/6grenmeyi lgmede iyi bir 10
siavdir.
Toplam 15
Kolay/pratik bir sinavdir. 12
Kullamshhk Toplam 12
o - U
Sans basaris: %350 sans faktorii oldugu igin iyidir. 6
; Toplam 6
Ipucu Bilginin hatirlanmasini saglar. 6
Toplam 6
Smav kaveisi iki segenek arasinda kalma sikint1 yaratir. 5
ye Toplam 5
Ogrenme odakhihk Ogrenmeyi sagladigi i¢in iyi bir sinavdir. 2
Toplam 2
Puanlama siivenilirlisi Puanlamasi objektiftir. 2
8 8 Toplam 2
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Bu smav tiirii de KCY'S gibi “iyi” kategorisinde yer almaktadir ve 6grencilerin bu kategoride
degerlendirilmesinin gerekgeleri incelendiginde, 44 6grenciden 15’1 isteneni 6lgebilen, 12’si
pratik, 12’si ise sans basarisinin yiiksek ve hatirlamay1 saglamasi agisindan iyi oldugunu
belirtmistir (bkz. Tablo 5).

Bosluk doldurma soru tipinden olusan sinavlar, kisa cevapli sinavlar kategorisine girse de
bu sinavlar birbirinden farkli 6lgek degerleri almistir. BDY'S tiirii sinavlarin 6lgek degeri
bu arastirmada 3,34 olarak belirlenmistir (bkz. Tablo 2).

Tablo 6
BDYS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslart
Kategori Bashg1 Gerekeeler f
Bilmeyen de ipuglarindan yararlanarak boslugu dogru 4
. doldurabilir.
Ipucu .- L .
Cevaplar hatirlanabilir oldugu i¢in kolay bir sinavdir. 22
Toplam 26
Kavramlarin 6grenilip 6grenilmedigini iyi 6lger. 3
Amaca uveunluk Anlagilir sorulardir, cevaplar kisa ve nettir. 7
g Bilgi sorularinda etkilidir. 16
Toplam 26
E ktirir. 2
Ezber odakhhk zber gerektirir
Toplam 2
Puanlama giivenilirlisi Puanlama objektiftir. 2
g & Toplam 2
Az stres yaratan bir sinavdir. 1
Sinav kaygisi
Toplam 1

Buna gore 6grencilerin bu sinav tiirline “iyi” diizeyinde deger vermelerinin gerekgeleri
incelenmistir. 57 6grencinin gerekgelerine gore gogunlukta olan, soru tipinin dogru ceva-
ba ipucu vermesi (26) ve 6lgmede etkili (26) bir sinav tiirii oldugunu ortaya ¢ikmaktadir
(bkz. Tablo 6).

Uzun cevap gerektiren yazili sinavlarin dlgek degeri 2.93’tiir ve altt sinav tiirii arasinda
5. sirada tercih edilen sinav olarak “orta” diizey kategorisinde yer almistir (bkz. Tablo 2).

Tablo 7

UCYS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslar

Kategori Bashg Gerekeeler f

Amaca uygunluk Konunun derinlemesine 6grenilip grenilmedigini 6lger. 1
Herkes diistindiiklerini uzunca yaziya dékemez. 2
Bilgilerin biitliniinii 6l¢mek i¢in iyi bir sinavdir. 2
Soru sayis1 az olunca az sayida bilgi 6lger. 3
Bilgi dlger ise kotil, yorum Olger ise iyi bir sinavdir. 8
Cevaplarin uzun istenmesi iyi degil/uzatmak konuyu 1

dagitir/yanlis seyler yazilabilir/yazarken tekrara diisiiliir.
Toplam 27
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Simav kaygisi

Ezber odakhhk

Ogrenme odaklilik

Kullamshhk

ve Ogrenci Goriisleri Uzerinden Degerlendirilmesi

Siav kaygisi yiiksek oluyor.

Ogretmenin beklentisini karsilayamama kaygisi var.
Siire yetismeyebilir.

Toplam

Ezbercilik gerektirir.

Ogrendiklerinin tiimiinii hatirlayamama sorun yaratir.
Toplam

Ogrenciyi aragtirmaya yoneltir.

Toplam

Yorucu, pratik olmayan bir sinavdir.

Toplam

Tepki veren 50 6grenciden UCYS tiiriinii orta diizeyde belirlemelerinin gerekgeleri ince-
lendiginde, amaca uygunluk kategori basliginda toplanabilecek 27 gerek¢eden 24’tinde
istenenin Ol¢iilemeyebilecegi ¢ekincesi goriilmektedir. Bunlardan 8’i ancak yorum istenen
durumlarda iyi bir sinav olabilecegini belirtmektedir (bkz. Tablo 7). Sinav kaygisinin da

bu simav tiiriinde belirginlestigi sdylenebilir.

SS tiirii, en son tercih edilen smav tiirtiidiir ve 6lgek degeri 2.74’tiir (bkz. Tablo 2). Buna
gore smav tiirtinii “orta” diizeyde degerlendiren 6grencilerin gerekgeleri Tablo 8’de go-

rilmektedir.
Tablo 8
SS Tiirii Tercihlerinde Ogrenci Gerekgeleri ve Frekanslari

Kategori Bashg1 Gerekeeler f
Her konuyu dlgemez. 1
Kisinin kendini ifade edebilmesi agisindan iyidir ancak 3
heyecan yaratabilir.

Amaca uygunluk . L
Heyecan ve kaygi nedeniyle unutma olur, kendini iyi ifade 56
edemezsin.

Toplam 60
Ogrencinin 6grenip 6grenmedigi kontrol edilebilir. 3

Ogrenme etkinligi Eksik b}lgllerln denetim ve takviyesi i¢in ders i¢inde 1
yapilabilir.

Toplam 4
Verilen cevap yiiziinden rencide olma kaygisi vardir. 1

Simav kaygisi Ogrenciyi gereksiz yere strese sokar. 1
Toplam 2

s Ogrenci 6gretmen iletisimi agisindan iyi olabilir. 2

Iletisim
Toplam 2

. .... Objektif puanlama yapilamaz. 1

Puanlama giivenirligi

Toplam 1
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SS tiiriinde “amaca uygunluk” basligi altinda toplanan ve gerekgesini belirten 69 6grenciden
60’1 siav esnasinda heyecanlanma nedeniyle istenenin dlgiilemeyecegi vurgusu yapmistir.
Ayrica bu tiirden canli soru-cevap uygulamasinin ders islenirken kullanilmasinin uygun
olacagini belirten ifadeler, 6grenme etkinligi kategori basliginda toplanabilir.

Bir biitiin olarak Tablo 9 iizerinden, 6grencilerin sinav tiirlerine yonelik degerlendirmeleri
kategoriler bazinda incelenmektedir.

Tablo 9
Swnav Tiirlerine Gore Ogrenci Yargilarindan Olusan Kategori Bashklarimn Yiizdeleri
CSS KCYS D-YS BDYS UCYS SS
6
)
Amaca uygunluk 23.2 67.2 34 45.6 16 87
() ) (+) (+) (+/-) )
32
)
- 232 1.5 4.5 2
Ogrenme odakhilik -
’ ) ) ) )
ipucu 24.6 ) 13.6 45.6 )
() (+) (+)
10.1 23.9 27.3 2
Kullamshhk -
’ ) ) ) )
7.3 3 3.5 8
Ezber odakhilik -
) () () )
5.8 13.6
ans basarisi - - -
Fans bas *) *)
Puanlama giivenirligi 58 4.5 4.5 3. - 1.5
) () ) ) )
Sinav kaygisi 2.9 i 11.4 1.8 26
) H ) )
Ogrenme etkinligi - - - - B, 5.8
&)
i 2.9
letisim - - - - -
i *)

Olgme amacina uygun olarak olumlu (+) gozlenen en iyi smav tiirii KCYS’dir (%67.2).
UCYS i¢in amaca uygunluk %6’da kalmistir. UCYS i¢in %16’s1 “Bilgi dlger ise amaca
uygun degil, yorum giicii dlger ise amaca uygundur.” ifadeleri ile kosul belirtmistir. Og-
rencilerin %32’si ise UCYS tiirlinii amaca uygunluk agisindan olumsuz (-) olarak deger-
lendirmistir. Ancak bu kategoride en olumsuz goriis SS tiirii i¢indir (%87).

Ogrenmeyi saglamasi acisindan en iyi CSS tiirii, 6grenciler tarafindan degerlendirilmistir.
Cevaplamada ipucu veren sinav olarak birinci sirada BDYS (%45.6), ikinci sirada CSS
(%24.6) gelmektedir. Kullaniglilik agisindan tercih edilen sinavlar ise, sirastyla, D-Y'S
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(%27.3), KCYS (%33.9) ve CSS (%10.1) tiirleridir. Ezber yapmaya yonelten sinav ise
UCYS (%8); tersine, ¢alisirken ezber yapmay1 gerektirmeyen sinav olarak CSS (%7.3)
oldugu goriilmektedir. Sans basarisi ile puan elde etme en ¢ok D-YS (%13.6) tiiriinde
ve CSS (%5.8) tiirlindedir. Puanlamanin objektifligi sinav degerlendirmesinde ¢ok fazla
gerekeeler arasinda yer almamakla birlikte SS tiirii i¢in objektif puanlamanin olmadig:
kanaati vurgulanmistir (%1.5). Siav kaygisi yaratan sinav tiirii UCY'S tliridiir (%26). SS
tiirii icin iki yeni kategori acilmustir. Ogrenme etkinligi ve iletisim bu smav tiirii i¢in bir
avantaj olarak 6grenciler tarafindan goriilmektedir (bkz. Tablo 9).

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada amag, 6grencilerin bakis agisindan sinav tiirlerinin derecelenmesi ve ortaya
cikan derecelere gore, olumlu ve olumsuz yonleriyle siav tiirlerinin, yine dgrenci bakis
acistyla bir degerlendirmesini ortaya koymaktir.

flk olarak dgrencilerin sinav tiirlerine bes derece iizerinden verdikleri yargilar veri olarak
kullanilmig ve mutlak yargilar yontemi ile sinav tiirlerinin 6lgek degerleri elde edilmistir.
CSS tiirii 6lgek degeri olarak aralarinda en yiiksek 6lgek degerine sahip sinav tiiriidiir ve
arkasindan KCYS gelmektedir. Sirastyla, D-YS ve BDY'S oldukga birbirine yakin 6l¢eklen-
mistir. UCYS ve son olarak SS tiirii sinavlar yine birbirlerine yakin ve siralamada arkalara
yerlesen sinav tiirleridir. Tezbasaran (2015) tarafindan ikili karsilagtirma yontemi ile yapilan
arastirmada, benzer sonuglarin elde edildigi goriilmektedir. Ozellikle CSS, UCYS ve SS
tiirleri, siralama agisindan ayni sonuglart vermektedir.

Bu aragtirmanin 6nemli bir diger sonucu ise, sinav tiirlerine 6grenciler hangi acilardan
yaklagmakta ve onlar1 ne tiir gerekgelerle olumlu ya da olumsuz elestirmekte olduklarinin
saptanmis olmasidir. Bu ¢aligmada sinav tiirleri, kategori basliklarinda incelenmistir. Kate-
gorilerden olusan iist bashiklarin “Giivenirlik”, “Gegerlik”, “Kullamshlik” ve “Ogrenme”
temalar1 olabilecegi diisiiniilmektedir. Ancak 6grencilerin yaptig1 degerlendirmelerin katego-
ri bagliklar1 altinda incelenmesinin, tartigsma agisindan daha anlamli oldugu diistintilmistiir.
Sinav tiirlerinden CSS’nin, iist diizey 6grenmeleri 6lgebilmesi, objektif puanlanabilmesi
gibi dzellikleri 6grenciler tarafindan vurgulanmakla birlikte, cevabin ipucu ile yakalana-
bilmesi ve sansla dogru cevabin bulunabilmesi nedeni ile bu sinav tiiriiniin 6grenci tara-
findan avantaj olarak goriilmesi, CSS tiiriiniin 6gretmenler tarafindan ¢ok dikkatli olarak
hazirlanmasi gerektigini gostermektedir. Cevabin, sorunun altinda, 6grencinin gozii oniinde
olmast nedeniyle, iyi hazirlanmamis ¢eldiricilerden olusan sorular, CSS’nin gegerligini
zedelemektedir. Cevabin bilmeyen tarafindan yakalanabilmesi, sinavi hazirlayan tarafindan
coktan se¢meli soru yazmada 6nemli kurallarin yerine getirilmedigi anlamina gelmektedir.
Hatta iyi bir soru kokii, ¢calismayan ¢eldiriciler yiiziinden gecersiz bir soru haline doniis-
mektedir. Hazirlanan ve uygulamasi yapilan ¢oktan segmeli bir testin maddeleri analiz
edilerek, testin yeterince giivenilir ve gegerli olup olmadigi, testi olusturan maddelerin
iyi calisip ¢aligmadigi, bilenler ile bilmeyenleri birbirinden ayirip ayirmadigi, giigliigii
ya da kolaylig1 gibi 6zellikleri belirlenebilir (Gelbal, 2013). Coktan segmeli maddelerin
analiz edilebilmesi, 6gretmene dogru calismayan ¢eldiricileri diizelterek sorunun kalitesini
iyilestirme firsat1 verir (Burton, Sudweeks, Merrill ve Wood, 1991).

KCYS tiirii 6zellikle amaca uygunluk ve kullanislilik agisindan, 6grenciler tarafindan,
iyi bir sinav tiirii olarak degerlendirilmistir. Ozellikle bilgiyi 6lgmek i¢in uygun olmast,
sorularm anlasilir ve istenen cevabin kisa ve 6z olmasi bu sinav tiiriiniin olumlu yani
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olarak 6grenciler tarafindan vurgulanmistir. Bunun yani sira, zaman agisindan ve istenen
cevabin kisa olmas1 durumunun da sinavin getirdigi bir rahatlik olarak degerlendirilmistir.
Cevaplarin kisa olmasi, yazili yoklamalarda olan yoruma ag¢iklig1 azaltir (Gelbal, 2013).
D-YS tiirii ise amaca uygunluk ve kullanislilik agisindan, 6grenciler tarafindan begenilen
bir smav tiirii olmakla birlikte sans bagarisinin yiiksek olmasi da bir avantaj olarak goriil-
mektedir. Bundan dolayi, biiyiik siniflardaki 6grencilere bu sinav tiiriiniin uygulanmasi,
gecerlik agisindan sakincal olabilir. Sans basarisinin yiiksek olmasina ragmen, bu sinav
tiirtinlin kaygi yarattig ifadeleri, 6zellikle ikilemde kalmanin stres yarattiginin belirtilmesi,
bu aragtirmanin ortaya ¢ikardigi sonuglardan bir tanesidir.

BDYS tiirii, aslinda KCYS altinda yer almaktadir. Ancak goriilmektedir ki, bosluk doldurma
ve kisa cevapli soru tipi 6grenciler tarafindan farkli algilanmakta ve derecelendirilmek-
tedir. KCYS’ndan farkli olarak bu sinav tiiriinde cevaba goétiirecek ipuglarinin bulunmasi
bu sinav tiiriinii “iyi” kategorisinde degerlendirmelerinin bir gerekgesini olusturmaktadir.
Sinav sorularinda beklenen 6zellige sahip olanin dogru cevaplamasi beklentisi vardir ki,
buna madde ayirt edicilik giicii ya da madde gegerligi denir (Atilgan, 2006). O halde ipucu
veren sorulardan olusan bir sinavin gegerligi de diisiik olur.

UCYS tiirii sinavlar amaca uygunluk agisindan ¢ekincelerin belirtildigi bir sinavdir.
Ozellikle yazili anlatim giicii bu sinav tiiriinde gegerligi zedeleyici bir etmendir (Ozgelik,
2009; Turgut ve Baykul, 2010). Bu durum &grenciler tarafindan da ifade edilmistir. Ayrica
bu sinavin kaygi yaratan bir sinav oldugu belirtilmistir. Yine kapsam gecerligi agisindan
stkintili bir sinavdir. Bununla birlikte, sorularin agik uglu olmasi nedeniyle 6gretmenin
istedigi cevabin ne oldugunun anlasilamamasi ise diisiik not alma kaygisi yaratabilir. Uzun
cevabi olan sorularin uygulanmasi, sinavin basta kullanisliligini sonra da giivenirlik ve
gecerligini diigiiriir. Az sayida uzun cevapli soru ile sinav kapsami yeterince temsil edile-
mez. Bu nedenle uzun cevapli sorular daha kiigiik alt sorulara ayrilarak kisa cevapli hale
doniistiirtilebilir (Gelbal, 2013).

SS tiirii i¢in amaca uygun olmayan bir sinav tiirii olarak degerlendirenlerin orani oldukga
fazladir. Bu kategorideki gerekgeler incelendiginde, sinavin heyecan yarattigi vurgusu
yapilarak amaca uygun olmadigi gerekcelendirilmistir. Bu durumda sinav kaygisi ve ama-
ca uygunlugun birlikte ele alindig1 sdylenebilir. Bu sinav tiirii ancak sozlii anlatim giicii,
konusma becerileri dl¢iilecek ise gegerli bir siavdir (Ozgelik, 2009).

Ogrencilerin ortaya koydugu smav tiirlerine yonelik aciklayici tepkiler, alanyazinda bu
stnavlarmn olumlu ve olumsuz yénleri ile drtiismektedir. Ozgelik (2009), kisa cevapli yazili
sinavlarin en kullanigh siav oldugunu ve 6zellikle okullardaki derslerde kullanmak tizere
onceden hazirlanmis ve gelistirilmis ¢oktan segmeli testler yok ise, kisa cevapli sinavlar
hazirlanarak bunlardan yararlanilmasini 6nerir (s. 129).

Ogrenci tepkileri ile alanyazindaki bilgilerin bu denli uyusmasi, 6grencilerin egitim
yasantilarinda sinav tiirlerinin olumlu ve olumsuz yanlarini deneyimlemis olduklarini dii-
siindiirmektedir. Ogrencilerin hatirlamay1 saglayan sinav tiirlerini tercih etmeleri, gegmis
yasantilarinda daha ¢ok hatirlama gerektiren bilgi basamaginda hazirlanmis smavlarla
karsilastiklarina dair bir ¢ikarim yapilabilir. Oysaki daha iist diizeyden sorularin da sinav-
larda yer almasi gerekir. Ogrenme diizeyleri hiyerarsiktir; buna gore, bilgiyi kavramis biri
onu ayni zamanda hatirlayabilir de (Bloom, Engelhart, Furst, Hill ve Krathwohl, 1956).
Ayrica sans basarisi gibi soru tipinden kaynakli, bilmeden dogru cevaba ulasabilme olasiligi
bulunan sinavlarin, kendi avantajlarina olacagini diisiindiikleri igin, o sinav tiiriinii tercih
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ettikleri goriilmektedir. Bu nedenle, egitim veren tiim 6gretmen ya da 6lgme yapacak olan
tiim egitmenlerin, sinavlarin 6zelliklerini bilmeleri ve sinav hazirlamada kendilerini gelisti-
rerek yetkin olmalari dnemlidir. Sonug olarak, egitimde yapilan nitelikli lgiimler, “basart”
adina yapilan degerlendirmelerin saglam olmasina katkida bulunacagi gibi, 6grencilere
sinav tiirlerinin olumsuzluklarinin yasatilmamasi ve onlarin sinavlara ve ondan elde edilen
puanlara karsi olan giivenlerinin zedelenmemesi agisindan da 6nemlidir.
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0oz

Bu aragtirmanin amact, ortaokul 6. sunif 6grencilerinin Fene yonelik motivasyona
ve ogrenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerinin Diinya ve Evren ogrenme alanl
konulara yonelik tutumlarini incelemektir. Arastirma ontest-sontest kontrol gruplu
ikisi deney, biri kontrol grubundan olusan yari deneysel desenli bir ¢alismadir.
Arastirmanin orneklemini, ortaokul 6. sinif deney-1 grubu 31, deney-2 grubu 27 ve
kontrol grubu 22 olmak iizere ii¢ sinifta toplam 80 égrenci olusturmaktadir. Aras-
tirmada uygulamadan dnce motivasyon dlgegi ve 6grenme stili dlgegi ile deneysel
uygulama oncesi ve sonrasinda ise Diinya, Ay ve Giineg tutum dl¢egi kullaniimistir.
Elde edilen verilerin analizi i¢in betimsel analiz, bagiml gruplar t-testi ve tek yonlii
ANOVA testi kullanilmistir: Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giines tinitesi, deney-1
grubuna ogrencilerin fen bilimlerine yonelik motivasyonlarina dayali ogretim et-
kinliklerine gore anlatildiginda ortalama 84.16°dan 100.35 e, deney-2 grubuna
agrencilerin ogrenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerine gére anlatildiginda orta-
lama 81.70 den 100.74 'ya ve kontrol grubuna fen miifredatinda yer alan geleneksel
yontemlere dayali 6gretim etkinliklerine gére anlatildiginda ise ortalama 90.09 'dan
92.45 'ya yiikselmistir. Fakat uygulama sonrasi deney-1, deney-2 ve kontrol grubu
ogrencilerinin Diinya, Ay ve Giines tutum 6l¢cegi son-test puanlar [F(2-79)=1.848,
p>.05] arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi ortaya ¢ikmistir.
Anahtar Kelimeler: diinya, ay ve giines, fen tutumu, motivasyon, égrenme stilleri

THE EFFECT OF FUNCTIONAL ACTIVITIES OF MOTIVATION AND
LEARNING STYLES BASED ACTIVITIES ON STUDENTS’ ATTITUDE
TOWARDS SCIENCE EDUCATION LESSON

ABSTRACT
The aim of this research is to put forward whether teaching activities based on
learning styles and 6th grade students’ motivations for learning Science have an
effect on their attitudes towards the subjects like Earth and Universe. The research
is quasi-experimental study that comprises of neutral assignment. Also, this study
has two experimental groups with pre-test and post-test groups and one control
group. The sample of the research is constructed with totally 80 students in three
classes, these are secondary school 6th grade experiment-1 group of 31 students,
experiment-2 group of 27 students and control group of 22 students. In the research,
motivation scale and learning style scale are used before implementation while Earth,
Moon and Sun scales are used before and after experimental practice. Descriptive
analysis, dependent groups t-test and one-way ANOVA test are utilized for analysis
of the obtained data. After the unit Earth, Moon and Life Source Sun were taught to
experiment-1 group students with teaching activities based upon students’ motiva-
tion for learning Science, it was observed that students’ average points raised from
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84.16 to 100.35. Plus, when this unit was commentated to experiment group-2 group
through activities based on students’ learning styles, their average increased from
81.70 to 100.74, whereas the average went up from 90.09 to 92.45 when the unit
was taught to control group via traditional methods taking place in Science Cur-
riculum. Nevertheless, it came in sight that there is not any meaningful relationship
statistically between experiment-1 group, experiment-2 and control group students’
post-test points [F(2-79)=1.848, p>.05] of Earth, Moon and Sun attitude scale.
Keywords: earth, moon and sun, science attitude, motivation, learning styles

1. GIRiS

Terim olarak motivasyon, insanlarin bir amag iizerine odaklanmasina yardimci olan, bir
davranigin baglamasi i¢in harekete geciren, davranist istenilen amag¢ dogrultusunda yon-
lendiren ve devamli kilan fizyolojik, bilissel ve duyussal boyutlari olan gii¢ olarak ifade
edilmektedir (Tasdemir, 2013). Ogrencilerin fen 6grenimine yonelik motivasyonlar,
ogretmen ve 6grencilerin bireysel 6zelliklerinden, 6gretim yontem ve tekniklerinden, 6g-
renme-dgretme stratejilerinden, 6grenme ortamlarindan ve 6gretim programindan etkilenen
¢ok boyutlu bir faktérdiir (Y1lmaz ve Huyugiizel Cavas, 2007).

Ogrencilerin fen bilimlerine kars1 tutumlarinda, motivasyonlarinin yaninda grenme stil-
lerinin de bilinmesi 6nemli bir yer tutmaktadir. Ogrenme stilleri, bireyin dogustan sahip
oldugu ve onun basarisini etkileyen karakteristik 6zelliklerdir (Karademir ve Tezel, 2010).
James ve Gardner (1995) 6grenme stilini, 6grenenlerin 6grenmeyi amagladiklar seyin
en verimli ve en etkili algilandigy, islendigi, saklandig1 ve animsandig: sartlar olarak dile
getirmislerdir. Ogrenciler ayn1 ortamlarda ayni sartlarda birebir aymi egitimlere tabi tutulsa
bile, 6grenmeleri birbirinden farkli olarak gerceklesebilir. Ogrencilerin 6grenme stillerinin
ne oldugu belirlenirse, onlarin nasil 6grendigi ve nasil bir 6gretim tasarimi uygulanmasi
gerektigi daha kolay bir sekilde anlagilabilir (Babadogan, 2000). Kimi 6grenciler gorsel
yollarla 6grenir, kimileri igitsel ve kimileri de dokunarak dgrenirler. Bundan dolay1 6grenme
stilleri gorsel, isitsel ve dokunsal olmak {izere gruplanabilir (Dunn ve Dunn, 1992). Gérseller,
derste gorsel malzemeler ve uyaricilarla etkilesime girmeyi tercih ederler. Gorsel stile sahip
6grenciler okuduklarini ya da duyduklarini zihinlerinde canlandirabilirler (Boydak, 2001).
[sitsel bigeme sahip dgrenciler sesli uyaricilara kars1 duyarhidirlar. Konusmak, tartismak,
dinlemek, anlatmak, ses tonu, dil, melodi, birbirine yakin ama farkli sesler, siir bu stile
sahip 6grencilerin 6nemsedikleri ve tercih ettikleri seylerdir. Dokunsallar ise genellikle
duygu ve diislincelerini beden dili ile ifade etmeye, alet kullanmaya, bir seyleri dinlemek
ya da gozlemektense bizzat yapmaya, somut bir seyler tiretmeye 6zel bir ilgi duyar ve
isteklidirler (Searson ve Dunn, 2001).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) tarafindan 2013 yilinda yenilenen fen bilimleri dersi 6g-
retim programinda altinct sinif Diinya ve Evren 6grenme alanli Diinyamiz, Ay ve Yasam
Kaynagimiz Giines tinitesine ait hedef kazanim ve amaglart,

“Oégrencilerin, Diinya, Giines ve Ay’in goreli boyut ve bigimleri ile Diinya mizin
katmanlarini tanyyp kavramast, Ay 'in donme ve dolanma hareketlerini agiklayarak
bir model olugturmasi, Diinya ve Ay arasinda hareket iliskisi kurabilmesi, bu ilig-
kinin yol agtigi sonuglar ve bunlarin giinliik yasama etkisi hakkinda bilgi ve bece-
riler kazanmalart hedeflenmektedir” seklinde belirtilmistir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 2013, s. 27).
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Alanyazinda, temel egitim seviyesindeki 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyon
6lgeginin gelistirilmesi (Dede ve Yaman, 2008; Tuan, Chin ve Shieh, 2005; Yilmaz ve
Huyugiizel Cavas, 2007), ilkdgretim dgrencilerinin fen bilgisi dersine yonelik motivasyon
diizeyleri ve motivasyon diizeylerinin demografik 6zelliklere gore farklilasma durumu (Ay-
din, 2007; Inel Ekici, Kaya ve Mutlu, 2014), grencilerin 6grenme stillerini belirlemeye ve
ogrenme stilleri ile akademik basarisi arasindaki iliski (Bozkurt ve Aydogdu, 2009; Ozer,
2010; Richardson ve Arker, 2010), 6grencilerin 6grenme stillerine gore 6grenme-ogretme
etkinliklerini tasarlanmasi (Veznedaroglu ve Ozgiir, 2005), farkli grenim seviyesindeki
6grencilerin Diinya ve Evren 6grenme alanli kavramlart anlama diizeylerinin ortaya ¢ika-
rilmasi (Ekiz ve Akbas, 2005), [Ikogretim dgrencilerine yonelik Ay’in evreleri konusunda
yapilan calismalar (Oztiirk ve Ugar, 2012; Trundle, Atwood ve Christopher, 2006) seklinde
birgok arastirma yapilmistir.

Alanyazin incelemesinde Fene yonelik motivasyon ve 6grenme stilleri ile ilgili olarak;
Yenice, Saydam ve Telli (2012) ilkdgretim dgrencilerinin fen bilimlerine karsi tutumlari
ve motivasyonlari arasindaki iliskiyi aragtirmiglardir. Aragtirma sonucunda 6grencilerin
fen 6grenmeye yonelik motivasyon diizeyleri ile fen bilimleri dersinden aldiklari son yazili
notu arasinda orta diizeyde, pozitif yonde anlaml1 bir iliskinin oldugu saptanmistir. Azizoglu
ve Cetin (2009) ortaokul dgrencilerinin 6grenme stilleri, fen dersine yonelik tutumlari ve
motivasyonlari arasindaki iliskiyi arastirmiglardir. Arastirma sonucunda, altinci ve yedinci
siniflar motivasyon ve tutum diizeyleri bakimidan anlamli bir fark bulunmamuistir. Farkl
6grenme stillerinin motivasyon diizeyleri arasinda anlamli farklarin oldugu, ancak fen tutum
diizeyleri arasinda anlamli farkin olmadigi ortaya konmustur. Usta, Bodur, Yagiz ve Siinbiil
(2011) ise ilkdgretim fen bilgisi dersinde 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerinin
6grenci erisi ve tutumlarina etkisini aragtirmislardir. Aragtirma sonucunda, 6grenme stil-
lerine dayali 6gretimin uygulandigt deney grubundaki 6grencilerin erisi ve tutumlart ile
geleneksel 6gretimin yapildigi kontrol grubundaki 6grencilerin erisi ve tutumlari arasinda
deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur.

Alanyazin incelemesinde, Diinya ve Evren 6grenme alanli konularla ilgili olarak; Bolat ve
arkadaslar1 (2014) dokuzuncu siif 6grencileri {izerinde yaptiklari caligmada dgrencilerin
Diinya ve Evren 6grenme alanli konulariin ilerde mesleki yasantilarina bir katkisinin
olmayacagina, giinliik yasantilariyla iligkili olmadigina, ilgili konularin ezber gerektiren
konular igerdigine inandiklart ve ilgili Fen konularina yonelik genel anlamda yeteri kadar
olumlu tutum gelistirmedikleri sonucuna ulagsmiglardir. Arikurt, Durukan ve Sahin, (2015)
Diinya ve Evren 6grenme alanli konulara yonelik ortaokul 6grencilerinin goriislerinin
farkli 6grenim seviyelerinde nasil bir gelisim gosterdigini incelemiglerdir. Calismanin
sonucunda 6grencilerin konuyla ilgili 6grenmelerinin sinif seviyesi ilerledik¢e daha
bilimsel icerige sahip oldugu ve 6gretim programinin sarmal yapisina uygun bir sekilde
6grencilerin kavram bilgilerinin gelisim gosterdigi sonucuna ulagilmistir. Karamustafaoglu
ve arkadaglar1 (2016) sekizinci sinif 6grencilerinin temel egitim siireci igerisinde gérmiis
olduklar1 Diinya ve Evren 6grenme alanli konular hakkindaki goriislerini incelemisler-
dir. Arastirma sonucunda, 6grencilerin konuyla ilgili belgesel ve animasyon gibi gorsel
materyallerle ders islenmesinden keyif aldigi; Diinya ve Evren 6grenme alanli konularin
son linite olmasi nedeniyle islenmedigi, diiz anlatimla gegistirilmesi nedeniyle konulara
ilgi duymadiklari, Diinya ve Evren 6grenme alanli konularin sene basinda ya da ortasinda
islenmesini istedikleri tespit edilmistir.
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Alanyazinda ortaokul 6grencilerinin Fene yonelik motivasyona ve 6grenme stillerine gore
diizenlenen dgretim etkinliklerin Diinya ve Evren 6grenme alanli konulara karsi tutuma
olan etkisine yonelik bir arastirmaya ulagilamamuistir. Bu yiizden arastirmanin alanyazina
katk: saglayacag diisliniilmektedir. Aragtirmanin amaci, Fene yonelik motivasyona ve
ogrenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerinin ortaokul 6. sinif 6grencilerde Diinya ve
Evren 6grenme alanli konulara yonelik tutumlarina etkisini ortaya koymaktir. Buna gore
arastirmanin problemi “Fene yonelik motivasyona ve 6grenme stillerine dayali 6gretim et-
kinliklerinin 6grencilerde Diinya ve Evren 6grenme alanli konulara iligkin tutumlarina etkisi
var midir?” seklinde belirlenmistir. Bu dogrultuda belirlenen alt problemler su sekildedir.
*  Geleneksel 6gretime dayali etkinlikler, 6grencilerin Diinya, Ay ve Giines konularina
iliskin tutumlarini degistirmekte midir?
*  Fene yonelik motivasyona dayali 6gretim etkinlikleri, 6grencilerin Diinya, Ay ve
Giines konularina iliskin tutumlarin1 degistirmekte midir?
+  Ogrenme stillerine dayal dgretim etkinlikleri, 6grencilerin Diinya, Ay ve Giines
konularina iligkin tutumlarimni degistirmekte midir?
»  Opgrencilerin geleneksel yonteme, fene yonelik motivasyona ve dgrenme stillerine
dayali dgretim etkinliklerinin Diinya, Ay ve Glines konularina iliskin tutumlari
arasinda fark var midir?

2. YONTEM

Aragtirmada nicel yontem kullanilmistir ve 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel
desenlidir. Egitim arastirmalarinda gercek deneysel ¢alismalar yapmak genellikle miimkiin
degildir. Clinkii okul ve sinif ortamlarinda dgrencilerin gruplara yansiz atamasi miimkiin
olmamaktadir. Ogrenciler siniflara okul idaresi tarafindan 6nceden yerlestirilmektedirler.
Bundan dolay: arastirmada, deneysel arastirma desenlerinden yar1 deneysel desen kulla-
nilmistir. Ger¢ek deneysel desen ile yar1 deneysel desen arasindaki tek fark katilimcilarin
gruplara rastgele atanmasi veya atanamamasi durumudur (Creswell ve Plano Clark, 2011).
Bu durumda yapilabilecek tek sey daha 6nceden olusturulmus gruplardan deney ve kontrol
grubu olacaklarin rastgele kararlastirilmasidir. Arastirma Ontest-sontest kontrol gruplu
ikisi deney ve biri kontrol grubu olmak iizere yansiz atama ile olusturulmus ve {i¢ grupla
yuritilmiistir.

Aragtirmada, bagimli degiskenlere iligkin Sl¢limlerde veri toplama araci olarak “Diinya, Ay
ve Giines Tutum Olgegi” (DAG-TO) kullanilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskenleri;
deney-1 grubu iizerinde etkisi incelenen “Ogrencilerin Fen 6grenmeye yonelik motivas-
yonlarina dayal etkinliklerin kullanimi”,deney-2 grubu iizerinde etkisi incelenen “Ogren-
cilerin Ogrenme Stillerine dayal etkinliklerin kullanim1” ve kontrol gruplarina uygulanan
“MEB miifredatina uygun yontem ve modeller” ile dersin islenmesidir. Arastirmada yer
alan gruplarda bulunan 6grencilerin fen bilimlerine yonelik motivasyon diizeylerinin ve
ogrenme stili diizeylerinin belirlenmesi i¢in uygulamadan 6nce Fene Yonelik Motivasyon
Olgegi ve Ogrenme Stili Olgegi kullamlmistir.

2.1. Calisma Grubu

Aragtirmanin 6rneklemini, MEB’na bagli 2015-2016 egitim 6gretim yilinin giiz dénemin-
de 6grenim goren ortaokul 6. sinif deney-1 grubu 31, deney-2 grubu 27 ve kontrol grubu
22 olmak iizere ii¢ sinifta toplam 80 6grenci olusturmaktadir. Deney ve kontrol gruplari
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yansiz atama (rastgele) ile belirlenmistir. Sinif mevcudu ayni1 zamanda katilimer sayisini
olusturmaktadir. Her {i¢ sinifa da ayn1 Fen Bilgisi 6gretmeni girmektedir. Deney-1 gru-
bunun 17’si erkek, 14’1 kiz, deney-2 grubunun 13’1 erkek, 14’{ kiz 6grencidir. Kontrol
grubunun ise 10’u erkek, 12’si kiz 6grencidir.

2.2. Veri Toplama Araclan

Aragtirmada {i¢ adet veri toplama araci kullanilmistir. Uygulamadan 6nce 6grencilerin fen
o6grenmeye yonelik motivasyon diizeylerini ve 6grenme stili diizeylerini belirlemek icin
motivasyon dlcegi ve 6grenme stili dlgegi kullanilmigtir. Deneysel uygulama 6ncesi ve
sonrasinda ise Diinya, Ay ve Giines tutum 6l¢egi kullanilmistir.

2.2.1. Diinya, Ay ve Giines Tutum Olcegi

Veri toplamak amaciyla Diinya, Ay ve Giines konu alanli 27 maddeden olusan 5°1i likert
tipi tutum Slgegi kullanilmistir. “Astronomi” kavramryla ilgili olarak Cumhur ve Kalkan
(2015) tarafindan gelistirilen tutum 6l¢egi Diinya, Ay ve Giines konu alanina uyarlanmigtir.
Uyarlama yapilirken arastirmacilar tarafindan ilk olarak orijinal lgek lizerindeki biitiin
maddelerde bulunan Astronomi kelimeleri Diinya, Ay ve Giines kelimeleri ile degistirildi.
Sonra bir Fen Bilimleri ve bir Tiirk¢e 6gretmeni ile birlikte maddeler tek-tek incelenerek
anlam bozukluklari, cimle disiikliikleri diizeltildi. Altinct sinif diizeyinden iki kiz ve iki
erkek 6grenciye maddeler okutularak anlamakta sikinti ¢gektikleri kelimeler (iddia, teknik,
kavram, stres, giincel) degistirildi. Uyarlanan tutum 6lgegine arastirmanin amaci ve goniillii
katilim hususlarinda agiklama béliimii ilave edildi. Olgek, fen bilimleri gretimi alaninda
uzman iki arastirmaci tarafindan incelendi ve uyarlanan tutum 6lgegi hakkinda olumlu
goriisleri alind1. Uyarlama sonrasi olugan dlgegin pilot uygulamasi altinci sinif diizeyin-
den baska bir sinif tizerinde 12 kiz, 12 erkek 6grenci olmak {izere toplam 24 grenci ile
yapilmig ve giivenirlik katsayisi (o) degeri 0,85 olarak bulunmustur.

Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giines iinitesi altinci sinifta yilin son iinitesi olarak 6gretim
programinda yer almaktadir. Uyarlanan Diinya, Ay ve Giines tutum dlgegi ti¢ sinifa da,
6gretmen iiniteyi islemeden dnce On-test olarak, ilgili tinite islendikten sonra ise son-test
olarak uygulanmustir.

2.2.2. Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olcegi

Fen 6grenmeye yonelik motivasyon 6l¢egi 23 maddeden olugan 5°1i likert tipi olan dlcek,
Dede ve Yaman (2008) tarafindan gelistirilmistir. Gelistirilen 6l¢ek bes faktdrden olugmak-
tadir. Bunlar “Arastirma yapmaya yonelik motivasyon”, “Performansa yonelik motivasyon”,
“Iletisime yonelik motivasyon”, “Isbirlikli caligmaya ydnelik motivasyon” ve “Katilima
yonelik motivasyon” dur. Motivasyon dl¢eginin giivenirlik katsayist (o) degeri 0.80 olarak
bulunmustur. Olgegin pilot uygulamasi altinci siif diizeyinden bagka bir simif iizerinde 12
kiz, 12 erkek 6grenci olmak tizere toplam 24 6grenci ile yapilmis ve giivenirlik katsayisi
(a) degeri 0.82 olarak bulunmustur. Uygulama dncesi 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik
motivasyon diizeylerini tespit etmek i¢in kullanilmistir.

2.2.3. Marmara Ogrenme Stili Ol¢egi

Marmara 6grenme stili 6l¢egi, 27 maddeden olusan “evet” ve “hayir” secenekli olan ve
Simsek (2007) tarafindan gelistirilmis olup, Dunn ve Dunn 6grenme stilleri dlgeginin
teorik alt yapis1 dikkate aliarak hazirlanmistir. Olgegin uygulandigi 6grenci kendisini en



Fene Yonelik Motivasyona ve Ogrenme Stillerine Dayali Ogretim Etkinliklerinin
130 Ogrencilerde Fen Bilimleri Dersine Olan Tutuma Etkisi

iyi anlattigini diisiindiigii segenegi “evet” diyerek isaretlemis; kendisine uygun olmayant
da “hayir” cevabini isaretleyerek belirtmistir. Olgegi olusturan 27 maddenin 9 maddesi
gorsel, 9 maddesi isitsel, 9 maddesi ise dokunsal alanla iligkilidir. Marmara 6grenme stili
olgeginin giivenirlik katsayis1 (o) degeri 0.66 olarak bulunmustur. Olgegin pilot uygula-
masi altinct sinif diizeyinden baska bir sinif tizerinde 12 kiz, 12 erkek 6grenci olmak tizere
toplam 24 6grenci ile yapilmis ve giivenirlik katsayis1 (o) degeri 0.74 olarak bulunmustur.
Uygulama 6ncesi 6grencilerin 6grenme stili durumlarini tespit etmek i¢in kullanilmistir.

2.3. Uygulama

Arastirmada deneysel uygulama siiresince deney gruplarina arastirmaci derslere pasif
gbzlemci olarak katilmistir. Gozlem, belirli bir kisi, olay, nesne, yer, durum ve sartlara
ait veri toplamak i¢in belirlenen hedefe yoneltilmis bakis ya da gdzden gecirme olayidir
(Karasar, 2009).

Aragtirmada her ti¢ sinifa da ayni fen bilimleri dersi 6gretmeni glrmlstlr Deneysel uygu-
lama, 16 ders saati olup, haftada 4 saat ve toplamda 4 hafta siirmiistiir. On-test ve son-test
igin yapilan smavlar deneysel uygulama zaman dilimi digindadir. Ogretmen hem deney
hem de kontrol gruplarina miifredatta yer alan zaman tanzimine gore ders anlatmistir.

2.3.1. Ogrencilerin Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyonlarina Dayal Etkinlikler
Ogretmen deney-1 grubu 6grencilerine ders anlatirken ilk énce smifi, Dede ve Yaman
(2008) tarafindan gelistirilen fen 6grenmeye yonelik motivasyon 6lgeginin alt boyutlarini
dikkate alacak sekilde bes gruba ayirmistir. Bu gruplar tespit edilen alt boyutlara gore
arastirma, performans, iletisim, isbirlikli calisma ve katilim olacak sekilde isimlendir-
mistir. Deney-1 grubunda 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarina dayali
ogretim etkinlikleri 6lgekte yer alan maddeler dogrultusunda bes alt boyutuda kapsayacak
sekilde tasarlanmugtir. (1) Arastirma grubu icin; 6gretmen konular ile ilgili tartigma ortami
olusturarak 6grencilerin 6n bilgilerini almaya ¢alisti, 6grencilere konular ile ilgili daha
derinlemesine bilgiler edinmesi i¢in farkli kaynaklardan ve sanal ortamdan yararlanacak
sekilde arastirma 6devleri verilerek ¢aligmalarini sinifta sunmalari saglandi, ilgili konular
hakkinda son yenilikleri tespit etmeleri i¢in 6grencilere arastirma ddevleri verildi ve grup
olarak sinifta sunum yapmalart istendi. (2) Performans grubu i¢in; 6grencilere konular ile
ilgili proje ¢caligmalar1 yapmalari, yaptiklari ¢alismay1 rapor olarak sunmalari istendi, grup
icerisinde derse katilimda, proje ddevleri yapiminda ve etkinlikleri ilk olarak bitirmede
Ogrenciler arasinda yaris ortami olusturuldu ve grup igerisinde basarili olan dgrenciler
6gretmen tarafindan takdir edildi, 6grencilerden konuyla ilgili resim ¢izmeleri istendi ve
begenilenler sinif panosuna asildi. (3) letisim grubu igin; verilen ev 6devleri kontrol edi-
lerek smifta sunmalari istendi, grup olarak konu hakkinda beyin firtinasi-tartigma ortami
olusturuldu ve diisiinceleri alindi, 6grencilerden konuyla ilgili siir ve hikaye yazmalari
istendi, begenilenler sinif panosuna asildi. (4) Isbirlikli ¢alisma grubu igin; 6grencilere
konularla ilgili drama etkinlikleri yaptirildi, 6grencilerden etkinliklerle ilgili olarak model
olusturmalar ve agiklamalar yapmalari istendi, verilen ev 6devlerinin grup olarak yapilmasi
ve sunulmasi istendi. (5) Katilim grubu i¢in; konularla ilgili soru-cevap seklinde tartisma
ortam1 olusturarak dgrencilerin derse katilimini saglamaya calisti, 6grencilerden konuyla
ilgili bilmece-bulmaca hazirlamalart ve sinifta sunmalart istendi, 6grencilerden yapilan
etkinlik malzemelerinin siifa getirilmesi istendi ve etkinliklerde aktif gorev verildi.
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2.3.2. Ogrencilerin Ogrenme Stillerine Dayal Etkinlikler

Ogretmen deney-2 grubu 6grencilerine ders anlatirken ilk 6nce smifi, Simsek (2007)
tarafindan gelistirilen Marmara 6grenme stili dl¢ceginin alt boyutlarin1 dikkate alacak se-
kilde ii¢ gruba ayirmistir. Bu gruplar 6grencilerin sinifta oturma diizenlerine gore rastgele
ayarlanmistir. Bu gruplari tespit edilen alt boyutlara gore gorsel, isitsel ve dokunsal olacak
sekilde isimlendirmistir. Ogrencilere proje ve arastirma ddevleri alt boyut gruplari dikkate
almarak verilmistir. Deney-2 grubunda 6grencilerin 6grenme stillerine dayali 6gretim
etkinlikleri 6lcekte yer alan maddeler dogrultusunda ii¢ alt boyutu da kapsayacak sekilde
tasarlanmistir. (1) Gorsel grup i¢in; 6gretmen konular ile ilgili resimler ve posterler hazir-
layarak 6grencilere projeksiyonla gosterdi. Ders anlatilirken animasyon, simiilasyon ve
video-filmlerden yararlanildi. Ogrencilere ev 6devi olarak resim ve ¢izim calismasi verildi
ve begenilenler smif panosunda sergilendi. Ogrencilerden diger kaynaklardan ve sanal
ortamdan gorsel dgeler bulmalari ve smifta sunum yapmalari istendi. (2) Isitsel grup igin;
ogretmen ders anlatirken soru-cevap metodu ile 6grencilerin diistincelerini ifade etmelerini
sagladi, konularla ilgili siir, masal, hikaye, bilmece ve bulmaca getirmeleri istendi ve sinifta
sesli okuma etkinligi yapildi, drama etkinlikleri yapilarak karsilikli konusma ve dinleme
ortamlar1 olusturuldu, konularla ilgili sanal ortamdan sarkilar dinlendi. (3) Dokunsal grup
icin; konular anlatilirken model gosterme seklinde etkinlikler yapildi, etkinlik materyalleri
ogrencilere getirtildi, materyalin tanitimi bizzat getiren 68renciye yaptirildi ve etkinliklerde
aktif rol almalar1 saglandi, drama etkinliklerinde rol almalar1 saglandi, 68rencilere proje
ve performans ddevleri verilerek sinifta sunmalar istendi.

2.3.3. Geleneksel Ogretim Yonteminin Uygulandig Etkinlikler

Geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi kontrol grubunda; Fen Bilgisi 6gretmeni tini-
teyle ilgili s6zli sunumla hareket ederek dersin islenisini ylirlitmustiir. Dersin islenisinde
ders kitab, calisma kitab1 ve bazi diger kaynaklar kullanilmistir. Ogretmen, diiz anlatimla
dersi islemis, gerekli gordiigii yerlerde dgrencilere sorular sormus ve anlagilmayan yerleri
bu sekilde gidermistir. Unite ile ilgili deneyler gosteri seklinde 6gretmen tarafindan ya-
pilmistir. Unitenin sonunda 6gretmen dgrencilerden islenen konu ile ilgili ders kitabinin
sonunda yer alan degerlendirme sorularini ev ddevi olarak vermis ve bir sonraki derste
ogrencilerle birlikte sorular1 ¢ozmiistir.

2.4. Veri Analizi

Gruplarin normal dagilim gosterip-gostermedigini tespit etmek i¢in deney ve kontrol
gruplarina ait verilerin dagilimi Kolmogorov-Smirnow testi ile analiz edilmis ve verilerin
normal dagilim gosterdigi tespit edilmistir (p > .05). Toplanan verilerin 6nce grup ortala-
malar1 karsilastirilmig daha sonra madde bazinda analizi yapilmistir.

Uygulama 6ncesi deney-1, deney-2 ve kontrol grubu 6grencilerinin fen 6grenmeye yo-
nelik motivasyon diizeyleri, 6grenme stili diizeyleri ve Diinya, Ay ve Giines tutum 6l¢egi
ortalamalarini karsilastirmak icin betimsel analiz ve tek yonlii ANOVA testi kullanilmistir.
Uygulama sonrast DAG-TO 6ntest-sontest uygulamasi sonucunda normal dagilim gos-
teren verilerin analizi i¢in betimsel analiz, bagimli gruplar t-testi ve tek yonli ANOVA
testi kullanilmugtr.
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3. BULGULAR

Uygulama o6ncesi kontrol, deney-1 ve deney-2 grubuna ait 6grencilerin fen bilimlerine
yonelik motivasyon ve 6grenme stili diizeyleri ile Diinya, Ay ve Giines konularma olan
tutumlarina iliskin betimsel analiz sonuglar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1 ) )
Kullanilan Olgekler On-test Betimsel Analiz Sonuglar
Kullanilan Ol¢ek Grup N X Ss
Kontrol 22 85.18 9.77
FOY-MO Deney-1 31 82.29 16.47
Deney-2 27 80.44 15.02
Kontrol 22 18.13 4.05
MOS-O Deney-1 31 18.80 2.80
Deney-2 27 20.44 3.40
Kontrol 22 90.09 10.69
DAG-TO Deney-1 31 84.16 11.79
Deney-2 27 81.70 14.81

FOY-MO: Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi
MOS-O: Marmara Ogrenme Stili Olgegi
DAG-TO: Diinya. Ay ve Giines Tutum Olgegi

Tablo 1’de uygulama 6ncesi yapilan 6l¢eklerin betimsel analiz sonuglarina gére, 6grencilerin
fen 6grenmeye yonelik motivasyon dlgeginde alinabilecek en diisiik puan 23 (Kesinlikle
katilmiyorum=1%23), en yiiksek puan 115 (Kesinlikle katilryorum= 5*23)’dir. Buna gore
ogrencilerin fen bilimlerine yonelik motivasyonlarinin iyi diizeyde oldugu (X, =85.18;
X, =82.29; X ,=80.44) goriilmektedir. Ogrencilerin 6grenme stilleri tutum dlgeginde
alinabilecek en diisiik puan 0 (Hayir=0*27), en yiiksek puan 27 (Evet=1*27)’dir. Buna
gore dgrencilerin 6grenme stillerine yonelik tutumun yiiksek diizeyde oldugu (X, =18.13;
X, =18.80; X,=20.44) goriilmektedir. Ogrencilerin Diinya, Ay ve Glines tutum 6lgeginde
almabilecek en diisiik puan 27 (Kesinlikle katilmiyorum=1%*27), en yiiksek puan 135 (Ke-
sinlikle katilryorum= 5*27)’dir. Buna gore 6grencilerin Diinya, Ay ve Giines konularina
olan tutumun iyi diizeyde oldugu (X,=90.09; X =84.16; X =81.70) goriilmektedir.
Uygulama 6ncesi kontrol, deney-1 ve deney-2 grubuna ait 6grencilerin fen 6grenmeye
yonelik motivasyon ve 6grenme stili diizeyleri ile Diinya, Ay ve Giines konularina olan
tutumlarina iligkin tek yonlit ANOVA sonuglari Tablo 2°de sunulmustur.
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Tablo 2
Kontrol, Deney-1 ve Deney-2 Grubu On-test ANOVA Sonuglart
I"(ullamlan Varyansin Kareler Kareler F p*
Olgcek Kaynaklar: toplam Ortalamasi
Gruplar arast 273.56 2 136.78
FOY-MO Gruplar ici 1601432 77 207.97 658 521
Toplam 16287.88 79
Gruplar arasi 71.454 2 35.72
MOS-O Gruplar ici 882.09 77 11.45 3119 055
Toplam 953.55 79
Gruplar arasi 885.24 2 442.62
DAG-TO Gruplar ici 12281.64 77 159.50 2.775 069
Toplam 13166.88 79
p>.05

Tablo 2°de yer alan ANOVA sonuglarina gore, uygulama dncesi deney-1, deney-2 ve kontrol
grubu 6grencilerinin fen 6grenmeye yonelik motivasyon 6l¢egi on-test puanlari arasinda
[F ) 75,=-658, p>.05], 6grenme stilleri tutum 6l¢egi 6n-test puanlart arasinda [F,50=3.119,
p>.05] ve Diinya, Ay ve Giines tutum dl¢egi 6n-test puanlari arasinda [F 270-2-175,p>.05]
istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi goriilmektedir. Sonug olarak uygulama
oncesi her {i¢ sinifta da bulunan 6grencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin,
6grenme stillerinin ve Diinya, Ay ve Giines konularina olan tutumlarimin bir birbirine denk
oldugu séylenebilir.

Belirlenen alt problemler dogrultusunda, (1) kontrol grubu 6grencilerinin geleneksel
yontemlere dayali 6gretim etkinlikler bazinda 6n-test ve son-test sonuglari, (2) deney-1
grubu 6grencilerinin fen bilimlerine yonelik motivasyonlarina dayali 6gretim etkinlikler
bazinda on-test ve son-test sonuglari (3) deney-2 grubu 6grencilerinin 6gretim stillerine
dayali 6gretim etkinlikler bazinda 6n-test ve son-test sonuglar1 bagimli gruplar t-testi
karsilagtirmasi Tablo 3°te gosterilmistir.

Tablo 3
DAG-TO Ontest-Sontest Bagimli Gruplar t-Testi Karsilastirmast
Grup Uygulama N X Ss t Sd p*
Kontrol On-test 22 90.09 10.6 643 21 521
Son-test 22 92.45 15.2
Deney-1 On-test 31 84.16 11.7 5906 30 000
Son-test 31 100.35 15.4
Deney-2 On-test 27 81.70 14.8 3753 2% 001
Son-test 27 100.74 19.3

p<.05
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Tablo 3’teki bagimli gruplar t-testi sonuglarina gore, kontrol grubunun 6n-test ortalamasi
90.09 ve son-test ortalamasi ise 92.45’dir. Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-test ve son-test
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (t,=.643, p > .05). Deney-1
grubunun On-test ortalamasi 84.16 ve son-test ortalamasi ise 100.35°dir. Deney-1 grubu
Ogrencilerinin On-test ve son-test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
vardir (t,;= 5.206, p <.05). Bu fark son test lehinedir. Buradan 6grencilerin fen 6grenmeye
yonelik motivasyona dayali 6gretim etkinliklerinin Diinya, Ay ve Giines konularina olan
tutuma olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir. Deney-2 grubunun on-test ortalamasi
81.70 ve son-test ortalamast ise 100.74’diir. Deney-2 grubu 6grencilerinin 6n-test ve son-
test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark vardir (t,,=3.753, p<.05). Bu fark
son test lehinedir. Buradan 6grencilerin 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerinin
Diinya, Ay ve Giines konularima olan tutuma olumlu yonde katki sagladigi sdylenebilir.
Belirlenen alt problemler dogrultusunda, (4) Uygulama sonrasi 6grencilerin geleneksel
yonteme (kontrol grubu), fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarina (deney-1 grubu) ve
6grenme stillerine (deney-2 grubu) dayali 6gretim etkinliklerinin Diinya, Ay ve Giines
konularina iligkin tek yonlii ANOVA sonuglart Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Kontrol, Deney-1 ve Deney-2 Grubu DAG-TO Son-test ANOVA Sonuglar

Kullanilan Varyansin Kareler Kareler

Olgek Kaynaklar toplam ortalamasi F p*
Gruplar arasi 1043.45 2 521.72
DAG-TO Gruplar i¢i 21735.73 77 282.28 1.848 164
Toplam 22779.18 79
p>.05

Tablo 4’te yer alan ANOVA sonuglarina gore, uygulama sonrasi deney-1, deney-2 ve kont-
rol grubu 6grencilerinin Diinya, Ay ve Glines tutum &lgegi son-test puanlari [F,75=1.848,
p>.05] arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadigi gériilmektedir. Sonug olarak
uygulama sonrasi her ii¢ sinifta da bulunan 6grencilerin Diinya, Ay ve Giines konularina
olan tutumlarmin bir birbirine denk oldugu sdylenebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma, fene yonelik motivasyona ve 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinlik-
lerinin 6grencilerde fen bilimlerine yonelik tutumlaria etkisini belirlemek amaci ile
gergeklestirilmistir.

Uygulama 6ncesinde ANOVA sonuglarina gore gruplar arasinda istatistiksel olarak an-
laml1 bir fark yoktur yani gruplar fen 6grenmeye yonelik motivasyon, 6grenme stilleri
ve Diinya, Ay ve Giines konu alanli tutum diizeyleri bakimindan birbirlerine denk oldugu
goriilmektedir (bkz. Tablo 2).

Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giiney Uinitesi; kontrol grubuna fen miifredatinda yer alan
geleneksel yontemlere dayali 6gretim etkinliklerine gére anlatildiginda ortalama 90.09’dan
(%66.7) 92.45’ya (%68.4) yiikselmistir. Kontrol grubu 6grencilerin Diinya, Ay ve Giines
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konularina karsi tutumlarinda ¢ok az bir artis var ve bu artis istatistiksel olarak anlamli
degildir. Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giines \initesi; deney-1 grubuna fen 6grenmeye
yonelik motivasyona dayali 6gretim etkinliklerine gore anlatildiginda ortalama 84.16’dan
(%62.3) 100.35’¢ (%74.3) ylikselmistir. Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giines Unitesi;
deney-2 grubuna 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerine gore anlatildiginda ortalama
81.70’den (%60.5) 100.74’ya (%74.6) yikselmistir. Her iki deney grubu 6grencilerinin
Diinya, Ay ve Giines konularina kars1 tutumlarinda artis var ve bu artig istatistiksel olarak
anlamlidir (bkz. Tablo 3).

Kontrol grubunda goriilen Diinya, Ay ve Giines konularina kars1 tutumdaki degisikligin cok
az olmasinin sebebi olarak, Karamustafaoglu ve arkadaslariin (2016) ortaokul 6grencileri-
nin temel egitim siireci i¢erisinde gérmiis olduklar1 Diinya ve Evren 6grenme alanli konu ve
kavramlari hakkindaki goriislerini inceledikleri aragtirma sonucunda, 6gretmenlerin Diinya
ve Evren 6grenme alanli konularin son iinite olmasi nedeniyle miifredat yogunlugundan
lerin konuya ilgi duymadiklari sonucu ile ortiistiigii diistiniilmektedir. Deney-1 grubunda
fene yonelik motivasyona dayali 6gretim etkinliklerinin Diinya, Ay ve Glines konularina
kars1 tutumdaki degisikligin istatistiksel olarak anlamli olmasi sonucu ile alanyazinda
Yenice, Saydam ve Telli (2012) ilkdgretim dgrencilerinin fen bilimlerine karsi tutumlari
ve motivasyonlari arasindaki iliskinin orta diizeyde, pozitif yonde anlamli olmasi sonucu
ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Deney-2 grubunda 6grenme stillerine dayali 6gretim
etkinliklerinin Diinya, Ay ve Giines konularina kars1 tutumdaki degisikligin istatistiksel
olarak anlamli olmasi sonucu ile alanyazinda Usta, Bodur, Yagiz ve Siinbiil’tin (2011) yaptig1
aragtirmada 6grenme stillerine dayali 6gretimin uygulandigi deney grubundaki dgrencilerin
erisi ve tutumlari ile geleneksel 6gretimin yapildigi kontrol grubundaki dgrencilerin erisi ve
tutumlari arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur
sonucu ile benzerlik gosterdigi soylenebilir. Ayrica, Deney-2 grubunda 6grenme stillerine
dayali 6gretim etkinliklerinin Diinya, Ay ve Glines konularina kars: tutumdaki degisikligin
istatistiksel olarak anlamli olmasi sonucu ile alanyazinda Azizoglu ve Cetin (2009) ortaokul
6grencilerinin 6grenme stilleri, fen dersine yonelik tutumlari ve motivasyonlar arasindaki
iliskide 6grenme stillerinin fen tutum diizeyleri arasinda anlamli farkin olmadig1 sonucu
ile ortiismemektedir.

Diinya, Ay ve Yasam Kaynagimiz Giines tinitesi, kontrol grubuna fen miifredatinda yer alan
geleneksel yontemlere dayali 6gretim etkinliklerine gore anlatildiginda; deney-1 grubuna
fene yonelik motivasyona dayali 6gretim etkinliklerine gore anlatildiginda ve deney-2 gru-
buna 6grenme stillerine dayali 6gretim etkinliklerine gore anlatildiginda uygulanana tutum
Olgegi son-test ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir
(bkz. Tablo 4). Buradan uygulama dncesi ve sonrasi kontrol ve deney gruplarinda Diinya,
Ay ve Glines konularma kars1 tutumun istatistiksel olarak degismedigini sdyleyebiliriz.
Hem kontrol hem de deney gruplari karsilastirmasinda ontest-sontest arasinda istatistik-
sel olarak anlamli olmayan bu fark alanyazinda, Bolat ve arkadaslar1 (2014) tarafindan
sekizinci sinif dgrencilerinin temel egitimdeki astronomi konular ile ilgili goriislerinin
incelendigi aragtirmada 6grencilerin olumlu goriislerine dair yapilan analiz sonuglarina
gore; katilimcer 6grencilerin biiylik ¢ogunlugu Diinya ve Evren 6grenme alanlt konularini
ilgi gekici bulmamaktadir sonucu ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Benzer sekilde,
Karamustafaoglu ve arkadaglart (2016) sekizinci sinif 6grencilerinin temel egitim siireci
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igerisinde goérmiis olduklart Diinya ve Evren 6grenme alanli konular hakkindaki goriis-
lerini inceledikleri arastirma sonucunda, Diinya ve Evren 6grenme alanli konularin son
linite olmasi nedeniyle islenmedigi, diiz anlatimla gegistirilmesi nedeniyle konulara ilgi
duymadiklar sonuglari ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Ayrica, aragtirmada kontrol
ve deney gruplari karsilagtirmasinda Ontest-sontest arasinda istatistiksel olarak anlamli
olmayan bu fark alanyazinda, Arikurt, Durukan ve Sahin, (2015) Diinya ve Evren 6grenme
alanl konulara yonelik ortaokul 6grencilerinin goriislerinin farkli 6grenim seviyelerinde
nasil bir gelisim gosterdigini inceledikleri caligmanin sonucunda 6grencilerin konuyla ilgili
ogrenmelerinin sinif seviyesi ilerledik¢e daha bilimsel igerige sahip oldugu ve dgretim
programinin sarmal yapisina uygun bir sekilde 6grencilerin kavram bilgilerinin gelisim
gosterdigi sonucu ile ise ortiisgmemektedir.

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda su onerilerde bulunulabilir; Yapilan
aragtirma sonucuna gore deney ve kontrol grubu 6grencileri arasinda Diinya, Ay ve Giines
konularina kars1 tutumda bir fark gézlenmemistir. Bu sonucun baska evren ve drnek-
lemlerde gegerli oldugunu gorebilmek icin benzer ¢alismalara ihtiyag vardir. Yapilan
bu ¢alisma 6grencilerin Fen Bilimlerine olan tutumlarini incelemekle sinirlandirilmistir.
Benzer ¢alisma 6grencilerin Fen bilimleri alaninda akademik basarilarini ve 6grenilen-
lerin akilda kalicihigini tespit etmek igin yapilabilir. Ogrencilerin Fen grenmeye yonelik
motivasyonlarina ve 6grenme stillerine gore gelistirilen 6gretim materyali ve etkinlikleri
diger disiplin dallarina da uyarlanabilir ve ilgili disiplin dalinda tutum ve akademik ba-
sartya etkisi incelenebilir.
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Bu ¢alisma, yedinci sunif ogrencilerinin kiiresel isinmaya iliskin sahip olduklar
zihinsel modellerini belirleme amaciyla gergeklestirilmistir. Calisma grubunu,
2012-2013 egitim-6gretim yilinda A ortaokulu 7. simiflarinda 6grenim goren 185
ogrenci olusturmaktadir: Arastirmanin verileri “Kiiresel Isinma Anket Formu”
(KIAF) ile toplanmistir. Ogrencilere uygulanan anket formunda kiiresel 1sinma
konusu ile ilgili a¢ik uclu sorulara yer verilmistiv. Bu arastirmada, nitel arastirma
desenlerinden durum ¢alismasi kullanilmistir. Nitel verilerin analizi i¢in icerik analizi
tekniklerinden frekans analizi yapumigtir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin biiyiik
bir kisminin bilimsel bilgilerle yeterince uyumlu olmayan zihinsel modellere sahip
olduklarini gostermistir. Buradan hareketle ogretmenlere ogrencilerin muhakeme
ve uzamsal diigiinme seviyelerini dikkate alan 6grenme ortamlari yapilandirmasi ve
miifredatta kiiresel isinma konusu ile ilgili daha detayli bilgilere ve gérsel modellere
yer verilmesi onerilmigtir.

Anahtar Kelimeler: kiiresel 1sinma, ortaokul ogrencileri, zihinsel model

THE MENTAL MODELS OF SECONDARY SCHOOL 7TH CLASS
STUDENTS ABOUT GLOBAL WARMING

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate seventh grade students’ mental models
about global warming. 185 students of a secondary school participated to this study
in 2012-2013 school year. To collect data “Global Warming Interview Form (GWIF)
was administrated. The students were asked a number of open-ended questions
about global warming. In this research, case study method was used, which is one
of the qualitative method patterns. For the analysis of qualitative data, frequency
analysis was used, which is a content analysis method. In the end of the research, it
is found that most of the students relate their perception of “global warming” with
the concepts of drought, glacial melting. Correspondingly it is indicated that students
have unclear and complex mental model. It is also found that students’ knowledge
level about global warming is not sufficient and their mental models are in low level.
Hence it is suggested that teachers should include learning environments that take
into account the level of reasoning and spatial thinking of the students and more
detailed information and visual models of global warming in the curriculum.
Keywords: global warming, secondary school students, mental model
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1. GIRIS

Son yillarda 6zellikle ¢esitli etkilerle cevre dengesi bozulmakta ve buna bagli olarak
cevresel problemler hizli bir sekilde artmaktadir. Giinlimiizde yasanan ¢evre sorunlarinin
basinda kiiresel 1sinma ve bu durumun sebep oldugu iklim degisikligi gelmektedir (Orbay,
Cansaran ve Kalkan, 2009).

Antropojenik (insan kaynakli) etkiler sonucunda atmosferde bulunan sera gazlarindaki artis
sebebi ile yeryiizline yakin olan atmosferin alt tabakalar1 ve yeryiiziinii sicakliginin yapay
olarak artma siireci kiiresel 1sinma olarak ifade edilmektedir. Kisaca kiiresel 1sinma, sera
etkisi olarak ifade edilen olayin artmasi sonucunda meydana gelmektedir (Cepel, 2008).
Ayn1 zamanda kiiresel 1sinma giinliik, aylik ve yillik maksimum sicakliklardaki artistan
ziyade minimum sicakliklardaki artigi ifade etmektedir. Giinlimiizde kiiresel 1sitnmanin
etkisi ve insanlarin dogal kaynaklar1 daha yogun olarak kullanmalari sonucunda cevre
sorunlar biiyiik dlciide artmustir. Insan ile doga arasindaki iliskiler giderek bozulmaya
baslamig ve bunun sonucu olarak da c¢evre sorunlarinin tartigilmasi giindeme gelmistir
(Sungurtekin, 2001).

Aragtirma sonuglar1 gelismis iilkelerde yasayan insanlarin, kiiresel 1sinma ve iklim degisik-
liklerine iliskin olgulardan haberdar olduklarini ve konuya daha fazla ilgi gdsterdiklerini,
buna karsin iklim degisimini insanlar1 ve dogay1 tehdit eden somut bir olgu degil, insan
davraniglarini sinirlayan bir olgu olarak algiladiklarini gostermektedir (Lorenzoni ve Nic-
holson-Cole, 2007). Ttim bunlara karsin hava sicakliklarinin yiikselmesi, yasanan sicak giin
sayisinin artmasi, karasal alanlarda don goriilme sikliginda azalma; dnceden dngdriilmeyen
dogal felaketlerdeki artiglar; yaz aylarinda artan kuraklik, tropik kasirga, hortum ve benzeri
felaketlerdeki artis; muson yagmurlarindaki diizensizlikler vb. bulgular kiiresel 1sinmanin
birer gostergesi olarak kabul edilmektedir (Samur, 2005). Bu baglamda kurgulanan gelecek
senaryolari, yeterli ve zamaninda 6nlem alinmadigz siirece diinyada yasayan biitiin canlilar
bir felaketin bekledigini gostermektedir (Neill ve Oppenheimer, 2002).

Hizla gelisen ve degisen diinyamizda egitim sistemleri de bu gelismelere paralel olarak
kendini siirekli gelistirmek ihtiyacindadir. Bu dogrultuda bircok iilkede 6gretim program-
lar1 giiniin ihtiyaglar1 dogrultusunda degisimlere ugramaktadir (fyibil ve Saglam-Arslan,
2010). Egitim stireci gerek kentsel, gerekse kirsal alanlarda siirdiiriilmelidir. Cevre egitimi,
ogrencilerin sadece temel ekolojik kavramlar veya ¢evre kirliligine iliskin bilgilendiril-
mesi degildir. Cevre egitimi 6zelde bir duyarlilik egitimidir. Duyarli olmak, sahiplenmek,
kafa yormak ve ¢ozlimler iiretmektir. Bu nedenle ¢evre sorunlariin ¢ocuklar tarafindan
algilanig bigimlerini anlamak, 6zelde egitim bilimciler, genelde tiim toplum bilimciler i¢in
onemlidir (Onciil, 2010).

Tirkiye’de uygulanan egitim modelleri bireylerin sadece entelektiiel yanlarint gelistir-
mekte, duyusgsal alanlarda ise korelmelere neden olmaktadir. Bunun sonucu bireylerde
yaygin olarak gdzlenen duyarsizlik, tiim sosyal olgularda oldugu gibi yagama ortamlarin
da etkilemis, kent ve kirsal bolgelerde ¢evre sorunlarinin hizla yayilmasina neden oldugu
goriilmiistiir (Onciil, 2010).

Bireyin sahip oldugu zihinsel model, “bir seyin nasil islediginin hatirlanmasina yardim
etmesi igin zihinde olusturulan resimlerdir” seklinde ifade edilebilir. Ogrencilerin olustur-
duklar1 zihinsel modellerin oldukga 6znel, dinamik ve ulasilmasi zor olan yapilar1 vardir.
Bu zihinsel modeller, bazen teknik olarak tam dogru olmayabilir ancak bunlar islevseldir.
Bu sebeple dgretmenler 6gretimleri sirasinda bu zihinsel modelleri de degerlendirmeli,



Ziibeyir EMLI, Ozlem AFACAN 141

ogrencilerin zihinlerinde farkli zihinsel modeller iretip liretmediklerini arastirmalidirlar
(Nakiboglu, Karakog ve Benlikaya, 2002). Bazi1 arastirmalar 6gretmenlerin modelleme ile
ogretime yeterince onem vermediklerini ortaya koymustur (Karaman vd., 2003). Ogrenciler,
fen 6grenme ortamlarina zihinsel yapilart bos olarak gelmemektedirler. Yasamlarmin ilk
yillarindan itibaren gézlem, inceleme, arastirma ve kesif araciligiyla ¢evreleri hakkinda
gelistirdikleri inaniglarla fen 6grenmeye baslarlar (Aydin, 2011).

Kavramlari aralarindaki iliskilerine goére anlamlandirarak 6grenen ve hayal kurabilen
Ogrencilerin daha kaliteli imajlara sahip olduklar1 ve geleneksel 6gretime gore daha
basarili bir kavramsal anlama ortaya koyduklar: bilinmektedir (Atasoy, Kadayif¢t ve
Akkus, 2007). Bu sebeple 6gretmenlerin derslerinde verimli olabilmeleri i¢in 6grencilerin
zihinlerinde olusturduklari kavramlari 6grenmeleri dnem kazanmistir. Yapilan galigma-
nin amaci, yedinci sinif 6grencilerinin kiiresel 1sinmaya iliskin sahip olduklari zihinsel
modellerini belirlemektir.

2. YONTEM

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada yedinci sinif dgrencilerinin kiiresel 1sinma ile ilgili zihinsel modellerini
belirlemek i¢in nitel aragtirma yontemlerinden durum calismasi kullanilmistir.

Sosyal bilimler i¢in yazilmis pek ¢ok aragtirma yontemleri kitaplart durum galismalarina
cok fazla yer vermemektedir (Miles ve Huberman, 1994). Buna neden ise durum ¢aligma-
larimin temel aragtirma stratejileri arasinda kabul gérmemesidir. Baz1 aragtirma yontemleri
kitaplart durum ¢aligmalarini, anket ve deney gibi diger bazi aragtirma galigmalarina basla-
madan Once yapilan bir 6n kesif ¢aligmasi olarak tanimlamaktadir. Durum ¢alismalarinin
etnografik veya katilimci gozlem tiirii ¢aligmalarla karistirilmasi da, literatiirde yaygin
olarak karsilagilan baska bir durumdur (Yildirim ve Simsek, 2006).

Durum ¢aligmasi; bir sinif, bir mahalle, bir 6rgiit gibi dogal bir ¢evre iginde gerceklestirilir
ve ¢aligmaya konu olan ortam veya olaylarin biitiinciil bir yorumunu hedefler. Durum
calismasi, “nasil” ve “ni¢in” sorularini temel alan, arastirmacinin kontrol edemedigi bir
olgu ya da olay1 derinligine incelemesine olanak veren aragtirma yontemi oldugunu sdy-
lemek miimkiindiir. Durum ¢alismasi, 6rnek olay caligmasi olarak da bilinir (Y1ildirim ve
Simsek, 20006).

2.2. Arastirma Grubu

Arastirma grubunu 2012-2013 Egitim Ogretim y1l1, Istanbul {li Esenyurt Tlge Milli Egitim
Midiirliigii’ne bagli olan A Ortaokulu’nun yedinci siniflarinda 6grenim géren toplam 185
ogrenci olusturmustur. Ogrencilerin %40°1 kiz ve %601 ise erkektir. Arastirmanin kati-
limcilar1 6rnekleme yontemlerinden uygun drnekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir.
Uygun 6rnekleme yontemi, zaman, para ve isgiicli agisindan var olan sinirliliklar nedeniyle
orneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir birimlerden segilmesi islemidir
(Bliylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008).

Bu aragtirmada uygun 6rnekleme teknigi kapsaminda arastirmacinin gérev yaptigi or-
taokulda egitim ve 6gretime devam eden yedinci sinif 6grencileri ¢alisma grubu olarak
belirlenmistir. Arastirma grubu igin zaman ve is giicii agisindan aragtirmacinin kolayca
ulasabilme imkanina sahip olmasi bakimindan uygun drnekleme yontemi tercih edilmistir.
Arastirmada uygulama bizzat aragtirmaci tarafindan yapilmastir.
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2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama araci olarak Kiiresel Isinma Anket Formu (KIAF) kullanilmistir. KIAF
arastirmaci tarafindan 6grencilerin sera etkisi ile ilgili zihinsel modellerini inceleyen
Shepardson, Choi, Niyogi ve Charusombat’in (2011) ¢aligmalarinda kullanmis olduklar1
sorulara benzer sekilde gelistirilmistir. Shepardson vd. (2011), yedinci siif 6grencilerine
“Sera etkisini nasil anliyorsunuz, ¢iziniz, ¢izdiklerinizin kenarina kelimeler de yazabi-
lirsiniz. Resminizin altindaki bosluga resminizi agiklaymiz.” seklinde acik uglu sorular
sormuslardir. Fen egitimindeki birgok arastirmaci (Alerby, 2000; Anderson ve Moss, 1993;
Barraza, 1999; Bonnett ve Williams, 1998; Payne 1998; Simmons, 1994) 6grencilerin fen
konulari ile ilgili zihinsel modellerini ve kavram yanilgilarini ortaya ¢ikartmak i¢in ¢izim
ve acik uclu sorular1 kullanmislardir. Bu aragtirmada da 6grencilerin kiiresel 1sinma ile
ilgili zihinsel modellerini ortaya ¢ikartmak amaciyla ¢izim ve a¢ik uclu sorulardan olusan
KIAF kullanilmistir. Anket sorularinin taslak hali fen egitimi alaninda uzman iki 6gretim
iiyesine ve bir fen ve teknoloji 6gretmenine incelettirilmistir. Boylece uzman goriisii ali-
narak anketin gecerliligi saglanmustir.

KIAF 6grencilere bir ders saati icerisinde uygulanmistir. Ogrencilere KIAF dagitilarak
cevaplandirmalari istenmistir. Ayrica 6grencilerin vermis olduklari cevaplarin kendilerine
not vs. seklinde yansimayacagi belirtilmistir. KIAF’da yer alan birinci soru “Sizce kiiresel
1sinma nedir? Kisaca agiklayabilir misiniz?” seklindedir. Bu soru ile grencilerin kiiresel
1sinmay1 kisaca aciklamalari istenmistir. Bu sorudan alinacak yazili cevaplar, 6grencilerin
¢izimlerinin okuyucu tarafindan dogru anlamlandirilmasina imkan vermistir. fkinci soru
ise “Kiiresel Isinmay1 bir ¢izim yaparak anlatiniz?” seklindedir. Bu soruda 6grencilerden
kiiresel 1stnmay1 tasvir eden bir sekil ¢cizmeleri ve bu sekil tizerinde agiklama yapmalari
istenmistir. Uciincii soru “Kiiresel 1stnma hakkindaki sahip oldugunuz bilgilere nereden
ulastiniz?” geklindedir. Bu soruyla 6grencilerin kiiresel 1sinma hakkinda sahip olduklari
bilgileri nereden dgrendiklerini tespit etmek amaglanmustir.

Durum calismalarinin giivenirlik bakimindan elestirildigi g6z niinde bulunduruldugunda,
bu arastirmada giivenirligi saglamak icin birtakim onlemler alinmistir. Bunlardan ilki,
aragtirmacinin calistig1 “durum” da kalma siiresini uzatmasidir. ikinci olarak, arastirmaci
veri toplarken ¢izim ve agik uglu sorulart kullanarak veri cesitlemesi yoluna gitmistir
(Yildirim ve Simsek, 2006).

2.4. Verilerin Analizi

Veriler toplandiktan sonra, iki aragtirmaci birbirinden bagimsiz olarak dgrencilerin ¢i-
zimlerini ve a¢ik uglu sorulara verdikleri yanitlar ti¢ kez farkli zamanlarda okumuslardir.
Daha sonra, her iki arastirmaci birbirlerinden bagimsiz olarak elde edilen veri setini igerik
analizine tabi tutmuslardir. Daha sonra, her iki aragtirmaci analiz sonucu ortaya ¢ikarttik-
lar1 temalar1 karsilastirmislardir. Karsilagtirmalarda goriis birligi ve goriis ayrilig sayilar
tespit edilerek arastirmanin giivenirligi Miles ve Huberman’in (1994) formiilii (Giivenirlik
= gOris birligi / goriig birligi + gorts ayrilig) kullanilarak hesaplanmistir. Nitel ¢aligma-
larda, uzman ve arastirmaci degerlendirmeleri arasindaki uyumun %90 ve iizeri oldugu
durumlarda arzu edilen diizeyde bir giivenilirlik saglanmis olmaktadir (Saban, 2009). Bu
arastirmaya 6zgii olarak gergeklestirilen giivenirlik caligmasinda %94 oraninda bir uzlagma
(glivenirlik) saglanmistir.

Igerik analizinde birbirine yakin olan veriler belli kavramlar ve temalar cergevesinde bir
arada toplanir. Bu amacla, toplanan verilerin 6nce kavramsallastirilmasi, daha sonra da
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ortaya ¢ikan kavramlara gore diizenlenmesi ve buna gore veriyi agiklayan temalarin sap-
tanmasi gereklidir (Yildirim ve Simsek, 2006). Temalar saptandiktan sonra her bir temaya
ait frekans ve yiizde degerleri verilmistir. Igerik analizi sirasinda dgrencilerin gizimleri ve
yaptiklari agiklamalar tek bir temaya ait oldugu i¢in arastirma grubunda yer alan 6grenci
sayis1 (185 6grenci) ile temadaki goriis sikliklari (frekans degeri=185) esit ¢ikmistir. Bu
sebeple durum c¢alismalarinin analizinde ¢ogunlukla kullanilmayan yiizdelik ifadelere yapilan
caligmada yer verilmistir. Ayrica tema ile iligkili 6rnegi verirken, insanla ugragsmamiz ve
konumuzu gocuklarin olusturmasi sebebiyle 6grencileri rakamlarla kodlamak yerine isimlerle
tanimlamak tercih edilmistir. Bu yilizden, ifadeleri veren 6grencilerin isimleri, etik kurallari
saglamasi agisindan, kullanilmamis, onun yerine her 6grenci i¢in farkls bir isim verilmistir.

3. BULGULAR
Calismadan elde edilen bulgular ‘6grencilerin zihinsel modelleri’ ve ‘6grencilerin zihinsel
modellere ulasma yontemleri’ basliklar altinda sunulmustur.

3.1. Ogrencilerin Zihinsel Modelleri

Ogrencilerin kiiresel 1sinma ile ilgili zihinsel modellerini yansitan 10 tema olusturulmustur
(bkz. Tablo 1). Zihinsel modelin temalar seklinde numaralandirilmasi, 6grencilerin kiiresel
1sinmay1 anlamlandirmalarindaki farkliliklarr géstermek icin yapilmistir.

Tablo 1
Ogsrencilerin Kiiresel Isinma ile Ilgili Zihinsel Modellerine Iliskin Frekans Analiz Sonuclart
Kiiresel Isinma Temalar: Frekans (f) Yiizde(%)
Tema "9:Di'1nyan1r.1. r}”lerkeziné ve ekvator ¢izgisine yakin 4 (%2.16)
olan bolgelerde goriilmektedir.
Tema 10:Kiiresel 1snmanin faydali ve hayatimiz igin
gerekli oldugunu diistinenler. > (%2.7)
Tema 1:Sera etkisinin (Sera gazlarinin) sonucu olusur. 6 (%3.24)
Tema 2:Atmosferin delinmesi sonucu olusur. 8 (%4.32)
;F:Irlrifgif:lrllrl'arln bilingsizce su ve elektrigi kullanmalar1 10 (%5.40)
Tema 7: Tklim ve mevsimlerin degismesi sonucu olusur. 13 (%7.02)
Tema 6: Giinesin diinyamiza yaklagmasi sonucu olusur. 24 (%12.97)
Tema 3:Diinyadaki sicakligin artmasi sonucu olusur. 29 (%15.67)
Tema 4:0zon tabakasinin delinmesi sonucu olusur. 37 (%20)
Tema 5:Cevre kirliligi sonucu olusur. 49 (%26.48)
TOPLAM 185 100

Tablo’1 de goriildiigii gibi 6grenciler kiiresel 1sinmay1 tanimlarken; % 3.24°{ sera gazlariin
etkisiyle, % 4.32’si atmosferin delinmesiyle, %15.67’s1 diinyadaki sicakligin artmasiyla,
%?20’si ozon tabakasinin delinmesiyle, %26.48’1 ¢cevre kirliligi etkisiyle, %12.97si giinesin
diinyamiza yaklasmastyla, %7.02’si iklim ve mevsimlerin degismesiyle, %5.4 1 insanlarin
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bilingsizce su ve elektrigi kullanmalariyla olustugunu ifade etmektedirler. Ogrencilerin
%2.16’s1 da farkl bir agidan bakarak kiiresel 1sinmanin diinyamizin merkezine ve ekvator
cizgisine yakin olan bolgelerde goriildiigiinii sdylemektedirler. Hatta 6grencilerden %2.7’sinin
kiiresel 1sinmanin faydali ve hayatimiz igin gerekli oldugunu diisiindiikleri goriilmektedir.
Ogrencilerin biiyiik cogunlugu Tablo 1°de de belirtildigi gibi en cok %26.48 oranla “Kiiresel
1sinma ¢evre kirliligi sonucunda olusur” temasini olusturmuslardir. Bu temanin en yiiksek
oranda ¢ikmasinin nedenini, diger temalar genellikle herkes tarafindan gézlemlenemeyen
soyut ifadelerden olusurken bu temanin herkesin gozlemleyebilecegi somut ifadelerden
olusmasiyla iligkilendirebiliriz. En az ifade edilen ise %2.16 oranla “Kiiresel 1sitnma Diin-
yanin merkezine ve ekvator ¢izgisine yakin olan bdlgelerde goriilmektedir” temasidir. Bu
aragtirmada 6grencilerin en ¢ok cevap verdikleri temalardan 4’{ine yer verilmistir.'

3.2. Tema 5’e Ait Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin ¢izimlerinden ve agiklamalarindan “Kiiresel 1stnma gevre kirliligi sonucunda
olusur” temasi olusturulmustur.

Asagida bu tema gergevesinde veri sunan bir 6grencinin diislincesi hi¢bir degisiklik yap-
madan ve dogrudan alintt halinde yazilmustir.

Elif, kiiresel 1sinmay1 “Fabrikadan ¢ikan dumanmin havaya yayilmasi nehirlere fabrika
atiklart denizlere ¢op atilmast kiiresel isinmadur.” seklinde agiklamistir.

< lzering L=
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SORU 2: Kiiresel Isunmays bir gizim 3 sagarak anlotiniz? (¥apacagniz gizimle

|
|

Sekil 1. Elif’in ¢izimi

! Bu makalede sayfa smirlamasindan dolay: sadece 4 temaya deginilmistir. Bu konuda daha ayrintili bilgi
almak i¢in arastirmacinin yiiksek lisans tezine bakilabilir.
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Muhammet, kiiresel 1sinmay1 “Kiiresel isinma ¢evre kirliligi ve israflarla meydana gelir.
Bunun i¢in ¢evre kirliligi ve israflardan uzak duralim. Kiiresel isinmadan uzak durmak
icin dikkatli olalim. Kiiresel isinmayt yok etmeliyiz.” seklinde agiklamistir.

SORL 2: Kilnesel | ay1 bir gisim yaparak anlatine? (Yapacafmar gieimler Oeerine
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Sekil 2. Muhammet’in ¢izimi

Ogrencilerin %26.48’1 kiiresel 1stnmanin gevre kirliligi sonucunda olustugunu tanimla-
mustir. En biiyiik oran bu temada ortaya ¢ikmistir. Bu temada dgrenciler kiiresel 1sinmanin
nedenini insanlarin sebep oldugu cevre kirliligi olarak diisinmektedirler. Ogrenciler cevre
kirliligini; ¢opler, hava ve su kirliligi, fabrika ve ev bacalarindan ¢ikan dumanlar olarak
ifade etmislerdir. Bununla birlikte sera gazlarindan hi¢ bahsetmemislerdir. Ogrenciler
kirliligi engellemek i¢in tutumlu olmaktan, israftan kagcinmaktan ve geri doniisiim kutu-
larindan bahsetmiglerdir.

3.3. Tema 4’e Ait Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin gizimlerinden ve agiklamalarindan “Kiiresel 1sinma Ozon tabakasinin delin-
mesi sonucu olusur” temasi olusturulmustur.

Asagida bu tema cergevesinde veri sunan bazi 6grencilerin diistinceleri higbir degisiklik
yapmadan ve dogrudan alint1 halinde yazilmistir.

Siimeyye, kiiresel 1sinmay1 “Bence kiiresel isinma diinyadan gelen, insanlardan gelen
gazlarla ozon tabakasinin delinerek giines isinlarinin bize zarar vermesi ve kutuplardaki
buzlart eritmesidir.” seklinde agiklamistir.
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SORU 2: Kiiresel Isimmay bir gizim yaparak anlanmz? (Yapacafimz ¢izimler zerine
aciklama yazabilirsiniz.)
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Sekil 3. Simeyye’nin ¢izimi

Hanife, kiiresel 1sinmay1 “Atmosferdeki ozon tabakasinin delinerek giinesteki zararli
isinlarin geri ¢tkamayarak diinyayr gereginden fazla isitmast” seklinde agiklamistir.

sir gizim yaparak anlatnmz? (Yapasagine gizimler zerine
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Sekil 4. Hanife’ nin ¢izimi

Ogrencilerin %20’si kiiresel 1sinmani “Ozon tabakasmin delinmesi” sonucunda olus-
tugunu tammmlamgtir. Ogrenciler bu temada insanin etkisi sonucunda ozon tabakasinin
delindigini, giinesten gelen zararli 1ginlarm bu delikten gegerek diinyaya zarar verdigini
ve bunun sonucunda kiiresel 1sinmanin olustugunu ifade etmektedirler.

Bu veriler bize 6grencilerin kiiresel 1sinmanin nedenini tam olarak kavrayamadiklarini
veya yanlig anladiklarini gostermektedir. Ayrica 6grencilerin ozon tabakasinin delinmesi
ile kiiresel 1sinmay1 karistirdiklarini sdyleyebiliriz. Bu oran azimsanamayacak diizey-
dedir. Bu temada 6grencilerin kiiresel 1sinma hakkinda yanlis bilgiye sahip olduklarini
sOyleyebiliriz.
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Sera etkisi ve kiiresel 1sinma konusunda, dgrencilerin farkindaliklarinin ortaya konmasi
amaci ile bir¢ok calisma yapilmis ve elde edilen bulgular 6grencilerde bilgi eksikliginin
oldugunu ve bu konuda yanilgiya sahip olduklarini géstermistir.

3.4. Tema 3’e Ait Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin ¢izimlerinden ve agiklamalarindan “Kiiresel 1stnma Diinyadaki sicakligin
artmasi sonucu olusur” temasi olusturulmustur.

Asagida bu tema cergevesinde veri sunan bazi 6grencilerin diisiinceleri higbir degisiklik
yapmadan ve dogrudan alint1 halinde yazilmistir.

Nazh, kiiresel 1sinmay1 “Kiiresel isinma susuzlugun ve insanlarin dogaya karsi dikkatsizligi
nedeniyle meydana gelen bir diinya olayidwr. Topraklarin fazla isinip ¢élden gelen kumlar
gibi sicaklagsirlar dogamin dengesi acayip bozulur. Insanlarin dikkatsizliginde kaynakla-
nan bu olaya kiiresel 1sinma denir. Buzullar erir ve kutuplar isimir” seklinde agiklamistir.
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Sekzl 5. Nazli’nin ¢izimi

Zeynep, kiiresel 1sinmay1 “Kiiresel isinma havanin asiri derecede sicak olmasina denir.
Kiiresel isinmadan yer ¢atlamasi havanmin agirt sicak olmast buzul yagmur vb. gibi olabi-
lir. Kiiresel isinmayt dongii gibi zannediyorum. Diinyanin dort bir yanimin sicak olmasi.
Insanlarin ve hayvanlarin kétii yoniinde olusturabilir. Asirt sicak olmast ivi olmaya da
bilir.” seklinde agiklamistir.

SORU 2: Karesel bir gizim yapar: Nats
agaklama yarabilirsiniz.)

Sekil 6. Zeynep’in ¢izimi
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Ogrencilerin %15.67’si kiiresel 1sinmanin “Diinyadaki sicakligin artmasi sonucunda”
olustugunu tanimlamugtir. Ogrenciler bu temada sicakligin artmasina bagl olarak topragin
susuz kalacagindan ve ¢atlayacagindan bahsetmektedirler. Bunun sonucunda da insanlarin
ve hayvanlarin zarar gérecegini ayrica bu olaylarin yasanmasinda insanlarin sorumlu oldu-
gunu ifade etmektedir. Ogrencilerin ifadelerinden, onlarin kiiresel 1stnma hakkinda yeterli
bilgiye sahip olmadiklar1 ve kiiresel 1sinmanin sonuglarini, kiiresel 1sinmanin nedenleri
olarak algiladiklari sdylenebilir.

3.5. Tema 6’ya Ait Bulgular ve Yorumlar

Ogrencilerin ¢izimlerinden ve aciklamalarindan “Kiiresel 1sinma Giinesin diinyamiza
yaklagmasi sonucu olusur” temast olusturulmustur.

Asagida bu tema cergevesinde veri sunan bazi 6grencilerin diisiinceleri higbir degisiklik
yapmadan ve dogrudan alint1 halinde yazilmistir.

Esra, kiiresel 1sinmay1 “Kiiresel isitnma yazin ya da ilkbahar giinlerinde giinesin yakinlasip
havanin isinmasina denir.” seklinde agiklamistir.

SORU 2: Kilresel Isinmays bir gizim yaparak anlatimz? (Yapacagimz gizimler izerine
agiklama yazabilirsiniz.y
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Sekil 7. Esra’nin ¢izimi

Hatice, kiiresel 1sinmay1 “Kiiresel isinma diinyanin Giinese ¢arpmasiyla olusabilir.”
seklinde agiklamigtir.
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SORI 2: Kiiresel Tsynomaya b ir gizim yaparak anlatim=? {Yapacagime gisimler tbecrine
* agikiama yazabilirsiniz}

Ghnes b'f:!zjq(zj) c;irp-cyofr ;an;e Pyl doauyd

Sekil 8. Hatice’nin ¢izimi

Ogrencilerin %12.97’si kiiresel 1snmanin Giines’in diinyamiza yaklasmasi sonucunda
olustugunu tanimlamistir. Bu temada dgrenciler Giines’in diinyamiza zaman igerisinde
yaklastigini bunun sonucunda diinyadaki sicakligin arttigin1 ve kiiresel 1sinmanin olustu-
gunu ifade etmislerdir. Bu 1sinmaya paralel olarak kutuplardaki buzullarin eriyecegine ve
canlilarin zarar gorecegine deginmislerdir. Hatta Giines’in diinyamiza ¢arpmasi sonucu
kiiresel 1sinmanin olusacagini ifade etmislerdir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ogrencilerin kiiresel 1s1nma ile ilgili agiklamalar1 ve zihinsel modelleri incelendiginde,
genel olarak (%97.3) 6grencilerin kiiresel 1sinmaya asina olduklar1 ve kiiresel 1sinmay1
tehlikeli ve zararl olarak ifade ettikleri tespit edilmistir. ABD’de yapilan bir ¢calismada
halkin biiyiik bir gogunlugunun kiiresel 1sinmadan haberdar oldugunu gostermistir. Insanlarn
%85’1nin kiiresel 1sinma teorilerini gordiiklerini, duyduklarini, okuduklarini ve bu okuyan,
goren ve duyan insanlarin oldugunu ortaya koymustur (Harris Interactive, 2002). Benzer
sekilde Leiserowitz (2003), tarafindan ABD’de yapilan bir bagka ¢aligmada ise halkin
kiiresel 1sinma konusundaki farkindalig tespit edilmeye ¢alisilmistir. “kiiresel isinmaya
dair herhangi bir bilginiz var mi? ” sorusuna insanlarin %92’sinin “evet” seklinde cevap
verdikleri, “Kiiresel isinma konusunda endise duyuyor musunuz?” sorusuna ise %74’likk
bir kesimin “olduk¢a” ya da “¢ok” seklinde yanit verdikleri tespit edilmistir. Yardimc1 ve
Bagci-Kili¢ (2010), tarafindan yapilan calismada 6grencilere kiiresel 1sinmay1 duyup duy-
madiklari soruldugunda, 6grencilerin bazilarmin bu konuda ger¢ekten dogru, derin bilgiye
sahip olduklari, bazilarmin ise kiiresel 1sinmay1 ismen duyduklari, hakkinda az bilgiye
sahip olduklari tespit edilmistir. Bu kadar hassas, diinyamizi tehdit eden bir ¢evre sorununu
duymamalarinin nedeni soruldugunda ise 6grenciler lise giris sinavina hazirlandiklari igin
televizyonu ¢ok az seyrettiklerini, gazete okuma aligkanliklarinin olmadigini sdylemislerdir.
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Aragtirmaya katilan 6grencilerin ¢ok az bir kisminin (%2.7) (Tema 10) kiiresel 1sinmay1
gercek anlami disinda degerlendirerek, insan hayati igin gerekli ve faydali oldugunu dii-
stindiikleri belirlenmistir. Benzer sekilde Bozdogan ve Yanar’in (2010) sinif dgretmeni
adaylartyla yaptiklari ¢aligmalarinin sonucunda 6gretmen adaylarindan 8’1 kiiresel 1sin-
manin olumlu yonleri olabilecegi konusunda goriis bildirmislerdir. Bunlar; “buzullarin
erimesiyle ¢esitli yer alt1 zenginlikleri ortaya ¢ikmasi, yenilenebilir enerji (glines, riizgar
vs.) kaynaklarma yonelimin olmasi ve buzullarin erimesiyle yeni ve verimli tarim arazileri
ortaya ¢ikmasi” seklindedir.

Arastirma sonucunda dgrencilerin %26.48°1 kiiresel 1sinmanin ¢evre kirliligi sonucunda
olustugunu tanimlamistir (Tema 5). Bu tema ¢ergevesinde dgrencilerin toplumsal bilince
sahip olduklari, ¢cevreye karst bilingli bir birey olduklart fakat kiiresel 1sinma hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmadiklart sdylenebilir. Genellikle 6grencilerin kiiresel 1sinmanin
sonuglarina yogunlastiklar: goriilmektedir. Bu sonug, bu konuda yapilan ¢alismalarla da
desteklenmektedir. Tiirkiye’de yapilan bir ¢alismada, ¢oplerin ¢evreye sagilmasi, akarsu
ve nehirlere atik birakilmasi vb. ¢evresel sorunlarin kiiresel 1sinmaya neden olacagini
diistindiikleri sonucuna ulasilmistir (Bozkurt ve Cansiingii, 2002).

Aragtirmanin bir diger sonucunda 6grencilerin %20’si kiiresel 1stnmanin “Ozon tabakasinin
delinmesi” sonucunda olustugunu tanimlamistir (Tema 4). Drough, Rye ve Rubba (1995),
5. ve 6. snif 6grencilerinin kiiresel 1sinma ve ozon tabakasi ile ilgili sahip olduklari kav-
ramlar1 arastirmiglardir. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin ozon tabakasindaki incelmeyi
kiiresel 1sinmadaki artigin nedeni olarak gérme egiliminde olduklari tespit edilmistir. Ayni
zamanda dgrencilerin ozon tabakasinin incelmesinden karbondioksit gazinin etkisini 6ne
stirdiikleri goriilmiistiir (Ayvaci ve Senel-Coruhlu, 2009).

Arastirmaya katilan 6grencilerin %15.67’si kiiresel 1sinmanin “Diinyadaki sicakligin
artmast sonucunda” olustugunu tanimlamistir (Tema 3). Benzer bir arastirmalarinin so-
nucunda ilkdgretim ve ortadgretim dgrencilerinin biiyliik ¢ogunlugunun kiiresel 1sinmay1
¢Ol, susuzluk, kuraklik ve buzullarin erimesi ile iligkilendirdikleri gériilmiistiir. Kiiresel
1sinmanin diinya yiizeyine yakin atmosfer tabakasi igerisinde diinya sicaklik ortalamasinin
dogal olarak ya da insan etkisi ile birlikte artmas1 oldugu diisiiniildiigiinde 6grencilerden
yalnizca 4., 5. ve 6. smiftaki 6grencilerin kiiresel 1sinmayi sicaklik artist ile iliskilendir-
diklerini belirlemislerdir (Ayvaci ve Senel-Coruhlu, 2009).

Aragtirmaya katilan 6grencilerin %12.97’si kiiresel isinmanin Giines’in diinyamiza yaklas-
masi sonucunda olustugunu tanimlamistir (Tema 6). Bu tema degerlendirildiginde genelde
ogrencilerin kiiresel 1stnma hakkinda eksik ve yetersiz bilgiye sahip olduklar1 sdylenebilir.
Elde edilen bulgular dogrultusunda ulasilan temel sonug; dgrenciler, derste kullanilan
benzesimlerin yani sira, bagka {inite ya da konularda ge¢en kavramlari da birbirine karis-
tirarak zihinsel modellerine yansitmaktadirlar. Ogrencilerin biiyiik kismi, kiiresel 1stnma
konusunda eksik ve yanlis bilgiye sahipken ¢ok az bir kismi yeterli bir dnbilgiye sahiptirler.
Ogrencilerin kiiresel 1sinmanin sonucunda gergeklesebilecek kuraklik etkisi, sicakligim
artmasi ve buzullarin erimesiyle ortaya ¢ikabilecek olasi sonuglar sanki kiiresel isinmanin
nedenleriymis gibi ifade etmislerdir.

Ogrencilerin ok az bir kismi kiiresel 1stnma ile ilgili dogru zihinsel modele sahiptir fakat
biiyiik bir kismi neden-sonug iligkisini olusturamadiklari i¢in dogru zihinsel model olus-
turamamiglardir.
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Ayrica 6grenciler, dogru bir neden-sonug iligkisi kuramamaktan kaynaklanan kavram ya-
nilgilarina da sahip olduklar1 tespit edilmistir. Bu tespitte 6grencilere ¢izimler yaptirmak
oldukga ise yaramistir. Arastirmanin bir diger sonucu da 6grencilerin yasadiklar1 bolgede
kurakliga bagli olarak yasanan ¢evre sorunlarini kiiresel isinmaya bagli olarak agiklamala-
ridir. Ogrenciler kiiresel 1sinma sonuglarimin biitiin diinyay: tehdit eden ¢evresel bir felakete
neden olabilecegi algisini tasimaktadirlar. Ogrencilerin biiyiik kismi diinyanin gelecekte
daha biiyiik sorunlarla kars1 karsiya kalacagini ve belki de yok olacagini diisiinmektedirler.
Bu arastirmanin sonuglarina dayanarak benzer ¢aligmalar i¢in sunlar 6nerilebilir:

1. Bir ¢evre probleminin ¢dziimii ve 6grencilerde ¢evre sorunlarina iliskin algilarin
olusturulabilmesi i¢in miifredatta kiiresel 1sinma konusu ile ilgili daha detayl
bilgilere ve gorsel modellere yer verilebilir.

2. Kiiresel 1sinma konusu ile ilgili 6grencilerin zihinsel modellerine yonelik ¢alisma-
larin tiim egitim-6gretim kademelerinde var olan durumun tespiti i¢in daha detayli
arastirmalar yapilabilir.

3. Cikan sonuglar dogrultusunda ayni1 6gretim ortaminda bulunmalarina ragmen farkl
zihinsel modellere sahip dgrencilere aragtirmalarda dikkat edilmesi ve buna gore
bir 6gretim planinin belirlenmesi 6gretimde basariyi artirabilir.

4. Ogrencilerin zihinsel modellerinin arastirilmasi kiiresel 1sinma konusu disinda
baska fen bilimleri konularinda da yapilabilir.

5. Ogrencilerde var olan kiiresel 1s1nma konusundaki kavram yanilgilarinin gideril-
mesine yonelik ¢alismalar yapilabilir.

6. Kiiresel 1sinma ile ilgili 6grencilerin sahip olduklari zihinsel modelleri yeterli dii-
zeye ¢ikarilmasi, var olan sorunlar ve olasi senaryolarin dogru bir sekilde ortaya
konulmasi agisindan énemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu tiir ¢alismalarin daha
biiyiik bir ¢aligma grubuna genellenebilmesi i¢in farkli siniflarda, farkli branslarda
ve katilimci sayisinin fazla oldugu ¢alismalar yapilabilir.

7. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin zihinsel modelleri arastirilabilir.
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ORTAOKUL 5. SINIF MATEMATIK UYGULAMALARI DERSININ
WEB DESTEKLIi OGRETIMININ OGRENCi PERFORMANS VE
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0oz

Bu arastirma Ortaokul 5.sinif segmeli dersi olan matematik uygulamalar: dersindeki
ogretim programina gore hazirlanmis etkinliklerin web ortaminda tasarlanarak
uygulanmasinin ogrenci performans ve motivasyonu iizerine etkisini arastirmayi
amaglamaktadir. Web destekli matematik uygulamalar: 6gretiminin mevcut yonteme
gore etkililigini sinamak icin bir deney grubu ve bir kontrol grubu olusturulmustur.
Arastirma, 2013-2014 6gretim yilinin 1. yaryilinda Ankara ili Yenimahalle ilgesinde
ozel bir ortaokulda deney grubunda 21 kontrol grubunda ise 20 6grenciye, dort hafta
stireyle uygulanmistir. Arastirmada, “son test kontrol gruplu model” kullanilnigtir.
Deney ve kontrol gruplarindaki ogrencilere “Motivasyon Olgegi ” ¢alisma biti-
minde son test olarak uygulanmistir. Performans igin 6grencilere siirecte dort tane
siirlandirilmig performans gorvevi uygulanmistir. Verilerin analizinde ortalama,
standart sapma ve “t” testi kullanmilmistir. Analizlerde anlamlilik diizeyi olarak p<
.05 olarak alinmustir. Arastirma verilerinin analizi SPSS 16 kullanilarak ger¢ekles-
tirilmistir. Bu ¢alismada nitel veriler 6z degerlendirme formu ve grup degerlendirme
formundan almmuistir. Elde edilen bulgular arastirma sorularina bagh kalinarak
yorumlanmistir. Arastirma sonuglari; web destekli 6gretim yonteminin uygulandig
deney grubu ogrencilerinin performanslarinin, kontrol grubu égrencilerine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin oldugu, motivasyonlarinda ise herhangi
bir etkisi olmadigini ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: web destekli 6gretim, performans, motivasyon, matematik
uygulamalar

EVALUATION OF THE EFFECT OF TEACHING WEB-BASED
APPLICATIONS OF MATHS SUBJECT ON 5STH GRADE STUDENTS’
PERFORMANCE AND MOTIVATION THROUGH STUDENTS VIEWS

ABSTRACT
The purpose of this study focuses on the effect of teaching web-based applications
of maths subject for 5th grade students’to enhance performance and motivation. An
experimental group and a control group are formed to test the extent of efficiency of
the effect of teaching web-based applications of maths subject for 5th grade students’
performance and motivation. The study was applied in a private elementary school for
a period of four weeks at Ankara's Yenimahalle region in the first term of the 2013-
2014 educational year. In the research, post test control group experimental design
was applied. The participants of the study groups are 21 students from experimental
group and 20 students from control group. At the end of the study, “Motivation Scale”,
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was applied in all groups as post-test. In addition to this, the students’ performance
was assessed by using restricted response performance assessment forms. In the data
analysis, percentage, standart deviation and t-test were used. The significance level
of the analysis were taken as p< .05. The study was supported by SPSS 16 statistical
programme. Throughout the research, qualitative data were gathered from different
sources such as, self-assessment forms and team-assessment forms. The results of
the research have revealed that the experimental group students’ performances are
significantly different than the control group students’, but the web-based teaching
does not have any effect on the students’ motivation.

Keywords: web-based teaching, performance, motivation, applications of mathematics

1. GIRIS

Giintimiizde egitim sistemleri igerisinde teknoloji kullanim1 gelismektedir. Artan niifus ve
giderler g6z oniine alindiginda teknolojiden egitimin igerisinde yardim almak énemli bir
durum haline gelmistir. Ozellikle bazi konulart itibariyle anlasilmasi zor ve birgok dgrenci
tarafindan 6n yargi olusmus derslerde teknoloji kullanilarak bu durum asilabilir.

Egitim yoluyla insanin amaglari, bilgileri, davranislari, tutumlari ve ahlak dlgtilerinin degis-
tigi bilinmektedir. Bu degisimin saglanmasinda teknolojiden faydalaniimasi gerekmektedir
(Kaya, 2006, s. 3). internet, dgrencilerin gereksinim duydugu bilgiye ulagmalarinda ve
onlarin diinya ile iletisim kurmalarinda énemli bir rol tistlenmektedir. Egitim sistemleri
bu olanaktan yararlanma ve 6grenme-dgretme ortamlarini internet araciligi ile gergekles-
tirmeye dogru bir egilim gostermektedirler (Okur, 2007).

Okullarda teknoloji, dersin verimliligini artiracak sekilde kullanilmalidir. Sinif ortaminda
teknoloji kullanimi ve web goriintiisii olabileceginin en iyisi olmalidir (Kay, 2014).
Teknolojinin gelismesi 6grenme stil ve teorilerini de etkilemis olup 6grenme bigimleri
degismis, etkinlikler artmis, 6grenme uygulamalart 6nem kazanmistir. Ayrica 6grenme
sadece simif ortaminda gergeklesmeyip, internet erisiminin oldugu her noktada gercekle-
sebilir duruma gelmistir. Bugiin 6gretme-6grenme siirecinde geleneksel olarak kullanilan
yiiz-yiize 6grenme yaklasgimin yerine web destekli 6grenme yaklasiminin uygulanmasi
diisiiniilmiistiir (Unsal, 2006, s.130).

1.1. Ortaokul Matematik Dersi ve Onemi

Matematik, soyut diisiincelerin sistematik bir bigimde ifade edilmesini saglayan bir evrensel dil,
evrensel kiiltiir ve bir yazilim teknolojisidir (Hacisalihoglu, Mirasyedioglu ve Akpinar, 2004).
ilgili diistinmeyi, problem ¢dzme stratejilerini kavramay1 ve matematigin ger¢ek yasamda
onemli bir arag oldugunu fark etmeyi de igermektedir. Dolayisiyla, 6grencilerin matema-
tigi “hissedilir, yararli, ugrasmaya deger” gérmelerine yardim edecek 6grenme ortamlari
olusturmak dnemlidir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2012, s. 1).

Matematik dersi toplumlar i¢in her zaman 6nemini korumustur. Ortaokulda matematik
ogretiminde karsilasilan giigliiklerden biri matematigin giinliik hayatta kullaniminin bi-
linmemesi ve anlagilmasinin zor olmasidir. Web destekli egitimle igerigi zengin bir ders
ortami olusturarak matematik dersi daha hizli ve kolay ogretilebilir.

Ulkemizdeki sinav sonuglarina baktigimizda matematik dgretimi iin iyi bir tablo karsimiza
¢ikmamaktadir. Ornegin OSYM’nin yaptig1 agiklamaya gére 2013 yilinda YGS’de matema-
tik testinden 310 bin aday 2014 y1linda 420 bin aday higbir soruyu dogru yanitlayamamustir.
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Tiirkiye’nin matematik 6gretimine uluslararasi sinav sonuglart boyutundan da bakilabilir.
Gegerliligi olan ve uluslararasi referans alinabilecek sinavlar PISA VE TIMSS sinavlari-
dir. Ozmusul ve Kaya’nin (2014) yaptig1 calismaya gére Tiirkiye’nin PISA 2009 ve 2012
sonuglart analiz edildiginde, Tiirkiye, matematik puan ortalamasinda 34 OECD f{ilkesi
arasinda, 2009 ve 2012 yilinda 31. sirada yer almayi siirdiiriirken; 65 {ilke arasinda 2009
yilinda 41. siradayken 2012 yilinda, 42. siraya gerilemistir. 2012 y1li matematik puan
ortalamasi (448) olup; OECD ortalamasinin (494) altindadir.

OECD’nin (2010) belirttigi gibi; PISA, belirli bilgileri 6lgmek yerine; anahtar kavramlara
yonelerek, yasama doniik becerileri 6lgmektedir. Buna gére PISA’nin odaginda 6grenilen-
den anlam ¢ikarma, bilgiyi gergek yasam durumlarina uygulama, analiz yapma, yorumda
bulunma ve sorun ¢ézme gibi beceriler vardir (Ozmusul ve Kaya, 2014). Bu becerilerin
kazanilmasinda geleneksel anlatim yonteminin disina ¢ikilarak &grenilecek bilgilerin
hayattaki uygulamalariin 6grencilere kazandirilmasi gerekmektedir. Bu uygulamalarin
kazandirilmasinda yapilacak etkinliklerin gliniimiiz teknolojisinden de yardim alarak 6g-
rencilerin ilgi ve dikkatini ¢ekecek sekilde diizenlenmesi gerekmektedir.

1.2. Ortaokul Matematik Uygulamalari Dersi ve Onemi

Matematik Uygulamalari dersi 6grencilerin matematige olan bakis agisini degistirecektir.
Ciinkii bu dersle birlikte 6grenciler matematigin giinliik hayattaki kullanimini goriip kes-
fedecek, bu sekilde matematik dersindeki konularin hayatlarinda nerelerde uygulandigini
ve hayatimizi aslinda ne kadar da kolaylastirdigini1 anlayacaklardir.

Yukaridaki amaglar dogrultusunda Matematik Uygulamalar1 dersinin katkistyla birlikte
6grenciler matematigi sevecek ve matematik derslerindeki konularin hayatta uygulandiklar
alanlar1 gérmeleri ve bilmeleri sayesinde matematik dersini 6grenirken ezberci yontem
yaklagimindan uzaklasarak daha ¢ok 6grenci merkezli yaklasim ve etkinlik agirlikli bir
yaklasimla matematik dersini dgrenebileceklerdir. Ozellikle Tiirkiye’deki 6grenci segme
sinav sonuglarinda matematik dersi puan ortalamalarinin son derece diisiik oldugu diisii-
niildiigiinde bu yoniiyle Matematik Uygulamalari dersi dnemlidir.

1.3. Web Destekli Matematik Ogretimi

Web Tabanli Matematik, egitimin zaman ve mekandan bagimsiz olarak gerceklestirildigi;
bilgisayarin bir arastirma ve iletisim amaciyla, 6gretim ve sunum araci olarak kullanildig:
egitim modeli olarak tanimlanabilir (Tokman, 1999).

Egitim teknolojisi matematigin dgrenilmesinde miitevazi bir farklilik olusturmaktadir.
Teknolojinin kullanim giiciiyle biitiin gocuklarin matematik basarilarini artirmak i¢in yeni
ve daha glizel araglara ihtiya¢ duyulmaktadir (Cheung ve Slavin, 2013).

Internet ortaminda &gretim yapilmasi i¢in web sayfalari gelistirilmektedir. Bu sayfalar
gelistirilerek matematik dgretimi daha somut bir sekilde 6gretilebilir. Ayrica matematik
dersiyle ilgili olumsuz diisiinceleri olan 6grencinin zengin igerikli bir web sayfasiyla 6n
yargilarini kirabilir.

Bu aragtirmanin amaci Ortaokul 5. Sinif segmeli dersi olan matematik uygulamalari der-
sindeki dgretim programina gore hazirlanmis etkinliklerin web ortaminda tasarlanarak
uygulanmasinin 6grenci performans ve motivasyonu iizerine etkisini aragtirmaktir.

Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevaplar aranmuistir.
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1.  Web tabanli 6gretim uygulamali deney grubu ile geleneksel 6gretim uygulamali
kontrol grubu dgrencilerinin, son test motivasyon puanlari arasinda anlamli bir
fark var midir?

2. Web tabanli 6gretim uygulamali deney grubu ile geleneksel 6gretim uygulamali
kontrol grubu 6grencilerinin, son test sinirlandirilmis performans gorevi ortala-
ma puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Web tabanli 6gretim deney grubu dgrencileri ile geleneksel 6gretim uygulamali
kontrol grubu 6grencilerinin,

a. birlikte calistiklar1 gruba yonelik gorisleri nedir?
b. kendilerinin sinirlandirilmis performans gorevi siirecindeki performanslarina
yonelik goriisleri nelerdir?

2. YONTEM

Bu calismada, nicel arastirma yontemlerinden deneysel model kullanilmistir. Arastirma-
da temel alian model, son-test kontrol gruplu modeldir. Bu modelde gruplar deney ve
kontrol grubu olarak secgkisiz bir sekilde belirlenirler. Caligsma becerileri dlgegi gruplara
sadece deney sonunda verilir. Daha sonra gruplarin deney sonrasi dl¢timleri karsilastirilir.
Bu modelin deseni tek faktorlii gruplar aras1 desen olarak ta tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim-6gretim yilinda Milli Egitim Bakanligina
bagli 6zel bir ortaokulda rastgele 6rneklem yontemiyle seg¢ilmis biri deney, digeri kontrol
grubu olan 5. smiflardan 2 sube olusturmaktadir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Bu ¢alismada veri toplama araglari olarak “Sinirlandirilmis Performans Gorevi”, “Moti-
vasyon Olgegi”, “Oz Degerlendirme Formu”, “Grup Degerlendirme Formu” kullanilmustir.
Arastirmada Ozerbas (2003) tarafindan gelistirilen motivasyon 6lgegi 6grenmeye iliskin
giidiilemeyi belirlemek amaciyla uygulanmistir. Olcegin biitiinii 15 olumlu, 15 olumsuz
olmak iizere likert tipi 30 ifadeden olusmaktadir. Motivasyon Olgeginde yer alan her bir
madde besli likert ile degerlendirilmektedir. Elde edilen sonuglarda 90 puanin iizerindeki
puanlar olumlu tutumlara, bu puanin altindaki puanlar ise olumsuz tutumlara yoneliktir.
Motivasyon 6l¢eginin gegerlilik ve giivenirlilik ¢aligmasi gelistiren kisi tarafindan yapil-
mis olup aracin Cronbach Alpha giivenirlilik degeri 0.88 olarak bulunmustur. Bununla
birlikte motivasyon 6l¢eginin yap1 gegerliligi icin faktdr analizi ¢aligmast yapilmistir.
“0Oz Degerlendirme Formu” ile grencinin sinirlandirilmis performans gorevi igerisindeki
davranislarini degerlendirmesi amaglanmistir. Oz degerlendirme formu hazirlanirken ilgili
literatiirden yararlanilmis olup maddelerin anlasilabilir, tek boyutlu, yonlendirmeyen 6zel-
liklerde olmasina dikkat edilmis ve {i¢ uzmanin goriisleri alinarak gerekli diizeltmelerle
son sekli verilmistir. Grup degerlendirme formu grup iiyelerinin etkinlik zamanindaki
isbirligi icinde ¢aligma becerilerini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Form hazirlanirken
ilgili literatlirden yararlanilmis olup maddelerin anlasilabilir, yonlendirmeyen 6zelliklerde
olmasina dikkat edilmis ve {i¢ uzmanin goriisleri alinarak gerekli diizeltmelerle son sekli
verilmistir. Siirlandirilmis performans gorevi; Belirli bir 6grenme hedefine odakli daha
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cok sinif igerisinde gerceklestirilen, 6grencilere gergek yasamda karsilasabilecekleri
program durumlarini sunan ve dgrencilerin {ist diizey zihinsel becerilerinin gelistirmesini
6l¢iilmesini amaglayan etkinliklerdir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2010). Sinirlandirilmis
performans gorevinin hazirlanmasinda ilgili alan yazindan yararlanilmistir. Hazirlanan
sinirlandirilmis performans gorevleri bigim yoniiyle iki uzmana, igerik yoniiyle de ii¢
uzmana verilerek forma iligkin goriisler alinmistir. Uzmanlarin goriislerine gore gerekli
diizeltmeler yapilarak son hali verilmistir. Sinirlandirilmis performans gorevlerinin de-
gerlendirilmesinde ayri ayri analitik dereceli puanlama anahtarlarindan yararlanilmis olup
puanlamalarin tarafsiz ve objektif olarak hesaplanabilmesi i¢in alan uzmani tarafindan
yapilmistir.

2.3. Uygulama

Uygulamada yapilacak etkinlikler Milli Egitim Bakanliginin matematik uygulamalari
6gretim materyalinden alinmig olup matematik uygulamalari 6gretim programi ilkelerine
gore web sitesinde animasyon seklinde hazirlanmis ve uygulanmaya koyulmustur. Web
sitesi www.matematikuyguluyorum.com alan adi altinda yayina agilmistir. Web sitesinin
hazirlanmasinda Fireworks, Dreamweaver, Photoshop, Illustrator, PowerPoint, Media
Player gibi 6gretim ortami i¢in uygun olan programlar kullanilmistir.

Web destekli 6gretim materyali; Ana Sayfa, Matematik Uygulamalart Nedir? Matematik
Uygulamalaria Giris, Kazanim Hedefimiz Nedir?, Alistirmalar, Matematik Diinyast,
Faydali Linkler, iletisim ve Yardim olmak iizere toplam 9 béliimden olusmustur. Sekil
1’de Ana Sayfaya ait ekran goriintiisii sunulmustur.
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Sekil 1. Ana Sayfaya ait ekran goriintiisii

Ana Sayfada 6grencilerin dikkatlerini gekmek igin farkli renklerden olusan iki ve ii¢ boyutlu
goriintiiler ana sayfaya yerlestirilmistir. Sekil 2°de Matematik Uygulamalar: Nedir? Isimli
sayfaya ait ekran goriintlisii sunulmustur.
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Sekil 2. “Matematik Uygulamalari Nedir?” isimli sayfaya ait ekran goriintiisii

Bu sayfada Matematik Uygulamalari dersi hakkinda 6grencilere bilgi vermek amaciyla yazi
metni konulmug ayrica MEB’in hazirladigi matematik uygulamalart videosu da eklenmistir.
Uygulamaya baslamadan 6nce 6grencilere arastirma konusu hakkinda gériisme yapilmistir.
Uygulama siireci i¢in toplam 4 haftalik (12 ders saati) bir siire belirlenmistir. Her iki gruba
da ayni etkinlikler yapilmigtir. Deney grubuna sinif i¢erisinde etkilesimli tahta kullanila-
rak web destekli 6gretim uygulanmistir. Kontrol grubuna ise yiiz yilize 6gretim yontemi
uygulanmigtir. Web destekli 6gretim agamasinda her etkinligin sinif igerisinde uygulanma-
sindan sonra ders disinda da web sitesinden uygulanmis etkinliklere benzer 6rneklerden
yararlanarak gerekli tekrart yapma firsati bulmuslardir. Her iki grupta da uygulama aras-
tirmact tarafindan yiiriitiilmistiir. Uygulama siireci i¢erisinde deney ve kontrol gruplarina
siirlandirilmig performans gorevi, 6z degerlendirme formu, grup degerlendirme formu her
etkinligin sonunda uygulanmistir. Sinirlandirilmis performans goérevi degerlendirilmesi iki
sekilde yapilmistir. Bunlardan birincisi 6z degerlendirme formu yardimiyla 6grencilerin
kendilerini degerlendirmeleri, ikincisi ise analitik dereceli puanlama anahtarlart yardimiyla
alan uzmani tarafindan yapilan puanlamadir. Uygulama bittikten sonra deney ve kontrol
gruplarina motivasyon 6l¢egi son test olarak uygulanmstir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirma sonrasinda Nitel verilerin (grup degerlendirme formlari, 6z degerlendirme
formlar) analizinde betimsel analiz tekniklerinden yararlanilmistir. Nicel verilerin (S1-
nirlandirilmig performans gorevi puanlart ve motivasyon puanlart) analizinde SPSS 16
kullanilmistir. Verilerin analizinde karsilastirma yapilirken bagimsiz gruplar igin t-testi
yapilmistir. Ayrica varyans homojenligi i¢in Levene F testi uygulanmistir. Bu test sonunda
homojenligin saglandigi anlagilmastir.

3. BULGULAR
Deney ve kontrol gruplarinin son test motivasyon puanlari arasinda anlamli bir fark olup
olmadigi bagimsiz gruplar t-testi ile arastirilmis ve sonuglar Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1
Deney ve Kontrol Grubunun Son Test Motivasyon Puanlarina Iliskin t-testi Sonucu

Grup N X S Sd t p

Deney 21 2.03 .55 39 .082 .935
Kontrol 20 2.04 .49

Tablo 1°de yer alan bulgular incelendiginde, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son
motivasyon puanlari arasinda anlamli bir farklilik yoktur (t(39)=.082, p>.05). Katilimci-
larin uygulama sonras1 motivasyon puanlari dikkate alindiginda birbiriyle ayni oldugu
goriilmektedir. Bu durum web destekli matematik uygulamasinin 6grencilerin motivasyonu
iizerinde benzer etkisi oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarmin sinirlandirilmis performans gorevi ortalama puanlari arasin-
da anlamli bir fark olup olmadig: iliskisiz érneklemler t-testi ile arastirilmis ve sonuglar
Tablo 2’°de verilmistir.

Tablo 2

Deney ve Kontrol Grubunun Performans Gérevi Ortalama Puanlarina Iliskin t-testi Sonucu

Grup N X S Sd t P

Deney 21 88.86 7.32 39 2691 .010
Kontrol 20 81.71 9.59

Web destekli 6gretim uygulamali deney grubu 6grencilerinin performans gorevi ortalama
puanlart ile geleneksel 6gretim goren 6grencilerin performans gorevi ortalama puanlari
arasinda anlamli bir fark bulunmustur (t(39)=2.691, p<.05). Bu bulguya gére deney gru-
bundaki dgrencilerin performans gorev ortalama puanlarmin kontrol grubundaki 6grenci-
lerin performans gérevi ortalama puanlarina gére daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu
durum web destekli matematik uygulamasinin 6grencilerin performans gorev basarisini
yiikselttigi seklinde yorumlanabilir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin, 1. Etkinlik i¢in birlikte ¢alistiklar1 gruba yonelik
goriislerinin neler oldugunu gérmek i¢in uygulanan “Grup Degerlendirme Formu” kod-
lanarak Tablo 3’te gosterilmistir.
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Tablo 3
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 1. Etkinlik i¢in Gruplar Bazinda Birlikte Calis-
tiklart Gruba Yénelik Géoriislerine Gore Dagilimlari

istenilen Deney Grubu Kontrol Grubu
Diisiince Ogrencilerin ifadeleri f %  Ogrencilerin ifadeleri f %
1. Basarimiz ¢ok iyiydi 12 57 1. Basarmmiz ¢ok iyiydi 8 40
Basarisi 2. lyiydik cevaba yaklastik 3 14 2. lyiydik cevaba yaklastik 5 25
3. Normaldik 6 29 3. Normaldik 7 35
Temizlik éﬁgerrl:l?y(:ilia;ak temiz ve 19 90 (li.ﬁirrllll?yc;liirak temiz ve 1 ss
Diizeni 2. Temizligimiz normaldi 2 10 2. Temizligimiz normaldi 4 20
3.Fazla yoktu 5 25
Yonleri 2. Grubumuz ¢oziime yaklastt 7 33 2. Grubumuz ¢dzlime yaklasti 7 35
3. Hep beraber birlesip 3. Hep beraber birlesip
mantikli diiginmemiz ! > mantikli diisinmemiz 8 40
Zanf R 1 G ol 4o
T I
3. Grubun zay1f yonii yok 14 67 3. Grubun zayif yonii yok 11 55
1. Arkadaslik iyiydi 16 76 1. Arkadaslik iyiydi 13 65
Arkadashk iuﬁiré(;s birbirine yardimda ) 10 iuﬁflré(fs birbirine yardimda ) 10
3. Bazilar1 biraz kotiiydii 3 14 3. Bazilar biraz kétiiydi 4 20

Tablo 3’lin geneline bakildiginda deney grubu 6grencilerinin birlikte ¢alistiklart gruba
yonelik diisiincelerinde kontrol grubuna gore olumlu ve basari diisiincesinin daha fazla
oldugu soylenebilir. Bu durumda deney grubu 6grencilerinin performansinin kontrol grubu
ogrencilerinin performansina gore daha iyi oldugu seklinde yorumlanabilir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin, 2. Etkinlik i¢in birlikte ¢alistiklart gruba yonelik
goriislerinin neler oldugunu gérmek i¢in uygulanan “Grup Degerlendirme Formu” kod-
lanarak Tablo 4’te gosterilmistir.
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Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 2. Etkinlik icin Gruplar Bazinda Birlikte
Calistiklart Gruba Yénelik Gériislerine Gére Dagilimlart

istenilen Deney Grubu Kontrol Grubu
Diisiince Ogrencilerin ifadeleri f % Ogrencilerin ifadeleri f %
1. Basarimiz ¢ok iyiydi 19 90 1. Basarimiz ¢ok iyiydi 7 35
Basarisi 2. lyiydik cevaba yaklastik 1 5 2. lyiydik cevaba yaklastik 8 40
3. Cokiyi degildik 1 5 3. Cokiyi degildik 5 25
Temizlik (ljﬁirr?]?y?il;:ak temiz ve 21 100 (ljﬁirr:]l?y(:;;:ak temiz ve 12 60
Diizeni 2. Biraz daginiktik 8 40
1. Giizel resim ¢izdik 8 38 1. Giizel resim ¢izdik 5 25
Giiclii Yonleri 2. Grubumuz ¢oziime yaklasti 7 33 2. Grubumuz ¢oziime yaklasti 10 50
3. Hep beraber birlesip 3. Hep beraber birlesip
mantikli diisinmemiz 6 29 mantikli diisiinmemiz 3 2
I
Yonleri 2. Grubumuz karar alamryor 2 10 2. Grubumuz karar alamryor 11~ 55
3. Grubun zay1f yonii yok 14 66 3. Grubun zay1f yonii yok 5 25
1. Arkadaslik iyiydi 19 90 1. Arkadaslik iyiydi 17 85
Arkadashk iuﬁir(l;fs birbirine yardimda 1 5 iuﬁigfs birbirine yardimda | 5
3. Iyiydi demokrasi vard: 1 5 3. Iyiydi demokrasi vardi 2 10

Tablo 4’lin geneline bakildiginda 2. etkinlikte deney grubu dgrencilerinin 6zellikle karar
almakta ve basar1 yoniinden kontrol grubu 6grencilerinden daha iyi olduklarini séyleye-
biliriz. Bu durum deney grubu 6grencilerinin performansinin kontrol grubu dgrencilerinin
performansina gore daha iyi oldugunun gostergesi olabilir.
Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin, 3. ve 4. etkinlik i¢in birlikte ¢aligtiklart gruba yo-
nelik goriislerinin neler oldugunu gérmek igin uygulanan “Grup Degerlendirme Formu”
kodlanarak Tablo 5°te gosterilmistir.
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Tablo 5
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 3. ve 4. Etkinlik icin Gruplar Bazinda Birlikte
Calistiklar: Gruba Yénelik Goriislerine Gore Frekanslart

Deney Grubu Kontrol Grubu
Kriterler Yiiksek Orta Diisiik Yiiksek Orta Diisiik
Etkinlik No: 3. 4. 3. 4. 3. 4 3. 4. 3. 4. 3. 4.
1. Bu etkinlik i¢in
planimiz ne kadar 8 17 10 1 3 3 6 13 10 2 4 5
yeterliydi?
2. Grup iiyeleri
birbirlerinin
diisiincelerini dinledi 13 13 6 6 2 2 14 3 3 4 3
mi?
3. Grubunuzda
yapulacak isler 14 14 4 3 3 2 11 12 6 3 3 5

adaletli bir sekilde
verildi mi?

4. Gurubunuz
zamani verimli 13 20 5 1 3 14 18 4 1 2
kulland1 m1?

5. Grubunuz bilgileri
dogru olarak 16 19 2 1 3 1 15 14 2 4 3 2
kaydetti mi?

6. Grubunuz

o0gretmenin yardimi

olmadan problemleri 12 19 5 1 4 1 13 16 4 2 3 2
¢ozmede ne kadar

yeterliydi?

7. Grubunuzun
temizlik ve diizeni 16 19 3 2 2 18 17 2 3
nasild1?

8. Grubunuz

iiyeleri ne kadar
yardimsever ve
saygiliydi?

9. Etkinligin
uygulanmasinda
grubunuzun basarisi
nasildi?

10 19 7 1 3 1 11 13 3 2 3 5

10. Grup iiyeleri
buldugu sonuglari
ne kadar birbiriyle
paylast1i?

13 15 5 4 2 2 10 12 5 4 5 4

Tablo 5’in geneline de bakildiginda 3. etkinlikte deney grubu &grencilerinin performans-
lartyla kontrol grubu dgrencilerinin performanslarinin birbirine yakin oldugu, 4. etkinlikte
ise deney grubu dgrencilerinin performanslarinin kontrol grubu 6grencilerinin performans-
larina gore daha iyi oldugu sdylenebilir. Bu durumda 4. etkinlikte web destekli 6gretim
uygulamasinin deney grubunun performansini artirdigi sdylenebilir.
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Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin, 1. Sinirlandirilmis Performans Gorevi siirecindeki
kendi performanslarma yonelik goriislerinin neler oldugunu gérmek i¢in uygulanan “Oz De-
gerlendirme” formu kodlanarak ve genel olarak degerlendirilerek Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 1. Simirlandirilmis Performans Gérevi Siirecindeki
Kendi Performanslarina Gére Dagilimlart

istenilen Deney Grubu Kontrol Grubu
- Ogrencilerin o . o . o
Diisiince ifadeleri f %o Ogrencilerin Ifadeleri f %o
1. Sorular ve tablo olmasi 10 48 1. Sorular ve tablo 13 65
olmasit
Hoslandiklarim 2. Hayatimizla ilgili olmas1 7 33 2. Hayaumizla ilgili 3 15
olmasi
3. Hepsi 4 19 3. Hepsi 4 20
1. Yok 9 43 1. Yok 15 75
Zorlandiklarim
2. Bazi islemler 12 57 2. Bazi islemler 5 25
1. Zamaninda yaptim 10 48 1. Zamaninda yaptim 9 45
Siirem 2. Erkenden bitti 9 43 2. Erkenden bitti 11 55
3. Bana az geldi 2 9
1. Sorular ve resimler 6 29 1. Sorular ve resimler 10 50
ilgimi Cekenler 2. Evimizin tutarini toplama 5 23 2. Evimizin tutarint 6 30
toplama
3. Yok 10 48 3. Yok 4 20
1. Matematigin R
hayatimizdaki yeri 6 29 1. Arkadaslik iyiydi 10 50
. . . 2. Evimizin tutarini 7 33 2. Herkes birbirine 5 25
Ogrendiklerim hesaplama yardimda bulundu
3. Matematik islemlerini 3. Bazilari biraz
pekistirdim 8 38 kotiydi 3 2

Tablo 6’nin geneline de bakildiginda tablonun deney grubu dgrencilerinin performanslartyla
kontrol grubu 6grencilerinin performanslarinin birbirine yakin oldugu ve deney grubunun
kontrol grubuna gore islem yapmada daha fazla zorlandig1 sdylenebilir.

Deney ve Kontrol grubu 6grencilerinin, 2. Sinirlandirilmig Performans Gorevi siirecindeki
kendi performanslarina yénelik gériislerinin neler oldugunu gérmek icin uygulanan “Oz
Degerlendirme ” formu kodlanarak ve genel olarak degerlendirilerek

Tablo 7’de gosterilmistir.
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Tablo 7
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 2. Sumirlandirilmis Performans Gorevi Siirecindeki
Kendi Performanslarina Gére Dagilimlart

Istenilen Deney Grubu Kontrol Grubu
Diisiince Ogrencilerin ifadeleri f %  Ogrencilerin ifadeleri f %
}l,ésr(:i:llar ve hesaplama 15 71 (1) .lni;):;llar ve tablo 14 70
Hoslandiklarim 2. Matematigin nemi 6 29 > Havaumuzlailgili o, 10
olmasi
3. Hepsi 4 20
1.Yok 14 68 1.Yok 14 70
Zorlandiklarim 2. Bazi iglemler 5 23 2.Baziislemler 5 25
3. Gorevi anlamak 2 9 3.Gérevi anlamak 2 10
1. Zamaninda yaptim 10 48 1. Zamaninda yaptim 18 90
Siirem 2. Erkenden bitti 8 38 2. Erkenden bitti 2 10
3. Bana az geldi 3 14
1. Sorular ve resimler 9 43 1. Sorular ve resimler 7 35
Tlgimi Cekenler 2. Fidan dikilmesi 2 9 2. Fidan dikilmesi 2 10
3. Yok 10 48  3.Yok 11 55
1. Az sey dgrendim 1 5 1. Az sey 6grendim 10 50
. o 2. Matematigi'n . 7 33 2. Matematigin ' 5 25
Ogrendiklerim hayatimizdaki 6nemi hayatimizdaki 6nemi
3. Oriintii ile ilgili 13 62 3. Oriintii ile ilgili 5 25

islemler yapmak

islemler yapmak

Tablo 7’nin geneline de bakildiginda deney grubu &grencilerinin performanslarinin kont-
rol grubu &grencilerinin performanslarindan daha iyi oldugu ve kontrol grubunun deney
grubuna gore gorevi anlamada daha fazla zorlandig1 sdylenebilir.

Deney ve Kontrol grubu &grencilerinin, 3. ve 4. Smirlandirilmis Performans Gorevi
stirecindeki kendi performanslarina yonelik goriislerinin neler oldugunu gérmek icin uy-
gulanan “Oz Degerlendirme” formu kodlanarak ve genel olarak degerlendirilerek Tablo
8’de gosterilmistir.
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Tablo 8
Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin, 3. ve 4. Simwrlandirilmis Performans Gorevi
Siirecindeki Kendi Performanslarina Gore Frekanslart

Deney Grubu Kontrol Grubu
£ g E £ g £

Dereceler / ‘£ g _ z < T g z s
Kriterler Tz 33 Fi £ = S 3 T g

27 £% z £ 2% £3% z 2:

[SR=R [CRC] -] .= [SE== [CRC] A o=
Performans 3.4 3 4 3 4 3 4 3 4 3 4 3 4 3 4
Gorevleri

1. Matematiksel

islemlerdeki Basarim 3 2 8 8 7 1 2 6 3 ! 6 2 ? 1
2. Problem

¢Oziimlerini anlasihr 1 4 4 3 4 13 13 2 4 7 1 1 2 10 13
sekilde ifade etmem

3. Zamam etkin

sekilde kullanmam 1 2 1 4 4 14 15 2 2 2 4 4 12 14
4. Calisma diizenim 2 1 6 3 13 17 4 3 2 3 4 10 14

Tablo 8’in geneline bakildiginda tiim kriterlerde “basariliyim” ve “oldukca iyiyim” de-
recelerini isaretleyen deney grubu dgrencileri sayisinin kontrol grubundan fazla oldugu
gorlilmektedir. Buna gore deney grubu 6grencilerinin performanslarinin kontrol grubu
ogrencilerinin performanslarina gore daha iyi oldugu sdylenebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Deney grubu ve kontrol grubu son test motivasyon puanlari arasinda anlamli bir farklilik
yoktur. Katilimeilarin uygulama sonrasit motivasyon puanlari dikkate alindiginda birbiriyle
ayni oldugu goriilmektedir. Bu duruma goére web destekli matematik uygulamalarinin
6grencilerin motivasyonlari iizerinde olumlu etkisi olmadig1 sdylenebilir. Bu sonuca gore
matematik uygulamalarimin diger derslerden farkli olarak dogas1 geregi 6grenci merkezli
yaklagimla yapildigindan 6grenci motivasyonunda tek basina olumlu etkisinin oldugu
¢ikarimi yapilabilir. Bunun yaninda bu dersi secen 6grencilerin ders se¢ciminden dolay1
matematik uygulamalarimi 6grenmeye karsi biiyiik bir isteme giiciiyle geldigi ileri siiriilebilir.
Deney grubu son test performans gorevi ortalama puanlari ile kontrol grubu dgrencilerinin
son test performans gorevi ortalama puanlar arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bunun
sonucunda web destekli matematik uygulamalar1 dersinin 6grencilerin performanslari
iizerinde etkili oldugu ve 6grenci performanslarini arttirdigi séylenebilir. Ayn1 zamanda
Karagoz’tin (2010) yaptig1 calismada da web destekli 6gretimin 6grenci basarisinda daha
etkili oldugu sonucuna varilmistir. Benzer sekilde Biber’in (2009) “Web destekli fen bilgisi
ogretiminin kaynastirma egitimindeki [lkdgretim 7. Simif 6grencilerinin performans diizey
ve akademik basarilarina etkisi” adli yaptig1 ¢caligmada da 6zel gereksinimli dgrencilere
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web destekli 6gretim yontemi ile saglanan 6zel egitim destegi, 6grencilerin performans
diizeylerini arttirdig1 sonucuna varilmistir. Deney grubu 6grencilerinin, birlikte ¢alistiklart
gruba yonelik goriisleri incelendiginde; deney grubu performanslarinin kontrol grubundan
daha yiiksek oldugu soylenebilir. Bu durumda web destekli matematik uygulamalari dersinin
6grencilerin birlikte ¢alistiklart gruba yonelik goriislerine gore 6grencilerin performanslarini
arttirdigi sdylenebilir. Deney grubu 6grencilerinin, kendilerinin sinirlandirilmis performans
gorevi silirecindeki performanslarina yonelik goriisleri incelendiginde; deney grubu 6g-
rencilerinin kendi performanslarinin kontrol grubundan daha yiiksek oldugu soylenebilir.
Bu durumda web destekli matematik uygulamalari dersinin 6grencilerin sinirlandiriimisg
performans gorevi siirecindeki kendi performanslarina yonelik goriislerine gore 6grenci-
lerin performanslarini arttirdigini soyleyebiliriz. Ayn1 zamanda Kara’nin (2008) yaptigi
calismada da 6grencilerin ¢aligmalari siirecindeki kendi performanslarina yonelik goriis-
lerini belirlemeye ¢alismis, performanslarinin yeterli oldugunu ve 6grencilerin 6z elestiri
yapma becerilerinin gelismesinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.
Aragtirmada 5. sinif matematik uygulamalar1 dersinin web destekli 6gretiminin 6grenci
performansina etkisi; sinirlandirilmig performans gorevi, 6z degerlendirme ve grup deger-
lendirme boyutlar1 agisindan incelenmis olup ii¢ boyut agisindan da dgrenci performan-
sin1 artirdig1 goriilmektedir. Ayrica 6grencilerin motivasyonlari {izerinde olumlu etkisi
olmadigi fakat 6grencilerin kendilerini ve i¢inde bulunduklari grubu degerlendirmelerine
baktigimizda web destekli 6gretimin dgrencilerin matematik uygulamalari dersine yonelik
dikkatlerini olumlu yonde ¢ektigi, 6grencilerin etkinlikleri algilamalarini kolaylastirarak
etkinligi yapabilme yeteneklerini gelistirdikleri belirlenmistir. Matematik Uygulamalari
dersine iliskin etkilesimli benzetimler kullanilmasi ve ya egitim yaziliminin gelistirilmesi
ogrencilerin ders igerigini daha iyi 6grenmelerini saglayabilir.
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Arastirma dgretmen adaylarimn bilimsel arastirma yontemleri dersindeki motivasyo-
nel inanglari ve 6grenme stratejilerinin incelenmesi amaciyla yiiriitiilmiistiir. Hiskisel
tarama yonteminden yararlamlan arastirmanin rneklemini Amasya Universitesi 'nde
ogrenim gormekte olan 90 erkek, 235 kadin olmak iizere toplam 325 6gretmen aday:
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak Pintrich ve De Groot (1990)
tarafindan gelistirilen Altun ve Erden (2006) tarafindan Tiirk¢e 'ye uyarlanan ‘Ogren-
mede Motive Edici Stratejiler Olcegi, OMSO’ kullaminustir: Elde edilen bulgulara gire
ogretmen adaylarimin 6z-yeterliliklerinin, bilisiistii 6z-diizenlemelerinin ve elegstirel
diigtinmelerinin dersi alma zamanina gorve anlaml farklilik gosterdigi bulunmustur.
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vasyonel inang, ogretmen adaylart

INVESTIGATION OF PROSPECTIVE TEACHER’S LEARNING
STRATEGIES AND MOTIVATIONAL BELIEFS ACCORDING TO
SOME VARIABLES

ABSTRACT

The aim of this study was to investigate prospective teachers motivational beliefs and
learning strategies of Science Research Methods course. This study used relational
survey method with 325 prospective teachers (90 male and 235 female) in Amasya
University. Motivated Strategies for Learning Scale adapted into Turkish was used
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self-regulation and critical thinking differentiated over the course period.
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1. GIRIS

Ogrenmenin dogas: ile ilgili felsefeden ziyade psikolojik deneylere dayali yaklagimlar
bu alanda ilk ¢calismalarin yapildig1 1900’11 yillardan giiniimiize olduk¢a degismis, genel
anlamda davranisci yaklasimlara dayalt 6grenme kavrami yerini bireysel farkliliklara
ve sosyal, kiiltiirel faktorlere dayali yeni yaklasimlara birakmistir. Bireylerin 6grenme
siireglerini aydinlatmada 6nemli ¢ikarimlarda bulunan yaklagimlardan biri olan sosyal-
bilissel yaklasimin 6nciileri; bireylerin davranislarini kendi kapasiteleri 6l¢iistinde bilingli
olarak kontrol ettiklerini 6ne stirmektedir (Bandura, 1991). Bu bilingli kontrol siireci, 6z
diizenleme olarak adlandirilmaktadir (Hofer, Yu ve Pintrich, 1998). Oz-diizenleme Pint-
rich (2000) tarafindan; 6grencilerin, kendi 6grenme hedeflerini belirledikleri, bilislerini,
motivasyonlarini ve davranislarini diizenlemeye calistiklari, hedefleri ve ¢cevrelerindeki
baglamsal 6zellikler tarafindan yonlendirilip sinirlandirildiklari, aktif ve yapici bir
siire¢ olarak tanimlanmistir (s. 452). Zimmerman (1986) 6z-diizenlemeli 6grenmeyi,
ogrencilerin bilis, list-bilis ve motivasyonlarini aktif olarak diizenleyebilmeleri ve bu
cesitli diizenleme stirecleri sayesinde amaglarina ulasmalar1 ve ¢cok daha iyi performans
ortaya koyabilmeleri olarak tanimistir. Bir baska deyisle 6z diizenlemeli 6grenme, 68-
renenlerin sozel yetenek gibi zihinsel yeteneklerini yazma gibi akademik performans
becerisine doniistiirmelerine olanak saglayan 6z-yonelimli siirecler ve 6z-inanglardir
(Zimmerman, 2008).

Oz diizenlemeli 6grenme ile ilgili birgok model ve teori bulunmaktadir. Arastirmacilarin
ongordiikleri 6z-diizenleme modellerinden farkliliklar gézlemlense de, cogu modelde
ortak olarak bilissel, iist biligsel stratejiler ve motivasyonel inanglarin 6nemine deginil-
mektedir (Pintrich ve De Groot, 1990; Schunk ve Zimmerman, 1994). Boekaerts ve Corno
(2005) 6z-diizenleme ile ilgili olarak tiim teorisyenlerin; kendi 6grenmelerini diizenleyen
tim 6grencilerin aktif ve yapilandirilmig bigimde anlam iiretmeyle ilgilendiklerini var-
saydiklarin1 belirtmektedir. Bunun yaninda 6z-diizenlemeli 6grenenler; diistincelerini,
duygularmi ve eylemlerini 6grenme ve motivasyonlarini etkilemek icin gereken 6l¢iide
adapte etmektedirler.

Pintrich (2000) sosyal biligsel bakis acisina uygun bi¢cimde 6z-diizenlemeli 6grenmede
rol oynayan dnemli siire¢leri uygun bicimde siniflandirmak i¢in bir teorik cerceve
ortaya koymustur. Pintrich’in modeline gore, diizenleme siiregleri dort agsama altin-
da incelenmektedir. Bunlar planlama, izleme, kontrol ve degerlendirmedir. Her bir
asama altinda 6z-dlizenleme becerileri biligsel, motivasyonel/duyussal, davranigsal
ve baglamsal olmak {izere dort alanda yapilandirilmistir. Pintrich’in (2000) modeli
Tablo 1’de goriilebilir.
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Tablo 1
Pintrich’in Oz-Diizenlemeli Ogrenme Modeli
Diizenleme Alanlart
Asamalar Bilissel Motivasyonel/ Davranigsal Baglamsal
Duyussal
Ulasilacak hedef Hedef yonelimi Zaman ve ¢aba Gorevin algilanmasi
belirleme benimseme planlama Baglamin algilanmasi
R On igerik Yeterlilik Kendi davraniglarinin
Ongdri, bilgisinin etkin ~ degerlendirmeleri gozlemlerinin
planlama hale getirilmesi ~ Gérev zorlugu algilari  planlanmast
eylem Ust-bilissel
bilginin aktif
hale getirilmesi
Ust-biligsel Farkindalik ve Caba, zaman Gorev ve baglam
farkindalik ve motivasyon ve duyusun  kullanimi ve sartlarini izleyerek
biligin izlenmesi izlenmesi yardim ihtiyacinin degistirme
izleme farkindalig1 ve
izlenmesi
Kendi davranigini
gozlemleme
Ogrenme, Yonetme, motivasyon  Cabanin artirllmasi/  Gorevi uzlastirma ya da
diigiinme ve duyus i¢in azaltilmasi degistirme
Kontrol i¢in bilissel stratejilerin se¢imi ve Israr etme, vaz gegme Baglami degistirme ya
stratejilerin adaptasyonu Yardim arama da terk etme
davranisi
Biligsel yargilar Duyussal tepkiler Secilen davranig Gorevin
Tepki ve Yiikleme degerlendirilmesi
yansitma Baglamin

degerlendirilmesi

*Pintrich’den (2000) Tiirk¢eye uyarlanmustir.

Literatiirde 6gretmen adaylarinin 6z-diizenlemeli 6grenme becerilerinin incelendigi aras-
tirmalar bulunmaktadir. Bu arastirmalarda 6gretmen adaylarinin 6z diizenleyici 6grenme
becerilerinin 6grenim gordiikleri boliime ve iiniversite girig puanina (Gomleksiz ve Demi-
ralp, 2012), 6grenme stillerine (Arsal ve Ozen, 2007), grenim gordiikleri simf diizeyine
(Sagirhy, Ciltas, Azapagasi ve Zehir, 2010) gore anlamli farklilik gosterdigi bulunmustur.
Universite 6grencileri agisindan, 6zellikle de Egitim Fakiiltesinde okuyan &grenciler icin
6z-diizenlemeli 6grenmenin olduk¢a énemi vardir. Ogretme islemi cok faktorlii dogast
geregi bireysel, kiiltiirel ve sosyal degiskenlerden oldukca fazla etkilenebilen karmasik
bir siireci gerektirdiginden, bu siirecte bircok problemle karsilasmak olasidir. Ogretme,
problem ¢dzme ve miidahale etmeyi gerektirdiginden 6z-diizenleme fikrinin anlasilmasi
ogretmenler i¢in dnemlidir (Paris ve Winograd, 2003). Gelecegin 6gretmenleri karsilastik-
lar1 problemleri ¢dzebilen, 6z-diizenleme becerisi yiiksek ve bu becerileri sosyal 6grenme
yoluyla 6grencilerinde de gelismesini saglayabilecek bireyler olmalidir.

Ogretmenler egitim siirecinde kuram ve uygulama arasinda islevsel bir goreve sahiptir.
Ogretmenler arastirmaci 6gretmen kisiligi kazanarak, siniflarinda deneyimledikleri prob-
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lemlerden hareketle egitsel kuramlarin olusturulmasina ve uygulamalara yonelik yeni
stireclerin gelistirilmesine kaynaklik edebilirler (Cepni, 2012; Tomakin, 2007). Arastirmact
6gretmenler, hem kendilerinin hem de 6grencilerinin bireysel gelisimine ve arastirma
becerilerine katki saglarlar (Godson, 1994). Ayrica 6gretmen adaylarinin bir aragtirma/
sorusturma kiiltiirline sahip sekilde 6gretmenlik meslegine adim atmalari; onlerine ¢i1-
kabilecek sorunlarla basa ¢ikabilmeleri, diisiincelerini rahat¢a ifade edebilmeleri, egitim
durumlarini sorgulamalari ve bu yolla mevcut anlayislarint derinlestirmeleri, kendi uygu-
lamalarini egitim amaglar1 dogrultusunda sistematik olarak inceleyip degerlendirebilmeleri
gibi avantajlar saglayacaktir (Altrichter, Posch ve Somekh, 1993°ten akt., Turgut, Oztiirk,
Ercan ve Bozkurt, 2014).

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan belirlenen 6gretmen yeterliliklerine gore; 6gretmenlerin
6grenci gelisimi ile ilgili performans takibini yapmada ve 6gretim ¢iktilarini kontrol etme-
de bazi bilimsel yontemleri ustaca kullanabilmesi gerekmektedir (Milli Egitim Bakanlig1
[MEB], 2008). Ogretmenlerin, bilimsel arastirma alanindaki yeterliliklerinin artirilmasi
amaciyla, 2006 yilinda yenilenen 6gretmen yetistirme programlari sonucunda Bilim Ta-
rihi ve Bilimsel Aragtirma Yontemleri gibi bazi dersler egitim fakiiltesi programina dahil
edilmistir (Yiiksekogretim Kurulu [YOK], 2007). Bilimsel arastirma yontemleri dersi ile
6gretmen adaylarinin; bilimi ve temel kavramlarini, bilgiye ulasma kaynaklarini, bilim-
sel aragtirmalarin yapisini, nitel ve nicel bilimsel arastirma yontemlerini, bu yontemlere
iligskin farkli goriisleri ve bilimsel arastirmalara iliskin temel etik ilkelerini kavramalari
amaglanmaktadir (Kurt, 2009; Turgut, vd., 2014). Bu sayede 6gretmen adaylarinin; bilim-
sel arastirma ile ilgili temel bilgi ve beceriler ile bilimsel arastirmalara ve arastirmacilara
yonelik olumlu tutumlar kazanmalart hedeflenmektedir (Korkmaz, Sahin ve Yesil, 2011).
Bu dersin amaglarina hangi diizeyde ulasilabildigi veya 6gretmen adaylariin bu derste
kazandiklart bilgi ve becerileri 6gretmenlik kariyerleri boyunca ne kadar etkili uygula-
diklar1 tartisma konusudur.

Literatiirde bu konu ile ilgili yapilan ¢alismalarda bilimsel aragtirma yontemlerine yonelik
tutum ve yeterlilik diizeylerine odaklanildig1 goriillmektedir. Tasdemir ve Tagdemir (2011)
Tiirkge 6gretmen adaylariin bilimsel aragtirmalart inceleme konusundaki yeterliliklerini
arastirmislardir. Tiirk¢e 6gretmen adaylarinin; bilimsel makaledeki problem durumu,
yontem, bulgular ve sonug/oneriler kisimlarina iligkin yeterliliklerinin, aragtirmanin yazim
kurallar1 gibi bigimsellikle ilgili boyutlardaki yeterliliklerine oranla daha diisiik oldugunu
bulmuslardir. Kurt vd. (2011) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri egitimi béliimiindeki
Ogretmen adaylarinin almig olduklart ‘Bilimsel Arastirma Yontemleri’ dersine iliskin
gorislerini incelemisler ve kiz dgrencilerin, erkek 6grencilere gére ve not ortalamasi
yiiksek olan 6grencilerin, diisiik olan 6grencilere gore derse iliskin daha olumlu goriislere
sahip olduklarimi ifade etmislerdir. Yenilmez ve Ata (2012) 6gretmen adaylarinin bilimsel
aragtirmalara yonelik tutumlarint incelemis ve genel olarak dgretmenlerin bilimsel aras-
tirmalara kars1 notr tutumlar gelistirdiklerini bulmuslardir. Benzer bigimde Akgiin (2012)
Ogretmen adaylarmin bilimsel aragtirma yontemleri dersine iligkin 6gretmen adaylarinin
alg1 ve beklentilerini incelemis ve bazi 6gretmenlerin olumsuz algilara sahip olduklarini
ortaya koymustur. Bu sonuglar Bilimsel Arastirma Ydntemleri dersinin iglenis bigimi ve
hedeflerinin gergeklestirilme diizeyinin sorgulanmasi gerektigini gostermektedir. Nitekim
flhan, Sézbilir, Sekerci ve Yildirim (2015) galismalarinda 6gretmenlerin egitimle ilgili
aragtirmalar1 nadiren takip ettiklerini, biiylik bir cogunlugunun egitim arastirmalarini
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anlamada giigliik ¢ektiklerini bulmuslar; 6gretmenlerin bilimsel arastirmalarla ilgili geg-
miste 6grenmis olduklart bilgileri hayata gegirmede yetersiz kaldiklarina ve bunun sonucu
olarak egitim arastirmalari ile uygulama arasinda bosluk olustuguna vurgu yapmislardir.
Bilimsel Arastirma Yontemleri dersi ve egitimle ilgili alinan diger dersler 6gretmenleri,
6z-diizenleme becerilerini kullanarak egitimi yonlendirmeleri ve eylem arastirmalari yo-
luyla karsilastiklar1 problemleri ¢ozmeleri, grenme siirecini aktif olarak degerlendirmeleri
ve diizenlenmeleri konusunda tesvik edebilmelidir. Ancak bu sayede kuram ve uygulama
arasindaki bosluk doldurulmus ve karsilasilan bazi problemler ¢6ziilmiis olur.
Literatiire bakildiginda aday 6gretmenlerin 6z-diizenlemeli 6grenmelerinin egitim fa-
kiiltesinde aldiklar1 dersler bazinda incelendigi arastirmalarin yeterli diizeyde olmadigi
goriilmektedir. Bilimsel Arastirma Yontemleri gibi dnemli bir ders baglaminda 6gret-
menlerin motivasyon ve 6z-diizenlemeli 6grenme stratejileri etkileyen degiskenlerin
incelendigi ¢alismalar goreli olarak yetersizdir. Bu nedenle bu ¢alismada, Sinif 6gret-
menligi ve Fen Bilgisi Ogretmenligi boliimlerinde okumakta olan 6gretmen adaylarinin
Bilimsel Arastirma Dersindeki motivasyonel inanglari ve 6grenme stratejilerinin ¢esitli
degiskenlere gore incelenmesi amaglanmistir. Bu amaglar dogrultusunda su sorulara
cevap aranmistir.
1. Ogretmen adaylarinin 63renme stratejileri ve motivasyonel inang durumlari nasildir?
2. Ogretmen adaylarmin 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglar1 6grenim
gordiikleri bolime gore anlamli farklilik gostermekte midir?
3. Motivasyonel inanglar alt boyutlarindan alinan puanlar cinsiyete gore farklilag-
makta midir?
4.  Ogretmen adaylarinin 6z yeterlik, bilisiistii 6z-diizenleme ve elestirel diisiinme
puanlart dersi alma zamanina gore farklilagmakta midir?
5. Sinav kaygisi alt boyutundan alinan puanlar kontrol edildiginde, 6gretmen aday-
larmin elestirel diigiinme becerileri sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik gos-
termekte midir?

2. YONTEM

Arastirmada; 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglari etkileyen bagimli ve bagimsiz
degiskenler arasi iliskiler incelendigi icin iliskisel tarama modeli kullanilmustir. Iliskisel
tarama modeli; iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/
veya derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 2013).

2.1. Arastirmanin Orneklemi

Aragtirmada 6rnekleme yontemi olarak uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Arastir-
manin 6rneklemini 2013-2014 akademik y1linda Amasya Universitesi Egitim Fakiiltesinde
ogrenim gérmekte olan toplam 325 6gretmen adayi olusturmaktadir. Ogretmen adaylarinm
156’s1 Fen Bilgisi Ogretmenligi boliimiinde, 169’u ise Smif Ogretmenligi boliimiindendir.
Ogretmen adaylarinin 90’1 erkek, 235’ kadindir. Ogrencilerden 2. smifa devam eden 139
tanesi Bilimsel Arastirma Y ontemleri Dersini 2013-2014 bahar doneminde, 3. sinifa devam
eden 186 tanesi ise Bilimsel Arastirma Yontemleri Dersini 2012-2013 giiz déneminde
almustir.
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2.2. Veri Toplama Araci

Arastirmada 6grencilerin 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglari Pintrich ve De Groot
(1990) tarafindan gelistirilen Altun ve Erden (2006) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan ve 81
maddeden olusan “Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi” (OMSO) ile belirlenmistir.
OMSO sosyal biligsel kurama dayali olarak, ilk olarak iiniversite grencilerinin belirli
bir derse yonelik motivasyonlarint ve 6z-diizenlemeli 6grenme diizeylerini belirlemek
ve 0grenme diizeylerini gelistirmek amaciyla olusturulmustur (Duncan ve McKeachie,
2005). Olgek hem yurti¢i hem de yurtdis1 ¢alismalarda ilkdgretim ve lise diizeyinden
(6rnegin bkz. Karadeniz, Biiytikoztiirk, Akgiin, Kilig-Cakmak ve Demirel, 2008; Moos ve
Honkomp, 2011; Ng, Liu ve Wang, 2015; Ocak ve Yamag, 2013; Sungur, 2004), iiniversite
diizeyine kadar bircok farkli seviyede dgrenciye yonelik kullanilmaktadir. Bu alanda en
yaygin kullanilan 6l¢eklerden bir tanesidir (Artino, 2005). Farkli boliimlerden 6gretmen
adaylar1 icin de yaygin olarak kullanilan bir 6lgektir (6rnegin bkz. Birenbaum ve Rosenau,
2007; Dogan, 2013; Lee, Turner ve Thomson, 2015). Olgegin iiniversite dgrencileri i¢in
Tiirkge’ye uyarlamasinda Altun ve Erden (2006) istanbul Universitesi Egitim fakiiltesi
ve Yildiz Teknik Universitesi Egitim Fakiiltesi, Metaliirji Fakiiltesi ve Makine Fakiiltesi
ogrencilerinden olusan 216 {iniversite 6grencisi ile yiiriittiikleri ¢aligmalarinda 6l¢egin
tiimiiniin i¢ tutarhlig 0.95 olarak bulmuslardir. OMSO motivasyon ve 6grenme stratejileri
olmak tiizere iki boyuttan olugsmaktadir. Motivasyon boyutu; 6grencilerin bir ders i¢in he-
deflerini, deger inanislari, derste basarili olmaya yonelik inaniglarin1 ve bu dersteki sinava
yonelik kaygilarmi 6lgmeye yonelik 31 maddeden ve 6 alt 8lgekten olusmaktadir. Ogrenme
stratejileri boyutu 6grencilerin biligsel ve meta-biligsel stratejilerini ve kaynak yonetimi
stratejilerini kullanimin1 6l¢en 50 madde ve 9 alt dlcekten olusmaktadir (Pintrich, 1991).
7 secenekli likert tiiriinde bir 61¢ektir. Altun ve Erden (2006) 6lgegin i¢ tutarlik katsayisini
belirlemek amaciyla dl¢egin tiimiiniin ve her bir alt boyutunun Cronbach-Alpha degerlerine
bakmuslar ve 6l¢egin 81 maddeli Tiirkge formunun biitiinii i¢in alfa 0.95 iken, 6l¢egin her
bir alt boyutunun alfa katsayisi ise 0.67 ve 0.91 degeri arasinda bulunmuslardir. Olgegin
ana boyutlar1 ve alt boyutlar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2

Ogrenmede Motive Edici stratejiler Olgegi Alt Boyutlart ve Madde Sayilart
Oz-diizenleme stratejileri Boyutu Motivasyonel inanglar Boyutu
Alt boyutlar Madde Sayis1 Alt boyutlar Madde sayis1
Tekrarlama 4 Hedef yonelimi 4
Ayrmtilandirma 6 Amaca odaklanma 4
Orgiitleme 4 Gorev degeri 6
Biligiistii 6zdiizenleme 12 Oz yeterlilik 8
Elestirel Diisiinme 5 Sinav kaygisi 5
Yardim arama 4
Arkadastan 6grenme 3 Ogrenme inanglarmin

Zaman ve ¢alisma gevresinin g kontrolii

diizenlenmesi

Caba diizenleme 4

Toplam 50 31
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Bu arastirmada 6l¢ek Bilimsel Arastirma Y dntemleri dersine yonelik olarak uygulanmistir
ve 6grencilerden Bilimsel Arastirma Y 6ntemleri dersine gore cevaplandirmalart istenmistir.
Bu ¢alismada 6l¢egin tiimii igin Cronbach alfa ig tutarlilik katsayisi 0.92 olarak hesaplan-
mistir. Motivasyonel inanglar boyutu igin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi
0.825 iken, 6grenme stratejileri boyutu i¢in hesaplanan Cronbah alfa i¢ tutarlilik katsayisi
0.89’dur. Bu degerler, bu ¢aligma i¢in 6lgegin giivenirlik diizeyinin oldukea iyi oldugunu
gostermektedir. Arastirmada durum tespiti amaciyla 6grenme stratejileri ve motivasyonel
inanglari altinda tiim boyutlar, diger problemler i¢inse sinav kaygisi, 6z yeterlik ve elestirel
diistinme boyutlari da analizlere dahil edilmistir.

2.3. Kisisel Bilgi Formu
Katilimeinin cinsiyeti, sinifi, boliimii, anne ve baba meslegi, anne ve baba 6grenim du-
rumu, ikamet yeri, en son mezun oldugu kurum gibi bilgilerin elde edilmesi i¢in kisisel
bilgi formu kullanilmistir.

2.4. Veri Analizi

Aragtirmada elde edilen verilerin SPSS 17 programi ile 0.05 anlamlilik diizeyinde analiz
edilmistir. Verilerin analizinde dncelikle verilerin normal dagilima uymasi saglanmis bu
amagla Mahanolobis uzakliklari ve Leverage degerleri incelenerek bazi veriler veri setinden
¢ikarilmigtir. Verilerin normal dagilimi saglandiktan sonra arastirma problemlerine uygun
olacak bigimde veriler; birinci alt problemde betimsel istatistikler, ikinci, li¢iincii, dordiincii
alt problemde Bagimsiz Orneklemler igin t-testi ve besinci alt problemde varyans analizi
ile analiz edilmistir.

3. BULGULAR

3.1. Ogretmen Adaylarimin Ogrenme Stratejileri ve Motivasyonel inang¢lar1 Kullanim
Durumlar

Ogretmen adaylarmin 6lgekten aldiklar1 puanlara iliskin betimsel istatistikler Tablo 3’te
verilmistir.
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Tablo 3
Betimsel Istatistikler

Alt boyutlar N=325 Min. Max X SS

Tekrarlama (T) 1.00 7.00 4.61 1.07
Ayrmtilandirma(A) 2.50 7.00 5.04 1.00
Orgiitleme(OR) 1.75 7.00 4.96 1.11
Bilisiistii 6z-diizenleme (BOD) 1.83 6.50 4.62 0.78
Elestirel diistinme(ED) 2.20 7.00 4.44 0.93
Yardim arama(YA) 2.25 5.75 3.90 0.65
Arkadastan 6grenme(AQ) 1.00 7.00 3.89 1.18
Zaman ve ¢evrenin diizenlemesi(ZC) 2.75 7.00 4.45 0.74
Caba diizenleme(CD) 1.75 7.00 4.39 0.99
Hedef yonetimi(HY) 2.75 7.00 5.26 0.94
Amaca odaklanma(AO) 1.50 7.00 5.09 1.01
Gorev degeri(GD) 2.50 7.00 4.92 0.89
Oz-yeterlilik(OZ) 2.75 7.00 4.83 0.91
Sinav kaygis1(SK) 1.40 6.60 4.32 0.97
Ogrenme inamglarinin kontrolii (O1K) 2.75 6.75 4.97 0.81

Tablo 3 incelendiginde goriilecegi lizere, 6gretmen adaylarinin 6grenme stratejileri arasin-
dan en fazla ayrintilandirmay1 (X=5.03, SS=1); motivasyonel inanglar boyutundan ise en
fazla hedef yonetimi (X=5.26, SS=0.94) ve amaca odaklanma (X=5.1, SS=1) stratejisini

kullandiklar1 bulunmustur.

3.2. Ogrenme Stratejileri ve Motivasyonel inanclar Alt Boyutlarindan Alnan Puan-
larmn Ogrenim Gormekte Olduklar1 Béliime Gére Farkhlasma Durumlar

Ogretmen adaylarinin 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglar bakimindan 6grenim
gormekte olduklari boliime gore farklilasma durumlart Bagimsiz Orneklemler igin t-testi

ile incelenmistir. T-testi sonuglart Tablo 4’te verilmistir.



Cigdem AKKANAT, Nese KUTLU ABU, Recep CAKIR, Murat GOKDERE 179

Tablo 4
Ogrenim Gormekte Olduklart Béliime Gore Ogretmen Adaylarimn Ogrenme Stratejileri
ve Motivasyonel Inan¢lar Boyutlarina Iliskin Bagimsiz Orneklemler icin t-testi Sonuclart

Bolim N X’ Ss t P

Fen Bil. Ogrt. 156 4.72 1.02 1.81 0.07
T Sinif 6grt. 169 4.51 1.10

Fen Bil. 6grt 156 5.08 1.01 0.7 0.47
A Sinif 6grt. 169 5.00 1.00

. Fen Bil. 6grt. 156 5.01 1.10 0.84 0.40
OR Sinif 6grt. 169 491 1.12

BOD Fen Bil. 6grt. 156 4.68 0.79 1.34 0.18
Sinif dgrt. 169 4.56 0.78

o5 ED Fen Bil. 6grt. 156 4.48 0.90 0.77 0.44
Sinif 6grt. 169 4.40 0.95

VA Fen Bil. 6grt. 156 3.88 0.62 -0.33 0.74
Sinif 6grt. 169 3.91 0.67

. Fen Bil. 6grt. 156 391 1.22 0.26 0.79
A0 Sinif &grt. 169 3.87 1.14

zc Fen Bil. 6grt. 156 4.46 0.65 0.17 0.87
Sinif &grt. 169 4.45 0.81

CD Fen Bil. 6grt. 156 4.36 0.93 -0.68 0.50
Sinif 6grt. 169 4.43 1.04

Hy Fen Bil. &grt. 156 5.27 0.88 0.07 0.95
Sinif &grt. 169 5.26 0.99

AO Fen Bil. 6grt. 156 5.10 0.97 0.07 0.95
Sinif 6grt. 169 5.09 1.05

Fen Bil. 6grt. 156 4.89 0.84 -0.48 0.64
M ap Sinif 6grt. 169 4.94 0.93

oz Fen Bil. 6grt. 156 4.92 0.91 1.73 0.09
Sinif 6grt. 169 4.74 0.91

Sk Fen Bil. 6grt. 156 4.29 0.92 -0.48 0.63
Sinif 6grt. 169 4.34 1.02

OIK Fen Bil. 6grt. 156 4.96 0.77 -0.37 0.71
Sinif 6grt. 169 4.99 0.84

Tablo 4’ten de goriilecegi lizere fen bilgisi 6gretmenliginde 6grenim goérmekte olan
ogrencilerle, sinif 6gretmenliginde 6grenim gérmekte olan dgrenciler arasinda 6grenim
stratejileri ve motivasyonel inanclar alt boyutlarina ait puanlar1 agisindan herhangi bir
farkliligin gézlemlenmedigi sdylenebilir.
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3.3. Motivasyonel Inanclar Alt Boyutlarindan Ahnan Puanlarin Cinsiyete Gore
Farkhlasma Durumlari

Bu alt problemde aday &gretmenlerin elestirel diistinmeleri, bilisiistii 6z-diizenlemeleri,
arkadagtan 6grenme durumlari, 6z-yeterlilikleri ve bilgileri 6rgiitleme durumlari cinsi-
yetlerine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Bu amagla Bagimsiz
Orneklemler igin t-testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5
Cinsiyete Gére Ogrencilerin Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Alt Boyutlart Puan Or-
talamalarina Iliskin Bagimsiz Orneklem t-testi Sonuglar

Cinsiyet N X Ss t Sd P
Erkek 90 4.62 .78 2.436 198.02 .016*
ED
Kadin 235 437 .97
B Erkek 90 4.60 .68 -.182 194.05 .856
BOD
Kadin 235 4.62 .82
R Erkek 90 4.73 1.13
OR -2.292 323 .023*
Kadin 235 5.05 1.09
. Erkek 90 3.91 1.21 181 323 .856
AO
Kadin 235 3.88 1.17
. Erkek 90 5.06 93 2.895 323 .004*
oz
Kadin 235 4.74 .89
*p<0.05

Tablo 5’ten de goriilecegi lizere erkek 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme puan ortala-
malarinin (4.62), kadinlarin puan ortalamalarindan (4.37) daha yiiksek oldugu bulunmustur.
t-testi sonucuna gore 6gretmen adaylarinin elestirel diistinme puan ortalamalari cinsiyete
gore erkeklerin lehine anlaml bir farklilik gostermektedir (t |, =2.436, p<0.05). Tablo 5’¢
gore 6gretmen adaylarimin bilisiistii 6z diizenleme puanlar arasinda cinsiyete gore anlamlt
bir farklilik bulunamamistir (t(1 0 4)=-0. 182, p>0.05).

Tablo 5’¢ gore erkek 6gretmen adaylarin 6rgiitleme puan ortalamalarinin (4.73), kadinlarin
puan ortalamalarindan (5.05) daha diisiik oldugu bulunmustur. t testi sonucuna gore orgiit-
leme puan ortalamalar cinsiyete gore kadinlarin lehine anlamli bir farklilik gostermektedir
(ta03=-2292, p<0.05). Ogretmen adaylarmin arkadastan 6grenme puan ortalamalar cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gdstermemektedir (t,,,= 0.181, p> 0.05).

Erkeklerin 6z-yeterlik puan ortalamalarinin (5.06), kadin 6gretmen adaylarinin puan
ortalamalarindan (4.74) daha yiiksek oldugu bulunmustur. t testi sonucuna gore, aday
Ogretmenlerin gorev degeri puan ortalamalari cinsiyete gore erkeklerin lehine anlamli bir
farklilik gostermektedir (t,, .= 2.895, p<0.05).

(323)
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3.4. Ogretmen Adaylarimin Oz Yeterlik, Bilisiistii Oz-Diizenleme ve Elestirel Diisiinme
Puanlarmin Dersi Alma Zamanina Gore Farklilasma Durumlar:

Arastirmanin doérdiincii alt probleminde aday 6gretmenlerin 6z yeterlilikleri, bilisiistii 6z
diizenlemeleri ve elestirel diisiinmelerinin dersi alma zamanina gore farklilasip farklilas-
madig1 incelenmistir. Dersi aragtirmanin yapildigi 2013-2014 bahar déneminde heniiz yeni
almakta olan 6grencilerle, dersi 2012-2013 giiz doneminde alarak icerikleri tamamlamis
ogrencilerin puanlariin kargilagtirilmasi bu problemde esas alinmistir. Bu amagla yapilan
Bagimsiz Orneklemler igin t-testi sonuglar1 Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6
Ders Alma Zamanmina Gére Ogrencilerin Oz-yeterlik ve Elestirel Diisiinme Alt Boyutlar
Puan Ortalamalarina Iliskin Bagimsiz Orneklem t-testi Sonuglart

Cinsiyet N X Ss t Sd p
Dersi yeni almakta 139 4.69 0.84 242 314.66 016*
oz olanlar
Dersi bir 6nceki donem 136 493 0.95
alanlar
Dersi yeni almakta 139 447 0.80 3.01 323 003
BOD olanlar
Dersi bir 6nceki donem
186 4.73 0.76
alanlar
Dersi yeni almakta 139 431 0.91
olanlar
ED Dersi bir dnceki d -2.06 323 .040*
ersi bir Snceki donem o 453 0.93
alanlar
*p<0.05

Tablo 6’dan da goriilecegi iizere biitiin karsilastirmalarda dersi bir 6nceki donem alan 6g-
rencilerin ortalamalari, dersi bu donem almakta olan 6grencilerden yiiksek bulunmustur.
Ogretmen adaylarmin &z-yeterliliklerinin dersi alma zamanina gore anlaml farklilastig
bulunmustur (t(31 ase—-2-42, p<0.05). Benzer durum bilisiistii 6z-diizenleme ve elestirel
diistinme icin de gegerlidir (t(323)= -3.01, p<0.05 ve t ,,, =-2.06, p<0.05).

3.5. Sinav Kaygisi Puanlar1 Kontrol Edildiginde, Elestirel Diisiinme Becerisinde Sinifa
Gore Farkhlasma Diizeyi

Ogrenmede motive edici stratejiler dlcegindeki sinav kaygisi alt boyutundan alinan puanlar
kontrol edilerek, 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerinin sinif diizeyine gore degisimi
ANCOVA ile analiz edilmistir. Betimsel istatistikler Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7

Elestirel Diisiinme Becerisi Puanlarinin Siniflarina Gore Betimsel Istatistikleri
Grup N X Diizeltilmis Ortalama SS
2. sinif 139 4.31 4.136 0.91

3. smif 186 4.53 4.527 0.93
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Diizeltilmis elestirel diisiinme becerisi ortalamalari incelendiginde 3. Sinif 6grencilerinin
ortalamalarinin dersi arastirmanin yapildigr 2013-2014 bahar déoneminde yeni almakta
olan 2. sinif 6grencilerine gore elestirel diisiinme becerisi puanlarinin daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Gruplarin diizeltilmis elestirel diisiinme becerisi ortalama puanlari arasinda
gbzlenen farkin anlamli olup olmadigini test etmek amaciyla verilere ANCOVA analizi
yapilmuistir.

Tablo 8
Siav Kaygisi Degiskenin Gore Diizeltilmiy Elestirel Diisiinme Alt Boyutu Puanlarinin
Swiflara Gore ANCOVA Sonuglart

Varyansin Kaynagi KT Sd KO F p
Sinav kaygist 0.829 1 0.829 0.975 0.324
Sinif (ders alma zamani) 3.540 1 3.540 4.163 0.042
Hata 273.844 322 0.850

Dogrulanan Toplam 278.277 324

ANCOVA sonuglarina gore elestirel diisiinme becerileri puanlarina gore diizeltilmis sinav
kaygisi puanlarmin sinif diizeyi bakimidan ortalama puanlari arasinda anlamli bir farklilik
bulunmustur (F o 4.163, p<0.05). Bagka bir anlatimla, 6grenmede motive edici stratejiler
6lgegindeki sinav kaygisi alt boyutundan alinan puanlar kontrol edildiginde, 6grencilerin
elestirel diisiinme becerileri sinif diizeyine gore anlaml bir farklilik gdstermektedir. Buna
bagl olarak diizeltilmis sinav kaygisi puanlar1 dikkate alindiginda, bir 6nceki donem Bi-
limsel Aragtirma Y 6ntemleri dersini alan 6grencilerin (3. sinif) ortalama elestirel diigiinme
puanlari 4.32 olarak bulunurken, arastirmanin yapildig1 dénemde bu dersi yeni almakta olan
2. smif dgrencilerinin elestirel diisinme becerileri puani 4.53 olarak bulunmustur. Siav
kaygisi alt boyutu kontrol edildiginde, 3. siiflarin 2. siniflardan daha geliskin elestirel
diistinme becerilerine sahip oldugu bulunmustur. Elde edilen bu bulguya gore sinif diizeyi
arttikga, elestirel diisiinme becerileri artmakta oldugu sdylenebilir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu ¢aligmada 6gretmen adaylariin Bilimsel Arastirma Yontemleri dersine yonelik 6g-
renme stratejileri ve motivasyonel inanglari incelenmistir. Ogretmen adaylarinin §grenme
stratejileri ve motivasyonel inanglari arasinda 6grenim gérmekte olduklar1 boliime gore
anlamli farklilik bulunamamistir. Sinif 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimlerin-
deki 6gretmen adaylar arasinda bu degiskenler arasindan bir farklilik yoktur. Literatiirde
bu bulguyu destekleyen arastirmalara rastlanmazken; bu bulgunun aksi yoniindeki bazi
aragtirmalara rastlanmistir (Bulus, Duru, Balkis ve Duru, 2011; Gémleksiz ve Demiralp,
2012). Ogretmen adaylarinin bu dersle ilgili 6grenme stratejileri ve motivasyonel inanglari
arasinda kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlamli farklilik bulunamamuistir. Literatiirde bu
bulguyu destekleyen ve desteklemeyen bazi arastirmalar mevcuttur. Ornegin, Demirel,
Erdogan ve Aydin (2014) ‘Ogretim ilke ve Yontemleri’ dersinde 6gretmen adaylarinin
0z-diizenleyici 6grenme stratejilerini incelemisler; kiz ve erkek 6grenciler arasinda bu
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stratejilerinin kullanimi agisindan kizlar lehine anlamli farklilik bulmuslardir. Zimmerman
ve Martinez-Pons’un (1990) ¢aligmalarinda 6grenme stratejilerinin kullaniminda kadinlar
lehine fark bulmusken, Cebesoy’un (2013) arastirmasinda yapilan ¢oklu varyans analizinde
6gretmen adaylarinin 6grenme stratejileri ve motivasyon inanglari agisindan cinsiyet an-
laml1 bir fark yaratmamustir. Lee (2002) tiniversite 6grencilerinin 6z-diizenlemeli 6grenme
acisindan cinsiyet farkliligi rapor etmislerdir. Ogretmen adaylarinin 6grenme stratejileri
ve motivasyonel inanglarini inceleyen Giirsimsek (2002) 6grenme stratejilerinin kullanimi
bakimindan kizlar lehine anlamli farklilik bulurken; motivasyonel inanglar boyutunda
anlamli farklilik bulmamistir. Arastirmalarda goriilen bu farklilik 6grenme stratejileri ve
motivasyonel inanglarinin ders bazinda incelenmesinden kaynaklanabilir.

Alt boyutlardan, arkadastan 6grenme ve bilisiistii 6z-diizenleme boyutlarinda cinsiyet agi-
sindan anlamli farklilik bulunamamustir. Elestirel diisiinme alt boyutunda erkekler lehine
anlamli farklilik bulunmustur. Bu nedenle erkek 6grencilerin Bilimsel Arastirma Dersin-
deki elestirel diisiinme becerilerinin kizlardan daha gok gelistigi sdylenebilir. Universite
ogrencileri ve aday d6gretmenlerle yapilan ¢aligmalarda bu bulguyu destekleyen ¢aligsmalar
mevcuttur (Doganay, Akbulut ve Erden, 2007; Leach ve Good, 2011). Elestirel diisiinme ile
benzer bi¢imde 6z-yeterlilik boyutunda da erkekler lehine anlamli farklilik bulunmustur.
Bilimsel Arastirma Y 6ntemleri dersinde erkek dgrencilerin, kiz 6grencilere gore kendilerini
daha yeterli hissettikleri sdylenebilir. Literatiirde bu bulguyu destekleyen arastirmalara
rastlanmistir (Leung ve Chang, 1998; Uredi ve Uredi, 2005). Bir¢ok farkli arastirmada
ve farkli disiplin alanlarinda erkek dgrencilerin kizlara gore 6z-yeterlilik boyutunda daha
yiiksek puanlar aldiklari goriilmektedir. Bunun nedeni erkek 6grencilerin akademide daha
cok destek gormeleri, 6zellikle bilimle ilgili alanlara kizlarin ilgilerinin diisiik olmas1 gibi
etkenler olabilir. Elde edilen bilgileri drgiitleme alt boyutunda ise kiz 6grenciler lehine
anlamli farklilik bulunmustur. Orgiitleme 6grenilmekte olan konularin organize edilmesi
icin ders notlar1 ve gorseller kullanmaya dayali bir 6grenme stratejisidir (Pintrich ve De
Groot, 1990). Arastirma sonucuna gore kiz 6grenciler erkek arkadaslarina gore bilgileri
orgiitleme konusunda daha iyidir. Benzer bigimde Arsal ve Ozen’in (2007) ¢alismasinda
da kiz 6grencilerin orgiitleme stratejilerini daha fazla kullandiklari bulunmustur.
Bilimsel arastirma yontemleri dersinin etkililiginin sorgulandigi arastirmalara nadiren
rastlanmaktadir. Bu baglamda calismada dersi aragtirmanin yapildig1 akademik donemde
yeni almakta olan ve dersi daha 6nce almis, dersi tamamlamis 6grencilerin kazanimlarinin
degerlendirilmesi 6nem arz etmis ve d6grenciler bazi alt boyutlardaki puanlart agisindan
karsilagtirilmislardir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6z-yeterliliklerinin, bilisiisti
6z-diizenlemelerinin ve elestirel diistinmelerinin dersi alma zamanina gore anlamli fark-
lilagtig1 bulunmustur. Dersi bir 6nceki donem almis ve dersi tamamlamis 6grencilerin
puanlari dersi heniiz yeni almakta olan ve dersi tamamlamamis 6grencilerin puanlarindan
fazladir. Bu bakimdan dersi almanin bu derse iliskin 6z-yeterligi, bilisiistii 6z-diizenlemeyi
ve elestirel diigiinmeyi gelistirdigi sdylenebilir. Arastirmada sinav kaygisi kontrol altina
alimdiginda 3. sinif 6grencilerinin Bilimsel Arastirma Yontemleri dersi ile ilgili elestirel
diistinme becerisi ortalamalarinin, 2. siniftaki 6grencilere gore anlaml farklilik gosterdigi
bulunmustur. Dersin bilimsel aragtirma yontemleri ile ilgili elestirel diisiinme becerilerini
gelistirdigi soylenebilir.

Elde edilen sonuglar gbz oniine alinarak; 6gretmen adaylaria bilim egitimi hususunda
farkli 6gretim yontem ve tekniklerinden faydalanilarak 6gretmen adaylarinin bu alandaki
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yeterlilikleri artirilabilir. Ogretmenlerin 6z-diizenleme becerilerinin dgrencilerinin 6z-
diizenleme becerileri ile yakindan iliskili oldugu egitimciler ve aragtirmacilar tarafindan dile
getirilen bir durumdur (Knight, 2002; Perry, Philips ve Hutchinson, 2006). Universitedeki
o6grenme siiregleri 6gretmen adaylarinin ¢alisma hayatlarinda 6z diizenlemeli 6grenme
becerilerini kullanmalaria ve gelistirmelerine olanak saglayacak bir bicimde diizenlenmeli
ve dgretmenler bu konuda tesvik edilmelidir. Ogretmen adaylarinin 6z-diizenlemelerini
gelistirmek amaciyla 6grenme ortaminda etkilegimi artiracak bigimde diizenlemelere sinif
ici gidilebilir (De Corte, Verschaffel ve Masui, 2004), 6gretmen adaylarinin yansitic giin-
likler olugturmalart istenebilir (Arsal, 2010), 6gretmen adaylarina agik destek saglanabilir
(Vrieling, Bastiaens ve Stijnen, 2012), zihin haritalar1 yoluyla yapacaklari ¢aligmalari
kontrol etmeleri saglanabilir (Tanriseven, 2014). Oz-diizenleme yontemlerini 6gretme
ve gelistirme amaciyla teknolojik yeniliklerden de faydalanilabilir. Ornegin Kramarski
ve Michalsky (2009) pedagojik baglamda 6z-diizenleme, pedagojik bilgi ile 6gretmen ve
O6grenme algisiin gelisimini inceledikleri ¢aligsmalarinda 6z-diizenleme desteginin hem
e-0grenme hem de yliz yiize 6grenme ortamlarinda 6gretmen adaylarinin anlamli etkisi
oldugunu bulmuslardir. Teknolojinin kullanildig1 e-6grenme ortamlarinda gretmen adaylari
yiiksek diizeyde 6z-diizenleme becerisi, pedagojik bilgi ve 6grenci merkezli 6gretim algisina
sahip olmuslardir. Kramarski ve Michalsky (2010) 95 6gretmen adayi ile yiiriittiikleri daha
ileriki ¢aligmalarinda hipermedya ortamlarinin etkilerini incelemis ve benzer sonuglar elde
etmislerdir. Oz-diizenlemeli 6grenmeye bilim egitimi baglaminda bakildiginda; 6gretmen
adaylarmin bilimsel arastirmalara yonelik kaygi ve tutum diizeylerinin azalmasinda dersin
etkisinin oldugu ve temel bazi becerileri kazandirdig1 sdylenebilir (Tosun, 2014). Ancak
6gretmen adaylarinin bilimsel arastirma dersinde edindikleri becerileri yeterince faaliyete
geciremedigi goriilmektedir (Yildirim, Ilhan, Sekerci ve Sozbilir, 2014). Bu eksikliklerin
giderilmesi amaciyla 6gretmenlere ve 6gretmen adaylarina yonelik ¢alistaylar diizenlene-
bilir ve 6gretmen adaylarinin ¢alismalarina doniit verilebilir (Kreber, Castleden, Erfani ve
Wright, 2005), 6gretmen adaylart bilimsel arastirma ekinliklerine dahil edilerek bilimsel
arastirma yontemleri 6gretilebilir (Yavuz Konokman, Yelken ve Yokus, 2015). Ancak bu
sayede 0gretmen adaylari ileride kendi 6grencilerinin 6grenmelerini olumlu bir bigim-
de etkileyebilirler. Ogretmenlerin bilimsel yontemleri kullanmalari, bilimsel arastirma
yontemlerine yonelik tutum ve motivasyonlari ile ilgili yapilacak ileriki arastirmalar; bu
alanda 6gretmen egitimine yone verecek, hi¢ siiphesiz bilim egitiminin gelistirilmesinin
oniinii acacaktir. Bu alanda yapilacak yeni arastirmalarda; 6gretmen adaylarinin bilimsel
arastirmalarla ilgili 6z-diizenleme becerilerini gelistirmek amaciyla yapilacak etkinliklerin
etkili olma diizeyleri deneysel ¢alismalarla irdelenebilir, 6gretmen adaylarinin bilimsel
arastirmalara katilim diizeylerini etkiledigi diistiniilen gesitli faktorlerin araci etkileri analiz
edilebilir ve bu faktdrlerin dogasi nitel arastirmalarla derinlemesine ortaya konulabilir.
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0oz

Bu ¢alismanin amact, 9. simif Ingilizceyi yabanct dil olarak 6grenen ogrenciler ile
ogretmenlerin Ingilizce siniflarinda drama kullanimina olan tutumlarint bulmaktir. Bu
calisma, dil yetilerinin 6gretilmesinde dramanin degerinin yansitici ve ozgiirlestirici
bir ara¢ olarak gosterilmesinde anahtar olacaktir Ayrica, Istanbul-Tiirkiye deki
K-12 okulunda Ingilizce derslerinde drama teknikleri uygulanarak, égrencilerin
konusma becerileri ve konusmaya karsi tutumlar: pozitif olarak gelistirilecektir. Bu
calisma, sicak-oturma, dondurma, kelime oyunlari, stratejik etkilesim ve rol oyun-
lart gibi teknikleri kullanarak dil kapasitelerini arttiracak destekleyici bir 6gretim
metoduna ogrencileri yakinlastirmayr hedeflemektedir. Calismanin bulgulari, Bl ve
A2 seviyesindeki yabanc dil olarak Ingilizce 6grenen Tiirk dgrencilerinin drama
aracihigyla alternatif 6grenme teknikleri kesfettiklerini ve Ingilizce derslerine kars
pozitif tutum gelistirdiklerini géstermektedir.

Anahtar Kelimeler: drama teknigi, Ingilizce dil yetisi, konusma yeterliligi, rol
oynama, tutum ve isbirlik

ATTITUDES OF TURKISH EFL LEARNERS TOWARDS THE USE OF
DRAMA ACTIVITIES IN ENGLISH

ABSTRACT

The purpose of this study is to examine 9th grade students and EFL professionals
attitudes towards the use of drama in English classes. This study can be a fundamental
key for representing the value of using drama in improving the language skills of the
learners as a tool to promote reflective and emancipative language learning. Moreo-
ver, drama may enhance students’ oral language proficiency and their attitude in a
positive way by implementing drama techniques within an accelerated framework
at a foundation (private) K-12 School in Istanbul, Turkey. This qualitative study is
intended to familiarize students with a number of drama techniques, such as hot-
seating, frozen frames, verbal games, strategic interaction and role play through
drama for cultivating language competence process as a supplementary teaching
methodology. The findings of the study indicated that Bl and A2 Turkish EFL students
have gained the ability to explore new alternative learning techniques such as drama
and positive attitude in English classrooms.

Keywords: drama techniques, English language skill, oral language proficiency,
role play, attitude and cooperation
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1. INTRODUCTION

Drama and its usage in today’s EFL learning environment are two concepts that bring about
the much needed innovation and academic finesse into classrooms and students’ language
grasping abilities here in Turkey, and indeed, the world over. To a very large extent, it brings
to light the efficacy of language learning via creating quasi real atmosphere with the aim of
breaking traditional methods deprived of creative techniques. Furthermore, it also has the
tendency to capture the attention of students in both theoretical and practical perspectives
in EFL classrooms. The dynamism of the drama within the context of everyday situation
or appropriate choice of plays encourages students to embrace and memorize their roles
fervently over a period of time; moreover, it gives students the much needed boosts in the
area of critical analysis of the world, vis-a-vise the various cultures that exist within it.
While observing their roles by using their imagination through drama lessons, they learn
how to absorb the language with their own techniques. It is a kind of “walk in the shoes’
of others” by letting students to put themselves in another world projecting themselves
beyond the artificial world of the classroom (McCaslin, 1996). Besides verbal roles, the
requirements of using body movements, facial expressions, vocal tones and improving
positive attitude towards language learning, all give students endless opportunities to be
able to maximize their personal and social skills by touching their communicational and
conversational wise. Drama activities are some of the main keys that when correctly de-
ployed, accelerate the involvements and grasping of language by children at many levels,
not only on the language and literacy one but also on the kinesthetic aspect (Aldavero,
2008). At this juncture, to be able to crystallize the best method will be the first step on
behalf of teaching language within the harmony of integrated language learning skills
through drama since the nature of proclivity of students come to light.

The use of drama as a tool for cultivating foreign language refines skills within the framework
of aesthetic and cognitive knowledge via being aware of multiple ways. Donmoyer (1991)
stresses the efficacy of drama under the name of aesthetic means of “expressing what cannot
be expressed in any other way” (p. 15). In this light, he refers Annie Sullivan’s vigorous
and mighty aim to touch deaf, mute, blind Helen Keller through drama: “by giving her a
36 language, by making words meaningful” (p. 87). At a more fundamental sense, words
cannot be sufficient to give all the emotions, feelings and ideas. The aesthetic coherence
needs to be a properly crystalized instrument; in this respect drama plays a crucial role to
achieve to enter a person’s life both academically and socially; what is more, students are
robotized with the traditional teaching methods and unfashionable learning techniques
based on discredited practices (Mosher, 2001) instead of resorting the imagination power
to assume a role for the purpose of taking the role of an existing character in a free context.
It demands that we expand our view of the student as a learner and education as an objec-
tive. Based on the aesthetic illustration, Huebner (1975) emphasizes that the “educational
activity can have beauty” “where the possible vitality and significance of life is symbolized
by the excitement, fervor, and community of educational activity” (p. 110). Improvisation
which is as a form of dramatic play, unplanned plays and arts form give students great op-
portunity to learn knowledge via symbols and imagine certain situations for experiencing
physical, visual and sentimental elements by the way of “increasing his ability to respond
to the world and to partake of the world and become more aware of what he can become,
and what man can become” (Huebner, 1975, p. 231).
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The study aims to deeply explore the students’ attitudes towards English language through
drama centered English lessons and how it becomes an effective strategic tool on the im-
provement of students’ English language proficiency for the data and survey. Exploring
and analyzing different range of data connected to literature view, it strikingly proves how
drama enriched with the multidimensional techniques can foster communicative, social and
academic skills of the students if it can be put into practice at the right time and placed with
entertainment and fun. It has a strong potentiality revealing the power of dynamism and
mobility to the center of the lesson by getting out of the text books or routine frameworks.
The purpose of this study is to shed light to the following questions:
1. What are the attitudes of the students towards the use of the drama techniques in
English classes?
2. What are the attitudes of the EFL teachers and administrators towards the use of
the drama techniques in English classes?

2. METHODOLOGY

2.1. Research Design

For the purpose of conducting the study, qualitative research methods are used to be able
to treat problems and issues. This study is a case study and a case study is a unique way of
observing any natural phenomenon which exists in a set of data. Contrast to quantitative
study devoted to patterns in data at the macro level, a number of subjects and the phenomena
was observed by case study at the micro level (Yin, 1984).

2.2. Setting and Participants

11 EFL teachers in the Department of Foreign Language Teaching and 23 Turkish EFL
students studying at the 9th grade class of a Private High School in Istanbul participated in
this study. Students were in B1 (intermediate) and A2 (pre-intermediate) levels. They have
been learning and practicing English for 9 years. There were also 5 students who passed
the requirement of registration for 9th grade class which was the first year of academic
high school program at this private high school setting. In addition, as a requirement of
a purposeful and impressive case study, one class was chosen using nonprobability sam-
pling to participate for this study due to limited permits legitimized by school principle
for just one defined class. The participants are all pre-intermediate students but there are
5 new-comer students who are not proficient but they take English Etude twice a week
after school in order to catch up with the level of former students.

2.3. Data Collection Instruments

For the purpose of this study, data was shaped with different sources; teacher log, student
feedback note cards, semi-structured interviews with EFL teachers, IB teacher and the
head of foreign language department.

2.3.1. Survey Data

For the purpose of collecting reliable and concrete data about the views and experiences of
EFL teachers, a survey data was gathered through and semi-structured interviews carried
out with EFL teachers, the head of foreign language department & IB teacher. Different
interview questions were also asked to the head of foreign language department and the IB
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teacher. The questions prepared beforehand consisted of open ended questions referring to
Patton’s (2002) four main types of questions referring attitudes, feelings, values, opinions,
views, knowledge and experiences.

2.3.2. EFL Teachers Interviews

11 EFL teachers working as EFL teacher expressed their general ideas completely on the
behalf of contributing to research and the next step was to apply semi-structured interviews
with them. 4 open-ended questions were directed to the EFL teachers for learning their
views about the pros and cons of the drama practiced in English lessons and its potential
function in the process of cultivating foreign language as English.

2.3.3. Interview Semi-structured Interview with the IB Teacher and Head of Foreign
Language Department

The main purpose of the study is to crystalize the reasons that lie behind the drama and its
potential almighty effect on students’ level of language proficiency via interviewing with
teachers based on their experiences. Thereby, perceptions of the head of English foreign
department play a significant role for giving radical idea whether we maintain our study
on a true or wrong path. For this interview, 4 open-ended leading questions were directed
to the head of English department who was responsible for 9th grade English lesson plan-
ning and program development.

2.3.4. Student Feedback Note Cards

The student feedback note card consisting of free responses generated by students was
given to students for reflecting their views and feelings towards English language learning
at the end of each activity. There were 23 students who were informed about the context
and aim of the research. There were 8 “wh questions” and 5 “comment sentences” related
to the use of drama in English lessons with the aim of improving their skills in language
learning and attitude as a positive concept.

2.3.5. Teacher Log

Teacher log which was a metacognitive activity played important role in terms of giv-
ing information about the attitudes, reactions and experiences of Turkish EFL learners
towards language learning for the teacher herself. On the other hand, the teacher log used
as a qualitative research design tool for determining student reaction to drama activities to
document expectation for the class with what actually happened from the view of Turkish
EFL learners. These reflective logs were continuously evaluated at the end of each drama
activities through every phase of the study in English lessons.

2.4. Data Analysis Procedure

Not only all the interviews of the EFL teachers but also recurring sentences were analyzed
and compared among each other. Therefore, the data could be gathered within an organized
framework. The following steps shaped by Miles and Huberman (1994) were contemplated
for the purpose of narrative and coding stage.

Patterns and themes were evaluated: Patterns and themes were gathered; variables were
divided into equal parts and factored; factored; relations between variables were exam-
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ined; surprises were noted; the developed codes were applied to the textual data; patterns,
themes and delicate bounds between themes were defined; different and identical sides of
the investigation were evaluated; the data were organized and categorized chronologically.
One of the data tools was “Student Feedback Note Cards” and this evaluation was adapted
by Pacyga (2009). Student feedback note card is a basic step for underlying importance of
the characteristic performance through the students’ needs and interests reflected in their
responses and this evaluation was adapted by Ananda (2000). There were 23 participants
to be evaluated through their comments on note cards that identified their attitudes towards
the use of the drama activities in English lessons in terms of the behavioral aspects in ap-
propriate responses. The note cards were completed by the students regularly according to
drama activities. Besides, the note cards consisted of teacher-directed focused questions in
order to get right reflections about students’ views and ideas. Freely responded note cards
are evaluated depending on students’ responses and analyzed to gather students’ focused
impressions after lessons oriented with drama techniques. All notes were compared with
other collected data as well as themes and interpreted. Likewise, the outcomes of students
performance was evaluated depending on their responses in order to identify a right inter-
pretation to reflect different levels of performance without ignoring different aspects or
instruments of performance to shape the overall evaluation of performance.

These reflective teacher logs were permanently analyzed through the study and they were
documented to reflect the teacher’s expectations for each drama activity and compare the
expectations with what really happened.

3. FINDINGS

3.1. The Findings of Research Question 1

In an attempt an attempt to answer the first research question, which aimed to find out the
attitudes of 9th grade students’ attitudes towards the use of drama techniques in English
classes, data were obtained through student feedback note cards and teacher log.

3.1.1. The Findings of Student Feedback Note Card Questions

This part of the study reflected comments of students shaped by the teacher-directed focused
questions and this was made through evaluating student note card responses. It attempted
to answer the questions from the perspective of the students and aimed to highlight drama
related activities whether or not they affect students’ attitudes towards learning English
when mirrored against their behavioral and emotional qualities. What is more, to be able
to crystallize how much all the drama activities contributed and motivated to learning the
target language played critical role in the credibility of the study. It was a kind of reliable
mechanism in a learning process to bring focus to bear on areas of importance, drama, in
this regard has come invaluable for students.
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Table 1
The Analysis of Students’ Feedback Note Cards in Drama Activities
Student
Activities Student Outcome Coding Number
(23)
. Reviewing the text, Rereading & Boring, Dull &
Hot-seating Productive questions Childish 16
Role on the wall  Sharing different views & ideas Enjoyable, Effective 20
& Funny
. Using Body Language, Improve Mysterious, Exciting
Conscience Alley Argument & Thinking rationale & Dynamic 19
Frozen Frame Supplementaq Learning & Whole- Tedious, Boring & 16
class Discussion Dull
Active Learning, Creative, Imaginative
Role Play Stimulation & Imitation & Originative 20
Teacher in Role Social Transaction D1rect1v§, Motivating 13
& Context & Incentive
Verbal & Nonverbal .
Student in Role  Communication Natural, Active & 17

Fostering Self-esteem Effective

The comments on note cards were combined under the same categories but explained
separately to give a succinct and clear explanation of note card results written for each
student at the end of the drama techniques to examine meaning in this particular context:
use of drama in English lessons. To be able to cultivate target vocabulary by practicing
speaking and thinking skills with small groups via “hot seating” drama technique, students
used critical thinking (1984, Chapter 2), and 16 students out of 23 reported they did not
like this activity as much as the other drama activities applied as they found this drama
technique, for the most part, boring, dull, or childish. When the comments were analyzed
on noted cards, coding cards reflected that applied drama techniques of “frozen frames”
were evaluated dull, boring, and tedious by 16 of the 23 students. Consequently, students
specified these two drama activities inappropriate because of their age brackets and reflected
that both of them were much more suitable for kids.

20 out of 23 students indicated their liking when it came to playing stories (such as the
characters in William Shakespeare and The Great Gatsby); as it was depicted in Table 2
above. However, 16 students expressed opinions that were different especially with refer-
ences to the dramatic activities related to “1984” by George Orwell because of lack of
love and action in the story. Although this story was one of the most significant among the
books for them, they expressed they found the book and two drama activities inappropriate
for their age bracket. Therefore, they clearly pointed out the reason(s) for such negative
feelings towards the book and that two drama activities preferred in this story.

As it was reported on note cards, 18 out of 23 students stated that they learned the char-
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acters in a detailed way during the “hot seating, conscience alley and student or teacher in
role” drama activities since performing the character without memorizing any transcript
helped them to behave spontaneously without depending on any strict rules (Chapter 2,
Love in Shakespeare: 5 Stories). They specified it was kind of guessing mechanism hence
cooperation was the most important duty for them; otherwise, they believed that they could
not guess the right character immediately related to the stories.

According to student feedback note cards, “role on the wall” drama activity gave students
a chance to find the character, place and time related to the story by drawing the events
on a paper. They pointed out it was a team work and ended with the presentation of the
group leader by the help of group friends (Chapter 3, 1984). The responses of the students
brought to light how they found this activity efficient and helpful as it availed that the much
needed avenue to practice to speaking skill through communicative activities. Therefore,
the students reported that this drama activity was based on collaborative learning such as
supporting friends, working together and mutual goals.

The drama activity “conscience alley/thought tunnel” was one of the most different and
enjoyable ones among the others. While some of the students forced themselves to find
strategic solutions as a good decision maker, some of them preferred to remain indifferent
at first. However, generally they liked this drama activity since they found it mystic and
cryptic. Therefore, these drama activities aroused interest in majority of the class after a
few practices.

As aresult, analyzed student note cards indicated that the findings related to drama activities
were really crucial for the students who succeeded structuring positive independence and
oral language comprehension. Moreover, the responses of student note cards addressed the
efficacy of supportive growth in the field of hard effort, language anxiety and behaviors in
front of people. Gardner and Lambert (1972) have remarked that the skills of the students
in cultivating a second required either mental competence or, language skills, and also it
affects students’ attitudes and perceptions towards the target language. The results under-
lined that raising students’ interests by way of dramatic activities led to the realization of
positive attitudes towards learning English in social and educational context.

3.1.2. The Findings of Teacher Log

The teacher log reflected the integrated framework of the drama techniques applied in
English lessons and the preferred activities. The activities were used at the end of each
drama activity. The teacher made meticulous observations once every two weeks about
students’ attitudes towards language learning.
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Table 2
The Report of Results in Teacher's Log
- Students’
Activity Weaknesses N Outcome N
Lack of Learning target reading through
Hot-seating improvisational 7/23 drama activity (metaphor, 16/23
speaking skills personification, symbolism)
Role on the R'epre'sentllng the Describing th§ characters in Fhe
situations just by 5123 story (plot, climax, tone, setting, 18/23
Wall . .
a leader conflict, resolution)
Conscience Use Deepen understanding of
Alle inappropriate 6/23 situation (evaluating stories 16/23
4 expression with their era)
Inability of Generating discussions (class
Frozen . . .
Frame constructing 5/23 discussions, peer group 18/23
own pose assignments)
Act out eve Using real-world situations
Role Play . vy 9/23 (confer with peers about given 14/23
situation o
activities)
. . Flexible to different situations
Teacher in Patience and L .
7/23 (questioning, making 16/23
Role tolerant ..
predictions)
Student in Nonprofessional Taklng on character roles
. 5/23 (organize words, sentences, 18/23
Role acting
phrases)

As it was summarized in Table 2, 16 students out of 23 managed to have an understand-
ing of the target reading as well as some figurative language elements such as metaphor,
personification and symbolism through drama activity “hot seating” (Beowulf, Chapter 4).
However, 7 students out of 23 had difficulties understanding some of the elements related
to figurative language, thus they were supported with extra materials at the end of the
lesson. The “hot seating” activity helped students’ improvisational speaking skills, so that
they were encouraged to demonstrate literal comprehension of the works and demonstrate
literary elements with essential concepts through stories for the next lesson. For instance,
students learned and used “metaphor” with the explanation of “Beowulf was a walking
sword for his public”. Furthermore, students learned figures of speech and made sentences
using “personification” and they summarized the book with the sentence of “the trees are
roaring because of Beowulf’s power since he is a great warrior”. On the other hand, students
learned “symbolism” and they expressed that “Beowulf’s journey symbolizes a path of his
life according to the book”. In addition, the “hot seating” activity facilitated developing
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sentence connection. 16 Students out of 23 were able to use the conjunction “however”
instead of using “but” during the speaking tasks. The following extracts are given below
by the EFL teacher herself with the aim of giving information about students’ views, ideas
and feelings towards English lessons based on drama activities. Below, the excerpts from
the teacher’s log indicate clearly the outcome of the activity covered in the lesson.

Today, in this lesson, the students learned “hot seating” drama technique and they
performed the play spontaneously. This method was effective especially when stu-
dents could not remember the character in a detailed way. They really liked it since
this technique gave them a chance to ask questions according to the characters in
the story. More importantly, the students who have limited experience in the class-
room have more chance to take responsibility to practice the spoken language (EFL
Teacher, March 3 “Hot Seating Drama Technique”).

As it was addressed in Table 2, 18 students out of 23 managed to learn the target reading
as well as some figurative language elements such as plot, climax, tone, setting, conflict
and resolution through drama activities in “role on the wall” (Beowulf, Chapter 6). Stu-
dents learned how to identify figurative language and find the reason why the author used
these techniques in his book. For instance, students were able to guess the “climax” of
chapter 6 which was told the death of “demon’s mother” in the book “Beowulf”. They
also learned the “plot and setting” related to 500 A.D. and the importance of legends in the
book “Beowulf”. One of the most important goals was to understand the sense of doom in
the “tone” of narrator as students could understand the gloomy atmosphere with the help
of tone in the book. The “conflict” for the students was “the revenge of Grendel’s mother
after the death of him although he was always provoked by his mother for harming happy
people”. At that point, this explanation which was done by the students was really helpful
for understanding the book in a detailed way. However, 5 students out of 23 had difficulties
understanding some of the target vocabulary in chapter 6 related to fiction, so they were
provided with additional worksheets to broaden their knowledge in the field of literature
to better understand the stories. Furthermore, this minority group did not support group
leader at the process of telling the theme of the stories to their peers.

My first impression towards this drama activity today was positive because the les-
son was based on developing ideas for improvisation. They asked numerous “wh
questions” directed towards the person in the story and this attempt released the
teaching method of communicative approach affecting students’ oral language ac-
quisition (EFL Teacher, March 9 “Role on the Wall Drama Technique”).

In addition, 16 students out of 23 succeeded to unify the concept of a story after they learned
how to deepen understanding of a situation related to stories by “evaluating them with
their era” with the drama technique in “conscience alley” the book of Beowulf, Chapter 7.
While 16 students could not evaluative stances, function of essential short story elements
or works of fictions, the rest of the students (7) in the class could not use descriptive words
on clarifying the mood or atmosphere in the book.

18 students out of 23 learned how to respond to questions in discussions and in writing,
using personal, literal sense with the help of drama activities. Class discussions, and peer
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group works through the drama activity “frozen frame” (Beowulf, Chapter 6) were imple-
mented in English lessons. Students learned how to apply drama elements and the reason
why the author used literal techniques in his book. Yet, 5 students out of 23 did not attend
the discussions and use appropriate body movements and facial expressions. Therefore,
these 5 students were stimulated gently to attend discussions or interpretations.

As it was depicted in Table 2, 14 students out of 23 found out how to use real-world situations
by conferring with their peers about given activities through the drama technique of “role
play” (Beowulf, Chapter 7). Therefore, students could execute themselves while imitating
real world scenarios. However, 9 students had weak points while reacting to their fellow
actors mainly due to the lack of English knowledge and creativity for the unreal situations.

My first impression towards this drama activity today was positive since there was a
strong relation between students’ attitudes and their learning pace as they exhibited
a positive attitude towards language learning, and also, their sense of comprehen-
sion have gained strength at the same extent (EFL Teacher, March 29 “Role Play
Drama Technique”).

16 students out of 23 learned to “question or make predictions” about the content of stories;
for instance, the killer of the demon and the reason of the demon’s reactions towards public
(Beowulf, Chapter 8) through the “teacher in role” drama technique. Further, students made
predictions about the death of Grendel, his lineage and the revenge because of his death.
The more challenging side of this activity was to act a play or situation while managing the
classroom at the same time. Hence, 7 students became aware of the difficulty for establish-
ing control over the classroom dynamism with the aim of avoiding chaotic atmosphere.

18 students out of 23 developed the ability to “organize words, sentences and phrases” while
taking notes upon characters through the drama technique of “student in role”. Notwith-
standing, they used some transitional words such as “however, in addition and despite”. 5
students were not able to perform the provided drama activity efficiently because of their
reluctant behavior. However, the rest of participants were able to use “transitional words
and phrases” in summarizing chapter 5, in the book of “Love in Shakespeare: 5 Stories”.

Today, in this lesson, the students learned “student role” drama technique and it
was rather understandable and clear for them when the prior drama techniques
were taken into consideration. Students understood how drama activities contrib-
uted to their personal growth, potential skill and social stance. I believed that it was
a notable step in the students’new phase of educational life (EFL Teacher, April 08
“Student in Role Drama Technique”).

What is more, all these notes taken by the teacher remarked the efficacy of using drama
activities through English lessons. Teacher reflective logs attempted to explain the results
and responses in order to analyze the data critically from the point of “attitude concept”.
18 students out of 23 shared almost the same feelings and ideas based on drama activities.
Furthermore, written utmost common codes by the teacher herself regarding the main
points highlighted in the process of interpreting the daily journals (teacher log), reflected
the efficacy of drama with the aim of improving oral language skills of the learners in
English lessons. This situation proved that all these lessons oriented with drama technique
promoted the skill of oral language proficiency for the students in terms of gaining self-
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confidence as a positive attitude. Students’ participation, active involvement in the lesson,
body language, and lastly both positive and negative student comments played a major
role in understanding the concept in the study while observing the students for the sake
of study. The evaluations on the teacher log showed that participants developed positive
attitude towards drama activities in English lessons. They had a strong desire to speak
English and were involved in the lessons actively. The results in Table 3 depicted that
they made important progress in learning English. Specifically, communicative approach
led students to make significant differences in their attitudes regarding language learning.

3.2. The Findings of Research Question 2

In an effort to answer the second question; to what extent parental involvement increase
students ‘responsibility in homework tasks and projects, the data were obtained through
the parent-teacher checklist and the semi-structured interviews with the teachers-lesson
planners of 4th grade students at the primary school where the study conducted.

3.2.1. The Findings of the Head Of Foreign Languages Department and the IB Teacher
from the Semi-Structured Interview

The head of foreign languages department was interviewed face to face in conformity
with her schedule. The semi-structured interview questions were asked with the aim of
understanding whether the use of drama improves 9th grade students’ attitude towards
English as a foreign language at a high school.

The answers of the first and second questions were harmonized and explained similarly
from both the head of foreign languages department and the IB teacher which were related
to students’ attitudes, ideas and beliefs towards speaking English fluently. Looked at the
first question that directed whether the head of foreign languages department and the 1B
teacher like English lessons based on drama techniques with the aim of improving oral
language skills of students or not, 2 educators who agreed to be a part of the semi-structured
interview gave positive answers. The aspects that they liked were seeing their students’
efforts on their activities, desire for speaking and the capability to foster learning language.
Therefore, the second question, on the other hand, aimed to utilize students’ prior knowledge
involving them with real-world tasks for accomplishing meaningful learning. The third
question also asked the educators whether if there was any privilege in applying drama
activities in English lessons. It can be inferred from almost all the teachers’ responses that
the best part of teaching in a speaking lesson had a relation with the practice, and the worst
part included some matters such as topic, ability, unpersuasive topics, and time limits.

Q1I- As an IB world school, our main task is to develop unit plans, projects and per-
formance assessment according to IB rules and regulations. These students should
be differentiated from the other students especially in terms of oral language ac-
quisition because an IB student should know how to speak English fluently as a
potential student for the DP (Diploma Program) (EFL Teacher 1, March 18, 2016).

Q2- Drama is a dynamic learning setting where the students can understand, explore
and adopt the roles by acting; moreover, they can deeply understand the world they
live and satisfy their whole needs as an individual. Teachers can conduct lessons
or any kind of assignment based on drama activities so long as they believe in the
efficacy of drama in oral language development (EFL Teacher 2, March 18, 2016).
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Q3- Being aware of the sense of modern teaching and doing different things with
the aim of achieving action learning in education setting is an inseparable part of
our education system, so it is quite normal to include drama techniques in the les-
sons since it brings numerous experience related to language skills either for the
teacher or students (EFL Teacher 1, March 18, 2016).

Furthermore, the last question aimed to discover the educators’ perspectives, feel-
ings and ideas towards designing unit plans based on drama activities and whether
if there was any possibility to include drama activities to the nature of the English
lessons at all with regard to the responses in question four in which they defined
the role of an English teacher who aims to improve students’ language competence
as a guide, a target to make students more communicative, the leading force, a
pioneer, and a creative. Both of the educators stated that they like differentiation
in language teaching as it requires a holistic approach toward the students who
have a multidimensional style. Also, it was inferred from the answers that it is not
easy to structure a drama-based syllabus in an IB school at once since there is a
system aiming to fulfil IB needs and interests. Therefore, lesson planning has to be
shaped step by step in a delicate way. Both of the educators suggested that the les-
son planning should be in accordance with IB standards and with the cooperation
of the school authority in order to achieve the best results. At a more fundamental
level, the educators tried to emphasize the ideal type of an English teacher who
helps students in advancing their speaking level, suggesting some critical points
such as being a reflective, caring and communicator English teacher who includes
authentic activities, and meaningful discussions.

Q4- If the use of drama in English lessons prepares students socially and academi-
cally, there is no solid or unchangeable syllabus within IB curricula. As the main
aim of the teachers is to create a social interaction via oral language skills, there
is a great opportunity to apply drama techniques throughout the English learning
curriculum (EFL Teacher 2, March 18, 2016).

3.2.2. The Findings of Semi-Structured Interviews with EFL Teachers

EFL teachers that were interviewed with agreed that the use of drama techniques and
activities in the EFL classroom capture the attention of students due to the fact that those
activities involve them in a social context. Initially, when the EFL teachers were asked
about their feeling and ideas in relation to the importance of using drama techniques in EFL
classroom, both groups of participants were consistent with the idea of harmonized lessons
with the drama activities. At a more fundamental level, they remarked that integrating
drama activities in EFL classrooms for teaching and learning English effectively should
be determined in the syllabus with the aim of providing multi-dimensional methods to the
lessons as well as fostering verbal and non-verbal communication skills. Additionally, they
did not hesitate to suggest any potential disadvantage of the use of drama activities in EFL
classes. However, in general all of the English teachers emphasized on the advantages of
drama activities in terms of providing active participation, form of cooperation and the
sense of team work which would cultivate the development of oral language skills. The
words in each question were interpreted and examined through respondents’ answers and
the teacher’s notes in interview log. In relation to this, both groups expressed the following
ideas and feelings for the first semi-structured interview question:

The semi-structured interview started with a general question related to oral language skills
of learners who significantly improved through drama activities. 5 teachers (72%) gave
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positive answer to this question and 3 (28%) of the teachers gave a negative response. In
other words, 72% of the teachers believed the potential power of drama activities applied
in English lessons had a great contribution in oral language development of students.
Table 3 shows both positive and negative contribution of drama techniques applied in
English classes.

Table 3
The Word Analysis Results of the Potential Contribution of Drama Activities in the Teach-
ers’ Semi-Structured Interview

Potential Contribution

Positive F Negative F Total
Participating 4 Classroom 1 16/23
management
Developin Fear of
OraT ]anp ag . 5 speaking 2 18/23
guag English
Worklng. 4 Lack of ) 16/23
cooperatively confidence
. Different
Generating
discussions 3 group works at 1
different pace
Total 16 6 22
72% 28% 100%

As it is seen in Table 3, 72% of the positive contribution were based on “participation,
developing oral language skills, working cooperatively and generating discussions” that
create an effective and suitable atmosphere in learning English. Regarding this issue, the
teachers made the following comments:

This can significantly be beneficial to the learners, the value of implementing dra-
ma activities cannot be underestimated in the process of acquiring a new language
since such activities engage learners in real-life contexts and encourage them to
use the language to communicate a message through using both verbal and non-
verbal features. In this way, learners can not only experience the immediate use of
the language they have learnt, but can also feel the effectiveness of the communica-
tion in a social context supervised by the teacher (EFL Teacher 1, April 13, 2016).

First of all, using drama techniques require some physical necessities such as prop-
er place and time. Since the drama techniques are related with kinesthetic move-
ments a lot, ensuring that each child is on given task may be difficult especially for
young learners. Experience shows that using drama in classrooms injects energy
and creates a positive atmosphere in the class. It also helps the teacher to develop
an excellent rapport with the learners which consequently increases the level of
cooperation between the two and results in higher motivation both extrinsically and
intrinsically (EFL Teacher 8, April 21, 2016).
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As it was reflected in Table 4 below, 8 EFL teachers of 9th grade students and also lesson
planners were required to reflect their academic perspective on the classroom manage-
ment in the process of participating actively in English lessons which are based on drama
activities. They all answered the question 2 by giving samples from their teaching experi-
ences at the school. The responses shaped by the EFL teachers reflected that 67% of the
negative potential sides of drama activities in English lessons were based on the difficulty
of “monitoring students both physically and verbally, speaking in front of teacher, creating
appropriate drama activities for all students and using incorrect form of language”. This
is because of the external factors especially when students try to use drama techniques in
English lessons with the guidance of the teacher. More specifically, uncontrolled fun among
students or encouraging students to use incorrect form of the language and maintaining
his or her English speech without any interruption were the potential problems of drama
activities in English lessons. On the other side, 33% of teachers remarked the positive side
of drama activities as a “revision of the lessons with the help of drama activities”. The
following excerpts reflect the main points highlighted by the interviewee.

In more traditional environments, where the teacher needs to follow a defined syl-
labus in a limited course of time, using drama activities can hardly fit in the les-
son s schedule. In addition, it may be unfamiliar to students to experience drama
as a way to practice their oral skills, and as a result, they may feel shy and to some
extent uncomfortable to perform in front of an audience. Also, they use of L1 in
larger classes where monitoring is rather difficult and students lack motivation can
be noticeable (EFL Teacher 6, April 19, 2016).

In addition, some students with self-esteem might have problems when it comes to
public speaking or acting (EFL Teacher 5, April 18, 2016).

Table 4
The Word Analysis Results of Potential Problems of Drama Activities in the Teachers’
Semi-Structured Interview

Potential Contribution

Positive F Negative F Total
Revision of
the lesson 5 Monitoring 5
with drama students
activities
Fear among
1
teachers
Appropriate
activities for 3
all students
Incorrect form
4
of language
Total 5 10 15

33% 67% 100%
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As it was addressed in Table 5 (in teacher’s comments of question 3) most common views
were based on promoting students’ positive attitude level in terms of the importance of us-
ing drama techniques referring to students’ target needs in English lessons. The responses
given by the EFL teachers indicated that 89% of the positive attitudes of students towards
drama activities in English lessons were based on “developing positive attitudes towards
English lessons, forming cooperative classroom activities, creating enjoyable lessons and
raising student interest with drama activities”. However, 11% of the EFL teachers had
negative views about “creating drama activities for each English lesson” because of the
difficulty of creating appropriate activities as an English teacher and not as a playwright,
as well as having unlimited time to deal with multidimensional drama activities because
of the intensive program. Briefly, EFL teachers emphasized on students’ notable ability to
improve while acting plays and supporting their peers. The following excerpts summarize
the main points highlighted by the interviewees.

1 think this issue depends on the students’ interest in English and drama. For ex-
ample, if a student is good at learning English and acting a given role, his attitude
toward learning English though drama can be encouraging. However, when this
situation is the other way around, his attitude might be totally different and positive
(EFL Teacher 10, April 14, 2016).

Performing or acting a play is enjoyable activity for EFL classrooms compared to
other lessons shaped with ordinary or conventional education system. Drama tech-
niques used in English lessons within learning process gives students an opportu-
nity for cooperation, group cohesion and self-expression. However, creating drama
activities for each English lesson might be hard (EFL Teacher 7, April 20, 2016).

Table 5
The Word Analysis Results of Students’ Attitudes in the Teachers’Semi-Structured Interview
Student Attitude
Positive F Negative F Total
Create enjoyable lessons 4 Creating drama activity for each By
lesson
Raise student interest 5
Cooperative classroom 4
activities
Positive attitude towards 4
English lessons
Total 17 2 19
89% 11% 100%

The last question asked about teachers’ views and experiences about applying drama
activities with the aim of supporting students’ English learning and raising the motivation
level of them. The analysis of Table 6 illustrated that 83% of the teachers believed in the
benefits of drama activities in learning English such as “promoting confidence, providing
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opportunity for self-express, maximizing use of English and increasing productivity” of
students with the help of drama activities in English lessons. On the other side, 17% of
the EFL teachers expressed their negative feelings about the use of “artificial activities”
that cannot be always relevant to the aim of the lessons. The following excerpts reported
below shaped the main points stressed by the interviewee:

The majority of students have a positive attitude responding to drama activities,
and they show fondness in being the center of the class. As far as the play is joyful
for them, they show great enthusiasm towards the activities. They are also well-
informed about the importance of conducting drama activities and have felt the
progress they have made through this in long-term (EFL Teacher 9, April 14, 2016).

Preparing appropriate elements for the subject of the lesson may be hard for the
teacher as they struggle with time. To meet the needs of the students with the real
situations related to drama techniques may be hard for a teacher because of the
limited time and intensive lesson plans. Therefore, the teacher should spend extra
time to be able to find an optimal drama activity for each lesson (EFL Teacher 2,
April 14, 2016).

Table 6
The Word Analysis Results of Drama Strategies in the Teachers’Semi-Structured Interview

Drama Strategies

Positive F  Negative F Total

promote confidence & 5 Artificial activities 3

Provide opplortunity for )

self-expression

Maximize use of English 4

Increase productivity 4

Total 15 3 18
83% 17% 100%

Allin all, the findings obtained from the semi-structured interviews showed that EFL teach-
ers expressed their perspectives based on teaching English through drama techniques for
improving students’ oral language competence and positive attitude markedly; moreover,
they stressed how the use of drama plays a major role in EFL classrooms.

4. DISCUSSION OF FINDINGS, CONCLUSION, AND RECOMMENDATIONS

The data highlighted the 9th grade students’ attitudes towards the use of the drama techniques
in learning English in terms of their behavioral and emotional aspects. The behavioral
aspect of the study by the “student feedback note cards” revealed the reality of reactions
or behaviors of one particular situation. At a more fundamental level, successful language
learning remarked the importance of low level anxiety, self-confidence, self-expression
and self-awareness through these techniques. In this light, establishing positive behavior
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expectations in English classrooms created positive results.

Besides, the “teacher log” conducted by the teacher herself depicted the potential change
of students’ and especially their attitudes in a positive sense. This is evident in the field
of figurative language or elements of fiction related to stories in the books through drama
techniques. These findings are in line with a study conducted by Fakeye (2010) in which it
was found that there was close relationship between attitudes and achievements in language
learning regardless of gender differences. Students’ attitude to the language is one of the
personal variables that affect the learning of English language. Based on the findings of
this research study, to be able to improve students’ positive attitudes and increase foster
attention towards English language depends on the using effective strategic methods like
drama activity.

Additionally, based on the findings gathered through analysis of student feedback note cards
and teacher log, it has been recognized that drama centered English lessons were one of
the effective instruments affecting learners’ attitude and language proficiency positively in
the process of teaching and learning English actively. As attitude is one of the most basic
key factors for motivating language learners to succeed socially or academically, numer-
ous studies were conducted regarding to language attitude cultivated with English lessons
based on drama activities (Alhmali, 2007; Ghazali, Setia, Muthusamy, & Jusoff, 2009).
Similarly, Reid’s (2003) study on “language attitude” reflects the importance of attitudes in
language learning. Increasing students’ interest and performance through drama-centered
English lessons may play important role in language acquisition for this study. Likewise,
Visser’s (2008) study highlights how attitude is a fundamental instrument influencing
language performance with the help of drama activities in English lessons. Therefore, this
result is in line with Visser’s study in terms of emphasizing verbal linguistic and behavioral
competence through drama centered English lessons.

The findings and teachers have stressed the efficacy of developing positive attitudes for
the aim of improving performance at the process of learning English as a foreign language.
For instance, Dougill’s (1987) study on “Drama Activities for Language Learning” implies
that learners need to be constantly guided towards such activities based on drama in order
to grow their self-confidence, positive attitude and language ability. There is a strong
correlation between the positive attitudes of learners cultivated by the drama-centered
English lessons and their linguistic performance. Besides, the findings of this study are in
accordance with Fakeye’s (2010) study on “students’ attitudes and high interest towards
English language learning due to the drama-centered activities in EFL classrooms” stressed
the significance of learner’s attitude as a supportive factor in affecting language learning.
This study was also consistent with Aldavero’s (2008) study which is based on “Drama
in the development of oral spontaneous communication” and it points out how learners
were building self-confidence and their cooperative work in the classroom was improving;
moreover, it proves the power of drama as a tool that is reinforcing knowledge of students
and consequently their performance which plays important role for exhibiting their positive
attitude towards language learning.

There are some studies that also confirm the effects of drama on students’ performance
as Miccoli (2003) and Guadart’s (1990) studies on “using drama techniques in language
teaching” emphasize the efficacy of applications of drama activities through English lessons
and their benefits on students’ attitude as a behavioral concept. Additionally, the findings of
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this research question are in line with Royka’s (2002) and Zyoud (2010) studies on “using
drama activities and techniques to foster teaching English as a foreign language” remarks
the benefits of drama such as bringing dynamism and energy to the center of students’
interest so it increases their positive learning experiences and attitudes. In addition, this
research also accorded with Read (2008) the use of drama provides a significant point and
support for students to use language in an independent way and therefore contributes to
building up their self-esteem and supporting their attitude in a positive concept.

On the other hand, English lessons based on drama activities significantly enhance students’
behavioral indices as aforementioned. Venturing further afield, students begin to exhibit
a higher capability to use the language effectively and fluently for their interactions and
needs. Likewise, this study was also consistent with Ridel’s (1975) study which opined
that using drama activities to analyze the students’ both ideas and views towards English
delved into students’ behavioral changes. He found out that drama centered lessons came
to conclusions with the reality of students’ creativity, world dynamic interests and effective
communication became dramatically different. In addition, this research also corresponded
with that of Maranon (1981) who compared the use of English via drama performances
from the two groups: regular and interested group, and inferred that the students who were
directed during the drama activities were more resourceful and effective from the standpoint
of language skill, than the non-dramatic oriented class.

Another study that aligns with this are those of Maley and Duff’s (2001) study on
“Drama Techniques in Language Learning” which remarked how drama can stimulate
the students’ interest to learn in other subjects. Furthermore, they convey ideas in dif-
ferent situations with a natural communication and meaningful context. At this juncture,
Iamphitak’s (2002) study displayed parallel results in terms of measuring language
proficiency between using drama activities and traditional teaching methods of first
year accountancy students at Nakhonprathom Technology School and evaluated that
the language success and perform well of students who made progress with the help
of drama techniques was considerably higher than the one with conventional teaching
system. Therefore, teaching English through dramatic techniques, which are founded
on a meaningful language context for linguistic social activity affects students’ attitude
positively and naturally their performance.

In terms of a research done in Thailand, this study was consistent with Punyaruang (2012)
who studied the Creative Dramatic Activities to develop students’ English language skills
and attitudes through drama centered activities in English lessons for Classical Dramatic
Arts college students in Angthong Province. In addition, this study’s findings were also
consistent with Jaiharn’s study (2013) which compared the English learning abilities of
grade students by using dramatic activities at Barn Yang Tia School in Surin and she pointed
out that the students who went the way of the drama techniques improved in English and
they were also highly motivated than the students in the non-centered drama activities.
As Krashen stressed teachers should focus on language acquisition with the tool of compre-
hensible input rather than learning. They underline the importance of meaningful interaction
in the target language (Ellis, 1994; Krashen, 1982) since while acquisition is permanent,
learning is temporary at some point, and of course, it is an ongoing process too. Addition-
ally, Mackey (1999), emphasized the importance of input and interaction in the develop-
ment of second language for the learners. Therefore, teachers should be radical in finding
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deep rooted solutions aimed at drama centered lessons despite intensive lesson programs.
As a result of utterly examined data, it can be identified that the applicability of English
lessons through drama activities may fractionally be limited because of the external or
unexpected factors; such as, school intensive program, unappropriated or extracurricular
activities and a host of others, which are hardly adaptable with classroom management.
However, it is not impossible when the positive sides of the use of drama activities in Eng-
lish lessons as a supportive tool both for students’ performance and naturally their attitude.
The results also shed light on what extent EFL teachers integrate drama techniques into
their class practice, and furthermore, taking into consideration the possibility of involving
drama centered English lessons to the school program was profoundly significant for the
head of language department and IB teacher.

Many studies have been conducted to analyze the core of students’ attitudes towards learning
foreign language broadly and specifically in the field of EFL, compared to other studies
in various areas during the past three decades (Al-Zahrani, 2008). At this point, creating
positive attitudes through drama activities in English lessons can be a great chance for
language learners’ acquisition in the field of foreign language. As Al-Zahrani stressed the
efficacy of attitude of learners towards language learning, he underlines the importance of
acquisition of positive behaviors in terms of emotional and attitudinal aspects. Therefore,
the findings indicated that the efforts made for promoting EFL learners’ positive attitude
towards language learning through drama activities achieved to touch their learning essence
in the field of second language. EFL teachers’ and school administrators’ answers are in line
with each other, and therefore the findings of this study align with Baker’s (1992) study
based on attitudinal research in the field of language learning. They all acknowledged that
the use of drama has positive impact on learners and as Baker (1992) shared light on that,
“In the life of a language, attitudes to that language appears to be important in language
restoration, preservation, decay or death” (p. 9). Further, attitude plays central role in human
life in terms of indicating its stance towards anything and it attracts attention to language
learning for this study. Therefore, EFL learners’ attitude towards language learning in terms
of positive aspect has been regarded as cornerstone of this study. The matter of learners’
positive attitude towards language learning has been cultivated effectively with the help
of drama activities for success in learning a foreign language.

Briefly, administrators, IB teachers and English teachers should come together to provide
rich classroom environment for students to activate their knowledge in the field of English
language. At this juncture, the role of the language teachers including IB and Administra-
tors is considerably essential in the process of the second language learning and teaching
through drama techniques in English lessons.

As the results of both student feedback note cards and teacher log and semi-structured
interviews carried out with EFL teachers, the head of foreign language department and
IB teacher form indicated, the attitude concept was the utmost significant component in
language learning. Therefore, it could be accepted that results were consistent with each
other and they generally overlapped. On the other hand, taking into consideration the ap-
plicability of all these three data instruments vividly, student feedback note cards, teacher
log and semi-structured interviews carried out with EFL teachers, the head of foreign
language department and IB teacher, there was no useless or negative situation to affect
the study in terms of practicing its benefits
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The purpose of this study was to shed a light on certain features of language methods es-
pecially on modern teaching techniques harmonized with drama activities on the purpose
of promoting knowledge of students and create learner-centered atmosphere in education
and therefore improve the attitudes of learners towards English language.

With the obtained findings, the present study elucidates empirical evidence from the stand-
point of the head of foreign language department, IB and EFL teachers for the personal and
social development of learners in current English classrooms. This with the intent of raising
awareness and consciousness towards the use of drama techniques in language teaching
findings were analyzed in a detailed way. Hence, it is hoped that this study will smoothen
the path and create a new awakening for the English language learners on the behalf of
exhibiting positive behaviors towards language learning via applied drama techniques.
Based on conclusions derived from findings of the study, there are situations to be planned
and examined by the EFL teachers to be able to put into practice for the use of drama
techniques in language learning after deducing the efficacy of drama activities especially
in attitude concept of the learners. It is hoped that EFL teachers would become aware of
this study and examine their teaching methods particularly based on traditional methods
for EFL classrooms.

To conclude, with the obtained findings, this study raises level of consciousness and aware-
ness in the field of student attitude and English competence in the process of language
learning. Additionally, the hope lying behind the research may reinforce current ideas and
views on the topic in divergent educational settings. As this study gives a chance for an
extensive source for the brainstorm on the core of English lessons and their efficacy, par-
ticularly about the use of drama techniques, it is hoped to contribute to the field of foreign
language that needs more exploration.

In this study, the qualitative data were gained through the harmonization between semi-
structured interviews carried out with EFL teachers, the head of foreign language depart-
ment and IB teacher, student feedback note cards and teacher log which were illuminated
by 11 EFL teachers. The EFL teachers have been working at the Department of Foreign
Languages which is a part of IB program in a private high school in Turkey.

Due to the intensive course system related to the IB program, some of EFL teachers had to
intensify the context of their schedule since they had lots of projects, programs and online
education programs related to IB program. Therefore, they had to spare extra time for the
semi-structured interviews carried out with EFL teachers, the head of foreign language
department and IB teacher, student feedback note cards and teacher log. More compre-
hensive and effective study with a lot more participants can be conducted for further study
hence it can be more useful to evaluate the results for the discourse of the study so as to
generalize the study for other potential EFL teachers in this field.

On the other hand, the knowledge (customary education system) of some of the Turkish
EFL teachers regarding drama techniques was a problematic step in terms of as a premise
highlighting them about context and use of drama for language competence in English
lessons. For the purpose of the study, the EFL teachers were illuminated about the aim and
use of drama for language skill in English lessons in detail. Therefore, including this step
to the study required extra mutual time regarding to EFL teachers’ time.

All in all, the study gave importance to the nature of data cultivated with the cordial support
of teachers and participants who serve for the same aim in a private IB school. Thereby,
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it may have limited external validity which minimizes the sense of generalizability for
the same fields but different contexts. But still, the present study plays important role in
the field of English language learning through drama techniques despite these limitations;
moreover, it affords a foundation for further research.

This study has several suggestive regarding recommendations to be taken for considera-
tion for further research. Since this study has been a qualitative case study, the numbers of
participants are few. Additionally, this study can extend to other levels so as to compare the
differences and similarities in various studies and to develop dramatic activities and their
aims in teaching. Likewise, different data collection tools and data analysis procedures
could be used for the same students to broadly investigate the currency of this specific
research design. Another interesting perspective can be based on teachers so as to find out
the efficacy of teaching English language shaped by drama activities on teachers’ perfor-
mance. Further research can be needed to investigate the influence of teaching subjects
other than english using drama intended for students’ creative thinking.
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Appendices

1- Semi-Structured Interview about the Use of Drama Techniques for Improving
Oral Language Skills in English Lessons with the EFL Teachers

1. What is the potential contribution of applying drama techniques for improving oral
language skills of students to their social English language skills? Explain briefly.

2. What are the potential problems faced by the teacher related to classroom management
in participating drama activities during the lesson? Explain briefly.

3. What are the students’ attitudes in terms of the importance of using drama techniques
in English lessons?

4. Do you think drama strategies affect the students’ motivation level?

Probe: Why do you think drama strategies affect students’ motivation? Or how does it

2-

affect English language development

Semi-Structured Interview about the Use of Drama Techniques for Improving
Oral Language Skills in English Lessons with the Head of Foreign Language
Department and IB Teacher

What do you think the use of drama in English lessons? Explain, briefly.

. What do you think about the efficacy of the drama for improving oral language skills

of students in English lessons? Explain, briefly.

Do you think is there any contribution of applying drama activities for improving oral
language competency in English lessons? Explain, briefly.

Is it possible to include drama activities to the nature of the English lesson plans
during the term? Explain, briefly.

3- Student Feedback Note Card Questions
These notes cards are filled out by the students following drama instruction for each drama

technique applied in classroom settings.

Responses can be structured or unstructured. Note: Results are not going to be reflected

as right or wrong answer.

What did you like about today?

What didn’t you like about today?

What did you learn today that you will remember forever?
What words will you take away with you?

What did you learn about yourself today?

What did you learn about working with others today?
What activities helped you to be a better English speaker?
What activities didn’t help you?

Tomorrow, I believe I will...

Today, I learned...

In this class so far, I have learned...

I want my English class to be...

I want my English speaking to be...
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4- Teacher Field Log

This daily journal is a metacognitive activity to be done at the end of each drama activity
(hot seating, role on the wall, conscience alley, frozen frame, role play, teacher in role,
student in role) 2-3 instructional days per month.

It can be structured or unstructured.

Here is an example of a structured daily journal.

Instructional Day #1
In this lesson, we

My impression towards today’s activities is negative because

My impression towards today’s activities is positive because

Students
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3 BOYUTLU DIiJITAL ORTAMDA iNGILiZCE EGITIMi*

Levent UZUN™
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Bu ¢alismamin amact iki yonliidiir. Birinci gaye, egitim alaninda siklikla gériilen
felsefe eksikligi sorununu veya uygulamalarin var olan egitim felsefesi ve teorik
prensiplerle catismast problemini irdelemektir. Ikinci amag, egitim teknolojileri
alamndaki gelismeleri gozler oniine sermek ve FATIH projesi ile baglantili olarak
tutarsizliklar tartismakti: Bu iki amact gerceklestivirken Uludag Universitesi, Bi-
limsel Arastirma Projeleri Birimi tarafindan desteklenen ve basariyla uygulanmigs
olan 3 boyutlu Second Life platformu iizerinde Ingilizce egitimi projesini anlatmak
ve gelecege 151k tutabilecek bazi bulgu ve fikirleri paylasmak hedeflenmektedir. Sonug
olarak, bu ¢caligma hem egitim uygulamalart hem de egitim teknolojilerinin gelisimleri
igin yon gosterici, yenilik¢i ve ilerici bir nitelige sahiptir, kiiresellesmenin getirdigi
mobil yasam, hayat boyu 6grenme, uzaktan 6grenme, bilisim ve iletisim teknolojileri
alamindaki gelismelerin egitim alanina nasil entegre edilmesi gerektigi ile ilgili felsefi
ve teorik alt yapi niteliginde temel prensipleri ortaya koymaktadur.

Anahtar Kelimeler: 3 boyutlu, dijital, Ingilizce egitimi, sanal ortam, Second Life

ENGLISH LANGUAGE EDUCATION IN A 3D DIGITAL ENVIRONMENT

ABSTRACT

The purpose of the present study is twofold. First, it is aimed to discuss the lack of
philosophy in education, and the inconsistencies and incompatibilities between the
educational applications and the philosophies or theories that underlie them. Second,

it is aimed to state the improvements in the field of educational technologies, and
to determine the critical points with regard to the FATIH project. Additionally, it is
aimed to introduce the project, namely English language education in a 3D digital
environment that has been carried out by the help of Second Life platform and suc-
cessfully concluded at Uludag University. The discussions and conclusions of the
present study are intended to illuminate the innovative and progressive attempts

in education, which will be the inevitable conclusion of the mobile, distance, and
lifelong learning principles of education that are accelerated by the globalization.

The present study clarifies the links between philosophy in education and the theo-

retical framework of the practical applications that should be woven together with

the information and communication technologies.
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1. GIRIS

Gectigimiz ¢eyrek asir icerisinde dnemli bir sekilde ivmelenen teknolojik gelismeler
belki de kiiresellesmenin yolunu acan en énemli etmen olmustur. Bilisim ve iletisim tek-
nolojilerinin niceligi ile birlikte niteliklerinin de artmasi hi¢ kugkusuz diinyanin yeniden
sekillenmesine sebep olmustur. Gerek donanim gerekse yazilim alanlarinda ¢igir acan
gelisme ve yenilikleri hep birlikte gézlemledik ve tecriibe ettik. Ilk bilgisayarin icadina
kadar geri donmeden, yakin gegcmisimizde gerceklesen yenilikleri, cereyan eden proje ve
olaylar1 kisaca gdzden gecirmek, biiylik resmi anlamada ve gelecegimizin nelere gebe
oldugunu kavramada faydali olabilir. Internetin icadiyla birlikte bilisim ve iletisim tek-
nolojilerinin ve dolayisiyla kiiresel captaki is, seyahat, egitim, eglence, tatil, saglik vb.
bir¢ok alanin ¢ap1 cok biiyiik oranda genislemistir. Boylelikle, tiim bu yenilik ve gelisme-
lerin dayandig1 temel felsefe ve prensipler giin 1s181na ¢ikarak ilerici zihniyetler i¢in 151k
tutucu veya yon gosterici olmustur diyebiliriz. Bu temel felsefe ve prensipleri kavramak,
eyleme gecirilecek uygulamalar i¢in olmazsa olmaz ¢ok elzem bir konudur. Hatta o kadar
onemlidir ki, anlagilmamasi durumunda para, emek ve zaman harcatan, cag disi, tutarsiz
ve komik uygulamalara yoneltebilir. Her seyin temelinde bir felsefe yatar ve bu felsefeye
dayanarak tutarl teoriler, prensipler, kurallar, kanunlar, hesaplamalar, degerlendirmeler,
uygulamalar ve sonuclar elde edilir (Uzun, 2012b). Ancak, eger temelde yatan felsefe
tam olarak anlasilmaz ya da goz ard1 edilirse, iizerine inga edilecek kurallar, uygulamalar,
sonuglar gibi diger bahsettigimiz 6geler bir yerde birbiriyle ¢elisen, amacina ulasamayan,
bir noktada eksik veya hatali giden siirecleri tetikleyebilir ve esas kasittan veya amagtan
¢ok uzak noktalara ulagtirabilir.

Ornegin, idealizm (Platon’un felsefesi) ve realizm (Aristoteles’in felsefesi) gibi temel
felsefeleri ele alalim ve bunlarin egitimdeki yansimalarina géz atalim. Realizme gore
bilgi, duyu organlarimiz tarafindan algilanan, fiziksel ve somut gozlem ile tecriibelerin
kanitlanmis ve tekrarlanmis sonuglaridir. Dolayisiyla egitim ve 6gretim siireglerinde bilgi
olarak 6gretilecek seyler bu 6zelliklere sahip olmali ve yardimer materyaller de bunlarla
paralel yapida olmalidir. ingiliz diisiiniir John Locke, benzer bir sekilde ve temelde ayni
felsefi bakis agisiyla, insanlarin beyinlerinin dogustan bos bir levha (tabula rasa) olduklari
ve yasam siiresince tecriibelere dayali bilgilerle dolarak, sekillenip gelistigini 6ne stirmiis-
tiir. Realizmin aksine diyebilecegimiz idealizm ise insanlarin dogustan bilgiler ve hislerle
dogdugunu 6ne siirer ve dolayisiyla ‘Gelisim aslinda bir doniigiim veya yeniden sekillenme
siirecidir’ der. Bu felsefi ekole gore bilginin bes duyu organimizla algilanmasi ve/ya test
edilmesi, tecriibe edilmesi sart degildir. Fransiz filozof René Descartes akil kullanarak
baz1 gergeklere ve dolayisiyla gegerli bilgilere ulasilabilecegini, ‘Diigiiniiyorum 6yleyse
varim’ (cogito ergo sum) ifadesiyle desteklemeye calismistir. Bu yaklasimdan hareketle
egitimdeki bilgiler ve/ya kullanilacak materyaller, kisilerin yaratici ve elestirel zekalar1
araciligi ile tiirettikleri sonug ve iirtinler olabilir ve evrensel olarak 6grenme-6gretme sii-
reclerinde paylasilabilir. A¢iklamaya calistigimiz ilk felsefi yaklagimda veriyi ve bilgileri
dogrulama araci ve yontemi, dolayisiyla da siire¢ ve uygulamalar bir bakima objektif
temellere dayandirilryorken; ikinci felsefi yaklasimda siibjektif veri, siirec, yontem ve so-
nuglar kabul edilebilir ve gecgerli goriilebilmektedir (ayrintili egitim felsefesi yaklagimlari
icin bkz. Baykent, 2015; 2016).

Burada vurgulanmak istenen, bir felsefi yaklasimin digerinden daha iistiin veya dogru olmasi
degil, hangi yaklagim benimseniyorsa, devaminda kendisine dayandirilan teori, siire¢ ve
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uygulamalarin, eldeki felsefenin prensipleriyle uyumlu olmasi gerektigidir. Aksi takdirde,
ornegin, ya ruh, tanri, 6liim, dogum, nazar, inang vs. gibi fenomenler tamamen kapsam
digina atilmak durumunda kalir ya da bunlar somut 6lgek ve nicel verilerle degerlendirilerek
sonu gelmeyecek bir yola girilir ki, bu su anda halihazirdaki modern egitim sistemlerinin
dayandigi yaklasimdir. Veyahut diger yandan, 6rnegin, ya deneye dayali ¢alismalarin
deneysel arag, yontem, veri, sonug ve bilgileri goz ardi edilmek durumunda kalir ya da
atmosferdeki radyasyon seviyesi, genlerdeki degisiklikler, kandaki hormon seviyeleri vb.
olaylar1 kontrol etmek adina telepati, dua, zihin giicii vs. gibi yontemlerle bu tiir seyleri
saptamak, degerlendirmek ve ¢6zmek yoluna gitmek zorunlu tercih haline gelebilir.
Felsefenin ve teorik alt yapinin uygulamalar baglamimda 6nemini vurguladiktan sonra,
FATIH Projesiyle ilgili olarak temel prensip ve felsefeleri agikliga kavusturmak, iilke-
mizdeki uygulamalar ile kiiresel ¢apta geligmis lilkelerin yaklagimlarini berraklastirmak,
bliyilik resmi gormede ve iilkemiz ile diger {ilkeler arasindaki farki anlamak adina faydali
bir adim olabilir.

Son ¢eyrek asirda gittikge dillendirilen ve son zamanlarda genel kabul goren goriis sudur ki,
insanlar1 egitmek igin tasarlanmis olan egitim sistemimiz artik gérevini layikiyla yiirlitemez
duruma gelmistir, demode olmus ve giincelligini yitirmistir (Prensky, 2001). Bu durumun
6nemli bir sebebi, 6greten ile 6grenen arasindaki rol degisimlerinin yol a¢tig1 catisma veya
uyusmazliklardan kaynaklanmaktadir; iist nesiller yeni nesillerin dillerini konusamamakta,
aliskanliklariny, ihtiyaglarini ve ilgilerini anlayamamaktadirlar (Uzun, 2012a). Son yillarda
her egitim platformunda sik¢a bahsedilen 21. yiizy1l becerilerinin kisilerde kazandirilmasi
ve gelistirilmesi konusu olduk¢a dnemlidir (Ahonen ve Kankaanranta, 2015; Bellanca,
2010; Larson ve Miller, 2011; Trilling ve Fadel, 2009). Giiniimiizde artik kisilerin ¢ok
farkl1 bilgi ve becerilere ihtiya¢ duyduklart ve gelecekte de bilisim ve iletisim teknolojileri
¢agina ayak uydurabilmek i¢in bunlarin giincellenerek ve gelistirilerek ¢ok farkli yonlerde
ilerletilmesi gerektigi apacik bir ger¢ek olmustur. Peki, nedir bu 21. yiizyil becerileri?
Kabaca ve genel olarak bu beceriler agagidaki gibi ti¢ temel bashk altinda gruplanabilir':

21.Yiizyul Becerileri

Ogrenme Becerileri Okur-yazarhk Becerileri Yasam Becerileri
elestirel diistinme bilgi okur-yazarlig esneklik
yaratict diisiinme medya okur-yazarlif onavak olma
ishirliginde olma teknoloji okur-yazarhigi sosval beceriler

iletisimde olma tiretkenlik
liderlik

Sekil 1. 21. ylizy1l becerileri

! https://k12.thoughtfullearning.com/FAQ/what-are-2 1 st-century-skills
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1.1. 21. Yiizy1l Becerileri ve FATTH Projesi

Sekil 1°de belirtilen beceriler dikkate alinarak, cagdas ve yenilik¢i akimlari dayandigi
temel felsefelerin teori ve prensipleri egitim baglaminda sdyle aciklanabilir. Teknoloji
caginda egitim uygulamalarmin hedefi, uzaktan egitim, hayat boyu 6grenme ve otonom
o6grenme prensiplerine sadik kalarak, kitlesel egitimden (mass education) ziyade bireysel
egitim (individualised education) sartlarini iyilestirmek; geleneksel egitimden (traditional
instruction) ¢ok cesitlendirilmis egitim (differentiated instruction) imkanlarin1 saglamak;
yaratici ve elestirel becerileri tetiklemek; kisilere balik vermekten ziyade balik tutmay1
ogretmek tabiriyle anlatilmaya ¢alisilan becerilere yonelik uygulamalar1 arttirmak; uyum-
lu, 6zgiivenli, yapici, tutarl, sosyal kisiler yetistirmek. Bununla birlikte, 6zellikle dikkat
edilmelidir ki, vurgu ve kast edilen veya ima edilen kitle her zaman ve ezici bir tistiinliikle
ogrenciler/6grenenlerdir (6grenci-merkezli egitim), 6gretmenler, idareciler veya yonetici-
ler degildir (6gretmen-merkezli egitim). Bu hedefleri amaglamis toplumlar, teknolojiden
miimkiin olan en iist diizeyde faydalanmak, egitimi mekan ve zaman kisitlamalarindan
kurtarmak, hizli, isabetli, verimli, her an her zaman herkes i¢in egitim prensip ve teorilerini
dikkate almak durumundadir ve gerek idari gerek egitsel rol ve kapsamlari ile uygulamalar1
bunlara gore yeniden yapilandirmak mecburiyetindedir. Dolayisiyla, kullanilacak arac ve
icerikler de bu felsefi dayanaga uygun olacak sekilde se¢meli, ¢esitlendirmeli, donatmali
ve siirekli olarak giincellemelidir. Burada bahsettigimiz beceri ve prensipleri dikkate alarak,
FATIH Projesi baglaminda, uygun diisecek degerlendirmeleri yapmaya ¢alisacak olursak,
s0z konusu projenin tanitim ve imajini olusturan iki bas 6ge olan “akilli/etkilesimli tahta”
ile “tablet bilgisayar” kesinlikle sdylenebilir ki, felsefi olarak projenin teorik alt yapisi,
prensipleri ve amaclarryla taban tabana zit bir durum teskil etmektedir.

Birinci olarak, akilli tahta egitimi mekandan kurtarmak yerine egitimi mekana ¢ivileyen ve
cogunlukla 6gretmenlere kolaylik saglamak amaciyla kullanilabilecek hantal bir sistemdir.
Giinlimiiz mobil diinyasinda tahta (ister kara ister yesil veya ister akilli ya da etkilesimli olsun)
ogrenen kitlenin ihtiyaci olan veya 6grencilere efektif bir sekilde fayda saglayan en 6ncelikli
arac degildir. Tahta, geleneksel egitim felsefelerinin aracidir ve 6grenci merkezli olmaktan
cok 6gretmen merkezli felsefenin tirtiniidiir. Geleneksel egitim felsefelerinde ve bunlara
dayandirilarak insa edilen sistemlerde her zaman bilginin kaynagi, vericisi ve yoneticisi olan
bir kisi vardir ve bu kisinin bilgilerini genis kitlelere sunmak i¢in bir araca ihtiyaci olmustur
ki, bu en ilkel haliyle tahta olarak tasarlanmis ve bilirkisinin ihtiyac1 karsilanmistir. Oysa,
bilisim ve iletisim araclarinin hizla gelistigi ve yayildigi teknoloji caginda hem bilginin kay-
nagina yonelik otorite rolii hem de bilgilerin iletildigi ara¢ ve yontemler tamamen degismistir
ya da degismeye gebedir diyebiliriz. Dolayisiyla, FATIH Projesinin baslangicindaki temel
felsefe ve prensipler goz ardi edildigi ya da iyi niyetli sonuclar beklendigi i¢in akilli tahtalara
6nemli dlctide yatirim yapilmistir. Son bildirilen say1 400 bin tizerindedir ki, bu bagka bir
iilkede olmayan bir durumdur. Olmamasinin sebebi belki akilli tahta patentinin Milli Egitim
Bakanligimiza ait olmas1 belki de ¢eyrek asir ilerisi diistiniildiigtinde bu araglarin moda dis1
veya ihtiyag dis1 kalacag1 ongoriisiidiir. Unutulmamalidir ki, bu tiir hantal teknoloji araglarmin
oyun dis1 kalmasi ¢ok olagan bir seydir. Ornegin, kasetgalarlarin (teyplerin) devri zamanin-
da mobil felsefeye doniik, her an her zaman, her yerde miizik dinleme/dinletme gayesiyle
“Walkman” iretilmis ve kiiresel capta etki yaratarak bagarili olmustu. Ancak, hemen akabinde
gelistirilen ve daha iist teknoloji olarak lanse edilen “Discman” (diskgalar) ac1 bir sekilde
zaman, emek ve para kaybina donligmiistiir ¢iinkii artik hantal ve fiziksel kaset ya da CD/
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DVD gibi iiriinlere mp3 icadi ile birlikte gerek kalmamistir. Mp3 gibi dijital dosya saklama
formatlar1 kaset veya CD gibi ¢izilebilen, kirilabilen veya kaybolabilen iiriinler olmadigi
gibi, saklamasi, tagimasi ve kullanmasi ¢ok daha kolaydir. Okullarimizdaki 400 bin akilli
tahtanin yogunluk olarak kullanilma siklig1 ve kimler tarafindan kullanildigi ile ilgili yiizde
hesaplama caligsmasi yapilmast durumunda bu araglarin daha ¢ok hangi kitlenin ihtiyacina
yonelik ve kimler tarafindan ¢cogunlukla kullanildig1 ortaya konulmasi durumunda somut
sav ve deliller lizerinden tartisilabilir. Fakat, 6zetle denilebilir ki, gelecek mobil felsefenin
hizmetindedir ve hareketliligi arttirabilecek her iiriin yenilik¢idir olacaktir, ancak ¢ok vaz-
gegilmez bir prensibi karsiliyorsa ki, bu da 6grenci/6grenen odakli olmasi zorunlulugudur.
fkinci olarak, tablet bilgisayarlar kuskusuz bir teknolojik icat ve hareketlilige yonelik bir
tirlindiir, ancak siiphesiz kullanim alani, giicii, kullaniciya sagladigi hizmet ve imkanlar
bakimindan kisitli becerilere sahip bir aractir. Bununla birlikte, yapilan ¢aligmalarla tespit
edilmistir ki, bilgisayar, tablet ve cep telefonu kullanimi arasinda tabletler en son sirada
gelmektedir. Tabletler android uygulamalarin gelismesi ve artmasi ile birlikte daha ¢ok
kullanilmaya baglansa dahi, giiniimiizde tercihen alt siralarda kalmasinin sebebi cep/akilli
telefonlarin artik ¢ok fazla 6ne gegmesi ve bilgisayarlardan bile daha fazla kullanilir hale
gelmesidir. Dahasi, aragtirmalara ve istatistiklere gore, cep telefonu kullanimi refah seviyesi
yiiksek iilkelerden gelir seviyesi diisiik lilkelere dogru kaymistir (Bastawrous, Henning ve
Livingstone, 2013). Insanlar artik arastirma yapmak, banka islemlerini halletmek, siparis
vermek, hatta ve hatta uzaktan evlerini gézlemek/gozetlemek gibi birgok sey i¢in cep te-
lefonlarini kullaniyorlar (Ishii, 2004; Tylor ve Harper, 2002). Yine ¢alismalar gostermistir
ki, diinyada cep telefonu satiglart hizla artmig ve cep telefonu sahip olma yast ortaokula
kadar inmistir (Ito, 2005; Oksman ve Rautiainen, 2003; Rice ve Katz, 2003). Dolayisiyla,
ogrencilerin gogunlugunda akilli telefon varken veya olmasina ramak kalmigken 6grencilere
tablet dagitilmas1 da dar gelirli aileler i¢in bir arti olmasina ragmen, iilke kaynaklarinin
efektif kullanilmasi bakimindan tartisilabilir bir konudur. Ayrica, okullarda bulunan akillt
tahta ve tabletlerin cogu kez zayif internet baglantis1 nedeniyle yeterince verimli kullanil-
madig1 da gozlemlenmektedir. Bu noktada sdylenebilir ki, giiniimiiz 6grenci 6zellikleri
arastirmaya, 0grenmeye ve yenilikleri takip etmeye hevesli ve yatkin olsa da, internet
eksikligi, zayiflig1 veya kesintisi teknolojiyi kullanmada ve ilerletmede bir engel teskil
etmektedir. Agikga ifade edilebilir ki, bugiine kadar oldugu gibi bundan sonra bilisim ve
iletisim teknolojilerinin ¢ok hizli gelisecegi asikardir. Ozel yatirim ve altyapi calismalari
simdiden 4,5G-5G gibi teknolojilerin gelecegini haber vermektedir.

Tiim bunlara ilave MEB ile YOK arasinda yeterli 6l¢iide uyusma ve koordinasyon eksik.
Universitelerde akilli tahta kullanimina ve tabletlerle egitim siireclerini yiiriitme veya egitsel
dijital materyal tasarlama ve bunlari derslerle biitiinlestirme etme konusunda yeterli teorik ve
uygulamali ders bulunmamakta; mezun olan 6gretmenler tam anlamiyla hazir olarak meslege
baglayamamaktadirlar. Dolayisiyla, egitim felsefemiz 6grenci odakli ve her sey 6grenenler
icin, 6grenme odakli prensip ve teoriler ¢ercevesinde ise, akilli tahta ve tablet yatirimindan
daha oncelikli etkin yatirim, hizli internet baglantist yatirimidir diyebiliriz. Her an her yer-
de internet erisimine sahip olabilmeleri durumunda, kisiler kendi imkanlari ile teknolojiyi
yakalama ve 21. yiizy1l becerilerini gelistirme yolunda otonom bir siiregle hizla gegebilirler.
Takip eden béliimde, Uludag Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri Birimi tarafindan
desteklenen ve basariyla uygulanmis, 3 boyutlu sanal bir ortamda uzaktan Ingilizce egitimi
projesi ve bu projenin yiiriitiildiigii platformla (Second Life) ilgili bilgi verilecektir.
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2. UZAKTAN EGIiTiM TEMELLIi BILIMSEL ARASTIRMA PROJESI

Bu proje 2014-2015 yillar1 arasinda, Uludag Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri
Birimi tarafindan desteklenen, Egitim Fakiiltesi, ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dal 6gretim
elemanlar ile 6grencileri ve Milli Egitim Bakanligimizin Bursa iline bagli Emir-Koop
iIkogretim Okulu isbirligi ile yiiriitiilmiis bilimsel arastirma projesidir.

2.1. 3 Boyutlu Dijital Ortamda Ingilizce Egitimi

Yabanc1 dil 6grenme alan yazininda siklikla vurgulanan konulardan birisi yaparak ve kes-
federek 6grenmenin olumlu katkilari oldugudur. Bir bagska 6nemli bulgu ve dneri sudur
ki, dijital ortam ve teknolojik araglar 6nemli dl¢iide egitime dahil olmustur ve gelecekte
egitimin temelini olusturacaktir. Yine, iddia edilmektedir ki 6grenme, okul ve sinif gibi
resmi ortamlar diginda da her an devam etmektedir ve etmelidir. Second Life sanal gergeklik
platformu bu ti¢ konunun uygulanmasi ve genis kitlelere yayilmas1 hususunda elverigli bir
ortam hazirlamakla kalmayip, insanlarda gelecegin 6gretimi ve uygulamalar1 konusunda
ufuk gelistiren bir olanak saglamaktadir. Bununla birlikte, yer ve zaman faktorlerini ortadan
kaldirarak her daim 6grenme ve 6gretme ortami sunmaktadir.

Uludag Universitesi ve Bursa Emir-Koop Ortaokulu’nun isbirligi ile ger¢eklesen bilimsel
arastirma projesi ile Ingilizce konusunda belirli bir yeterlilige sahip olan Uludag Universitesi
Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali grencileri ve Emir-Koop Ortaokulu’nda 7.sinifta okuyan
ogrenciler sanal bir ortamda bulugarak, yabanci dili teknoloji destekli dijital bir ortamda
gelistirme olanagina sahip olmuglardir. Projenin amaci, yer ve zaman problemlerini ortadan
kaldirarak miimkiin oldugunca Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali’nin topluma hizmetini
aktiflestirmek ve arttirmaktir. Bu proje ile {iniversite ve sektor isbirligi kapsaminda iki
tarafli bir fayda saglanacagi 6ngoriilmiistiir

2.2. Second Life Dijital Platformu

Second Life, kendinize ait bir avatar olusturarak, gorsel kalitesi yiiksek sanal bir ortama
girmenize olanak saglar (bkz. Sekil 2). Second Life (Ikinci Yasam), gercek hayata miimkiin
oldugunca yakin tasarlanmis, yapt itibariyle giincel oyunlardan ziyade internet ile 6zdesles-
tirebileceginiz ve Internet’in sahip oldugu olanaklari kullanicilarina sunan, buna ragmen 3
boyutlu gorsel bir arabirime sahip olan ¢evrimigi yasam simiilasyonudur. Ozetle, Second
Life 3D (3 boyutlu) internettir denebilir. Gergek yasamda yapilabilen hemen hemen her
sey Second Life platformunda ‘sanal olarak’ yapilabilir. Sosyal bir egitim ortami saglar
(Birgok yurtdis1 ve yurtici tiniversitenin kullandig1 bir platformdur). Kisilerin teknolojik
beceri ve farkindaliklarini arttirir. Kiiresellesen diinyada ¢ok yonlii ve zengin igerikli
6grenme-ogretme ortami saglar.
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Sekil 2. Second Life gorselleri

2.3. Proje Kapsamu ve fcerigi

Projenin kapsamin1 iki adim olusturmaktadir. Birinci adim, dijital bir Ingilizce 6grenme
alaninin olusturulmasi ve gerekli arag¢ ve materyallerle donatilarak kullanmaya hazir hale
getirilmesidir. Ikinci asama ise, s6z konusu alanda dgrencilerin bulusturulmasi ve Ingilizce
uygulamalarimin faaliyete gecirilmesidir. Boylece, hazirlanan sanal uygulama alaninda
Ingilizce yeterliligi bulunan 6grenciler ile yabanci dili 5grenme veya gelistirme konusunda
istekli taraflar bulusturulabilmistir.

Second Life kullanim1 kolay oldugundan herhangi bir egitim gerektirmez ve orta derecede
bir bilgisayar sahibi olan herkes tarafindan kullanilabilir. Proje kapsaminda yetkilendirilen
sahuslar belirli bir kullanic1 ad1 ve parola ile sanal ingilizce derslerine katilabilmektedir ve
gercek kisilerle gergek zamanl, karsilikli bir etkilesim igerisinde, dilsel becerilerini (yazma,
okuma, konusma, dinleme) gelistirebilmektedir. Burada devam ettirilen sunum ve dersler
proje yiiriitliciisii ve yardimcilari tarafindan belirlenmekte ve grencilerin ders programlariyla
bir biitiinliik igerisinde paralel olarak yiiriitilmektedir. Sanal 6grenme ortaminda bulunan
katilimeilar ayn1 anda birden fazla kisiyle iletisimde bulunma imkanina sahipken, istedikleri
takdirde tek bir kisiyi takip ederek veya kendi aralarinda da bilgilerini paylasarak etkilesimli
bir ortamda, oyun oynarcasina yabanci dil bilgilerine katkida bulunabilmektedirler. Belirle-
nen program dogrultusunda esnek zaman ve mekan olanaklartyla hem tiniversite 6grencileri
kendilerini gelistirme, hem de orta okul 6grencileri ingilizcede ilerleme firsat1 bulmaktadirlar.

3. BULGULAR

Proje kapsaminda hazirlanan ve proje siiresince uygulamalarin ytriitiildiigii alan gorselleri
Sekil 3’te 6rnek olarak verilmistir. Burada sunulan gorseller sadece dijital ortami goster-
mektedir. Bu ortamin hazirlanmasinin ardindan yiiklenen ve kullanilan egitim igerikleri ve
materyaller buradaki gorsellerde yer almamaktadir. Bu tiir ortamlara yiiklenebilecek materyal
ve araglar tamamen egitimin tiiriine, alanina ve ihtiyaglara gore degisiklik gosterebilir.
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Sekil 3. Projenin 3 boyutlu dijital alan gorselleri

3.1. Projeden Elde Edilen Kazanimlar
Proje sonucunda elde edilen gézlem ve kazanimlar asagidaki gibidir:

1.

2.
3.
4,

10.

Ortaokul 6grencilerimizin teknolojiyi egitim amaclh kullanmalar1 ve internete
ogrenme hedefiyle odaklanmalari saglanmaktadir.

Sosyal ve paylagimli 6grenme gergeklestirilmektedir.

Odevler ve aktiviteler yardimlasarak, eglenceli bir ortamda yapilmaktadar.
Sozciik ve dilbilgisinin yani sira yazma, okuma, konugma ve dinleme becerileri
de gelistirilmektedir.

Problem ¢6zme ve yonelim becerileri harekete gegirilerek aktif bir 6grenme siireci
olusturulmaktadir.

Universite 6grencisi dgretmen adaylar1 ingilizce bilgilerini dijital ortamda pay-
lasma deneyimine sahip olmakta ve mevcut bilgilerini gozden gegirme imkanina
erismektedirler.

Gelecekte yabanci dil 6gretmeni olacak olan iiniversite 6grencileri uzaktan egitim
konusunda becerilerini arttirmakla kalmayip, postmodern egitim felsefeleri ve
uygulamalar1 hususunda ufuklarini gelistirmektedirler.

Topluma hizmet uygulamalar1 alaninda yeni bir hizmet baslatilarak {iniversite-
sehir birlesmesi arttirilmaktadir. Milli Egitim Bakanligi’na bagl okullardaki
ogrencilere okul sonrasi faaliyet olarak yabanci dillerini pratik etme ve gelistirme
firsatt dogmaktadir.

Zaman, para, enetji, vs. gibi etmenler nedeniyle ingilizce grenmeye sicak bak-
mayan kisilere alternatif 6grenme ortami ve olanagi saglanmaktadir.

Dabha ileri asamalarda her dilden 6gretmen, akademisyen, 6grenci ve halk bulus-
masi saglanarak etkilesimli ve yakin bir sanal 6grenme ortami olusturulmasi igin
temel adimlar atilmaktadr.
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4. SONUC VE ONERILER

Sonug olarak, yenilik¢i ve siirdiiriilebilir fikir ve projeler saglam egitim felsefeleri ile
miimkiindiir. Ulusal ¢apta yapilacak olan projeler ve uygulamalar, glinimiizden ¢ok ge-
lecegi hesaplayarak, dncelikli olarak 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclart arastirilip gézetilerek
yapilmalidir. Bunun yani sira, Second Life gibi platformlarin hazirlanmasi ve siirekli
olarak giincellenerek gelistirilmesi hayat boyu 6grenme ve uzaktan 6grenme firsatlarina
elverisli ortamlar hazirlamakla kalmayip, tilkemizi kiiresel anlamda bir egitim merkezine
doniistiirebilir ve tipki e-ticarette oldugu gibi e-egitim alaninda lider konuma getirebilir.
Gelecek dijitaldir ve yatirimlar fizikselden ¢ok dijitale yonelik olmalidir. Bilisim ve iletisim
teknolojileri alaninin en bagta gittigi 21. yiizyil gdstermistir ki, sanayi, tarim, turizm gibi
geleneksel ve fiziksel diinya sektorleri cok uzun zaman gegmeden tilke ekonomilerine kat-
kilar1 bakimindan yerlerini gelecekte yeni dijital sektdrlere zorunlu olarak devredeceklerdir.
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Tugba CELIK™

0oz

Birey, diinyaya iliskin 6zgiin diisiinceler iiretebilen insanin evrensel kimligidir. Bu
kimlik aydinlanma ¢agi sonrasinda ortaya ¢ikmistr. 19. yiizyil sonrast edebiyat, tip
diizeyindeki kahramanlarin yerine kisisel ve toplumsal sorunlarin farkinda olan
ve onlarla bas etmeye ¢alisan “siradan insan” karakterleri gelistirmeyi hedefler.
Birey olmayr bagarmasi istenen insanlarin yetigmesi icin egitim-6gretim ortamla-
rinda, evrensel bireyin konu edinildigi yapitlar: kullanmaya gereksinme vardir: Bu
dogrultuda ulusal edebiyatla diinya edebiyatini bulusturmak gerekir. Ayni zamanda
ilk ve ortaokul diizeyinde kullanilan ¢ocuk edebiyati yapitlarindaki karakterlerin de
birey diizeyinde gelistirmis olmasi beklenir. Bu ¢alismada ana karakteri bir ¢ocuk
olan Giilibik romani ile kentli aydinlarin kéyliileri ve kdyde yasananlar: anlamaya
calismasini konu edinen Isa Bu Koye Ugramadi ve Yaban romanlari, “birey olma-
min nitelikleri” odaginda karsilastirmali olarak incelenmistir. Calismanin sonunda
birey konumundaki roman karakterlerinin ¢ocuk ya da yetiskin olmasinin bir seyi
degistirmedigi; karakterlerden her birinin sorunlara karsi evrensel bir elestirellik
kazandigi diinyayt ve onun icerdiklerini sorgulamaya ¢alistiklar: anlasilmaktadr.
Anahtar Kelimeler: birey, birey yetistirme, edebiyat 6gretimi

THE FUNCTION OF LITERATURE TEACHING IN THE PROCESS OF
INDIVIDUAL TRAINING:
“GULIBIK”, “YABAN” AND “CHRIST STOPPED AT EBOLI”

ABSTRACT

Individual is the universal identity of a person who is able to generate authentic
ideas about the world. It is necessary to bring the national literature and the world
literature together. At the same time, it is expected that the characters in children’s
literature works used at primary and secondary school level should also be developed
proper to the individual level. In this study, Giilibik novel whose main character is
a child, and Carlo Levi’s ‘Christ Stopped at Eboli’ which portrays the endeavor of
the urban intellectuals to understand the villagers and what happens in the village
and Yakup Kadri Karaosmanoglu's ‘Yaban’novels are analysed in the focus of the
feature of being individual. At the end of the study. the three of the characters have
gained universal criticism towards the problems and learned to question the world
and what it contains.

Keywords: individual, characteristics of being individual, universality, universal
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1. GIRIS

Edebiyat ve egitim insanla ilgilendigi i¢in kolayca birbirini tamamlar. Edebiyat, insanin
diinyadaki dykdisiinii betimlediginden, egitim ise insanin diinyadaki durumunu iyilestirmek
icin ¢cabaladigindan insana yakindir (Kavcar, 1999, s. 2).

Edebiyati neden 6gretmek gerektigini, topluma ne gibi bir yarar1 olacagini Jusdanis (2010)
soyle aciklar: “Edebiyatin toplumsal faydasi basitce var olmus olmasidir. Estetik ve am-
pirik diizenler arasindaki sinirt muhafaza ederek bizim bu gergeklikle aramiza bir mesafe
koymamiza, onu elestirmemize ve nihayetinde degistirmemize yarar” (s. 96). Yazinsal
metinler, okuru duyussal ve biligsel bakimdan gelistiren metinlerdir. Sozciiklerle okuru
yeni anlamlar1 duymaya ve diisiinmeye ¢agirirlar (Sever, 2008, s. 16).

Edebiyat, kokli bir kavram olsa da “birey” kavraminin simdiki anlami, 1789 Fransiz
Devrimi’nden sonra, II. Aydinlanma Cag1’yla baglar. Birey kavramindan ¢ok daha eski
olan edebiyat, II. Aydinlanma cagindan 6nce birey i¢in degil topluluklar icin tiretilmistir;
destanlarin, mitlerin, masallarin halk hikayelerinin hedef kitlesi birey degil topluluklardir.
Bu tiir metinlerdeki kisiler de birey degil “kahraman”lardir; her birinin anlatilmaya deger
biiyiik basarilar vardir. Ne Odysseus Destani’ndaki Odysseus ne Dede Korkut Hikaye-
leri’'ndeki Tepegdz ne de Gilgamis Destani’ndaki Kral Gilgamis “siradan insanlar’dur.
Dolayistyla onlarin 6nemi, birey olmalar1 degil kahraman olmalaridir. 18. ytlizy1l sonrasi
felsefenin onciiliigiinde olusan II. Aydinlanma Cagi’nin 6ncesindeki metinler soylu olma-
yan ya da dinsel statiisii olmayan insan1 gérmemistir; ¢linkii siyasal diizenler, ekonomik
kosullar insanlarin birbirine denk olmasina engel olusturmustur. 15. ve 17. ylizy1l boyunca
Avrupa’da stiren Ronesans ve reform hareketleri, felsefe, bilim ve sanat alanlarinda birey
odakl1 diislincenin gelismesini saglamistir. Matbaanin Avrupa’da yayginlagmasiyla beraber
kitap okuma ve yazma orani artmis; kisiler kitaplarla bas basa kalma olanagina erismis-
lerdir. Boylece s6zlii edebiyattan yazili edebiyata hizli bir gecis baglamis, edebiyat genis
kitleler icin degil “birey” i¢in iiretilmeye baslanmistir. 17. yiizyildan itibaren yiikselise
gecen bilimsel devrim, yalnizca bilimsel ¢aligmalarin artmasina degil modern yasamda
gittikce daha etkin rol oynayan yeni bir kuramlar kiimesinin yayilmasina katki saglamistir
(Westfall, 1997, s. 1).

1.1. Birey Olma Nitelikleri, Evrensellik ve Edebiyat

Tiirk Dil Kurumu Soézligii’nde birey, “kendine 6zgi nitelikleri yitirmeden boliinemeyen tek
varlik, fert” olarak tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu [TDK], 2015). Tiirkiye Bilimler
Akademisi Tiirk¢e Bilimler Sozliigii’nde ise birey (Alm. Individum; (Fr. I’individu; ing.
Individual) ii¢ maddede tanimlanir: 1. Bir evrenin 6gesi olan ya da bir adin gosterdigi nesne.
2. insan topluluklarini olusturan, insanlarin ortak yanlarini tasimakla birlikte kendine 6zgii
ayirici Ozellikleri de bulunan tek kisi. 3. Diistinsel, duygusal, istengsel nitelikleri toplumsal
iligkileriyle belirlense de kendi basina bir varlig1 ve kimligi olan insanlarin her biri.
Birey, Latincede (individus) “kendine 6zgii nitelikleri olan varlik” olarak tanimlanir.
Bu tanim, felsefede tiirlerin ayriminda kullanilmistir; Fransizcada (Fr. individu; person)
“toplumda tek olarak diistiniilen kisi” anlamina doniigsmiistiir. Adorno ve Horkheimer’in
toplumbilim anlayisinda bireyin demokratik bir toplumda giivenli bicimde yasayabilmesi
icin herhangi bir grup, mezhep ya da kitle tarafindan korunmasi gerekmektedir. Yasalarca
korunan bireyin baska bireylerle iliskisi goniilliiliik ya da karsilikli anlagsma kosuluyla
gerceklesir. Bireyin “insan” kavramindan farki nedir sorusuna yanit olarak su sylenebilir.
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Birey, bir tebaada degil bir toplumda yasamalidir ve 6zgiir olmalidir, bir kisinin koélesi ya
da boyundurugu altinda olmamalidir. Birey bu bakimdan modern diinyaya ait bir kavramdir
(Adorno ve Horkheimer, 2010, s. 29-50). insan ise canlilar sinifindaki bir tiirdiir.
Bireyin olusumunun ilk adimlari, Roma dénemindeki yontu sanatinda goriiliir. Helenistik
donemin yontulart (MO. 323-146) miikemmel insan goriiniimiindeki tanr1 (Zeus, Helen,
Athena vd.) yontularidir. Roma ¢aginda ise yontular (M.O. 9-M.S. 1453) komutanlarin,
devlet adamlarinin, askerlerin gercek goriiniimlerine dayali yapilmistir. Benzer bicimde
Orta Cag ressamlar1 yalmz kutsal Isa ve havarilerinin, kilise bagis¢ilarinin resimlerini
yapmuislardir. Siradan kisilerin yontularini, resimlerini yapmak ancak Ronesans ve Reform
hareketleriyle olast duruma gelmis ve yayginlagmistir (Comn, 2014). Kisi hak ve 6zgiirliik-
lerinin kapsami gelistikce yonetici siniftan ya da kutsal bir gérevi olmayan insanin glindelik
yasamdaki etkisi artmis, ayni bi¢imde sanattaki konumu da giiglenmistir. Destanlardaki
kahramanlardan, halk anlatilarindaki cengaverlerden sonra Cervantes 15. yiizyilda Don
Kisot’u yazarak yasli bir sdvalye kimliginde diinyanin ilk roman karakterini yaratmistir.
Boylelikle roman tiirti, ilk olustugu zamanlarin ruhuna uygun olarak giiniimiizde de “siradan
insan”1 anlatmayla ilgilenir ve bu nedenle ¢agimizin en yaygin yazinsal tiirii konumundadir.
Bayly (2014), II. Aydinlanma Cagi ile gelisen roman tiiriiniin “simdiki zaman1 yagsamak
icin” tasarlandigini, giindelik yasami betimledigini; bu yoniiyle de destanlardan ve mitlerden
ayrildigini vurgulamaktadir (s. 504-505). Roman, soylularin gozetildigi ya da inanglarin ek-
seninde gelisen anlatilarin, giirlerin yerini hizla almis; bireyin giindelik yasamini anlatmaya
deger bulmus, onu dvmiistiir. Ote yandan roman Lermontov, Dosteyevski ve Tolstoy’un
elinde roman, modern bir toplumun oniinii agarak, toplumsal yanliglart ele alan bir tiire
doniismiistiir. Bayly (2014), romanin “birey”i ele almasinin Bati toplumlarini gokca degis-
tirdigini; ancak romanin yarattig1 daha bityiik degisimin, Bati diinyas1 disindaki toplumlarda
gergeklestiginin altint ¢izmektedir (s. 506-508). Romanin evrensel bir tiire ve evrensel
bir insana seslenen bir tiir olusu, diinyanin her yerinde egitimli insanlarin okuduklarimin
birbirine yaklasig1 anlamina gelmektedir. Bu durum, edebiyatin tekdiizelige gittigini degil,
II. Aydinlanma Cag1 sonrasi olusan esitlik ve 6zgiirliik arayigsindaki insanin degerlerinin
yayginlasmasinda, en biiyilik edebiyat payinin romana ait oldugunu gostermektedir.
Hangerlioglu (2006), Aydinlanma Cagi’ni ‘insanin insanligina doniisii’ olarak adlandir-
makta ve aydinlanmacilarin usa dayanma ve giivenme ilkesinin, usun nesnel yasalari
kavramasina yol agtigini belirtmektedir. Insanlik tarihinde iki aydinlanma evresi yasan-
mustir: Eski Yunan’da gergeklesen Antik aydinlanma ve XVIIL. yiizyildaki aydinlanma.
Her iki aydinlanma ¢aginda da nesnel yasalari kavramada usa dayanma ve giivenme one
¢ikmistir. I. Aydinlanma déneminde, 6zellikle trajedi tiiriinde yazilan tiyatro oyunlartyla
insanlara sagduyulu ve erdemli olmak, usa dayali davranmak sezdirilmektedir (Sener,
2012, s. 42-43). Orta Cag ile sekteye ugrayan aydinlanma diisiincesi, Ronesans ve Reform
hareketleriyle 15. ylizyilda canlanacaktir. II. Aydinlanma Cag1 John Locke ile baslar ve
diger diistiniir ve sanatgilar yardimiyla XIX. ylizyilda tiim Avrupa’ya ve oradan da diinyaya
yayilir (Gokberk, 2010, s. 57-58). Boylelikle tiim diinyadaki insanlar i¢in gerekli evrensel
yasalar ve degerler dolagima girer.

II. Aydinlanma Cagi ile yiikselise gecen esitlik, 6zgiirliik, insan haklari gibi evrensel yasa
ve degerlerin 6gretilmesi ve igsellestirilmesi i¢in okullarda verilen her tiirlii egitimin ve
egitim aracinin denetlenmesi gerekir. Bu ilkelere aykiri olacak bigimde okullarda siddete
g6z yumma, adaletsiz uygulamalar, toplumsal cinsiyetgilik, irk¢ilik gibi davranislar,
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evrensel ve nesnel yasalarin 6ngordiigii bireyi yetistirmede engel olusturmaktadir. Aslan
(2016) 6zerk bireyler yetistirebilmek i¢in dil ve edebiyat 6gretim ortamlarinda duygudan,
diisinceden, sorgulamadan kopuk olmamak gerektigini belirtir (s. 739). Birey olmanin 6n
kosulu olan 6zerk benlik duygusunu tasiyan kisinin sorumluluklart ise sdyle siralanmaktadir:
Insanlarm esitligini, 6zgiirliigiinii benimsemek, onlara kars1 sayg1 ve sevgi beslemek; insan
haklarimin yaninda olmak; toplumcu olmak; bilime bagli olmak; kendisinin ve bagkalarimin
ozerkligini korumak; irkg¢iliga, her tiirlic ayrimciliga, bagnazliga, somiiriiye, iskenceye,
adaletsizlige, savasa, niikleer silahlanmaya, doganin yok edilmesine kars1 olmak (Oztiirk,
2013, s. 49-60’dan akt., Arslan, 2016, s. 725-726).

Alanyazinda yer alan 6zerk benligin nitelikleri ve birey kavramina doniik yapilmis tanim
ve agiklamalardan yola ¢ikilarak evrensel yasalara ve degerlere uygun birey olmanin yollari
dort temel nitelikle 6zetlenebilmektedir:

1. Ogrenmeye acik olma: Bu nitelik, kisiyi bilime, sanata ve felsefeye ilgili kilar.
Ogrenmeye agik olan kisiler, dnyargilar gelistirmek yerine degisime agik olmay1
secerler.

2. Sorgulayici olma: Bu nitelik, kisinin ¢evresinde olup bitenleri, 6grendiklerinden
yola ¢ikarak elestirebilmesini, kendi kararlarini kendinin vermesini saglar.

3. Duyarh olma: Bu nitelik, kisinin ¢evresindeki sorunlar1 fark etmesine yarar. Og-
rendikge ve sorguladikga kisi, zor durumda olanlari, adaletsizlige ugrayanlari vs.
ayirt eder.

4. (Coziim iireten olma: Ogrendiklerinden yola gikarak sorgulamay1 bilen kisiler, gev-
relerinde olup biten olumsuzluklara kars1 duyarli olurlar. Sorumluluk duygusuyla,
bu olumsuzluklari gidermek i¢in ¢dziim tiretmeye ¢aligirlar.

Demokratik bir toplumun bireylerinin niteliklerini olusturan birey olma niteliklerini yansitan
yazinsal metinleri segmek 6zenli bir calisma ve bakis agisi gerektirir. Her yazinsal metinde
bu ilkelerin gozetildigini sdylemek olas1 degildir. Ozellikle II. Aydinlanma Cag1 dncesi
doneme ait metinlerde bu ilkelerle ¢elisen pek ¢ok yapr ile karsilagsmak olasidir. Ciinkii
kolelik, irkeilik, cinsiyetcilik gegmis caglarda cogunlukla dogal karsilanmistir. Gasset
(2013), modern demokrasi taniminin higbir eski demokrasi tanimina ve uygulamasina
dayandirilamayacagini one siirer ve Ortagag, Yunan ve Roma demokrasilerinin bugiinkii
demokrasi tanimindaki esitlik ve 6zgiirliige vurgu yapmadigini belirttikten sonra bugiinkii
demokrasi algisina ¢cagdas toplumlarin devrimlerle ulagtigini vurgular (s. 79-80). Bu gergege
dayali olarak demokratik bir toplumun vatandaglarinin yetistirilmesi i¢in ¢agdas edebiyat
metinlerinin dil ve edebiyat derslerinde dnceligi olmasi gerekmektedir. Evrensel yasa ve
degerlere (insan haklari, gevre haklari, ¢ocuk haklart vd.) uygun bireyler yetistirmek iste-
yen 6gretmenlerin bu ilkelerle gelismeyen metinleri tanimasi ve bu metinleri 6grencilerle
bulusturmast gerekir. Kavcar (1999), “caga uygun tutum ve davranis degisikligi saglamak”
olarak tanimladigi “egitim”den ti¢ temel beklenti oldugunu vurgular: diinii tanitma, bugiinii
kavratma ve yarini hazirlama (s. 1). Bugiinii kavratma beklentisi, evrensel yasa ve degerlere
uygun yazinsal yapitlar1 segmekle saglanabilecektir.

Sever’e (2013) gore “yazinsal metinlerin okunmasi, kisiyi yasam ve insan gergekligi ile
bulusturur; bireyin duygu ve diisiince evrenini genisletir; anadilini kullanma, anlama ve
anlatma becerisini gelistirir” (s. 31). Yazinsal metinler, insana sorgulamaya yonelttigi
icin onu birey olmaya yoneltir. Birey i¢in tasarlanmis olsa da edebiyat, kiiltiirden kiiltiire
degisir. Her kiiltiiriin edebiyatinin icerigi, niteligi (Tiirk edebiyati, Fransiz edebiyati, Cin
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edebiyati vd.) birbirinden farklidir. Bunun pek ¢ok nedeni vardir. Her ulus tarihsel ¢izgide
degismis ve toplumsal doniigiimiinii 6zgiin kilmistir. Fransiz edebiyati devrimlerle i¢ ige
gelisirken, Cin edebiyati mitlerden ve imparatorluk Oykiilerinden beslenmistir. Avrupa
cografyasinda bulunan iilkelerin ulusal edebiyatlari birbirinden baskadir. Gasset (2017),
Avrupa iilkelerini “ayni ama farkli bicimde” diye betimlese de 6rnekse Almanlarin gegmisleri
ile Ispanyollarin gegmisi pek benzemez, bu yiizden karakteristik 6zelleri de sanatlar1 da
Ozgiindiir. Bireyi konu alan roman tiirii, yazildigi ulusu temsil etse de tiiriin dogasindaki
“birey”in evrensel bir kavram olusu, bu tiirii diinya 6l¢eginde daha yaygin kilmaktadir.
Roman ¢evirileri, diger tiirlere gore daha fazla ilgi gormekte; boylelikle ortak bir “evrensel
birey ve evrensel edebiyat” algisinin altinit ¢izebilmektedir. Romanlar araciligiyla ulusal
kiiltiirler kiiresel bir kiiltlir yelpazesine eklemlenebilmektedir. Bu da aslinda toplumlarin
kendilerine disaridan bakabilmelerini saglamaktadir. Yine Gasset’in deyisiyle “Ulkedeki
hava bunaldiginda 6teki iilkenin penceresinden hava gelebilir (Gasset, 2017)”.

Birey odakli evrensel bir edebiyat 6gretiminde edebiyatlar arasindaki farkliliklar ve ben-
zerlikler vurgulanarak ulusal olandan evrensele aktarilabilecek yapitlar ve sanatgilar 6ne
¢ikarilmalidir. Egitimde karsilastirmali edebiyat ¢abasi “diinya edebiyatina” ve “diinya
insania” ulasma cabasi olarak goriilmelidir. insan iginde yasadig kiiltiirii benimsemek
ve tanimak durumundadir; bunun yani sira birey olabilmek i¢in evrensel yasa ve degerleri
kabul etmelidir.

Edebiyatin diger tiim sanatlar gibi uluslarin gegmisleriyle birlikte gelistirdikleri bir sanat
olmasinin yani sira “evrensel” bir yan1 vardir.

TUBA Tiirkge Terimleri Sozliigii’nde evrensel (Alm. universal; Fr. universelle; ing. univer-
sal) “Biitiin kiiltiirlerde var olan, ortak 6gelere, degerlere, dzelliklere iliskin olan” bi¢iminde
tanimlanmistir. Bu tanimdan yola ¢ikarak evrensel edebiyat “herkes i¢in edebiyat™ olarak
tanimlanabilir. Her yapitin evrensel edebiyata ait olmasi kolay degildir; her yapitin evrensel
edebiyata ait olmasi bir zorunluk da olmamalidir. Ulusal bir edebiyat ayni zamanda evrensel
olabilir mi, sorusuna Sartre’in Carlo Levi i¢in kullandig1 ve Kierkegaard’dan ddiingledigi
tekil evrensel (Fr. I’universel singulier) kavramiyla yanit bulunabilecektir. Tekil evrensel,
‘her neredeyse orada kendini evinde gibi’ duyumsamaktadir (Sartre, 2010, s. 9). Evrensel
yapitlar kendine 6zgii ve ayni zamanda evrenseldir.

1.2. Birey Olarak Cocuk ve Cocuk Edebiyati

Birey, yasadigi topluma karst sorumluluk duyan, kendine deger veren, elestirel yonii giiglii
olan kisidir. Bu nitelikler 6zellikle gocuk yasta elde edilir. Doga ile barisik, iyilik duygusu
gelismis, 6zgiir, kendisine sunulani oldugu gibi kabullenmeyip onu sorgulayan bir ¢ocuk,
yetiskin oldugunda toplumsal sorumlulugunu almig saglikli bir birey olacaktir.
Cocuklarin topluma doniik sorumlulugu olmasa da yetigkinlige kadar bunlarin neler ol-
dugunu 6grenebilirler. Ozgiir ve saglikli bir birey yetistirebilmek igin ¢ocuk edebiyatina
gereksinme vardir. Cocuga gore yazilmig yazinsal yapitlar yardimiyla ¢ocuklar iyi edebiyatla
tanigtirilmakta, yetiskin olana dek birey olma yolunda kendilerini siirekli gelistirmelerine
destek olunmaktadir.

Birey olmanin tarihiyle ¢ocuk edebiyatinin tarihi ortiigiir. O da II. Aydinlanma Cagi sonrasi
doneme aittir. Bugiin, halk masallar1 ve hikdyelerinin aslinda ¢ocuklar igin yazilmadigini;
geemiste cocugun yetiskinden ayri goriilmediginden bunlari onlarin da dinledigi anlasil-
mistir (Postman, 1995). Bugiin ¢ocuklar i¢in bagli basina bir edebiyattan s6z edilmektedir.
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Tiirkiye’de ¢cocugun birey olarak goriilmeye baglamasinin tarihini Miimeyyiz adli gocuk
dergisiyle iliskilendirebiliriz. Bu derginin ardindan pek ¢ok ¢ocuk dergisi yayin hayatina
baslamis ve Cumhuriyet’ten sonra Dogan Kardes gibi evrensel 6l¢iilerde tasarlanmis
ve birkag kusak yetistirmis basarilt gocuk dergileri, Tiirkiyedeki siireli yayinlarin yerini
almistir (Celik, 2014).

Cocuk kitaplari da tipki yetigkin kitaplar1 gibi evrensel ve yerel ulusal nitelikleri tasir.
Yetiskin edebiyatindan beklenen her ilke ¢ocuk edebiyati metinlerinden de beklenir.
Yunanistan’da yayimlanan Kirmizi Baslikl: Kiz Masali (H Koxkivookovgpitoa) Ispanya’da
yayimlanan Bilmeceler (L’enigma de les one)', Fransa’da yayimlanan Emprestyonist Sa-
nat¢ilart Ogrenmek icin 30 Oyun (30 Jeux Autour des Impressionnistte)* de Tiirkiye’de
yayimlanan Fadis® de evrensel sanat lgiitlerine ve egitbilim kuramlaria gore degerlendirilir.

2. YONTEM

Icerik ¢oziimleme yontemiyle olusturulan bu calismada 3 roman incelenmistir. Cetin
Oner’in ¢ocuk edebiyat roman1 Giilibik, Yakup Kadri Karaosmanoglu’nun Yaban ve Carlo
Levi’nin Isa Bu Kéye Ugramad: romanlarinin ana karakterleri, birey olma nitelikleri oda-
ginda incelenip degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeler, ¢aligmada birey olma nitelikleri
olarak tanimlanmis “6grenmeye acik olma” “sorgulama” “duyarl olma” “¢6ziim igin ca-
balama” bagliklari altinda ele alinmistir. Bu ¢alisma igin bu ii¢ kitabin se¢ilme nedeni, her
ti¢ kitabin ana karakterinin, toplumla uzlagma ve ayrisma durumunda birey olarak benzer
bir tutum izlemis olmalaridir. Giilibik ve yaban romanlari, Tiirk edebiyatinin cumhuriyet
sonras1 doneminin iki 6rnegidir. Tiirkiye’de birey olmanin giigliiklerinin betimlendigi bu iki
romandan Yaban yetiskin edebiyatini, Giilibik ise ¢ocuk edebiyatini temsil etmektedir. Isa
Bu Kdye Ugramadi romani ise yazildigi donem, igerik ve birey olma siirecinin giigliiklerini
tartigma bakimindan Yaban romant ile benzer gizgide olan bir italyan edebiyat: romanidir.

EENTS

3. BULGULAR
Incelenen ii¢ romanin ana karakterlerinin birey olma nitelikleri “6grenmeye agik olma”
“sorgulayict olma” “duyarli olma” “¢6ziim iireten olma” basliklar: altinda degerlendirilmistir.

3.1. Ogrenmeye A¢ik Olma
Bu baslik altinda Giilibik, Yaban ve Isa Bu Kéye Ugramadi romanlarimin ana karakterlerinin
ogrenmeye acik olup olmadiklarini, 6grenmeye doniik tutumlari sirastyla agiklanmaktadir.

3.1.1. Giilibik

Cetin Oner, Giilibik’te bir gocugun ¢ok sevdigi horozunun para kazanmak amaciyla babasi
tarafindan doviistiiriilmesini konu alir. Cocuk, horozunu para karsiligi doviistiiren babasina,
yoksullugun ve cehaletin sevgiyi ayaklar altina almasina sasirir, ¢ok liziiliir. Bir gocuk
oldugu i¢in horoz arkadasinin 6liimiine engel olamaz.

Giilibik romaninin ana karakterinin adi, romanda gegmez. Alisir ise gocugun rol model
olarak sectigi, ondan birkag yas biiyiik olan bagka bir cocuktur. Ikisi stk stk sohbet ederler.

' Prats, J. D., & Fransoy, M. (2005). L enigma de les ones. Barcelona: Barcanova.
2 Dupuis, P., & Garnier, J. (2002). 30 jeux autour des impressionnistes. Paris: Recre-Musees.
3 Dayioglu, G. (2011). Fadis. Istanbul: Altin Kitaplar.
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Bazen tartisarak bazen diisiince birligi ederek bilgilerini birbirleriyle paylasirlar. Alisir
derste 6grendiklerini, ¢ocuga anlatir, cocugun da sorularina yanit vermeye ¢alisir. Aligir
bazi sorulara yanit bulamayinca abisine danigmay1 diisiiniir:

“Peki, dedim ‘insanlarin maymunlardan tiirediklerini séyliiyorsun; simdiki may-
munlar ne sug islediler ki, maymun olarak kalmis zavalliciklar.”

Alisir, yolun kiyisindaki otlardan birini koparip disini karigtirdi:

‘Abime sorar, yarin sana soylerim,’ dedi (Oner, 2012,s.21)".

Cocuk ve Alisir, okuyan, arastiran, merak eden kisiler olarak betimlenmektedir. Cocuk,
kafasim karistiran olaylarin yanitim bilgide, kitapta, arkadasta arar. Ogrenmeye agik bir
kisilik sergiler.

3.1.2. Yaban

Yakup Kadri Karaosmanoglu’nun Yaban romaninin ana karakteri Ahmet Celal, bir pasanin
ogludur. Yedek subay olarak katildigi 1. Diinya Savasi’nda bir kolunu kaybetmistir. Heniiz
35 yasma girmeden kendisi igin yasamin sona erdigini diisiinmektedir. Istanbul’u Ingi-
lizlerin isgal etmesi {izerine oraya donemez ve emir eri Mehmet Ali’nin ¢agrisina uyarak
onun Orta Anadolu’da Porsuk Cay1 kiyisindaki kdyiine yerlesir.

Yaban, birey olmay1 ve birey olma siirecinin giigliiklerini ele alir. Tyi bir egitim alan birey,
topluma ve yasama sorumluluk duyar; ancak bu niteliklere sahip olmayan bir topluluga
girdiginde kendini anlatmakta ve digerlerini anlamakta giicliik ¢eker.

Ahmet Celal, kdyliilerin kendisini neden sevmediklerini 6grenmek ister. Emir eri Mehmet
Ali’den aldig1 yanit soyledir:

“Beyim geceleri, sabahlara dek muril miril okuyup duruyorsun? Seni biiyii yapiyor-
sun samirlar? (Karaosmanoglu, 2015, s. 21)”

Ahmet Celal, iyi egitim almis, aydin bir kisilik olarak o kdyde yasamaya zorunlu kalir.
Koyliilerin kendisini elestirmesine karsilik; onun tek eglencesi kitap okumaktir:

“Geceleri sabahlara kadar okumayayim da ne yapayim? Ben, el ayak ¢ekildikten
sonar damin kapisim stirmeleyip kitaplarimla bas basa kalmak saatini dort gozle
beklerim (Karaosmanoglu, 2015, 5. 21)”.

Birey, ¢cevresindekilere gore bigim almaz. Onlarla iletisim kurmaya calisir; ancak kendini,
bulundugu her ortamin diisiincesini, yasantisini benimsemek zorunda duymaz. Ahmet
Celal, kesin yalnizligina karsin koyliilerle uzlagsmaz. Okumaya, 6grenmeye devam eder.

3.1.3. isa Bu Koye Ugramadi

Carlo Levi’nin Isa Bu Kéye Ugramadi romanimin 1936’da hangi nedenle siirgiine gonde-
rildigi belli olmayan anlaticisi ve ana karakteri Don Carlo, Giiney Italya’nin yoksul, bilim
ve teknolojiden uzak, cin peri hikayeleriyle dolu Gagliano Koyii’ne gelir. Orada yasayan
insanlar1 sever; ancak egitimsizlikleri onu ¢ok sasirtir.

Don Carlo, kéye geldikten sonra, koydeki insanlari tanimaya galisir. Onlar hakkinda bilgi
toplar, onlarla iletisim kurmaya ¢aligir. Onu bir yabanci olarak goriirler, bu nedenle arala-
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rina almazlar. Don Carlo’nun bir zamanlar tip egitimi aldigini 6grenince ondan hekimlik
yapmasint isterler. Onlara gére Don Carlo onlardan ¢ok tistiindiir; bu nedenle onlara yabanci
gelen yanlari iizerine diistinmezler.

Don Carlo, iyi bir egitim almis, ayn1 zamanda ressam olan aydin bir kisiliktir. Siirgline
geldigi bu koyde de evinde kitap okumay1 siirdiiriir. Don Carlo, Ahmet Celal’den farkli
olarak koyliilerle neseli bir iliski kurar.

3.2. Sorgulayic1 Olma
Bu béliimde roman karakterlerinin sorgulayici bir kisilik sergileyip sergilemedikleri, hangi
kavramlari ya da durumlari sorguladiklari sirasiyla betimlenmistir.

3.2.1. Giilibik

Giilibik’in ana karakteri olan ¢ocuk en ¢ok kdyde yasamanin olumlu ve olumsuz yanlarini
ve yoksullugu sorgular. Koy ¢ocuklart ile kentli ¢ocuklarin diinyay1 farkli gordiiklerini,
kdy gocuklarinin dogaya daha yakin oldugunu diisiiniir:

“Bahar, biiyiik kentlerde yasayan ¢ocuklar i¢in kentin disinda, kirlarda geligen bir
olaydir. Oysa kéyde bahar, hemen yammizda, burnunuzun dibindedir (Oner, 2012,
s.53)”.

Koéyde yasamanin olumlu yanlarimi vurgular. Bu durum, yasadig yeri sevmesine ve be-
nimsedigine isaret eder. Cocuk, koyliniin yoksullugunu da betimler:

Cocugun gittigi okulun fiziksel kosullari da iyi degildir. Evden bozmadir, bakimsizliktan
sivalart dokiilmiistiir ve birlestirilmis sinifla egitim verilir. Kisin yakacak bulmak zordur,
cocuklar simifta iisiirler. Evde giderek yiyecek bir seyin kalmamasi kart kocanin arasini
agmaktadir.

Yoksullugun zorlugunu bilse de ¢ocuk, yoksullugun olumlu yanlarint da vurgular:

“Yoksul insanlar, kii¢iik seylerle mutlu olmanmin erdemine varmug kisilerdir. Varlikl
cocuklar i¢in, yeni bir ayakkabi, yeni bir elbise, yeni bir kasket, yeni bir bisiklet
bile o kadar 6nemli degildir. Dogal karsilarlar onlar bu yeni seyleri (Oner, 2012,
5. 64)”.

Sorgulayici olmak, ¢ocugun ¢evresinde olanlarin nedenini arastirmasini saglamistir.

3.2.2. Yaban

Ahmet Celal koyliilerle arasinda 6nemli karsitliklar oldugunu hemen anlar. Bu kdye ait
olamayacagini, burada hep siirgiinde gibi yasayacagini kestirebilmektedir. Koyliilerle
arasindaki karsitliklarin nedenlerini roman boyunca sorgular:

“O afetlerden arta kalmis halkin, bu tas yiginlart arasinda, ilk insanlardan fark
yoktur. Bunlar, yari ¢iplak bir halde dolasiyor, alevin kararttigi arman yerlerinde
topraga, ¢camura karismis yanik bugday ve miswr tanelerini iki tas arasinda ezerek
ogiitmeye ¢alisyor, adi bilinmez otlardan, agag koklerinden kendilerine bir nevi
yiyecek ¢ikartyor ve bir yabancunin ayak sesini duyunca her biri bir yana kagip bir
kovuga saklantyordu (Karaosmanoglu, 2015, s. 15)”.
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Ahmet Celal’e gore Tiirk koyliisiine medeniyet ulasmamistir. Bu nedenle kdyliiler higbir
yenilige acik degildir, yenilikleri korkuyla ve 6nyargiyla karsilamaktadirlar.

Koyli i¢in Ahmet Celal bir “yaban”dir. Onu dislarlar; giyimi konusmasi koyliileri tirkii-
tiir. Ahmet Celal, geceleri kitap okudugu, sabahlari dislerini firgaladigi, saclarini taradigi
icin koyliilerce tuhaf karsilanir ve giivenilir bulunmaz. Ahmet Celal hurafelerle dolu
kdy yasamina alisgamaz. Kadin erkek iliskilerini yadirgar; ¢ocuklarin yetigme bigimini
onaylamaz. Koyliler Kurtulus Savasi’ndan habersizdir. Kim dost kim diigman bilmezler.
Padisaha baglidirlar, Mustafa Kemal ve arkadaslarina saygi duymaz, onlar1 devlete bas-
kaldirdiklart i¢in elestirirler. Kuva-y1 Milliye ruhunu da koydeki insanlarda géremez, her
seyi kabullenmis ve diinyadan haberi olmayan insanlarla dolu olan Anadolu yagsami ona
¢ok yabanci gelir. Oysa Ahmet Celal, bu koyliiler i¢in savasirken kolunu kaybetmistir.
Icten ice onlara sitem eder.

Kaoyliilerin kendisine kars1 ilgisizligi hatta 6nyargili davranislarini aslinda kisisel algilamaz.
Ona gore bu durum Tiirkiye’deki aydinlanmaci yeniliklerin halka inmemis olmasidir.

“Talim terbiye, iyi drnek, bunlarin hepsi gegici seylerdir. Ve ¢evre degismedikge,
insamin degismesine imkan yoktur. Bu kiigiik miilahazadan, Tiirkiye 'deki yenilik
ve garpg¢ilik hareketlerinin, neden basarisizliga ugradigi sorununa kadar ¢ikabilir
(Karaosmanoglu, 2015, s. 26)”".

Ahmet Celal, koyliileri, yasanilan ¢agin ¢ok uzakta bir yerde goriir:

“Gergekten, bir eski Hitit harabesine benzeyen bu kdyde, insanlarin toprak altindan
heniiz ¢ikarilmis kirik dokiik heykellerden farki ne? (Karaosmanoglu, 2015, s. 32)”.

Bu ifadeler hem bir aydin isyanint hem de onun saskinlig1 yansitir

3.2.3. isa Bu Koye Ugramadi

Doktor ve ressam siirgiin Don Carlo, ne kdyden ayrilmasina ne de doktorluk yapmasina
izin verilen siirgiindeki kdy yasamini nesnel bir gézle anlatir. Kyliilerin yagamini oldu-
gu gibi ortaya koyar. Don Carlo en ¢ok kdyliilerin hurafelerle yasamasi iizerine diisiiniir.
Hurafelerle dolu Giiney Italya’nin neredeyse arkaik ge¢miste takili kalmis hali doktoru
tirkiitmez, tam tersine bu halkin dayandigi tarihi kokleri adeta goziiniin 6niinde bulur.
Don Carlo, koyliilerin ne Romalilara ne Yunanlilara ne Etriisklere ne Normanlara ben-
zediklerini, kdyliilerin yiizlerinin Italya topraklarinda bulunmus ¢ok eski heykelcikleri
andirdigint séyler. Ona gore tarih, bu kdyliilerin lizerinden kayip ge¢mistir, Bu durum
i¢in sunlari soyler:

“dymi topraklar iistiinde bir arada yasayan iki Italya’dan en eskisi hi¢ siiphesiz
koyliilerinkiydi, nereden geldiklerini bilmedigimiz bu adamlar belki de hi¢chir yer-
den gelmediler: hep buradaydilar (Levi, 2013, s. 122)”.

Galiano’yu daha once gordiigii kdylere benzetir fakat onu daha kati bulur ¢iinkii Galiano
‘ana yollardan ve insanlardan uzak ufacik bir kdy’diir. Bundan dolay1 de tutkular orada
daha ilkel, daha yalin, ama daha sertttir (Levi, 2010, s. 29).

Don Carlo, Galiano kdyiinii, ondan daha biiyiik bir koy olan Grassano ile karsilastirir:
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“Lucinia’min biitiin kdylerinde agalar siirekli olarak savas halindeler. Kiiciik burju-
valar, kibar kisilerin, yani agalarin hayatini siirecek kadar zengin degiller. Degerli
gengler, hayatlarimi kendileri kuracak giicleri varsa, kéyii birakip gidiyorlar. En
yiireklileri, fakir koyliiler gibi, Amerika’ya gidiyorlar gidince; étekiler Roma’ya,
Napoli’ye gidiyor, bir daha da dénmiiyorlar. Kdyde yalniz dokiintiiler, ise yaramaz,
giigsiizler, dalgacilar kaliyor; o arada da sikintidan, para hirsindan kétii insan olu-
yorlar. (Levi, 2013, s. 33).

Don Carlo, koyliilerin siirekli somiiriildiigii, birbirleriyle diismanlastirildigi izerinde durur.
Bu nedenlerle koyliiler gelisememekte, asil sorunlarini ¢ozmeye zaman bulamamaktadirlar.
Koyliiler, kendi kdylerinin digindaki diinyayla ilgilenmezler:

“Gagliano kéyliileri Habegsistanin alinmasina sevinmiyor, Diinya Savasi’'ni ha-
tirlamiyor, éliilerin soziinii etmiyorlardi. Ama kéyde biitiin yiirekleri saran, biitiin
dillere destan, efsaneler, masallar, tiirkiiler, destanlar dolusu bir baska savas var-
di Eskiyalik. Eskiyalarla savas 1865 te bitmis, aradan yetmis yil ge¢cmisti. Birkag
kamburu ¢ikmug ihtiyar vardi yalniz o giinleri yasamus, olanlar: uzaktan yakindan

gormiis olan. Ama yashst genci, kadini erkegi diin olmus gibi heyecanla anlatirdi
her seyi (Levi, 2013, s. 120) .

Koyliiler, geri kalmisliklarina karsin mutlu olarak ve kaderci bigimde yasamaktadirlar.
Birey olarak Don Carlo, bu durumu tuhaf ama daha ¢ok hiiziin verici bulmaktadir.

3.3. Duyarh Olma
Bu bdliimde, roman karakterlerinin duyarli olup olmadiklari, duyarlik gosterdikleri konu
ya da durumlarin ne oldugu sirastyla agiklanmustir.

3.3.1. Giilibik

Giilibik’in ana karakteri olan ¢ocuk, babasinin horoz déviistirmeye baslamasini yoksulluga
verir. Aslinda babasimin kétii ve acimasiz biri olmadigini diistiniir. Babasinin zor durumunu
anlamaya galisir:

“Babam benim ilk égretmenimdi. Toplama-¢ikarmayr daha okula baslamadan on-
dan 6grenmigstim. Kendisi yeterince okuyamadigi icin benim her seyi ¢ok iyi ogren-
memi isterdi. Stk sik sinava ¢ekerdi beni (Oner, 2012, 5. 25)".

Babasinin zor durumunu anlasa da bir canlinin eziyet gérmesini dogru bulmamaktadir:

“O giinden sonra babam, durmadan déviistiirdii Giilibik’i. Ama ben doviissiin iste-
miyordum. Biitiin horozlar arkadagsiydi onun. Nigin doviissiindii bir nedeni yokken?
Bunlart babama anlatamiyordum bir tiirlii (Oner, 2012, 5. 72)”.

Yoksullugun iginde olsa da bilginin 15181yla, 6grenmenin heyecaniyla iyiyi dogruyu
birbirinden ayirmay1 basaran bir cocugun Oykiisiinii anlatan Giilibik romani, birey olma
siirecinin ¢ocukluktan basladigini ortaya koyar.
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3.3.2. Yaban

Ahmet Celal, her ne kadar kendini koyliilerden ¢ok farkli gérse de onlarin sorunlarina karsi
duyarsiz kalamaz. Onlarin hastaliklarina, erken evliliklerine, bilgisizliklerine kars1 6fkeden
cok caresizlik duyar. Bu sorunlarin ortadan kaldirilmast i¢in ugragsmak gerektiginin farkindadir.
Ahmet Celal, Emine adinda bir koyli kizina ilgi duyar. Onu egitmek, onunla evlenmek gibi
diisler kurar. Emine aslinda Mehmet Ali’nin kardesi Ismail’in nisanlisidir. Ahmet Celal,
kiz1 ¢girkin ve beceriksiz buldugu oglandan kurtarmak ister. Emine ise Ismail’le evlenecek
olmasindan dolayt memnundur, Ahmet Celal’i ise “kolu yok bir yaban” olarak gérmektedir.
Yunan askerleri koyii isgal eder. Ahmet Celal, kendisini reddetmesine karsin Emine’nin
Yunan askerlerinden kagip kurtulmasina yardim eder.

3.3.3. Isa Bu Koye Ugramadi

Don Carlo, aslinda kdyde hekimlik yapmak istememektedir. Hem tip bilgilerini unutmustur
hem de hekimlik kdyde, kdyliileri ezen zenginlerin yaptig1 papazlik, 6gretmenlik gibi bir
istir. Buna karsin, kdyliillerde 6yle ¢ok hastalik, 6zellikle veba vardir ki Don Carlo onlara
yardim etmek ister. Bu tavir, onun ne kadar elestirse de yasadigi toplumdaki sorunlara
duyarsiz kalmasini engeller.

Don Carlo’nun kiz kardesi bir kez koye gelir. Onun gelisiyle Don Carlo, kdyliiniin ve
kentlinin yasama bakis1 ve ondan beklentisi arasindaki farklarini derinden gézlemler:

“Ama kardesimi en ¢ok sasirtan sey kimsenin bu memleket igin bir sey yapmama-
swydi. (Levi, 2013, 5. 80-81) .

Tipkt Don Carlo’nun kiz kardesi gibi her birey, okuduklarindan ve 6grendiklerinden yola
cikarak ¢evrelerindeki olumsuzluklar fark edebilmektedir. Birey olamamis koyliiler ise
kendi diinyalarmin disindaki diinyaya kendilerini kapattiklar1 i¢in zor ve esitliksiz kosul-
larda yasadiklarini ayirt edememektedirler. Agalarin kendilerine yaptig1 haksizliklar: fark
edememekte, bu haksizliklar ortadan kaldirmak i¢in yapabilecekleri bir seyler oldugunu
disiinememektedirler.

3.4. Coziim Ureten Olma

Bu boliimde roman karakterlerinin, yagsamda karsilastiklart gii¢liklerin, yanlis buldukla-
rinin Gstesinden gelmek i¢in ¢oziim iiretip liretmedikleri ya da ne tiir ¢oztiimler tirettikleri
sirastyla ortaya konulmustur.

3.4.1. Giilibik

Giilibik’in ana karakteri olan cocugun toplumda bir giicii olmamasi onu edilgin kilar. Ba-
basina defalarca horozunu doviistiirmemesini rica eder, ona yalvarir. Babast ise “Bu iste
para var,” diyerek onu reddeder.

Toplumsal yasamda gii¢ sahibi olmayan ¢ocuklar haksizliklara, yanlis uygulamalara boyun
egmek zorunda kalmaktadir. Okulda verilen egitimle gerektiginde ailesini ve toplumunu da
elestiren gocuklar yetistirilebilirse, gelecegin elestirel bireyleri de yetistirilebilir. Boylelikle
cocuklar, toplumu ve toplumda yasananlar izler ve yetiskin olduklarinda toplumda gor-
diikleri olumsuzluklari degistirmeyi basarabilirler. Giilibik’in ana karakteri olan cocugun
oykdsiinti okuyan ¢ocuk okur, kuskusuz hayvan haklarina uymayi, onlarin yasamina saygt
duymay1 dgrenecektir.
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3.4.2. Yaban

Cumbhuriyet aydini profilini yansitan Ahmet Celal, Tiirk koyliisiiniin ¢cagdas Tiirk dev-
rimlerini anlamasinin ¢ok zor olacagini diigiiniir. Ona gore Tiirk koyliisti hentiz ¢ok eski
caglara dair inanglar, duygular tasimaktadir:

Yakup Kadri Karaosmanoglu, Yaban romaninda Tiirk kéyliistinii degersiz gosterdigi yoniinde
elestirilere maruz kalmistir. Oysa Ahmet Celal’in agzindan Tiirk kdyliistiniin durumu sert
bicimde elestirilmis; ancak sorumlu olarak koyliiler gosterilmemistir:

“Bunun sebebi Tiirk aydini, gene, sensin! Bu viran iilke ve bu yoksul insan kitlesi
icin ne yaptin? (...) Anadolu halkimin bir ruhu vardi; niifuz edemedin. Bir kafast
vard; aydinlatamadin. Bir viicudu vardy; besleyemedin. Ustiinde yasadigi bir top-
rak vardy, isletemedin. Onu, hayvani duygularin, cehaletin, yoksullugun ve kithgin
elinde biraktin. O, kati toprakla kuru gégiin arasinda bir yabani ot gibi bitti. Simdi
elinde orak, buraya hasada gelmissin! Ne ektin ki, ne bigeceksin! (Karaosmanoglu,
2015, s. 110-111) .

Ahmet Celal, ne gittigi kdyiin ne de diger koylerdeki Tiirk kdyliistiniin egitimsizligine
¢ozlim getirmeyi basaracak giicte degildir. Buna karsin ¢éziimiin Tiirk aydinlarinin ¢a-
balarinda ve yoneticilerin politikalarinda gizli oldugunu belirtmistir. Ahmet Celal’e gore
aydinlar ve yoneticiler halka inmeli ve egitim olanaklarini halk i¢in seferber etmelidirler.
Yaban romani edebiyat 6gretimi siirecindeki 6grencilere, birey olarak yeniligi ve nesnelligi
6grenmenin ve yaymanin degeri {izerine; ayrica Anadolu halkinin egitim gereksinimi lizerine
diisiindiiriir. Ogrenciler, Yaban romaniyla elestirel diisiinmeyi, taraftar bulamadiklarinda
bile dogru bildiklerini yasatmaya ¢alismanin erdemini 6grenebileceklerdir.

3.4.3. Isa Bu Kéye Ugramadi

Don Carlo’nun kdyliilerin hastaliklarina, egitimsizliklerine sundugu ¢dztiim 6nerisi Ahmet
Celal’inkinden farkli degildir. Habesistan’1 ele gegiren Mussolini bir af ¢ikarir birden. Don
Carlo, Gagliano’dan ayrilir. Roma’ya dondiiglinde insanlar onun neler goriip yasadigini,
koyliiniin durumunu anlamazlar. Fakat o soyle diistiniir:

“Bir koylii devrimi olmadik¢a gercek bir Italyan devrimi olmayacak. Ya da séy-
le soyleyelim: Gergek bir Italyan devrimi olmadik¢a bir kéylii devrimi de olamaz
(Levi, 2013, 5. 212)”.

Don Carlo’ya gore devlet ve birey birbirinden ayrilmamali; devletler bireyler toplamindan
olusmali; yonetenler ve yonetilenler ayrimindan vazgegilmelidir. Don Carlo bu dnerisini
“otonomi” terimiyle adlandirmaktadir. Don Carlo, Gagliano koyliileri sevmektedir; ceha-
letin onlar1 hastaliklarla kars1 karsiya getirdigini, yoksulluga ve boyun egise razi ettigini
diistindiigiinden, onlar i¢in {iziilmektedir. Onlarin merkezden bu kadar uzakta ve cehaletle
i¢ ige kalmasi yalnizca onlara zarar vermedigini, italya’nin tiimiinii de olumsuz etkiledigini
belirtmektedir.

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Evrensel yasa ve degerlere uyan bireyler yetistirmek ¢agdas toplumlarin egitim amag-
larindandir. Buna karsilik, alanyazinda birey yetistirme stlirecinde edebiyat metinlerinin
kullanimina yonelik ¢alisma yeterli diizeyde yer almamaktadir. Aslan (2017), birey ola-
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mamis, bireylesme siirecini tamamlayamamis, baskalarinin giidiimiinde olan insanlarin
toplumsal yagam adina verecegi kararlarin son derece tehlikeli olabileceginden s6z et-
mekte; 6grencilerin birey olma siireclerini destekleyebilmek amaciyla dil ve edebiyat dersi
ogretmenlerinin “elestirel ve 6zgiir diisiinebilmeye, farkli diisiinceler iiretmeye olanak
saglayacak tiirde metinler” kullanmasi gerektigini belirtmektedir. Karakterleri birey olma
nitelikleri tagtyan ulusal ve diinya edebiyati yapitlartyla 6grencilere birey olma nitelikleri
kazandirilabilir. Bu ¢alisma kapsaminda incelenen ii¢ romanin ana karakteri de birey olma
niteliklerini tagimaktadir.

Bu galismada Tiirk ¢ocuk edebiyatinin 6nemli yapitlarindan Giilibik, Tiirk edebiyatinin
klasik yapitlarindan Yaban ve italyan edebiyatinin 6nemli yapitlarindan isa Bu Koye
Ugramadi romanlarinin ana karakterleri “birey olma nitelikleri” ekseninde incelenmistir.
Ogrenmeye acik olma, sorgulayici olma, duyarli olma ve ¢dziim iireten olma nitelikleri
bagsliklart altinda bu {i¢ romanin ana karakterinin eylemleri ve durumlart ele alinmaistir.
Buna gore {i¢ bulgu sonucu elde edilmistir:

1. Buii¢ romanin ana karakterinin ortak yani, kdyde bulunmalaridir. Giilibik’in ana
karakteri bir kdy ¢ocugudur, Don Carlo ve Ahmet Celal ise kentten kdye zorunlu
olduklari i¢in gitmislerdir. Bu durum birey olmanin ¢ocukken basladigini ancak
yetiskinlige gecildiginde birey olmanin egitimle, kentlerde daha olas1 hale geldigini
diisindiirebilmektedir.

2. Ahmet Celal de Don Carlo da Giilibik’in arkadast olan ¢ocuk da birey olma nite-
liklerini tasimaktadirlar. Ugii de okuyarak, arastirarak 6grenmeye agiktirlar; 6nce
kendilerinden baslayarak diinyada olup bitenler {izerine sorgulamalar yapmaktadir-
lar. Elestirel olmalari duyarli olmalarini da saglamaktadir. Giilibik romaninin ¢ocuk
karakteri horozun cani i¢in endiselenmekte; Ahmet Celal hi¢ olmazsa Emine’yi bu
egitimsiz ve bakimsiz ortamdan kurtarmak istemekte, Ahmet Celal ve Don Carlo
koyliilerin hastaliklarina, egitimsizliklerine {iziilmektedir. Cocuk, horoz arkadagini
kurtarmak i¢in babasini ikna etmeye ¢alismakta, Don Carlo hastalari iyilestirmek
icin unuttugu hekimlige geri donmekte, Ahmet Celal savastan kacarken Emine’ye
yardim etmekte; boylelikle ii¢ karakter de ellerinden geldigince sorunlara ¢éziim
aramaktadirlar.

3. Ahmet Celal ve Don Carlo, koyliilerin bu zorlu yasamdan kurtulabilmeleri i¢in
¢Ozlimiin aydinlar ve yoneticilerden gelmesi gerektigini belirtmislerdir. Don Car-
lo neseli, Ahmet Celal iimitsiz, Giilibik’in arkadas ise duyarli ve sevgi dolu bir
cocuktur. Bireyler farkli kisilikler tasirlar; ancak onlari ortak noktada bulusturan
evrensel yasalar ve degerler vardir. Bireyler diisiinmekle sorumludur; ancak yaslari,
giicleri, karakterleri onlar1 bagka tiirlii davranmaya yoneltmektedir. Birey duyarli
ve sorgulayicidir ama ¢oziim eylemi 6zgiindiir.

Yukaridaki sonuglardan yola ¢ikarak dil ve edebiyat 6gretimi kapsaminda bazi 6nerilerde
bulunulabilir:

Birey yetistirme siirecinde ¢ocukluktan baglayarak dgrencilere birey olmak 6gretilmeli-
dir. Bunu basarmak igin 6gretmenlerin, birey olabilmis, duyarli bir insan olarak yasama
konusunda esin verici karakterlerin yer aldigi metinleri se¢ip ¢ikarmali ve 6grencilerine
sunmalidir. Yas diizeyleri arttik¢a dilin bigimsel ve anlamsal gergevesinin genisledigi
metinler 6grencilere sunulursa birey olma nitelikleri derinlesecek ve kisilik 6zelligine
doniisecektir. Ogrencilere herhangi bir goriisii sorgulamadan benimsemeyi 6giitleyen ka-



Birey Yetistirme Stirecinde Edebiyat Ogretiminin Iglevi:
236 “Giilibik”, “Yaban” ve “Isa Bu Koye Ugramadi”

rakterlerin bulundugu anlatisal metinleri 6grencilerle karsilagtirmamak gerekir. Glidiimli
metinler 6zgiir bireyler yetistirme konusundaki en biiyiik engellerdendir. Bilime bagvurarak
ogrenen, felsefe ile sorgulamayi bilen, sanat ile duyarligini artiran ve sorunlara evrensel yasa
ve degerlere uygun olarak ¢oziimler getirmeye ¢alisan bireyler yetistirmek i¢in edebiyat
derslerinde, birey olma niteliklerini kazandiracak metinlerin se¢imine dnem verilmelidir.
Bu ¢alismada ayrica karsilastirmali edebiyat arastirmacilari igin ilgi gekici olabilecek bir
bulguya rastlanmistir. Yakup Kadri Karaosmanoglu’nun Yaban romaninin ana karakteri
Ahmet Celal ile Carlo Levi’nin Isa Bu Kéye Ugramadi romaninin ana karakteri Don Carlo
arasinda giiclii bir benzerlik s6z konusudur. 1930’larda yazilan Yaban’in Ahmet Celal’i,
savastan yorgun ve halkin egitimsizligiyle karsi karsiya geldiginde diis kirikligina ugrayan
bir aydindir. 1945°te yayimlanan Isa Bu Kéye Ugramadi’nin Don Carlo’su ise bir italyan
kdyiine siirgiine siirgiin edilmis, halkin cehaleti ve bakimsizligi karsisinda ¢aresiz kalmis
bir aydindir. Cevrelerinde gordiiklerini betimlemede, koyliilere yiikledikleri anlamlarda
pek cok agidan benzerlik vardir. Bu benzerlikleri ve farklart ortaya koymak, baska bir
aragtirmanin konusunu olusturabilecek diizeydedir.

Elestirel diisiinme becerilerini gelistirmis, kendi goriiglerini bagkalarinin goriisleriyle
karsilagtirabilen, dnyargisiz, toplumu elestiren ancak onunla uzlasi saglamayi da isteyen
bireyler yetistirebilmek i¢in, dil ve edebiyat derslerinin igeriklerinin tasarlanmasina yonelik
bilimsel ¢alismalarin artirilmasit gerekmektedir. Dil ve edebiyat 6gretimi iizerine gergek-
lestirilen bu ¢aligma Tiirk edebiyati ve diinya edebiyati metinlerini karsilastirmali olarak
ele almistir. Dil ve edebiyat 6gretimi ¢aligmalarinda karsilastirmali metin kullaniminin
evrensel duyarligin artirilmasina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
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Sengiil ILGAR™

0oz
Ozel gereksinimli olarak tanimlanan ¢ocuklar, bedensel dzellikleri ve/veya 6grenme
yetenekleri normalden cesitli oranlarda farklilasan bireylerdir. Bu bireylerin egitimde
aktif rol oynayacak olan 6gretmenlerin onlari tanimasi ve gereksinimlerine yonelik
egitim ortami hazirlayabilmesi nitelikli egitim icin gereklidir.
Bu ¢alismanin amaci; ogretmen adaylarimin 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili
farkindaliklarint arastirmaktir: Ogretmen adaylarimin 6zel gereksinimli 6grencilerle
ilgili farkindaliklarini ortaya ¢ikarmak igin nitel yontem kullanilmistir. Arastirmanin
calisma grubunu Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinde, Yabanct
Diller Ogretmenligi, Matematik Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Ozel Egitim
ogretmenligi Temel egitim ve Egitim Bilimleri béliimlerine devam eden ikinci, ii¢iincii
ve dordiincii sinif 6grencilerdir. Orneklem Grubunu 26 6gretmen adayt olusturmak-
tadwr. Nitel calisma yontemiyle yiiriitiilen arastirmada yari-yapulandirilmis gériisme
ile toplanan veriler, betimsel olarak analiz edilmistir.
Arastirma bulgularina gore, égretmen adaylari ézel gereksinimli ¢ocuklarin kim
oldugunu bilmektedir ve dogru tamimlayabilmektedir. Bununla birlikte cogu ogretmen
aday, ozel gereksinimli cocuklarla nasil iletisim kuracagi ve nasil 6gretimi gergekles-
tirecegi konusunda bilgisi olmadigini belirtmistir. Ogretmen adaylarimin ¢cogunlugu
simiflarinda ozel gereksinimli 6grencinin olmasinin kendilerini kaygilandiracagin
ifade etmigtir. Aile ile iletisimde olmanin 6nemli oldugunu belirtenlerin frekansi cok
diisiik bulunmugstur. Bulgular dogrultusunda, 6gretmen adaylarimin empati kurmanin
onemini kavramadigi soylenebilir.
Ogretmen adaylarimin 6zel gereksinimli cocuklarla da iletisim kurma konusunda
beceri gelistirebilmesi icin 6grenimleri siirecinde egitimler verilebilir. Bunun i¢in
zorunlu dersler konulabilir.
Anahtar Kelimeler: izel gereksinimli 6grenci, 6gretmen adaylari, ozel gereksinimli
birey, farkindalik

AN INVESTIGATION OF THE AWARENESS OF TEACHER
CANDIDATES ABOUT CHILDREN WITH SPECIAL NEEDS
(IU HASAN ALI YUCEL FACULTY OF EDUCATION SAMPLE)

ABSTRACT
The children who are defined as with special needs are very different from other
children in a variety of rates in terms of physical appearance and learning ability.
For a qualified education, it is important that the teachers who will take active role
in those children’s education should know those children very well and also prepare
an educational setting according to their needs.
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The aim of this study is to investigate the awareness of teacher candidates about the
students with special needs. To reveal the awareness of teacher candidates about
students with special needs, qualitative method is used. The sample of the study
is composed of students who are studying at 2nd, 3rd and 4th years of Hasan Ali
Yiicel Faculty of Education from the departments of Foreign Language Teaching,
Mathematics Teaching, Science Teaching, Special Education Teaching, Primary
Education and Educational Sciences. The sample of the study is composed of 26
teacher candidates. In the study which is conducted with qualitative method, the
data which is collected with semi-structured interview is analyzed with descriptive
analysis technique.

According to the findings of the study, the teacher candidates know who are chil-
dren with special needs and can define them correctly. Together with this, most of
the teacher candidates mentioned that they do not know how to communicate with
those children and also how to teach those children. Most of the teacher candidates
mentioned that it may cause anxiety for them when there is a student with special
needs in their classroom. The frequency of candidates who thought that they should
be in touch with parents is found to be very low. It can be mentioned that the teacher
candidates have not realized the importance of establishing empathy.

Teacher candidates can be trained during their education in order to gain the ability
to communicate with children with special needs. For this purpose, some compulsory
lessons can be added.

Keywords: students with special need, teacher candidates, awareness of special
need individuals

1. GIRIS

Ozel gereksinimli bireyler, bedensel 6zellikleri ve/veya dgrenme yetenekleri normdan
(altinda ve iistiinde olabilir) oldukga farklilasan bireylerdir (Akcamete, 2010). Ozel Egitim
Hizmetleri Yonetmeligi’ne (Resmi Gazete, 2012) gore 6zel gereksinimli bireyler; zihinsel
yetersizligi olan bireyler, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan, dil ve konusma
glicliigli olan, duygusal ve davranis bozuklugu olan, igitme yetersizligi olan, ortopedik
yetersizligi olan, otizmli, serebral palsili, siiregen hastalig1 olan ve iistiin yetenekli bireyler
seklinde siniflandirilmistr.

Ozel egitimin temel amac, 6zel gereksinimli dgrencilerin toplumda miimkiin oldugunca
bagimsiz olarak yasamlarini siirdiirebilmelerini saglayacak becerileri kazandirmaktir.
Saglanacak egitimin niceligi ve niteligi ne kadar yiiksek olursa, 6grencilerin de bagimsiz
yasam becerilerini kazanarak toplumsal yagama katilmalar1 o denli kolay olur (Ergiil,
Baydik ve Demir, 2013).

Ozel gereksinimi olan bireyler tarih boyunca degisik bicimlerde algilanmis ve farkl tu-
tumlarla kars1 karsiya kalmislardir. Ozel gereksinimi olan bireyleri algilay1s bigimlerimiz,
bu bireylere saglanan egitim firsatlarin1 da dogrudan etkilemektedir (Ak¢amete, 2010).
Bu egitim firsatlarinin saglanmasinda evde aile, okulda egitim ortamlari ve 6gretmenler
onem tagimaktadir. Engelli ¢ocuklarin egitilmelerinde ve sosyallesmelerinde en biiyiik
sorumluluk 6gretmenlerindir (Rizzo, 1985).

Ulkemizde 6zel gereksinimli bireylerin egitim ve dgretimleri ya yasitlarindan ayri olarak
egitim aldiklar1 6zel egitim kurumlarinda ya da “kaynastirma” uygulamasi adi altinda
normal ve dzel gereksinimli bireylerin birlikte egitim almasi1 yoluyla gergeklestirilmektedir.
Esitlik, 6zgiirlik ve adalet kavramlar1 toplumda yayginlastikca, 6zel gereksinimi olan
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bireylerin ayristirtlmig ortamlar yerine daha biitiinlestirici ve katilimci ortamlara yerlesti-
rilmeleri yeglenmeye baslanmistir (Akgamete, 2010). Bu bireylere gétiiriilecek 6zel egitim
hizmetlerinin en az sinirlandirtlmis ortamlarda normal gelisim gésteren akranlariyla beraber
saglanmasi amaglanmaktadir (Murawski ve Swanson, 2001).

Son yillarda diinyada 6zel gereksinimli bireylerin gereksinimlerinin en az kisitlayici
ortamlarda, yani ¢ocugun ailesi ve akranlariyla en fazla birlikte olabilecegi egitim ortam-
larinda saglanmasi yaklagimi 6n plandadir. Bir bagka deyisle, bireyin 6zel gereksinimleri
karsilanacak sekilde uyarlamalar yapilarak akranlariyla ayni ortamlarda egitim almasi,
giliniimiizde tizerinde en ¢ok durulan konularin basinda gelmektedir (Akgamete, 2010).
Literatiire bakildiginda; yapilan aragtirmalarin biiyiik bir gogunlugu, genel egitim siniflarinda
akranlariyla bir arada egitim goren 6zel gereksinimli 6grencilerin akademik gelisimlerinin
hizli oldugunu gostermektedir (Baker ve Zigmond, 1995; Freeman ve Alkin, 2000).
Bireysellestirilmis egitim programi hazirlandiginda ya da var olan egitim program bireysel-
lestirildiginde, 6zel gereksinimi olan grencinin 6grenmesi cabuk ve etkili olabilecektir. Bu
da smif dgretmenine sinif iginde gok biiyiik kolayliklar saglayacaktir (Kircaali-iftar, 1998).
Etkili bir 6gretmen siif i¢inde tiim dgrencilerin 6grenmelerini kolaylastiracak uyarlamalar
yapan 6gretmendir. Ozel gereksinimli 6grencilerin katilimimi artirmada dgretmenin gérevi
yalnizca sinifin fiziksel kosullarii diizenlemek degil ayni zamanda kullandigi dgretim
yontemlerinde de uyarlamalar yapmaktir. Bu nedenle 6gretmenin farkli 6gretim yontemleri
hakkinda bilgi sahibi olup bu yontemleri 6grencilerin, konunun, fiziksel ¢evrenin 6zelliklerine
gore karar verip kullanmasi gerekmektedir (Friend ve Bursuck, 2002; Olson ve Platt, 2004).
Sinifta 6zel gereksinimli bir 6grencinin bulunmasi durumunda, 6gretmenin bazi uyarlamalara
gittigi, etkili 6gretim yontemlerini kullanmak durumunda kaldigi, 6gretim materyallerini
cesitlendirdigi ve bu durumun diger 6grencilerin gelisimini olumlu yonde etkiledigi de
ifade edilmektedir (Salend, 1998). Bu anlamda &gretmenlerin bireysellestirilmis egitim
programina 6nem vermesi ve uygulamasi onem tagimaktadir.

Ogretmenlerin siiflarindaki kaynastirma dgrencilerine yonelik gerceklestirdikleri uyar-
lamalarm yani sira, olumlu tutumlar1 hem 6zel gereksinimli 6grencilerin hem de normal
ogrencilerin sosyal ve akademik olarak basariya ulasmasinda biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu
nedenle kaynastirma uygulamasina iligkin olumsuz tutum igerisinde olan 6gretmenlerin bu
tutumlarmin kaynagi tespit edilmeli, kaynastirma programlarina iligkin gerekli olan bazi
6n hazirliklarin yapilmali ve bdylece tutumlarinin olumlu yonde degistirilmesine yonelik
calismalara agirlik verilmelidir (Diken ve Sucuoglu, 1999).

Ogretmenlerin kaynastirma egitimine yonelik tutumlari da arastirmacilar tarafindan in-
celenmistir.

Yapilan arastirmalardan bazilar1, 6rnegin Giileryiiz ve Ozdemir (2015), yaptiklari ¢alisma-
larinda sinif 6gretmenlerinin kaynastirma egitimine karst olumlu tutum bulmusken, bazi
¢alismalarda olumsuz tutumlarin oldugunu ortaya koymustur. Ornegin Diken (1998), yaptig1
calismasinda 6gretmenlerin kaynastirma ile alakali olumsuz tutumlarmin oldugunu bunun
da 6zel egitim hizmetleri konusundaki bilgi eksikliklerinden kaynaklandigini saptamistir.
Bu tutumun degisim sebepleri de arastirilmis olup arastirmalarda bulunan sonuglar 6g-
retmenlerin hizmet dncesinde, yani lisans egitimi sirasinda, 6zel gereksinimli ¢ocuklar
hakkinda bilgilendirildiklerinde tutumlarinin olumlu yonde degistigini gostermektedir
(Lambe ve Bones, 2006).
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Ayrica Sahbaz ve Kalay’a (2010) gore 6gretmenlerin kaynastirma ilgili olumsuz tutum-
larmin 6zel egitim konusundaki bilgi eksikliklerinden kaynaklandigini saptamistir Ayni
zamanda yeni yapilan ¢alismalardan Babaoglan ve Yilmaz’mn (2010) yaptigi calismada, sinif
6gretmenlerinin kaynastirma egitiminde kaynastirma ile ilgili herhangi bir egitim almadig1
ve kaynastirma egitimi konusunda kendilerini yetersiz gordiigli sonucu ortaya ¢ikmistir.
Yapilan ¢aligmalarin biiyiik ¢ogunlugunda, 6gretmenlerin kaynastirma ve engelli 6gren-
cilerin 6zellikleri hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari ortaya ¢ikarilmistir (Artan ve
Balat, 2003; Ertung, 2008; izci, 2005).

Ogretmen adaylari ile yapilan calismalar da benzer sonuglar gostermektedir. Orel, Zerey ve
Toret (2004) kaynastirma dersi almanin yani kaynastirma konusunda yeterli olmanin sinif
6gretmeni adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumlari iizerinde olumlu yonde degisiklige
yol agtig1 sonucuna ulagmistir (Ayral vd., 2011; Diken, 1998; Sahbaz ve Kalay, 2010), okul
Oncesi 6gretmen adaylariin kaynastirma 6grencilerine yonelik olarak olumsuz goriisler
icerisinde olduklarini belirlemislerdir.

Avci (1999), 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya karst olumlu tutum gelistirmelerinde,
kaynastirmaya iligkin ders almalarmin etkili oldugunu ve tiim 6gretmen yetistirme prog-
ramlarmin bu dogrultuda yeniden gdzden gecirilmesinin gerektigini belirtmektedir.

Sar1 ve Bozgeyikli (2003), caligmalarinda 6zel egitim dersi almayan dgretmen adaylarinin
engelli 6grencileri egitmek igin gerekli plan, bilgi ve becerilere sahip olmadiklarini, onlarla
iyi diizeyde iletisim kuramayacaklarini ve onlarin egitimlerinde gelisimleri i¢in beklenen
etkiyi gosteremeyeceklerini belirtmistir.

Ogretmenler hizmet 6ncesinde (lisans diizeyinde) 6zel gereksinimli bireyler hakkinda
bilgilendirildiklerinde bu bireylere karsi daha olumlu tutum gelistirebilmektedirler (Avra-
midis, Bayliss ve Burden, 2000; Lambe ve Bones, 2006; Wilczenski, 1993). Genel olarak,
Ozel egitim dersi almayan 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireyler i¢in oldukg¢a
olumsuz diisiincelere sahip olduklart gériilmektedir.

Ozel egitim dgretmeni yetistirmede 6gretmen adaylarmin farkl tiir ve derecede engelleri
olan, farkl yaslardaki ¢ocuklarla caligmak i¢in hazirlanmalarinin planlanmasinin gerekliligi
vurgulanmaktadir (Brownell, Rosenberg, Sindelar ve Smith, 2004).

Goriildiigl gibi 6gretmenin, 6zel gereksinimli 6grenciye yonelik tutumunu etkileyen et-
menler arasinda lisans egitimleri boyunca aldiklart egitiminin 6nemli oldugu soylenebilir.
Dolayistyla bu 6gretmenleri yetistirirken 6zel egitimle ilgili algt ve yeterlilikleri 6nemli
bir konu olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli
¢ocuklara iligkin farkindaliklarina dikkat ¢ekerek, bu ¢cocuklarla ilgili bilgi, beceri, yeter-
liliklerini gelistirmek bu ¢ocuklara gotiiriilecek egitim ve 6gretimin 6nemini vurgulamak
acisindan 6nem tasimaktadir. Ayrica iilkemizde 6gretmenler lizerinde yapilmis ¢alismalara
rastlanirken, 6gretmen adaylari ile ilgili ¢ok az ¢aligmaya rastlanmaktadir. Bu ¢alisma ile
bu agigin kapatilmasi yoniinde bir adim atilmig olacaktir. Béylece 6gretmen adaylarinin
egitimleri siiresince 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili yeteri kadar bilgi sahibi olup
meslege atilmadan farkindalik kazanmasi vurgulanacaktir.

Bu dogrultuda, bu galismanin amaci; 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireylerle
ilgili farkindaliklarini arastirmaktir.

Ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bireyler ile ilgili farkindaliginin onlarimn bilgi ve
yeterliliklerini arttiracagi umulmaktadir.
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Ogretmen adaylarmin 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili farkindaliklarini ortaya ¢ikaril-
maya c¢alisilarak bu konuda alinacak nlemlerle 6zel gereksinimli bireylerin gereksinimle-
rinin karsilanacagi ve bdylece onlara uygun egitim ortaminin saglanabilecegi diigiiniilerek
baslanmustir.

Bu arastirmada elde edilen verilerin; hem bilime, hem de 6zel gereksinimli 6grencisi
olabilecek 6gretmen adaylarina yarar saglayacagi umulmaktadir.

2. YONTEM

2.1. Arastirmamin Modeli

Bu arastirma, dgretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili farkindaliklarimi
incelemeye yonelik nitel bir ¢alismadir. Nitel arastirma; gozlem, goriisme ve dokiiman
analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal
ortamda gergekei ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin
izlendigi arastirma tiirii olarak tanimlanir (Yildirim ve Simsek, 2005, s. 39). Nitel arastir-
ma, ilgilenilen belli bir olay ya da olgunun daha iyi anlasilmasi i¢in kapsaml bir sekilde
yazil1 ve gorsel verilerin toplanmasi, analiz edilmesi ve yorumlanmasidir (Gay, Mills ve
Airasian, 2000, s. 399).

2.2. Calisma Grubu

Arastirma, amagli 6rnekleme yontemi ile belirlenmis toplam 26 6gretmen adayindan elde
edilen veriler ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmaya dahil edilen 6gretmen adaylari; Istanbul’da
yasayan, Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesinde 6grenim géren ikinci,
iigiincii ve dordiincii simif dgrencileridir. Arastirmaya katilan Yabanci Diller Ogretmenligi,
Matematik Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogretmenligi, Ozel Egitim 6gretmenligi Temel Egi-
tim ve Egitim Bilimleri boliimleri 6grencileridir. Arastirma grubunun 8’1 erkek, 18’i kiz
6grenciden olugsmaktadir. Bu 6grencilerden sadece 9 tanesi son sinif 6grencisi oldugu i¢in
Okul Deneyimi II dersi kapsaminda okullarda staja gitmektedir. Bu 6grencilerin kurum de-
neyimi stajla sinirlidir. Arastirmaya dahil edilen dgrencilerin belirlenmesinde tiim fakiiltede
6grenim goren ikinci, tiglincii ve dordiinct sinif 6grencileri; amagl 6rneklem yontemle-
rinden 6l¢iit rnekleme ile secilmistir. Olgiit orneklemede, dlgiitler arastirmaci tarafindan
belirlenir ve 6l¢iitli karsilayan durumlarin ¢ogu ile ¢aligilir (Yildirim ve Simsek, 2016).
Bu ¢aligmada belirlenen 6lgiit; 6grencilerin goniillii olarak ¢alismaya katilmasi ve ikinci,
liglincili ve dordiincii sinifta 6grenim goriiyor olmasi ilkesine bagli kalinarak secilmistir.
Arastirmaya dahil edilen 6gretmen adaylar1 goniilliiliik ilkesine bagl kalinarak se¢ilmistir
birinci sinif 6grencileri 6gretmenlikle ilgili yeterli bilgi, donanim, tutum ve anlayisa sahip
olmadiklart diisiiniilerek 6rneklem grubuna dahil edilmemislerdir.

2.3. Veri Toplama Araclar1 ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik far-
kindaliklarina iliskin goriislerini belirlemek amaciyla yari-yapilandirilmig goriismeler ile
toplanmustir. Verilerin toplanmasi, aragtirmaci tarafindan hazirlanan 6 agik uglu soru ile
gergeklesmistir. Bu amag dogrultusunda ilgili alanyazin taramasi (Batu, 2000; Bozeman,
2005; Duman, 2007; Ozdemir, 2008; Tiirkoglu, 2007) yapilarak goriisme sorulari olus-
turulmustur.
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Nitel arastirma yontemlerinden en sik kullanilan1 gériismedir. Gorlismede kullanilan en
temel yontem so6zlil iletisimdir. Goriismeyi kullanan nitel arastirmacilarin bu yoéntemin
ozelliklerine, hazirlik ve gergeklestirme siireglerine iligskin egitimden gegmis olmasi ge-
rekir. Yar1 yapilandirilmis gériisme tekniginin arastirmaciya sundugu en 6nemli kolaylik
goriismenin dnceden hazirlanmig gériisme protokoliine bagli olarak siirdiiriilmesi nedeniyle
daha sistematik ve karsilastirilabilir bilgi sunmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005). Yari-
yapilandirilmig gériismelerde, arastirmaci tarafindan 6nceden belirlenen sorular goriisiilen
kisiye ayni1 sirayla sorulur ve goriisiilen kiginin sorulari istedigi genislikte yanitlamasina
firsat verilir (Gay, Mills ve Airasian, 20006, s. 419).

Hazirlanan sorular 6zel egitim alaninda doktorasini yapmis, alandan iki uzmana gosterilerek
uzman goriisii alimmistir. Alan uzmanlarinin goriisleri dogrultusunda yeniden diizenlenen
goriisme sorularini sinamak amaciyla goniillii 6grencilerden olusan ikinci, liglincii ve dor-
diincii sinif 6grencilerinden 10 kisi ile pilot goriisme gergeklestirilmis, goriisiilen kigiden
alman doniitlerle soru formuna son sekli verilmistir.

Goériisme yapmak amaciyla; katilimeilar Istanbul’da yasayan, Istanbul Universitesi Hasan
Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim goren ikinci, tigiincii ve dordiincii sinif 6grenci-
leri belirlenmistir. Farkli anabilim dallarinda ve farkli siniflarda 6grenim goren, goniilli
ogrenciler arasindan secilerek goriismeye alinmistir. Goriismeler yiiz yiize, birebir olarak
arastirmaci tarafindan ses kayd1 aliarak yapilmistir. Ogretmen adaylarina 6zel gereksinimli
cocuklarla ilgili goriislerini ve farkindaliklarini ortaya gikaracak sorular yonlendirilerek bu
konudaki goriis ve diisiincelerini ayrintili olarak ifade etmeleri sdylenmistir. Céziimleme
sonrasinda betimsel analiz yaklagimi ile veriler analiz edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Betimsel analizin amaci, ham
verilerin okuyucunun anlayabilecegi ve isterlerse kullanabilecegi bir bigime sokulmasidir.
Betimsel ¢oziimlemede elde edilen veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir
ve yorumlanir. Bu ¢ézlimlemede, goriisiilen ya da gozlenen bireylerin goriislerini ¢arpici
bir bigimde yansitmak amaciyla dogrudan alintilara sik sik yer verilir (Altunisik, Coskun,
Yildirim ve Bayraktaroglu, 2001; Yildirim ve Simsgek, 2005). Bu ¢alismanin betimsel
analizinde, veriler daha dnce belirlenmis alti soruya gore siniflandirtlmistir. Smiflandir-
ma islemi, verilerin mantiki bir siraya konularak betimlenmesiyle (siniflandiriimasiyla)
gergeklestirilmistir. Nitel arastirmalarda gecerligi olusturmayi saglayan, arastirma alanina
yatkinlik, yiiz yiize goriismeler yoluyla derinlemesine bilgi toplama, gézlemler yoluyla
bilgi toplama, elde edilen bilgilerin dogrulanmasi igin alana geri gidebilme ve ek bilgi
toplama olanagimin olmasidir (Yildirim ve Simsek, 2005). Bu ¢alismada, katilimcilardan
goriisme yoluyla dogrudan bilgi edinilerek verilerin degerlendirilmesi gergeklestirilmis-
tir. Caligmanin gegerliligi ve giivenirligi i¢in, katilimcilarin sorulara verdigi yanitlardan
alintilar yapilmistir. Yiiz ylize goriismelerin yapilmasi ve ses kaydinin gerceklestirilmesi
ile toplanan veriler gegerlilik ve giivenirlilik i¢in destekleyici olmustur.

Nitel bir arastirmada; toplanan verilerin ayrintili olarak rapor edilmesi, bireylerden dogru-
dan alintilara yer verilmesi ve bunlardan yola ¢ikarak sonuglarin agiklanmasi aragtirmanin
gegerliginin saglanmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir (Yildirim ve Simsek, 2006, s. 257). Bu
nedenle bu arastirmada arastirma siireci ayrintili bir sekilde ele alinmis, dogrudan alintilara
yer verilmis ve bunlardan yola ¢ikarak sonuglar agiklanmaya c¢aligilmistir.
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Arastirmanin i¢ gecerligini saglamak amaciyla goriisme formu gelistirilirken ilgili alan
yazin incelemesi sonucunda konu ile ilgili bir kavramsal bir ¢er¢eve olusturulmustur.

3. BULGULAR

Calismanin bu bolimiinde 6gretmen adaylarinin verdigi cevaplardan birbirine yakin climleler
maddelestirilip ayni1 sekilde kategorize edilerek tablo haline getirilmistir. Tablolardaki her
kategorinin, verilen cevaplar arasinda bulunma sayis1 yanina yazilmistir.

Tablo 1
Ogretmen adaylarinin “Sizce Ozel Gereksinimli Cocuk Kimdir?” Sorusuna Verdigi Ce-
vaplarin Dagilimi

Sizce Ozel Gereksinimli Cocuk Kimdir? f
Zihinsel yetersizlik veya iistliin zekali 6grencilerdir. 9
Normalden farkli gelisen ¢ocuktur. Bilissel, duyussal veya psikomotor alanlarda 6
farkliliklar vardir.

Zihinsel yetersizlik yasayan ¢ocuklardir. 4
Ozel ihtiyaglar1 olan cocuktur. 4

Dogumdan beri ailesi ile birlikte gelen genlerden dolayi, yakalandig: bir hastalik,
gecirdigi bir trafik kazas1 gibi nedenlerden dolay1 tiim fonksiyonlarini kullanamamasidir.

Diger ¢ocuklara gore daha 6zel egitim alan ¢cocuktur. 1

Tablo 1°de gortildiigii gibi “Sizce 6zel gereksinimli cocuk kimdir? sorusuna gesitli cevaplar
vermislerdir. Cevaplar arasinda en ¢ok, zihinsel yetersizlik ve iistiin zekal1 6grencilerdir
seklinde tanimlama yapilmistir. Diger bir tanimlamanin ise normalden farkli gelisen cocuk
seklinde oldugu goriilmektedir. Bilissel, duyussal veya psikomotor alanlarda farkliliklar
vardir seklinde ki tanimlama katilimeilarin 6’s1 tarafindan dile getirilmistir. Ogretmen
adaylarindan 4’ii zihinsel yetersizlik yasayan ¢ocuklardir seklinde tanimlama yapmuislardir.
Katilimeilardan sadece 1’1 diger cocuklara gore daha 6zel egitim alan ¢ocuktur geklinde
tanimlama yapmistir. Bu soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarimin verdigi cevaplar
su sekildedir.

Dilek: “Bana gore 6zel gereksinimli cocuk arkadaslart arasinda gelisim ozellikleri
agisindan farkhiliklar olan ¢ocuklardir. Yani zihinsel yetersizlik veya iistiin zekal
ogrencilerdir.”

Zehra: “Ozel gereksinimli cocuk, bireysel ve gelisim ozellikleri ile egitim yeterlilik-
leri agisindan yasitlarina gore anlamli farkliliklar gosteren ¢ocuklardir.”
Beyza: “Cesitli nedenlerle, bireysel ozellikleri ve egitim yeterlilikleri acisindan ak-
ranlarmdan beklenilen diizeyden anlamli farkliik gésteren ¢ocuklardwr.”

Ayla: “ozel gereksinimli ¢ocuk bana sinifin genel 6grenim diizeyinden daha alt se-
viyede zihinsel yetersizliginin olmasini ifade ediyor.”
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Tablo 2
Ozel Gereksinimli Cocuklarla Nasil Iletisim Kuracaginiz ve Nasil Ogretimi Ger¢eklestire-
ceginiz Konusunda Bilgi Sahibi misiniz? Sorusuna Verilen Cevaplarin Dagilimi

Ozel Gereksinimli Cocuklarla Nasil fletisim Kuracagimiz ve Nasil Ogretimi

Gergeklestireceginiz Konusunda Bilgi Sahibi misiniz? f
Maalesef bilgim yok. 13
Evet bilgi sahibiyim. Ogretimde sorun yasamayacagimi diisiiniiyorum. 10
Bilgi sahibiyim ama 6grenmem gereken daha ¢ok sey oldugunu disiintiyorum. 3

Tablo 2°de 6gretmen adaylar1 “Ozel gereksinimli cocuklarla nasil iletisim kuracaginiz ve
nasil 6gretimi gergeklestireceginiz konusunda bilgi sahibi misiniz?” sorusuna ¢ogunlukla
bilgisinin olmadig1 cevabini vermislerdir. 13 6gretmen aday1 bu cevabi verirken toplam
10 6gretmen aday1 ise bilgi sahibi oldugunu ve dgretimde sorun yasamayacagini ifade
etmistir. Ayrica 3 6gretmen aday1 da bilgi sahibi oldugunu ancak 6grenmesi gereken ¢ok
sey oldugunu belirtmistir. Bu soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarinin verdigi
cevaplar su sekildedir:

Giil: “Ozel gereksinimli cocuklarla nasil iletisim kurmam gerektigini ya da onlart
nasil egitecegim konusunda net bir bilgi sahibi degilim. Bence ozellikle ozel gerek-
sinimli cocuklarla iletisim kurmak, onlar: egitebilmek icin yakindan takip etmek ve
durumu ile ilgili bilgi sahibi olmak olduk¢a énemli. Bu sartlarda gerekli egitimi
verebilecegimi ve iletisim kurabilecegimi diisiiniiyorum.”

Ali: “Yakin ¢cevremde bu durumla sik karsilasmadigim veya onlarla birebir iletisi-
me ge¢medigim i¢in bu konuda yeterli tecriibe ve bilgiye sahip oldugumu agik¢ast
diigtinmiiyorum. Fakat elbette sahip olduklar: yeterlilikler ve farkliliklar: dogrul-
tusunda ozel gereksinimlerine cevap verecek, bilissel agidan gelisim diizeylerine
uygun motive eden, ilgilerini uyandiran, sosyal ve duyussal agidan kendilerini gii-
vende hissettiren, iletigimleri ve sosyal becerileri agisindan destekleyici ve katilim-
larini arttiran, tegvik edici, kendilerini bir birey olarak gésterebilecekleri ve aktif
rol alabilecekleri ozel 6gretim ortamlari, aktiviteleri ve materyallerine ihtiyaglar
oldugunu diisiinmekteyim. Fakat yine de bu ozel 6gretim uygulamalari ve igleyisleri
hakkinda yeterli tecriibe ve bilgiye sahip oldugumu soyleyemem.”

Ayse: “Evet bilgi sahibiyim. Sade ve akici bir dille konusup anlamasindan tereddiit
ettigim seyleri agiklayip belirterek ve ornekleyerek yeniden anlatacagim.”
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Tablo 3
“Smmifimizda Ozel Gereksinimli Ogrencinin Olmast Sizi Kaygilandirir mi?” Sorusuna
Verilen Cevaplarin Dagilimi

Smifimzda Ozel Gereksinimli Ogrencinin Olmas: Sizi Kaygilandirir m? f
¢linkii bu konuda egitim aldim. 3
clinkii zaten her cocuk farkli ve biz zaten hepsini tek tek

Hayir kaygilandirmaz incelemeli, hepsiyle tek tek ilgilenmeli ve hepsini tanimaya 3
calismaliy1z
clinkii onlarin da diger ¢ocuklardan bir farki olmadiginu 3
diistiniyorum.
ciinkii sinifta esitlik saglayamamak beni korkutur. 8
sinifta diizey farki olacaktir ve her zaman dersi denge 4
tizerine kurmak zorlayici, hatta bazen basarisiz olabilir.

Evet kaygilandirir ¢linkii gereksinimlerini tam kargilamayacagimi diistintirim. 2
yg g yacag

clinkii ne yapmam gerektigini bilmem. 2
¢linkdi tecriibem yok. 1

Tablo 3’te 6gretmen adaylar1 “Sinifinizda 6zel gereksinimli 6grencinin olmasi sizi kaygilan-
dirir m1?” sorusuna ¢ogunlukla kaygilandirdigi cevabini vermislerdir. Ogretmen adaylarindan
evet kaygilandirir diyenlerin frekansi 17 iken, kaygilandirmaz diyen 6gretmen adaylarinin
frekans1 9°dur. Katilimcilardan evet kaygilandirir seklinde cevap verenler arasinda, ¢linkii
smifta esitlik saglayamamak beni korkutur diyenlerin frekansi 8’dir. Bu kaygi duyan 6g-
retmenler arasinda en yiiksek frekanstir. Bunu 4 frekansla, siifta diizey farki olacaktir ve
her zaman dersi denge tizerine kurmak zorlayici, hatta bazen basarisiz olabilir seklindeki
ifade takip etmistir. Kaygilandirmaz diyen 6gretmen adaylar da, 3’er frekansla bu konuda
egitim aldiklarini, zaten her ¢ocugun farkli oldugunu ve bu yiizden zaten hepsini incelemesi
gerektigini, onlarin da diger cocuklardan bir farki olmadigini diistindiigiinii belirtmistir. Bu
soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarinin verdigi cevaplar su sekildedir:

Beyza: “Hayw; kaygilandirmaz. Ozel gereksinimi olan ogrencilerle zaman zaman
iletisim halinde bulundugumdan ve bu ¢ocuklarin simif ortaminda nasil davran-
diklarimi, ayrica simif arkadaslarimin da ogrenciye nasil yaklastiklarini gézlemle-
digimden bu konuda kisisel birikimlerim var ve bunu sinifimdaki ozel gereksinimli
ogrenciyle ilgili olumlu yonde kullanabilecegime inanryorum.”

Lale: “Kaygilandirr, ¢iinkii sinifta esitlik saglayamamak beni korkutur, 6zel ge-
reksinimli cocuga az veya ¢ok ilgi gostermek istemem. Bu hem o ¢ocugu hem de
swmifin geri kalanini olumsuz etkiler. Bunu yonetmeyi basardigim takdirde elbette
ozel gereksinimli ogrencilere de egitim vermek isterim.”

Ayla: “Sanmirim evet. Gereksinimlerini tam karsilamayacagumi diisiiniiriim.”

Ali: “Kaygilandirr ¢iinkii simifta diizey farki olacaktir ve her zaman dersi denge
tizerine kurmak zorlayict hatta bazen basarisiz olabilir.”
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Tablo 4
“Ozel Gereksinimli Cocugun Oldugu Bir Simfta, Sinif Iginde ve Sinif Disinda Neler
Yaparsiniz?” Sorusuna Verilen Cevaplarin Dagilimi

Ozel Gereksinimli Cocugun Oldugu Bir Simifta, Simif icinde ve Simf Disinda Neler
Yaparsimz?

Onun 6zel bir gocuk oldugunu ben bilirim ama bunu ona hissettirmem Gerek diger
ogrencilere gerekse 6zel gereksinimli 6grencilere esit davranarak bu tarz farkliliklarin 10
onlar arasinda bir ayrim olusturmadig: bilincini veririm

Smif disinda da sosyal ihtiyaglarina uygun etkinlikler yapmaya ¢aligirim 9
Sinif i¢inde diger 6grencilerden daha fazla ilgi gdsteririm yani onlara gore ayr1 bir

program uygulayabilirim. Cocuklarin ihtiyaglarina uygun farklilastirilmis etkinlikler 9
kullanirim.

Arkadaglari ile rahat iletisim kurabilecegi, kendini giivende hissedecegi bir ortam 7
yaratmaya galisirim

Daha dikkatli davranirim. Smif i¢erisinde dogrudan temas kurmaya ¢aligirim 2
Onlara daha farkl, kapasitelerine ve yeterliliklerine gore 6devler veririm 2
Diger dgrencilerim ile de konusarak arkadaslarini yalniz birakmamalar gerektigini )
belirtirim

Oncelikle simifla 6zel gereksinim ve o cocugun 6zel gereksinimi hakkinda bilgilendirme )
yaparim. Grup ¢aligmasina agirlik veririm

Ailesi ile siirekli irtibatta olurum. 1

Tablo 4’te goriildiigii gibi “Ozel gereksinimli gocugun oldugu bir smifta, siif icinde ve siuf
disinda neler yaparsiniz?” sorusuna dgretmen adaylart 10 frekansla onun 6zel bir gocuk
oldugunu ben bilirim ama bunu ona hissettirmem demistir. Ayrica gerek diger 6grencilere
gerekse 0zel gereksinimli 6grencilere esit davranarak bu tarz farkliliklarin onlar arasinda
bir ayrim olusturmadigi bilincini veririm cevabint vermislerdir. Bunu 9 frekansla sinif
disinda da sosyal ihtiyaglarina uygun etkinlikler yapmaya ¢alisirim ve onlara gore ayr1 bir
program uygulayabilirim cevabi izlemektedir. Arkadaglar ile rahat iletisim kurabilecegi,
kendini giivende hissedecegi bir ortam yaratmaya calisirim cevabinin frekansi ise 7’dir.
Onlara daha farkli, kapasitelerine ve yeterliliklerine gére ddevler veririm diyen 6gretmen
adaylarinin frekansi 2 iken, ailesi ile siirekli irtibatta olurum diyenlerin frekansi 1’dir. Bu
soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarinin verdigi cevaplar su sekildedir:

Ahmet: “Simif i¢indeki aktivitelerin tiim ¢ocuklart kaynastirici ozellikte olmasindan
emin olurum. Ozel gereksinimli cocuga zarar vermedikleri takdirde, aralarinda bir
Sfarkhilik olmadigini tiim ¢ocuklarin anlamasini saglarim. Sunif disinda ise 6zel ge-
reksinimli cocuga elbette ilgi gosteririm ama bu ilgiyi onu ayirmadan arkadagslarina
da gostererek ¢cocuklarin farklilik konusunda celiskiye diismemesini amaglarim.”

Zehra: “Cocuklarn ihtiyaglarina uygun farklilastirilmis etkinlikler kullanirdim si-
nif disinda da sosyal ihtiyaglarina uygun etkinlikler yapmaya ¢alisirdim.”

Ali: “Ozel gereksinimli bir cocugun oldugu sinif icinde veya sinif disinda égrenciye
gore gerekli diizenlemeleri yapar. Arkadaslari ile rahat iletisim kurabilecegi, ken-
dini giivende hissedecegi bir ortam yaratmaya ¢alisirim.”
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Osman: “Swuificinde diger 6grencilerden daha fazla ilgi gosteririm yani onlara gére ayrt

bi program uygulayabilirim herhangi bir soru oldugunda onlara sorup derse katilimlarin
saglayabilirim. Sinif disinda ise édevlerde farklilik yapabilirim. Onlara daha farkli kapasitelerine
gore yeterliliklerine gére ddevler verebilirim.”

Tablo 5
“Ozel Gereksinimli Cocugun Ailesi ile Iletisime Gecerken Neleri Dikkate Almay
Diigiiniirsiiniiz?” Sorusuna Verilen Cevaplarin Dagilimi

Ozel Gereksinimli Cocugun Ailesi ile iletisime Gecerken Neleri Dikkate Almay:

Diisiiniirsiiniiz? f
Ailesi ile iletisime gecerek dgrenci ile ilgili bilgi alirim 10
Aileler konusunda daha hassas bir tavir sergilerim, cocugu normal kilmak ama ayn1

zamanda hassas olmak konusunda aileyi bilgilendirip, yonlendiririm

Ailesi ile iletisime gegerek aile durumun bilincinde mi ve 6grenciye bu durumdan 5
kaynakli tavri, ilgi ve tutumu nasil bunu incelemeye 6ncelik veririm

Anlayis seviyemi arttirarak empati kurmaya caligirim 3
Ogrenciyle ilgili onu yadirgadigimu, diger 6grencilerden ayri tuttugumu hissetmelerine ’
yol agacak yorumlardan kagmnirim

Aileleri smif ici etkinliklere dahil etmekten miimkiin oldugunca kaginirdim ¢iinkii diger |
higbir 6grencinin sinifta adaletsizlik oldugunu diistinmesini istemem

Aileleri 6zel egitim siirecinin her boyutunda aktif katilmaya tesvik ederim 1
Kaygilarini azaltmak icin ¢abalarim 1

Tablo 5’te goriildiigii gibi, 6gretmen adaylart igin ailesi ile iletisime gegerek dgrenci ile
ilgili bilgi almak, aile ile iletisimde en ¢ok yapmay1 diisiindiikleri seylerin arasindadir.
Tabloda 6gretmen adaylari, “Ozel gereksinimli gocugun ailesi ile iletisime gecerken neleri
dikkate almay1 diisliniirsiiniiz?” sorusuna 8 frekansla aileler konusunda daha hassas bir
tavir sergilerim, ¢ocugu normal kilmak konusunda aileyi bilgilendiririm, aileyi yonlen-
diririm cevabim vermislerdir. Ogretmen adaylarindan anlayis seviyemi arttirarak empati
kurmaya ¢alisirim diyenlerin frekansi 3 iken, aileleri sinif i¢i etkinliklere dahil etmekten
miimkiin oldugunca kaginirim diyen 6gretmen adaylarinin frekansi 1’dir. Yine 1 frekansla
ogretmen adaylari, aileleri 6zel egitim siirecinin her boyutunda aktif katilmaya tesvik
ederim seklindeki ifade etmistir.

Bu soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarinin verdigi cevaplar su sekildedir:

Beyza: “Ailesi ile iletisime gegerek aile durumun bilincinde mi ve égrenciye bu
durumdan kaynakl tavri, ilgi ve tutumu nasil bunu incelemeye oncelik veririm.”

Ahmet: “Ailesi ile iletisime gegerek dgrenci ile ilgili bilgi alirim. Ilk olarak aile
cocugunun ozel gereksinimli oldugunun farkinda mi bunu bilmem gerekir. Eger
farkinda ise beraber hareket edebilmek i¢in adimlar atmaliyiz. Eger degilse aileyi
buna ikna edebilmeliyim. Ciinkii bir¢ok aile durumu kabullenmek de zorluk ¢ekebi-
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liyor. Gerekirse bir uzman destegi alabiliriz. Ve ev icinde de neler yapabilecekleri
nasil yaklasabilecekleri konusunda, derslerine nasil destek olabilecekleri konusun-
da da bilgilendirilmeleri gerekir.”

Ali: “Aileler konusunda daha hassas bir tavir sergileyecegim, ¢cocugu normal kil-
mak ama aym zamanda hassas olmak konusunda aileyi bilgilendirip, yonlendire-
cegim.

Ayse: “Ailenin kendini su¢lu hissetmemesi ve yapici tutumlar icine girmesi onem-
lidir. Ailelerle konusurken yine olumlu bir tutum sergiler giiven vermeye ¢alisirim
ancak bunun tek tarafli olmadigini sinif i¢i 6grenmelerin, giivenli iletisim ortamla-
rimin, sinif dist ve aile ortamlarinda da devam etmesi gerektigini vurgularim. Bunun
i¢in beraber hareket edilmesi gerektigini anlatmaya ¢alisirim. Onemli gelismeler
icin iletimde olunmasi gerektigini belirtirim. Olumlu ve yapici doniitlerle kaygila-
rint azaltmaya ¢alisurim.”

Giil: “Hassas olmaya dzen gosteririm. Anlayis seviyemi arttirarak empati kurmaya
calisirim.”

Tablo 6
“Swnifimizdaki Normal Ogrenciler ile Ozel Gereksinimli Ogrencilerinizin Kaynasmast I¢in
Hangi Yollara Basvurursunuz?” Sorusuna Verilen Cevaplarin Dagilimi

Smifimzdaki Normal Ogrenciler ile Ozel Gereksinimli Ogrencilerinizin

Kaynasmasi icin Hangi Yollara Bagvurursunuz? f
Ogrencilerin kaynasmasi i¢in hepsinin ilgisini ¢eken ve beraber iletisim iginde 17
olabilecekleri etkinlikler hazirlamaya caligirim

Oncelikle simifta bu konuya ilgili bir konusma yaparim. Herkesin ayni olmadigin,

birbirimize sayg1 duymamiz gerektigini ve hepimizin 6grenmeye esit sekilde hakki 9
oldugunu anlatirim

Kaynasmalari i¢in oyunlar oynatirim 5
Gorev paylasimlarinda herkesin seviyesine gore dagilim yaparim 4
Toplu sunumlar ve deneyler ayrica drama gibi etkinlikler yapmaya ¢alisirim 3
Gruplar halinde proje ddevleri veririm. Onlara etkinlikler yaptiririm. 2
Oturma diizenlerinde bir degisiklik yapabilirim herkes siirekli farkl: farkli kisilerle 1
oturmasini saglarim

Sif gezileri diizenleyerek arkadaslartyla daha kolay iletisim kurmasini saglarim 1
Cocugu oldugu gibi kabul ederim. Ben 6gretmen olarak kabul ederek 6grencilerim de |

kabul etmesini saglarim

Tablo 6’da 6gretmen adaylar1 “Sinifinizdaki normal 6grenciler ile 6zel gereksinimli
Ogrencilerinizin kaynasmasi i¢in hangi yollara bagvurursunuz?” sorusuna ¢ogunlukla
yani 17 frekansla 6grencilerin kaynasmasi i¢in hepsinin ilgisini ¢eken ve beraber iletisim
icinde olabilecekleri etkinlikler hazirlamaya galisirim cevabini vermislerdir. Ogretmen
adaylarindan “Oncelikle sinifta bu konuya ilgili bir konugma yaparim. Herkesin ayni1
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olmadigini, birbirimize saygi duymamiz gerektigini ve hepimizin 6grenmeye esit sekilde
hakki oldugunu anlatirim” diyenlerin frekanst 9’dur. Gruplar halinde proje 6devleri veririm
ve onlara etkinlikler yaptiririm diyen 6gretmen adaylarinin frekansi 2°dir. Katilimeilardan
sinif gezileri diizenleyerek arkadaslariyla daha kolay iletisim kurmasini saglarim seklinde
cevap verenlerin frekansi 1’dir. Yine 1 frekansla, cocugu oldugu gibi kabul ederim ve ben
6gretmen olarak kabul ederek 6grencilerim de kabul etmesini saglarim cevabini vermis-
lerdir. Bu soruyla ilgili olarak 6gretmenlerden bazilarin verdigi cevaplar su sekildedir:

Giil: “Bir kere en basta ¢ocugu oldugu gibi kabul ederim ben ogretmen olarak ka-
bul edersem 6grencilerim de bundan etkilenirler kaynasma firsatlar: artar. Beraber
iletisimde olabilecekleri etkinlikle diizenlemeye ¢alisirim.”

Ali: “Cocuklarin kaynasabilmeleri i¢in en iyi yolun oyun olduguna inanan bir 6g-
retmen adayr olarak beraber paylasimda bulunabilecekleri oyunlar oynatirdim.
Ozellikle birbirlerine ihtiyag duyacaklart oyunlarin etkili olacagini diigiiniiyorum.”

Ahmet: “Motive edici, ilgi ¢ekici, etkilesim ve paylasim yiiksek oldugu ve kontrol
altima alindigr aktivitelerle kaynasmalart saglanabilir. Ozel gereksinimli veya nor-
mal her ¢ocuga hitap eden aktiviteler ve oyunlar yine 6grenme de kullanilabilir. Bu
etkilesim onlara giiven kazandiracak ve 6grenme ilgi ve aliskanligi edinmelerinde
yardimci olacaktir.”

Hilal: “Oncelikle simfta bu konuya ilgili bir konusma yaparim. Herkesin aynt ol-
madigint birbirimize saygi duymamiz gerektigini ve hepimizin 6grenmeye egit sekil-
de hakki oldugunu anlatirim.”

Ayse: “Grup calismalarinda normallerle ozelleri karistirmaya calisirim. Once ka-
ristk gruplarla ¢alisiliv. Daha sonra herkesin kendi seviyelerine uygun etkinlikler
ve ddeveler veririm ve bu sefer ayni seviyedeki ogrencileri gruplarim. Bu sayede
hem herkes birbiriyle iletisime geger ve birbirine yardim eder hem de kendi seviye-
sindeki ogrencilerle birlikte calisma firsati olur.”

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ozel gereksinimli olarak tanimlanan ¢ocuklar, bedensel dzellikleri ve/veya dgrenme
yetenekleri normalden ciddi oranda farkli duruma sahip olan ¢ocuklardir. Bu ¢ocuklarin
egitimde aktif rol oynayacak olan 6gretmenlerin onlari tanimasi ve gereksinimlerine yonelik
egitim ortam1 hazirlayabilmesi gereklidir.

Bu ¢aligmanin amact; 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili farkin-
daliklarini aragtirmaktir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli ¢ocuklar
ve bunlarla nasil iletisim kuracagi konusundaki bilgisi, sinif ortamini nasil diizenleyecegi
hakkindaki farkindaligi ortaya ¢ikarilmaya calisilmigtir. Normal 6grencilerle 6zel gereksi-
nimli 6grencilerin kaynastirilmasi acisindan dnemi ile aile ile isbirligi cergevesinde neler
yapilabilecegi hakkindaki goriisleri incelenmisgtir.

Nitel arastirma yéntemiyle yiiriitiilen arastirmanin katilimeilari, Istanbul’da yasayan Is-
tanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim géren ikinci, {igiincii
ve dordiincii sinif 6grencilerinden toplam 26 dgretmen adayidir.

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari, 6zel gereksinimli 6grencileri dogru olarak tanimla-
muslardir. Zihinsel yetersizlige sahip 6grencilerdir seklinde tanimlamuslardir. Ustiin zekali
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ogrencilerdir seklinde tanimlamanin yaninda normalden farkli gelisen ¢cocuktur seklinde
tanimlamislardir. Bununla birlikte ¢ok az1 da olsa sadece zihinsel engelli 6grencilerdir
diye tanimlayanlara rastlanmustir.

Ozel Egitim Hakkinda Kanun Hiikmiinde Kararname’de (1997) ézel gereksinimli birey
tanimina baktigimizda; “gesitli nedenlerle, bireysel 6zellikleri ve egitim yeterlilikleri
acisindan akranlarindan beklenilen diizeyden anlamli farklilik gosteren birey” seklinde
tanimlanmaktadir. Akgamete (2010), 6zel gereksinimli ¢ocuklari, bedensel 6zellikleri ve/
veya 6grenme yetenekleri normalden (altinda ve iistiinde olabilir) ciddi oranda farklt duruma
sahip olan ¢ocuklardir seklinde tanimlamaktadir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin 6zel
gereksinimli 6grencileri dogru tanimladigi, 6grencilerini tanimasi ve tanilamasi konusunda
sorun yagamayacagi diisiiniillmektedir.

Aragtirma sonucunda elde edilen bir diger bulgu bazi 6gretmen adaylarinin, 6zel gerek-
sinimli ¢ocuklarla nasil iletisim kuracagi ve nasil 6gretimi gergeklestirecegi konusunda
bilgisi olmadigidir.

Baz1 6gretmen adaylar1 (n=3), bilgi sahibi oldugunu ama 6grenmesi gereken ¢ok sey ol-
dugunu vurgulamistir. Ogretmen adaylarinin 10’u ise bilgi sahibi oldugunu ve 6gretimde
sorun yagamayacagini ifade etmistir

Oysaki sinifinizda bdyle bir 6grencinin olmasi sizi kaygilandirir mi1 sorusuna, 6gretmen
adaylar1 evet kaygilandirir seklinde ¢ok yiiksek oranda cevap vermislerdir. Bazi 6gretmen
adaylar (n=8) sinifta esitlik saglayamamak beni korkutur seklinde goriislerini ifade etmis-
tir. Diger 6gretmen adaylarinin bir kismi (n=4) diizey farki olacaktir ve her zaman dersi
denge tizerine kurmak zorlayici, hatta bazen basarisiz olabilir seklinde goriislerini ifade
etmislerdir. Kaygilandirmaz diyen dgretmen adaylart da, (n=3) frekansla bu konuda egi-
tim aldiklarin1 ifade etmislerdir. Bu 6gretmen adaylarinin 6zel egitim dersi alan 6gretmen
adaylart oldugu goriilmiistiir.

Nitekim Foley ve Pang (20006), yaptiklart calismada 6gretmenlerin 6zel egitim sertifika-
larinin bulunmasi, 6zel egitim bilgisi, uygulama ve deneyimlerinin olmasinin, dzel egitim
geemisinin engelli cocuklara karsi pozitif tutum gelistirmede yararli oldugunu bulmuslardir.
Sucuoglu, Bakkaloglu, Iscen Karasu, Demir ve Akalin (2014), dgretmenlerin 6zel gerek-
sinimli ¢ocuklar1 smiflarma kabul etmede en 6nemli engelin konuya iliskin bilgilerinin
olmamasi oldugunu belirtmekte ve 6zel gereksinimli ¢ocuklar ve kaynastirma hakkinda
bilgi gereksinimleri oldugunu siklikla vurgulamaktadirlar.

Bu bulgu 6zel egitim dersi alan 6gretmen adaylarinin, 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili
kaygilarinin daha az olmasina neden oldugunu diisiindiirmektedir. Ancak bu konuda dogru-
dan yapilmis herhangi bir arastirmaya rastlanmamakla birlikte alanyazinda da bu bulguyu
destekleyen arastirmalar s6z konudur (Artan ve Balat, 2003; Babaoglan ve Yilmaz, 2010;
Ertung, 2008; izci, 2005; Sahbaz ve Kalay, 2010).

Aragtirma bulgular arasinda, 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile ilgili
6zel bir cocuk oldugunu bildikleri ama bunu ona hissettirmeyecekleri seklinde cevaplar
vardir. Ogretmen adaylarmin verdikleri cevaplarda gerek diger dgrencilere gerekse ozel
gereksinimli 6grencilere esit davranarak bu tarz farkliliklarin onlar arasinda bir ayrim
olusturmadig: bilincini vermeyi hedefledikleri ifade edilmistir. Bu cevabi, sinif diginda
da sosyal ihtiyaglarina uygun etkinlikler yapmaya caligsacaklar1 ve onlara gore ayri bir
program uygulayacaklari cevabi izlemektedir. Ogretmen adaylar1 smiflarinda bu ¢ocuklar
i¢in, arkadaslari ile rahat iletisim kurabilecegi, kendini giivende hissedecegi bir ortam ya-



Sengiil ILGAR 253

ratmaya ¢alisacaklarini ifade etmistir. Bununla birlikte, “onlara daha farkli, kapasitelerine
ve yeterliliklerine gore ddevler veririm” diyen 6gretmen adaylarinin orani ¢ok diisiiktiir.
“Ailesi ile stirekli irtibatta olurum” seklinde ifade eden 6gretmen adaylariin orani da ayni
sekilde ¢ok diisiiktiir. Alanyazinda da benzer bulgular gériilmektedir. Arslantas, Kurnaz,
Kogak, Calik¢1 ve Durdal’in (2010) 6gretmenlerin “bireysel egitim programina” iliskin
gorislerini degerlendirdigi arastirmasinda 6gretmenlerin; bireysel 6gretim planlarini
hazirlarken ¢cogunlukla dgrenci seviyelerini dikkate almakla birlikte aile, okul ve bireyin
ihtiyaglarini, 6grenme ortamini, okulun ve bireyin amaglarini ve planlamanin kanuni
boyutunu da dikkate aldiklari bulunmustur.

“Aile ile iletisimde en ¢ok ne yapmay1 diisiiniirsiiniiz” sorusuna, 6gretmen adaylart (n=10),
“aile ile iletisime gecerek dgrenci ile ilgili bilgi alirim” seklinde goriis belirtmistir. Bunu,
“aileler konusunda daha hassas bir tavir sergilerim, ayni zamanda hassas olma konusunda
aileyi bilgilendiririm ve yonlendiririm” (n=8) cevabi izlemistir.

Ogretmen adaylarmin arasinda “anlayis seviyemi arttirarak empati kurmaya ¢aligirim”
diyenlerin orani ¢ok diisiiktiir (n=3). “Aileleri sinif i¢i etkinliklere dahil etmekten miimkiin
oldugunca kaginirim ¢iinkii diger higbir 6grencinin sinifta adaletsizlik oldugunu diisiin-
mesini istemem” diyen 6gretmen adaylarinin orant (n=1) ¢ok diisiiktiir. Yine 6gretmen
adaylart (n=1), aileleri 6zel egitim siirecinin her boyutunda aktif katilmaya tesvik ede-
ceklerini ifade etmistir. Bu sonuca gore 6gretmen adaylarinin empati kurmanin énemini
kavramadigi soylenebilir.

Ogretmen adaylari ¢ok diisiik oranda (n=1) aileyi egitime katmay1 diisiindiiklerini de ifade
etmislerdir. Ogretmen adaylarinin 6zel gereksinimli bir cocukla karsilastiginda ailesiyle nasil
iletisime gececegi konusunda yeterli beceri ve deneyime sahip olmadigi diisiiniilebilir. Bu
konudaki yeterlilik ve becerilerin 6gretmen aday1 6grencilere 6grenimleri sirasinda kazan-
dirllmasi gerektigi 6nemle vurgulanabilir. Aile ile iletisime ge¢menin bu yoniiyle 6nemli
oldugu sdylenebilir. Oysa Ozgan ve Aydin (2010) calismasinda ydnetici ve dgretmenlerin
okul-aile igbirligine iliskin olumsuz diisiincelere sahip oldugunu saptamustir. Yine Ergiil vd.
nin (2013) yaptig1 caligmada 6gretmenler i¢in gereksinim duyulan alanlarin basinda aileyle
iletisim ve isbirligi gelmektedir. Bu yoniiyle 6gretmen adaylarinin 6gretimleri siiresince aile
ile isbirligi yapabilme bilgi ve becerilerinin kazandirilmasinin 6nemli oldugu sdylenebilir.
Arastirma bulgulari arasinda, 6gretmen adaylariin, siniflarindaki normal 6grenciler ile
6zel gereksinimli d6grencilerin kaynasmasi igin ¢ogunlukla hepsinin ilgisini ¢eken ve
beraber iletisim iginde olabilecekleri etkinlikler hazirlamaya c¢alisacaklarini ifade ettikleri
goriilmektedir. Ogretmen adaylar1 “ncelikle sinifta bu konuya ilgili bir konusma yaparim”
seklinde cevap vermislerdir. Ogretmen adaylarindan “herkesin ayni olmadigini, birbirimize
saygl duymamiz gerektigini ve hepimizin 6grenmeye esit sekilde hakki oldugunu anlatirim”
diyenlerin (n=9) orani da ikinci sirada yer almaktadir. Gruplar halinde proje 6devleri veririm
ve onlara etkinlikler yaptiririm diyen 6gretmen adaylarinin orani ¢ok diisiiktiir (n=2). Oysa
proje caligmalar1 6grencilerin birlikte etkinlik yapmalar1 ve birbirlerine katki saglamalari
icin 6nemli firsatlar olabilir. Katilimcilardan “sinif gezileri diizenleyerek arkadaslariyla
daha kolay iletisim kurmasini saglarim” seklinde cevap verenlerin (n=1) orani diisiiktir,
“Cocugu oldugu gibi kabul ederim” (n=1) seklinde ifade edilmistir. “Ben 6gretmen olarak
bu 6grencileri kabul ederek 6grencilerimin de kabul etmesini saglarim” cevabini vermisler-
dir. Kabul olmadan saglikli iletisimin ve beraber hareket etmenin ¢ok miimkiin olmayacag1
sOylenebilir. Bu konuda yapilmis dogrudan iligkili bir aragtirmaya rastlanmamustir.
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Gorildigi gibi 6gretmen adaylari; 6zel gereksinimli gocuklarin kim oldugunu bilmekte
ve dogru tanimlayabilmektedir. Bununla birlikte cogu 6gretmen aday1, 6zel gereksinimli
cocuklarla nasil iletisim kuracagi ve nasil dgretimi gerceklestirecegi konusunda bilgisi
olmadigm belirtmistir. Ogretmen adaylan yiiksek bir frekansla siniflarinda 6zel gereksi-
nimli 6grencinin olmasinin kendilerini kaygilandiracagini ifade etmistir. Sinifta yapacagi
diizenlemeler ile ilgili olarak da diger 6grencilerde biling olusturmaya calisacaklarini
sOylemislerdir. Yine 6zel gereksinimli ¢ocuklar igin ayr1 bir program uygulayacaklarini ve
ihtiyaclarina uygun farklilastirilmis etkinlikler yapacaklarini belirtmislerdir. Ancak aile ile
iletisimde olmay1 belirtenlerin frekansi ¢ok diisiikk bulunmustur. Aile ile iletisimde nelere
dikkat edeceklerini belirtirken, “aileyi bilgilendirip, yonlendiririm” cevabini vermislerdir.
Ancak, 6gretmen adaylarinin ¢ok azinin empati kurmaya calisacagi ve aileleri 6zel egitim
stirecinin her boyutunda aktif katilmaya tesvik edeceklerini ifade ettikleri goriilmiistiir.
Bu ¢alisma, Istanbul’da yasayan, Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi’nde
ogrenim goren Yabanci Diller Ogretmenligi, Matematik Ogretmenligi, Fen Bilgisi Ogret-
menligi, Ozel Egitim 6gretmenligi, Temel egitim ve Egitim Bilimleri boliimlerine devam
eden ikinci, tiglincii ve dordiincii sinif dgrencileri ile sinirlidir. Bu 6grencilerin kurum
deneyimlerine bakildiginda stajla siirlt oldugu goriilmektedir. Tiim fakiiltedeki anabilim
dallar1 aragtirmaya katilmakla birlikte, sadece ikinci, tiglincii ve dordiincii sinif 6grencileri
ile sinirlidir. Birinci sinif 6grencileri 6gretmenlikle ilgili yeterli bilgi, donanim, tutum ve
anlayisa sahip olmadiklart diistiniilerek drneklem grubuna dahil edilmemislerdir.

Bu bulgular 1s18inda asagidaki oneriler sunulabilir:

1. Ogretmen adaylarinin dzel gereksinimli cocuklarla da iletisim kurma konusunda
beceri gelistirebilmesi i¢in 6grenimleri siirecinde egitimler verilebilir. Bunun i¢in
zorunlu derslerin sayisi arttirilabilir.

2. Ogretmen adaylarinda, okul aile isbirligini organize edebilecek, annelerin ihtiyag-
larimi belirleyebilecek, ¢cocuklarin gelisimlerini yakindan taniyip aileyi bilgilen-
direbilecek, terapist-doktor-6zel egitim uzmani-psikolog ile igbirligi yapabilecek
beceri ve yeterlilikler saglanabilir.

3. Ogretmen adaylarinin, 6gretmen oldugunda aileye 6zellikle anneye bilgi ve beceri
kazandirmasi 6nemlidir. Bunun i¢in 6gretmen adaylarinin lisans egitimi siiresince
aile egitimi konusunda bilgilendirilmesi i¢in 6zel egitimlerin ve sertifika program-
larinin verilmesi saglanabilir.

4. Ogretmenlerin cocuk egitiminde ve almacak kararlarda aile ile birlikte hareket
etmesi 6zel gereksinimli ¢ocuklara daha fazla destek verilmesini kolaylastirabilir.

5. Ozel gereksinimli 6grencilerin egitsel gereksinimleri karsilamak ve etkili bir sekilde
egitimlerini gergeklestirmek i¢in 6gretmen adaylarina bilgi ve becerilerini arttirict
se¢meli dersler konulabilir.

6. Ogretmen adaylarina, egitim amagclarim gergeklestirebilmek icin 6zel gereksinimli
ogrencilerin oldugu siniflarda sinif kontroliinii nasil saglayacaklari ve uygun
olmayan davranislarla nasil basa ¢ikabileceklerine iligskin temel davranis ve sinif
kontrolii ile ilgili becerilerini gelistirmek {izere ¢alistay (workshop) diizenlenebilir.

7. Ogretmen adaylar ile ilgili 6zel egitim alaninda yapilmis ¢alismalar az sayidadir.
Bu alandaki ¢alismalara daha fazla yer verilebilir.
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ABSTRACT

Erasmus+ is a European Union framework programme which provides service in the
fields of education, training, youth and sport. It also comprises mobility for higher
education students and staff. This qualitative study examines Istanbul University
HAYEF ELT students’ Erasmus experiences. It aims to investigate the contribution
of the programme and the challenges students encounter as an Ervasmus student. The
results reveal that the programme contributes to the students’ cultural accumulation,
language acquisition, and academic, social, personal and career development. The
students have the greatest difficulty in the pre-Erasmus period. Paper work is the
most challenging issue for the students in this period. On the other hand, the main
problem students encounter during the Erasmus programme is communicating and
socialising. After the Erasmus, the majority of the students suffer what can be referred
to as “the post-Erasmus syndrome”.
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HASAN ALI YOCEL EGITIM FAKULTESI INGILiZ DILI EGITiMI
OGRENCILERININ ERASMUS TECRUBELERI

0z

Erasmus+ egitim, ogretim, genglik ve spor alanlarinda hizmet saglayan bir Avrupa
Birligi ¢erceve programidir. Program yiiksekégretim ogrencilerinin ve 6gretim
elemanlarinin hareketliligini de icermektedir. Bu nitel ¢calisma Istanbul Universitesi
HAYEF IDE égrencilerinin Erasmus tecriiberilerini incelemektedir. Calisma, prog-
ramin katkisini ve 6grencilerin Erasmus 6grencisi olarak karsilastiklar: zorluklar
arastirmayt amaglamaktadr: Sonuglar programin 6grencilerin kiiltiirel birikimine,
dil edinimine ve akademik, sosyal, bireysel ve kariyer gelisimlerine katki sagladigin
gostermektedir. Ogrenciler en ¢ok Erasmus oncesi donemde zorlanmaktadirlar. Bu
donemde 6grenciler i¢in en zorlayict durum kagit igleridir. Diger taraftan, Erasmus
programu stiresince ogrencilerin yasadigi en biiyiik problem iletigsim kurmak ve sos-
yallesmektir. Erasmus dan sonra ise 6grencilerin ¢ogu “Erasmus sonrast sendromu”
olarak anilabilecek bir siire¢ yasamaktadirlar.

Anahtar Kelimeler: Erasmus 6grencileri, Erasmus tecriibeleri, Erasmus+ programin
zorluklari, Erasmus sonrasi sendromu
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1. INTRODUCTION

An increasing number of university students are benefitting from studying abroad by means
of the student mobility programmes. With these programmes in which students receive a
part of their formal education in a foreign country, students can find the chance to develop
their language skills, meet different cultures, raise their cultural awareness and take courses
in multicultural classes. They can also develop their social skills, make international friends,
boost their self-confidence, and build professional contacts for use after graduation. Be-
sides, as Kehm (2005) suggests, studying abroad facilitates the development of students’
personality and the development of qualifications for their future careers. Kehm (2005, p.
19) summarizes the benefits of studying abroad as follows:

A. International experiences help to develop the personality by broadening the
horizon of the individual student and provide him or her with sufficient flexibility
and cultural as well as social knowledge to be able to adapt to unfamiliar situations
and to act appropriately.

B. International experiences also help to gain a number of qualifications—beyond
an improved knowledge of a foreign language—that contribute to later employment
ability and perhaps a career in an international context.

Similarly, Di Pietro (2014) proposes that student mobility programmes help students gain
the necessary skills and experiences employers are seeking from new graduates. Especially,
for students who pursue an international career, mobility programmes may provide stu-
dents with better working opportunities abroad. Di Pietro (2014) also states that studying
abroad may increase the employment chances of students from relatively disadvantaged
backgrounds. On the other hand, student mobility is an important opportunity for the stu-
dents who cannot go abroad as well. As Kehm (2005) states students are taking advantage
of “getting to know foreign cultures by mingling with students from abroad at their home
university” (p. 19). This is called “Internationalisation at home”.

However, as Sigalas (2010) points out, studying abroad can also be a stressful experience
for the students. No matter how much effort home and host universities put in to help
students integrate in the new environment, students still have to struggle with a series
of challenges such as seeking for accommodation, adapting to a new environment and a
different educational setting, experiencing acculturation difficulty, and combatting with
home sickness.

During my years as an Erasmus departmental coordinator at Istanbul University, I have
observed that our students do also encounter difficulties in their Erasmus year. While some
students struggled more with the application procedures before the mobility programme,
some struggled more during their stay in a foreign country. There were also some students
who had difficulties after the Erasmus experience. The purpose of this study is to identify
the types of difficulties students encounter in the Erasmus programme and investigate in
what respects they benefit from it.

2. THEORETICAL BACKGROUND TO THE STUDY

2.1. Student Mobility

Student mobility can be simply defined as sending own students abroad and hosting foreign
students for a length of time. Thus, as Murphy-Lejeune (2008, p. 16) suggests “a mobile
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student is a double agent: s/he is considered as outgoing from her country of origin and
as incoming in her chosen country of study”. The volume of the student mobility, both
incoming and outcoming, is considered as the indicator of the degree of internationalisa-
tion in a certain higher education institution.

2.2. Erasmus+

Erasmus+ is the general term used for the framework programme which provides support
for different age and target groups in the fields of education, training, youth and sports.
It is the new European Union programme which has come into effect in January 2014
and which comprises the years 2014-2020. The previous programmes which had been
directed within the Lifelong Learning Programmes, such as Erasmus, Comenius, Leonardo
da Vinci, and Grundtvig, and the Youth in Action Programme and the five international
cooperation programmes (Erasmus Mundus, Tempus, Alfa, Edulink and the Industrialised
Countries Instrument Education Cooperation Programme) were brought together under
the Erasmus+ Programme (Ulusal Ajans, n. d.). Briefly, since its foundation in 1987, the
Erasmus Programme has passed through three phases:

1st phase under the Socrates Programme (until 2007),

2nd phase under the Life Long Learning Programme (2007-2013)

3rd phase under the Erasmus+ Programme (starting in 2014)
(Zerman, 2014, p. 17)

The Erasmus+ Programme aims to help people gain new skills, increase their employ-
ment opportunities and strengthen their personal development regardless of their age and
educational background. The programme covers education, training, youth and sports.
The main reason for giving the name Erasmus+ to the programme is due to the fact that
the name ‘Erasmus’ is more widely known in public compared to the other names of the
programmes stated above (Ulusal Ajans, n. d.).

The selection of the students for the programme is mainly based on early school perfor-
mance. As Di Pietro and Page (2008, p. 396) put forward, “the number of applicants is
higher than the number of places available, universities have to set up selection processes
that are based on past student performance”. Thus, students who have good academic re-
cords have higher chances to be selected than their peers who have poor academic records.

2.3. Previous Studies on Student Mobility

The increase in student mobility has greatly impacted the interest in student mobility re-
search in the last two decades. Some studies (Freed, 1995; Freed, Segalowitz, & Dewey,
2004; Llanes & Munoz, 2009; Hernandez, 2010; Llanes, Tragant, & Raquel Serrano, 2012)
focused on the effects of mobility on students’ L2 development, such as the development
of oral skills, listening skills, writing skills and vocabulary acquisition after mobility.
Some examined the challenges of mobility. For instance, Camiciottoli (2010) examining
the challenges of European student mobility puts forward that Italian business students
have difficulties in understanding the course content during their Erasmus period abroad.
Therefore, she suggests a pre-departure lecture comprehension course based on a corpus-
based study which identifies the basic linguistic, discursive, and disciplinary features of
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business lectures. The study aims to increase the effectiveness of the course and address
the specific needs of exchange students. Based on the findings of the study, Camiciottoli
(2010) proposes enhancing the lecture video materials with high-tech digital recordings
with speakers from diverse L1s in order to help students comprehend different accents.

On the other hand, some studies (Di Pietro, 2014; Teichler, 2001) have been conducted to
shed light on the impact of Erasmus on subsequent employment. Di Pietro (2014) inves-
tigates the association between student mobility and graduates’ job prospects. He states
that there is a positive association between having an international education experience
and finding a job because during their study abroad, students acquire qualifications and
skills needed to enter the labor market. Similarly, Teichler (2001, p. 212) argues that more
mobile students than nonmobile students:

* take on job assignments with international components,

e are employed abroad,

e are assigned work abroad (if employed by a home country employer),

*  assess their professionally relevant competence highly, and

e experience a smooth transition to employment.
In a recent study, Aslan and Jacobs (2014) investigated the experiences of Ankara Univer-
sity Erasmus mobility students. The focus of the study was to examine the main reasons of
participating in Erasmus programme, identify the good practices and understand whether
the good practices differ according to a host country. The study reveals that language
learning and living in a foreign culture are the primary reasons of participating in the
programme. The good practices students experience in academic dimension are courses,
instructors, academic development opportunities and language learning opportunities. In
terms of social dimension, the good practices for the students are guidance, attitudes toward
students, flexible bureaucracy and multicultural learning environments. With respect to
the physical dimension, the most liked attributes of host universities are accommodation,
technical facilities, facilities for study and facilities for handicapped students.
In a similar vein, Yiicelsin-Tas (2013) investigated the problems of Marmara University
Erasmus students studying in the Department of French Language Teaching. The problems
of students are categorized in three periods: before, during and after the mobility. The
results reveal that the most important problem encountered before going abroad is the
late arrival of documents from the host universities. The major difficulty during the study
abroad is the lack of sufficient foreign language competence. The most important problem
after the mobility is the equivalence of courses. The study also reveals that the programme
contributes mainly to the students’ linguistic and personal growth.
Although there are many research studies on Erasmus students, there are only a few stud-
ies (Aslan & Jacobs, 2014; Yiicelsin-Tag, 2013) which shed light on the experiences of
Turkish Erasmus students. Since [ was appointed as the Erasmus departmental coordinator
in 2012, I have observed that our students have a number of difficulties during their study
abroad. In fact, during my informal conversations with the students, I noticed that while
some students encounter difficulty before they go abroad, some have difficulties abroad.
There are also students who encounter difficulty when they return. On the other hand, each
year when the Erasmus applications start, usually a group of students have doubts about
whether or not to apply to the programme and ask me the questions regarding the contri-
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butions of the programme. There are even some students who receive acceptance to the
programme but decide not to go and turn down this opportunity because of the hearsay that
the programme has many drawbacks. The present study aims to contribute to the growing
body of research in Erasmus+ student mobility by investigating the Erasmus experiences
of Istanbul University English Language Teaching students and graduates.

3. THE STUDY

This qualitative study investigates Erasmus experiences of students and graduates of Eng-
lish Language Teaching (ELT) department at a state university in Istanbul, Turkey, with
an online survey. Content analysis was used as the research technique to analyse the data
collected. As Cohen, Manion and Morrison (2007) state:

One of the enduring problems of qualitative data analysis is the reduction of
copious amounts of written data to manageable and comprehensible proportions.
Data reduction is a key element of qualitative analysis, performed in a way that
attempts to respect the quality of the qualitative data. One common procedure for
achieving this is content analysis... (p. 475).

It is ‘a research technique for making replicable and valid inferences from texts (or other
meaningful matter) to the contexts of their use’ (Krippendorff, 2004, p. 18).

3.1. Aim of the Study

The purpose of this study is to investigate whether and to what extent participants believe
Erasmus to have contributed to their academic, social, cultural, personal, and career devel-
opment and language acquisition. It also aims to investigate whether participants have had
any difficulties in the Erasmus programme, and if they had, which period (before, during,
or after) of the Erasmus programme was more challenging for them.

The study primarily addresses the following research questions:

1. How do HAYEF ELT students perceive their Erasmus experiences?

a. Do they believe that Erasmus has contributed to their academic, social,
cultural, personal, and career development and language acquisition? If
yes, to what extent?

2. Do HAYEF ELT students encounter any difficulties in the Erasmus+ programme?

a. Ifyes, in which period (before, during, or after the Erasmus) do students
have the most difficulty?

b. What type of challenges do the Erasmus students encounter in each
period?

In pursuit of the answers to these questions, both qualitative and quantitative research
methods are used. The data is collected through a survey which consists of three parts
including demographics, and open and closed-ended questions that yield information
through Likert-scale, multiple choice and rank-order scale. The first and second parts of
the survey are analysed quantitatively. The data collected through the open-ended questions
are examined through content analysis.
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3.2. Significance of the Study

The results of this study will be beneficial to students who would like to apply to the Er-
asmus+ programme. With the help of this study, the students can learn the contributions
of studying abroad and will be better able to see the drawbacks of the programme. This
study is also expected to be useful for departmental and institutional Erasmus coordinators.
They may raise awareness of the challenges students encounter throughout the programme.
Thereby, according to the needs of the students, the coordinators can organize orientation
programs before students go abroad. Moreover, as a result of this study, the coordinators
can better guide the candidate Erasmus students.

3.3. The Participants of the Study

The study is conducted with the voluntary participation of 30 ELT Department students
and graduates who participated in the programme from 2010 to 2015. The majority of the
participants, 19 out of 30, are graduates who have experienced student mobility during their
study at Istanbul University between 2010-2011 and 2013-2014 academic years. However,
this group mainly consists of newly graduates; that is eight participants are in their first
year of graduation and similarly eight participants are in their second year of graduation.
On the other hand, two participants are in their third year and only one participant is in his/
her fourth year of graduation. The rest of the participants were students in the 2015-2016
academic year. Although a gender-based analysis is not within the scope of this study, it
should be noted that the majority of the participants are females, which reflects the com-
mon fate of Foreign Language Departments in Turkey. Male students usually do not prefer
to study at philology or foreign language teaching departments. Similarly, six out of 30
participants are males and 24 of them are females in this study. Table 1 below presents
a detailed description of the participants. It shows the number of graduate and student
participants, and the grades of the students. Besides, it displays the Erasmus year of each
participant, the gender, and the host country and city of the participants.

Table 1
The Distribution of Participants by Education, Year of Doing Erasmus+, Gender, and the
Host Country/City

Participant Academic oy . o

?}t:l : de:t / Grad Year ender ountry / City
1 sophomore 2014-2015 M Germany/Bremen
2 X 2012-2013 F Germany/Berlin
3 junior 2014-2015 F Germany/Bremen
4 junior 2013-2014 F Germany/Bremen
5 X 2010-2011 F Germany/Munich
6 junior 2014-2015 F Spain/Granada
7 X 2013-2014 F Germany/Cologne
8 X 2011-2012 F Spain/Zaragoza
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9 sophomore 2014-2015 F Germany/Flensburg
10 X 2013-2014 F Spain/Zaragoza

11 X 2012-2013 F Germany/Cologne
12 junior 2014-2015 F Germany/Flensburg
13 X 2012-2013 F Germany/Berlin

14 X 2012-2013 F Germany/Bremen
15 X 2012-2013 M Germany/Cologne
16 X 2013-2014 F Germany/Munich
17 X 2012-2013 F Germany/Berlin

18 X 2013-2014 M Germany/Berlin

19 junior 2014-2015 F Germany/Frankfurt
20 X 2013-2014 F Germany/Cologne
21 junior 2014-2015 F Germany/Cologne
22 X 2013-2014 F Germany/Munich
23 X 2013-2014 F Spain/Zaragoza

24 X 2013-2014 F Germany/Frankfurt
25 X 2012-2013 F Germany/Frankfurt
26 X 2011-2012 M Germany/Cologne
27 junior 2014-2015 M Germany/Cologne
28 junior 2014-2015 M Poland/Krosno

29 X 2012-2013 F Germany/Bremen
30 sophomore 2014-2015 F Poland/Krosno

Table 2 below presents the distribution of the participants by their host universities. As
can be seen, the majority of the participants consist of those who did their Erasmus in
Germany. In fact, there is a general tendency among our students to prefer Germany over
other options. This might be because our department has Erasmus+ agreements mainly
with the German universities. However, although there are several other options such as
Palermo University, Italy; Granada University, Spain; Pardubice University, the Czech
Republic; the Aristotle University of Thessaloniki, Greece; and Krosno University, Poland,
students’ first choice is generally Germany. This might be because our students mostly
have relatives and acquaintances in Germany and also German is usually preferred as the
second foreign language by the students. These factors may account for the students being
more familiar with Germany as an academic setting.
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Table 2

The Distribution of the Participants by Their Host Countries and Universities

Host Country Host University No. of Students

Germany Humboldt University of Berlin 4
The University of Bremen 5
University of Cologne 7
The Goethe University Frankfurt 3
The University of Flensburg 2
Ludwig Maximilians University of Munich 3

Spain University of Granada 1
University of Zaragoza 3

Poland PWSZ Krosno 2

Total 30

Finally, as for the grade level of the students, except for three participants all of them did
their Erasmus in the third grade. The three students, on the other hand, did their Erasmus
in the second grade. As a departmental policy, we usually encourage our students to go
in the third grade, and in the spring term. This decision is mainly related to the students’
academic competencies. Technically, however, they can apply and go at any grade. Further-
more, because of the institutional policy, which aims to provide the Erasmus opportunity
to a large number of students, Erasmus grants in Istanbul University are available only for
six months. However, through their own means, they can continue their study abroad for
another six months. Generally, most of the students prefer to stay for six months, as is the
case for the participants of this study.

3.4. The Data Collection Procedure

The data were collected by means of an online survey. In order to encourage the partici-
pation of the graduates who have benefited from Erasmus programme, using the online
survey was inevitable as they work as English teachers in different regions of Turkey. The
study was introduced in the HAYEF ELT social media group. Then, the survey link was
sent as an e-mail to the participants who volunteered to take part in the study. The survey
consists of three parts. The first part includes ten questions for demographics such as the
education status of the participants, e.g. I 'm a student / I'm a graduate; the academic year
of the Erasmus+ mobility, e.g. 2012-2013; the name of the host country; and the name
of the host university. The second part of the survey consists of a Likert-scale, a multiple
choice, and a rank-order scale questions. In the Likert-scale question, participants are
asked to answer the question: “Please evaluate your Erasmus experience in terms of its
contributions to your cultural accumulation, language acquisition, and academic, social,
and personal development”. In the multiple choice question the participants were asked to
answer whether or not they had any difficulties in the Erasmus+ programme (pre-Erasmus,
during the Erasmus, and post-Erasmus). The third question was a rank-order scale asking
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participants to grade the three periods of Erasmus from the most challenging to the least
challenging period. The last part of the survey consisted of three open-ended questions.
These questions asked participants to explain in detail the challenges they encountered in
each period of Erasmus. There was also a follow-up question as “If you haven t encountered
any difficulties, please specify”.

Before the main study, the data collection instrument was piloted with ten voluntary par-
ticipants. Then, some of the questions were revised and a few new items were included
in the survey based on the feedback provided from the Erasmus students. After the pilot
study, the data collection process started and lasted for three weeks.

3.5. The Data Analysis

The data analysis starts with downloading the online survey responses and randomly as-
signing a number for each Erasmus student, such as S1, S2, and S3. As stated above, the
first part of the survey consists of some demographic information. Based on the responses
given in this part, a data summary sheet was generated. Thereby, it became easy to examine
the profiles of the participants. The second part of the survey, which consisted of Likert-
scale, multiple choice, and rank-order scale questions, was analysed quantitatively in terms
of frequencies and percentages. The third part of the survey was analysed qualitatively. In
the analysis of the open-ended questions a content analysis was performed.

4. FINDINGS

4.1. The Perceptions of HAYEF ELT Students on the Contributions of Erasmus
The first research question of this study aimed to identify how HAYEF ELT students per-
ceive their Erasmus experiences. The participants were asked to reflect on the contribution
of Erasmus to their cultural accumulation, language acquisition, and academic, social,
personal and career development. The answers were elicited through a Likert-scale ques-
tion in the survey. Table 3 below displays the perceptions of the Erasmus students on the
contributions of the Erasmus programme.

Table 3
The Contributions of Erasmus to the Development of HAYEF ELT Students and Graduates
had no had too little had an effect had much total
effect effect effect number
Academic 0.00% 10.00% 53.33% 36.67% 30
development 0 3 16 11
Language 0.00% 10.00% 33.33% 56.67% 30
acquisition 0 3 10 17
Social development 0.00% 6.67% 33.33% 60.00% 30
0 2 10 18
Cultural 0.00% 0.00% 13.33% 86.67% 30
accumulation 0 0 4 26
Personal 0.00% 0.00% 26.67% 73.33% 30
development 0 0 8 22
Career 6.67% 20.00% 53.33% 20.00% 30

development 2 6 16 6
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The overall results reveal that the participants believe the Erasmus programme has affected
them positively in many aspects. The participants put forward that they have benefited
from the programme mostly in terms of cultural accumulation and personal development.
While 26 out of 30 participants (86.67%) suggest that Erasmus has much effect, four
participants (13.33%) state that it has an effect on their cultural accumulation. Similarly,
22 out of 30 participants (73.33%) believe that the programme has much effect and eight
participants (26.67%) propose that it has an effect on their personal development. Social
development is perceived as the third most improved area during the Erasmus with the
percentage of 60.00 as having much effect on 18 out of 30 students. However, two out
of 30 participants believe that Erasmus has too little effect on their social development.
Career development is the only domain defined by students as having no effect as two
participants (6.67%) state that it has no effect on their career development. On the other
hand, only six out of 30 participants (20.00%) believe that the programme has much effect
on their career development.

Most of the participants believe that Erasmus affects their academic development. While
11 out of 30 participants (36.67%) state that Erasmus has much effect, 16 participants
(53.33%) believe that it has an effect. However, three out of 30 participants (10.00%) put
forward that Erasmus has too little effect on their academic progress. Similarly, most par-
ticipants think that language acquisition improves during the Erasmus. Only three out of 30
participants (10.00%) state that Erasmus has too little effect on their language acquisition.

4.2. The Challenges Students Experienced in the Erasmus+ Programme

The first research question of this study aimed to identify how HAYEF ELT students
perceive their Erasmus

The second research question of this study aimed to identify whether or not HAYEF ELT
students encounter any difficulties in the Erasmus+ programme. The answers to this ques-
tion were elicited through a multiple choice question in the survey which was formulated
as: “Did you have any difficulties in the Erasmus programme (including the pre-, during,
and post-Erasmus periods) " and the choices as “a) [ had great difficulty, b) I had difficulty,
¢) I had little difficulty, d) I did not have any difficulty, and e) I have no idea”.

The results revealed that all the participants had difficulties in the Erasmus+ programme.
However, the degree of difficulty experienced by the students differed. While 16 out of 30
participants (53.33%) asserted that they had difficulty, 13 out of 30 participants (43.00%)
stated that they had just a little difficulty. Only one participant (3.33%) stated that she/he
had great difficulty in the Erasmus programme. None of the participants reported that they
had no difficulties in the programme.

The Erasmus process practically consists of three phases -before, during and after the Er-
asmus programme. The sub-research question aimed to identify the phase that participants
believe is most challenging for them. The answers to this question were elicited through
a rank-order scale question. The participants were asked to rate the phases on a scale of 1
to 3, assigning 1 to the most challenging one. The results reveal that the period before the
Erasmus is considered as the most challenging phase of the programme. As can be seen in
Table 4, the majority of the participants, 23 out of 30 (76.67%), believe that the period before
the Erasmus is most difficult. As for the least challenging period, half of the participants
(50.00%) state that during the Erasmus is the least challenging period of the programme.
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Table 4
The Most Challenging Phase of the Erasmus Programme
1 2 3 Total
most challenging least
challenging challenging
Before the 76.67% 10.00% 13.33% 30
Erasmus 23 3 4
During the 10.00% 40.00% 50.00% 30
Erasmus 3 12 15
After the 13.33% 50.00% 36.67% 30
Erasmus 4 15 11

The last research question aimed to identify the challenges encountered in the pre-, dur-
ing and post-Erasmus periods. The answers to this question were elicited through three
open-ended questions in the survey which were formulated as: “What difficulties did you
encounter in the pre-Erasmus period (the period that starts with the application process
and ends when you go abroad)?, Please explain in detail. If you did not encounter any dif-
ficulties, please specify”; “What difficulties did you encounter during the Erasmus period
(during your stay in the host country)?, Please explain in detail. If you did not encounter
any difficulties, please specify”; and “What difficulties did you encounter after the Er-
asmus programme (the period that starts when you come back to your home country)?,
Please explain in detail. If you did not encounter any difficulties, please specify”. The
data collected with these open-ended questions were analyzed using a content analysis
approach. In the analysis of the responses, a bottom-up inductive approach was adopted
and the process was data-driven.

4.2.1. The Challenges in the Pre-Erasmus Period

As the study reveals, HAYEF ELT Erasmus students have the greatest difficulty before the
Erasmus. 1t is, therefore, more important to understand the type of challenges faced by the
students in this period. All the participants in the study were asked to explain in detail what
difficulty they had in the pre-Erasmus period. Of the 30 participants, all provided an answer
for this open-ended and optional question. First of all, the answers to this question were
compiled together. Then, the data were read and re-read, coded and re-coded, and finally
organized in themes. The resulting frame exposed five main themes: the paper work, the
selection of the courses and preparation of the learning agreement, communicating with
the Erasmus offices, the visa procedures, and accommodation.

Among five themes identified in the data, the most prevalent one was “the paper work”.
This reveals that in the pre-Erasmus period the Erasmus students encounter the greatest
difficulty in paper work. The extracts below are taken from the participants’ responses to
the question: “What difficulties did you encounter in the pre-Erasmus period (the period
that starts with the application process and ends when you go abroad)? More than half of
the participants address the difficulty of the excessive paper work. They state that prepar-
ing, compiling and submitting the required documents for applications is quite challenging
in the pre-Erasmus period.
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The second most prevalent theme was observed to be “the selection of the courses and
preparation of the learning agreement.” Almost half of the participants stated that they had
encountered difficulties in the process of course selection and preparation of the learning
agreement (LA). The recognition and accreditation of the courses taken in the host uni-
versity is implemented after the Erasmus programme; however, in the pre-Erasmus period
students have to confirm the courses they are going to take and get the LA signed by the
Erasmus coordinators of the home and host universities. In this period, it is important for
the students to choose the most suitable courses, though they will have a chance to add
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S1: We had great difficulty in preparing the documents and communicating with the
host university.

S5: Preparing the necessary documents.

S6: The documents the host university had to send arrived too late and this delayed
my visa application.

S7: The biggest difficulty I have experienced before the Erasmus was the everlasting
paper work.

89: 1 had difficulty in providing the required documents.

S11: I had great difficulty during the process of preparing the required documents.

S12: Preparing and submitting the documents on time caused stress on me.

S15: 1 had difficulty when compiling the necessary documents for the Erasmus
application.

S18: First of all, the documents that are requested from you to get visa are insulting.
All kinds of necessary, unnecessary documents are requested from you and your family.
S19: The difficulties about compiling the documents required to submit for Erasmus.
S20: The excessive paper work made me tired.

821: Since my place of residence was in another city and I had to go to my family
and come back, tracking the document process was sometimes challenging.

S§22: In short, we were not informed much about document - paper work ... before
the Erasmus... The documents part can be very troublesome and wearing.

S$24: During the application period, 1 think I had difficulty in having access to
adequate information about course selection and tracking the documents.

825 I had difficulty in assembling the document, finding answers to my questions
about the Erasmus period.

S27: Before the Erasmus period one of the most challenging situation for me was
assembling the document.

828 1 had to make late application and this made the process challenging for me. [
had to prepare my documents in the last month and this tired physically.

829: I remember having many difficulties in the pre-Erasmus period because of the
excessive paper work.

S30: While preparing the documents and agreements there was no one to help me
as I was the first student to go to that school.

and drop the courses when they go to their host universities.

S2: I had difficulty in choosing the courses as the content of the courses in the host
university was different from our university. ... I had to take masters courses so that
they mesh with the courses at our university.

S5: While preparing the learning agreement, the courses were not opened at the
host institution and I had to make the selection according to the courses of the
previous semester and thereafter I had to change them.
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S7: ... The application procedures, visa procedures, communicating with the host
school, searching the course equivalencies, and on the other hand trying to find a
place to stay... all were things that required personal effort.

S8: During the selection of the courses, the fact that whether the courses would be
substituted or not was a challenging critical issue.

S9: ... I had difficulty while choosing the courses.

S14: The situation I had great difficulty in was that although I had completed the
ECTS, I was not free to choose the courses I wanted.

823: During my course selection I was not informed properly either by my home
school or the host school.

824: During the application, I think I had difficulty in having access to adequate
information on course selection and document tracking.

826: I had difficulty in matching the courses in the Erasmus application process.
Apart from that I did not have much difficulty.

S27: ... Apart from that the process of matching the courses can also be seen among
the factors that increase the stress.

Next most prevalent theme was identified to be “communicating with the Erasmus offices”
in the data. The common sub-themes under this broad theme were “the attitude and behavior
of the officers” and “receiving no replies or delayed responses from the Erasmus offices.”

S1: We had the greatest difficulty in document assembly and communicating with
the host school.

S2: Application procedures, visa procedures, communicating with the host
university, searching the course equivalencies; on the other hand, trying to find a
place to stay.

S8: Afterwards, the challenging part for me was the communication problems with
the host school.

S12: ... Also, because the Erasmus office filibustered, did not make the document
tracking properly, and did not help, I and my friend who accompanied me had
difficulty.

S13: In the application period, we had difficulties contacting the host school as they
did not respond our mails or responded late.

S14: ... Besides, the Erasmus office in my school was not caring and collaborator.
This exhausted me in many respects.

8§22: A person working in the Erasmus head office was very bad-tempered.

8§23: After I had sent mails for tens of times, the host school sent my learning
agreement just the day before I departed. Thus, I handed it in to the Erasmus office
at the last moment.

8§29: From time to time I and my friend who accompanied me had difficulty
because in the Erasmus office we did not get much attention and did not get enough
information.

As can be understood in the extracts above, communicating with the Erasmus offices of
the home and host universities is a challenging issue for some of the Erasmus students in
the pre-Erasmus period. The other common themes were observed to be “the visa proce-
dures” and “accommodation.” However, these topics were mentioned by fewer participants
indicating that they were less challenging issues.
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S3: Except for the process of obtaining visa I did not have difficulty before the
Erasmus...

S6: I had received my visa just two days before my flight date and I even thought not
to go if the visa hadn't been approved until that day.

S7: ... The most challenging thing was accommodation. Thinking of not having
somewhere to stay when [ arrived at the city was very stressful. (It was an
unnecessary stress but I did not think so at that time....

S8: In short, I had difficulty in all the procedures including the visa and the
uncertainty until departure.

S11: ... In particular, I had great difficulty in finding a dormitory although I had
made the required applications on time. It was such that I had to buy my flight ticket
and leave without having a place to stay.

4.2.2. The Challenges During the Erasmus Period

The results reveal that almost all of the participants had difficulty during their Erasmus
stay abroad. Only five out of 30 participants did not experience any difficulty during the
Erasmus. All the participants were asked to explain in detail what challenges they encoun-
tered during the Erasmus period. Of the 30 participants, all provided an answer for this
open-ended question. Then, the data were examined, coded and finally organized in themes.
The results revealed five main themes: communication and socialising, the differences in
the education systems, language problems, economic problems, and culture shock.

The problems encountered vary from person to person; however, there are some com-
mon problems that most students have experienced. Among five themes identified in the
data, the most prevalent one was “communication and socialising”. Most of the students
had difficulties in communicating and socialising with the domestic students and other
Erasmus students.

S1: In the class it was difficult to communicate with the German because they were
very indifferent to the newcomers in the classroom...

83: I had problems with socialization. As I couldn't stay together with people, 1
lived by myself and somehow isolated myself...

S8: At the beginning, apart from not being able to communicate directly with the
Spanish as the social circle was always Erasmus students, it was good...

S12: In terms of socialising, I generally couldn t take part in the Erasmus group |
was in...

S13: At the beginning we couldn't come together with other Erasmus students
because the scheduled activities for uniting the Erasmus students at the host school
were insufficient...

S15: Idon 't think I have experienced culture shock. However, the people with whom
1 had to communicate in that country were not open to communication and were
not helpful...

S21: Apart from that it was very difficult for me to make friends with the local
people.

S§23: My housemate was Spanish. In order to improve my language I especially
wanted to stay with a Spanish; but he/she was such a cruel person that we made
three sentences at most in six months.

828: 1 did not have too much difficulty. I only had some difficulty in socialising at
the beginning.
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S30: We had some problems with the Polish students at the dormitory because of
their religious bias.

The second most prevalent theme was observed to be “the differences in the education
systems.” Some students stated that the differences in the education systems of the two
countries encountered problems for them during the Erasmus. The common sub-themes
classified under this theme were “the grading systems”, “the requirements of the courses”,
and “the way the lessons are taught”. These variations across the universities were a big

challenge for most of the students during their study abroad.

S3: The school was very challenging because of the difference in the education
system. The assessment types (oral exam, one-hour-presentation, term paper)
which I was not accustomed to, caused difficulty.

S5: I had difficulty as the education system was different from the one in my country.
It was difficult for me —as I was not accustomed to- to read the articles given every
week.

S6: I did not have any expectations in academic terms before I went; but anyhow [
did not expect such an unsystematic education.

S8: As the grading system of the school was based on portfolio system and was
assessed according to the general semester success, it was different for me.

S13: The difficulty we experienced academically in the first stage was that the
grading system of the school was different from ours and from the systems of other
universities in Germany (modular system,).

S19: 1 had difficulty in the academic field. This is because Germany, as in everything,
had maintained order in education and the differences were many.

826: As their education system was a bit different academically, that is, instead of
an exam-oriented system, adjusting to a presentation/project-oriented system took
some time.

The third most prevalent theme was observed to be “language problems” in the data set.
The study revealed that some students encountered language problems during their Erasmus
stay. The students who did not know the native language of the host country had great
difficulty, especially when the people did not know English. On the other hand, the results
suggest that students did not have difficulty in communicating in English.

S6: I had preferred Spain especially due to its culture and language; but the
language spoken in Granada was very much different and it was difficult to follow
the people while speaking. I had great difficulty in the beginning as most people
did not know English; but I cannot say that this has helped much to improve my
Spanish...

S8: It challenged me as I did not know the mother tongue of the country at all.
S10: At first I had language problem but later I learned it.

S18: First of all, a little language. Of course, it can be overcome in time.

S19: There were of course other difficulties; a different environment, culture,
language, different people...

827: The most challenging thing for me was learning German. I can say that I have
had a sort of language shock.
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Another common theme emerged from the data was “economic problems.” The results
revealed that some students encountered economic problems during their Erasmus stay,
even those who had received a grant.

S3: ...as I couldn't live together with people, I isolated myself by moving into a
house. Consequently, I caused an economic problem and spent three times as much
of the grant.

S5: As I went without a grant, I had financial difficulties. The fact that the currency
of the country I went was Euro and it was a big city played a big role in this issue.
S7: Economically, the grant was paid one month later after I went. During that
one month, the rent, travel expense and the 200 Euro I had to pay to the school for
the students’ card (with this card we could travel Cologne and its province free of
charge for six months), I spent lots of money. Therefore, it is necessary to save some
money apart from the grant.

S8: Economically, because of the variation in the currencies the grant was not an
adequate amount.

S21: Although I received grant, I had to get big support from my family. If my family
couldn t help, I would have a hard time economically.

The last major theme identified in the data was “culture shock.” The results show that it is
considered as challenging as the economic problems. Some of the students had difficulties
in getting accustomed to a new culture during their study abroad.

S7: Culture shock is inevitable. At the beginning, we used to walk on the cycle lane
and heard the bikers’ horn beeps for many times. Also, the people I didn 't know would
greet me when they saw on the street. It also took time to get accustomed to this.
S19: There were of course other difficulties; a different environment, culture,
language, different people...The processes are different, the bureaucracy is
different, and the most important of all ‘the money’is different.

S20: Though for a while I experienced culture shock. For example, people were free
to do everything, this surprised me at the beginning, I got accustomed to it in time
and no longer found it strange.

S§27: Of course at the beginning getting to know some cultural differences and
getting used to these took some time.

829: I did not encounter any difficulties in the country I went, but because I went
into a different culture getting to know that culture and accommodating took my
time. In particular, the life style of the youth has caught my attention because
compared to our country they have quite comfortable and free life standards.

4.2.3. The Challenges in the Post-Erasmus Period

Half of the participants, 15 out of 30 (50.00%), state that post-Erasmus period is the least
challenging phase of the programme. However, as the results indicate, Erasmus students do
also encounter some difficulty in this period. All the participants were asked to explain in
detail what difficulty they encountered in the post-Erasmus period. After the data analysis,
two main themes and two sub-themes emerged. These two main themes were “adapta-
tion” and “recognition of the courses.” Among these themes, the most prevalent one was
“adaptation.” The majority of the students stated that adaptation, which is recently called
the post-Erasmus syndrome by Erasmus students and Erasmus coordinators, was the most
challenging issue after the Erasmus programme.
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S8: I was among the luckiest as my courses were recognized except for a few; but
after I came back, in the first three months I couldn t adapt, then I moved on my life.
Adaptation was the biggest problem.

S9: Afier I came back to Turkey I had difficulty in adapting here.

S14: When I came back, even in small cases I would remember and would dream of
going there again one day. I was among those who experienced the post-Erasmus
syndrome.

S15: ... In fact, I had great difficulty after the Erasmus. 1 felt as if I were in a place
that I did not belong to. I noticed that I was postponing the tasks I had to perform
and I was extremely bored of everything I had to do.

S21: When I returned, my adaptation period was a bit difficult. From time to time
[ miss the simplicity there...

8§24: ... Although I had an adaptation problem when I returned from Erasmus, this
did not last too long.

S828: I experienced some adaptation problems after I had returned. But it did not
last too long; I overcame the difficulties thanks to my previous experiences.

As can be seen, the adaptation problem is very common among the Erasmus students. This
theme; however, was further broken down into the following two sub-themes as it was a
broad one: “adaptation to the school” and “adaptation to the city.” Some of the students
had difficulty mostly in adapting to the school. When they came back to their home univer-
sity, they encountered difficulties in adapting to the lessons, teaching methods and exams.

S1: I can say that I have really experienced the post-Erasmus syndrome. Because
while having a very comfortable life there and while living like a holiday, suddenly
after a long time, you take responsibilities again. In the way the lessons are taught
there are differences again. In short, I had difficulties and experienced this in the
exams as well....

S4: ... After I had accustomed to the education system there, it was difficult to
adapt to the system in Turkey because most of the opportunities (to be free to take
the course [ want on the day I want and from the teacher I want) offered in Bremen
were not available in Turkey.

S11: The courses I had taken were recognized but even so the 4" grade 2" term
was a little difficult with the traineeship because I couldn 't take all the 3" grade 2"
term courses.

S13: .... but because the requirements and the difficulty of the courses I had taken
there was very different, this affected my general academic average negatively. The
adaptation period took a while as the return from Erasmus coincided with our last
year at school.

S19: ... The third was the problem with the school. We went to Germany, took
education, we moved one step further OK; but, when we came back here the courses
made us feel as if we fell behind.

826: ... but in terms of adaptation to academy, I had a little difficulty because of
the transition from a presentation / project based education to an exam oriented
education.

828: ... Academically, I had a little difficulty at the beginning of the 4" grade as
in our country it is mainly an exam oriented education. I realised that during the
Erasmus I got accustomed to making presentations and finishing project paper.
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Next sub-theme under the theme of “adaptation” was “adaptation to the city.” The re-
sults revealed that some students had great difficulty when they came back to Istanbul.
The students stated that they had experienced the culture shock because of the crowd, the
traffic jam and the lifestyle.

S3: 1 experienced a big adaptation problem. It was very difficult for me to spend five
hours in Istanbul traffic again when I would go to school by bicycle in ten minutes. 1
can say that I experienced the culture shock when I came back to Istanbul...

S5: ... Also, after I came back the adaptation period was difficult for sure. Istanbul
seemed to me tiring after a city like Munich.

S7: The biggest difficulty I experienced after the Erasmus was that I couldn t cross
over for a few days in Istanbul. When I got used to the order in Germany, Istanbul
was like a chaos.

S18: ... But the adaptation was difficult. It took time to run red light.

S19: The time when I returned from Erasmus was more shocking for me than
the time I left. The first shocking thing was the crowd and the traffic jam. When 1
accustomed to see few people, wide area, few buildings in Germany, though for four
months, all the things here were too much for me.

S20: ... After I had accommodated and accustomed to the life-style in Germany for
five months, I experienced the culture shock again in Turkey. I feel as if I will turn
back again.

S27: After the Erasmus, the most challenging point for me was the adaptation
period. Actually, I hadn't expected to have such a difficulty. After getting used to
the life style in Germany, and when I accommodated myself and was happy, it was
really difficult to be obliged to leave this environment, which I thought had the ideal
living conditions. Especially in the first month I had great difficulty.

The second major theme identified in the data was “recognition of the courses.” The
results reveal that the process of receiving the recognition of the courses taken at the
host universities was considered by the participants as another challenging issue after the
Erasmus programme.

S5: 1 had difficulties in receiving the recognition of the courses. I went to Germany. [
had attended a German course but it was transferred as BB to my German grade at
my home university. While the level of German course given at my home university
was very simple, the one I had taken there was intermediate...

S12: ... As for the recognition of the courses, I didnt know for sure which of
the courses were recognised because our course recognition process started too
late. Although I was informed via telephone, I didn't know the final version of the
recognition. Therefore, last semester I took a course (elective) again, though it had
been recognised...

S14: The recognition of the courses was one of the biggest problems. The thought
that whether the courses I invested in would be recognised or not worried me too
much. Even if they were recognised, how their grades would be transferred stressed
me out.

S15: ... Although I did not have a serious problem about receiving the recognition
of the courses, I had worries about the fact that my Erasmus courses would not be
recognised when I turned back.

S17: The process of course recognition was challenging. Because of the modular
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system and the worry about the compatibility of the courses, while selecting courses
in Germany I had difficulties.

S30: I had some difficulties in readjusting to the school as the courses that were not
recognized were not from the semester I went.

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

Based on the literature on student mobility, the results of the present study is in line with
those of the previous studies. As for the contributions of the Erasmus Programme, Teichler
(2001) states that “ERASMUS students continue to consider ERASMUS as a very valuable
experience in terms of cultural experience and personality development. Academic progress
also tends to be viewed positively. Generally speaking, the students are very satisfied with
their ERASMUS experience” (p. 211-212). Similarly, the participants of the current study
are pleased with their Erasmus experience. They believe that the programme contributed
to their cultural accumulation, language acquisition, and academic, social, personal and
career development.

The difficulty in the document preparation (Endes, 2012) and delays in documents (Yiicelsin-
Tas, 2015) are problems evidenced in the literature. The current study revealing that paper
work is a challenge for Erasmus students confirmed the results of pre-mentioned studies.
On the other hand, contrary to the findings of Aslan and Jacob’s study (2014) presenting
accommodation as a major problem for Erasmus students, we found that though emerged
as a problem, accommodation was considered by the students as one of the least chal-
lenging issues.

The present study reveals that participants of the Erasmus+ programme perceive it to con-
tribute to their cultural accumulation, language acquisition, and academic, social, personal
and career development. Among these aspects, the programme seems to have contributed
mainly to the participants’ cultural accumulation, personal and social development.

The findings suggest that Erasmus students encounter some difficulties in the programme.
The pre-Erasmus period is considered as the most challenging phase of the programme. In
this period, students have the greatest difficulty in paper work. Preparing and submitting
the required documents for the applications is a very stressful process for the students. The
second most challenging issue is selecting the courses to be taken at the host university and
preparing the learning agreement. Thirdly, students have some communication problems
with the Erasmus offices of both the home and host universities. Finally, visa applications
and finding accomodation are relatively less challenging issues in the pre-Erasmus period.
During the Erasmus period, the main difficulty encountered by the students is commu-
nicating and socialising. The difference in the education systems is another challenging
issue in this period. Especially, the variations in the teaching methods, requirements of the
courses and grading systems cause problems for most of the students. Moreover, most of
the students who do not know the native language spoken in the host country face some
language problems. However, they do not experience any problems about communicating
in English, which might be because English is their major branch. Finally, culture shock and
economic problems are other challenging issues for the students during the Erasmus period.
After the Erasmus, the majority of the students go through the post-Erasmus syndrome.
The main problems are getting accustomed to the school and the city again. When they
return to their universities they have difficulties in adapting to the lessons, teaching methods
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and exams. On the other hand, when they return to their home city they encounter culture
shock. They have difficulties in adapting to the traffic, crowd, and the lifestyle. Lastly, the
process of receiving the recognition of the courses is another common problem among the
students after the Erasmus programme.

5.1. Implications of the Study

The study reveals that Erasmus+ programme has several contributions to students. Thus,
Erasmus departmental coordinators and instructors should encourage students to participate
in the program and Erasmus institutional coordinators should support and send as many
students as possible. On the other hand, while students gain invaluable experiences in this
student mobility programme, as the results suggest every student experience some difficulty.
The degree of difficulty varies depending on the phases of Erasmus programme. For exam-
ple, in the pre-Erasmus period the main problems are preparing the required documents,
selecting the courses, and communicating with the Erasmus offices. Then, the Erasmus
offices should arrange orientation programs before students go abroad so that students can
raise awareness towards the possible problems they might encounter in pre-, during, and
post-Erasmus periods and learn how to overcome these problems. Besides, as the results
reveal one of the main problems during the Erasmus period is culture shock, the orienta-
tion programs should also include seminars on interculturality. On the other hand, in many
partner universities a student mentor (buddy) system is available that assigns incoming
students to locals. The buddy student is responsible for assisting the incoming Erasmus
student with solving practical and administrative issues. Such a system can also be provided
for the outgoing students by their home universities. In this case, the buddy student will
be the previous Erasmus student who has been to the same country or university. Finally,
the students also have some economic problems during the Erasmus. Therefore, the grants
provided for the Erasmus students should be increased to a sufficient level.

5.2. Limitations and Suggestions for Further Research

The present study also has several limitations that need to be discussed. First of all, the
majority of the participants consist of female students. Thus, it mainly reflects the chal-
lenges of female students. The mobility programme may have affected males and females
differently. Thus, future studies can investigate whether there is a difference between male
and female students in terms of the challenges encountered in mobility programmes. Fi-
nally, the study only examined the experiences of English Language Teaching Department
students. Therefore, the results do not represent all the students of Istanbul University. In
order to be able to draw a conclusion about Istanbul Univerrsity Erasmus students, a further
study should be conducted with the participation of all faculties of Istanbul University.
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Arastirmanin amact, Fen Bilgisi ogretmenlerinin ogretmenlik 6z-yeterlik diizeylerini
bazi degiskenler agisindan incelemektir. Calismada nicel arastirma yontemi ve iliskisel
tarama modeli kullanilmistir: Calisma, 2015-2016 akademik yilinda Istanbul ilinde
faaliyet gosteren devlet ortaokullarinda gorev yapan 501 Fen Bilgisi 6gretmeni ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada veri toplama aract olarak Ogretmen Oz-Yeterlik
Olgegi kullanilmigtir: Calisma sonucunda, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmen oz-
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ABSTRACT
This study aims to investigate teaching self-efficacy level of science teachers in
relation to some variables. The study, in which quantitative research method and
relational survey model were used, was conducted with the participation of 501
science teachers in the state middle-schools of Istanbul province selected by using
random sampling method throughout the academic year of 2015-2016. In the study,
Teacher Self-Efficacy Scale was used as an instrument for collecting data. At the
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tion status” (undergraduate, postgraduate etc.). Moreover, a statistically significant
difference has been found between classroom-management factor which is placed
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where teachers graduated from (undergraduate, college etc.)”.
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Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmenlik Oz-Yeterlik Diizeylerinin
282 Bazi Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

1. GIRIS

Ogretmenin, 6grenme ve 6gretme uygulamalari agisindan 6grenciler iizerinde belirleyici
role sahip oldugu; 6grenci basarisi, motivasyonu ve performansinin 6gretme davranisi
ile yakindan ilgili oldugu bilinmektedir. Bu baglamda 6gretmenin sahip olmas1 gereken;
uzmanlik ve pedagojik alanlarda yeterli bilgi ve beceriler, 6gretmen-6grenci iliskisinin
hitap edebilme gibi temel 6zelliklerin 6nemi de aciktir (Bandura, 1993; Bayraktar, 2010;
Denizoglu 2008; Gibson ve Dembo, 1984; Goddard, 2001; Isiktas, 2015 ve 2008, s. 34;
Tatar, 2004; Wolters ve Daugherty, 2007; Wubbel, Levy ve Brekelmans 1997; Yilmaz ve
Giirgay, 2011; Y1lmaz ve Késeoglu, 2004). Ogretmen, 6grenmeyi sistemlestiren kisidir.
Ogrenme ise 6grencinin kendisinin 6grenme yasantilar1 sonucunda ulastig1 bir sonugtur.
Ogretmenin gorevi, cesitli 6gretim yontem ve tekniklerinden yararlanarak 6grenme yasan-
tilar1 diizenlemek ve istendik davranislarin 6grenci tarafindan kazanilip kazanilmadigin
degerlendirmektir (Kahyaoglu, 2007, s. 73-74).

Oz-yeterlik inanci, bireylerin belirli bir isi gerceklestirmek icin ne kadar ¢aba harcayacak-
larini, zorluklarla karsilastiklarinda bu isi ne kadar siirdiirebileceklerini ve elde ettikleri
basar1 diizeyini etkileyen 6nemli bir unsurdur (Bandura 1999; 2004). Bandura’nin sosyal
o6grenme kuramia gore bireyin kisisel 6zellikleri, icinde yasadig1 ¢evre ve davranislari
birbirini etkileyen bir yapiya sahiptir (Bandura 1997). Bu etkilesim bireylerin yasadiklari
ortamin olanaklarini kullanma ya da karsilastiklar: engelleri agma kapasitelerinin farkli
olmasina sebep olmaktadir (Bandura, 2001). Bu baglamda Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy
da (2004) sosyal biligsel teoriye gore, sosyal etkilesimin bireylerin 6z-yeterlik inanglarini
sekillendirdigini belirtmektedirler.

Bandura (1997), 6z-yeterligin baslica dort kaynagi oldugunu belirtmistir: Basarili de-
neyimler; Sosyal modelden gozlenen deneyimler; Sozel ikna; Fizyolojik ve psikolojik
durumlar. Basarili deneyimler; bireyin uzmanlik deneyimleri yoluyla 6z-yeterlik algisini
gliclendirirler (Bandura, 1997). Sosyal modelden gozlenen deneyimlerde; birey kendi
davraniglarinin ve eylemlerinin sonucunu degerlendirmekten ziyade digerlerini gozlem-
leyip onlarin deneyimlerinden yola ¢ikmasi, bununla beraber digerlerinin deneyimlerini
kendi performansiyla karsilastirip 6z-yeterlik algisini gelistirme seklindedir. (Feltz, 1992).
Sozel ikna; digerlerinin bireyi belli bir yetenege sahip oldugu yoniinde yaptigi sozlii
degerlendirmelerdir, bununla beraber kisinin 6z-diizenlemesini ve diger bilissel siirecleri
kapsamaktadir (Pajares ve Schunk, 2001). Fizyolojik ve psikolojik durumlar; bireylerin
kendi kapasitelerini degerlendirmede bulunurken basvurdugu alanlardir. Bandura 6z-yeterlik
algisinin viicut durumlarina olan hassasiyeti arttirdigini ifade etmistir (Bandura, 1997).
Tschannen—Moran ve Woolfolk-Hoy (2001), 6gretmen 6z-yeterligini, bir 6§retmenin
ogrencilerin yeterince gilidiilenmis olmadig1 durumlarda bile 6grenmelerinde ulagilmasi
istenen sonuglari elde edebilecegine yonelik inanglari olarak ifade etmistir (s. 783). Bandura
(1997), 6gretmenlik 6z-yeterlik algist yiiksek 6gretmenlerin 6grencileri giidiilemek i¢in daha
cok caba harcadigini, akademik islere daha ¢ok zaman ayirdigi ve basarty1 arttirabildigini;
Palmer (2006), 6gretmenlik 6z-yeterlik algisi diistik olan 6gretmenlerin 6gretime ve 6gren-
cilerine daha az zaman ayirdigini, 6grencileri giidillemeye yeterince zaman ayirmadigi ve
baskici bir tavir sergiledigini ifade etmektedir. Hoa ve Hau (2004) tarafindan 6gretmen 6z
yeterligi, 6gretmenin 6grenci performansi iizerinde olumlu etkiler yaratabilecegine iliskin
inanc1 seklinde tanimlanmustir (s. 317). Ashton’a (1984) gore 6z-yeterlik algisi, 6gretmenin
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6grencilerin performanslarimi etkileme kapasitesi olarak tanimlamaktadir. Azar (2010)
ise 6z-yeterlik inancinin 6gretimin kalitesi ve egitim 6gretim siirecinin diizenlenmesinde
rehberlik eden bir unsur oldugunu belirtmektedir.
Gibbs (2003), 6gretmen 6z-yeterligine yonelik bir model sunmaktadir. Bu modelin temelini
olusturan ve arastirma bulgulari tarafindan desteklenen bes varsayim one siirmektedir:
Ogretmenler kendi diisiince ve davranislarini ifade edebilme yetenegine sahip olmalr;
davranislar1 hedefe yonelik olmali; 6gretmek istediklerini (davranigsal, bilissel, duyus-
sal), yenilik¢i ¢dzlimleri ve olasi sonuglart karakterize etmeli; 6z-diizenleyici becerilere
(diistince, davranig, duygular ve dgretim stratejileri) sahip olmali; davranislarinin 6greti-
min gercgeklestigi kosullar ile karsilikli etkilesim (bilis, duygu, biyolojik olaylar) halinde
oldugunu kabul etmelidirler. Bu varsayimlardan hareketle olusturulan modelde, 6gretmen
0z yeterligi dort sinifa ayrilarak agiklanmistir: Davranissal 6z-yeterlik; 6gretmenlerin 6zel
ogretim durumlartyla ilgili etkinliklerde gosterecekleri performans konusunda yeterlik inan-
cidir; Biligsel 6z-yeterlik; 6gretmenlerin 6zel 6gretim durumlarinda bir diisiince tizerinde
kontrol sahibi olma konusundaki yeterlik inancidir; Duygusal 6z-yeterlik; 6gretmenlerin
6zel 6gretim durumlarinda bir duygu {izerinde kontrol sahibi olma konusundaki yeterlik
inancidir. Kiiltiirel 6z-yeterlik; 6gretmenlerin 6zel 6gretim durumlarinda kiiltiirel olarak
uygun sekilde davranabilmeleri konusundaki yeterlik inang¢laridir.
Giliniimiiz gereksinimlerini karsilayabilecek nitelikli insan giicii ancak ilkogretimden
baslayarak okullarda etkili fen 6gretiminin gerceklestirilmesiyle miimkiindiir. Etkili bir
fen 6gretiminin gergeklesmesi fen dgretmeninin dgretime yonelik 6z-yeterlik inanci ile
yakindan iliskilidir (Ozkan, Tekkaya ve Cakiroglu, 2002). Bununla birlikte 6gretmen 6z-
anlamda degildir (Goddard, Hoy ve Woolfolk-Hoy, 2000). Ogretmenlerin sahip oldugu
0z-yeterlik inanclari, 6grencilerin 6grenme konusundaki motivasyonlarini artirma ve
daha yiiksek diizeyde benlik algist olugturmalarini saglamada etkili olmaktadir (Midgley,
Feldlaufer ve Eceles, 1989).
Enochs ve Riggs (1990), Fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inanct ile ilgili ilkogretim 63-
retmen adaylari tizerinde yaptiklari calismanin sonucunda 6z-yeterligi yiiksek olan 6gretmen
adaylarmin aktiviteye dayali fen 6gretimi yapma egiliminde olduklarini belirtmislerdir.
Ayrica fen 6gretimi 6z-yeterlik inancinin, 6gretmen adaylarinin hizmet dncesi donemde
aldiklar1 fen dersleri ile iliskili oldugunu ve bundan dolay1 6gretmen egitimcilerinin, 6g-
retmen adaylarmin 6z-yeterlik ve sonug beklentilerini pozitif yonde etkileyecek 6gretim
planlart yapmalar1 gerektigini ileri siirmislerdir.
Bu ¢alismanin amaci; Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin
baz1 degiskenler agisindan incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda, asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:
1. Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri nedir?
2. Fen Bilgisi 6gretmenlerinin gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri;

a. Cinsiyete gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

b. Kideme gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

c. Mezun olunan fakiilte tiiriine (lisans) gore anlamli bir farklilik gostermekte

midir?
d.  Mezuniyet durumuna (lisans/lisansiistii) gore anlamli bir farklilik gostermekte
midir?
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e. Ailede 6gretmenlik meslegini yapan bulunup bulunmamasina gére anlamlt bir
farklilik gostermekte midir?

2. YONTEM

Aragtirmada nicel aragtirma yontemlerinden biri olan iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
2.1. Arastirmanin Evren ve Orneklemi

Bu ¢aligmada evreni, devlet ortaokullarinda gorev yapan Fen Bilgisi 6gretmenleri; drneklemi
ise, Istanbul ilinde ortaokullarda gorev yapan 501 Fen Bilgisi 6gretmeni olusturmaktadar.

2.2. Veri Toplama Araglari

Arastirmanin uygulanmasi i¢in; iki bolimden olusan bir form hazirlanmistir. Birinci
boéliimde cinsiyet, kidem, mezun olunan fakiilte tiirii (lisans), mezuniyet durumu (lisans/
lisansiistii), ailede 6gretmen bulunmasi gibi demografik bilgilerin yer aldig1 Kisisel Bilgi
Formu; ikinci boliimde Ogretmen Oz-yeterlik Olgegi bulunmaktadir.

Arastirmada kullanilan Ogretmen Oz-yeterlik Olgeginin (OOO) orijinal formu Tschan-
nen-Moren ve Hoy (2001) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin Tiirkceye uyarlama,
gecerlik ve giivenilirlik ¢aligmalart ise Capa, Cakiroglu ve Sarikaya (2005) tarafindan
yapimistir. Ogretmen Oz-yeterlik Olgegi, 5°1i likert tiirii, 24 madde ve ii¢ alt boyuttan
olusmaktadir. Ogrenci katilimini saglama olarak adlandirilan birinci alt boyut; 6gretmen-
lerin 6grencileri okul etkinliklerini iyi yapabileceklerine ne diizeyde inandirabilecekleri
ile ilgili maddelerden olusmaktadir. Sinif yonetimi olarak adlandirilan ikinci alt boyut;
O0gretmenlerin sinifta istenmeyen davranislart ne diizeyde kontrol edebilecekleri ile
ilgilidir. Ogretimsel stratejiler olarak adlandirilan iigiincii alt boyut ise 6gretmenlerin
farkli 6gretim ve degerlendirme stratejilerini kullanabilme diizeylerine iligkin madde-
lerden olusmaktadir. Bu arastirmada yapilan analizler sonucunda elde edilen i¢ tutarlik
katsayilari ise soyledir: Ogrenci Katilimim Saglama .88, Sumif Yonetimi .89, Ogretimsel
Stratejiler .86 ve Olcegin Geneli .95

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde SPSS 20.0 programi kullanilmistir. Olgeklerden alian puanlarin
demografik degiskenler agisindan incelenmesinde Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA)
ve lliskisiz Orneklem t-testi ve LSD (Post-Hoc) testleri kullanilmustr.

3. BULGULAR

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerine ait veriler Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1°de goriildiigii iizere, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6z-yeterlik diizeyleri arasinda
Ogretimsel Stratejiler konusunda en yiiksek (32.976) Ogrenci katilimini saglama konusunda
ise en diisiik (31.237) olarak tespit edilmistir. Olgek toplam puan1 96.720 olarak bulunmustur.
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Tablo 1 ) ) )
Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-yeterlilikleri
Alt Boyut N X ss SH
Ogrenci Katihmim Saglama 501 31.237 4.27 0.191
Smif Yonetimi 501 32.506 4.42 0.197
Ogretimsel Stratejiler 501 32.976 3.97 0.177
Toplam 501 96.720 11.7 0.523

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri iliskisiz 6rneklem t-testi
kullanilarak cinsiyete gore karsilagtirilmis olup elde edilen veriler Tablo 2’de verilmistir.
Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin cinsiyete gore istatistiki
olarak anlamli farklilik gdstermedigi tespit edilmistir.

Tablo 2
Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-Yeterliklerinin Cinsiyete Gore Karsilastirilmast
t-testi
Alt Boyut Gruplar N X SS SH_
t Sd P
Ogrenci Erkek 200 31.4700 4.39496 0.31077
Katiliminx 0.992 499  0.322
Saglama Kadin 301 31.0831  4.19401 0.24174
Erkek 200 32.8600 4.26867 0.30184
Simif Yonetimi 1.458 499  0.145
Kadin 301 32.2724 4.51356 0.26016
orati Erkek 200 33.1850 3.87892 0.27428
ggre".'.'l' . 0958 499 0338
tratejileri Kadin 301 32.8372  4.04187 0.23297
Erkek 200 97.5150 11.60401 0.82053
Toplam 1.237 499  0.217
Kadin 301 96.1927 11.78683 0.67938

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri ANOVA kullanilarak kideme
gore karsilastirilmis olup elde edilen veriler Tablo 3’te verilmistir. Fen Bilgisi 6gretmenle-
rinin 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin kideme gore istatistiki olarak anlamli farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Olgek toplam ve boyutlarindan alinan puanlarin kideme gére
hangi gruplar arasinda farklilastigini belirlemek iizere yapilan ANOVA testi sonrasi 6lgek
toplam ve alt boyutlarin grup varyanslari homojen olarak bulundugundan (L=1,62 p >,05)
post-hoc analiz tekniklerinden LSD testi secilmistir. Olgek toplam ve alt boyut puanlarinda
1-5 yil aras1 kideme sahip 6gretmenlerin 6-10 y1l, 11-15 y1l, 16-20 y1l ve 21 y1l iistii kideme
sahip 6gretmenlere gére puanlari anlamli diizeyde diisiik bulunmustur. Olgek toplam ve alt
boyut puanlarinda diger kidemler arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamustir.
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Tablo 3
Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-Yeterliklerinin Kidem Degiskenine Gére
Karsilastiriimast

N, SS ve X Degerleri ANOVA Sonuglari

Alt Boyut Grup N X SS Var. K. K.T. Sd  K.O. F P
1-5 176 303239 420241  G.Arasi  229.486 4 57371
6-10 154 316494 425730  G.igi  8909.249 496 17.962

Ogrenci 1115 77 317403 457799  Toplam  9138.735 500

's(:gt]':]':;"' 1620 50 319200  3.51580 3194013
2lveiisti 44 317955 443862
Total 501 312375 427522
1-5 176 312386 477612 G.Arasi  508.613 4 127153 6.803 .000
6-10 154 332922 398842  G.dgi  9270.612 496 18.691
11-15 77 32.5584 447653  Toplam  9779.226 500

i‘é‘:;ﬁmi 16-20 50 34.0600  3.38912

21ve listi 44 32.9773 4.20127

Total 501 325070 4.42249
1-5 176 319886  3,86632  G.Arast  302.953 4 75738 4939 001
6-10 154 338442 395420 G.iei 7606759 496 15336
11-15 77 33.0390 430557  Toplam  7909.713 500
gtgr‘;gj'i‘;eri 16-20 50 334800  3.06554
2lveiisti 44 332045  4.11791
Total 501 329760  3.97736
15 176 935511  11.84749 G.Arasi 2898792 4  724.698  5.464 .000
6-10 154 987857  11.01690 G.ici  65786.086 496 132.633
Toplam 11-15 77 973377  12.64454 Toplam  68684.878 500
1620 50 99.4600  9.203390
2vedisti 44 97.9773  12.15307
Total 501 967206  11.72048

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri ANOVA kullanilarak
mezun olunan fakiilte tlirline (lisans) gore karsilastirilmis olup elde edilen veriler Tablo
4’te verilmistir. Fen Bilgisi 6gretmenlerinin dgretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin mezun
olunan fakiilte tiirline gore istatistiki olarak anlamli farklilik gostermedigi tespit edilmistir.
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Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-Yeterliklerinin Mezun Olunan Fakiilte Tiiriine
(Lisans) Gore Karsilastirilmasi

X

Alt Boyut Grup N SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p
FenBilgisi 309 309666  4.14767 G.Aras: 72844 3 24281 1331 0263
Ogretmenligi

) EK B .

Ogrenci Ogromentigi 62 L78L 465775 G.lei 9065.891 497  18.241

Kathmint ¢ poviilesi 80 31.6625  4.44358 Toplam 9138735 500

Saglama
Diger
Faktliclor 30 32.0000 431517
Toplam 501 31.2375 4.27522
FenBilgisi 309 352310 445453 G.Arast 77.044 3 25681 1316 0.269
Ogretmenligi
BB 6 330161 431350 Gl 9702.182 497  19.521

Simf Ogretmenligi

Yonetimi  Fen Fakiiltesi 80 33.1625  4.56027 Toplam  9779.226 500
Diger
Fakilteler 30 327333 3.78685
Toplam 501 32.5070  4.42249
Fen Bilgisi
320 328602  3.89949 G.Arasi 25521 3 8507 0536 0.658
Ogretmenligi
EK B -

.62 335323 417533 G.igi 7884.191 497  15.864
Ogretmenligi

Ogretim .

Stratejileri  Fen Fakilltesi 80 330875 4.10370 Toplam 7909713 500
Diger
Faklieler 30 32.8000  4.16388
Toplam 501 329760  3.97736
FenBilgisi 30 060578 1142418 G.Arasi 433944 3 144648 1053 0369
Ogretmenligi
FEK B .

. 62 983065 1243684 G.ici 6825093 497  137.326
Ogretmenligi

Toplam Fen Fakilltesi 80 97.9125  12.37617 Toplam  68684.88 500
Diger
Fakilicler 30 97.5333  11.60777
Toplam 501 96.7206  11.72048

F, K, B: Fizik, Kimya, Biyoloji

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri iliskisiz 6rneklem t-testi
kullanilarak mezuniyet diizeyine (lisans/lisansiistii) gore karsilagtirilmis olup elde edilen
veriler Tablo 5°te verilmistir. Fen Bilgisi dgretmenlerinin 6gretmenlik 6z-yeterlik dii-
zeylerinin mezuniyet diizeyine (lisans/lisansiistii) gore aritmetik ortalamalar1 arasindaki
fark, istatistiksel olarak lisansiistii egitimi olan Fen Bilgisi 6gretmenleri lehine anlamli

bulunmustur.
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Tablo 5
Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-Yeterliklerinin Mezuniyet Diizeyine (Lisans/
Lisanstistii) Gore Karsilastirilmasi

_ t-testi
Alt Boyut Grup N X SS SH_
T Sd P

Ogrenci Lisansiisti 127 32.53543 4.128483 36634
Katilimim 4.019 499  .000
Saglama Lisans 374 30.79679 4.239656 21923

Lisansiisti 127 33.38583  4.593037 40757
Siif Yonetimi 2.607 499  .009

Lisans 374 32.20856 4.328883 22384
Lisansiisti 127 33.9685 3.666530 32535

ggret‘,’fl‘, 3286 499 001
tratejileri Lisans 374 32.63904  4.026810 20822

Lisansiistii 127 99.88976 1147753  .01847
Toplam 3.568 499 .000

Lisans 374  95.64439 11.62157 .60094

Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyleri iliskisiz 6rneklem t-testi
kullanilarak ailede 6gretmen bulunup bulunmamasina gore karsilastirilmis olup elde edilen
veriler Tablo 6’da verilmistir. Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeyle-
rinin ailede dgretmen bulunup bulunmamasina gore aritmetik ortalamalari arasindaki fark,
olcek toplam puani ile Sinif Yonetimi ve Ogretim Stratejileri alt boyutlarinda, ailesinde
6gretmen olan Fen Bilgisi 6gretmenleri lehine istatistiki olarak anlamli bulunmustur.

Tablo 6
Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmen Oz-Yeterliklerinin Ailesinde Ogretmen Olmasina
Gore Karsilastirilmasi

_ t-testi
Alt Boyut Grup N X SS SH_
t Sd P
Ogrenci var 143 31.7343 458250 38321
Katilimini 1.646 499 100
Saglama yok 358 31.0391  4.13615 21860
var 143 334196  4.50729 37692
Siif Yonetimi 2.941 499  .003
yok 358 32.1425 434111 22943
A var 143 33.6014  4.27594 35757
gtg“:".'.'l'. 2130 499 026
ratejtiert yok 358 327263 3.82941 20239
var 143 98.7552  12.35178  .03291
Toplam 2468 499 014

yok 358 95.9078 11.37494 .60118
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin cinsiyet,
kidem, mezun olunan fakiilte tiirii (lisans), mezuniyet durumu (lisans/lisansiistii) ve ailede
ogretmen olmasi degigkenleri agisindan incelenmesi amaglanmistir.

Elde edilen sonuglara gore; Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmenlik 6z-yeterlik diizeylerinin
yiiksek oldugu soylenebilir. Benzer sonuglar bazi arastirmacilar tarafindan da bulunmugtur
(Bulug ve Demir, 2015; Eker 2014; Gengtiirk, 2008; Turcan 2011). Oz-yeterlik inancinin
ogretmenin 0gretimi sirasinda ¢caba gosterme ve doniit verme davranislarini etkileyebilecegi
diistintildiglinde Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6z-yeterlik diizeylerinin yiiksek olmasinin
fen egitiminin kalitesini arttirici yonde etki saglayacagi sylenebilir (Denizoglu, 2008,
Gibson ve Dembo, 1984).

Arastirma sonuclarina gore, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmen 6z-yeterliklerinin
“cinsiyet” degiskeni acisindan, dl¢ek toplam ve faktor puanlarina gore anlamli bir farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Calismada elde edilenlere benzer sonuglar farkl: aragtir-
macilar tarafindan da tespit edilmistir (Akbas ve Celikkaleli, 2006; Altuncekig, 2004;
Azar, 2010; Cimen, 2007; Denizoglu, 2008; Duban, 2012; Ekinci vd., 2014; Ercan, 2007;
Fettahlioglu vd., 2011; Gengtiirk ve Memis, 2010; Kahyaoglu 2007; Karahan ve Balat,
2011; Kigiikyilmaz ve Duban, 2009; Mudasiru, 2005; Nazri ve Barrick, 1990; Ozgelik
ve Kurt, 2007; Saracaloglu ve Yenice, 2008, 2009; Topkaya, 2008; Tschannen-Moran ve
Woolfolk-Hoy, 2002; Uysal, 2013; Yaman, Koray ve Altungekic, 2004). Bununla birlikte
farkl1 sonuglara ulasilan ¢alismalar da vardir. Ogretmenlerin cinsiyete gore dgretmen &z-
yeterlikleri arasinda; kadin 6gretmenler lehine anlamli fark oldugunu gosteren (Arpact
ve Birhanli, 2013; Kurt ve Ekici, 2012; Tural1, 2014; Yal¢in, 2011) ve erkek dgretmenler
lehine anlamli fark oldugunu gosteren (Avct, 2014; Morgil, Secken ve Yiicel, 2004; Riggs,
1991; Say, 2015) arastirmalar bulunmaktadir.

Arastirma sonuglarina gore, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin, 6gretmen 6z-yeterliklerinin “kidem”
degiskeni agisindan dlcek toplam ve faktdr puanlarina gore anlamli farklilik gdsterdigi tespit
edilmistir. Buna gore 1-5 y1l aras1 mesleki kideme sahip 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanglarinin
6-10 y1l, 11-15 y1l, 16-20 y1l ve 21 yil istii kideme sahip 68retmenlere gore anlamli diizey-
de diisiik oldugu tespit edilmistir. {lgili alanyazin incelendiginde &gretmenlerin kidemleri
ile 6z-yeterlik inanclar1 arasinda benzer sekilde anlamli iligkilerin oldugu goriilmektedir
(Aydin, Hasiloglu ve Kunduraci, 2016; Dembo ve Gibson, 1985; Evans ve Tribble, 1986;
Gengtiirk, 2008; Glickman ve Tamashiro, 1982; Lamorey ve Wilcox, 2005; Onen ve Oztuna,
2006; Rubeck ve Enochs, 1991; Soodak ve Podell, 1996; Tschannen-Moran ve Hoy, 2007).
Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2002), tecriibeli 6gretmenlerin zaman igerisinde etkili
ogretimsel stratejiler ve sinif yonetimi becerileri gelistirme olanaklar1 bulduklarini ifade
etmiglerdir (s. 6). Campbell (1996), Daughetry (2005), Say (2005), Tschannen-Moran ve
Woolfolk-Hoy’un (2002) ¢alismalarinda da kidemin artmasiyla 6z-yeterlik algisinin arttigi
sonucuna varilmistir. Bunlarin aksine, yapilan bazi aragtirmalarda (Celep, 2002; Chacon,
2005; Cimen, 2007) kidem ile 6z-yeterlik algis1 arasinda fark bulunmamugtir.

Aragtirma sonuclarina gore, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterliklerinin toplam
ve faktor puanlarinin “mezun olduklar: fakiilte tiirii (lisans)” degiskenine gore anlamli bir
farklilik olmadig: tespit edilmistir. Bu sonuglar yapilan diger calismalarin sonuglariyla
benzerlik gostermektedir (Benzer, 2011; Cimen, 2007; Fidan, 2012; Say, 2005; Tiiredi,
2015; Ustiiner vd., 2009).
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Aragtirma sonuglaria gore, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik diizeyleri
toplam ve faktor puanlarmin “mezuniyet diizeyi (lisans/lisansiistii)” degiskenine gore,
lisansiistii (Yiiksek lisans/Doktora) egitimi yapan 6gretmenler lehine anlamli bir farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Calismanin bulgularia paralel olarak Yilmaz ve Bokeoglu
(2008) ilkokul 6gretmenlerinin 6z-yeterlik diizeylerini, egitim durumuna gore lisansiistii
egitimi yapanlar ile digerleri arasindaki yeterlilik iliskisini anlamlt bulmuslardir. Bununla
birlikte, Gengtiirk (2008) ile Cimen (2007) ilkogretim 6gretmenlerinin yeterlik algilarim
inceledikleri ¢alismalarinda 6gretmenlerin yeterlik diizeyleri ile mezuniyet diizeyi arasinda
anlamli bir farklilik tespit etmemislerdir. Gergeklestirdigimiz ¢alismadan elde ettigimiz bu
sonuca gore; egitim diizeyi arttik¢a alandaki bilgi birikimi derinlestigi i¢in 6gretmenlerin
6z-yeterlik inanglarii olumlu yonde etkiledigi diisiiniilebilir.

Arastirma sonuglarina gore, Fen Bilgisi 6gretmenlerinin 6gretmen 6z-yeterlik toplam puan

ile sinif yonetimi ve ogretim stratejileri puanlari ile “ailede 6gretmen olmasi” degiskeni

arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Olgegin birinci faktorii olan Ogrenci Katilimin

Saglama puanlari igin ise anlamli bir farka rastlanmamistir. Benzer bir sonug olarak, Y1lmaz

ve Cimen (2008, 2013) Biyoloji boliimiinde tezsiz yiiksek lisans yapan 6grencilerin 6z-

yeterlik inang diizeyleri lizerinde ailede 6gretmen olmasi degiskeni igin anlamli oldugunu
belirtmislerdir. Alanyazin incelendiginde ¢alismadan elde edilen bulgularin aksine, ailede
6gretmen olmasi degiskeni ile 6gretmenlik meslegine yonelik 6z-yeterlikleri arasinda an-
laml1 bir farkliligin olmadigi ¢aligmalarda bulunmaktadir (Ceyhan, 2014; Harurluoglu ve

Kaya, 2009; Kurtulusg ve Cavdar, 2010; Yildirim, 2011). Gergeklestirdigimiz ¢aligmadan

elde ettigimiz sonucun sebebi olarak; ailede 6gretmenlik yapan bireylerin bulunmasinin

6z-yeterlik inancini olumlu sekilde etkiledigi ve siirekli egitimin iginde olma ve konulari
stirekli irdelemenin basariya katki sagladig: diistiniilebilir.

Bu ¢alismada elde edilen bulgular dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir:

*  Fen bilimleri dgretmenlerinin 6z-yeterlik diizeyinin yiiksek olmasinin fen egitimi
acisindan biiylik onem tasidigi diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin, 6z-yeterlik algilarmni et-
kileyen ¢esitli faktorlerin etkilerinin aragtirilmasina yonelik caligmalar siirdiiriilmelidir.

* Alanyazin incelendiginde 6z-yeterlik alaninda birgok ¢aligmanin bulundugu ancak
bunlarin bilylik kismimin 6gretmen adaylarina yonelik oldugu goriilmektedir. Ancak
Ogretmenlerin 6z-yeterlik algilarinin degerlendirildigi calismalarin arttirilmasi da
onemlidir. Ciink{i gérev yapan dgretmenlerin 6z-yeterlik algilarinin arastirilmasi bir
durum tespiti olarak yol gosterici olabilir.

*  Alanyazn incelendiginde s6z konusu ¢aligmalarin genel olarak nicel ¢aligmalar ol-
dugu goriilmiistiir. Bu baglamda yapilacak aragtirmalarin nitel arastirma yontemleri
kullanilarak da gergeklestirilmesi derinlemesine bilgiler elde edilmesini saglayabilir.
Ciinkii nicel ¢aligmalar mevcut durumu ortaya koyarken nitel ¢alismalar durumun
sebeplerini anlamamiza yardimer olabilir.

5. KAYNAKCA

Akbas, A. ve Celikkaleli, O. (2006), Simf 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi &z-yeterlik inanglarinin
cinsiyet, dgrenim tiirii ve {iniversitelerine gore incelenmesi, Mersin Universitesi, Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 2(1), 98-110.

Arpaci, A. ve Birhanli, A. (2013). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin biyoloji 6gretimine yonelik 6z-
yeterlik algilart. Kastamonu Egitim Dergisi, 21(3), 1199-1220.



Duygu YAVUZ, Fatma Giilay KIRBASLAR 291

Ashton, P. T. (1984). Teacher efficacy: A motivational paradigm for effective teacher education.
Journal of Teacher Education, 35(5), 28-32.

Avcl, T. (2014). Fen bilimleri 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi ve 6z giiven diizeylerinin
belirlenmesi. (Yiiksek Lisans Tezi, Celal Bayar Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Manisa).

Aydin, S., Hasiloglu, M. A. ve Kunduraci, A. (2016). Fen bilimleri 6gretmenlerinin ders dis1 etkinlik-
leri kullanmada 6zyeterlik algilarinmn farkli degiskenler agisindan incelenmesi. Uluslararasi
Egitim, Bilim ve Teknoloji Dergisi, 94-103.

Azar, A. (2010). In-service and pre-service secondary science teachers’ self-efficacy beliefs about
science teaching. Educational Research And Reviews, 5(4), 175-188.

Azar, A. (2012). Ortadgretim fen bilimleri ve matematik 6gretmeni adaylarimin 6z- yeterlilik inang-
lart. Uluslararast Yonetim Iktisat ve Isletme Dergisi, 6(12), 235-252.

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational
Psychologist, 28, 117-148.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: W. H. Freeman and Company.

Bandura, A. (2001). Self-efficacy and health. In N. J. Smelser & P. B. Baltes (Eds.), International
encyclopedia of the social and behavioral sciences. (Vol. 20, pp. 13815 - 13820). Oxford:
Elsevier Science.

Bandura, A. (2004). Self-efficacy. In N. B. Anderson (Ed.) Encyclopedia Of Health & Behavior (Vol.
2, pp. 708-714). Thousand Oaks: Sage Publications.

Bayraktar, S. ve Cinar, D. (2010). Ogretmen adaylarinin gézii ile fen ve teknoloji 6gretmenlerinin
etkili 6gretmen davranislarini gerceklestirme diizeyleri. Ahi Evran Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 11(3), 131-152.

Benzer, F. (2011). [lkogretim ve ortadgretim kurumlarinda gérev yapan 6gretmenlerin 6z-yeterlik algi-
larimin analizi. (Yiiksek Lisans Tezi Selguk Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya).

Bulug, B. ve Demir, S. (2015). Ik ve ortaokul dgretmenlerinin 6z-yeterlik algilari ile is doyumlari
arasindaki iliski. 4hi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 16(1),
289-308.

Campbell, J. (1996). A comparison of teacher efficacy for pre and in-service teachers in Scotland
and America. Education, 117(1), 2—-11.

Celep, C. (2002). The correlation of the factors: The prospective teachers’ sense of efficacy and
beliefs, and attitudes about student control. National Forum, 1-10.

Ceyhan, S. (2014). Sinif ogretmeni adaylarimin yeterlik algilart ve ogretmenlik meslegine yonelik
tutumlart (Dogu Anadolu Bélgesi). (Yiiksek lisans tezi, Firat Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Elaz1g).

Chacon, C. T. (2005). Teacher’ perceived efficacy among EFL teachers in middle schools in Ven-
ezuela. Teaching and Teacher Education, 21(3), 257-272.

Capa, Y., Cakiroglu, J. ve Sarikaya, H. (2005). The development and calidation of a Turkish version
of the tecahers’ sense of efficacy scale. Education And Science, 30(137), 74-81.

Cimen, O. ve Yilmaz, M. (2013). Biyoloji 6gretmen adaylarinin gretim yontem ve teknikleri uy-
gulamalarima iligkin yeterlik algilart. Gefad / Gujgef, 33(1): 51-65

Cimen, S. (2007). Ilkégretim Ogretmenlerinin tiikenmislik yasantilart ve yeterlik algilart. (Yayim-
lanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Kocaeli Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Kocaeli).

Daugherty, S. G. (2005). Teacher efficacy and its relation to teachers’ behaviors in the classroom.
(Unpublished doctoral dissertation, University Of Houston, Texas).



Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmenlik Oz-Yeterlik Diizeylerinin
292 Bazi Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

Dembo, M. H., & Gibson, S. (1985). Teachers’ sense of efficacy: An important factor in school
improvement. The Elementary School Journal, 86(2), 173-184.

Denizoglu, P. (2008). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen bilgisi 6gretimi dz-yeterlik inang diizeyleri,
ogrenme stilleri ve fen bilgisi dgretimine yonelik tutumlart arasindaki iliskinin degerlen-
dirilmesi. (Yiiksek Lisans Tezi, Cukurova Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana).

Duban, N. Y. ve Gokgakan, N. (2012). Smif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimi 6z yeterlik inang-
lar1 ve fen 6gretimine yonelik tutumlart. Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi, 21(1).

Eker, C. (2014). Smif 6gretmenlerinin 6z-yeterlilik inang diizeyleri iizerine bir arastirma. Usak
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(1), 162-178.

Ekinci, A., Artuklu, M., Yildirim, C., Bindak, R. Oter, O., Ozdas, F. ve Akin A. (2014). Ogretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine iligkin 6z-yeterlik algilarinin ¢esitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Gaziantep University Journal Of Social Sciences. 13(3), 723-734.

Enochs, L. G., & Riggs, I. M. (1990). Further development of an elementary science teaching ef-
ficacy belief instrument: A preservice elementary scale. School Science And Mathematics,
90(8), 694-706.

Ercan, S. (2007). Swnif ogretmenlerinin bilimsel siire¢ beceri diizeyleri ile fen bilgisi 6z-yeterlik
diizeylerinin karsilastirilmasi (Usak ili 6rnegi). (Yiiksek Lisans Tezi, Afyon Kocatepe Uni-
versitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Afyonkarahisar).

Evans, E. D., & Tribble, M. (1986). Perceived teaching problems, self-efficacy, and commitment
to teaching among preservice teachers. The Journal of Educational Research, 80(2), 81-85.

Feltz, D. L. (1992). Understanding motivation in sport: A self-efficacy perspective. In G. Roberts
(Ed.), Motivation in sport and exercise (pp. 93-105). Champaign, Il: Human Kinetics.

Fettahlioglu, P., Giiven, E., Ince, E., Cibik, A. ve Aydogdu M. (2011). Fen bilgisi 6gretmen aday-
larmin fen dgretimine yonelik 6z-yeterlik inanglarinin akademik basari iizerine etkisi. 4hi
Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,12(3), 159-175

Fidan, M. (2012). Ogretmenlerin ve Ogretmen Adaylarinin Fen ve Teknoloji Ozel Alan Yeterlikleri
Hakkindaki Ozyeterlik Algilar1. (Yiiksek Lisans Tezi, Ahi Evran Universitesi, Kirsehir).

Gengtiirk, A. (2008). [ikégretim okulu 6gretmenlerinin dz-yeterlik algilart ve is doyumlarinin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesi. (Yiiksek Lisans Tezi, Zonguldak Karaelmas Universitesi,
Zonguldak).

Gengtiirk, A. ve Memis, A. (2010). ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin 6z yeterlik algilar1 ve is do-
yumlarmin demografik faktorler agisindan incelenmesi. /kogretim Online, 9(3), 1037- 1054.

Gibbs, C. (2003). Explaining effective teaching: self efficacy and thought control of action. Journal
of Educational Enquiry, 4(2), 1-14.

Gibson, S., & Dembo, M. (1984). Teacher efficacy: A construct validation. Journal of Educational
Psychology, 76(4), 569—582.

Glickman, C. D., & Tamashiro, R. T. (1982). A comparison of first-year, fifth-year, and former teachers
on efficacy, ego development, and problem solving. Psychology in the Schools, 19(4), 558-562.

Goddard, R. D. (2001). Collective efficacy: A neglected construct in the study of the schools and
student achievement. Journal of Educational Psychology, 93(3), 467—476.

Goddard, R. D., Hoy, W. K., & Woolfolk-Hoy, A. W. (2004). Collective efficacy beliefs: Theoretical
developments, empirical evidence, and future directions. Educational Researcher, 33(3), 3-13.

Goddard, R. D., Hoy, W. K., & Woolfolk-Hoy, A. W. (2000). Collective teacher efficacy: Its mean-
ing, measure, and impact on student achievement. American Educational Research Journal,
37(2), 479507.



Duygu YAVUZ, Fatma Giilay KIRBASLAR 293

Harurluoglu, Y. ve Kaya, E. (2009). Biyoloji 6gretmen adaylarinin biyoloji 6gretimine yonelik 6z-
yeterlik inanglar. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(2), 481-496.

Hoa, I. T., & Hau K. T. (2004). Australian and Chinese teacher efficacy: Similarities and differences
in personal instruction, discipline, guidance efficacy and beliefs in external determinants.
Teaching and Teacher Education, 20, 313-323.

Isiktas, S. (2015). Ogretmen adaylarmin iyi dgretmen olma ile ilgili goriisleri. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 30(4), 119-131.

Kahyaoglu, M. ve Yang, S. (2007). Ilkogretim 6gretmen adaylarinin mesleki 6z-yeterliklerine
iliskin gorisleri. Kastamonu Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(1), 73-84.

Karahan, S. ve Balat, G. U. (2011). Ozel egitim okullarinda galisan egitimcilerin 6z-yeterlik algi-
larinin ve tiikkenmislik diizeylerinin incelenmesi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 29(29), 1-14.

Kurt, H. ve Ekici, G. (2012). Sinif yoénetimi dersinin biyoloji 6gretmen adaylarinin 6gretmen 6z-
yeterlik alg1 diizeyine etkisi. Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi, 1-4, 37

Kurtulus, N. ve Cavdar, O. (2010). Ogretmen adaylarimin fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlilikleri.
e-Journal of New World Sciences Academy, 5(3), 1302-1315.

Kigciikyilmaz, E. A. ve Duban, N. (2009). Sinif 6gretmeni adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z-
yeterlik inanglari ve 6z-yeterlik inanglarini etkileyen etmenlere iligkin goriisleri. Education
Sciences, 4(1), 71-83.

Lamorey, S., & Wilcox, M. J. (2005). Early intervention practitioners’ self-efficacy: A measure and
its applications. Early Childhood Research Quarterly, 20(1), 69-84.

Midgley, C., Feldlaufer. H., & Eccles, J. S. (1989). Change in teacher efficacy and student self- and
task related beliefs in mathematics during the transition to junior high school. Journal of
Educational Pschology, 81(2), 247-258.

Morgil, 1., Secken, N. ve Yiicel, A. S. (2004). Kimya 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik inanglarinin
baz1 degiskenler agisindan incelenmesi. BAU Fen Bilimleri Enstitiisii Dergisi, 6(1), 62-72.

Mudasiru, O. Y. (2005). An investigation into teacher’s self-efficacy in implementing computer
education in Nigerian secondary schools. Meridian: A Middle School Technologies Journal,
8(2), 1-5.

Nazri, I., & Barrick, K. (1990). Professional knowledge, competency achievement of agricultural
teachers with and without preservice teacher preparation in Pensular Malaysia. Journal of
Agricultural Education, Summer, 49-54.

Oguz, A. ve Topkaya, N. (2008). Ortadgretim alan 6gretmenligi 6grencilerinin 6gretmen 6zyeterlik
inanglart ile 6gretmenlige iliskin tutumlari. Akademik Bakus, 14, 23-36.

Onen. F. ve Oztuna, A. (2006). Fen bilgisi ve matematik dgretmenlerinin 6z yeterlik duygusunun
belirlenmesi. Edu 7, 1(1).

Ozgelik, H. ve Kurt, A. A. (2007). [Ikdgretim 6gretmenlerinin bilgisayar 6zyeterlilikleri: Balikesir
ornegi. Elementary Education Online, 6(3), 441-451.

Ozkan, O., Tekkaya C. ve Cakiroglu JI. (2002). Fen bilgisi aday 6gretmenlerin fen kavramlarini anlama
diizeyleri, fen 6gretimine yonelik tutum ve 6z-yeterlik inanglar1. V. Ulusal Fen Bilimleri ve
Matematik Egitimi Kongresi, 16-18 Eyliil 2002, Bildiriler Kitab: (2. Cilt) iginde (s. 1300-
1304). Ankara: Devlet Kitaplar1 Midiirliigli Basimevi.

Pajares, F., & Schunk Dh. (2001). Self-beliefs and school success: Self-efficacy, self-concept and
school achievement. In R. Riding, S. Rayner (Eds.), Perception. London: Ablex Publishing.

Palmer, D. (2006). durability of changes in self-efficacy of preservice primary teachers. International
Journal of Science Education, 28(6), 655-671.



Fen Bilgisi Ogretmenlerinin Ogretmenlik Oz-Yeterlik Diizeylerinin
294 Bazi Degiskenler A¢isindan Incelenmesi

Riggs, 1. (1991). Gender differences in elementary science teacher self-efficacy. Paper presented at
the Annual Meeting Of The American Educational Research Association, Chicago, I1. (Eric
Document Reproduction Service No. Ed 340 705)

Rubeck, M., & Enochs, L. (1991). 4 path analytic model of variables that influence science and
chemistry teaching self-efficacy and outcome expectancy in middle school science teachers.
Paper presented at the Annual Meeting of the National Association for Research in Science
Teaching, Lake Geneva, Wi.

Saracaloglu, A. S. ve Yenice, N. (2009). Fen bilgisi ve sinif 6gretmenlerinin 6z-yeterlik inanglarmin
baz1 degiskenler agisindan incelenmesi. Egitimde Kuram ve Uygulama, 5(2), 244-260.

Say, M. (2005). Fen bilgisi ogretmenlerinin dz-yeterlilik inaniglar:. (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans
Tezi, Marmara Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istanbul).

Soodak, L. C., & Podell, D. M. (1996). Teacher efficacy: toward the understanding of a multi-faceted
construct. Teaching and Teacher Education, 12(4), 401-411.

Tatar, M. (2004). Etkili 6gretmen. Yiiziincii Yil Universitesi Elektronik Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(11).

Tschanen-Moran, M., & Woolfolk A. H., (2001). Teacher efficacy: Capturing an elusive construct.
Teaching and Teacher Education, 17, 783-805.

Tschannen-Moran, M., & Woolfolk Hoy, A. (2002). The influence of resources and support on
teachers’ efficacy beliefs. In Annual Meeting Of The American Educational Research As-
sociation, New Orleans.

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2007). The differential antecedents of self-efficacy beliefs of
novice and experienced teachers. Teaching and Teacher Education, 23(6), 944-956.

Turali, B. (2014). Fen bilgisi égretmen adaylarinin oz-yeterlik inanglarinin ¢oklu degiskenlerle
incelenmesi. (Yiiksek Lisans Tezi, Kirikkale Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Kirikkale).

Turcan, H. G. (2011). flkogretim okulu 6gretmenlerinin oz-yeterlik algilart ile is doyumlar: ara-
sindaki iliskinin incelenmesi. (Yiksek Lisans Tezi, Selguk Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Konya).

Tiiredi, E. (2015). Ozyeterlik, benlik saygisi ve atilganlik diizeyi iliskisi -cinsiyet ve deneyim siiresi
agisindan resmi okul ve dzel okul 6gretmenleri iizerine bir arastirma. (Yiksek Lisans Tezi,
Toros Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Mersin).

Uysal, I. ve Ksemen, S. (2013). Ogretmen adaylarinin genel 6z-yeterlik inanglarinin incelenmesi.
Egitim ve Ogretim Arastirmalart Dergisi. 2(2). 25

Ustiiner, M., Demirtas, H., Cémert, M. ve Ozer, N. (2009). Ortadgretim 6gretmenlerinin 6zyeterlik
algilart. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(17), 1-16.

Wolters, C. A., & Daugherty, S. G. (2007). Goals structures and teachers’ sense of efficacy: Their
relation and association to teaching experience and academic level. Journal of Educational
Psychology, 99(1), 181-193.

Wubbels, T., Levy, J., & Brekelmans, M. (1997). Paying attention to relationships. Educational
Leadership, 54, 82-86.

Yal¢imn, F. A. (2011). Investigation of science teacher candidates’ self-efficacy beliefs of science
teaching with respect to some variables. International Online Journal of Educational Sci-
ences, 3(3), 1046-1063.

Yaman, S., Koray, O. C. ve Altungekic, A. (2004). Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin 6z-yeterlik inang
diizeylerinin incelenmesi {izerine bir arastirma. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2(3), 355-366.

Yildirim, A. (2011). Swuf 6gretmeni adaylarinin mesleki 6z-yeterlik algilart ile mesleki kaygt dii-
zeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi. (Yiiksek Lisans Tezi, Marmara Universitesi, Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Istanbul).



Duygu YAVUZ, Fatma Giilay KIRBASLAR 295

Yilmaz, M., Koseoglu, P., Gergek, C. ve Soran, H. (2004). Ogretmen 6z-yeterlik inanc1. Bilim ve
Aklin Aydinlhiginda Egitim Dergisi, 5(58), 50-54.

Yilmaz, M. ve Giirgay, D. (2011). Biyoloji ve fizik 6gretmen adaylarinin 6gretmen 6zyeterliklerini
yordayan degiskenlerin belirlenmesi, Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
1(40), 53-60.

Yilmaz, M. ve Cimen, O. (2008). Biyoloji egitimi tezsiz yiiksek lisans 6grencilerinin biyoloji 6gretimi
oz-yeterlik inang diizeyleri. Yiiziincii Yil Universitesi, Egitim Fakiiltesi Dergisi, 5(1), 20-29.

Yilmaz, K. ve Cokluk-Bokeoglu, O. (2008). Primary school teachers’ belief of efficacy. Ankara
University Journal of Education Faculty, 41(2), 143-167.






Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi
Cilt: 14-1, Sayi: 27, 2017-1, 5.297-311

COCUK EDEBIYATINDA TOPLUMSAL CINSIYETSIZ
KARAKTERLER: BiR ARASTIRMA ORNEGI*

Erkan CER™

0z

Bu ¢alisma, “Balina ile Mandalina” yapitinda yer alan toplumsal cinsiyetsiz ka-
rakterlerin hangi roller iginde betimlendigini ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir.
Boylelikle, bu kitapta yer alan karakterlerin duygu, diisiince ve davranislarinin
tektiplestirilmis/basmakalp cinsiyet¢i bir anlayis iginde yansitilip yansitilmadig
belirlenecektir. Bu amag dogrultusunda, bu arastirmada, nitel bir arastirma deseni
kullamilarak toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin sunulug bi¢imi incelenmistir. Do-
kiiman incelemesi yontemi kullanilan bu ¢alismanin veri kaynagini, Fazil Hiiznii
Daglarca’min “Balina ile Mandalina” adli yapiti olusturmaktadir. Arastirmaya
konu olan verilere ise, igerik ¢oziimlemesi tiirlerinden siklik ¢oziimlemesi teknigi
uygulanmigtir. Bu bakimdan veriler, bilgisayar ortamina aktarilmis ve QDA Miner 4
programi araciligryla yapitta yer alan toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin hangi roller
icinde olduklari ortaya ¢ikarilmistir. Bu ¢alisma sonucunda ise, balina karakterinin
en fazla 15 (%19.65) oraminda “duygusal”, 11 (%14.41) oraminda “arastiran ve
sorgulayan”, 10 (%13.1) oraminda “mutlu”’; mandalina karakterinin ise, en fazla
14 (%19.6) oraminda “duygusal”, 10 (% 14) oraminda “arastiran ve sorgulayan”,
8 (%11.2) oraminda “diissel”, 8 (%11.2) oraminda “mutlu” olarak yansitildig
goriilmiistiiv. Bu durum, yapitta yer alan toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin kadin
ve erkek rollerine iliskin olarak herhangi bir tektiplestirilmis/basmakalip cinsiyet¢i
anlayisi yansitmadigini ortaya koymaktadir.

Anahtar Kelimeler: ¢ocuk edebiyati, toplumsal cinsiyet, toplumsal cinsiyetsiz ka-
rakterler, Balina ile Mandalina

GENDER-NEUTRAL CHARACTERS IN CHILDREN’S LITERATURE:
A SURVEY SAMPLE

ABSTRACT

This study aims to reveal in what roles the gender-neutral characters in the work
“The Whale and the Tangerine” were defined. Thus, whether the emotions, ideas and
behaviors of these characters in the book were stereotyped and reflected in a sexist
approach or not will be determined. Accordingly, a qualitative research design was
used and the way the gender-neutral characters were presented was examined. Fazil
Hiisnii Daglarca's work provides the data source of this study in which document
analysis method was used. The data collected were analyzed through the frequency
analysis which is a type of content analysis. Therefore, the data were transferred
into computer and what roles the gender-neutral characters in the work had was
Jfound via QDA Miner 4 program. As a result of this study, the character “whale”
was found to be emotional by a 15 (19,65%) ratio, researching and questioning by
a 11 (14,41%) ratio, happy by a 10 (13,1%) at most; and the character “tangerine”

" Bu aragtirma, Istanbul Universitesi’nde Cagdas Drama Dernegi tarafindan diizenlenen, “26. Uluslararast
Egitimde Yaratici Drama Kongresinde” bildiri olarak sunulmustur. Istanbul: 9-11 Mart 2016.
™ Yrd. Dog. Dr., Amasya Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Amasya-Tiirkiye, erkan.cer@amasya.edu.tr
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was found to be emotional by a 14 (19,6%) ratio, researching and questioning by a
10 (14%) ratio, imaginative by an 8 (11,2%) ratio and happy by an 8 (11,2%) ratio
at most. This situation meant that the gender-neutral characters in the book reflected
no stereotyped sexist conception of male and female roles.

Keywords: children's literature, gender, gender-neutral characters, The Whale and
the Tangerine

1. GIRIS

Cocuk edebiyatinda karakter, sanatcinin yarattig1; duygu, diisiince ve tutku yoniinden
gelistirdigi, gercek yasamdan da esinlenerek deneyimiyle, birikimiyle, kendine 6zgii du-
yarligi ile bigimlendirdigi bir kisiliktir (Sever, 2008, s. 76). Bu kisilik, ¢ocuga baskasinin
gbziinden yasami duyumsamasina olanak saglayarak onun kendini ve bagkasini anlamasina
ve sosyallesmesine katkida bulunur (Ural, 2013, s. 45). Bu bakimdan, sanatc1 tarafindan
iyi yapilandirilmis bir karakterin inang, tutum, duygu ve diislincelerinin yorumlamaya
acik olmasi (Giorgis, Johnson, Colbert, Conner, King, Kulesza ve Kulesza, 2000, s. 518),
eylem, davranis ve diisiincelerinin ¢ocugu yonlendirmek yerine ona se¢enekler sunmasi
(Sarland, 2005, s. 37), cocugu basmakalip toplumsal cinsiyetci rollerle bigimlendirmemesi
(Kortenhaus ve Demarest, 1993, s. 220), cocugun cinsiyetlerin 6zelliklerine yonelik se-
cimlerini hizlandirmamas1 (Sawyer, 2012, s. 78) ve toplumsal degerlerin aktarilmasinda
cocugu etkileyebilecek bir arag¢ olarak kullanilmamasi gerekir. Ciinkii karakterin, inang
ve diigiinceleri ile cinsiyetlere yonelik davranis ve tutumlar1 toplumsallasma stirecinde
cocugu etkileyebilir (Nikolojeva, 2005, s. 148).

Her kiiltiirde ¢cocuklar, toplumsallagma siirecinin bir parcasi olarak cinsiyetlere yonelik belli
eylem ve davraniglara uyum saglamay1 6grenirler (O’Sullivan, 2004, s. 640). Bu durum,
cocugun benlik imgesini, akranlarla iletisimini, yetigkinlere nasil davranmas1 gerektigini,
secimlerini, beklentilerini ve cinsiyetlere yonelik yasam algisini etkileyebilir (Kortenhaus
ve Demarest, 1993). Cocuk kitaplar1 da kiiltlirtin tasiyiciligini yaptigina gore (Clark ve
Higonnet, 1999), bu kitaplar araciligryla cocuklar, toplumsallagma siirecinde bu tiir genel
gecer degerleri duyumsayabilir. Ozellikle gocuk kitaplarinda yer alan karakterlerin go-
cuklarm kendilerini 6zdeslestirdikleri kisiler olmas1 (Anderson, 2013; Cer, 2016a; Cilgin,
2007; Dilidiizgiin, 2004; Giileg ve Geggel, 2006; Giileryiiz, 2013; Hearne ve Stevenson,
2000; Lukens, Smith ve Coffel, 2013; Nas, 2004; Oktay, 1994; Russell, 2009; Sawyer,
2012; Sever, 2008, 2013; Shelby, 2004; Sirin, 2007; Yal¢in ve Aytas, 2005), kitaplarda
yansitilan tektiplestirilmis/basmakalip rollerin benimsenmesini kolaylastirabilir. Cilinki
cocuk, 6zdesim kurdugu karakterler araciligiyla, insan ve toplum yasamini belirleyen kural
ve degerleri tanima ve anlama bilinci istegindedir (Sever, 2008, s. 77). Bu yoniiyle, ¢ocu-
gun 6zdesim kurdugu karakterlerin onun kisilik ve toplumsal gelisimine katki saglayacak
cagdas yasama uygun olan nitelikleri biinyesinde tagimas1 gerekir.

Qdiillii ocuk kitaplarinda yer alan karakterler iizerinde yapilan arastirmalar incelendiginde,
karakterlerin basmakalip roller i¢inde sunuldugu goriilmiistiir. Kortenhaus ve Demarest
(1993) tarafindan 1940 ile 1980 yillar1 arasinda Coldecott madalyast almis 25 kitap ile
odil almayan 125 kitap iizerinde yapilan arastirmada, erkek karakterlerin 6zgiir ve etkin;
kadin karakterlerin ise edilgen ve bagimli rollerde sunuldugu goriilmistiir. Weitzman,
Eifler, Hokada ve Ross (1972) tarafindan 1967-1971 yillarinda Caldecott Madalyas1 almis
53 ¢ocuk kitabi tizerinde yapilan arastirmada, kadin karakterlerin erkeklere oranla bas-
liklarda, gorsellerde ve baskahraman olarak goriinmeyecek diizeyde belirsiz bir bigimde
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betimlendigi belirlenmistir. Turner-Bowker (1996) tarafindan 1984-1994 yillar1 arasinda
Coldecott madalyas1 almis 30 cocuk kitabi iizerinde yapilan arastirmada, erkek karakterler
kadin karakterlere gore daha giiclii ve etkin sunulmustur. Hamilton, Anderson, Broaddus
ve Young (2006) tarafindan 1995-2001 yillar1 arasinda Caldecott madalyas1 almis 30
kitap tlizerinde yapilan arastirmada, kadin karakterlerin daha ¢ok kapali yerlerde; erkek
karakterlerin ise, acik yerlerde gosterildigi belirlenmistir. 1938-2011 yillarinda Caldecott
Madalyas1 almis kitaplar yeniden incelendiginde ise, kadin karakterlerin genellikle edilgen,
eylemsiz, duygusal, bagimly, itaatkar, taklit eden ve anac; erkek karakterlerin basarili, etkin,
giiclii ve 6zgiir olarak sunuldugu saptanmistir (Crisp ve Hiller, 2011). Bu saptamalar, 6diil
almayan ¢ocuk kitaplarinda da kendini gostermektedir. 13 ¢ocuk kitabinda yer alan 93 6ykii
iizerinde yapilan bir ¢alismada, erkek karakterler seriivensever, girisken, iddiali, yarismaci,
kararly, risk alan, kendine giivenen olarak; kadin karakterler ise, duygusal, edilgen, hassas,
anlayisl ve sefkatli olarak betimlenmistir (Evans ve Davies, 2000). Bununla birlikte, 100
Temel Eser’de yer alan 6ykii ve romanlar iizerinde yapilan arastirmalarin sonuglarina gore,
kadinlar, bu yapitlarda siddete maruz kalan, camasir-bulasik yikayan, yemek pisiren, orgii
oren, evde oturan, ¢aligma yasaminda fazlaca goriilmeyen, kitap ve gazete gibi kitle iletisim
araglarindan yararlanmayan, daha ¢ok cinsel bir nesne olarak kabul edilen cinsiyet olarak
sunulmustur (Cer, 2015). Daha yalin bir sdyleyisle, birgok ¢aligma, kadin karakterlerin
daha ¢ok evde, devinimsiz, dnemsiz, belirsiz, edilgen, aile ile ilgili, sinirlandirilmig ve
degersiz rollerle iliskilendirilmis oldugunu gostermektedir (Allen, Allen ve Sigler, 1993;
Clark, Guilman, Saucier ve Tavarez, 2003; Crabb ve Bielawski, 1994; Hamilton vd., 2006;
Kolbe ve Voie, 1981; Kortenhaus ve Demarest, 1993; McDonald, 1989; Oskamp, Kaufman
ve Wolterbeek, 1996; Tepper ve Cassidy, 1999; Williams, Vernon, Williams ve Malecha,
1987). Biitiin bu sonuglar, kadin ve erkegin toplum i¢inde rollerinin degismesine karsin
(Giddens, 1991; Lotz, 2006; Kagitgibasi, 2012), cocuk kitaplarinda tektiplestirilmis/bas-
makalip toplumsal cinsiyetgi rollere iligkin direncin daha kirilamadigini géstermektedir.
Bu ¢alisma, Fazil Hiiznii Daglarca’nin “Balina ile Mandalina” adli yapitinda yer alan
toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin hangi roller i¢inde betimlendigini ortaya ¢ikarmay1
amaglamaktadir. Bu durum, hem c¢ocuk kitaplart hem de ¢ocugun iizerinde etkileri baki-
mindan toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin 6nemini ortaya ¢ikartabilir.

1.1. Cocuk Edebiyatinda Karakter ve Toplumsal Cinsiyetsiz Karakterler

Cocuk kitaplarindaki karakterlerin, gocugun kitapla etkilesimini gelistirmesinde ve okuma
kiiltiirti stirecinde yer almasinda 6nemli sorumluluklari vardir (Lukens vd., 2013; Sever,
2008). Ciinkii karakterler, ¢ocugun kendisini kurgunun bir pargasi olarak diisiinmesini
saglar (Cer, 2016b). Bunun yaninda karakterlerin, ¢ocugun diis giiciiyle ulasabilecegi
olaganiistii, sira dist ve ilging 6zelliklerle sunulmasi, ¢ocugu daha ¢ok kitaba ¢eker (Ah-
rens, 2011, s. 77). Bagka bir soyleyisle, cocugun karakterle kurdugu etkilesim, onun yeni
diissel arkadaglar edinmesine katki saglar. Cocuk, kendi gibi duyan, diisiinen ve hareket
eden ya da etmek isteyen baska ¢ocuklarin da oldugunu ya da olabilecegini anlar (Sever,
2008). Ayn1 zamanda ¢ocuk, karakterler araciligiyla, insanlarin basindan gegebilecek
olaylar1 tanir. Sorunlar karsisinda takinacagi tavir ya da gelistirebilecegi davraniglara
iligskin ipuglar1 edinir (Cilgin, 2007; Giileryiiz, 2013; Nas, 2004; Yalcin ve Aytas, 2005).
Oysa karakterlerin tektiplestirilmis/basmakalip toplumsal cinsiyet¢i rollerle yansitilmast,
cocugun benlik gelisimini olumsuz etkileyebilir (Narahara, 1998), onun cinsiyet algisini
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kaliplastirabilir (Fitzpatrick ve McPherson, 2009), kadin1 geleneksel bir bicimde ikincil
bir konuma diisiirebilir (Gooden ve Gooden, 2001) ve ¢ocugun kendi cinsiyetine yonelik
davranislarini basmakalip bir anlayisla duyumsamasina neden olabilir (Henneberg, 2010).
Bu bakimdan, karakterlerin ya kadin ve erkegi basmakalip rollerin diginda esit bir anlayigla
ya da toplumsal cinsiyetsiz bir bi¢imde olusturulmasi gerekir.

Cocuk kitaplarinda toplumsal cinsiyetsiz karakterler, toplum ve kiiltiir tarafindan tektiplesti-
rilmig/basmakalip rollerde sunulan karakterlerin bu rollerden siyrilarak yansitilmasina olanak
tantyabilir. Bu durum, ¢ocuk okurun, karakterin karsilastig1 sorunlara yonelik uygun ¢6ziim
yollarin, iletisim ve etkilesimini toplumsal cinsiyetiyle iliskilendirmeden sezinlemesine
katki saglayabilir. Cocuk edebiyati alaninda, karakter ile toplumsal cinsiyet 6zellikleriyle
ilgili aragtirmalara goz atildiginda (Crabb ve Bielawski, 1994; Gooden ve Gooden, 2001;
Kortenhaus ve Demarest, 1993; Oskamp vd., 1996; Poarch ve Monk-Turner, 2001; Sheldon,
2004), bu aragtirmalarda genel olarak kadin karakterlerin asagilanirken erkek karakterlerin
yiiceltildigi goriilecektir. Bu durum, ayni zamanda, ataerkil toplumsal cinsiyet¢i yapinin
giiclendirilip mesrulastirildigini da ortaya koymaktadir (McCabe, Fairchild, Grauerholz,
Pescosolido ve Tope, 2011). Bu bakimdan, ¢ocuk edebiyati alaninda, toplumsal cinsiyetsiz
6grenme olanaklarimin arttirilmasi gerekmektedir (Collins, Ingoldsby ve Dellman, 1984).
Cocuk kitaplari, erken donemde sosyallesmenin ve kimlik olusturmanin 6nemli bir par-
cast olduguna gore kadin ve erkek karakterlerin tektiplestirilmis/basmakalip bir bi¢imde
betimlenmesi, ¢cocuk okurun tutum ve davranislarini etkileyebilir (Anderson ve Hamilton,
2005).Clinkii kurgu icerisinde tektiplestirilmis/basmakalip rollerde olan karakterler, cocugun
toplumsal cinsiyet ile ilgili algilarini olumsuz yonde arttirirken; esit bir bigimde sunulan
karakterler ile toplumsal cinsiyetsiz karakterler cocugun tektiplestirilmesine olanak tani-
mayabilir (Scott, 1986). Bununla birlikte, ¢ocuk kitaplarina yansitilan toplumsal cinsiyetsiz
karakterler, cocugun kendi cinsiyetine yonelik rolleri basmakalip bir bi¢imde 6grenmesi
yerine karakterin sundugu duygu, diisiince ve davraniglari belli bir cinsiyetin baskin rolleri
gibi sezinlememesini saglayabilir. Boylelikle ¢ocuk ile karakter arasindaki iliski toplum-
sal cinsiyet boyutundan ¢ikarak ¢ocugun duygu ve diisiince diinyasiyla karakterin kurgu
icerisinde ortaya koydugu dzellikleri sezinlemesine katki saglayabilir.

Cocuklarin {i¢ yasina kadar kendi kiiltiirlerinde hiikiim siiren tektiplestirilmis/basmakalip
cinsiyet rolleriyle ilgili azzmsanmayacak diizeyde bilgiye sahip olmalar1 (Bem, 1981,
1983), bu bilgilerin, onlari bilissel yapilart ve duygusal degerlendirmeleri {izerinde etkili
bir rol oynamasi (Kuhn, Nash ve Brucken, 1978), ¢ocuk kitaplarinda kadin ve erkek
karakterlerin, toplum tarafindan yeterince degerli goriilmeyen davranig ve ozelliklerle
betimlenmesi (McDonald, 1989), ¢ocuk kitaplarinda, toplumsal cinsiyetsiz karakterlere
olan gereksinmeyi ortaya koymaktadir. Boylelikle ¢ocuklar, cinsiyet ayrimeiliginin higbir
tiiriiyle kars1 karsiya gelmeden karakterle 6zdesim kurarak metnin iletisine ortak olabilir.
Boyle bir durum, ¢ocugun kendi cinsiyetine iligkin rolleri, tektiplestirilmis/basmakalip
cinsiyet rollerinde oldugu gibi (Gooden ve Gooden, 2001; Kortenhaus ve Demarest, 1993;
Oskamp vd., 1996) siirekli ve degismeyen karakter olarak algilamasinin 6niine gegerek
¢ocugun kadina ve erkege yonelik cinsiyet algisin1 basmakalip bir anlayistan kurtarabilir.
Bununla birlikte, bu karakterler araciligiyla, cocugun karakterle 6zdesim kurmasi, onun
davranislarini duyumsamasi, gorsel metni incelemesi, gorsel metinde yer alan karakter-
lerin giysilerine ve renklendirmelere dikkat etmesi, gocugun kendi cinsiyetine yonelik
tektiplestirilmig/basmakalip davranig kaliplarint duyumsamamasina olanak saglayabilir.
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2. YONTEM

2.1. Verilerin Toplanmasi

Bu ¢alismada nitel bir yontem olan dokiiman incelemesi kullanilmistir. Dokiiman ince-
lemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyal-
lerin ¢oztimlenmesini kapsar (Yildirim ve Simgek, 2011). Bununla birlikte, aragtirmanin
amacina yonelik kaynaklara ulagsmada ve elde edilecek verilerin belirlenmesinde kullanilir
(Cepni, 2007; Flick, 2009). Bu yontiyle, bu arastirmada, incelenmek amactyla Fazil Hiisni
Daglarca’nin “Balina ile Mandalina” kitabi belirlenmistir. Bu kitabin belirlenmesinin ne-
deni, kitapta yer alan karakterlerin toplumsal cinsiyetsiz bir bicimde yansitilmis olmasidir.
Bu bakimdan, bu ¢aligmada “Balina ve Mandalina” karakterlerinin toplumsal cinsiyetsiz
olmasina karsin bu karakterlerin kitapta hangi rollerle yansitildiginin ortaya cikartilmasi
gerekmektedir. Kitabin incelenmesi sonucunda ortaya ¢ikan kodlamalarin nesnelligini
saglamak amactyla, arastirmaci disinda nitel arastirmada ve dokiiman incelemede dene-
yimli olan ve ¢ocuk edebiyati alaninda ¢aligmis iki 6gretim iiyesine kodlamalar kontrol
ettirilmistir. Arastirmaci ve 6gretim iiyeleri tarafindan gerceklestirilen siniflandirma ve
kodlamalar karsilastirilarak farkli siniflandirmalar ve kodlamalarda bir uzlagmaya varilarak
veriler son bi¢cimine getirilmistir.

2.1.1. Verilerin Coéziimlenmesi

Bu calismada, icerik ¢oziimlemesi tiirlerinden siklik ¢oztimlemesi teknigi uygulanmistir.
Metin, kitap, belge vb. malzemenin belli 6zelliklerinin belirlenmesi amaciyla yapilan
icerik ¢oziimlemesi, nicellestirme Slgiilerini 6dnceden gelistirerek malzemeyi belli bek-
lentiler dogrultusunda incelemektir (Karasar, 2011). Tavsancil ve Aslan’a (2001) gore,
icerik ¢oziimlemesi tlirtinden siklik ¢oziimlemesi ile tiimcelerin/birimlerin nicel olarak
gortinme siklig1 ortaya konur. Bu yoniiyle, bu arastirmada ilk olarak, kitapta yer alan
karakterler degerlendirilirken kitabin 6n ve arka kapaklari, 6ns6z yerine gecen siirler,
“yansimanlar” ve “kalan” bolimlerinde yer alan siirler incelemeye alinmamgtir. Ciinki
bu boliimlerde karakterlerin birbirleriyle iliskilerine yonelik veriler bulunmamaktadir.
Ikinci olarak, karakterlerin toplumsal cinsiyetsiz olmalarindan dolay1 alanyazinda bulunan
kadin ve erkege yonelik tektiplestirilmis/basmakalip toplumsal cinsiyet¢i rolleri yansitan
izlekler (Macionis, 2015) kullanilmamustir. Aragtirmaci, karakterlerin ¢atisma durumlarini
(karakterlerin kendisiyle, insanla, dogayla, nesneyle ve varliklarla girdigi iliski) birim
olarak belirleyerek karakterlerin kurgu icerisinde gegen olaylara yonelik yansittig1 duygu,
diistince ve davraniglarina gore izlekleri kendisi olusturmustur. Son olarak ise, bu ¢calisma
ile ilgili yapilan biitiin sikliklara ve ylizdelere yonelik kodlamalar QDA Miner 4’e girilerek
gerceklestirilmistir.

3. BULGULAR
Tablo 1’°de, Balina ve Mandalina karakterlerinin yansittiklar1 rollere iligkin izleklerin
sikliklar1 ve yiizdeleri gosterilmektedir.
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Tablo 1
Balina ve Mandalina Karakterlerinin Yansittiklar: Rollere Iliskin Izlekler
Balina Mandalina
izlekler Karakteri Karakteri

f % f %
Igten 7 9.2 8 11.2
Cesur 2 2.6 5 7
Paylasimci 3 3.9 5 7
Duygusal 15 19.7 14 19.6
Giiglii 3 3.9 5 7
Kendinden Emin 3 3.9 4 5.6
Utangag 2 2.6 1 14
Bagarili 3 3.9 5 7
Etkin 3 3.9 5 7
Ozgiir 4 5.2 6 8.4
Isbirlikgi 5 6.6 5 7
Anlayish 5 6.6 6 8.4
Mantikli 4 5.2 2 2.8
Coziimleyici 9 11.8 6 8.4
Sezgisel 9 11.8 4 5.6
Zeki 2 2.6 2 2.8
Algakgoniillii 2 2.6 2 2.8
Iletisime agik 5 6.6 6 8.4
Diigsel 9 11.8 8 11.2
Arastiran ve Sorgulayan 11 14.4 10 14
Heyecanli 8 10.4 7 9.8
Mutlu 10 13.1 8 11.2
Uzgiin 5 6.6 4 5.6
Sagirmis 2 2.6 2 2.8
Toplam 131 100 140 100

Tablo 1’de, Balina ve Mandalina karakterlerinin yansitmig olduklari izlekler incelendiginde,
balina karakterinin en fazla 15 (%19.65) oraninda “duygusal”, 11 (%14.41) oraninda “aras-
tiran ve sorgulayan”, 10 (%13.1) oraninda “mut/u”’; mandalina karakterinin ise, en fazla
14 (%19.6) oraninda “duygusal”, 10 (%14) oraninda “arastiran ve sorgulayan”, 8 (%11.2)
oraninda “diissel”, 8 (%11.2) oraninda “mutlu” olarak yansitildig1 saptanmistir. Bununla
birlikte, karakterlerin diger cinsiyet 6zelliklerine bakildiginda, balina karakterinin en fazla
7(%9.2) oraninda “i¢ten”, 9 (11.8) oraninda “¢oziimleyici”, 9 (11.8) oraninda “sezgisel, 8
(%10.4) oraninda “heyecanli”’; mandalina karakterinin ise, 8 (%11.2) oraninda “i¢cten”, 7
(%9.8) oraninda “heyecanlr”, 6 (%8.4) oraninda “6zgiir”, 6 (%8.4) oraninda “anlayisli”, 6
(%8.4) oraninda “iletisime agik” bir bigimde on plana ¢ikartildig1 goriilmektedir. Bu durum,
yapitta yer alan toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin kadin ve erkege toplum tarafindan ytik-
lenen tektiplestirilmig/basmakalip rolleri yansitmadigini ortaya koymaktadir. Yani, kurgu
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igerisinde ¢atigma ve gerilim durumlarina gére degisim ve doniisiim yasayan karakterlerin
cinsiyet 6zellikleri yansitilirken tektiplestirilmis/basmakalip bir anlayis yeglenmemistir.
Burada vurgulanan, salt karakter ve onun kurgu igerisinde yer alan olaylara yonelik ¢atisma
durumlarina gore degisen duygusal ve diistinsel nitelikleridir.

Yapitta yer alan balina karakterinin duygusal olarak yansitilmasina yonelik drnekler asa-
gida verilmistir:

Vurdu kuyrugunu

Sicak mavi dalgalara

Ardina bakmadan artik

Tam yarisi sevingti yiireginin
Tam yarisi aci

Ikincisinden utaniyordu ya
Tam yarisi sevingti yiireginin
Tam yarisi aci

Iri govdesini siirdii bitkin

Ici karmakarisik (s. 57)

Stiziildii Balina

Iri ayaklaryla siiziildii
Denizler ejderi

Bir yani mutlu bir yani iizgiin
Yemyesil agaglara, siiziildii
Kwyya yaklasti daha biraz
Sanki incecik bir yel

Gaogsii siirtiniircesine altindaki topraga
Birakti oniine Mandalinasin
Bir kez daha kokladi:

Yok yok, kokusunu duyamiyor,
Bir kez daha bakt.
Arkadashigr ugsuz bucaksiz.
Bakti, bakti, bakti (s. 55)

Yapitta yer alan balina karakterinin arastiran ve sorgulayan olarak yansitilmasina yonelik
ornekler asagida verilmistir:

Sart kardes,

Diisiindiim uykun stirerken
Buralar sana gére degil
Ayrilmak istemem ya
Ulkesine gotiirecegim Mandalinami
Usiimen bitsin diye
Sevdiklerine ulasasin diye
Senin mutlulugunu

Senden ¢ok seviyorum diye
Ister misin?

Alkdeniz sicakti
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Nerde serin buzullart onun
Masmaviydi Akdeniz

Nerde ug¢suz bucaksiz akligi onun
Akdeniz dardi

Nerde ozgiir dalgalart onun
Kalabalikti Akdeniz

Nerde issiz dogast onun (s. 58)

Yapitta yer alan balina karakterinin mutlu olarak yansitilmasina yonelik 6rnekler asagida
verilmigtir:

Sen iste

Hemen yola ¢ikacagiz simdi.
Yiiziine yapraklarin degdirecegiz
Senin diis dedigin

Er geg (s. 50)

Lyi ettin sart kardes

Inan ki sen beni 1sittin

Buzullar boyu

Ovle bir sariigin var ki

Ben degil inan, ben degil yalniz
Kuzey dalgalar bile isinmigtir (s. 34)

Yapitta yer alan mandalina karakterinin duygusal olarak yansitilmasina yonelik drnekler
asagida verilmistir:

Aldy bir dalga beni sirtina
Derisi kabuguma degerken
Bir 1s1 duydum ilk.
Masallar gibi uzaklarda
Olsun

Bir 1s1 duydum ilk (s. 22)

Oteki dalga degdirdi beni
Swrtina bir daha

Derisi sarthigimi yalarken
Titredi ta i¢imden bir 151k
Antalya’yr amimsadim
birdenbire

Taa giinesi (s. 23)

Yapitta yer alan mandalina karakterinin arastiran ve sorgulayan olarak
yansitilmasina yonelik ornekler asagida verilmistir:

Dilim tutuldu

Akarken iistiimden dalgalar

Denizi kaplamis dev birinden

Nasil ¢ikardn ki

Bu uyumusg

Bu ipek

Sevgi 151817 (s. 25)
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Sorabilir miyim efendim

Nasil yiizersiniz

Bu korkung denizde ¢abucak
Elleriniz yokken?

Nasil gidersiniz istediginiz yere
Gemilerin var

Sizin diimeniniz yokken? (s. 30)

Yapitta yer alan mandalina karakterinin diigsel olarak yansitilmasina yonelik ornekler
asagida verilmistir:

Agustosta gol gibi, Balina’nin
Agzi

Anne agaca benziyor

Agzi

Dal ablama benziyor

Agzi

Karanlik ya gece karanligi degil
Agzi

Beni yemiyor

Isitiyor beni ne giizel

Agzi (s. 33)

Olmustuk

Sanki ti¢ kisi olmustuk
Gékbalina bir ben iki
Koapiikler ti¢

Kuslart gegiyorduk giiliimseyerek
Yiiksele al¢ala biz
Gékbalina bir ben iki
Koapiikler ti¢

Bulutlara varyorduk
Uguyorduk yildizlara
Icimiz umut dolu
Gokbalina bir, ben iki
Kopiikler ii¢ (s. 53)

Yapitta yer alan mandalina karakterinin mutlu olarak yansitilmasina yonelik 6rnekler
asagida verilmistir:

Ne soyliiyorsunuz efendim
Sevingten ¢ildirtacak misiniz beni?
Masallarda bile olamaz ki bu
Yoksa diis mii gérmekteyim
Uykuda miyim yemyesil? (s. 49)

Dalgann biri
Atyor beni 6biir yana
Balina'nin iizerinden
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Oteki dalga SA SA SARP
Getiriyor bu yana

Derisi bana degerken
Nedense seviniyorum (s. 27)

4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Cocuk edebiyat1 yapitlarinda yer alan karakterler, toplumun ve kiiltiiriin kadina ve erkege
sundugu basmakalip rollerin tastyiciligini yapmamalidir. Ciinkii ¢ocuk okurun karakterlerle
kurdugu iletisim ve etkilesim, onun kadina ve erkege yonelik bakis acisini, gelecekteki
cinsiyet algisini, cinsiyetleri belli deger ve nesnelerle iliskilendirmesini ve insani alimlay1s
bi¢imini etkileyebilir. Bu bakimdan, farkli diizeylere yonelik ¢ocuk kitaplarindaki karak-
terlerin kadin1 ve erkegi esit bir anlayis icinde sunacak bir bicimde olusturulmasi gerekir.
Bunun yaninda, yapitlar, ¢cocuklarin kendi cinsel kimlikleri i¢inde kisiliklerini gelistirme-
lerine olanak saglayacak kurgusal 6zellikler tasimalidir (Sever, 2013). Oysa olusturulan
karakterlerin 6gretme ve belletme temelli olarak ataerkil kiiltiiriin 6ncelendigi degerlerle
cinsiyet ayrimciligina gitmesi (Clark vd., 2003; Crisp ve Hiller, 2011; Evans ve Davies,
2000; Hamilton vd., 2006; Mills, Pankake ve Schall, 2010), ¢ocuk okurun toplumsal
rollerini sezinlerken kadin ve erkegi esit bir anlayigla sezinlememesine neden olabilir. Bu
durum, ¢gocugun toplum ve kiiltiir tarafindan bigimlendirilmek istenen bir nesne oldugunu
da ortaya cikartabilir. Clinkii her toplum ve kiiltiir kendi 6gretileri dogrultusunda ¢cocugu
bi¢imlendirmek ister (Bem, 1981, 1983). Bu bakimdan, ¢ocuk edebiyatinda, kadini ve
erkegi esit bir anlay1s icinde yansitan karakterlere gereksinim vardir.

Bu kitapta yer alan cinsiyetsiz karakterler, kadin ve erkek rollerine iliskin olarak herhangi
bir tektiplestirilmis/basmakalip anlayisi yansitmadan betimlenmistir. Balina karakterinin en
fazla 15 (% 19.65) oraninda “duygusal”, 11 (% 14.41) oraninda “arastiran ve sorgulayan”,
10 (% 13.1) oraninda “mutlu”; mandalina karakterinin ise, en fazla 14 (% 19.6) oraninda
“duygusal”, 10 (% 14) oraninda “arastiran ve sorgulayan”, 8 (% 11.2) oraninda “diissel”,
8 (% 11.2) oraninda “mutlu” olarak yansitilmasi, karakterlerin tektiplestirilmis/basmakalip
rollerden soyutlanarak betimlendigini ortaya koymaktadir. Daha agik bir sdyleyisle, yapitta
ne “duygusal ve algakgoniillii” rolleri kadin karakterle ne de “arastiran ve sorgulayan”
rolleri erkek karakterle iliskilendirilmistir. Karakterlerin bu tiir bir anlayisla yansitilmas,
Macionis’in (2015) daha 6nceden belirledigi kadina ve erkege yonelik tektiplestirilmis/
basmakalip toplumsal cinsiyetci rollerle sunulmadigini ortaya koymaktadir. Ciinkii her iki
karakterin de bu bigimde yansitilmasi, kadinin “algakgoniillii, bagimli, duygusal, zeki olmayan,
anlayisly, sezgisel, gligsiiz, utangag, korkak, memnun, edilgen, isbirlik¢i, hassas, cinsel nesne,
fiziksel goriiniim olarak ¢ekici”; erkegin ise, “baskin, zeki, kendinden emin, hirsli, yarismaci,
bagimsiz, cinsel olarak istekli, mantikli, ¢dziimleyici, etkin, duygusuz, basarili, cesur” olarak
gosterilmesinin dniine gegmistir. Bu durum, ¢ocuk okurun cinsiyetlere yonelik algisinin
toplum tarafindan onanmuis rollerle bicimlendirilmesini engelleyebilecegi gibi cinsiyetlerin
dondurularak kalip bir bigime getirilmesini de sinirlandirabilir. Clinkii toplumsal cinsiyetsiz
karakterlerle ¢ocuk, kadina ve erkege yiiklenen geleneksel rolleri sezinlemeyebilir. Balina ve
Mandalina karakterlerinin yagadiklari duygu durumlari, sezinlettikleri diisiinceler, gosterdik-
leri davranislar ya da bir olayin ¢dztimiine iliskin aldig1 tutumlar, cocuk okurun belleginde
tektiplestirilmis/basmakalip rollerden siyrilarak yer edinebilir. Boylelikle, cocuk okur, kadin
ve erkek cinsiyetine yonelik rolleri, geleneksel rollerle iligkilendirmeden duyumsayabilir.
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Balina ve Mandalina karakterlerinin girdigi diger rollere bakildiginda, balina karakterinin
en fazla 7 (%9.2) oraninda “i¢ten”, 9 (%11.8) oraninda “¢éziimleyici”, 9 (%11.8) oraninda
“sezgisel, 8 (%10.4) oraninda “heyecanli”’; mandalina karakterinin ise, 8 (%11.2) oraninda
“i¢ten”, 7 (%9.8) oraninda “heyecanli”, 6 (%8.4) oraninda “ozgiir”, 6 (%8.4) oraninda “an-
layislr’, 6 (%8.4) oraninda “iletisime agik” oldugu saptanmistir. Bu durum, her tiirlii duygu
durumu, diisiince ve davranigin toplumsal cinsiyetten bagimsiz bir bigimde sunulabilecegini
gostermektedir. Oysa karakterler iizerinden sunulan basmakalip toplumsal cinsiyetci roller,
genel bir 6grenme ¢iktis1 olarak ¢ocuklarin davranislarini, diistincelerini ve duygularim
sinirlandirabilir (Bem, 1981). Ciinkii 1938 ile 2016 yillar1 arasinda, 6diil alarak birinci ve
ikinci olan ya da farkl1 yas gruplarina seslenen ¢ocuk kitaplari ile cocuklara okuma listesi
bi¢iminde sunulan kitaplar incelendiginde, bu kitaplarda kadinin genel olarak cinsel nesne,
giicsiiz, edilgen, algakgoniillii ve duygusal; erkegin ise gii¢lii, cesur, baskin, etkin ve cinsel
saldirgan olarak sunulmasi (Allen vd., 1993; Clark vd., 2003; Crabb ve Bielawski, 1994;
Crisp ve Hiller, 2011; Cer, 2015; Evans ve Davies, 2000; Hamilton vd., 2006; Kolbe ve
Voie, 1981; Kortenhaus ve Demarest, 1993; McDonald, 1989; Oskamp vd., 1996; Tepper
ve Cassidy, 1999; Turner-Bowker, 1996; Weitzman vd., 1972; Williams vd., 1987), kadin
ve erkege yiiklenen basmakalip toplumsal cinsiyetci rollerin yillar iginde ¢ok fazla esne-
tilemedigini (Collins vd., 1984; Dougherty ve Engel, 1987; Nilsen, 1978; Paynter, 2011;
Poarch ve Monk-Turner, 2001) ve cinsiyet esitliginin tam anlamiyla saglanamadigini ortaya
koymaktadir (Clark vd., 2003; Kok ve Findlay, 2006; Mills vd., 2010; Worland, 2008).
Bu durum, ¢ocuklarin erken donemden baslayarak ¢cocuk kitaplar araciligiyla basmakalip
rolleri 6ncelikli olarak sezinlemesine daha sonra kalict hale getirmesine neden olabilir. Bu
anlayisin toplumsal yasamda kadina ve erkege yiiklenen anlamin ayristirilmadan olustu-
ruldugu karakterlerle kirilmasi gerekmektedir (Sever, 2013).

Bu yapitta, karakterler siirekli olarak mutlu, basarili, giiglii ve mantikli olarak da yansitil-
mamistir. Clinkii karakterler, kurgu icerisinde yasadiklari ¢atigsma durumlarina gore (Balina
karakteri 5 (%6.6) oraninda “iizgiin”, 2 (%2.62) oraninda “utanga¢”, 2 (%2.62) oraninda
“al¢cakgoniillii” ve 5 (%6.6) oraninda “anlayislr”’; mandalina karakteri ise, 4 (%5.6) oraninda
“tizgiin”, 1 (%]1.4) oraninda “utanga¢”, 2 (%2.8) oraninda “sasismis” ve 7 (%9.8) oraninda
“heyecanli”) farkli rollerde gosterilmistir. Bu durum, yapitta yer alan toplumsal cinsiyetsiz
karakterlerle hep olumlu roller yaratilarak “Pollyanna” olusturulmadigini ve karakterlerin
toplum tarafindan siirekli onaylanan roller i¢cinde sunulmadigini ortaya koymaktadir. Bu-
nunla birlikte, bu durum, toplum tarafindan kadina ve erkege yiiklenen kaniksanmis rollere
iligkin olarak farkindaliklar1 da ortaya cikartabilir. Bu bakimdan, toplumsal cinsiyetsiz
karakterlerin yer aldig1 ¢gocuk edebiyati yapitlarinin ¢ocuklara sunulmasi ve bu kitaplarin
egitim i¢inde kapsaminin genisletilmesi gerekir (Collins vd., 1984).

Bu arastirmanin ilk sinirliligi, toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin ortaya koydugu rollerin
salt bir ¢ocuk kitab1 iizerinden gerceklestirilmis olmasidir. Bu nedenle, bu aragtirmanin
bu tiir karakterlerin yer aldig1 ¢ocuk kitaplartyla genisletildigi baska caligmalarla da des-
teklenmesi gerekmektedir. Ikinci olarak, toplumsal cinsiyetsiz bir bicimde kadin ve erkek
rollerine biirinmiis karakterlerin oldugu gocuk kitaplar1 karsilagtirilarak incelenmelidir.
Uciincii olarak, bu arastirmada, toplumsal cinsiyetsiz karakterler salt yansittiklari roller
bakimindan incelenmistir. Ilerleyen calismalarda, bu tiir karakterler iizerinde farkl degis-
kenlere yonelik olarak arastirmalarin yapilmasi gerekmektedir. Son olarak ise, bu aragtir-
mada, toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin cocuk {izerinde biraktig etkiler saptanmamustir.
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llerleyen calismalarda, toplumsal cinsiyetsiz karakterlerin cocugu nasil etkiledigine yonelik
calismalar da yapilabilir.

Sonug olarak, bu yapitta yer alan karakterlerin yansittiklari rollerin toplumdaki cinsel kim-
liklere yonelik geleneksel yargilart desteklemedigi ortaya c¢ikartilmistir. Bu aragtirmanin
sonuclarindan yola ¢ikarak sunulabilecek oneriler ise, ilk olarak, toplumsal cinsiyetsiz
karakterlerin kadin ve erkege iligkin rolleri yansitmasinin ortaya ¢ikardigi sonuglara yo-
nelik deneysel arastirmalarin yapilmasidir. Boylelikle, bu tiir karakterlerin kadin ve erkek
iizerindeki etkileri ortaya konabilir. Ikinci olarak, “100 Temel Eser” gibi okuma listelerinde,
tektiplestirilmig/basmakalip rolleri yansitan karakterlerin var olup olmadigi belirlenerek
¢ocuk okur tizerindeki etkileri agiga ¢ikarilabilir.
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0oz

Okul éncesi donem ¢ocuklari icin yaratict drama; farkl bakis agilart gelistirme,
empatik beceriler edinme ve sosyal gelisimlerini basarili bir sekilde siirdiirme agi-
sindan onemli bir etkiye sahiptir. Okul dncesi ogretmenleri ve dgretmen adaylart
da yaratict drama etkinliklerini planlama ve uygulama siirecinde yeterli bilgi ve
beceriye sahip olarak bu siireci ¢ocuklar igin eglenceli ve 6gretici bir hale getirme-
lidir. Bu dogrultuda, soz konusu arastirma; okul oncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen
adaylarmin yaratict dramaya dair tanmimlamalarini, yaratict dramanin okul dncesi
egitimi agisindan onemi hakkindaki gériiglerini, etkinlik uygulamalarinda yaratict
drama yontemine yer verme diizeylerini ve yaratict dramayi ¢ocuklarin hangi geligim
alanlarini desteklemek amaciyla kullanabilecekleri konusundaki diisiincelerini belir-
lemeyi amaglamaktadir. Arastirmaya Ankara ili icerisinde MEB e bagh ozel ve deviet
kurumlarinda gérev yapan 10 ogretmen ve Ankara’da bir devlet iiniversitesinde okul
oncesi egitimi lisans programina devam eden 10 6gretmen adayt katilmistir: Aragtir-
mada yer alan katilimcilar amagsal 6rnekleme yontemi ile belirlenmigtir. Veriler, yart
yapilandirilmis goriisme sorulart araciligy ile elde edilmistir. Bulgular, genel olarak
ogretmenlerin ve ogretmen adaylarinin ortak noktalarda bulustuklarini; ancak, okul
oncesi 6gretmenlerinin uygulamadaki deneyim siirelerinin uzunlugu, aldiklar: hizmet
ici egitimler ve bunlara bagh olarak gelistirmis olabilecekleri yetkinlikleri nedeni ile
anlatimlarinda daha fazla detaya yer verdikleri, teknik ayrintilardan bahsettikleri,
cocuklarn biitiinciil gelisim alanlarina daha fazla vurgu yaptiklarint gostermektedir.
Anahtar Kelimeler: yaratict drama, okuloncesi ogretmeni, ogretmen adaylar

THE USE OF CREATIVE DRAMA IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATIONAL SETTINGS: AN EXAMINATION OF TEACHERS’ AND
CANDIDATE TEACHERS’ PERSPECTIVES

ABSTRACT
Creative drama has an effect on pre-schoolers in order to develop a new perspec-
tive, to gain empathic skills, and to sustain their social development successfully.
In-service and pre-service early childhood educators must have sufficient knowledge
and skills to plan and implement creative drama activities in order to make this
process enjoyable and fruitful for children. Within this context, the present study
aimed to investigate how creative drama is defined and how its importance is per-
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ceived by pre-service and in-service early childhood educators and the frequency
of creative drama usage and what they do to develop themselves. The sample of the
study constituted of 10inservice early childhood educators working in preschools in
Ankara and 10 pre-service early childhood educators studying in the department of
early childhood education at a public university in Ankara. The sample of the study
was chosen by purposive sampling method. Data was collected by semi-structured
interviews. Findings showed that teachers and candidate teachers have common
features in their creative drama implementations. However, teachers generally
talked about creative drama as a teaching method and its effect on the children’s
holistic development. This is because, teachers have more competency than teacher
candidates because of the length of teaching practice, years of experience and in
service training they receive.

Keywords: creative drama, early childhood educator, candidate early childhood
educator

1. GIRIS

Okul 6ncesi dénem, ¢ocuklarin temel sosyal gelisimlerinin yapilandigi dnemli bir donem
olarak kabul edilmektedir (Anliak ve Dinger, 2005). Okul ncesi dénemde ¢ocuklarin sosyal
ve duygusal gelisimlerini desteklemek, cocuklarin diger bireylerle basarili bir etkilesime
gecmesi ve iletisim kurmasi agisindan oldukg¢a dnemlidir (Koruklu ve Yilmaz, 2010).
Egitimde uygulanacak yaklagimlar ve yontemler ¢cocugun bu yetilerini istendik dogrultuda
gelistirmeyi amaglamaktadir. Yaratici drama, 6gretmenlerin bu becerileri desteklemek i¢in
kullanabilecegi 6zel 6gretim yontemlerinden biridir (Kaf, 2000). Onder’e (2013) gore,
cocuklarin oyun oynama konusundaki engellenemez egilimleri, onlarin “rol oynama” veya
“-mis gibi yapma” davranislarini dogal bir grenme ydntemi olarak 6n plana ¢ikarmaktadir.
Aral’a (2000) gore, egitimin amaglarindan biri ¢ocuklara istenilen davraniglarin, aligkanliklarin
ve tutumlarin kazandirilmasi i¢in uygun egitim tekniklerinden yararlanmaktir. Bu egitim tek-
niklerinden biri olan yaratict drama hakkinda tek bir tanim yapmak olanakli degildir. Yaratici
drama “bir grupla ve grup liyelerinin yasantilarindan yola ¢ikarak, bir amacin, diisiincenin,
dogaclama, rol oynama (rol alma) ve benzeri tekniklerden yararlanarak canlandirilmasidir”
seklinde tanimlanmistir (Adigiizel, 2006). Bu canlandirma stire¢leri deneyimli bir lider/
egitmen esliginde yiiriitiiliirken kendiligindenlige (spontaniteye), simdi ve burada ilkesine,
-mis gibi yapmaya dayalidir ve yaratici dramada oyunun genel 6zelliklerinden dogrudan
yararlanilir (Adigiizel, 2010). Gonen (2002) ise, dramay1 bir adim sonrasinda ne olacagini
bilmeden, yeri geldiginde, yasama ait rolleri oynamak ve bu yolla yagami tanimak olarak
tanimlamustir. Yaratict drama sayesinde, ¢ocuklarin gergek yasamda karsilasabilecekleri
birgok problem {izerinde, risklerden aritilmis bir bigimde durularak, ¢ocuklarin daha etkili
bir sekilde yasama hazirlanmalari olanakli hale gelmektedir (Brown ve Pleydell, 1999).
San (1996) ise, dramanin egitim uygulamalarinda kullanilmasint; bir kavramin, bir ders
konusunun veya bir metnin daha iyi anlasilir kilinmast, bireyce ve grupga 6ziimsenip ig-
sel yagantiya doniismesi, gdzden gegirilerek {izerinde diisiiniilerek disa vurulmasi olarak
tanimlamaktadir. Boylece, grup ¢alismast yolu ile yasayarak 6grenme ve bilgi edinmeye
ek olarak; sozel ifadenin gelismesi ve bireylerin toplumsallasmasi da saglanabilmektedir
(Bast ve Giindogdu, 2011).

Yaratict drama oyuna dayalidir (San, 2002) ve oyuna dayali drama etkinlikleri gocuklara
hayal giiglerini ve yaraticiliklarini gelistirme, sorun ¢ézme ve iletisim becerilerini kazan-
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dirma firsatlarm verir (Ozyiirek, 2013). Bunun yan1 sira; yaratict dramanin literatiirde
bildirilen yararlari; yaraticilik ve estetik gelisimi saglama (Turner, vd., 2004), elestirel
diistinme yetenegi kazandirma (Yaffe, 1989), sosyal gelisim ve birlikte ¢alisma yetenegi
kazandirma, kendine giiven duyma, tesvik ve karar verme becerilerini kazandirma (Ceylan,
2013), dil ve iletisim becerilerini gelistirme (Gonen ve Dalkili¢, 2000; Mantione ve Smead,
2003; Rances, 2005), farkli olay ve durumlarla ilgili deneyim kazanma, bireylerin hayal
giiclinil, hislerini ve diigiincelerini gelistirme (Basc1 ve Giindogdu, 2011; McCaslin, 1990;
Omeroglu, 1990; Omeroglu, 2013) olarak siralanmaktadir.

Drama uygulamalarinin bu yararlar diistiniildiigiinde; ¢ocuklara yaratici drama pratikleri
ile kazandirilabilecek bilgi, beceri, duygu ve diisiincelerin énemi 6n plana ¢ikmaktadir.
Basci ve Gilindogdu (2011), degisen egitim sistemlerinde 6gretmenin roliinii ¢ocuklara
yeni bilgiler kazandirmaya ek olarak; onlarin gelisim 6zellikleri dogrultusunda ilgi, istek
ve yeteneklerini kesfetmek; neden sonug iliskilerini kurabilmelerini saglamak, problem
¢ozme becerilerini gelistirmek; duygu ve diisiincelerini ¢esitli yollarla ifade etmelerini
saglamak, igbirligine yonelik ¢aligmalara imkan saglamak, yaratici ve elestirel bakis agisi
kazanmalarina yardimci olmak olarak tanimlamaktadir. Bu anlamda, bir 6zel 6gretim yon-
temi olarak yaratict drama kullanimi gliniimiiz egitim sistemlerinde 6gretmenlere atfedilen
rollerle tutarli ve onlara biiytik kolayliklar saglayacak niteliktedir.

Drama uygulamalarinin etkililiginin ise; 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin dramaya
olan tutumlari, bu konuda almis olduklar1 egitimin niteligi ve sahip olduklar1 yontem ve
teknik bilgisi ile dogru orantili olacag: diistintilmektedir. Bu dogrultuda; hem okul dncesi
6gretmenlerinin hem de okul 6ncesi egitimi alaninda 6grenim goren dgretmen adaylarinin
gerek kisisel gelisimleri, gerekse mesleki uygulamalar agisindan dramayi etkili bir 6gretim
yontemi olarak kullanabilmeleri yukarida bahsedilen yararlar agisindan da biiyiik 6nem arz
etmektedir (Basct ve Giindogdu, 2011; Onder, 2013). Ogretmenlerin ve dgretmen aday-
larmin siniflarinda etkili yaratict drama uygulamalari gergeklestirebilmeleri igin yontem
hakkinda detayli bilgi sahibi olmalari ve ayni zamanda bu yontemi kullanabileceklerine
dair 6z yeterliklerinin de yiiksek olmas1 beklenmektedir (Ceting6z, 2012).

Bu baglamda, s6z konusu arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarmin
yaraticlt dramaya dair tanimlamalarini, yaratici dramanin okul 6ncesi egitimi agisindan
onemi hakkindaki goriislerini, etkinlik uygulamalarinda yaratict drama yontemine yer
verme diizeylerini, yaratici dramay1 ¢ocuklarin hangi gelisim alanlarimi desteklemek
amaciyla kullanabilecekleri konusundaki diisiincelerini ve kendilerini bu alanda gelistirme
noktasinda ne tiir ¢abalar1 bulundugunu belirlemek amaglanmuistir.

2. YONTEM

Bu aragtirmada, katilimcilarin tespit edilmesinde, verilerin toplanmasinda ve verilerin
analizinde nitel arastirma deseni kullanilmistir. Arastirmada nitel aragtirma desenlerinden
arastirmanin dogasina uygun olan ‘olgu bilim’ kullanilmigtir. Yildirim ve Simsek’e (2011)
gore olgu bilim arastirmasinda farkinda oldugumuz ancak ayrintili bilgi sahibi olmadigimiz
olgular incelenir.

Aragtirmada olgu bilim caligmalarinin yap1 gecerligi, toplanan verilere iligkin bir kanit
zincirinin kurulmasiyla saglanmakta; i¢ gecerligi, sonuglarin agik se¢ik ortaya konmasi,
cikarimlarla ilgili kanitlarin diger kisilerin ulasacagi bir bicimde sunulmasiyla olugmakta;
dis gecerlik, ortaya konan sonuglara dayali olarak bir kuram veya kavramsal model 6ne-
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rilmesiyle elde edilmekte; giivenirlik ise aragtirmada izlenen siireglerin agik bir bigimde
sunulmastyla saglanmaktadir.

2.1. Calisma Grubu

Aragtirma Ankara ilinde bulunan bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesi ve MEB’e bagl
0zel ve devlet anaokullarinda gerceklestirilmistir. Arastirma igin belirlenen grup, 10 okul
oncesi 6gretmeni ve 10 okul dncesi 6gretmen adayindan olugsmaktadir. Arastirmada yer
alan katilimcilar kritere dayali amagsal drnekleme yontemi ile belirlenmistir. Bu yontem
ile calismanin amacina bagli olarak, bilgi a¢isindan zengin durumlarin segilerek derinle-
mesine arastirma yapilmasina olanak tanimaktadir (Biiylikoztiirk, vd. 2014). Bu baglamda,
arastirmada yer alan 6gretmen adaylarinin tiimii 6gretim programinda yer alan “Egitimde
Drama” ve “Okul Deneyimi” derslerini almis olup; halihazirda “Ogretmenlik Uygulamas1
I” dersine de devam etmektedir. Arastirmanin amacina uygun olarak, caligmaya katilan
Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6zellikle yaratict drama dersini almis olmalart ve
6gretmen adaylarinin yaratici drama etkinliklerini uygulama firsatina sahip olmalar1 6nem
tagimaktadir. Arastirmanin amacina uygun olarak; caligmaya katilan 6gretmen ve 6gretmen
adaylarmin bu kriterleri tagiyor olmasina dikkat edilmistir.

2.2. Veri Toplama Siireci

Arastirma verileri okul 6ncesi 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarindan yar1 yapilandirilmis
goriigme sorulart ile elde edilmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve uzman goriisii
alindiktan sonra son hali verilen yar1 yapilandirilmis gériigsme formu kullanilarak 6gretmen
ve 0gretmen adaylarinin goriisleri belirlenmistir. Goriismeler sessiz bir ortamda birebir
olarak gergeklestirilmis ve her bir 6gretmen adayiyla gergeklestirilen goriisme yaklasik
olarak 10-12 dakika stirmiistiir. Goriismeye baslamadan 6nce arastirmaci tarafindan ka-
tilimerya goriismenin amaci, verilerin nasil ve nerede kullanilacagi ile nasil saklanacagi
aciklanmig ve goriigmelerin ses kayit cihaziyla kaydedilmesi hususunda katilimcilardan
izin alinmistir. Ayn1 zamanda goriisme esnasinda katilimer tarafindan dile getirilen ve
o6nemli oldugu diistiniilen noktalar arastirmaci tarafindan gériisme formuna kaydedilmistir.
Gorilisme; sosyal bilimler alaninda veri toplamak igin yaygin olarak kullanilan bir yontemdir.
Bu yontem; arastirmacinin diger bireylerin deneyimlerini, diisiincelerini ve duygularini
kesfetmesine yardimeci olur. Arastirmaci; nitel gériisme yontemi araciligiyla miilakat yap-
t1g1 kisilerin iizerinde ¢alistig1 fenomen (olgu) ile ilgili bakis acisin1 yakalamaya caligir.
Nitel goriisme, ¢ok gii¢lii bir veri toplama yontemidir. Gorlisme, aragtirmacinin bireylerin
diinyalar1 hakkinda ayrintili tanimlar ve yorumlar elde etmeye calisildig1 “yiiz yiize bir
sozli degis tokustur” (Fontana ve Frey, 2000).

Nitel goriigme; bu arastirmada arastirmaya katilan kisilerin konuya dair bilgi ve deneyim-
lerini derinlemesine ortaya koymak igin veri toplama yontemi olarak kullanilmig ve bu
bire bir goriismelerde katilimcilara yoneltilen sorular alan ile ilgili kavramsal ¢er¢eveden
yararlanilarak hazirlanan agik u¢lu sorulardan olugsmustur. Genel olarak, gériisme yapilan
iki grup icin de asagidaki 6 soru temel olarak kullanilmistir:

Bize kendiniz, staj yaptiginiz/calistiginiz okul, sinif ve gocuklar hakkinda bilgi verebilir
misiniz? Ne kadar siiredir staj yapiyor/okul 6ncesi 6gretmeni olarak calistyorsunuz?
Uygulamalarinizda hangi yontem ve teknikleri kullaniyorsunuz? Kisaca 6rnek verebilir
misiniz?
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Sizce yaratict drama nedir? Okul dncesi egitiminde yer alan yaratici drama etkinlikleri
hakkinda ne diisliniiyorsunuz? Sizce 6nemli mi? Neden?

Etkinlik planlarinizda yaratic1 drama uygulamalarina ne siklikta yer veriyorsunuz?
Yaratict drama, ¢gocuklarin hangi gelisim alanlarini desteklemekte daha ¢ok kullanilabilir?
Siz yaratict dramayi siklikla hangi gelisim alanlarini desteklemek igin kullaniyorsunuz?
Kendinizi bu alanda gelistirmek i¢in neler yapiyorsunuz? Neler yapmak isterdiniz? (bilgi,
beceri, materyal boyutlari).

2.3. Verilerin Analizi

Yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligryla elde edilen veriler igerik analizi ile ¢6-
ziimlenmistir. Igerik analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar ¢ergevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi
bir bigcimde diizenleyerek yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2011). ikinci asamada;
azaltilmis veriler lizerinde; Glaser ve Strauss (1967) tarafindan gelistirilen siirekli karsi-
lastirma yontemi kullanilarak, veriler arasindaki driintiiler ortaya ¢ikarilmaya ¢aligilmustir.
Gorligsme yapilan 10 okul ncesi egitimi 6gretmeni ve 10 okul 6ncesi 6gretmen adaymdan
elde edilen 28 sayfalik goriisme metni arastirmaci tarafindan satir satir okunarak drama
etkinliklerine dair tanimlamalari, 6nemi, uygulama esnasinda kullandiklar1 yontem ve
teknikler, kendilerini gelistirmek i¢in yaptiklari seklinde belirlenen kod ve temalar 1g1g1nda
analiz edilmistir. Analizler esnasinda kodlamalar dncelikle arastirmaci tarafindan yapilmis-
tir. Aragtirmada giivenirligi saglamak amaciyla bagimsiz bir arastirmacidan daha destek
alinarak elde edilen verilerin %15’ini analiz etmesi istenmistir. Glivenirlik hesaplamasi igin,
Miles ve Huberman (1994) tarafindan onerilen giivenirlik formiilii [Glivenirlik = Goriis
Birligi / (Goriis Birligi + Goriis Ayriligi)] kullanilarak aragtirmacilar arasinda %89 fikir
birligine varildig1 noktada; katilimcilarin drama etkinliklerine dair tanimlamalari, dramanin
6nemi, uygulama esnasinda kullandiklar1 yontem ve teknikler, planlama-uygulamaya dair
kendilerini degerlendirmeleri, kendilerini gelistirmek i¢in neler yaptiklar: (bilgi, beceri,
materyal boyutlari) ile ilgili bulgular1 gosteren tablo hazirlanmistir.

3. BULGULAR

Bu boliimde, okul 6ncesi dgretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin drama etkinliklerine
ve uygulamalaria dair deneyimleri, kullandiklar1 yontem ve teknikler ile ihtiyaglarini
kapsayan bulgulara yer verilmistir.
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Tablo 1

Arastirmada Olusturulan ve Kullanilan Tema ve Kod Listesi

Okul Oncesi Egitim Ortamlarinda Yaratict Drama Kullanimu:

Ogretmenler ve Ogretmen Adaylar: Perspektifinden Bir Inceleme

Ogretmen Ogretmen Aday1
Tema Alt temalar Kodlar Kodlar

- Yontem, teknik olarak - Yontem, teknik olarak

drama drama

- Ifade araci olarak drama - Yaratic1 bir iiretim siireci
1. Drama - Yaparak yasayarak olarak drama
Etkinliginin 6grenme firsat1 olarak - Egitim arac1 olarak drama
Tanimi drama - Oyun olarak drama

- Etkinlik ¢esidi olarak - Ifade ve rahatlama araci

drama olarak drama

- Problem ¢dzme - Sosyal ve dil gelisimi

- Kendilerini kesfetme - Kendini ifade etme ve keyif

Okul - Ogrenmeyi somutlastirma alma
Oncesinde - Sosyal duygusal gelisimi - Cocugun yeterliligini
Drama destekleme destekleme
Egitimi 2. Drama - Empati becerilerini - Hayal giiciinii ve

Etkinliginin gelistirme yaraticiligini destekleme
Onemi - Yaparak yasayarak - Ogrenmenin kalic1 hale

ogrenme firsat gelmesi

- Ogrenmenin kalici hale

gelmesi

- Tiim gelisim alanlarin

destekleme

- Her giin - Haftada birkag defa
3. Dramay1 - Haftada en az dort kere - Haftada bir defa
kullanma siklig1 - Haftada bir defa -

Haftada birkag defa

- Biligsel geligim alani - Biligsel gelisim

- Dil gelisimi - Sosyal-duygusal gelisim
4. Destekledigi - Sosyal duygusal alan - Dil gelisimi
Gelisim Alanlari - Motor gelisim - Motor gelisim

- Ozbakim gelisim alani

- Oz bakim gelisim alam

6. Kendilerini
Gelistirmek i¢in
Yaptiklar1

- Kaynak tarama

- Basili yayinlarin takibi
- Egitim alma

- Proje hazirlama

- Etkinlikler okuma

- Video izleme

- Web sitesi takibi

- Kaynak tarama

- Aragtirma yapma

- Seminere/ kursa katilma
- Egitim alma

- Segmeli ders alma
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Tablo 1 incelendiginde, 6gretmenler ve dgretmen adaylari arasinda yanitlarin anlatim,
teknik terim kullanimi ve detaylandirma agisindan farklilagtig1 ancak igerik agisindan ortak
ozellikler tasidig1 goriilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri, yaratict dramay1 yasam deneyimlerinden yola ¢ikan ve ¢ocugun
Ozglirce kendini ortaya koydugu etkinlikler olarak tanimlarken; 6gretmen adaylarinin
yanitlarinda daha ¢ok oyun ve oyunsu siireglere atifta bulunarak tanimlama yaptiklari
goriilmektedir. Her iki grupta da yaratici drama 6grenmenin bir pargasi olarak goriillmekte
ve dramanin bir yontem olarak kullanilmasina vurgu yapilmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmen-
leri, yaratici drama tanimlamalarinda dogaglama, rol oynama gibi tekniklere yer verirken
6gretmen adaylarinin yaratict dramanin yararlarina yer verdikleri gériilmektedir.
Yaratict drama etkinliklerinin dnemi konusundaki goriisler incelendiginde, 6gretmen
adaylarinin yaratici drama uygulamalarini; ¢ocuklarin dil gelisimi ve sosyal duygusal
gelisimine olan katkis1 agisindan ele aldiklar1 goriilmiistiir. Nitekim yaratict dramanin
destekledigi gelisim alanlari ile ilgili olarak 6gretmen adaylar1 en ¢cok sosyal duygusal ve
dil gelisimi alanindan bahsetmislerdir. Ote yandan, okul 6ncesi 6gretmenleri yaratict drama
uygulamalarinin dnemi konusunda sosyal duygusal gelisimi desteklemesinin yani sira;
bilissel becerilere sagladigi katki (“problem ¢ozme becerilerini gelistirmek™) ve yaratici
dramanin etkili bir 6gretim yontemi (“cocuklarin 6grenmelerini somutlastirmalarina firsat
sunar”, “dgrenmelerin kalict olmasin saglamak”, “yaparak yasayarak 6grenme firsati
sunar”’) oldugu konusunda goriis bildirmislerdir. Bu bulgu ile tutarli olarak, okul 6ncesi
Ogretmenlerinin yaratict drama uygulamalari ile desteklenen gelisim alanlarina iliskin; en
¢ok sosyal duygusal alan (paylasma, empati kurma, kendini ifade etme, etkin dinleme) ve
biligsel gelisim alanindan (problem ¢6zme, degerlendirme, gézlem yapma, karar verme,
planlama becerileri) bahsettikleri goriilmektedir. Ogretmenlerin siklikla bilissel ve sosyal
gelisim alanindan bahsederken; dil gelisimi, motor ve 6zbakim gelisim alanlarina sagladigi
katkiy1 da vurguladiklar goériillmistiir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylariin uygulamalarinda yaratict drama
etkinliklerine yer verme sikliklart degiskenlik gostermektedir. Etkinliklere haftada bir defa
yer verdigini bildiren bir 6gretmen ve bir 6gretmen aday1 bulunurken, diger katilimcilarin
haftada en az birkag¢ defa yaratici drama etkinliklerine yer verdikleri bulgusuna ulasilmistir.
Ancak 6gretmen adaylariin uygulama siirelerinin haftada iki giin olmasi dolayisiyla bunun
kabul edilebilir bir siklik oldugu digiiniilmektedir.

Son olarak, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bu alanda kendilerini gelistirmek amaci
ile neler yaptiklarma bakildiginda; her iki grubun da siklikla kaynak tarama, arastirma
yapma ve basili yayinlari takip etme yoluna gittigi goriilmektedir. Her iki grup da bu alan-
da egitim almanin 6nemine vurgu yaparken; okul 6ncesi 6gretmenlerinin yaratict drama
alaninda yapilandirilmis formel (yaratici drama sertifika programu, lisansiistii programi)
bir egitimden bahsettigi ve okul dncesi 6gretmen adaylarinin informel egitim gruplari,
seminerler, segmeli dersler ve yaratic1 drama atdlyelerine katildiklar1 goriilmektedir. Og-
retmen adaylarindan farkli olarak, okul 6ncesi 6gretmenleri etkinlik 6rneklerinin yer aldig
videolart izlediklerini, etkinlik planlari okuduklarini ve bu alanda projeler hazirladiklarimi
bildirmislerdir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu aragtirmada, okul 6ncesi 6gretmenleri ve 6gretmen adaylarinin yaratict dramaya dair
tanimlamalarinin, yaratici drama uygulamalarinin 6nemi konusundaki goriislerinin, yaratict
drama etkinliklerine yer verme sikliklarinin, yaratici drama uygulamalar1 ile desteklendi-
gini diisiindiikleri gelisim alanlarinin ve bu alanda kendilerini yetistirmek i¢in yaptiklari
caligmalarin belirlenmesi amaglanmistir. Bag¢1 ve Giindogdu (2011) drama egitiminin etkili
olabilmesi ve 6gretmenlerin meslek hayatlarinda drama ve yaratict dramay1 sinifinda bir
teknik ve yontem olarak kullanabilmesi, bu egitimi alan 6gretmen adaylarinin yaratict drama
dersine yonelik olumlu tutumlarinin olmasi ile dogru orantili oldugunu belirtmektedir. Bu
nedenle bu calisma, 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin drama ile ilgili goriislerini karsi-
lastirmalr olarak incelemeyi amaglamistir. Calismadan elde edilen bulgular, genel olarak
ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin ortak noktalarda bulustuklarini; ancak, okul 6ncesi
ogretmenlerinin uygulamadaki deneyim siirelerinin uzunlugu, aldiklari hizmet ici egitimler
ve bunlara bagli olarak gelistirmis olabilecekleri yetkinlikleri nedeni ile anlatimlarinda
daha fazla detaya yer verdikleri, teknik ayrintilardan bahsettikleri, ¢ocuklarin biitlinciil
gelisim alanlarina daha fazla vurgu yaptiklarini gostermektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenleri, yaratict dramaya iliskin tanimlamalarinda genellikle; yaratici
dramay1 yasamin i¢inden, yasanmis ve gozlenmis olaylardan; gercek yasam deneyimle-
rinden hareketle tanimlamislardir. Benzer sekilde, Gonen ve Dalkili¢c da (2000); yaratici
dramanin tanim olarak kendi i¢inde sosyallesmeyi barindirdigini; olaylar1 yasayan, gozle-
yen, tartisan ve konusan cocugun sosyal iletisimin temelini giiclendirdigini ve bu nedenle
de yaratict dramanin bu sosyallige dikkat cektigini vurgulamislardir. Yaratici dramay1
ogrenme etkinliginin bir pargasi olarak tanimlayan 6gretmen adaylari ise; Onder ‘in (2013)
ileri stirdiigii, cocuklarin dogal bir egilimleri olan -mis gibi yapma ve taklit yeteneklerinin
yaratict drama ile bir 6grenme firsatina doniistiigii yoniindeki goriisiinii desteklemektedir.
Tim okul 6ncesi 6gretmenleri ve 6gretmen adaylari; literatiirle tutarli olarak; yaratici
dramanin ¢ocuklarin sosyal-duygusal geligimlerini desteklemek i¢in 6nemli oldugunu ve
drama etkinlikleri aracilifiyla ¢cocuklarin sosyal-duygusal gelisimlerini desteklediklerini
belirtmislerdir. Bu dogrultuda, Johnson ve O’Neill, (1984) ve Adigiizel (1993), yaptiklari
calismalarda, oyuna dayali bir grup calismasi olarak dramanin, ¢ocuklarin farkliliklarini
toplumsal bir ifadeyle bir araya getirmelerini, birlestirmelerini sagladigini belirtmislerdir.
Drama c¢aligmalarinda katilimeilar kendi deneyimlerini ve bakis acilarini digerlerine karst
test ederek nerelerde farkli olduklarini, hangi konularda benzestiklerini gortirler. Bu sekil-
de ait olma, digerleri ile saglikli sosyal iligkiler kurma gibi sosyal duygusal ihtiyaglarini
gidermis olurlar.

Can Yasar ve Aral’in (2011) yaptig1 meta analiz ¢alismasinda Tiirkiye’de 1998-2006 yillari
arasinda yaratici drama alaninda hazirlanan lisansiistii tezler incelenmis ve bu ¢alismadaki
ogretmen goriiglerini dogrular nitelikte nedensel iliskiler ortaya kondugu goriilmistiir.
Cesitli gelisim alanlar ile yaratic1 drama arasindaki iligkileri inceleyen tezlerde; alict ve
ifade edici dil gelisiminde, dili anlama becerilerinde, sdzciik dagarciginin artmasinda (dil
gelisimi); uyum diizeylerinin, ahlaki gelisimin desteklenmesi, bagkalarini anlama, kendini
ifade etme duygu ve diisiinceleri tanima, etkilesimi, isbirligini ve iletisimi arttirma (sosyal
duygusal gelisim); bakis acis1 alma becerisini kazandirmada, neden sonug iliskisi kurma,
karar verme, problem ¢ézme becerilerinin gelisiminde (bilissel gelisim) yaratici drama
egitim programlarinin etkili oldugu sonucuna ulasilmigtir. Buna benzer olarak; dramanin



Ayca ULKER ERDEM, Emine Hande AYDOS, Miibeccel GONEN 321

sinif ortaminda kullanilmasinin ¢ocuklarin diisiinme becerilerinin, sosyal gelisim ve
birlikte ¢alisma becerilerinin, yaraticiliklarinin, estetik gelisimlerinin, elestirel diisiinme
becerilerinin, sézel ve yazili iletisim becerilerinin gelisimini destekledigi belirtilmektedir
(Chiriga, 1997; Rances, 2005; Turner vd., 2004; Yaffe, 1989).

Yine ayni meta analiz ¢aligmasinda ortaya kondugu gibi, belirtilen yillar igerisinde Anka-
ra’daki okul 6ncesi egitim kurumlarinin yaridan fazlasinda yaratici drama uygulamalarina
yer verildigi, bu uygulamalarda yaratici drama sanat egitimi kapsaminda ayr1 bir ders
olabildigi gibi bir 6gretim yontemi olarak da kullanildigi belirtilmistir (Can Yasar ve Aral,
2011). Ek olarak, 6gretmen goriislerinin incelendigi tez ¢alismalarinda 6gretmenlerin
drama kursuna katilma ve aldiklar1 egitim siiresine gore elestirel diisiinme becerilerinde
anlamli farkliliklar oldugu belirtilmistir. Yonel (2004) yaptigi calismada egitim siiresi
ve deneyime goére dramaya karsi elestirel diislincelerin arttigi sonucuna ulagsmistir. Bu
durum, s6z konusu ¢aligmada, hizmet i¢i egitim ve formel yaratict drama egitimleri alan
okul dncesi 6gretmenlerinin 6gretmen adaylarina gore daha teknik ayrinti ve bilgi iceren
goriisler bildirdikleri yoniindeki bulgu ile de paralellik gostermektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylariin uygulamalarinda yaratict drama
etkinliklerine yer verme sikliklar1 degiskenlik gostermektedir. Bu durumun, 6gretmen
adaylarinin uygulama siirelerinin haftada iki giin olmasi dolayisiyla kabul edilebilir bir
siklik oldugu diisiiniilmektedir. Ayn1 zamanda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin deneyime
bagl olarak drama etkinliklerine daha siklikla yer verdikleri diigiiniilebilir. Bu bulgu ile
tutarli olarak, Giirol (2002) yaptigi ¢alismada deneyimi daha fazla olan 6gretmenlerin
drama etkinliklerini uygulama diizeylerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagmaistir.
Benzer sekilde, Yonel de (2004) deneyimin drama uygulamalarini artirdigini belirtmistir.
Ceting6z’lin (2012) 6gretmen adaylarinin yaratici drama yontemini kullanmaya iliskin 6z
yeterliklerini inceledigi calismada da benzer sekilde; sinif diizeyleri arasinda anlamli fark
goriilmiis; 3. ve 4. sinif 6grencileri uygulama deneyimlerinin artmasina bagli olarak daha
yiiksek diizeyde 6z yeterlik tanimlamislardir. Ogretmenlerin sosyal becerileri olusturan
degiskenlere bir biitiin olarak sahip olmalar1 gerektigi diisiiniilmektedir (Kara ve Cam,
2007). Ogretmen yetistiren kurumlarda 6gretmen adaylara ve hizmet ici egitim prog-
ramlarinda da 6gretmenlere sosyal becerileri kazandiracak sekilde planlamalar yapilmasi,
sosyal becerilerin farkli boyutlarina yonelik yaratict drama etkinliklerinin planlanmasinin
Ogretmenlerin yaratict drama uygulamalarindaki yeterliklerini, kendi sosyal becerilerini
ve uygulamalarinin niteligini arttiracagi diistiniilmektedir.

Literatiirle tutarli bulgular igeren ve bir 6gretim yontemi olarak yaratict dramanin etkili-
ligini destekleyen 6gretmen ve 6gretmen aday1 goriislerinin sunuldugu bu ¢aligsma, bazi
smirliklar1 da baridirmaktadir. Oncelikle, arastirma Ankara ilinde yasayan sinirl sayidaki
ogretmen ve dgretmen adayi ile yiiriitiilmiistiir. Ogretmen adaylar gorece daha homojen
bir grup olusturmus; bireysel 6zellikler agisindan farklilik gosterseler de ayni1 egitim siire-
cini paylasmig bireylerin olusturdugu bir katilimci grubu segilmistir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin ise, farkli deneyim siirelerine sahip olduklari bilinmektedir. Bunun yani
sira, calismada c¢ocuklarla ¢aligma deneyimleri farkli olan 6gretmen ve 6gretmen aday1
gruplarinin goriisleri birbirinden ayri olarak incelenmistir; her iki gruptan farkli 6zellik
ve deneyimlerdeki katilimcilarin olusturdugu bir grup ile odak grup gériismelerinin yapil-
masinin elde edilen verileri zenginlestirecegi diisiiniilmektedir. Son olarak, bu ¢alismada
nitel arastirma yontemleri kullanilmistir; ileriki aragtirmalarda nitel ve nicel yontemlerin
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bir arada kullanildigi karma yontem g¢alismalart ile okul ncesi 6gretmenleri ve 6gretmen
adaylarmin yaratict drama uygulamalarina iliskin goriis ve diisiincelerinin detayli sekilde
incelenmesi onerilmektedir. Benzer sekilde, veri ¢esitlemesine gidilerek daha zengin veri
elde edilebilir.

Arastirmanin sunucuna bagli olarak; okul dncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin drama
uygulamalarindaki yetkinliklerini belirlemeye yonelik gézlemsel ve nicel arastirmalar
yapilabilir. Bu dogrultuda, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin drama uygulamalarini zen-
ginlestirmek ve g¢esitlendirmek i¢in yart deneysel ¢alismalara yer verilebilir.

Bu ¢alismanin sonuglarina gore; 6gretmen adaylarinin uygulamadaki yeterliliklerini
artirmak i¢in temel yaratici drama derslerine ek olarak, ders sayisi ve gesitliliginin artiril-
mas1, seminer, kurs ve atdlye ¢alismalarina yonlendirilmesi 6nerilmektedir. Okul 6ncesi
ogretmenlerin de yine bilgilerini giincellemek ve uygulamalart daha etkin hale getirmek
icin hizmet i¢i egitim olanaklarini artirilmasi ve nitelikli hale getirilmesi 6nerilmektedir.
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ILiSKi AGI ENVANTERI KISA FORMU’NUN TURKCE UYARLAMA
CALISMAST
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0z

Calismamn amaci, Furman ve Buhrmester (1985;2010) tarafindan gelistirilen Iliski
Ag1 Envanteri (Network of Relationships Inventory) Kisa Formu 'nun Tiirk lise ve
tiniversite 6grencilerinde psikometrik gecerlik ve giivenirlik 6zelliklerini incelemektir.
Dilsel esdegerlik i¢in bes uzmanla ¢alisilmig, 42 lise ve iiniversite 6grencilerinin
hem Tiirkce hem de Ingilizce formu doldurmalart istenmistir. Gegerlik ve giivenir-
lik calismast icin 644 kisinin katilimi saglanmisti: Olgegin gecerlik analizleri i¢in
Agimlayict ve Dogrulayici faktor analizleri ile kriter gegerligi yapilmistir. Gegerlik
analizleri sonucunda élgegin faktor yapisinin ézgiin olgekle ayni oldugu, uyum in-
deksi degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu gériilmiistiiv. Cronbach-alpha i¢
tutarlilik katsayisinin alt élgekler ve olgegin tamamu icin .70 ile .89 arasinda degerler
aldigi bulgusuna ulasilmistir: Diizeltilmis madde toplam korelasyonlarimin .501 ile
.851 arasinda oldugu, iist %27 ve alt %27 ’lik puanlara yonelik yapilan t-testi sonug-
larmmin ise anlamli oldugu, test-tekrar test giivenirliginin ise .000 ve .004 arasinda
degistigi gozlenmistir. Tiim bu bulgular Iliski Ag1 Envanteri Kisa Formu nun Tiirk
lise ve tiniversite égrencilerinin Anne ve Ayni Cinsiyetten En Yakin Arkadaslariyla
olan iligki niteliklerini ol¢mek icin gecerli ve giivenilir bir 6l¢me aract oldugunu
gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Iliski Ag1 Envanteri, anne iliskileri, arkadas iliskileri, gecerlik,
giivenirlik

TURKISH ADAPTATION STUDY OF THE NETWORK OF
RELATIONSHIPS INVENTORY-SHORT FORM

ABSTRACT
The aim of this study is to adapt the Network of Relationships Inventory (NRI)-Short
Form (Furman and Buhrmester, 1985; 2010) to Turkish high school and university
students and to examine its psychometric properties for Mother and Same-Sex Best
Friend. During the language adaptation process, 5 language specialists evaluated the
adaptation indexes. In the language validation study, 42 high school and university
students completed both the English and Turkish forms of the questionnaire. To deter-
mine reliability and validity, 644 students were asked to participate. Then language
equivalency, Exploratory (EFA) and Confirmatory Factor Analysis were examined
for validity. According to EFA results, Turkish Version of the NRI has 2 factors like
in English form. The fit indexes of the model in Confirmatory Factor Analysis (CFA)
are examined for Mother and Same-Sex Best Friend Form. The total and sub-areas
of the Cronbach's alpha values in the NRI are high and changes between .70 and

Bu calisma 1. yazarm “’Lise ve Universite Ogrencilerinde Oznel Iyi Olus Uzerine Bir Arastirma: Deger,
Kisilik ve Sosyal Iligkilerin Rolii” baslikli doktora tezinden tiiretilmistir.

Uzman Psikolojik Danigman, Doktora dgrencisi, Istanbul Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Istan-
bul-Tirkiye, meltem. aslann@gmail.com

Dog. Dr., Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Istanbul, ismen@istanbul.edu.tr

e



326 Iliski Ag1 Envanteri Kisa Formu’'nun Tiirk¢e Uyarlama Calismasi

.89. Corrected item-total correlations (between .501 and .851) are high and t-tests
between items’ means of upper 27%-lower 27% points are significant. Test-retest
reliability is statistically significant (r=.000-.004). According to the results, the Turk-
ish Form of NRI Short form can be used as a reliable and valid assessment tool to
assess Mother and Same Sex Best Friend relationships qualities in Turkey for high
school and university students.

Keywords: Network of Relationships Inventory, mother relations, friend relations,
validity, reliability

1. GIRiS

Berscheid ve Reis’e gore (1998°den akt., Reis, Capobianco ve Tsai, 2002) iliski, iliskideki
bireylerde degil; iki kisi arasindaki etkilesimde bulunmaktadir. Bu etkilesim, “iligki’ ad1
verilen organizmanin canli dokusunu teskil eder ve etkilesimlerin nedenleri/sonuglari
oldukc¢a 6nemlidir. Onlara gore iliski, “iki kigi arasinda devam eden ortaklik’tir.
[liskilerin gelisimi bireyin dogumundan itibaren baslar ve yasami boyunca gelisimsel
olarak farklilagarak devam eder. Bu farklilasma yakinlik kurulan bireylerin gesitliliginden,
iligkilerin niteligine kadar uzanan genis bir yelpazede ele almabilir. Iliskilerin gelisimine
yonelik farkli kuramlar, farkli agiklamalarda bulunurlar. Bowlby gibi kuramcilar iliskiyi
anne-gocuk arasinda sinirlandirirken; Adler gibi kuramcilar ise her bir gelisim doneminin
farkli iligkilere odaklanacagi {izerinde durur. Bu kuramlardan Psikanalitik goriiste birey
odak noktasi olarak alinmakla birlikte, iliskilerin kisi i¢in énemi de vurgulanmaktadir.
fliskilerin degisik devrelerine deginmekten daha ziyade, dnceki iliskilerin sonraki iliskilere
etkisi incelenmektedir. Ogrenme kuramlarina dayali agiklamalarda ise ¢ocugun rahatla-
maktan ya da belli bir alana yonelik doyumdan kaynaklanan olumlu duygularini, o esnada
etrafinda yer alan kisi ve/veya nesnelere genellemesi séz konusudur. Bu yaklagimlarda
temelde anne-gocuk iliskisinden s6z edilse de, model tiim iliskilere uygulanabilmektedir.
Baglanma Kurami’nda Bowlby, anne-bebek iligkisinin niteliginin tiiriin devaminda 6nem-
li bir rol oynadigini 6ne siirmektedir. Bu kuramda, bireyin yasami boyunca yasayacagi
tiim iliskilerin anne-bebek iliskisinin niteligi dogrultusunda gelisecegi savunulmaktadir
(Hortagsu, 2012).

[liskilerin gelisimine yonelik kuramsal agiklamalar incelendiginde, cocukluk donemindeki
iligkilerin, yasamin ilerleyen donemlerindeki iligkilere etkisinin vurgulandigi goriilmek-
tedir. Gelisimsel yaklagimlar, ¢ocukluk donemi iligkilerini vurgularken yasamin ilerleyen
donemlerindeki iliskilere yonelik agiklamalarinin sinirlt olmasi elestirilmektedir. Mevcut
kuramsal yapilarin zenginlikleri ve sinirliliklari tartisiladursun, insan iligkilerinin yagsamin
her déneminde énemli oldugu tartismasiz bir gercektir. Ornegin, Hume’a gore baskalari
ile olumlu iligkiler kurmak, mutluluga ulagsmanin yegane yoludur (Bellebaum ve Barheier,
1997°den akt., Haller ve Hadler, 2006). Sullivan (1953°den akt., Ciiceloglu, 1993), olumlu
kisilerarasi iliskiler kurmanin mutlu ve doyum verici bir yasam i¢in gerekli oldugunu
savunarak, Hume’un bu goriisiinii desteklemektedir. Diger insanlarla -es ve sevgililer,
ebeveyn ve ¢ocuklar, akrabalar, arkadaslar, komsular, is arkadaslari- iyi ve yakin iligkiler
kurmanin yasam doyumu ve mutluluga kaynak olusturdugu ¢esitli arasgtirmalarca da ortaya
konmaktadir (Argyl, 1987; Eckersley, 2000; Myers, 1993; Veenhoven, 1999). Aile ve arka-
daslarla yasanan olumlu iligkilerin &zellikle ergenlik doneminde duygusal ve davranissal
sorunlar1 azalttigina yonelik ¢cok sayida aragtirma bulunmaktadir (Burk ve Laursen, 2005;
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Fanti, Henrich, Brookmeyer ve Kuperminc, 2008; Fuligni ve Eccles, 1993; Morgan, Vera,
Gonzales, Conner, Vacek ve Coyle, 2000; VanHorn ve Marques, 2000; Young, Miller,
Norton, ve Hill, 2012).

Ergenlik ve geng yetiskinlik doneminde, aile ve arkadas iligkilerinin niteligine yonelik
sinirlt sayida aragtirma bulunmakla birlikte (Schwarz, Trommsdorff, Albert ve Mayer 2005;
VanHorn ve Marques, 2000), iilkemizde yapilan ¢alismalarda ebeveyn iligkilerinin niteligine
yonelik caligmalari son birkag yildir yapilmaya baslandigi goriilmektedir (Giimiisten,
2013; Giircan, 2015; Say, 2016). Ulkemizde iliski niteligi iizerine yapilan ¢alismalarmn
sinirli sayida olmasinin yani sira, mevcut ¢aligmalarin ebeveyn-ergen iliskileri tizerinden
gergeklestigi; arkadas iligkilerinin niteligi tizerine herhangi bir ¢aligma bulunmadigi tespit
edilmistir. Bu ¢alismada lise ve liniversite 6grencilerinin anne ve ayni cinsiyetten en yakin
arkadaslariyla olan iliskilerinin niteliklerini &lgen iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu’nun
Tiirkce gegerlik ve gilivenirlik ¢calismalar yapilacaktir.

2. YONTEM

2.1. Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu Istanbul Universitesi Egitim Fakiiltesi’ne devam eden
303 (%47), Kadikdy Ilgesi’nde lise egitimine devam eden 341 (%53) olmak iizere toplam
644 kisiden olusmaktadir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin %56’s1t (n=361) kiz, %44’
(n=283) ise erkektir. Katilimcilarin devam ettikleri bolim ve lise tiiriine bakildiginda
ise %12’si (n=77) Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik, %11.8’1i (N=76) Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi, %11.3’ii (n=73) Tlkégretim Matematik Ogretmenligi, %5.4ii (35) Ingilizce
Ogretmenligi, %6.5’i (n=42) Fen Bilgisi Ogretmenligi, %16.8’i (n=108) Ticaret Meslek
Lisesi, %13.4°li (n=86) Anadolu Lisesi, %12.3’1i Saglik Meslek Lisesi ve %10.6’s1 (n=68)
Fen Lisesi’ne devam etmektedir. Ogrencilerin yas ortalamas1 19 olup en diisiik deger 14,
en yiiksek deger ise 25°tir.

2.2. Araclar

2.2.1. iliski Ag1 Envanteri

Iliski Ag1 Envanteri, Weiss (1974) ve Sullivan’in (1953) sosyal ihtiya¢ ve sosyal proviz-
yonlara yonelik kuramsal agiklamalarina dayanarak hazirlanmistir (Furman ve Buhrmester,
1985). Provizyon kavramu ile bireyin sosyal anlamda etkili iglev gormesi ve iyilik hali (well-
being) i¢in gerekli olan sosyal ihtiyaglarinin neler olduguna ve bu ihtiyaglarinin ne 6lgiide
doyurulduguna vurgu yapilir. Bu provizyonlar baglilik (attachment), sosyal biitiinlesme
(social integration), bakim firsati1 (opportunity for nurturance), deger onayi (reassurance
of worth), giivenilir ittifak ( reliable alliance) ve rehberlik almadir (obtaining of guidance)
(Weiss, 1974). Furman ve Buhrmester (2010), iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu’nda bu
provizyonlart genel olarak 6lgmeyi amaglamis ve bu genel 6l¢iimii “’Olumlu Nitelikler”
olarak adlandirmistir. Ad1 gegen 6lgekte, olumlu niteliklerin yani sira iligkinin olumsuz
niteliklerini 6lgen bir boyut daha bulunmaktadir. Ozetle iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu
olumlu nitelikler (7 madde) ve olumsuz nitelikler (6 madde) olmak iizere toplam iki faktor
ve on ii¢ maddeden olusmaktadir. Olgegin uygulama siiresi iic-dort dakika siirmektedir.
Katilimcilar 6lgekte yer alan her bir ifadeye katilma diizeylerini Ai¢ (1) ve ¢ogunlukla
(5) arasinda degisen Likert tipi besli derecelendirme 6lgegi {izerinden belirtmektedirler.
Ozgiin dlgekte her bir ifade anne, baba, kardes, yakin akraba, ayni cinsiyetten en yakin
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arkadas, farkli cinsiyetten en yakin arkadas, romantik partner ve yakin hissedilen bir diger
kisi i¢in doldurulmakla beraber Furman ve Buhrmester (2010), arastirmanin amacina gore
katilimcryla iliski niteligi 6l¢iilmek istenen kisilerin azaltilabilecegini belirtmektedirler.
Ozgiin 6lcegin ergenler ve geng yetiskinlere kolaylikla uygulanabilir oldugu calismalar
bulunmaktadir (Carbery ve Buhrmester, 1998; Lee, Hankin ve Mermelstein, 2010; Op-
penheimer ve Hankin, 2011; Valkenburg ve Peter, 2007).

Ozgiin 6lgegin yap1 gecerligi, agimlayici faktor analizi (AFA) ile incelenmis ve sonuclar
faktor yapisina iliskin kuramsal yaklagimin dogru oldugunu gostermistir (Adler ve Furman,
1988°den akt., Lee vd., 2010). Ozgiin 6lgekteki faktorlerin giivenirligi .84 ile .88 arasinda
degismektedir (Lee vd., 2010; Oppenheimer ve Hankin, 2011).

2.2.2. Yasam Doyumu Ol¢ekleri

Oznel iyi olusun bilissel boyutu olan yasam doyumunu lgmek amaciyla gelistirilen iki
farkli 6lgek bulunmaktadir. Bu 6lgeklerden ilki olan Life Satisfaction Scale-LSS (Young vd,
1995) kisilerin degisik yasam alanlarindaki (aile, okul vs.) yasam doyumlarin belirlemek
icin kullanilan ifadelerden olusmaktadir. ikinci 6lgek Satisfaction with Life Scale-SWLS
(Diener, Emmons, Larsen ve Griffin, 1985) ise kisinin bir biitlin olarak yasamindaki do-
yumunu dlgmek igin hazirlanmistir.

SWLS’nin faktor analizi tek bir faktdriin toplam varyansin %66’sin1 agikladigini gos-
termektedir. I¢ tutarlilik katsayisi ise .87 olarak belirlenmistir. Olgegin Tiirkge gevirisi
Stimer (1996’dan akt., Aydin, 1999) tarafindan yapilmis ve i¢ tutarlilik katsayisi .89 olarak
belirlenmistir.

Bu arastirmada bireyin yasamdan aldigt genel doyumun yani sira aile ve okul gibi 6zel
yasam alanlarindan alinan doyumun da degerlendirilmesi gerektigi diistiniilerek SWLS’ ye
ek olarak LSS’ de kullanilmistir. Olgegin Dogrulayici faktor analizi sonucunda lgegin tek
bir faktorde toplandigi goriilmiis ve giivenirlik katsayisi .67 olarak belirlenmistir (Young
vd., 1995). iki 6l¢egin birarada kullamldigi arastirmada giivenirlik katsayis1 .86, test-tekrar
test caligsmasinda giivenirlik katsayisi .81 olarak belirlenmistir (Aydin, 1999).

2.2.3. Olumlu-Olumsuz Duygu Olcegi

Oznel iyi olus halinin duygulanimi 6l¢gmek amaci ile Olumlu ve Olumsuz Duygu Olgegi
kullanilmistir. Watson, Clark ve Tellegen (1988) tarafindan duygu yapisinin olumlu duygu
ve olumsuz duygu olmak tizere iki temel boyutunu 6lgmek amaciyla gelistirilen 6lcek,
10°u olumlu, 10’u olumsuz olmak {izere 20 duygu sifatindan olusan besli likert tipi bir
olgektir. Ozgiin dlgegin ig tutarlik katsayis1 olumlu duygu igin .88 ve olumsuz duygu igin
.85; tesr-tekrar test tutarliligi ise .47 olarak bulunmustur (Watson, Clark ve Tellegen, 1988).
Ozgiin 6lgegin faktor analizi sonucunda maddelerin olumlu ve olumsuz duygu olmak iizere
iki boyutta toplandigi, faktor yiikii ortalamasinin .68 oldugu, ve i¢ tutarlilik katsayisinin
olumlu duygu i¢in .88, olumsuz duygu i¢in .87 oldugu belirlenmistir. Olumlu ve Olumsuz
Duygu Olgegi’nden elde edilen puanlar ile “Hopkins Semptom Listesi”, “Beck Depresyon
Envanteri” ve “Durumluluk- Siireklilik Kaygi Envanteri” nden elde edilen puanlar ara-
sindaki iliskiye bakilmistir. Olumsuz duygu ile bu dlgekten elde edilen puanlar arasinda
pozitif iliski belirlenirken (.51 ile .74 arasi); olumlu duygu ile olumsuz iligki gosterdigi
(-19 ile -36 arasi) saptanmistir (Watson vd., 1988).

Olgegin Tiirkce gevirisi Siimer (1999°dan akt., Aydin, 1999) tarafindan yapilmistir. Aydin
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(1999) birinci uygulamada olumlu duygunun i¢ tutarlik katsayisini .80, olumsuz duygunun
i¢ tutarlik katsayisini .82 olarak belirlemistir. Ayni kisiler iizerinde ii¢ ay sonra yapilan
uygulamada ise i¢ tutarlik katsayilari olumlu duygu i¢in .84, olumsuz duygu igin ise .86
olarak belirlenmistir. Birinci uygulamada birinci faktoriin (olumsuz duygu) varyansi
aciklama yiizdesi 21.4, ikinci faktdriin (olumlu duygu) 15.5, ikinci uygulamada ise birinci
faktoriin varyansi agiklama yiizdesi 24.4, ikinci faktoriin ise 16.5’tir.

Gengdz (2000) ise, tiniversite 6grencileri lizerinde yaptig1 faktor analizi sonucunda dlgek
maddelerinin dl¢egin orjinali ile tutarli olarak pozitif ve negatif olmak tizere agirlikli olarak
anlaml1 ve birbirinden bagimsiz iki faktor altinda toplandigini belirlemistir.

Gengodz galigsmasinda dlgegin dlgiit bagintili gegerligini incelemek amaciyla Beck Depres-
yon Envanteri ve Beck Anksiyete Envanteri’ni kullanmistir. Buna gore depresif belirtilerle
Pozitif ve Negatif Duygu korelasyonu sirasiyla -.48 ve .51, kaygi dl¢eginin Pozitif ve
Negatif Duygu korelasyonu sirasiyla -.22 ve .47 olarak belirlenmistir.

2.3. Islem

Olgegin Tiirk 6grencilerden elde edilen puanlarmin olusturdugu faktor yapismi incelemek
amaciyla agimlayici faktor analizi ve 6zgiin 6l¢egin gelistirilmesindeki yaklagima uygun-
lugunu incelemek amaciyla dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Bdylece dlgegin yapi
gecerligi iki farkl1 faktor analizi kullanilarak incelenmistir. Olgiit-bagimh gecerlik icinse
Yasam Doyumu Olgekleri ile Olumlu ve Olumsuz Duygu Olgegi kullanilmugtir.
Acimlayici faktor analizi (AFA), cok sayida maddeden (degiskenden) bu maddelerin birlikte
aciklayabildikleri az sayida tanimlanabilen anlamli yapilara ulasmay1 amaglar (Biiyiikoz-
tiirk, 2002). Agimlayici faktor analizinde, bir maddenin tanimlanacak olan bir faktorde yer
alip almayacagini o maddenin faktor yiikii belirler. Madde faktor yiik degerinin genellikle
0.45 ve daha yiiksek olmas1 beklenmekle birlikte faktdr yiik degeri 0.30 ve iizerinde olan
maddeler de 6lgekte tutulabilmektedir (Tabachnik ve Fidell, 2015). Olgegin agimlayici
faktor analizi i¢in SPSS 21.0 kullanilmuistir.

Dogrulayici faktor analizinde (DFA) ise, degiskenler (maddeler) arasindaki iligkiye dair
daha 6nce saptanan bir modelin ya da hipotezin test edilmesi s6z konusudur (Biiyiikoztiirk,
2002). Bu ¢alismada DFA i¢in AMOS 6.0 programi kullanilmistir.

DFA’da test edilen modelin yeterliginin test edilmesi i¢in ¢ok sayida uyum indeksi kul-
lanilmaktadir. Stimer’e (2000) gére bunlardan en sik kullanilanlar1 Ki-Kare Uyum Testi
(Chi-Square Goodness), Tyilik Uyum Indeksi (Goodness of Fit Index, GFI), Diizeltilmis
fyilik Uyum indeksi (Adjusted Goodness of Fit Index, AGFI), Karsilastirmali Uyum indeksi
(Comparative Fit Index, CFI), Normlastirilmis Uyum Indeksi (Normed Fit Index, NFI),
Ortalama Hatalarin Karekokii (Root Mean Square Residuals, RMR veya RMS) ve Yaklasik
Hatalarin Ortalama Karekdkii’diir (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA).
Alt dlgeklerde yer alan maddelerin dlgtiikleri 6zellik agisindan kisileri ayirt etmede ne
kadar yeterli olduklariin belirlenmesi amaciyla ilk olarak diizeltilmis madde-toplam puan
korelasyonlart hesaplanmistir. Ayrica, alt 6lgeklerin toplam puanlarina gore belirlenmis {ist
%27 ve alt %27’lik gruplarin, (i) alt 6lgek (faktor) puanlari ve (ii) madde puanlari arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek igin t-testi kullamlmustir. Olgegin giivenirligini
belirlemek Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi ve test-tekrar test sonucunda elde edilen
puanlarin korelasyonlari incelenmistir.
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3. BULGULAR

iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu, ayn1 maddelerden olusmakla birlikte anne ve ayni cin-
siyetten en yakin arkadas i¢in ayr1 ayr1 puanlanmasi gerekmektedir. Bu nedenle 6zgiin
envanterin Tiirk¢e’ye ¢evrilmesi disinda kalan gecerlik ve giivenirlik calismalarina iligkin
bulgular, anne ve ayni cinsiyetten en yakin arkadas i¢in ayr1 basliklar altinda sunulmustur.

3.1. iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu’nun Tiirkce’ye Cevrilmesi

Ozgiin formu Ingilizce olan envanterin Tiirk¢e’ye gevirisi ilk olarak yazarlar tarafindan
yapilmis ve alanda en az doktora diizeyinde olan bes uzmana Uzman Degerlendirme Formu
(UDF) sunularak, gerek cevirinin gerekse 6l¢me aracinin uygunlugu degerlendirilmistir.
UDF’de, calismanin kisa amaci, uzmandan beklentiler, kuramsal altyap1 sunulmus; her
bir maddenin iceriginin bulunduklar1 faktdrlere ve ¢evirilerinin uygunluguna iligkin de-
gerlendirmelerin yapilacagi Likert tipi 5°1i derecelendirme dlcegi (1= Kesinlikle uygun
degil, 5=Tam olarak uygun) ile belirtmeleri istenmistir. Uzmanlarin gerektiginde agiklama
yapmalarina imkan saglamak amaciyla her bir maddenin karsisinda bosluk birakilmistir.
Daha sonra Tiirk¢e alanindan bir dilbilimci tarafindan Tiirk¢e’ye uygunluk, iki 6l¢me-de-
gerlendirme uzmanindan envanterin gerek bi¢cim gerekse madde yapisi ve derecelendirme
konusunda goriisleri alinmistir. Bu formlarin toplanmastyla elde edilen veriler ve dneriler
g0z Oniine aliarak Tiirkce dlgege son bigimi verilmis, bu islemin ardindan 6zgiin 6l¢ekle
Tiirkge 6lgek arasindaki es degerliginin kontrolii i¢in 6lcegin dnce Ingilizce ve Tiirkce
formlari iki hafta arayla Istanbul Universitesi Ingilizce 6gretmenligi ve Kadikéy Anadolu
Lisesi’nden 30 kisilik bir gruba uygulanmustir. Olgegin dilsel esdegerligine iliskin yapilan
analizler sonucunda Ingilizce ve Tiirk¢e maddeler arasindaki korelasyon katsayilarinin
425 ile .682 arasinda degistigi gézlenmistir (p<.01).

3.2. iliski Ag1 Envanteri Gegerlik ve Giivenirlik Analizi Bulgular

Tirk¢ce envanterin yap1 gegerligi icin 6nce Ac¢imlayict Faktdr Analizi (AFA), ardindan
AFA ile ortaya c¢ikan yapmin dogrulugunun simmanmasi i¢cin Dogrulayici Faktor Analizi
yapilmistir. Kriter gecerligi i¢inse Yasam Doyumu Olgegi ile Olumlu ve Olumsuz Duygu
Olgegi kullamlmistir. Gegerlik analizlerinin ardindan giivenirlik analizleri yapilmistr.

3.2.1. Anne Formu Gegerlik Bulgulari

Anne Formu Acimlayici Faktor Analizi (AFA) Bulgulari. Agimlayict Faktor analizi ya-
pilmadan 6nce maddeler arasinda kismi (partial) korelasyonlarin ve korelasyon matrisinin
faktor analizi i¢in uygun olup olmadig1 Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) katsayis1 ve Barlett
testi ile test edilmigtir. Verilerin {izerinde yapilan analizlerde, 13 maddenin faktor analizin-
de Keiser Meyer Olkin degerinin .869; oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde 13 maddenin
Barlett testi sonucu p <.000 olarak bulunmustur. Her iki analizle ilgili sonuglar, 6rneklem
iizerinde faktor analizi yapabilmek i¢cin maddeler arasinda yeterli diizeyde korelasyonlar
oldugunu gostermektedir.

Faktor analizi ile dlgekteki maddelerin birbirlerini dista tutan daha az faktdre ayrilip
ayrilmayacagimni ve dlcegin boyutlarini belirlemek amaclanmistir. Verilerin daha kolay
yorumlanabilmesi amaciyla varimax eksen dondiirme teknigi secilmistir.

iliski Ag1 Envanteri Anne Formu AFA bulgulari, toplam varyansin %38.624 iinii olustu-
ran 5.025 6zdegerli (eigenvalue) birinci faktor ile yine toplam varyansin % 20.644’ iini
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olusturan 2.684 6zdegerli ikinci bir faktor bulunmustur. Iki faktoriin toplam varyansin %
59.298’ ini agikladig goriilmiistiir. Anne Formu igin ilk analiz sonuglari incelendiginde
6lgegin 6z degeri 1°den biiylik 2 faktorde toplandigi; en diisiik madde yiik degerinin 0.64,
en yiiksek madde yiik degerinin .88 oldugu goriilmiistiir.

Anne Formu Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) Bulgulari. Tirk alan uzmanlarimca da
kabul goren IAE’nin 6zgiin faktor yapisi DFA ile stnanmustir. Tlk olarak 6zgiin dlgekte
belirtilen iki gizil degiskenli (faktorlit) model igin uyum istatistikleri hesaplanmistir. DFA
ile sinanan modelin uyum indeksleri incelendiginde drneklem genisledikge Ki-Kare analiz
sonuglarmin anlamli ¢ikma olasilig1 artmaktadir. Bu nedenle, biiyiik 6rneklemlerde c¢2/sd
orania bakilmasi 6nerilmektedir. Yapilan ilk DFA analizi sonucunda ise hesaplanan c2/
sd oran1 4.266’dir. Uyum indeksi degerlerinin ise RMSEA=0.082, GF1=0.92, AGFI=0.88,
CF1=0.92, SRMR=0.058, RMR=0.046 oldugu bulgularina ulagilmistir. Bu sonug¢lara ilis-
kin modifikasyon indeksi degerleri incelendiginde madde 9 ve 16 arasinda dikkate deger
diizeyde iligki oldugu gozlenmistir. Bu madde ¢iftleri incelendiginde 6zgiin 6l¢ekte ayni
gizil degisken altinda yer aldiklar1 ve anlamca birbirlerine yakin olduklar1 goriilmistiir.
Benzer 6zelligi 6l¢meleri nedeniyle bu madde ciftlerinin 6lgme aracindan ¢ikarilmasi
diistiniilebilir. Ancak uzman goriisiiyle de dogrulugu sinanan yapinin, maddeler arasinda
gozlenen hata kovaryanslarinin modele eklenerek sinanmasina karar verilmistir. Bu analiz
sonucunda c¢2/sd=2.69, RMSEA=0.059, GF1=0.95, AGFI=0.93, CFI=0.96, SRMR=0.05
ve RMR=0.042 oldugu goriilmiistiir. Faktorlerin yiik degerleri ise .49 ile .87 arasinda
degismektedir (bkz. Ek-1).

Anne Formu Kriter Gegerligi Bulgulari. Kriter gecerligi analizleri sonucunda Anne
olumlu iliski boyutunun, yasam doyumu ve olumlu duygu ile pozitif, olumsuz duygu ile
ise negatif yonde anlaml iligkiler gosterdigi bulgusuna ulasilmistir (p<.001). Anne ile
olumsuz iliski boyutunun ise yasam doyumu ile negatif, olumsuz duygu ile pozitif yonde
korelasyon gosterdigi gézlenmistir (p <.000).

3.2.2. Arkadas Formu Gegerlik Bulgular:

Arkadag Formu A¢cimlayici Faktor Analizi (AFA) Bulgulari. Agimlayict Faktor analizi
yapilmadan dnce maddeler arasinda kismi (partial) korelasyonlarin ve korelasyon matrisinin
faktor analizi i¢in uygun olup olmadig1 Kaiser-Meyer- Olkin (KMO) katsayis1 ve Barlett
testi ile test edilmistir. Verilerin {izerinde yapilan analizlerde, 13 maddenin faktor anali-
zinde Keiser Meyer Olkin degerinin .87 oldugu goriilmiistiir. Benzer sekilde 13 maddenin
Barlett testi sonucu p <.000 olarak bulunmustur. Her iki analizle ilgili sonuglar, 6rneklem
tizerinde faktor analizi yapabilmek i¢in maddeler arasinda yeterli diizeyde korelasyonlar
oldugunu gostermektedir.

Iliski Ag1 Envanteri Arkadas Formu AFA bulgular1, toplam varyansin %35.189 unu olus-
turan 4.575 6zdegerli (eigenvalue) birinci faktor ile, yine toplam varyansin % 23.993’iini
olusturan 3.119 6zdegerli ikinci bir faktdr bulunmustur. ki faktoriin toplam varyansin %
59.182’sini agikladig1 goriilmiistiir. Arkadas Formu igin ilk analiz sonuglari incelendiginde
6lgegin 6z degeri 1°den biiylik 2 faktorde toplandigi; en diisiik madde yiik degerinin 0.64,
en yiiksek madde yiik degerinin .86 oldugu goriilmistiir (bkz. Tablo 2).

Arkadas Formu Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) Bulgulari. Tiirk alan uzmanlarinca
da kabul goren IAE nin 6zgiin faktor yapis1 DFA ile sinanmistir. {1k olarak 6zgiin 6lcekte
belirtilen iki gizil degiskenli (faktorlit) model igin uyum istatistikleri hesaplanmistir. DFA
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ile sinanan modelin uyum indeksleri incelendiginde drneklem genisledikge Ki-Kare analiz
sonuglarmin anlamli ¢ikma olasilig1 artmaktadir. Bu nedenle, biiyiik drneklemlerde c2/
sd oranina bakilmasi 6nerilmektedir. Analiz ile hesaplanan c¢2/sd orani 2.948’dir. Uyum
indeksi degerlerinin ise RMSEA=0.057, GF1=0.96, AGFI=0.94, NFI=0.95, SRMR=0.048,
RMR=0.055 oldugu bulgularina ulagilmigtir. DFA sonucunda madde faktor yiiklerinin .62
ile .84 arasinda degistigi goriilmektedir (bkz. Ek-2).

Arkadag Formu Kriter Gegerligi Bulgulari. Kriter gecerligi analizleri sonucunda Arkadag
olumlu iliski boyutunun, yasam doyumu ve olumlu duygu ile pozitif, olumsuz duygu ile
ise negatif yonde anlamli iligkiler gosterdigi bulgusuna ulagilmistir (p<.01). Arkadas ile
olumsuz iligki boyutunun ise olumlu duygu ile negatif, olumsuz duygu ile pozitif yonde
korelasyon gosterdigi gézlenmistir (p <.05).

3.2.3. Anne Formu Giivenirlige iliskin Bulgular

Anne Formu Cronbach Alfa I¢ Tutarlilik Katsayist Bulgulart. iliski Ag1 Envanteri-Anne
Formu cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi, yap1 gecerligi ¢alismalarinda ortaya ¢ikan iki
faktor ve dlgegin tamami igin ayri ayri hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda cron-
bach alfa i¢ tutarlilik katsayisi Faktor 1 i¢in .89, Faktor 2 icin .79 ve 6l¢egin tamami igin
.70 oldugu bulgusuna ulastlmistir.

Anne Formu Ust %27 ve Alt %27 Gruplarimin Karsilastirilmasina Yonelik T-Testi Bul-
gulari. 1liski Ag1 Envanteri Anne Formu diizeltilmis madde toplam korelasyonlarr ile iist
%27 ve alt %27 gruplarin madde ortalama puanlari arasindaki farkliligin anlamliliginin
sinanmasi amactyla yapilan t-testi sonuglart Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Anne Formu Ust %27 ve Alt %27 Gruplarinin Karsilastirlmasina Yonelik T-Testi Bulgular:
Madde
Faktbrler Madde No ﬁiﬂiﬁ;ﬁﬂﬁf} kalan t (iist %27-alt%27)
korelasyonlari

Faktor 1 1 T64%** .802 21.391%%*

2 81 2% % .849 30.586%**

6 850%** 878 29.050%**

8 .689F** 733 17.241%**

11 L83 5%k .866 27.688***

12 .64 8%** 707 16.858%**

Faktor 2 3 61 5%** .685 16.648%***

4 S5071%** .540 6.360%**

5 656%** .730 26.089%**

7 121 % 770 19.210%**

9 O277H** 714 27.985% %%

10 539k 581 7.295%%*

13 .668F** 720 15.436%**

*#%p<0,001
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Anne Formu Test-Tekrar Test Bulgulari. Test-tekrar test ¢alismasi i¢in 30 kisilik bir gruba
2 hafta arayla 6lgme aract uygulanmistir. Yapilan Pearson Carpim momentler korelasyon
Analizi sonucunda 1. Faktor i¢in r=.516 (p<0.01) , 2. Faktor iginse r=.829 (***p<0.001)
oldugu bulgusuna ulasilmistir.

3.2.4. Arkadas Formu Giivenirlige iliskin Bulgular

Arkadas Formu Cronbach Alfa I¢ Tutarliik Katsayist Bulgulari. iliski Ag1 Envanteri-
Arkadas Formu cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi, yap1 gegerligi ¢caligmalarinda ortaya
cikan iki faktor ve 6lgegin tamami i¢in ayr1 ayri hesaplanmistir. Yapilan analizler sonucunda
cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayis1 Faktor 1 i¢in .868, Faktor 2 i¢in .89 ve 6l¢egin tamami
i¢in .742 oldugu bulgusuna ulagilmstir.

Arkadas Formu Ust %27 ve Alt %27 Gruplarimin Karsilastirilmasina Yonelik T-Testi
Bulgulart. 1liski Ag1 Envanteri Arkadas Formu diizeltilmis madde toplam korelasyonlar ile
list %27 ve alt %27 gruplarin madde ortalama puanlar arasindaki farkliligin anlamhiliginin
sinanmasi amactyla yapilan t-testi sonuglart Tablo 2’°de sunulmustur.

Tablo 2
Arkadas Formu Ust %27 ve Alt %27 Gruplarinin Karsilastirilmasina Yonelik T-Testi
Bulgular

Madde
Faktrler Madde No ﬁiﬂﬂiiﬂﬁﬁﬁ kalan t (iist %27-alt%27)
korelasyonlari

Faktor 1 3 A S .620 23.889%**
4 AR .627 20.432%%*

5 T23%k* .609 20.962%**

7 804*** 714 30.761%**

9 T13%E* 575 25.045%**

10 TT5*** .690 24.521%**

13 T76%** .690 23.862%**

Faktor 2 1 809*** 721 20.745%%*
849%* 761 25.467*%*

851 #** 773 23.178*#*

T4TEEE .645 18.126%#*

1 810%** 720 23.33]*#*

12 760*** .640 22.965%#*

**%p<0.001

Arkadas Formu Test-Tekrar Test Bulgulari. Test-tekrar test calismasi igin 30 kisilik bir
gruba 2 hafta arayla 6lgme araci uygulanmistir. Yapilan Pearson Carpim momentler kore-
lasyon Analizi sonucunda 1. Faktor i¢in r=.707 (p<0.001), 2. Faktor i¢inse r=.504 (p<0.01)
oldugu bulgusuna ulagilmistir.
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4. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu caligmada Furman ve Buhrmester (2010) tarafindan gelistirilmis olan iliski Ag
Envanteri’nin Kisa Formu’nun Tiirk lise ve iiniversite 6grencilerinden olusan bir 6rneklem
iizerinde gecerlik ve giivenirligi incelenmistir. Ozgiin dlcekte yer alan maddeler, kisinin
yakin ¢evresindeki anne, arkadas, ayn1 cinsiyetten en yakin arkadas, farkli cinsiyetten
en yakin arkadas, kardes, yakin akraba, romantik partner ve yakin hissedilen bir diger
kisi icin, katilimeilar tarafindan ayr1 ayr1 puanlanmaktadir. Olgekte yer alan maddeler,
puanlandiklar kigiye gore farklilik gostermediginden dilsel esdegerlik calismasinda anne
ve ayni cinsiyetten en yakin arkadas formlari i¢in ayr1 bir degerlendirme yapilmamustir.
Yapilan dilsel esdegerlik ¢aligmasi sonucunda 6zgiin dlgegin Tiirkce dlcekle dilsel olarak
esdeger oldugu bulgusuna ulagilmistir. Dilsel esdegerlik calismasinin ardindan gegerlik
ve giivenirlik analizleri anne ve ayni cinsiyetten en yakin arkadas i¢in ay1 ayr1 gercekles-
tirilmistir. Olgegin yap1 gecerligini incelemek amaciyla iki forma AFA, ardindan AFA ile
ortaya c¢ikan yapinin sinanmasi i¢in DFA uygulanmistir.

iliski Ag1 Envanteri-Kisa Formu’nun AFA sonuglar1 incelendiginde 6zgiin dlgekle birebir
ayni faktor yapisini sergiledigi ve maddeler arasindaki faktérlesmenin 6zgiin dlgekle ayni
oldugu goriilmektedir. Bu faktorler Olumlu Nitelikler (7 madde) ve Olumsuz Nitelikler’dir
(6 madde). Anne ve Ayni cinsiyetten en yakin arkadas i¢in tutarli olan bu yapilarin si-
nanmast i¢in DFA yapilarak uyum iyiligi degerleri hesaplanmistir. DFA ile sinandiginda
analiz ile hesaplanan c2/sd orant Anne Formu i¢in 2.69; Arkadas Formu icinse 2.948dir.
Bu oranin 5’ten kii¢lik olmas1t modelin kabul edilebilir oldugunu géstermektedir (Stimer,
2000). Bu sonug, belirtilen dlciite gore modelin kabul edilebilir uyum gosterdigi seklinde
yorumlanabilir. Uyum indeksi degerleri incelendiginde ise bu degerlerden RMSEA’nin
Anne Formu i¢in 0.059 iken Arkadas Formu i¢in 0.057; RMR nin ise Anne Formu i¢in
0.042 ve Arkadas Formu icinse 0.055 oldugu bulgularina ulasiimistir. RMSEA ve RMR ’nin
0’a yakin degerler vermesi beklenir ve 0.05’e esit ya da daha kiigiik degerler cok iyi bir
uyumu gosterir. Modelin karmasikligi dikkate alindiginda 0.08 ve altindaki degerler de
kabul edilebilmektedir (Siimer, 2000). Bu bilgiler dogrultusunda IAE-Kisa Formu’nun
kabul edilebilir uyum gosterdigine isaret etmektedir. Diger uyum iyiligi degerlerine
bakildiginda ise GFI Anne Formu 0.95, Arkadas Formu 0.96; AGFI Anne Formu 0.93;
Arkadag Formu 0.94 oldugu gortilmektedir. Stimer’e gore (2000), GFI ve AGFI’nin 0.90
ile 0.95 arasinda olmasi tatminkar uyumu isaret etmektedir. Buna gore IAE Anne ve Ar-
kadas Formlari tatminkar bir uyum gésterdigi sdylenebilir. Ust %27 ve alt %27’lik grubun
puanlar1 arasinda yapilan t testi sonuglar: tiim maddeler ve alt 6l¢ek puanlari i¢in anlaml
bir farklilik oldugunu gostermistir. Bu sonugla ilgili olarak tiim maddelerin iyi bir ayrit
edicilige sahip olduklar1 sdylenebilir. Buna dayali olarak da dlgegin mevcut yapisinin en
iyi uyum iyiligi degerlerini sagladig1 goriilerek giivenirlik analizlerine gecilmistir. IAE’nin
iki faktorlii yapisinin i¢ tutarlilik katsayilar: hesaplanmis; Anne ve Arkadas formlart i¢in
alfa degerinin .70 ile .89 arasinda degistigi gdzlenmistir. Test tekrar test analizi sonucunda
ise korelasyon katsayilarinin .504 ve .829 arasinda degistigi ve bu degerlerin istatistiksel
olarak anlaml1 oldugu bulgularina ulasilmustir. Giivenirlik analizleri sonucunda Iliski Ag
Envanteri’nin Giivenilir bir 6l¢me aract oldugu soylenebilir.

Tirkiye’de sosyal iligki niteliklerinin incelenmesi i¢in baslangic niteligi tastyan bu calis-
mada, dl¢ek uyarlamalarinda gerekli olan islemler yapilmistir. Bununla birlikte caligmanin
sinirliliklart da bulunmaktadir. Bu sinirliliklardan en 6nemlisi, ¢aligma grubunu segerken
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ulasilabilirlik yonteminin kullanilmasidir. Daha sonra yapilacak ¢alismalarda tesadiifi
ornekleme yonteminin kullanilmasi, sonuglarin genellenebilirligi agisindan 6nerilebilir.
Bu simirlilikla beraber iliski Ag1 Envanteri’nin Tiirk lise ve iiniversite 6grencilerine uyar-
lanmasini amaglayan bu ¢alismanin sonucunda, 6lgegin Tiirk¢e Formu’nun 6zgiin 6lgekle
tutarli sonuglar verdigi, gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugu sonucuna ulasilmistir.
Olgme aracinin Tiirkge versiyonunun gerek dzgiin dlcek, gerekse 6zgiin dlgegin farkli
kiiltiirlere uyarlama bulgulariyla paralel sonuglar igermesi, kiiltlirden arinmis oldugunu
diisindiirmektedir. Sonug olarak 6l¢gme aracinin lise ve tiniversite 6grencileri ile yiiriitiilecek
gerek deneysel gerekse betimsel arastirmalarda faydali olmast umulmaktadir.
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EK-1 IAE-KISA FORMU ANNE OLCEGI iCiN DFA VE FAKTOR YUKLERI
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EK-2 IAE-KISA FORMU AYNI CINSIYETTEN EN YAKIN ARKADAS OLCEGI
iCIN DFA VE FAKTOR YUKLERI
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iISTANBUL UNIiVERSITESI
HASAN ALI YUCEL EGITIM FAKULTESI DERGISI

YAYIN iLKELERIi

Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi tarafindan yayimlanan HAYEF
DERGI, Egitim alanindaki kuramsal ve uygulamali 6zgiin arastirma, inceleme ve derleme-
lerin yayimlandigi, EBSCO ve ProQuest Uluslararasi indekslerde taranan Ulusal Hakemli,
elektronik ve basili olarak yaymlanan bilimsel bir dergidir.

Dergi Nisan ve Ekim aylarinda olmak iizere yilda iki defa yaymlanir.

Dergide daha dnce higbir yerde yaymlanmamis caligmalara yer verilir. Daha 6nce herhangi
bir yerde yaymlandig: belirtilmedigi ya da belirlenemedigi i¢in yaymlanan caligmalar ile
ilgili telif haklarma iliskin dogabilecek hukuki sonuclar tamamen yazar(lar)a aittir.
Derginin yayin dili Tiirkcedir ancak, egitim konularinda Fransizca, Almanca ve ingilizce
dillerinde yazilmis ¢aligmalar da yayinlanabilir.

Dergiye gonderilen ¢alismalar Yaym Kurulu karariyla en az ti¢ hakemin degerlendirilmesine
sunulur. Yayinlanacak calisma ile ilgili nihai karar hakem ¢ogunlugunun gériisii de dikkate
alinarak Yaymn Kurulu tarafindan verilir. Dergi, gonderilen yazilarda diizeltme yapmak, ya-
zilar1 yayimlamak ya da yayimlamamak haklarma sahiptir.

Yayin Kurulu’nun gerekli gérmesi halinde, hakem gortisleri de dikkate alinarak yazar(lar)
dan gerekli diizeltme istenebilir. Yazar, hakemin ve kurulun belirttigi diizeltme 6nerilerini
yerine getirmek zorundadir.

Yazar(lar) hakemlerin olumsuz goriislerine karst kanit gdstermek kosuluyla itiraz edebilirler.
Bu itiraz Yaym Kurulu’nda incelenir ve gerekli goriiliirse farkli hakem goriistine bagvurulur.
Calismalarin yayinlanabilmesi i¢in yazar(lar), Hakem ve Yaym Kurulu’nun goriis ve 6neri-
lerini dikkate almak zorundadirlar.

Yaymlanmig yazilarin yayn haklari Istanbul Universitesi Hasan Ali Yiicel Egitim
Fakiiltesi’ne aittir. Kaynak gosterilmeden alint1 yapilamaz. Yazar(lar)a herhangi bir sekilde
telif ticreti 6denmez.

Hakemler, Yayin Kurulu’nun belirleyecegi makul siire igerisinde ¢alismay1 degerlendirmez-
ler ise Yaym Kurulu ilgili calismay1 degerlendirmek iizere farkli hakemlere gonderebilir.
Degerlendirmeye gonderilen calismalarda yazar(lar)in ve hakemlerin isimleri karsilikli ola-
rak gizli tutulur.

Dergiye gonderilen caligmalarda dil bilgisi kurallarina (imla, noktalama, ag¢iklik, anlasilirlik
vs.) azami derecede riayet etme mecburiyeti vardir. Bu nedenle olusabilecek problemler ve
elestirilerden tamamen yazar sorumludur.

Dergide yayinlanan c¢aligmalarin igeriginden kaynaklanan yasal sorumluluklar, tamamen
yazar(lar)imna aittir.

MAKALE YAZIM KURALLARI
Makalelerin asagida belirtilen sekilde sunulmasina dozen gosterilmelidir:

1. Bashk:
Icerikle uyumlu, onu en iyi ifade eden bir baslik olmali; 10 punto ile biiyiik harf; koyu;

ortalanmis; Times New Roman karakteri harflerle yazilmalidir.
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2. Yazar ad(lar)1 ve Adresi:

Bagligin altinda, yazar sayisina gore artan, " isaretli otomatik dipnot olugturulmali ve yazar
ad1 yazilmalidir. Dipnotlarda da unvani, gérev yaptigr kurum ve kendisine ulasilabilecek
e-posta adresine yer verilmelidir.

3. Ozet:

Makalenin basinda, konuyu kisa ve 6z bigimde ifade eden ve en fazla 200 kelimeden olusan
Tiirkge ve Ingilizce 6z (Abstract) bulunmalidir. Oz ve Abstract’in altinda, en az 3, en ¢ok
5 sozciikten olusan Anahtar Kelimeler ve Keyword verilmelidir. Oz metni 9 punto, 1 satir
araligiyla, italik yazilmali ve hizalanmalidir.

4. Ana Metin:

AS boyutunda (14.8%x21 cm.) kagitlara, MS Word programinda, Times New Roman yazi
karakteri ile 10 punto, 1 satir arahgiyla yazilmahdir. Sayfa kenarlarinda 2.5 cm. bosluk
birakilmali ve sayfalar numaralandirilmamalidir.

Makale metninde paragraf basi yapilmamahdir, Dipnotlarda yer alan biitiin bilgiler sirayla
giden rakamlarla isarctlenmeli ve 8 punto, 1 satir arahigiyla yazilmalidir.

5. Boliim Bashklari:
Makalede, diizenli bir bilgi aktarimi saglamak iizere ana, ara ve alt bagliklar kullanilabilir ve

gerektigi takdirde bagliklar numaralandirilabilir.

6. Tablolar ve Sekiller:

Tablolarin numarasi ve basligi bulunmalidir. Tablolar metin i¢inde bulunmasi gereken yer-
lerde olmalidir. Sekiller renkli baskiya uygun hazirlanmalidir. Sekil numaralart ve adlari
seklin hemen altina ortali sekilde yazilmalidir.

7. Resimler:
Yiiksek ¢oziintirliiklii, baski kalitesinde taranmis halde metin igerisindeki yerlerinde veril-
melidir. Resim adlandirmalarinda, sekil ve ¢izelgelerdeki kurallara uyulmalidir.

8. Alint1 ve Géndermeler:
Dergimize gonderilecek makalelerin American Psychological Association (APA) (Ameri-
kan Psikoloji Birligi) yaym kilavuzu 5. Basiminda belirlenen ilke ve kurallara uygun olmasi
beklenmektedir. Burada kapsanmayan konularda APA yayin kilavuzuna bagvurulmasi ge-
rekmektedir. Bu kurallara uymayan caligsmalar, diizeltilmesi i¢in yazarina iade edilecektir.
* Tek yazarh yaymna gonderme;
“(Caldak, 2004)...” “Caldak (2004), ....” “Caldak’a (2004) gore...”

* Yazar sayisl iki olan yayina gonderme;
-...Selguk ve Tugluk (2001) ...
-Selguk ve Tugluk’a (2001) gore....
-...(Selguk ve Tugluk, 2001).

* Yazar sayisi ii¢, dort ve bes olan yayina gonderme;
Bu tiir galismalara metin i¢inde ilk kez atif yapildiginda tiim yazarlarin soyadlari ola-
cak sekilde siralanmalidir. Daha sonra ayni ¢alisma yine kaynak gosterildiginde ise
ilk yazarin soyadi ve sonuna “ve digerleri”, parantez i¢inde kullanimda “ve dig.”,
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Ingilizce yazilmis kisimlarda (Ingilizce 6zet) ise “ve digerleri” yerine “et. al.” yazilir.
-Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock (1994) arastirmalarinda (ilk kez
atif yapildiginda)

-....(Wasserstein, Zappulla, Rosen, Gerstman, ve Rock, 1994) (ilk kez atif
yapildiginda ve kaynak parantez i¢erisinde verildiginde)

-Wasserstein ve digerleri (1994) bulgularinda...(ikinci kez atif yapildiginda)
-....(Wasserstein vd., 1994) (ikinci kez atif yapildiginda ve kaynak parantez
icerisinde verildiginde)

¢ Alt1 ve daha fazla yazarh yayina gonderme;

Alt1 ya da daha fazla yazari olan bir ¢aligma kaynak olarak gosteriliyorsa sadece ilk
yazarin soyadi verilir ve sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve
dig.” eklenir. Ingilizce yazilmis kisimlarda (ingilizce 6zet) ise “ve digerleri” yerine
“et. al.” yazilir.

-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) seklindeki kaynak asagi-
daki gibi gosterilir:

- Kosslyn ve digerleri (1996)....

Eger birbirine karisabilecek sekilde ayni soyad sirastyla ile baglayan ve ayni tarihli iki
calisma varsa, birbirinden ayirt edilmesi i¢in yazarlarin soyadi da verildikten sonra
sonuna “ve digerleri” ya da parantez i¢inde kullanimda “ve dig.” eklenir.
-Kosslyn, Koenig, Barret, Cave, Tang, and Gabrieli (1996) ve Kossyln, Koenig, Gab-
rieli, Tang, Marsolek, ve Daly (1996)’nin ¢calismalar1 gibi, ayni1 yazarla baslayan yazar
gruplarinin ¢alismalar1 ayni metinde kaynak gosterilecekse:

- Kosslyn, Koenig, Barret ve digerleri (1996) ve Kosslyn, Koenig, Gabrieli ve diger-

leri (1996) seklinde verilir.

Kuruma gonderme;
Ik gondermede kurumun agik adi, yaninda kisaltmasi ve tarih verilir: “(Tiirk
Standartlar1 Enstitiisii [TSE], 1999)”.

Ayni soyadi tasiyan birden fazla yazarh yayina gonderme;

Ayn1 soyadi tastyan yazarlari birbirinden ayirmak i¢in adlarinin bag harfleri de kulla-
nilir:

-“G. Underwood (1998) ve J. D. Underwood (1999) aragtirmalarinda bu konuya de-
ginmistir.”.

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden fazla eserine gonderme;

Ayni yazarim ayni tarihli birden fazla eserinin bulunmasi durumunda, yayn tarihine
bir harf eklenerek ayrim saglanir:

-“(Berke, 2002a)”; “(Berke, 2002b)”

Birden fazla yayina aym1 anda gonderme;

Yazar soyadina gore alfabetik sira izlenir:

-“Bu konuda yapilan arastirmalar (Isik 1997; Kara 1996; Keskin 1996) gostermistir
ki...”.
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e Ikinci bir kaynaktan ahinti: Metin icinde:
Ikincil kaynak esas kaynakca listesinde gosterilir. Metinde ise, sadece orijinal
calismay1 yapan/yapanlarin adi verilir. Birincil kaynaktan bahsedildikten sonra,
ikincil kaynak “aktaran” seklinde belirtilir:
-Seidenberg’s study (1996) (as cited in Coltheart, 1993) .....
-Bacanli’nin (1992) (akt. Yiiksel, 1996) calismasinda..

Kaynakc¢ada gosterirken ise yalnizca “aktaran” kaynakca listesinde verilir:
-Coltheart, M. (1993). Models of.....
-Yiiksel, G. (1996). Sosyal beceri.....

Ayni1 yazarin, ayni tarihli birden fazla yayinina génderme;

Ayn1 yazarin ayni tarihli birden ¢aligmasi da var ise tarihin sonuna kiigiik harflerle
siralama yapilir. Siralamada yazarin calismasinin alfabetik siralamasina gore harfler
verilir.

-Baheti, (2001a), Baheti (2001b)...

* Yazar1 belli olmayan yayina gonderme;
Yazari belli degilse sadece adi ve basim yili kaynak olarak verilir.
-... (Pazarlama Kurami, 2008)...

9. Kaynakea
Metnin sonunda KAYNAKCA baslig1 altinda, atifta bulunulan kaynaklar soyadina gore

Alfabetik siralanmalidir. Kaynakgalar i¢in asili paragraf bicimi uygulanmalidir (Ofis’te
Paragraf-Girinti ve Araliklar-Girinti-Ozel-Asili Paragraf; 1 em).
¢ Kitaplar
Yazarin soyadi, Yazarm adinin bas harfi. (Y1l). Kitabin ad: (Baski sayis1). Basim Yeri:
Yaymevi.
o Tekyazarh
Kepgeoglu, M. (1996). Psikolojik danisma ve rehberlik. (10. Baski). Ankara :
Ozdemir Ofset.
o Ikiyazarh
Mitchell, T.R., & Larson, J.R. (1987). People in organizations: An introduction to
organizational behavior (3. Bask1.). New York: McGraw-Hill.
¢ Editorlii kitaplar
o  Basil editorlii kitap
Yesilyaprak, B. (Ed. ). (2003). Gelisim ve égrenme psikolojisi. Ankara: Pegema
Yaymcilik.
o Editorlii kitaptan bir boliim
Ellis, A. (1973). Rational-emotive psychotheraphy, In H. C. Patterson
(Ed.), Theories of counseling and psychotherapy (pp. 49-57). New York,
Harper and Row Publishers.
Sanalan, V. A. (2011). M-6grenme uygulamalarina gecis. B. B. Demirci, G. T.
Yamamoto ve U. Demiray (Ed.) i¢inde, Tiirkiye'de e-6grenme: Gelismeler ve
uygulamalar II (ss. 379-388). Anadolu Universitesi, Eskisehir.
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* Ceviri kitaplar
Ong, W. J. (2012). Sozlii ve yazili kiiltiir: Séziin teknolojilesmesi (6. Basim) (Cev.
Sema Postacioglu Banon). Istanbul: Metis Yayincilik.

* Dergilerde yaymlanan calismalar

Tosun, A. (2006). Depresif belirti diizeyi yiiksek kisilerde otobiyografik anilarin
bilince istemsiz gelisleri ve depresif icerikleri. Tiirk Psikoloji Dergisi, 21(58),
21-37.

¢ Bildiriler

Gilindiiz, B. (1999). Hemsirelerde stresle basa ¢tkma bigimleriyle tiikenmislik ara-
sindaki iliskilerin incelenmesi. VIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kongresi, Kara-
deniz Teknik Universitesi, Trabzon.

* Tezler

Yazarm soyadi, Yazarin adinin bas harfi. (Yil). Baslik. (Yayimlanmamis yiiksek
lisans/doktora tezi). Universitenin adi, Yeri.

Wilfley, D. E. (1989). Interpersonal analyses of bulimia: Normal-weight and obe-
se. (Yayimlanmamig doktora tezi). University of Missouri, Columbia.

¢ Elektronik Kaynaklar

Soygiit, G., Cakir, Z. ve Karaosmanoglu, A. (2008). Ebeveynlik bi¢imlerinin de-
gerlendirilmesi: Young ebeveynlik 6l¢egi’nin psikometrik dzelliklerine iliskin
bir inceleme. Tiirk Psikoloji Yazilari, Aralik 2008, 11(22), 17-30. [Cevrim-
ici:http://www.turkpsikolojiyazilari.com/PDF/TPY/22/17-30.pdf], Erisim ta-
rihi: 29 Ekim 2012.

Ong, W. J. (2002). Orality and literacy: The technologizing of the word (2nd ed.).
New York: Routledge. [Cevrim-ici: http://monoskop.org/images/f/ff/Ong,
Walter J - Orality and Literacy, 2nd ed.pdf], Erisim tarihi: 29 Ekim 2012.

¢ Elektronik Dergiler
o Dergide Basilan ve Internette Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alnan Ma-
kaleler:

Hakverdi, M., Dana, T. M., & Swain, C. (2011). Factors influencing exemplary
science teachers’ levels of computer use. Hacettepe University Journal of Edu-
cation, 41, 219-230. [Available online at: http://www.efdergi.hacettepe.edu.
tr/201141MERAL%20HAKVERD%C4%B0.pdf], Retrieved on October 29,

2012.
0 Sadece Cevrim-ici Yayinlanan Elektronik Dergilerden Alinan Makaleler:
Kocdar, S., & Aydin, C. H. (2012). Accreditation of open and distance learning: A
framework for Turkey. Turkish Online Journal of Distance Education-TOJDE,
13(3), Article 6. [Available online at: http://tojde.anadolu.edu.tr/tojde48/arti-
cles/article 6.htm], Retrieved on October 29, 2012.
0 4.6.2.3. Elektronik veri tabanlarindan alinan makaleler:
Elektronik veri tabanlari i¢in tarih (CD-ROM’lar i¢in belirtilmez), kaynak (6rn.
SCCI, ERIC) ve veritabaninin ad1 ile diger ek bilgiler (madde numarasi gibi) be-
lirtilmelidir. Web kaynaklari i¢inse, o veritabanina giris sayfasinin adresi (URL)
verilmelidir:
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Saracho, O. N. (1999). A factor analysis of preschool children’s play strategies and
cognitive style. Educational Psychology, 19(2), pp. 165-180. [Available on-
line, EBSCO database (Academic Search Elite) at: http://www.ebscho.com],
Retrieved on January 8, 2000.

Referanslarinizi gézden gegirmeniz ve dergimizin yazim kurallarina uygunlugunu kont-
rol etmeniz gerekmektedir.

Referanslar boliimiinde dergimizde konu alaninizla ilgili yayinlanmis makalelerden ya-
rarlanmanizi 6nermekteyiz. Dergimiz sisteminde Arsiv boliimiinden eski sayilarda yayin-
lanmis makalelere ulasabilirsiniz.

Makalenizi dergimizin yazim kurallarina uygun olarak bi¢imlendirdiginizden emin ol-
duktan sonra géndermenizi rica ederiz.



