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Atanmak ya da Atanamamak: Ucretli Ogretmenlerin Yasadiklari
Sorunlar*

To be Appointed or not to Be Appointed: The Problems of Paid-Teachers

Sakir Cinkir™
Giil Kurum
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Oz. Tiirkiye’de 6gretmen arz-talep dengesi gozetilmeden yetistirilen ya da farkh sekilde (kaynak

alan dis1, pedagojik formasyon, kisa siireli egitimler gibi) 6gretmen olma hakki kazanan adaylar Makale Hakkinda
mezun olduk.t.a}n sonra |st|hdar;n kon_u‘gynda ciddi _sorunlar_la kar§1lasmaktad1r. Bu ¢alismada Génderim Tarihi: 30.06.2017
atanamayan Ogretmen olarak {icretli 6gretmenlerin deneyimledikleri sorunlari ortaya ¢ikarmak
amaglanmaktadir. Aragtirmada nitel aragtirma yontemlerinden fenomenoloji deseni kullanilmigtir. Diizeltme: 19.09.2017
Caligma grubu Anketra lfaimu‘ ok}.lllar‘mda gorev yapan 21 ﬁ?r?tli Ogretmen ile egitim planlamasi Kabul Tarihi: 16.10.2017
konusunda uzman dort 6gretim iiyesinden olusmaktadir. Goriigme ve agik uglu anketlerle toplanan

veriler igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Aragtirmanin bulgularina gore katilimeilar,

atanamayan ogretmen sorununu bagimli ve umutsuz nesiller, plansizlik, siyasal bir sonug, insan

kaynagimin sémiiriilmesi olarak gormektedir. Diger taraftan katilimcilar atanamayan 6gretmenlerin

karsilastiklar1 sorunlari psiko-sosyal (tiikenmislik, yabancilagsma, intihar), istihdamla ilgili

(giivencesiz, alan dis1 iglerde galisma) ve gegim sikintis1, merkezi sinav, gevre baskist seklinde

tanimlamaktadir. Katilmeilarm goriislerine gore 6gretmen istthdaminda yasanan bu sorunlar egitim

ve atama politikalari, 6gretmen farkindaligini yiikseltmek, alternatif egitim gérevleri ve mesleki

yonlendirme gibi uygulamalarla ¢6ziilebilir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen istihdami, 6gretmen atamasi, atanamayan dgretmen sorunu,
Ogretmen yetistirme

Abstract. In Turkey, after graduation without analysis of teacher demand-supply, candidates,
trained as a teacher or gain right to become a teacher in different ways (such as out-of-field
teaching, pedagogical formation, short-term courses), have faced serious problems about
employment. This study aims to identify the problems, the paid-teachers as non-appointed teachers
have experienced. In this study, a qualitative research method and phenomenological research
design were used. The study group consists of 21 paid-teachers, working at state schools in Ankara
and 4 academicians, expert on educational planning. Data collected by means of interviews and
open-ended questionnaires, was analyzed by the content analysis method. According to the findings,
the participants have regarded the problem of non-appointed teacher as dependent and hopeless
generations, planlessness, political choice, human resource exploitation. On the other hand,
participants have described the problems of non-appointed teachers, like psycho-social (burnout,
alienation, suicide), employment problems (not guaranteed jobs, out-of-field jobs), and financial
difficulty, national exam, social pressure. According to views of participants, teacher employment
problems can be solved by means of education and employment policies, raising
teachers’awareness, alternative education missions and vocational guidance.

Keywords: Teacher employment, teacher appointment, the problem of non-appointed teacher,
teacher training

* Bu makale 13-15 Mays 2015 tarihinde diizenlenen Uluslararasi Egitim Kongresi'nde (ICEFIC-Gelecek Igin Egitim 2015)
sunulan s6zli bildirinin genisletilmis halidir.

** Sorumlu yazar / Correspondence: Dog. Dr. Sakir CINKIR, Ankara Universitesi, Egitim Bilimleri Fakiiltesi, Egitim
Yonetimi Anabilim Dali, Ankara, Tiirkiye, e-mail: cinkir@gmail.com
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Giris

Ogretmen arz-talep dengesi tiim diinyada oldugu gibi Tiirk Egitim Sisteminde de 6nemli bir yere
sahiptir. Tiirkiye’de okullarin 6gretmen ihtiyacinin karsilanmasi ig¢in 6gretmen yetistirme ve
istihdami her zaman giindemde olup, tartisilan bir konudur. Tiirk Egitim Tarihinde 6gretmen
yetistirme koklii bir gegmise sahip olmasina ragmen giiniimiizde 6gretmen yetistirme ve istihdami
konusunda sorun yaganmaya devam etmektedir. Bunun nedenleri arasinda, sistematik ve
stirdiiriilebilirligi olmayan egitim politikalarimi ve planlarini, bilimsel dayanagi olmayan kisa
donemli ¢6ziim ¢aligmalarimi saymak miimkiindiir. Ancak gelecek nesilleri yetistirme gibi 6nemli bir
gorevi tistlenen 6gretmenlik; gerekli nitelikleri tasiyip tasimadigina bakilmaksizin herkesin
yapabilecegi bir meslek olarak goriilmemelidir. Diger taraftan gerekli kosullarda yetisen 6gretmenler
arz-talep dengesizliginden ya da insan kaynagi planlamasi eksikliginden dolayr magdur
edilmemelidir. Ancak Tiirkiye’de 6zellikle egitim fakiiltelerinin sayisindaki artis ile fen-edebiyat
fakiiltesi mezunlarina pedagojik formasyon yoluyla 6gretmenlik hakkinin verilmesi, Milli Egitim
Bakanliginin [MEB] alan dis1 ve kaynak alan (MEB, Talim Terbiye Kurulu [TTK] 07/07/2009 tarihli
ve 80 sayili Kurul Karar1 geregi 6gretmen branglar1 arasinda niceliksel olarak yasanan dengesizligi
kaynak alan uygulamasi ile gidermeye ¢alismustir. Ornegin; Ingilizce Ogretmenligi programi igin
Ingilizce Ogretmenligi ile Ingiliz Dili ve Edebiyati, Miitercim-Terciimanlik (Ingilizce) gibi béliim
mezunlarindan formasyon alanlar kaynak alan olarak verilmistir) uygulamasina yonelmesi 6gretmen
arz-talep dengesini olumsuz yonde etkilemistir. Bu arz-talep dengesizligi de 6gretmen istihdaminda
bir¢ok sorunu beraberinde getirmistir. Atanamayan 6gretmenler ve bu 6gretmenlerin karsilastiklar
zorluklar da bu sorunlar kapsamindadir. Bu ¢alisma ile atanamayan 6gretmenlerin yasadiklari issizlik,
alan dis1 islerde calisma, gelecegini planlayamama, intihar gibi sorunlar, bu sorunun altinda yatan
bireyden veya hiikiimet politikalarindan kaynakli sebepler ve ¢oziim 6nerileri ortaya konulmustur.

Ogretmenlerin atanamamalari iizerinde degisik faktorler rol oynamaktadir. Tiirkiye’de, gretmen
arz-talebi arasindaki dengesizlik, kaynak alanlarin genisletilmesi ya da kaynak alan dig1 6gretmen
istihdaminin 6niinii agmustir. Glinlimiizde yaklasik 600 bin 6gretmenin %45,5’1 kaynak alan disindan
ve %12,1’i kaynak alandan gelirken %7,5’inin mezuniyet alan1 bilinmemektedir. Ogretmenlerin
sadece %34,9’u kendi bransinda 6gretmenlik yapmaktadir (Cinkir, 2013a). Cinkir ve Kurum’un
(2015) yaptigi ¢aligmada da kaynak alan dig1 6gretmenlerin basta 6gretmenlik ve meslek bilgisi
olmak {izere, aidiyet, is doyumu ve motivasyon, uyum ve adaptasyon konusunda sorun yasadigi
ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlik nitelikli insan giiciiniin yetistirilmesinde topluma rol model olmay1
gerektiren profesyonel bir meslektir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005). Bu kadar 6nemli bir meslek
mezuniyet alani farkli ya da 6gretmenlik mesleginin gereklerini karsilamayan kisiler tarafindan
yiriitiilmektedir. Ancak yaraticilik, elestirel diisiinme, problem ¢dzme, karar verme, iletisim, isbirligi,
bilgi-iletisim teknolojileri ya da sosyal sorumluluk, yasam ve kariyer, aktif vatandaslik gibi 21.
yiizyil becerilerini (Schleicher, 2012) alaninda iyi yetismis nitelikli 6gretmenler 6gretebilir. Bu
durum 6gretmen yetistirme ve istihdami konulariin ayrintili sekilde incelenmesini gerektirmektedir.

Ogretmen yetistirme ve istihdam tiim diinyada iizerinde 6nemli ¢alismalarin yiiriitiildiigii bir
konudur. Bu konu bilgi, iletisim ve teknoloji alanindaki egilimler ve {ilkenin ihtiyaglari
dogrultusunda degisiklik gosterebilir. irlanda’da dgretmenlik meslegi i¢in temel olarak dért yillik
lisans programlarindan mezun olmak gerekir (Organization for Economic Co-operation and
Development [OECD], 1999). Ogretmenler, Irlanda’da hem genel egitim hem de meslek bilgisi
derslerini bir arada aldiklar1 es zamanli ve 6nce genel egitim sonra meslek bilgisini aldiklari ardisik
model ile yetistirilirler (Eurydice, 2013). Fransa’da 6gretmen olmak i¢in {i¢ yillik lisans egitimi
yeterli goriilmemistir. Bu lisans egitimi iizerine 6gretmen adaylar1 6gretmen yetistirme enstitiilerinde
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iki y1llik ikinci bir egitim almaktadir. Bu egitimler hem branslarinda hem de egitim bilimleri
alaminda daha da gelismelerini saglamaktadir (Alkan, 2012). Ingiltere’de 6gretmen yetistirme benzer
yap1 ve igerige, farklilasan 6zelliklere ve giris kosullarina sahip {iniversitelerde (MacBeath, 2011, 70)
{ic y1l konu alan1 egitimi ve bir y1l “Ogretmenlik Sertifika” programi seklindedir (Bakioglu ve Ulker,
2014). Finlandiya’da ise adaylar uygulama agirlikli bir lisans egitiminden sonra (Eraslan, 2009) sinif
ogretmenligi i¢in egitim bilimlerinden; brans 6gretmenligi i¢in konu alanindan tezli yiiksek lisans
yapmak zorundadir (Sahlberg, 2010). Singapur’da ise 21. yiizyilin gerektirdigi diisiinen 6gretmeni
yetistirmek i¢in iiniversite temelli 6gretmen egitimi enstitiisii, paydaslarla ve okullarla isbirligi
yapmaktadir (Goodwin, 2011, 32). Bu kapsamda 6gretmen yetistirme uygulamalari tilkelere gore
degismesine ragmen bu uygulamalarin genel amacinin egitimde niteligi artirmak oldugu sdylenebilir.

Ogretmen istihdami tipki gretmen yetistirme siireci gibi iilkeler arasinda farklilik gostermektedir.
Irlanda’da &gretmenlerin istihdamindan okul yénetim kurulu sorumludur. Ogretmenlerin atanmalari
i¢in aranan minimum sartlar Ogretmenler Konseyine kayit yaptirmalari ve ilgili brans igin nitelikli
olmalaridir. Ayrica merkezde de 6gretmen atamalar1 ve egitimi ile ilgili birimler bulunmaktadir.
Okullar ihtiya¢ duyduklar1 6gretmenlik bransi i¢in duyuru yaparlar ve bagvuran adaylarla goriisme
yaparak 6gretmeni segerler (Department for Education and Science [DES], 2015). Fransa’da ise
ilkdgretim ve ortadgretim okullarina dgretmen istihdam kosullar: farklidir. ilkogretim
Ogretmenlerinin atanmalar1 i¢in dncelikle ilkogretim 6gretmenligi lisans diplomas1 ya da bu lisans
diizeyine denk sertifikasinin olmasi gerekir. Bu kosulu saglayan kisiler i¢in tek tip sinav yoktur. Bu
adaylar miilakat, ¢coktan segmeli ya da farkli soru tiirlerinin bir arada bulundugu testleri alarak
atanabilirler. Ortadgretim 6gretmenligi i¢in kisilerin 6ncelikle Avrupa Birligi vatandagi olmasi ve
ilgili bransin diplomasina sahip olmas1 gerekir. Sonrasinda 6gretmen adaylari miilakat ve 6rnek bir
uygulamadan geger (Alkan, 2012). Diger taraftan ingiltere’de 6gretmenlerin ise alimi yerel
yonetimler tarafindan yapilmaktadir. Okul 6ncesi egitim de dahil olmak {izere devlet okullarinda
dgretmenlik yapabilmek icin kisilerin “Ogretmen Yeterlik Sertifikas1 (Postgraduate Certificate in
Education [PGCE])” almis olmas1 gerekir veya 6gretmen yetistirme kurumlari tarafindan onlara 6zel
ogretim yetkisi verilmis olmalidir (National College for Teaching and Leadership, 2014).

Finlandiya’da egitim hizmeti saglamakla yiikiimlii kisiler (educational providers) kendi egitim
personelini istihdam eder ve ihtiya¢ duyulan pozisyonlarin sayisini ve tiiriinii belirler. Ogretmenlerin
yiiksek lisans diplomasi ve pedagoji almalar1 &ncelikli kosuldur. Ise alim siireci gazeteler ya da web
siteleri araciligiyla herkese acik bir sekilde gerceklestirilir. Bu istihdam siirecinde bir egitim komitesi
ya da esdeger bir komite, belediye kurulu, okul yonetim kurulu ya da okul miidiirlerinin kendileri rol
alabilir (Lonnqvist, 2013). Merkezi bir egitim yapilanmasina sahip Singapur’da dgretmen
isttihdamidan Egitim Bakanlig1 sorumludur. Bu kapsamda ¢ok dilli egitim veren Singapur Egitim
Sisteminde meslege giris testi Ingilizce, Cince, Malayca ve Tamil dillerinde ve fiziksel yeterlik gibi
alanlarda yapilir (Ministry of Education Singapore, 2015). Singapur’da 6gretmen istihdamu siireci
akademik performans, egitim altyapisi (farkli diizey ve branglarda 6gretmenlik gibi) gibi sartlarin
belirlenmesi ile baslar. Bu sartlar1 karsilayan adaylar, Egitim Bakanliginin ¢evrimi¢i aday bagvuru
formunu doldurur. Uygun bulunan adaylarla, okul miidiirii ve Ulusal Egitim Enstitiisii {iyelerinden
olusan panel tarafindan gorlisme yapilir. Bu gériismede adaylarin iletisim becerileri, 6gretmeye ilgi,
hedefler ve tutku, 6grenmeye isteklilik durumu degerlendirilir. Daha da 6nemlisi adaylarin 6gretme
tutkusuna ve bir fark yaratabilecegi inancina sahip olup olmadigima bakilir. Ogretmen hazirlik
programi i¢in secilen adaylar ge¢is donemi siiresince kidemli 6gretmenlerin rehberliginde okullara
sozlesmeli 6gretmen (tam zamanli fakat gegici) olarak gorevlendirilirler. Bu siirede adaylarin
ogretmenligin kendileri i¢in uygun bir meslek olup olmadigini gérmeleri saglanir (Goodwin, 2011,
28). Tiirk Egitim Sisteminde 6gretmen yetistirme tarihi 19. yiizyila kadar gider. Bu baglamda
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1848°de dgretmen yetistirme okulu olarak kurulan Dariilmuallimin 6gretmen yetistirme siirecinde
onemli bir baslangic olarak kabul edilir (Akyiiz, 2015, 177). Tiirk Egitim Tarihinde 6gretmen
yetistirme ile ilgili degisiklikler ve gelismeler Tablo 1°de 6zetlenmektedir.

Tablo 1.
Tiirk Egitim Tarihinde Ogretmen Yetistirme Kronolojisi
Dénemler ilgili Diizenlemeler

. 1848°de Orta Ogretmen Okulu (Dariilmualimini Riisdi) ac1ld1.
Tanzimat ve . 1868°de “Dariilmuallimin-i Sibyan” (Erkek Ilkégretmen Okulu) acildi.
Mesrutiyet . 1870’te Istanbul Kiz Ogretmen Okulu (Dariilmuallimat) agild1.
Dénemi . 1874’te 6gretmen yetistirme isi ii¢ kademede yapilmaya baslandi.
(1839-1918) . 1891°de Yiiksek Ogretmen Okulu (Dariilmuallimin-i Aliye) agildi.

. 1915°te Anaokullar1 Yo6netmeligi yayinlandi.

Tablo 1. devam

Donemler

ilgili

Diizenlemeler

Kurtulus Savast
ve Atatiirk
Donemi
(1919-1938)

1921°de toplanan Maarif Kongresi’nde kdy dgretmeni yetistirilmesi baslica giindem konusudur.

3 Mart 1924°te Tevhid-i Tedrisat Kanunu ¢ikarildi.

13 Mart 1924°te 439 sayili Orta Tedrisat Muallimleri Kanunu ¢ikarild1.

1924’te Dariilmuallimin’in Ali kismi ayrilarak Istanbul Dariilfiinunu’na baglandi ve ad1 Yiiksek Muallim
Mektebi’ne gevrildi.

1926’da Koy Muallim Mektepleri agildi.

1930°da teknik egitime 6gretmen yetistirilmeye baslandi.

1936-1948 yillar1 arasinda okur-yazar kéy genglerini egitmen olarak yetistirmek amaciyla alt1 ay siireli
Egitmen Kurslar1 agild1.

1937°de Erkek Teknik Yiiksek Ogretmen Okulu acildi.

1936-1937 yillar1 arasinda istanbul Universitesi Edebiyat Fakiiltesi ve Ankara DTCF biinyesinde Pedagoji
kiirsiisii agildi.

1936-1939 yillar1 arasinda ortaokullara kisa siirede 6gretmen yetistirmek amaciyla 6grenim siiresi 12 ay olan
hizlandirilmis kurslar agildi.

1938-1960

1940°da ¢ikarilan 3803 sayili yasayla Koy Enstitiileri kuruldu.

1942°de Yiiksek Koy Enstitiileri kuruldu.

1954°te 6234 sayili yasayla kdy enstitiileri kapatilarak, 6 yillik ilkdgretmen okullarina doniistiirtildd.

1959°da Ankara’da Yiiksek Ogretmen Okulu agildi.

1960°ta 97 sayih yasayla “Yedek Subay Ogretmen” olma ve askerliklerini ilkokul &gretmeni olarak tamamlama
hakki ¢ikarildi.

1960-1980

1961°de 222 sayili Ilkogretim ve Egitim Kanunu ile muvakkat 6gretmen atamast yapildi.

1962°de Erkek Sanat Ogretmen Okulu agildi.

1962°de erkek sanat enstitiilerinin adi Erkek Teknik Yiiksek Ogretmen Okulu olarak degistirildi.
1963-1973 yillar1 arasi kiz meslek liselerinin ¢ocuk gelisimi ve bakimi boliimiinii bitirenler, okul dncesi
egitime Ogretmen olarak atandi.

1965 egitim uzmani, yonetici ve 6gretmen yetistirmek tizere Ankara Universitesi’nde ilk Egitim Bilimleri
Fakiiltesi acild:

1969 ilkogretmen okullari, 6gretmen liselerine doniistiiriildi.

1970°de Erkek Teknik Yiiksek Ogretmen Okulu adin1 Teknik Ogretmen Okulu olarak degistirdi ve bu okul
kizlar1 da 6grenci olarak aldi.

1973 te 6gretmenlere yiiksekdgrenim goérme zorunlulugu ile ilkégretmen okullar1 Ogretmen Lisesine
doniistiiriildii, ilkogretim 6gretmenlerinin egitim enstitiilerinde yetistirilmeye baslandi.

1973’te yiirtirliige giren 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’nun 43. maddesi ile okul 6ncesi egitim
kurumlarma 6gretmen yetistirme gorevi yiiksekogretim kurumlarina devredildi.

1973’te 6gretmenler i¢in lisans tamamlama sertifika programlarinin agildi.

1973’de Milli Egitim Temel Kanunu ile teknik dgretmenlerin lisans diizeyinde egitim gorme sart1 getirildi.
1974’de mektupla 6gretmen yetistirildi.

1975-80’de hizlandirilmig programlar ile 6gretmen yetistirildi

1980 ve sonrast

1982’de egitim enstitiilerinin “Egitim Yiiksek Okullar1” olarak tiniversitelerin ¢atisina alindu.

1982°de 6gretmen yetistiren tiim yiiksekokullar tiniversitelere baglandi ve egitim fakiilteleri kuruldu.

1986°da ilkokul &gretmenlerine Anadolu Universitesi Agtk Ogretim Fakiiltesi tarafindan 2 yil siireli Egitim On
lisans Programi baslatildi

1990 Egitim Yiiksek Okullar1 dgrenim siiresi 4 y1l olan Sinif Ogretmenligi Béliimii olarak egitim fakiiltelerine
bagland1.

1990’larda ilkégretim Simf Ogretmenligi Sertifika Programi gelistirildi.
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. 1992°de Tlk&gretim Sif Ogretmenligi Egitim Fakiiltelerine aktarildi.

. 1995°te tiniversite mezunu olan ve isteyen herkes (kaynak alan dis1) siif 6gretmeni olarak atandi.

. 1997°de Egitim Fakiiltesi programlar1 sekiz yillik zorunlu ilkdgretim uygulamasinin taleplerini karsilayacak
sekilde yeniden yapilandirilmustir.

. 1998°de L. ve II. kademe Ggretmen yetistirme programlart agildi.

. 1998-99°da ortadgretime dgretmen yetistirmede yeni uygulamaya gegildi

. 2006’da Egitim Fakiiltesi programlar1 “Avrupa Yiiksekogretim Alan1” kapsaminda lisans programlarindan
beklenen “ogrenme ¢iktilarini” gergeklestirebilecek sekilde (Programin dagilimi konu alani, 6gretmenlik
meslek bilgisi ve becerisi, genel kiiltiir oranlari ve segmeli ders sayisi artirilmasi gibi) giincellenmistir.

e 2009’da Fen-Edebiyat Fakiiltelerine pedagojik formasyon alma hakki verildi.

. 2016°da Egitim Fakiiltelerinin boliim ve anabilim dallari, niteligi yiikseltmek (Basar1 sirasi sinirlamas getirildi)
ve ¢agin ihtiyaglaria cevap vermek i¢in yeniden yapilandirildi.

Kaynak:(Akyiiz, 2015; Basaran ve Cimnkir, 2013; Yiiksekogretim Kurulu [YOK], 2006; 2016a).

Tablo 1’de goriildiigii tizere Tiirk Egitim Sisteminde 6gretmen yetistirme yaklasik 170 yillik bir
tarihe sahiptir. Bu kronoloji iginde 6gretmen yetistirme uygulamalarinin Tanzimat, Mesrutiyet ve
Cumhuriyet dénemi iginde belirli araliklarla (1874-1924-1936-1973-1982-1990-1998-2006-2016)
yeniden yapilandirmaya ugradigini sdylemek miimkiindiir. 2006’daki yeniden yapilanma ile
Ogretmen yetistiren dort yillik egitim fakiiltesi programlart %50-60 konu alani/brans bilgisi ve
teknigi, %30-25 6gretmenlik meslek bilgisi ve %20-15 genel kiiltiir bilgisi seklinde yapilandirilmigtir
(Tarman, 2010). 2016’daki yeniden yapilandirma ile de egitim fakiiltelerinin bdliimleri ve anabilim
dallar1 (Temel Egitim Boliimii [Okul Oncesi Egitimi ve Sinif Egitimi Anabilim Dali],0zel Egitim
[Zihin Engelliler, Isitme Engelliler, Gorme Engelliler, Ozel Yetenekliler Egitim Anabilim Dali]
Ogretmenligi gibi) yeniden yapilandirilmistir. Egitim fakiiltelerini tercih etmede basari siralamast
(ilk 240 bin 6grenci arasinda yer almak gerekiyor) getirilmistir (YOK, 2016b). Bir sonraki adimin da
Ogretmen niteligini artirmaya doniik olarak egitim programlarinin igeriginin gelistirilmesi yoniinde
olmasi beklenmektedir. Tiim bu yeniden yapilandirmalara ve degisikliklere ragmen 6gretmen
yetistirmede hem diinyada hem de Tiirkiye’de belli bagl modeller kullanilmaktadir. Ogretmen
yetistirme modelleri Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2.
Ogretmen Yetistirme Modelleri
Model icerik Periyod Diploma/Sertifika
e  Genel Kiiltiir o 4yl e  Lisans Diplomasi
Es Zamanli Ogretmen Yetistirme Modeli e Alan Bilgisi e 3y
(Egitim Fakiiltesi) e Ogretmenlik Meslek Bilgisi e 1y
e Konu Alani Bilgisi o 4yl e Lisans Diplomasi
e Pedagojik Formasyon e Sertifika
Ardisik Ogretmen Yetistirme Modeli Egitimi ya da o 1yl
(Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ortadgretim o  Ogretmenlik Meslek
Alan) Bilgisi e Yiiksek Lisans
e 15yl Diplomas1 (4+1,5
yil)
Biitiinlestirilmis Model e  Temel Alan Bilgisi e 35wyl
(Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ortacgretim e Ogretmenlik Meslek Bilgisi e  Yiiksek Lisans
Alan) e 15y Diplomasi (4+1 yil)

Kaynak: Cinkir, 2013b

Tablo 2’de goriildiigii izere 6gretmenler genel olarak es zamanli, ardisik ve biitiinlestirilmis olmak
iizere ii¢ farkli modelde yetistirilmektedir. Bu modeller dogrultusunda adaylara genel kiiltiir, alan
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bilgisi ve 6gretmenlik meslek bilgisi kazandirilmaktadir. Ogretmenler 4 yillik egitim fakiiltelerinde
ya da 3+1,5/4+1/3,5+1,5 yillik periyodlar seklinde fen-edebiyat, ilahiyat gibi kaynak alan
kapsamindaki fakiiltelerin egitim/egitim bilimleri fakiilteleri isbirligi ile yetistirilmektedir. Bu siire¢
sonunda da adaylar lisans/yiiksek lisans diplomasi/pedagojik formasyon sertifikast ile
belgelendirilmektedir.

Ogretmen yetistirme siireci beraberinde gretmen istihdamu, arz-talep dengesi gibi konulari da
giindeme getirmektedir. Ciinkii 6gretmen istihdami, yetistirme siirecinin dogal bir sonucu olarak
kabul edilmektedir. Istihdam kavrami genel bir ifadeyle “islendirme, bir gérevde ya da iste
kullanma” seklinde tanimlanmaktadir (Tiirk Dil Kurumu, 2017). Daha 6zelde egitim istihdami ise
“egitim kurumlarinin amaclar1 dogrultusunda mevcut insan kaynaginin siirekliligini ve etkinligini
saglayacak insan kaynaklar1 sistemlerini gelistirmek ve uygulamak, bu dogrultuda i¢ ve dis
kaynaklardan yararlanarak kuruma katma deger saglamaktir” (Karsh ve Giiven, 2011, 60). Diger
taraftan talep; mevcut is pozisyonu sayisi iken arz da bu pozisyonlarda hizmet vermeye istekli ve
uygun nitelikli insan giicii olarak tanimlanmaktadir (Rice, Roelke, Sparks ve Kolbe, 2009).
Ogretmen arz-talebinde meslegin toplumsal statiisii, yeni mezun dgretmen sayisi, baska mesleklere
onemliyken (Donitsa-Schmidt ve Zuzovsky, 2014), ekonomide inis ¢ikislar, hiikkiimet politikalari,
biitceden ayrilan pay, zorunlu egitim stiresi, zorunlu egitim ¢agindaki niifus, mevcut sistem i¢indeki
Ogretmen sayisi gibi faktorler 6gretmen istihdami ve projeksiyonu tizerinde etkilidir (Lonnqvist,
2013). Donitsa-Schmidt ve Zuzovsky’e (2014) gore 6gretmen talebi s6zlesmeli, ticretli ya da vekil
ogretmenlik, kaynak alan dis1 6gretmen istihdami, mevecut 6gretmenlerin is yiikiiniin artirilmast, ilgili
dersin iptal edilmesi ve siniflarin birlestirilmesi seklinde giderilmektedir. Ancak bu 6neriler mevcut
talebe gecici bir ¢oziim olarak ele alinabilir. Bu gegici ¢ozliimlerin egitimin kalitesini, 6grenci
basarisini, 6grenci-veli memnuniyetini, okul disiplinini olumsuz etkiledigini soylemek miimkiindiir.

Tiirk Egitim Sisteminde dgretmen istihdami1 ge¢misine bakildiginda Osmanli Devletinde 1860°ta flk
Egitim Bakan1 Sami Pagsanin o dénemki riistiyelere sinavla 6gretmen atadigindan bahsedilmektedir
(Akyiiz, 2011). Ogretmen istihdaminda siavlarin gegmiste de bulunmasi insan kaynaklar1 yonetimi
ve planlamasinda yasanan sorunlarin bir gostergesi olarak yorumlanabilir. insan kaynaklar1 yonetimi
ise uygun c¢alisanin segilmesi, rasyonel sekilde kullanilmasi ve gelistirilmesi i¢in egitilmesi,
caligmalarinin maddi ve manevi karsiliginin verilmesi, islerini nitelikli sekilde yerine getirmeleri i¢in
uygun ortamlarin saglanmasindan sorumlu alandir (Karakditiik, 2012, 405). Etkili ve verimli sekilde
kullanmak i¢in 6gretmen kaynaginin bilimsel yontemlerle yetistirilmesi planlamay1 gerektirir
(Adem, 1987). Planlama siirecinde mevcut insan kaynagi ile drgiitiin ihtiyag duydugu insan kaynag:
dengelenmeye calisilir (Karakiitiik, 2012, 406). Egitim planlamas ise toplumsal kalkinma i¢in
hedefleri 6nceliklerine gore siralayarak sinirlt kaynaklarla oncelikli hedefleri iligskilendirmektir. Bu
baglamda egitim planlamasi; egitim diizenindeki plansiz biiyiimeyi 6nlemek, arz-talep dengesini
saglamak ve yiiksekdgretim almus kisileri istihdam etmek gibi konularda gereklidir (Caglar ve Reis,
2007, 82-83).

Tiirkiye’de dgretmen istihdami kamu ve 6zel okullarda farkl sekilde islemektedir. Ozel okullarda
Ogretmen olmak icin ilgili okulun genel (diploma, pedagojik formasyon, deneyim gibi) ve 6zel (dil
yeterliligi, yurtdis1 deneyimi gibi) sartlarini tasimak yeterlidir. Kamu okullarinda kadrolu (657 Sayili
Devlet Memurlar1 Kanunu’nun 4/A maddesine gore dgretmenlik yapmakta olan kimselerdir),
sozlesmeli (657 Sayil1 Devlet Memurlar1 Kanunu’nun 4/B maddeleri kapsaminda &gretmenlik yapan
kimselerdir), ticretli (657 Sayili Devlet Memurlar1 Kanunu’nun 89. maddesi kapsaminda 6gretmenlik
yapan kimselerdir) ve vekil (657 sayili Devlet Memurlari Kanununun 86. maddesine gore gegici
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olarak 6gretmenlikle gorevlendirilen kimselerdir) 6gretmenlik olmak iizere dort farkl istihdam
egilimi vardir. Kamu okullarina kadrolu 6gretmen olarak atanmak i¢in her bir 6gretmen adayinin
alant ile ilgili Kamu Personeli Se¢gme Sinavina [KPSS] girmesi gereklidir. Atanma puaninin %30’u
genel kiiltiir-yetenekten, %20’si egitim bilimlerinden ve %50’si alan bilgisi testinden gelmektedir.
KPSS bir hiikiimet kurulusu olan Ogrenci Se¢me ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) tarafindan yilda
bir defa yapilir. KPSS sonuglar1t MEB’de 6gretmenlige atanmak icin sadece bir yilligina gecerlidir
(Cinkar, 2013b). 2015°te aday 6gretmenlik uygulamas: yiirtirliige girmistir. Bu uygulamaya gore
KPSS puanina gore atanan 6gretmenler, 1 yil boyunca aday 6gretmen olarak gorev yapmaktadir. Bu
siire boyunca 0gretmenler 3 performans degerlendirmesi ve ardindan yazili/sézlii sinava girmektedir.
Bu siireci bagartyla tamamlayan aday 6gretmenler 1 yilsonunda kadrolu 6gretmenlige gecis
yapabilmektedir (MEB, 2015). Ayrica Aday Ogretmen Yetistirme Siirecine iliskin Yonergesi (MEB,
2016) ile aday 6gretmenlerin bu siiregte yapacaklar1 sinif i¢i, okul i¢i ve dis1, hizmetigi egitim
faaliyetlerinin, gorev ve sorumluluklarin genel ¢ercevesi belirlenmistir. Bu kapsamda aday
Ogretmenlerin ders izleme, kitap okuma, ders planlama, goniilliiliik ve girisim ¢alismalari, kurumsal
isleyise iligkin deneyimi ve ders uygulamasi gibi modiillerden olusan egitimi basariyla tamamlamasi
beklenmektedir. Tiirkiye’de aday 6gretmenlerle yapilan arastirmaya gore katilimcilar bu
uygulamalar1 faydali bulmaktadir (Ilyas, Coskun ve Toklucu, 2017).

Ogretmen istihdamindaki arz-talep dengesizligi insan kaynaklari planlamasinda yasanan énemli bir
sorundur. Bu sorun Tirkiye gibi gelismekte olan iilkelerde yaygin sekilde yasanmaktadir. Tiirkiye
Istatistik Kurumu ([TUIK], 2017) isgiicii istatistiklerine (ilk alt1 ay i¢in) gdre 15-64 yas grubunda
issizlik oran1 %10,4°tiir. Ozellikle egitim orgiitleri icin gelecegin dgretmen arz-talep ihtiyact
planlanmadan agilan egitim fakiilteleri ve verilen mezunlar, atanamayan 6gretmen sorunu olarak geri
dénmektedir. YOK (2016) verilerine gére Tiirkiye’de 92 egitim fakiiltesi ve bu fakiiltelerden mezun
olan 228 bin 6gretmen bulunmaktadir. Ancak bu nicel artis beraberinde 6gretmen yetistirme ve
istihdami sorunlarim getirmektedir. Ogretmen arz-talep dengesizligini ¢cdzmek igin 6ncelikle yeterlik
sinav1 getirilmistir (Esme, 2014). 2002°den beri de 6gretmenler KPSS ile atanmaktadir (YOK, 2007).
Ancak her yi1l talepten daha fazla sayida bagvuru yapilmasi, KPSS’yi 6gretmenlik meslek
becerilerine uygunlugu 6lgmek yerine ¢oktan segmeli testlerle elemeyi amaglayan bir hale getirdigini
sOylemek miimkiindiir. Diger taraftan atanamayan 6gretmenler, ticretli olarak ya da 6zel kurslarda
veya okullarda daha az maagla ¢aligmak zorunda birakilmaktadir (Sagiroglu, 2013). Bu durum da
Ogretmen yetistirme ve istthdami konusunun tekrar gézden gegirilmesi gerektigini ortaya
koymaktadir.

Sonug olarak artan egitim fakiiltesi sayisi, ikinci 6gretim programlari, acik dgretim fakiiltesi,
pedagojik formasyon programi (YOK, 2007) ve kaynak alan dis1 6gretmen istihdami (Cinkir ve
Kurum, 2015) gibi uygulamalar atanamayan dgretmen sorununu iyice artirmistir. Ornegin 2016°da
KPSS’ye katilan 455 bin 119 kisiden sadece 49 bin 15’1 6gretmen olarak atanmigtir. 2016 yili
itibariyle 438 bin 134 kisi ise KPSS’ye bagvurmus ancak 6gretmen olarak atanamamaistir. Bu
ogretmenlerin ise 6zel sektor veya kamuda iicretli 6gretmenlik yaptigi, alan disi islerde calistig1 ya
da issiz oldugu goriilmektedir (Toker-Gokee, 2014). Diger taraftan 2016 yil1 itibariyle egitim ve
egitim bilimleri fakiiltelerinde 228 bin 279 dgrenci okurken, kaynak alan kapsaminda bu sayiya fen-
edebiyat, sosyal bilimler, ilahiyat fakiiltelerinde okuyan 6grenciler dahil edildiginde toplamda 653
bin 899 lisans 6grencisi 0gretmen olmay1 beklemektedir (MEB, 2017). Ayrica dgretmenlik
meslegine kaynak alan olusturan diger alanlar ve pedagojik formasyon programina hali hazirda
devam eden kisiler de eklendiginde bu sayinin bir milyonu astig1 sdylenebilir. Atanamayan 6gretmen
sorunu giin gegtikce ciddi boyutlara ulagmaktadir. Bu sorunun istihdam disinda 6gretmenlerin
psikolojilerini de olumsuz etkiledigi goriilmektedir (Sahin, 2011). Atanamayan Ogretmenler
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Platformu anketine gore atanamayan dgretmenlerin % 38,33’ii intihar etmeyi diisiinmektedir (Ince,
2014). Ayrica 2006 yilindan bu yana 40’1 agkin atanamayan 6gretmen intihar etmistir (Erten, 2017).
Bu baglamda bu ¢alismanin amaci atanamayan dgretmen olarak iicretli 6gretmenlerin
deneyimledikleri sorunlar1 ortaya ¢ikarmaktir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit
aranmigtir:

1. Ucretli 6gretmenler ve egitim planlamasi uzmanlari atanamayan dgretmen sorununu nasil
algilamaktadir?

2. Ucretli dgretmenlerin ve egitim planlamas1 uzmanlarinin gériislerine gore atanamayan
Ogretmen sorununun altinda yatan sebepler nelerdir?

3. Ucretli gretmenlerin ve egitim planlamas1 uzmanlarinin gériislerine gore atanamayan
Ogretmenler ne tiir sorunlarla karsilagmaktadir?

4. Ucretli 6gretmenlerin ve egitim planlamas1 uzmanlarmin goriislerine gére atanamayan
Ogretmen sorununun ¢éziimil i¢gin olasi strateji ve politikalar nelerdir?

Yontem

Arastirma Deseni

Ucretli 6gretmenlerin ve egitim planlamasi uzmanlarinin atanamayan dgretmen sorunu algilarin
ortaya ¢gikarmay1 amaglayan bu aragtirmada fenomenoloji deseni kullanilmistir. Fenomenoloji, sosyal
gercekligi anlamak i¢in bu gercekligin meydana getirdigi insan deneyimlerine odaklanir. Bu
kapsamda olguya iligkin deneyimler sorgulanir (Ersoy, 2016, 54-56). Bu arastirma deseninde bireyin
davranislarin1 anlamada, bireyin kendine 6zgii algisinin ve yagantisinin bilinmesi savunulur. Bu
desende farkinda olunan ancak ayrintil bilgiye sahip olunmayan olgulara odaklanilir (Creswell,
2015). Burada kisi ya da kisilerin bu olguya dair deneyiminin anlami, yapisi ve 0zii arastirilir. Diger
bir deyisle insanlarin ilgili olgulart nasil deneyimledikleri metodolojik, 6zenli ve derinlemesine
betimlenmeye ¢alisilir (Patton, 2014, 104). Kisacas1 bu desen ile kisilerin olguya iliskin
deneyimlerinden yola gikarak gelistirdikleri algi ve anlamlar anlagilmaya calisilmaktadir. Bu
aragtirmada derinlemesine incelenen olgu atanamayan 6gretmen sorunu olarak kabul edilmektedir.
Bu kapsamda iicretli 6gretmenlerin ve egitim planlamasi iizerine galigan dgretim iiyelerinin
ogretmenlik meslegine atanma siirecinde yasanan sorunlar, zorluklar ve ¢6ziim 6nerileri hakkindaki
deneyimlerine iligkin anlamlandirmalari {izerinden bu konuda ilk elden derinlemesine bilgi
edinilmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu Ankara ilinde ticretli 6gretmenlerin yogun olarak istihdam edildigi kamu
okullarinda gorev yapan 21 iicretli 6gretmen ve Ankara’da bir kamu {iniversitesinde egitim
planlamasi1 konusunda uzman dort 6gretim tiyesi olmak {izere toplam 25 katilimcidan olugmaktadir.
Nitel arastirmalar amacli olarak secilen az sayidaki katilimceryla yiirtitilmektedir. Amagli 6rneklem
kapsaminda ilgili arastirma gergevesinde belirli bir amaca hizmet eden farkli 6rnekleme yontemleri
vardir. Bu kapsamda 6nceden belirlenmis bazi 6nemli olgiitleri karsilayan 6lgiit 6rneklem bu
yontemlerden birisidir (Patton, 2014, 230-235). Calisma grubunun belirlenmesinde belirli 6zellikleri
tasiyan kisilerle goriisme yapildigi icin 6l¢iit rneklem kullanilmigtir. Bu aragtirmada 6lgiit; 6gretim
iiyelerinin egitim planlamasi konusunda uzman olmasi ve farkli brangtan 6gretmenlerin en az bir
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yildir {icretli olarak kamu okullarinda ¢aligmasidir. Bu g¢aligmadaki katilimcilarin brang, mezun

oldugu fakiilte ve gorev degiskeni ile ilgili bilgiler Tablo 3’te gosterilmektedir.

Tablo 3.

Katilmcilarin Brans-Mezun Olunan Fakiilte ve Gorev Tiirlerine Gére Dagilimi

Kfmhm.c‘ Kod Brans Mezun Olunan Fakiilte (Lisans ) Gorev

Isimleri

Ali Egitim Planlamas1 ve Politikasi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ogretim Uyesi
Ayse Egitim Planlamas1 ve Politikast Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ogretim Uyesi
Ahmet Egitim Planlamas1 ve Politikas1 Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ogretim Uyesi
Kemal Egitim Planlamas1 ve Politikas1 Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ogretim Uyesi
Aslt Biyoloji Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Veli Biyoloji Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Omer Beden Egitimi Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Sevgi Kimya Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Ozlem Kimya Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Gamze Ingilizce Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Ayhan Tiirk Dili ve Ed. Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Sevcan Din Kiiltiirii ve Ahlak Bil. Ogretmen Ilahiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Giilay Almanca Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Damla Arapca Ogretmen Dil Tarih ve Cografya Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Deniz Sosyal Bilgiler Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Aylin Tarih Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Burcu Fen ve Tek. Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Segil Fen ve Tek. Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Tarik Tiirk Dili ve Ed. Ogretmeni Fen-Edebiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Mehmet Ingilizce Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Osman Okul Oncesi Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Lale Ingilizce Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Cem Tiirkce Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Zeynep Din Kiiltiirii ve Ahlak Bil. Ogretmen Ilahiyat Fakiiltesi Ucretli Ogretmen
Nuran Ingilizce Ogretmeni Egitim Fakiiltesi Ucretli Ogretmen

Tablo 3’te goriildiigii {izere ¢aligma grubunun dérdii 6gretim iiyesi, 21’1 iicretli dgretmendir. Ogretim
iiyeleri ozellikle egitim planlamasi alaninda uzman ve 6gretmen istihdamu ile ilgili caligma yiiriiten
kisiler i¢inden se¢ilmistir. Ciinkii 6gretmen istihdami sorunu egitim planlamasindan
kaynaklanmaktadir. Tiirkiye’de 6gretmen arz-talebi arasinda 6nemli bir dengesizlik bulunmaktadir.
Egitim planlamasi yapilmadan artirilan egitim fakiiltesi kontenjanlari mezunlarin istihdam
olanaklarini olumsuz yénde etkilemektedir. Ogretmenlerin 11°i Egitim Fakiiltesinden, 10’u Fen-
Edebiyat Fakiiltesinden mezundur. Aslinda bu durum Tiirkiye’de 6gretmen ihtiyacinin hem kaynak
(Egitim Fakiiltesi mezunlar1) hem kaynak alan disindan (Fen-Edebiyat Fakiiltesi mezunlari) temin
edildiginin bir gostergesi olarak kabul edilebilir.

Verilerin Toplanmasi

Fenomenoloji arastirmalarinda veriler gozlem, gorsel/yazili materyaller ve goriisme gibi farkli
yontemlerle toplanabilir. Aragtirmacinin hangi yontemi se¢ecegini olgunun niteligi ve katilimcilarin
ozellikleri belirlemektedir. Ancak aragtirmacinin temel amaci veri toplama siirecini katilimcilarin
olgu ile ilgili deneyim ve algilarina daha iyi ulasilacak sekilde yapilandirmaktir (Ersoy, 2016, 82).
Bu dogrultuda aragtirmanin verileri 2014-2015 egitim-6gretim bahar doneminde Ankara kamu
okullarinda goérev yapan iicretli 6gretmenler ve iiniversitelerinde gérev yapan 6gretim iiyelerinden
toplanmigtir. Gortismeler 20.04.2014/08.05.2015 tarihleri arasinda yapilmistir. Veriler, arastirmacilar
tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmig gériisme formu ve acik u¢lu anket formu ile toplanmaistir.
Dort 6gretim lyesi ile yiiz yilize goriisme yapilmstir. Alt1 iicretli 6gretmenle odak grup goriismesi
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yapilirken yliz yiize goriismeyi kabul etmeyen 15 {icretli 6gretmenle acik uglu anket formu
araciligryla veri toplanmistir. Gorligmelerden elde edilen veriler ses kayit cihazi ile kayit altina
almmustir. Bu kapsamda 40 sayfa gériisme metni ¢ikarilmistir. Verilerin toplanmasi kapsaminda
goriisme siirecinde aragtirmacilar katilimcilara sorulart yoneltmistir. Cevaplart netlestirmek igin
zaman zaman katilimeilardan tekrar agiklama yapmalar1 ya da somut 6rnek vermeleri istenmistir.
Diger bir deyisle calismada arastirmacilar alanda yer alarak katilimei roliinii iistlenmistir.

Gecerlik-Giivenirlik Calismasi

Arastirmanin gegerlik ve giivenirlik caligsmasi i¢cin uzman goriisiine basvurma, meslektas
degerlendirmesi ve dogrudan alint1 verme gibi farkli yontemler kullanilmistir. Arastirma kapsaminda
veri toplama araci olarak kullanilan yari-yapilandirilmis goriisme formlarinin kapsam gecerligi
uzman goriisline sunulmustur. Bu amagla bes alan uzmanindan goriis alinmig ve formlara son hali
verilmigtir. Aragtirmanin i¢ gegerligini saglamak icin Merriam’in (2015) veri toplama siirecine
uygun ve yeterli katilim stratejisi dogrultusunda 25 katilimci ile bulgular doyum noktasina
ulastirilmigtir,

Arastirmada inandiriciligi (i¢ gegerlik) saglamak igin Yildirim ve Simsek’in (2013, 302) belirttigi
lizere uzman incelemesi kullanilabilir. Bu kapsamda arastirmacilar bagimsiz olarak desifre edilen
metinler lizerinde ortaya ¢ikan goriisleri belirlemis ve birlikte olusturduklar: temalar altinda
toplamistir. Creswell’e (1998°den akt. Glesne, 2012) gore de meslektas degerlendirmesi ve bilgi
alma nitel arastirmanin inandiriciligini saglamada siklikla kullanilan bir yontemdir. Diger taraftan
arastirmanin aktarilabilirligini (dig gecerlik) saglamak i¢in de ayrintili betimleme ve amagli 6rneklem
kullanilmaktadir (Erlandson vd., 1993’ten akt. Yildirim ve Simsek, 2013, 304-305). Bu arastirmada
da bulgular dogrudan alintilarla desteklenmistir ve katilimcilar amagli 6rnekleme yontemlerinden
0l¢iit ornekleme ile belirlenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada veriler igerik analizi teknigi kullanilarak NVivo 10 programi ile analiz edilmistir ve
yorumlanmustir. Igerik analiziyle toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere ulasmak
amaglanmaktadir. Kavramlarla temalara gidilerek, olgular daha anlasilir hale getirilmektedir. Diger
bir deyisle birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar etrafinda bir araya getirilerek
okuyucunun daha iyi anlayabilecegi sekilde diizenlenip yorumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek,
2013, 259). Merriam (2015, 195) da igerik analizi kapsaminda goriismeler ya da belge, alan notu gibi
diger dokiimanlarin igeriginden yola ¢ikarak verilerin kodlanip kategorilerin olusturuldugunu
belirtmektedir. Ayrica yazara gore analiz; kategori olusturma, kategori ve verilerin siiflandirilmasi,
kategorilerin adlandirilmasi gibi asamalardan olugsmaktadir. Bu kapsamda 6ncelikle goriisme
formlarindan elde edilen veriler bilgisayar ortamina aynen aktarilarak ham veriler diizenlenmistir.
Daha sonra bu veriler sorulan sorular ve arastirmanin amaglari dogrultusunda temalandirilip betimsel
bir anlatimla yorumlanmustir. Arastirmanin i¢ giivenirligi i¢in katilimeilardan (Ogretmenler ve
Ogretim iiyeleri) dogrudan alintilar yapilmistir. Alintilar, italik bigimde verilerek katilimcilarin kod
isimleri parantez i¢inde sunulmustur.
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Bulgular

Bulgular, arastirmanin amact dogrultusunda cevap aranan sorular ¢ercevesinde incelenmistir.
Bulgularin sunulusunda arastirma sorularina uygun bir sira izlenmistir. Bu dogrultuda katilimcilarin
goriisleri atanamayan 0gretmen sorunu, atanamayan 6gretmenlerin karsilagtiklar1 sorunlar, bu
sorunun sebepleri ve ¢oziim Onerileri olmak {izere dort genel tema etrafinda toplanmustir.
Katilimcilarin atanamayan 6gretmen sorunu ile ilgili goriisleri ise Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. ) ‘
Katilimcilarin Atanamayan Ogretmen Sorunu ile 1igili Gériisleri

Temalar Goriismelerden Alinan ifadeler

Ali-“ Atanamayan 6gretmenler, yasi 18’in iizerinde olmasina ragmen maddi olarak anne ve babaya
hala bagimli, dogru diiriist bir sosyal destek alamadan yasamini siirdiirmeye calisyyor.”
Bagiml ve Ahmet- “Bir nesil [atanamayan dgretmenler] yasanminin en verimli yillarini mutsuz ve umutsuz
umutsuz nesiller  gegiriyor.”
Giilay- “Atamayacaksan [MEB-Deviet] mezun etmeseydin.”
Kemal- “Egitim insan giicii istihdam birbirileriyle iligkili olarak uygulanmiyor.”
Giilay- “Ihtiya¢ kadar 6gretmen yetistirilmiyor.”
Plansizlik Nuran- “Herkes ogretmen olabiliyor.”
Ayse- “Issizlik bir siyasal tercihtir. Iktidar belli gruplarin iiyelerinin issiz olmasindan ¢alistirdiklar:
tizerinde daha gii¢lii denetim igin yarar saglar.”
Siyasal bir sonug  Ayhan-“Siyasal bir sorundur.”
Se¢il-“Ulke kalkinma planinin yanlis yiiriitiilmesidir.”

Ayse-“Ucuz emek giicii kaynagi [atanamayan ogretmenler iicretli 6gretmenlik, sozlesmeli 6gretmenlik
Insan kaynaginin  yoluylaj olarak kullamizyor.”
sOmiiriilmesi Asli-“Agik oldugu halde kadro verilmiyor.’

Zeynep- “...bir kadrolu 6gretmen yerine ii¢ iicretli 6gretmenden yararlanma ¢ikarciligidir.”

>

Tablo 4’te goriildiigii iizere katilimcilarin atanamayan 6gretmen sorunu ile ilgili goriisleri bagimli ve
umutsuz nesiller, plansizlik, siyasal bir sonug ve insan kaynaginin somiiriilmesi alt temalar1 altinda
toplanmistir. Katilimeilarin goriisleri en fazla bagimli ve umutsuz nesiller temasinda birlesmistir. Bu
konuda bir 6gretim tiyesi “Yasi on sekizin iizerinde olmasina ragmen anne ve babaya hala bagimli ve
dogru diiriist bir sosyal destek alamadan yasamin siirdiirmeye ¢alistyor (Ali).” seklinde goriis
bildirirken bir ticretli 6gretmen “Kendinizi ikinci sinif vatandas olarak hissediyorsunuz (Damla)”
ifadesini kullanmistir.

Ayrica katilimcilar “Nasil olsa formasyon alir 6gretmen olursun (Ash), yiiksekogretimde artan
kontenjanlar (Sevgi)” ifadeleri ile plansizigin; « Iktidar belli gruplarin iiyelerinin issiz olmasindan
calistirdiklart tizerinde daha giiclii denetim icin yarar saglyyor (Ayse), kendileri kadrolastyorlar
(Ayhan)” ifadeleriyle siyasal bir sonug; “Ucuz emek giicii (Ayse), bir kadrolu yerine ii¢ iicretli
ogretmen ¢alistiriyorlar (Zeynep).” ifadeleri ile atanamayan 6gretmen sorununun insan kaynagi
sOmiiriisii oldugunun altini ¢izmistir. Bu baglamda katilimcilarin goriiglerine gore ii¢ grupta ele
alman atanamayan 6gretmenlerin karsilastiklar: sorunlar Sekil 1°de gosterilmektedir.
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MMerkezi Smav
KP5S
Givencesiz
) Diger - Tgler
Gregim. Sorumlar
Skt [ ™

Cevre
Baslas

Bsilsg-Sosyal Caligma
Sonmlar

Psikolojik '\ —
Sonmlar / Intihar

Tukenmislik Yabancilagma

Sekil 1. Atanamayan Ogretmenlerin Karsilastiklar1 Sorunlar

Sekil 1’de goriildiigii iizere atanamayan 6gretmenlerin karsilastiklart sorunlar temelde psiko-sosyal,
istihdamla ilgili ve diger olmak iizere ii¢ grupta ele alinmistir. Atanamayan 6gretmenler 6zellikle
psikolojik olarak zor zamanlar gecirmektedir. Ogretmen olma umuduyla mezun olan kisiler,
mesleklerini icra etmekle gegirmeleri gereken zamani bir taraftan KPSS’ye hazirlanmakla bir
taraftan giivencesiz, diisiik licretli alan dis1 islerde ¢alisarak gecirmektedir. Katilimcilarla yapilan
gorlismelerden de atanamayan dgretmenlerin karsilastiklar: en 6nemli sorunun hem gegim sikintisi
hem de gelecek umutsuzlugundan kaynakli tiikkenmislik oldugu goriilmektedir. Bu baglamda 6ne
¢ikan diger sorunlar ise Tablo 5a’da gosterilmektedir.

Tablo 5a.
Katihmcilarin Atanamayan Ogretmenlerin Psiko-Sosyal Sorunlariyla 1lgili Goriigleri
Temalar Goriismelerden Alinan ifadeler

Tarik- “...[Ogretmenlik] mesleginden yeterli hazzi alamiyorsun.”

. .. Mehmet- “Ogretmenler [Ucretli olarak ¢alisan dgretmenler] kendini yetersiz hissediyor.”

Tiikenmiglik i R . . »
Lale-“Insan kendini ise yaramiyor hissediyor.

Kemal- “Evde oturmanmn verdigi psikolojik sorunlar [depresyon, stres, gelecek kaygisi gibi] olacak.”

Asli-“Cevre kiginin moralini bozuyor.”

Psikolojik sorunlar Tarik-“Atanmamaya bagl geriye doniik pismanlik var.’

>

Sevcan- “Ne iicretli ogretmen isini sahipleniyor ne de is yeri 6gretmeni sahipleniyor.”
Cem- “Kendi igini yapmamanin verdigi isteksizlik oluyor.

»»

Yabancilasma Nuran-“[Ogretmenler] ... meslegine baslamadan mesleginden soguyor insan.”
intihar Ali/Ayse/Kemal-“Ogretmenler atanmamaya bagh olarak intihar ediyor.”
Evlenememe Kemal- “Bir is sahibi olamadiklari igin bir¢ogu evlilikle, aile kurmayla ilgili sorun yasiyor.

,

Sevgi- “Yasin gelmesine ragmen atanamadign i¢in evlenemiyorsun.’

Tablo 5a’da goriildiigii izere atanamayan 6gretmenlerin karsilastiklar1 psiko-sosyal sorunlar
tiikenmislik, psikolojik sorunlar, yabancilagma, intihar ve evlenememedir. Katilimeilarin goriisleri en
fazla tilkkenmislik temas1 altinda toplanmistir. Bu konuda ticretli 6gretmenler “Kendilerini ¢aresiz,
mutsuz, timitsiz, yetersiz, ise yaramaz hissettiklerini (Ayhan, Giilay, Mehmet, Lale) ve
mesleklerinden yeterli hazzi alamadiklarimi (Tarik)” ifade etmistir. Ayrica katilimeilarin goriislerine
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gore “Atanamayan 6gretmenler kendi islerini yapmadiklar: (Cem) ya da iicretli olarak ¢alistiklar
(Sevcan) i¢in mesleklerinden soguduklarini (Nuran)” ifade ederken daha kotiisii “Atanamayan
ogretmenlerin sonu intiharla (Ali, Ayse, Kemal)” bitebiliyor. Diger taraftan atanamayan 6gretmenler
psiko-sosyal sorunlar disinda istihdamla ilgili de sorunlar yasamaktadir. Atanamayan 6gretmenlerin
istihdamla ilgili sorunlar1 Tablo 5b’de gosterilmektedir.

Tablo 5b.
Katilimcilarin Atanamayan Ogretmenlerin Istihdamiyla Ilgili Sorunlara Iliskin Gériisleri

Temalar Goriismelerden Alinan ifadeler

Ali- “Og?etmenler giivencesiz, kisa stireli islerde ¢alistyor.”
Segil-“Ucretli ogretmensin, gelecege doniik planlama yapamiyorsun.”

g}gencesm Kemal- “Ozel sektorde bir yil deneme yapildiktan sonra ise alimip alinmayacag belli olmayan ogretmenler
var.”
Ali- “Kamyon soforii olup baba meslegini siirdiiren, yayin evlerinde kitap tamitim islerine soyunmus, taksi
Alan dist soforligii yapan ogretmenlerle karsilastik.”

Veli- “Atanamayan ogretmenler baska ise yoneliyor. Bir arkadasim su anda medikalde ¢alisiyor.”

islerde calisma Ayhan- “Diiz memurluk isleri yapiyorsun.”

. Ali- “Atanmamak igsizlik, bagiml hayat siirmek demektir.”
Igsizlik Sevgi- “Atanamamak bagl basina bir sorun, igsizsin.”
Ayse/Mehmet/Osman- “Issizlik.”

Tablo 5b’de goriildiigii iizere atanamayan 6gretmenlerin karsilagtiklari istihdamla ilgili sorunlar
giivencesiz igler, alan dis1 islerde ¢alisma, igsizlik seklinde siralanmaktadir. Katilimcilarin
goriiglerine gore atanamayan Ogretmenlerin istihdamla ilgili karsilastiklari en 6nemli sorun
giivencesiz islerdir. Bu konuda bir 6gretim tiyesi “Bir yiul kadar deneme yapilip ise alinan ya da
alinmayan, sigortasiz ¢alistirtlan ogretmenler var (Kemal).” seklinde goriis bildirirken bir 6gretmen
“Her an gorevden ayrilma olasiligindan dolayr sahiplenilmiyorsunuz ve siz de iginizi
sahiplenmiyorsunuz (Damla).” ifadesini kullanmustir. Diger taraftan katilimcilara gore “Ozel
okullarda istihdam (Ali, Deniz), iicretli 6gretmenlik (Ali, Kemal, Omer, Nuran), sézlesmeli
ogretmenlik (Kemal)” gibi glivencesiz igleri bulamayan/tercih etmeyen 6gretmenlerin “Kamyon
soforii, taksi soforii, yayin evierinde kitap tamtim isleri (Ali), diiz memurluk (Ayhan), ya da medikal
isleri (Veli).” gibi alan dis1 islere yonelmektedir. Bu baglamda giivencesiz ya da alan dis1 islerin
herhangi birinde istihdam edilmeyen 6gretmenlerin ise igsiz oldugunu sdylemek miimkiindiir.
Bunlarin disinda atanamayan dgretmenlerin karsilastiklar: diger sorunlar Tablo 5c’de
gosterilmektedir.

Tablo 5c.
Katihmcilarin Atanamayan Ogretmenlerin Diger Sorunlariyla ligili Gériisleri

Temalar Goriismelerden Alinan ifadeler

Ayse-“Insan gibi yasamlarin siirdiiremiyorlar.”

Gecim sikintist Veli-* Maas anlaminda ¢ok biiyiik sikint var.”
¢ Omer- “Daha diisiik ticretle ¢alismak zorunda kaliyoruz.”

Giilay- “Bizler ¢ok stresliyiz, KPSS[Kamu Personeli Se¢me Sinavi] biiyiik bir problemdir.”

Aylin-* Ogretmenin yetenegine bakilmayip tek sinava gore atama yapilyyor.”

Merkezi i . . . . I
eriezt smav Burcu- “KPSS gibi tam olarak élgme yapilmayan bir sinav sistemi var.

Asli-“Sen nasil atanamadin?”
Cevre baskist Burcu- “Cevreden gelen halen atanamadin mi, sorusu.”
Ahmet/Deniz/Burcu/Segil-“Cevre baskisi, toplumsal baski, yakin ¢evre baskist var.”
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Tablo 5c¢’de goriildiigii lizere atanamayan 6gretmenlerin karsilastiklart diger sorunlar gegim sikintisi,
merkezi sinav ve ¢evre baskisidir. Katilimcilarin goriisleri en fazla gegim sikintisi alt temasi altinda
toplanmistir. Bu konuda katilimcilar “Atanamayan égretmenlerin daha diisiik maasla/iicretle
calisginin (Ayse/Kemal/Asli/Veli/Omer/Sevgi/Ozlem/Secil/Zeynep)” altin1 ¢cizmektedir. Diger
taraftan Tiirkiye’de kamu okullarina atanmak i¢in yapilan merkezi sinavin (KPSS) 6gretmenler igin
biiyiik bir problem oldugu sdylenebilir. Ayrica katilimeilar gegim sikintis1 ve merkezi sinava ek
olarak ¢evre baskisindan sikayet etmektedir. Ornegin; bir iicretli 6gretmen ¢evre baskisini “Sen 90
alwyorsun atanamiyorsun. Bilmeyen bir insan diyor ki su 40 ile bile atandi. Sen nasil atanamadin?
Hi¢ mi calismadin? Bilmiyor ki benim atamam ¢ok skinti. Ozellikle cahil insanlarla bu noktada
sohbet edemiyorsun. Direkt senin moralini bozuyorlar. Bilmiyorlar anlamiyorlar (Asl)” seklinde
ifade etmektedir. Ancak atanamayan 6gretmenlerin karsilastiklar1 bu sorunlarin altinda hiikiimet
politikalar1 ya da yanlis tercih gibi belirli sebepler vardir. Atanamayan 6gretmen sorununun altinda
yatan sebepler Sekil 2’de gosterilmektedir.

Sekil 2. Atanamayan Ogretmen Sorununun Altinda Yatan Sebepler

Sekil 2’de goriildiigi lizere atanamayan 6gretmen sorunu altinda yatan sebepler bireyden ve hiikiimet
politikalarindan kaynakli olmak {izere iki grupta ele alinmaktadir. Bireyler, kariyer planlamas1
eksikliginden, yanls tercihten, kamuda ¢aligsma isteginden, istihdam edilme durumlarin artiracak
becerilerini gelistirmemelerinden, KPSS’den yeterli puan1 alamamalarindan kaynakli olarak
atanamamaktadir. Ancak bu sorun temelde egitim planlamasi eksikligi, sik degisen egitim
politikalari, gereginden fazla agilan egitim fakiilteleri, artirilan kontenjanlar, kaynak alan dis1 alimlar,
se¢im zamani dgretmen alimlarinin artmasi ancak diger zamanlar azaltilmasi gibi hiikiimet
politikalarindan kaynaklanmaktadir. Katilimcilarla yapilan gériismelerden de atanamayan dgretmen
sorunu altinda yatan hiikiimet politikalarindan kaynakli sebeplerin en 6énemlisinin MEB’in istikrarsiz
istihdam uygulamalar1 oldugu goriilmektedir. Bu konuda 6ne ¢ikan diger sebepler ise Tablo 6a’da
gosterilmektedir.

Tablo 6a’da goriildiigii lizere atanamayan 6gretmen sorununun hiikiimet politikalarindan kaynakl
sebepleri MEB’in istikrarsiz istihdam uygulamalari, kapitalist sistem, {iniversite ve kontenjan sayisi,
ucuz isgiicti ve biit¢edir. Katilimcilarin goriisleri en fazla MEB’in istikrarsiz istthdam uygulamalari
temasinda birlesmistir. Bu konuda bir {icretli 6gretmen “MEB 'in saglikli bir istihdam ve atama
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politikasi yok (Ayhan).” seklinde goriis bildirirken egitim planlamasi 6gretim iiyesi “Gegmiste hig
ogretmen olmayanlardan 5-10 bin 6gretmen bir defada alinarak istihdam edildi. Fen-edebiyat
fakiilteleri gibi ya da temel bilim alanlarinda fizik, kimya, biyoloji, cografya, felsefe gibi alanlarda
yetisenlere pedagojik formasyon kazandirmakla onlar ataniyor (Kemal)” ifadesini kullanmistir.

Diger taraftan bu sorunu kapitalist sisteme baglayan bir 6gretim iiyesinin goriisii soyledir: “Issizlik
kapitalist sistemin sorunudur. Kapitalist sistem stirekli igsizler yaratir. Yarattigi bu igsizler ¢alisan
insanlarin daha ¢ok ¢alistirtimalar icin daha diigiik iicretle ¢alistiriimalar igin bir giivence
olusturur (Ali).” Ayrica bu sorunun bir diger 6nemli kaynagi da iiniversite ve kontenjan sayilaridir.
Bu konuda icretli 6gretmenler “Her ilde iiniversite olmasina gerek yoktur (Asl, Veli) ve egitim
fakiilteleri ¢ok fazla ogrenci almasin (Ayhan, Deniz, Tarik).” seklinde goriis belirtmistir.
Katilimcilarin goriiglerine gore atanamayan dgretmen sorununun hiikiimet politikalar1 disinda
bireyden kaynakli sebepleri de bulunmaktadir. Bu sebepler de Tablo 6b’de gosterilmektedir.

Tablo 6a.
Katilimcilarin Atanamayan Osretmen Sorununun Altinda Yatan Hiikiimet Politikalarindan Kaynakl
Sebeplere lligkin Goriisleri

Temalar Gériismelerden Alinan ifadeler
Ahmet- “Nitelikli bir insan giicii planlamast yapilmamasi.”’
MEDB’in istikrarsiz Kemal- “Gegmiste hi¢ 6gretmenlik niteligi tasimayanlarin istihdam edilmesi ve fen-edebiyat fakiiltesi

»

istihdam uygulamalari mezunlarina formasyon verilmesi.
Tarik- “Saghkl bir atama politikasinin olmamasi.”

>

Ali- “ Kapitalist sistem siirekli igsizler yaratir.’
Kapitalist sistem Ayse/Giilay- “Siyasal bir sorundur.”
Kemal- “Kapitalizm, neo liberal politikalar.”

3

)

Ayhan- “Egitim fakiiltelerinin ¢ok kontenjanlarinin olmasi.”
Deniz- “Egitim fakiiltelerinin ¢ok 6grenci almasi.”
Veli-“Her ilde iiniversite a¢ilmasi.”

Universite ve
kontenjan sayis1
Sevcan- “Bu sorunu ucuz isgiicii ile ¢ozmek islerine geliyor.”
Ucuz isglicii Ayse-“Daha ucuza ogretmen ¢alistirma hevesi.”
Damla- “Ucuz isgilik, emege ve insana deger vermeme.”

Sevcan- “Biit¢e ayrilmiyor.”
Biitce Deniz- “Devlet mali olarak karsilamiyor.”
Burcu- “A¢ik olmasina ragmen iilke ekonomisi stkintilidir.”

’

Ayhan- “Yash 6gretmenler emekli olmuyor.”

Osman- “Atanma puanlar yiiksektir.”

Ahmet-“ Ogretmen atamalar: segim yatirimi olarak kullanilryor.”
Sevgi- “Daha fazla oy almak igin 6gretmen atamalar ile oynaniyor.”

Diger goriisler

Tablo 6b.
Katihmcilarin Atanamayan Ogretmen Sorununun Altinda Yatan Bireyden Kaynakli Sebeplere Iliskin
Gortisleri

Temalar Gériismelerden Alinan ifadeler

Ali-“Neden matematik ya da giizel sanatlar 6gretmeni olmak istedin ki neden sosyal bilgiler bu alanda
Yanlis kararlar istihdam yok daha iyi takip etseydin.”
Secil-“Hi¢bir sey olamazsan ogretmen ol diisiincesi.’

>

s

Ali-“Issizsen sorumlusu sensin anlayisi var.’

Kisisel sorumluluk Omer-“Bu durum atanamayan kigiden kaynaklaniyor.”

3

Gamze- “KPSS 'ye tam olarak hazirlanamamaktan dolay: basarisiz olma.’

Disiik snav puant Aylin-“Alan disi boliimlerden puamm diisiik geliyor.”
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Tablo 6b’de goriildiigi ilizere atanamayan 6gretmen sorununun bireyden kaynakli sebepler yanlis
kararlar, kisisel sorumluluk ve diisiik sinav puani alt temalarindan olugmaktadir. Katilime1
goriislerine gore atanamayan 6gretmen sorununun bireyden kaynakli sebepleri icinde en dnemlileri
yanlig kararlar ve kigisel sorumluluktur. Bu konuda bir 6gretim tiyesi “Yanlis kararlarin issizlige yol
agtigi (Ali)” ifadesini kullanirken bir iicretli 6gretmen “Liselerin égrencileri yanls yonlendirmesi ve
hi¢bir sey olamazsan ogretmen ol diisiincesi (Segil).” seklinde goriisiinii belirtmistir. Bir ticretli
Ogretmen de bu konuda sdyle bir goriis belirtmistir: “Sorumluluk atanamayan ogretmendedir
(Omer).” Boylece atanamayan dgretmen sorununun bireyin sorumlulugu olarak gosterilmeye
calisildigr sdylenebilir. Atanamayan 6gretmen sorunu Tiirkiye’de gergekten biiyiiyen bir problem
olmaya devam etmektedir. Bu sorunun ¢6ziimiine iliskin katilimcilarin goriislerinin aslinda sorunun
kaynagi da olan MEB’i gosterdigi sOylenebilir. Atanamayan 6gretmen sorunuyla ilgili katilimeilarin
¢Oziim Onerileri Tablo 7°de gosterilmektedir.

Tablo 7.

Katilimcilarin Atanamayan Ogretmen Sorunuyla Ilgili Coziim Onerilerine Iliskin Goriisleri

Temalar

Gériismelerden Alinan ifadeler

Egitim ve atama
politikalart

Orgiitlenmek

Ogretmen
farkindaligini
yiikseltmek

Alternatif egitim
gorevleri

Emeklilik

Siyasal sistemde
degisiklik
Mesleki
yonlendirme

Damla- “Bakanlik adil bir atama politikast gelistirmelidir.”
Secil-“Sniflarin meveudunu azaltip 6gretmen sayisi arttrilmalidir.”
Mehmet- “Planlamalar yapilarak sirayla atama yapiimahdir.”

3

Ali- “Atanamayan ogretmenler, kendi orgiitlenme alanlarint toplumsal alan i¢inde genigletmeliler.”
Ayse- “Atanan 6gretmenlerin atanamayan ogretmenlerin de atanmalarim saglamak i¢in miicadele etmeleri
gerekir.”

Sevgi- “Hepimiz elimizden ne geliyorsa yapmamiz lazim.”

Ali- “Issizligin ger¢ek nedenlerini agiga ¢ikaracak okumalar yapilmas ve tartismalar yiiriitiilmesi gerekir.”
Ayse- “Toplum ¢ok temel niteliklere sahip iiniversite 6grencilerini okullarinda kullanabilir. Baska egitim
birimleri diizenlemesinde halk egitiminde, yetiskin egitiminde, okul dist egitimlerde kullanabilir.”

Veli- “Kigsilere emekliligin kotii bir sey olmadiginin ve emekli oldugun zamanda standartlarim yakalayabilirsin
garantisi verilmelidir.”

Gamze- “Okullardaki emekliligi gelmis ogretmenlerimizin meslegi  birakmasi, atanamayan dgretmenleri
rahatlatacaktir.”

Secil- “Emeklilik sartlarinin iyilestivilmesi gerekir.”

Ayse-“Sizin kurdugunuz sistem tiim insanlarin ¢alismasina yetmiyorsa bu durumda sizin kurdugunuz sistemden
insanlara daha fazla hak saglayacak sistemler var.”

Ash- ”Og_ijencilerin dogru yonlendirilmesi gerekiyor, aksi halde sikinti ¢ikiyor.”
Deniz- “Ogrenciler lisede dogru rehberlikle farkli alanlara yonlendirilmelidir.’

’

Tablo 7’de goriildiigii lizere atanamayan 6gretmen sorunuyla ilgili ¢cozlim stratejilerine ve dnerilerine
iliskin katilimc1 gortisleri egitim ve atama politikalari, orgiitlenmek, 6gretmen farkindaligini
yiikseltmek, alternatif egitim gorevleri, emeklilik, siyasal sistemde degisiklik ve mesleki
yonlendirme alt temalar altinda toplanmuistir. Coziim stratejileri ve dnerilerine iligkin katilimei
goriisleri en fazla egitim ve atama politikalari alt temasinda birlesmistir. Bu konuda bir {icretli
Ogretmen “Herkes bekledigi yila gore oncelikle alinmalidir (Burcu).” seklinde goriis bildirirken
baska bir iicretli 6gretmen “Universitelerin egitim fakiiltelerine dgrenci alimirken miilakat yapmak ve
o asamada kisiyi 6gretmenlik meslegine uygunlugu acisindan ele almak (Segil).” 6nerisini
getirmistir. Diger taraftan 6gretim iiyeleri “Ogretmenlerin mesleklerine sahip ¢ikmak igin yeterince
orgiitlenmedigi (Ali, Ayse)” yoniinde goriis bildirerek orgiitlenmeleri gerektigini 6nermistir.

24



\\\\\

Jouttial of Qualitative Researchin Bdueation Cilt 5/ Say1 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Atanamayan 0gretmen sorununa yonelik 6gretmen farkindaligimi yiikseltmek katilimcilar tarafindan
onemsenmektedir. Bu konuda bir 6gretim tiyesi “Genglerin de meseleleri daha kokiinden gérmesi
saglanmalidir (Ali).” seklinde goriis bildirirken bagka bir 6gretim liyesi “Mevcut sorunun ¢oziilmesi
icin tek yolun bunun hangi nedenlerle ortaya ¢iktigina dair gergekligin ortaya ¢ikarilmasidir
(Ayse)” ifadesini kullanmigtir. Diger taraftan ¢ogunlukla iicretli 6gretmenlerin goriislerine gore
atanamayan 0gretmen sorunu yasi gelenlerin emekli olmasi ile ¢oziilebilir. Bu konuda bir iicretli
ogretmen “Okullardaki emekliligi gelmis ogretmenlerimizin meslegi birakmasi bir nebze olsa bizi
rahatlatacaknr (Gamze).” seklinde goriis bildirirken bagka bir ticretli 6gretmen “Emeklilik
sartlarvn iyilestirilmesi ve emekliligi gelen 6gretmenlerin sistemden ¢ikarilmasi gerektigi (Segil).”
ifadesini kullanmistir. Bunun diginda katilimc1 goriislerine gére atanamayan 6gretmen sorunu
Ogretmenlerin alternatif egitim gorevlerine aktarilmasi, siyasal sistemde degisiklik ve daha
ilkogretim-ortadgretim ¢aginda dogru mesleki yonlendirmelerle ¢oziilebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ogretmen yetistirme ve istihdaminda yiiriitiilen egitim politikalari ve ihtiyag analizi yapilmadan
artirilan kontenjanlar 6gretmen arz-talebi arasinda dengesizlige sebep olmaktadir. Bu dengesizligin
dogal bir sonucu olarak atanamayan 6gretmen sorunu ortaya ¢ikmaktadir. Atanamayan 6gretmen
sorunlarina ve bu sorunlara yonelik ¢6ziim dnerilerine iligkin ticretli 6gretmenlerin ve egitim
planlamasi ve ekonomisi alaninda uzman 6gretim iiyelerinin goriislerini ortaya ¢ikarmayi amaglayan
bu arastirmadan elde edilen bulgulara gére bu durum temelde hiikiimet politikalarindan ve bireyin
kendisinden kaynaklanmaktadir. Diger taraftan atanamayan 0gretmenler issizlik, alan dig1 ve
giivencesiz igler gibi istihdamla; tikenmislik, yabancilagsma, evlenememe, intihar gibi psiko-sosyal
ya da merkezi sinav, gecim sikintisi, ¢cevre baskisi gibi ¢esitli sorunlarla karsi karsiya kalmaktadir.

Atanamayan 6gretmen sorunu egitim politikacilarindan 6grencilere kadar biitiin egitim paydaglarini
etkilemesine ragmen 6zellikle bu sorunun magduru 6gretmenler i¢in ciddi sorunlara sebep
olmaktadir. Katilimcilarin goriislerine gore atanamayan 6gretmenler, giivencesiz ve alan disi isler ya
da igsizlik gibi istihdamla ilgili sorunlar yasamaktadir. Benzer sekilde Kiraz’in (2014) 6gretmen
igsizligi ve atamasi yapilmayan dgretmenlere iligkin arastirmasindaki bulgulara gore atamasi
yapilmayan 6gretmenler ¢ogunlukla dershane 6gretmenligi ve ticretli 6gretmenlik basta olmak iizere
lise ve daha alt diizeyde egitim gerektiren, diisiik {icretli, gecici, kesintili, giivencesiz isler
yapmaktadir. Ogiilmiis, Yildirim ve Aslan (2013) da iicretli 6gretmenlerin iicret yetersizligi, is
giivencesizligi, gelecek kaygisi gibi sorunlarla karsilastigini belirlemistir.

Atanamayan 0gretmenler sadece istihdamla ilgili degil; psikolojik, tiikenmislik, yabancilasma,
intihar, evlenememe gibi psiko-sosyal sorunlarla da kars1 kagiyalar. Sahin’in (2011) arastirmasina
gore 6gretmen olarak atanamama durumunda 6gretmen adaylarinin hayal kiriklig1 ve psikolojik
bozukluk yasayacagini, bunalima siiriiklenecegini; bosluga diisecegini, sikintili ve zor zamanlar
yasayacagini; pismanlik duyacagini, kendisini degersiz, ise yaramaz hissedecegini, mutsuz ve
nesesiz bir insan olacagini, depresyona girecegini belirtmektedir. Maddi ve manevi yonden yasanan
sikintilar 6gretmenleri intiharin esigine getirmektedir. 2006’dan beri 42 6gretmen bunalim
sonucunda intihar etmistir (Erten, 2017). Bunlarin diginda atanamayan 6gretmenler ge¢im sikintisi
cekmektedir, egitim fakiiltelerinin ilgili lisans programini bitirmelerine ragmen yillarca KPSS gibi
merkezi sinavlarla ugrasmaktadir. Ogretmenler mezun olduktan sonra bir yandan KPSS'ye
hazirlanarak devlet okuluna atanmaya ¢alismaktadir (Kiraz, 2014). Kisacas1t KPSS gibi merkezi
smavlar 6gretmenlerin karsisinda biiyiik bir sorun olarak durmaktadir. Diger taraftan 6gretmenler

25



EN A
"ONLINE

Jouthial of Qualitative Researehiin Hatucation Volume 5 / Issue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

atanma durumlariyla ilgili cevreden baski gérmektedir. Toker-Gokge’nin (2014) ISKUR tarafindan
diizenlenen bir meslek edindirme kursuna devam eden 104 issiz 6gretmenle yaptigi arastirmasina
gore katilimeilar issizlikle basa ¢ikmada en ¢ok farkli bir alanda meslek edinmeyi deneme;
arkadaslariyla sikintisini paylagarak rahatlamaya calisma; issiz olusuyla ilgili rahatsiz edici imalar
duyacag kisilerden kagma yoluna gittigini ifade etmektedir.

Katilimcilar atanamayan 6gretmen sorununun bireyden ve hiikiimet politikalarindan kaynakli
oldugunu diisinmektedir. Bireyden kaynakli sebepler yanlig kararlar, kisisel sorumluluk ve diistik
sinav puani seklinde siralanmaktadir. Diger taraftan hiikiimet politikalarindan kaynakli en 6nemli ii¢
etmen MEB’in istikrarsiz istihdam uygulamalar1, kapitalist sistem, 6gretmen yetistiren lisans
programlarina fazla kontenjan verilmesidir. 2016 YOK istatistiklerine gore egitim fakiilteleri ve
kaynak alan kapsaminda fen-edebiyat, ilahiyat fakiiltelerindeki lisans 6grencileri ile atanmayi
bekleyen 6gretmenlerin sayisi bir milyonu agsmaktadir. Bu noktada Tablo 2’de gdsterilen 6gretmen
yetistirme modelleri de bu sorunun bagka bir etken faktorii olarak gosterilebilir. Cilinkil kaynak alan
dis1 6gretmen istihdami, plansizca artirilan kontenjanlar ve pedagojik formasyon verilerek
genisletilen kaynak alan sinir1 glinlimiizde yasanan atanamayan 6gretmen sorununun sebepleri
arasindadir.

Atanamayan 6gretmen sorununu ¢ézmek i¢in egitim politikacilarindan 6gretmenlere farkli
paydaslarin bir dizi girisimde bulunmasi1 gerekmektedir. Katilime1 goriislerinin cogunda bu sorunun
¢Oziimii egitim ve atama politikalarinda goriilmektedir. Bu noktada atanamayan 6gretmenlerin ve
egitim planlamacilarinin ¢éziimii MEB-YOK gibi politika belirleyicilerden bekledigi sdylenebilir.
Buna ek olarak katilimcilar, 6gretmenlerin orgiitlenmesi, farkindaligini yiikseltmesi, emekliligi
gelenlerin emekli olmasi gerektigini diisiinmektedir. Ayrica mesleki yonlendirme, atanamayan
Ogretmenlere alternatif egitim gorevleri ve siyasal sistemde degisiklik de atanamayan dgretmen
sorunu i¢in diger alternatif ¢dzlim 6nerileridir. Benzer sekilde Weldon’in (2015) Avustralya’da
Ogretmen isglicli arastirmasinda kaynak alan dis1 6gretmen istihdam alternatif egitim gorevi olarak
ele alinabilir. Bu arastirmada okullarda 6gretmen-6grenci oranlarinin fazla olmasindan dolay1
ogretmenlerin %20’si matematik-fizik, %25°1 tarih, %40°’1 cografya ve %30’u bilgisayar teknolojileri
bransinda kaynak alan dis1 olarak galismaktadir. Ornegin Ingiltere ve Kanada’da &gretmenler
Tirkiye’deki gibi bakanlik tarafindan atanmamakta, s6zlesmeli olarak ¢alismaktadir. Bu kapsamda
Kitchenham ve Chasteauneuf (2010) okul yoneticileri ve insan kaynaklar1 temsilcileri ile yaptigi
arastirmasinda 6gretmen ige aliminda ulusal gazetelere ve okul bolgesi internet sitesinde ilana ¢ikma
ya da merkezi sehirlerde ise alim fuarlarina katilma yontemlerinin kullanildigini ortaya koymustur.

Tiirkiye’de atanamayan 6gretmen sorununun her yil artan egitim fakiiltesi mezunu sayzsi ile biiyliyen
bir problem oldugu sdylenebilir. Ayrica bu durum 6gretmenlik mesleginin statiisiinii de olumsuz
etkilemektedir. Aydin, Demir ve Erdemli (2015) de yaptiklar1 nitel aragtirmada d6gretmenlik
mesleginin diisiik statiilii bir meslek oldugunu ortaya koymaktadir. Diger taraftan Yilmaz, Gogen ve
Yilmaz’in (2013) 6gretmen adaylari ile yaptig1 aragtirmada dgretmenlik; sekillendirici, yol gosterici,
bilgi kaynagi, esnek ve kutsal olmasina ragmen statiisiiz bir meslek olarak tanimlanmistir. Bunlara ek
olarak Ingersoll ve Perda (2008) maddi kazang ¢ercevesinde meslekler siralandiginda ilk sirada
cerrahligin son sirada 6gretmenlik mesleginin yer aldigin belirtmistir. Kisacasi 6gretmenler egitim-
Ogretim hayatinin bel kemigi olarak kabul edilmesine ragmen 6gretmenligin toplumsal statiisii diisiik
bir meslek oldugu goriilmektedir.

Tiirkiye’de atanamayan 6gretmen sorunu tniversitelerden ve MEB’den gesitli paydaslarla ayrintili
sekilde ele alinmaktadir. Bu kapsamda MEB (2017) Ogretmen Strateji Belgesi’nde nitelikli, iyi
yetismis ve meslege uygun bireylerin 6gretmen olarak istihdamim saglamak amaciyla hizmet 6ncesi
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egitimin iyilestirilmesi ve 6gretmenlik meslegine segilme ve istihdam konular1 6ncelikli amaglar
olarak belirlenmistir. 2017°de sonuglanan Ogretmen Strateji Belgesinde en uygun 6gretmenleri
secme hedefi kapsaminda “Ogretmenlik meslegine kabul i¢in ana kaynak egitim fakiiltesi mezunlari
olmakla birlikte ihtiyac dahilinde baska fakiilte mezunlar1 da, ilgili egitimi tamamlayarak,
gerektiginde d6gretmen olarak istihdam edilebilmelidir” (MEB, 2017, 14) ibaresi yine dgretmenlik
gibi gelecegi sekillendiren 6nemli bir meslek i¢in farkli kaynak alanlardan istihdamin 6niinii
acmaktadir. Ayrica egitim fakiiltelerinin ana kaynak olmasi ya da oncelikli alan olmasi sadece
teoride kalmaktadir. KPSS gibi uygulamalarda egitim fakiiltesi mezunlarina ek puan ya da atamada
oncelik gibi herhangi bir hak taninmamaktadir. KPSS’de yiiksek puan alan ve mevcut alt standardi
saglayan kisi, 6gretmen olarak atanabilmektedir. Diger taraftan sadece ¢oktan segmeli bir sinavla
Ogretmen atamak dogru bir uygulama degildir. Buna karsin strateji belgesinde ¢oklu veri kaynagina
dayal1 degerlendirmeyi temel alan, danisman 6gretmen esliginde meslege hazirlama ve igbasinda
deneme imkan1 saglayan istihdam sistemleri gelistirilmesi onerisi yer almaktadir. Ogretmen
adaylarinin se¢iminde de niteligi artirmak amaciyla egitim fakiiltelerini tercih etmek icin siralama
sinirlilign getirilmistir. Diger bir deyisle “hicbir sey olamazsan 6gretmen ol” anlayigindan biraz
uzaklasildigi sdylenebilir. Bu durumun 6gretmenlik mesleginin ge¢misteki kutsalliini ve toplumsal
statiisiinii gorece yiikseltebilecegini ifade etmek miimkiindiir.

Sonug olarak, Tiirkiye’de 6gretmen yetistirme ve istihdami 6nemli bir sorundur. Bu sorunun
iizerinde 6gretmen arz-talebi belirlenmeden artirilan kontenjanlar, formasyon sertifika programlari
ya da kaynak alan dig1 6gretmen uygulamasi gibi kisa dénemli egitim politikalar: 6nemli rol
oynamaktadir. Bu sebeple MEB-YOK isbirligi ile ihtiyag duyulan alanlarda 6gretmen sayilart
belirlenerek ilgili alanlardaki projeksiyonlar dahilinde 6gretmen yetistirilmelidir. Bu dogrultuda
kaynak alanlarin (Fen-Edebiyat ya da Ilahiyat gibi farkli fakiilteler) genisletilmesi yerine Egitim
Fakiiltesi adaylarinin se¢ilmesinde merkezi sinav, basari siralamasi sartlarina ek olarak iletigim,
insan iligkileri, psikoloji gibi sosyal alanlar1 dlgen goriismeler yapilmalidir. Ogretmen adaylarini
se¢me ve yetistirme konusunda alinan tedbirler (2017 Ogretmen Strateji Belgesi’nde belirtildigi
lizere 0gretmen adaylarinin se¢ciminde basari siralamasi getirilmesi, yetistirme siirecinde 6gretmen
adaylarina farkli alanlara gegme firsati taninmasi ya da mesleki yonlendirme, merkezi sinavlara ek
olarak miilakat yapilmas1 gibi) 6gretmen istihdaminda yasanan sorunlari da gérece azaltacaktir.
Kisacasi 6gretmen ihtiya¢ analizleri ve projeksiyon ¢aligmalar1 6gretmen istihdaminda hem bireyden
hem de hiikiimet politikalarindan kaynakli sebepleri en aza indirmede 6nemli rol oynayacaktir. Bu
baglamda 6gretmenlik mesleginin toplumsal statiisiiniin ylikselecegini ve daha nitelikli
ogretmenlerin istihdam edilebilecegini ifade etmek miimkiindiir.

Bu aragtirmada egitim planlamasi alaninda uzmanlarin ve farkli branslardan kamu okullarinda
calisan ticretli 6gretmenlerin atanamayan 6gretmen sorununa iliskin goriisleri ortaya konulmaya
calisilmigtir. Katilimeilar; Ankara’da farkli okul diizeylerinde (ilkokul-ortaokul-lise) ¢alisan ticretli
ogretmenler ile kamu tiniversitesinde egitim planlamasi alaninda uzman ve 6gretmen istihdami
konusunda ¢aligmalar yiiriiten 6gretim iiyelerinden olusmaktadir. Yansitilan goriisler katilimeilarin
ticretli 6gretmenlerin yasadiklar1 sorunlar ve bu sorunlara ¢dziim Onerileri konusundaki goriisleri ile
sinirhidir. Bu sebeple ¢alismanin genellenebilirligini saglamak i¢in ayni konuda nicel ya da karma
yontemlerle Tiirkiye ¢apinda iicretli 6gretmenlerle aragtirma yiiriitiilebilir. Ayrica {icretli 6gretmenlik
konusu 6gretmen arz-talebi arasindaki denge, kaynak alan dis1 uygulamasi gibi farkli degiskenlerle
iliskilendirilerek Tiirkiye’de 6gretmen istihdaminda yasanan sorunlar daha ayrintili sekilde ortaya
konulabilir.
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Summary

Purpose and Significance: Without considering equilibrium between teacher demand and supply
teacher training practices like out-of-field teaching, pedagogical formation, short-term courses or
evening education may cause serious problems in teacher employment. In Turkey, in order to meet
the need for teacher at schools, teacher training and employment have been an important issue. The
history of teacher training can be traced back to the middle of the 19" century. Since then teacher
training has changed in accordance with current requirements. However, especially in developing
countries like Turkey, human resources planning is forgotten. Particularly for educational
organizations, teachers have been trained without projecting teacher demand for specific subjects.
Thus it causes such a vital problem that there is a teacher shortage or surplus in different subjects
like English language teaching or biology. As a result of non-existence of systematic and consistent
human resources planning in education, the problem of non-appointed teachers has revealed.

Human resources are an important capital for each organization like education in the countries.
However, some countries like Turkey, are not aware of this importance and they have used them
inefficiently, because they do not pay attention to human resources planning. Yet human resources
planning is essential; because it means projecting the number and quality of needed employee
shortages in each department of the organization, determining available categories of human
resources and it can be used to decide on how and where to find the required human resources
(Karakiitiik, 2012). On the other hand, one of the reason why developing countries do not make
human resources planning is that it is a difficult process. It requires predictions about many
ambiguous and changeable structures of the unforeseen future (Basaran & Cinkir, 2013). All told, it
can be said that human resources planning is an indispensable to make use of human capital
efficiently.

Teacher training history went back to Dariilmuallimin in 1848, after the proclaim of Turkish
Republic, it was arranged and unified under Ministery of National Education (MoNE) untill 1982. It
was 1982 when teacher’s training responsibility was passed from MoNE to YOK (Higher Education
Council ) (Karsli & Giiven, 2011). Since then teachers have been trained at faculties of education.
However in the first years of faculties of education, they were structured to train more subject
teachers for upper secondary education. This caused an instability between teacher demand and
supply. While there was a teacher shortage at basic education, teacher surplus was seen at upper
secondary education.

Education is an important factor for quality of human resources, but without planning, well
trained/educated people means unemployment. According to workforce statistics (TUIK, 2017), the
unemployment rate in 15-64 age group has become 10,4 %. Without projecting need for teacher,
opening new faculties of education, increasing the number of graduates have turned into non-
appointed teacher problem. According to data from YOK (2016), in Turkey there have been 92
education faculties and 228 thousand graduates. This quantitative increase in the number of teacher
has caused employment problems. In order to solve this problem, subject teachers for upper
secondary education began to be selected by means of competency exam (Esme, 2014). Since 2002,
all the teachers have been selected according to Public Personnel Selection Exam (KPSS) results
because of teacher surplus (YOK, 2007). However, each year more teachers apply for KPSS in order
to be appointed to state schools, this turns KPSS from competency exam into multiple choice exam
in order to eliminate the applicants. The other effect of teacher surplus is that teachers are forced to
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work at private courses or schools for less money (Sagiroglu, 2013). It is possible to say that the
issues about teacher training and employment must be reviewed.

Consequently, with the advent of evening education, open university, increasing quotas of faculties
of education and pedagogical formation (YOK, 2007), out-of-field teaching (Cinkir & Kurum, 2015)
the gap between teacher demand and supply has become bigger. For instance, in 2016 455 thousand
119 applicants took KPSS exam. Out of 49 thousand 15 teachers were appointed as a teacher to state
schools. 438 thousand 134 teachers may work at private courses, schools or as a paid-teacher at state
schools or at out-of-field jobs like driver, cashier etc. On the other hand, 228 thousand 279 students
have been recently studying at faculty of education. When the students, studying at faculty of science
and letters, social sciences and theology, are added to the number of students from faculty of
education, in total 653 thousand 899 undergraduate students are expected to become a teacher (MEB,
2017). When the number of people, taking pedagogical formation course, and people from other field
sources are taken into account, it is possible to say that almost 1 million people have been waiting to
be appointed as a teacher at state schools. The problem of non-appointed teacher has become much
bigger. Apart from employment, teachers’ psychology has been affected negatively by this problem.
According to the questionnaire of Non-Appointed Teachers Platform, 38.33% of participants (non-
appointed teachers) have thought of committing suicide (ince, 2014). Furthermore since 2006 over
40 non-appointed teachers have committed suicide (Erten, 2017). In this context, the purpose of this
study is to identify the problems of paid-teachers as non-appointed teacher. In accordance with this
purpose, the following questions were answered:

1. What are the views of paid-teachers and academicians about the problem of non-
appointed teacher?

2. According to the views of paid-teachers and academicians, what are the underlying
reasons for the problem of non-appointed teacher?

3. According to the views of paid-teachers and academicians, what kind of problems do
non-appointed teachers encounter?

4. According to the views of paid-teachers and academicians, what are the possible
strategies and policies in order to solve the problem of non-appointed teacher?

Method. In this study, a qualitative research method and phenomenological research design were
used. The issue of non-appointed teacher is a big problem in Turkey. In this study, the phenomenon
was the problem of non-appointed teacher. The study group was determined by criterion sampling, in
which people meeting pre-determined criteria were interviewed. The study group consists of 21 paid-
teachers, working at state schools in Ankara and four academicians, expert on educational planning..

The data was collected from academicians and paid-teachers in the 2014-2015 school year.
Participants were interviewed between April 20, 2015 and May 8, 2015. The data were collected by
means of semi structured-interview forms and open-ended questionnaires. The interviews were
transcribed from a voice recorder. The entire transcription consisted of 40 pages.

The data were analysed by content analysis technique in Nvivo 10 programme. First, the data from
interviews were transcribed and the raw data were organized. Then themes based on the data were
created and annotated with descriptive narration in tables. Direct quotations from participants were
given in quotation marks and the code names of the participants were presented in parantheses.

Results, Discussion and Suggestions. The problem of non-appointed teacher is getting serious
increasingly. According to the findings, the participants have regarded the problem of non-appointed
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teacher as dependent and hopeless generations, planlessness, political choice, human resource
exploitation. On the other hand, participants have grouped the problems, non-appointed teachers
have faced, into three categories such as psycho-social, employment problems, and the other
problems (financial difficulty, national exam/KPSS, social pressure).

The non-appointed teachers’ psycho-social problems were grouped into five sub-themes: burnout,
psychological problems, alienation, suicide, unmarried people. According to participants’ views,
most non-appointed teachers felt burnout, alienated. Apart from this, these non-appointed teachers
may be committing suicide because of hopelessness. According to Erten (2017), because of financial
and psychological troubles, the non-appointed teachers come within an ace of suicide and 42 non-
appointed teachers have died of committing a suicide since 2006.

On the other hand, participants have stated that the non-appointed teachers have worked at not
guaranteed or out-of-field jobs or they become unemployed. However, one of the biggest problem,
the non-appointed teacher have encountered is not-guaranteed jobs. The participants (Ali-Kemal)
have noted that the non-appointed teachers have worked as a truck or taxi driver, book seller with
less money and without any social insurance. As Kiraz (2014) has mentioned that the non-appointed
teachers have worked at non-continuos, not guaranteed jobs with less money. In addition to psycho-
social and employment problems, the non-appointed teachers have had financial difficulty, national
exam/KPSS, social pressure problms.

These problems basically are resulted from government policies or individual-derived reasons.
Individual-derived reasons can be grouped into threesub-themes like wrong decisions, personal
responsibility, low exam score. On the other hand, participants have stated that the most important
factors, resulting from government policies, are MoNE’s inconsistent employment practices,
capitalist system and increasing quota of (teaching training programmes) university/faculty.
According to 2016 YOK statistics, more than 1 million candidates, graduated from resource fields
(faculty of education, science and letters, theology, social sciences) are waiting to be appointed as a
teacher at state schools. In addition to this, other MoNE practices like evening education, out-of-field
teaching, pedagogical formation has caused teacher employment problem to become much bigger.

Although the problem of non-appointed teacher gets more serious, it can be solved in a different way.
According to views of participants, teacher employment problems can be solved by means of
education and employment policies, raising teachers’ awareness, alternative education missions and
vocational guidance. Almost all participants think that it is the educational politicians, who can solve
the problem of non-appointed teacher. In this context, it is possible to say that the non-appointed
teachers and educational planners expect such institutions as MoNE and YOK to take concrete
precautions against teacher employment. Apart from this, in order to prevent this problem from the
very beginning, students can be directed to different professions, in which they can be employed
more easily. Furthermore, older teachers may be encouraged to get retired or teachers may be
directed to alternative education missions.

In conclusion, in Turkey, teacher training and employment has still been an important problem.
Increasing quotas of faculty of education without projecting teacher demand and supply and such
short-term practices as pedagogical formation or out-of-field teaching have played a serious role in
the problem of non-appointed teacher. For this reason, with the collaboration of MoNE and YOK,
the need for teacher in specific fields should be projected and in accordance with this projection,
teachers should be trained in required fields. As mentioned in 2017 Teacher Strategy Certificate,
teacher candidates should be selected not only by central multiple choice exams but also by some
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psychological tests, interviews or human relations and communication ability tests and students,
studying at faculty of education, can change their field of study during undergraduate program. Thus
the problems in teacher employment may decrease to some extent. The problems of non-appointed
teachers can be solved by decreasing quotas of faculty of education, founding professional unions,
which advocate non-appointed teachers’ rights, terminating such practices as out-of-field teaching
and pedagogical formation or offering attractive retirement opportunities. With these precautions, it
can be said that the social status of teaching profession may improve and more qualified teachers
may be employed at schools.
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Makale Hakkinda
Oz. Bu ¢aligmada, ilkokul dordiincii sinif dgrencilerinin okuma giiliigiinii gidermede akran . . .
Ogretimi yonteminin etkililiginin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma, okuma giigliigii olan bes Gonderim Tarihi: 08.06.2017
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gozlem ve goriisme yontemleri kullanilmistir. Ogrencilerin akict okuma (okuma hizi, dogruluk,
prozodi) ve okudugunu anlama beceri diizeyleri Yanlis Analizi Envanteri ve Prozodik Okuma
Olgegi kullanilarak elde edilmistir. Diger taraftan dgrencilerle ve velilerle yapilan gériisme
sonuglarindan, alan notlarindan ve aragtirma giinliiklerinden veriler toplanmustir. Elde edilen veriler,
icerik analizi yontemi ve yiizde kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara
gore akran Ogretimi yontemi, 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama basarilarini artirmustir.
Bu sonuglar 6grenci ve veli goriisleri, ayrica alan notlar1 ve aragtirma giinliikleri ile de
ortismektedir. Ayrica akran 6gretimi yonteminin; 6grencilerin biligsel, duyussal ve sosyal yonden
gelisimlerine olumlu katkilari oldugu goriilmiistiir. Arastirmadan elde edilen sonuglar, ilgili
alanyazinda tartigilmustir.

Anahtar Kelimeler: Okuma giicliigii, akici okuma, akran 6gretimi, eylem arastirmasi

Abstract. In this study, it is aimed to determine the effect of peer tutoring method to resolve the
difficulty in reading among 4th grade primary school students. The research is conducted with a
group of five tutees who have reading difficulty and five tutors. The research was carried out in
action research pattern of the qualitative research methods. Observation and interview methods were
used to collect data. Fluent reading (speed reading, accuracy, prosody) and reading comprehension
skill levels of students were obtained using Error Analysis Inventory and Prosodic Reading Scale. In
addition; data were collected from the results of interview with students and parents, field notes and
research journals. The obtained data were analyzed using content analysis method and percentages.
According to the results obtained from research, peers tutoring method was increased the students’
fluent reading and reading comprehension levels. These results are also supported by the opinions of
students and parents, field notes and research journals. Moreover, it has been seen that peer tutoring
method has positive contributions to the students’ cognitive, affective and social aspects. The results
obtained from this study were discussed in the relevant literature.

Keywords: Reading difficulty, fluent reading, peer tutoring, action research
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Giris

Onceden, “yazil1 simgeleri seslendirme” olarak tanimlanan okuma, zamanla degisim gostererek
“yeni bir anlama ulagsma” olarak tanimlanmistir. Giiniimiizde ise okuma; “6n bilgilerin kullanildigi,
yazar ve okuyucu arasindaki etkili iletisime dayali uygun bir yontem ve amag dogrultusunda, diizenli
bir ortamda gergeklestirilen anlam kurma siireci” olarak ifade edilmektedir (Akyol, 2007:1). Buna
gbre okumanin yazar ile okuyucu arasinda etkilesime dayali oldugu, okumanin belli bir yontem ve
amag dogrultusunda yapildigi ve okumanin anlama dayali bir siire¢ oldugu goriilmektedir.

Okuma becerisi, akademik yasamda basarili olmanin gerekliliklerindendir. Okuma etkinligi, gerek
ilkdgretimde gerekse daha sonraki 6grenim hayatinda 6grenciye gerekli, hatta sadece Tiirkge
derslerinde degil, diger derslerde de 6grencinin basarisina yon verecek belirleyici 6nemli bir
faktordiir. Dogru ve hizli okuyan, okudugunu anlayan ve yorumlayan, sozlii ve yazili anlatimz iyi
yapabilen 6grencilerin, okul hayatinda basarili olacagi kesindir (Cayci ve Demir, 2006). Ciinkii
neredeyse tiim dersler okuma becerisini gerektirmektedir. Bu yoniiyle okuma, bireylerin okul
hayatinda basarili olmasi agisindan 6nemli bir yere sahiptir.

Okul ¢agindaki pek ¢cok dgrenci iist siniflara gectigi halde okuma yazmada sorunlar yagsamaktadir.
Yilmaz’a (2008) gore ilkogretim ¢ocuklarinin yaklagik olarak %15 ila %20’si okuma-yazma
becerilerini ilerletmede gligliik yasarlar. Fiziksel veya zihinsel herhangi bir engeli olmayan ama
okuma-yazmada 6nemli giigliikler yasayan bu dgrenciler her ne kadar siniftaki akranlari ile ayni
diizeyde egitim alsalar bile akranlarindan okuma-yazma gibi temel becerilerde geride kalirlar.
Okuma becerisini akranlarina gore yeteri kadar gelistirememis bu dgrencilerin sinif igindeki genel
akademik basar1 diizeyleri de diisiik olmaktadir (Taskaya, 2010; Yurdakal, 2014). Okuma gii¢liigi,
Ogrencinin biligsel, duyugsal ve fiziksel olarak bir sorunu olmamasina ragmen, kendi yas veya sinif
diizeyinin altinda okumasi ya da hi¢ okuyamamasidir. Bu okuma giicliikleri, genellikle 6grencinin
hazir bulunusluguna iliskin yetersizliklere ve 6gretimsel eksiklere baglanmaktadir. Okuma
bozuklugu olan bireyler sesli okumada ¢arpikliklar, yanlis s6zciik kullanma ve s6zciik atlamalarla
ayirt edilebilir. Sesli ve sessiz okuma hizlar1 yavastir ve anlama hatalar1 vardir (Akyol ve Yildiz,
2010:1691).

[kdgretimin ilk yillarinda 6grencinin okumada giigliik yasamasi, okul basarisini olumsuz yénde
etkileyebilir. Bunun yaninda, okuma siirecinde karsilasilan sorunlarin 6grencilerin yalnizca okul
basarisini degil, hem okuldaki sosyal yasantisini hem de ileriki yasamini olumsuz yonde etkileyecegi
diisiiniilmektedir. Cilinkii okuma gii¢liigii olan 6grenciler giivensizlik, isteksizlik ve caresizlik gibi
olumsuz duygular yasamaktadirlar (Altun, Ekiz ve Odabas1, 2011; Uzunkol, 2013). Ozellikle ilkokul
caginda okuma giicliigii ceken O6grencilerin, yasadiklar giicliiklerin tek bagina iistesinden gelmesi
zordur. Bu 6grencilere, okumay1 gelistirici yontem ve materyaller planli bir sekilde sunulmalidir.
Aksi takdirde okuma giigliiklii 6grenciler hem akademik hem de okul dis1 yasamlarinda zorluk
cekerler.

Okuma gii¢liiglinii gidermek i¢in ulusal ve uluslararasi ¢alismalarda bir¢ok yontem kullanilmaktadir.
Bu yontemlerden tekrarli okuma (Samuels, 1979), akicilig1 gelistirme (Rasinski, 2010), eko ve
paylasimli okuma (Rasinski, 2010; Vaughn, Chard, Bryant, Coleman, Tyler ve Linan-Thompson,
2000), norolojik etki (Flood, Lapp ve Fisher, 2005), yapilandirilmis okuma (Keskin, 2012)
yontemleri bunlardan bazilaridir. Tiirkiye’de bu yontemler kullanilarak farkli ¢aligmalarla okuma
giicliigii yasayan 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama sorunlarinin giderilebilecegi ortaya
konulmustur (Yilmaz, 2006; Keskin, 2012; Bastug ve Kaman, 2013; Yamag, 2014; Aktepe ve Akyol
2015). Ancak akic1 okumayi gelistirmeye yonelik yapilan caligmalarda, akran 6gretimi yonteminin
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kullanilmadig: dikkat ¢ekmektedir. Oysa son yillarda akran 6gretimi yontemi 6grenme siirecinde
kullanilan yontemler arasinda yer almakta ve siklikla 6nemi iizerinde durulmaktadir (Can, 2009;
Yardim, 2009; Akay, 2011; Demirel, 2013; Mazlum, 2015). Akran &gretimi, kaliteli bir egitim ve en
etkili 6gretim uygulamalarindan biri olarak bir¢ok iilkede kullanilmakta ve Birlesmis Milletler
Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii (UNESCO) tarafindan desteklenmektedir (Blanch, Duran, Flores ve
Valdebenito, 2012). Akran 6gretimi; benzer sosyal grup ig¢inde olan, profesyonel olarak 6gretmen
olmayan bireylerin birbirlerine 6grenmek ve 6gretmek i¢in yardimci olmalart seklinde
tamimlanmstir (Unver ve Akbayrak, 2013:214). Akran 6gretimi, ayn1 ya da farkli yas ve seviyeye
sahip olan 6grencilerin birbirlerinin 6grenmesine yardim etmesi seklinde de tanimlanabilir.

Akran 6gretiminin; 6grenciye biligsel, duyussal ve sosyal yonden birgok kazanimi vardir. Akran
ogretimi, 6grencilerin akademik olarak gelisiminin yaninda sosyo-duygusal becerilerinin (okul
durumuna kars1 tutum, disiplin ve 6z saygi1) gelisiminde de etkili olmaktadir (Scruggs ve Mastropieri,
1998; akt. Blanch ve digerleri, 2012). Bununla birlikte Yardim’a (2009) gore akran 6gretiminde
Ogrenciler bir problemin ¢6ziimiinii grup arkadaslariyla tartigip, probleme farkli ¢6ziim yollari
gelistirebilirler. Grup ¢aligmalarinda 6grenciler birbirlerini destekler, tesvik eder ve bilgilerine deger
verirler. Bu da 6grencilerin kendilerine olan giivenlerinin artmasimi saglar. Ogrenciler arasindaki
sosyal etkilesimi, iletisimi artirarak dersi daha kolay anlagilir ve zevkli hale getirir. Akran dgretimi,
giivensizlik ve isteksizlik yasayan okuma giicliigii olan bireylerde etkili bir sekilde kullanilarak
basarili sonuglar alinabilir. Béylece okuma gii¢liigii yasayan dgrencilerin akademik ve sosyal
yagantilarina destek verilerek basarili ve olumlu duygulara sahip olmalar1 saglanabilir.

Okuma giicliigliniin giderilmesinde akran 6gretiminin etkililigi arastirilmalidir. Ciinkii Vygotsky’nin
destek ve dile iligkin goriisleri, okuma becerilerinin gelistirilmesinde akran 6gretiminin gerekliligini
ortaya koymaktadir. Vygotsky (1978) ¢cocugun dil becerilerini kazanmasinda sosyal gevre ve
kiiltiiriin 6nemine deginmistir. Bu ¢ergevede, ¢ocuga yetiskinin ya da daha deneyimli akranlarinin
destekte ve yardimda bulunmasi ¢ocugun gelisimine olumlu katkilar sunacagini belirtmistir. Bu
yoniiyle ilkokul ¢ocuklarinin gelisim 6zellikleri dikkate alindiginda akran ve oyun gruplarinda yer
alan ¢ocuklari akranlarindan destek almasi 6nemli goriilmektedir (Demirel, 2013). Gerek
Vygotsky’nin (1978) dil gelisimine iliskin goriislerinden gerekse akran 6gretimine iliskin
alanyazindan (Fuchs, Fuchs, Mathes ve Simmons, 1997; Fuchs, Fuchs ve Kazdan, 1999; Fuchs ve
Fuchs, 2005; Can, 2009; Yardim, 2009; Akay, 2011; Demirel, 2013; Mazlum, 2015) okuma
ogretiminde akran 6gretiminin arastirilmasinin gerekli oldugu anlagilmaktadir. Oysa 6zellikle
Tirkiye’de okuma becerilerinin gelisimine yonelik ¢ok sayida ¢alisma olmasina ragmen akran
Ogretimi bu alanda ihmal edilmistir. Bu aragtirmada, akran 6gretimi uygulamasinin 6grencilerin
akic1 okuma ve okudugunu anlama becerilerini gelistirme siirecindeki roliine odaklanilmistir. Bu
caligma araciligiyla okuma giigliiklerinin giderilmesine yonelik 6rnek bir uygulama konuyla
ilgilenenlerle paylagilmaktadir. Bu ¢aligma akran 6gretimi araciligiyla okuma giigliiklerinin
giderilmesi konusunda var olan eksikligin tamamlanmasina katki saglamasindan dolay1 dnem
tagimaktadir. Arastirma sonuglarinin hem okuma egitimi alanina iligkin literatiire hem de sinif igi
uygulamalara pratik katkilar getirmesi beklenmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin amaci; ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma giigliigiinii gidermede akran 6gretimi
araciligryla yapilan okuma etkinliklerinin etkililigini belirlemektir. Bu amaca bagli olarak asagidaki
alt amaglar olusturulmustur.
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1. Akran 6gretimi aracilityla yapilan okuma etkinliklerinin akran gruplarindaki
ogrencilerin hizl1 okuma becerilerine olan etkisi nedir?

2. Akran 6gretimi araciligiyla yapilan okuma etkinliklerinin akran gruplarindaki
ogrencilerin dogru okuma becerilerine olan etkisi nedir?

3. Akran 6gretimi aracihigiyla yapilan okuma etkinliklerinin akran gruplarindaki
ogrencilerin prozodik okuma becerilerine olan etkisi nedir?

4.  Akran 6gretimi araciligiyla yapilan okuma etkinliklerinin akran gruplarindaki
ogrencilerin okudugunu anlama becerilerine olan etkisi nedir?

5. Akran 6gretimi araciligiyla yapilan okuma etkinliklerine yonelik akran gruplari 6grencilerinin
goriisleri nelerdir?

6. Akran 6gretimi araciligiyla yapilan okuma etkinliklerine yonelik akran gruplar1 6grenci
velilerinin goriisleri nelerdir?

7. Okuma becerilerini gelistirmede akran 6gretimi uygulama siireci nasil yiiriitiilmektedir?

Yontem

Arastirmanin Deseni

Ilkokul 4. sinif 6grencilerinin okuma giicliigiinii gidermede akran 6gretimi araciligiyla yapilan
okuma etkinliklerinin etkililigini belirlemeyi amaglayan bu aragtirma, nitel aragtirma yontemlerinden
eylem arastirmasi desenine gore tasarlanmistir. Arastirmacilar (Hensen, 1996; McTaggart, 1997;
Schmuck, 1997) eylem arastirmasini, eylemlerin ve 6gretimin niteligini anlamak ve iyilestirmek igin
gercek sinif veya okul durumunu caligma siireci olarak tanimlamaktadir (Akt. Johnson, 2014:19). Bu
aragtirmada da okuma giigliigii yasayan 6grencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin
iyilestirilmesine yonelik okuma etkinliklerinin yapilmasi ¢aligmanin eylem aragtirmasi niteligi
kazanmasini saglamistir. Yine aragtirmacilara (Dinkelman, 1997; McNiff, Lomas ve Whitehead,
1996) gore eylem arastirmasi, dgretmenlerin kendi uygulamalarini, gdzlemlemelerini veya bir
problemi ve bir eylemin olas1 yoniinii incelemeleri i¢in sistematik ve diizenli bir yol olarak
gorlilmektedir (Akt. Johnson, 2014:19). Aragtirmacinin kendi sinifindaki bazi 6grencilerin okuma
giicliigii problemi yasadigini tespit etmesi, kendi uygulamalariyla bunu ¢6zmeye calismasi ve bu
siiregte gozlemler yapmasi ¢aligmaya eylem arastirmasi 6zelligi kazandiran diger bir unsurdur.
Eylem aragtirmasi 6nceden planlanmis, diizenlenmis ve digerleriyle paylasilabilen bir sorgulama
tiiriidiir (Fohsy, 1998; Tomlinson, 1995; akt. Johnson, 2014:19). Bu nedenle okuma etkinliklerinin
planlanmasi, ¢alisma metinlerinin belirlenmesi, siiregte yapilacak eylemlerin tek tek olusturulmasi ve
alan uzmanlariyla paylasimi ¢alismanin eylem arastirmasi niteligi kazanmasini saglayan diger bagka
bir unsurdur.

Eylem arastirmalari, egitimde kuram ve uygulama arasinda bir koprii vazifesi goriir (Johnson, 2014;
Johnson ve Chritensen, 2014). Bu eylem aragtirmasinin kuramsal yoniinii Vygotsky’nin goriisleri,
uygulama boyutunu da akran 6gretimini temel alan okuma etkinlikleri olusturmustur. Bassey (1998)
eylem arastirmasini ii¢ anahtar soruya dayali olarak sekiz agsamaya ayirmistir (Akt: Koklii, 2001:40).
Bu {i¢ anahtar soru ile soruya dayali sekiz asama asagida ve Sekil 1’de verilmistir.

1. Egitim durumunuzda simdi ne oluyor? (Asama 1’den 4’¢)

2. Hangi degisiklikleri 6ne siirecegiz/baslatacagiz? (Asama 5)
3. Degisiklikleri yaptigimiz zaman ne olacak? (Asama 6’dan 8’e)
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Sekil 1. Eylem Arastirmasinin Basamaklar1 (Bassey, 1998; akt. Koklii, 2001:40).

Bassey’in (1998; akt. Koklii, 2001) eylem aragtirmastyla ilgili {i¢ anahtar sorusuyla ilgili yapilan
caligmalar asagida agiklanmusgtir:

1.

Bu arastirmada yukarida eylem dongiisii dogrultusunda eylem arastirmasinin temel aragtirma
sorusu olan “Egitim durumumuzda simdi ne oluyor?” sorusuna cevap aranmistir. Bu kapsamda
uygulama 6ncesi ¢aligma grubunun akict okuma (okuma hizi, dogru okuma ve prozodik okuma)
ve okudugunu anlama beceri diizeylerini tespit etmek amaciyla okuma metinleri ve okudugunu
anlama sorular1 uygulanmistir. Bunlar Yanlis Analizi Envanteri’ne ve Prozodik Okuma
Olgegi'ne gore degerlendirilmistir. Boylelikle dgrencilerin okuma hizi, dogru okuma, prozodik
okuma ve okudugunu anlama becerilerine iliskin veriler toplanmis, ayiklanmis, aragtirma
tanimlanmig ve var olan durum agiklanmaya ¢alisilmistir.

Eylem aragtirmasinin ikinci temel sorusu olan “Hangi degisiklikleri 6ne siirecegiz/baslatacagiz?”
sorusu kapsaminda ¢alisma grubu i¢in akran 6gretimi yontemine uygun okuma ve okudugunu
anlama etkinlikleri tasarlanarak degisim siireci baslatilmistir.

Eylem arastirmasinin tigiincii temel sorusu olan “Degisiklikleri yaptigimiz zaman ne olacak?”
sorusu kapsaminda 6grencilerin akict okuma ve okudugunu anlama becerileri siire¢ odakli
olarak izlenmistir. Siireg igerisinde ara degerlendirme yapilmistir. Siire¢ aragtirmaci tarafindan
gozlemlenmis, alan notlar1 ve aragtirma glinliigli tutulmustur. Aragtirmanin sonunda da
Ogrencilere okuma metinleri ve anlama sorular1 uygulanmistir. Bunlar Yanlis Analizi
Envanteri’ne ve Prozodik Okuma Olgegi’ne gére degerlendirilmistir. Bu degerlendirme
sonuclar1 6n degerlendirme ve ara degerlendirme sonuglariyla karsilagtirilmis ve yapilan
uygulamalarin arastirmanin amacina hizmet edip etmedikleri tespit edilerek arastirma
raporlastirilmigtir. Sekil 2’de arastirmanin deseni ve akis semasi verilmistir.
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Nitel Arastirma

I
Eylem Arastirmasi

Calisma Grubu

> Ogreten Akran
Grubu

4 kiz 1 erkek

> Ogrenen Akran

Grubu
3 kiz | 2 erkek
> | Yanlis Analizi Envanteri |
> | Prozodik Okuma Olgegi |
| Calisma Metinleri |
Veri Toplama
Araglari > | Ses Kayitlari |
| > | Gorlisme Formlar |
 —— | Alan Notlari |
— | Arastirma Gunlugu |
> | Yiuzde Analizi |
| Verilerin Analizi |7

icerik Analizi |

| —|

| Bulgular ve Yorum |

| = - —>| Sonuglar |
| Sonug¢ ve Oneriler ‘—l—’
| Oneriler |

Sekil 2. Arastirmanin Deseni ve Akis Semast

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligsma grubunu, 2015-2016 egitim 6gretim yili I. donemde Adana ili, Pozanti ilgesine
bagl bir merkez ilkokulda 6grenim goren on kisiden olusan 4. sinif 6grencileri olusturmaktadir. Bu
ogrencilerden besi 6grenen akran, besi de 6greten akran grubundandir. Calisma grubunun
belirlenmesinde arastirmacinin gorev yaptigi okul ve kendi sinifi tercih edilmistir. Clinkii arastirmaci,
bu okula ve sinifa 6gretmen olarak yeni atandiginda bazi 6grencilerin okuma giigliigii yagsadigini
tespit etmistir. Bu gii¢liigiin giderilmesine yonelik yapilan bu aragtirmada ¢alisma grubunun
olusturulmasinda asagidaki yontem kullanilmistir.Calisma grubunun olusturulmasinda nitel
aragtirmanin amagli 6rnekleme yontemlerinden “dlgiit 6rnekleme” yontemi kullanilmigtir. Amaglh
ornekleme, zengin bilgiye sahip oldugu diisliniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina imkan
vermektedir. Olgiit rnekleme ydntemindeki temel anlayis ise dnceden belirlenmis bir dizi 6lgiitii
karsilayan biitiin durumlarin ¢aligilmasidir. Burada so6zii edilen 6l¢iit veya Slgiitler aragtirmaci
tarafindan olusturulabilir ya da daha 6nceden hazirlanmais bir 6lgiit listesi kullanilabilir (Yildirim ve
Simsek, 2005:112). Arastirmacinin hazirlamig oldugu 6l¢iit listesi agsagida Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1.
Calisma Grubu Olgiit Listesi
Ogrenen Akran Grubu Olgiitleri Ogreten Akran Grubu Olgiitleri
1. Tlkokul dérdiincii simif dgrencisi olmasi 1. Tlkokul dérdiincii stnif dgrencisi olmasi
2. Ayni sinifta olmasi 2. Ayni smifta olmasi
3. Akict okuma becerilerinin diisiik olmasi 3. Akici okuma becerilerinin yiiksek olmast
4. Okudugunu anlama diizeyinin diisiik olmast 4. Okudugunu anlama diizeyinin yiiksek olmasi
5. Calismalara katilimin goniillii olmasi 5. Caligmalara katilimin goniillii olmasi

Arastirmanin ¢alisma grubunu bes 6grenen (destek alan), bes de dgreten (destek veren) akran grubu
olusturmaktadir. Arastirmacinin siifinda 27 6grenci bulunmaktadir. Tasima merkezi olan okulda
calisma yapilacak sinifta tagimali egitim kapsaminda ii¢ 6grenci vardir. Caligma hafta ici ders
saatlerinin diginda ve hafta sonunda arkadaslariyla birlikte yapilacagindan dolay1 bu 6grencilerin
caligmaya katilmalar1 gii¢ olabilir. Bu nedenle bu 6grenciler, ¢alisma grubunun olusturulmasinda
degerlendirilmeye alinmamuistir. Ayrica bir 6grencinin anadili Tiirk¢e olmadigindan (Suriye uyruklu)
geriye kalan 23 6grenci ¢aligma grubunun olusturulmasi i¢in 6n degerlendirmeye alinmustir,
Ogrencilerin daha 6nce karsilasmadiklari farkli bir kitapta yer alan “Catlak Kova” adli dykiileyici
metin 6grencilere okutulmustur. Bu metinle ilgili okudugunu anlamaya yonelik sorular hazirlanmig
ve uygulanmigtir. Yapilan bu uygulama ses kaydina alinmis ve alan uzmanina gonderilerek Yanlig
Analizi Envanteri’ne gore okuma hizi ve dogru okuma becerisi, Keskin ve Bastug (2011) tarafindan
gelistirilen Prozodik Okuma Olgegi ile de 6grencilerin prozodi diizeylerini degerlendirmeleri
istenmistir. Okudugunu anlama boyutunu 6lgmeye yonelik olarak da ayni dykiileyici metin
kullanilmigtir. Arastirmaci tarafindan metinle ilgili ti¢ adet basit anlamaya, iki adet de derin
anlamaya yonelik soru uygulanmig ve degerlendirme yapilmustir.

Elde edilen veriler islenerek, akict okuma (okuma hizi, dogru okuma, prozodik okuma) ve
okudugunu anlama becerilerinden alinan puanlara gore, 6l¢gme araglari tarafindan kabul edilen “zayif
okuyucu” kapsamina giren bes dgrenci arastirmanin 8grenen akran grubuna dahil edilmistir. Ogrenen
akran grubuna dahil edilen bu 6grencilerin tanilanmus fiziksel ya da zihinsel herhangi bir engeli
bulunmamaktadir. Olgiilen boyutlarin (okuma hizi, dogru okuma, prozodi ve anlama) tamaminda
basarili olan ilk bes 6grenci de aragtirmanin dgreten akran grubuna dahil edilmistir. Caligma grubu
Ogrencilerinin belirlenmesi agsagidaki Tablo 2’de gosterilen 6grenci listesine gore olusturulmustur.

Tablo 2.

Calisma Grubunun Olusturulmasinda Temel Alinan Okuma Puanlar

Ogrenci Kod Adlari Hiz(dk) Dogruluk(%) Prozodi Anlama(%)

Kazim 103 95 49 75 .
Zeynep 89 95 49 75 s ‘—5 5%
Merve 83 95 47 75 23565
Hatice 79 95 52 67 <3O %
Aysel 74 96 45 67 °
Nermin 49 78 17 33 .

Sefa 43 71 15 16 «= 8%
Melis 40 87 13 41 2325
Yusuf 34 85 13 58 NZo¥
Serpil 33 89 15 16 °
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Tablo 2’de goriildiigii gibi ilk bes 6grenci 6greten akran, son bes 6grenci de 6grenen akran grubunu
olusturmaktadir. Ogreten akran dgrencilerinin 6grenen akran dgrencilerine gére okuma hizi, dogru
okuma, prozodik okuma ve okudugunu anlama basarilarinin yiiksek oldugu gériilmektedir. Son
durumda aragtirmanin ¢aligma grubu; bes 6grenen akran ve bes 6greten akran grubunda olmak {izere
toplamda 10 6grenciden olusmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Aragstirma verilerinin toplanmasinda nitel ve nicel olmak {izere farkli veri toplama yontemlerinden
yararlanilmistir. Veri toplama yontemleri ve bu yontemlerle ilgili veri toplama araglar1 Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.
Veri Toplama Yontemleri ve Araglar
Nitel Veri Toplama Yéntemi Nicel Veri Toplama Yoéntemi
Gozlem Goriisme Envanter ve Olcek
1. Alan notlar1 1. Goriigme formlar 1. Yanls Analizi Envanteri
2. Arastirma giinliigii 2. Ses kayztlart 2. Prozodik Okuma Olgegi

Tablo 3’te goriildiigii gibi nitel veri toplama yontemlerinden gézlem ve goriisme, nicel veri toplama
yontemlerinden ise envanter ve 6lgek kullanilmigtir. Gozlem verileri; alan notlar1 ve aragtirma
giinliigiinden elde edilmistir. Gorlisme verileri ise goriisme formlar1 ve ses kayitlarindan elde
edilmistir. Ayrica nicel verileri ise, Yanls Analizi Envanteri ve Prozodik Okuma Olgegi’nden elde
edilen veriler olusturmaktadir.

Yanhs Analizi Envanteri: Ogrencilerin okuma hizi, dogru okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin 6l¢iilmesinde ve yaptiklari okuma hatalarinin belirlenmesinde Akyol’un (2011:98-103),
Haris ve Sipay (1990), Ekwall ve Shanker (1988) ve May’dan (1986) Tiirk¢eye uyarlamis oldugu
“Yanlis Analiz Envanteri”nden yararlanilmistir.

Prozodik Okuma Olgegi: Prozodik okuma becerilerinin 6lgiilmesi iginse Keskin ve Bastug (2011)
tarafindan gelistirilen “Prozodik Okuma Olcegi” kullamlmstir. 15 maddelik besli likert tipi dlgekteki
her bir maddeden alinabilecek maksimum puan 4 iken minimum puan 0’dir. Olgekte yer alan
olumsuz maddeler tersinden puanlanmustir. Olgekten alinabilecek puan araligi 0-60 arasinda
degismekle birlikte, 30 puan ve iizeri prozodik okuyabilir olarak degerlendirilmektedir.

Calisma Metinleri: Okuma etkinliklerinde, MEB tarafindan onayli 1-4. sinif Tiirkge ders
kitaplarindaki metinlerden yararlanilmistir. Metinler segilirken okutulacak kelime sayisinin sinif
diizeyine uygun olmasina dikkat edilmistir. Ciinkii Yanlis Analizi Envanteri’nde kullanilan okuma
metinlerinin 6grenci diizeyine uygun olarak se¢ilmesi gerekir. Sinif diizeyine gore, kelime sayilart
asagidaki araliklarda olabilir (Akyol, 2011:98):

Birinci ve ikinci siniflar; 25-100 kelime arasi
Uciincii ve dordiincii siniflar; 101-200 kelime arast
Besinci ve altinci siniflar; 201-300 kelime arasi
Yedinci ve sekizinci siniflar; 301-350 kelime arasi

Yapilan bu arastirmada, ¢aligma grubunu olusturan 6grencilerin 4. sinifta olmasi dikkate aliarak,
¢aligma boyunca kullanilan metinlerin 200 kelimeyi agmamasina dikkat edilmistir. Ayrica ¢aligma
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metinleri diginda akran gruplarinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini 6lgmek amaciyla
On, ara ve son degerlendirmede kullanilan metinler asagida Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.

Degerlendirme Metinleri

Metin Tiirii On Degerlendirme Metni Ara Degerlendirme Metni Son Degerlendirme Metni
Oykiileyici Catlak Kova Tilki Ile Uziimler Catlak Kova

Bilgilendirici Izcilik ik Hava Sehidimiz Izcilik

Siir Ciftgiler Tasarruf Ne Giizeldir Ciftciler

Goriisme Formlari: Ogrenciler ve veliler ile yapilan goriismelerde, arastirmaci tarafindan gelistirilen
yar1 yapilandirilmig goriisme sorular1 kullanilmigtir. Nitel aragtirmacilar, bagka arastirmacilar
tarafindan gelistirilen araglara veya 6l¢eklere bagimli olmaya ve onlari kullanmaya egilimli
degildirler (Creswell, 2014:185). Ogrencilere ve velilere yonelik goriisme sorular1 hazirlanirken
oncelikle, aragtirma amagclar1 ve gdzlemler dogrultusunda hazirlanan sorular islerlik, dil ve anlatim
acisindan uygunlugunun kontrol edilmesi amaciyla ii¢ uzmana (okuma egitimi alaninda uzman
akademisyen, psikolog ve Tiirk¢e 6gretmeni) gosterilmistir. Uzmanlardan gelen goriisler
dogrultusunda yar1 yapilandirilmig goriisme sorularina son hali verilmistir. Yart yapilandirilmig
gorlismeler; 6grenci ve velilerle, uygulama siireci bittikten sonra yiiz ylize gergeklestirilmistir. Daha
sonra goriisme verileri, i¢erik analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir.

Alan Notlari: Alan notlari, nitel arastirmacinin birincil kayit aracidir. Bu notlar; insanlar, olaylar,
etkinlikler ve karsilikli konugmalar hakkinda betimlemelerle dolu; diisiinceler, 6nseziler ve ortaya
¢ikan Oriintiilere iliskin notlarin alindig1 ve arastirmacinin gézlemlerinin yaninda bireysel tepkilerini
de gorebilecegimiz bir yerdir (Glesne, 2012:96; Yildirim ve Simsek, 2005:301). Patton’a (2014:303)
gore alan notlarinin yazildigi tarih verilmeli, gdzlemin nerede gergeklestigi, kimlerin bulundugu,
fiziksel ortamin nasil oldugu, hangi sosyal etkilesimlerin ve etkinliklerin gerceklestigi gibi temel
bilgiler yazilmalidir. Ciinkii bu notlar, daha sonra analiz sirasinda bir gozleme geri doniilmesine
imkan saglayan, nihayetinde arastirmanin bulgularini okuyan kisiye arastirmada gézlemlenen
etkinlikleri ayrintili olarak gdrmesine izin veren betimsel bilgiler igermesi gerekir. Arastirmaci
tarafindan uygulama siirecinde tutulan notlar alan notlarini olusturmaktadir. Alan notlarinda
aragtirmaci gozlem verilerine ve siirecle ilgili yorumlarina yer vermistir. Alan notlarindan elde edilen
veriler, gozlem sirasindaki baglamlarin kaydedilmesini saglamistir.

Arastirma Giinliigii: Aragtirma giinliigi, arastirma boyunca arastirmacinin davraniglarinin ve
hislerinin kaydedildigi 6z yagam Oykiisel notlarin toplandigi yerdir. Arastirma giinliigii aragtirmanin,
katilimecilarin nasil olusturuldugu, eylem ve etkilesimlerin siirecin devamini nasil bi¢imlendirdigi ve
giic dinamiklerinin nerede yattig1 hakkinda diigiinmeyi saglayan bir aractir (Glesne, 2012:104). Bu
araglar; bireysel gozlemlere, duygulara, tepkilere, yorumlara ve agiklamalara ulasmada yararl
olabilir (Yildirim ve Simsek, 2005:301). Arastirmaci tarafindan uygulama giiniiniin sonunda tutulan
degerlendirme notlar1 aragtirma giinliiglinii olugturmaktadir.

Alan notlar1 ve arastirma giinltigii, arastirmacinin siirece yonelik betimlemelerini ve uygulamalara
iligkin elestirel bir yaklagimi igermektedir. Siirece yonelik betimlemeler 6grencilerin basar1 ya da
basarisizliklarina, ilgilerine, akranlartyla iletisime vurgu yapmaktadir. Uygulamalara iliskin elestirel
yaklagim ise uygulanan etkinligin igse yarayip yaramadigina yonelik arastirmacinin
degerlendirmelerini ifade etmektedir. Bu durum arastirmada kullanilan stratejilerin gelistirilmesini
saglayarak amaca daha fazla hizmet edebilecek yontemlerin olugturulmasina katkida bulunmustur.
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Veri Toplama Siireci
Veri toplama stireci, “Hazirlik Siireci” ve “Uygulama Siireci” olarak iki adimdan olusmaktadir.

Hazirlik Siireci. Caligsmaya katilacak dgrencilere katilimin goniilliiliik esasina dayandigi belirtilmis
ve goniilli olmayan 6grenci ¢ikmamistir. Calismaya katilacaklar i¢in 6grenci onay belgesi ve veli
onay belgesi alinmustir. Ayrica ¢alisma icin Adana Il Milli Egitim Miidiirliigiinden de gerekli izinler
almmustir.

Arastirmada akran 6gretimi uygulamasina baglamadan 6nce 6greten akran roliinii iistlenecek olan
ogrenciler ¢aligma hakkinda bilgilendirilmistir. Buna yonelik olarak dgreten akran grubuna; akran
Ogretimi yontemi, okuma hatalar1 ve caligmanin uygulamalar1 hakkinda bilgilendirme yapilmistir.
Bilgilendirme siiresince akranlarina nasil davranmalar1 gerektigi, nasil yanliglarini diizeltecekleri, ne
zaman destek veya ipucu vermeleri gerektigi modellenerek anlatilmistir. Arastirmaci, bilgilendirme
stirecinde 6greten akran roliinii iistlenen 6grencilerden ikisi ile akran dgretimini modellemistir.
Arastirmact d6greten akran roliinii alarak 6grenen 6grenciye kullanilmasi gereken 6vgii kelimelerini
kullanmig, 6grenenin yanliglarina nerede ve ne zaman miidahale edilmesi gerektigini gostermistir.

Siifta bulunan 23 6grencinin akici okuma becerilerini (okuma hizi, dogru okuma, prozodik okuma)
ve okudugunu anlama diizeylerini 6lgmek icin “Catlak Kova” adl1 dykiileyici metin ve anlama
sorular1 yoneltilmistir. Bu metnin degerlendirilmesi yapilarak akran gruplar1 olusturulmustur. Bu
metin ayrica akran grubu 6grencilerinin 6n degerlendirme metinlerinden birisi olarak kabul edilmistir.
Calisma grubundaki 6grencilerin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini 6l¢mek i¢in “Catlak
Kova” adl1 dykiileyici metnin disinda “izcilik” adl bilgilendirici metin; “Ciftgiler” adli siir tiiriindeki
metin ve anlama sorular1 farkli giinlerde 6grencilere uygulanmis ve degerlendirilmesi yapilmistir.
Bdylece akran gruplarinin 6n degerlendirme sonuglari olusturulmus ve ¢aligmanin uygulama
basamagina gegilmistir.

Uygulama Siireci. Arastirma, 2015-2016 egitim-6gretim yilinin I. donemi 17 haftalik ¢aligma
siirecini kapsamaktadir. Calisma grubu ile uygulamalar arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Akran
gruplari ile uygulamalara baglamadan 6nce her iki gruba uygulama 6ncesi degerlendirme galigmalari
yapilmistir. Béylece akran gruplarinin okuma hizlari, dogru okuma yiizdeleri, prozodik okuma
puanlar1 ve okudugunu anlama yiizdeleri {i¢ metin tiirii kullanilarak ortaya konulmustur.

Ogrenen akran ve dgreten akran grubu 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama
becerilerinin nasil bir gelisim gosterdigini belirlemek amaciyla 6n degerlendirme, ara degerlendirme
ve son degerlendirme olmak iizere toplam ti¢ degerlendirme yapilmistir. Calismada 6n
degerlendirme, calismaya baslamadan bir hafta 6nce, ara degerlendirme ¢aligmanin sekizinci haftasi,
son degerlendirme ise ¢aligmanin sonunda yapilmustir. On, ara ve son degerlendirmede her ii¢ metin
tiirii de kullanilmistir. Caligsma sonunda akran gruplari ile her hafta ii¢ saat olmak {izere 15 hafta
boyunca toplam 45 ders saati uygulama yapilmustir.

Her caligma siirecinde izlenen uygulama basamaklar su sekildedir:
Ogretmen metni sesli olarak okur.

Ogreten akran, 6grenen akrana metni sesli olarak okur. Okuma sirasinda dgrenen akran metinden
okumayi takip eder.
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Ogrenen akran ve dgreten akran esli okuma yapar. Bir kelimeyi/ctimleyi 6greten akran, diger
kelimeyi/ciimleyi 6grenen akran okur. Ogrenen akranin okumakta zorlandig1 kelimelerde/ciimlelerde
arkadas1 yardimei olur.

Ogrenen akran metni tek basina okumaya baslar. Bu arada 6greten akran okumay: takip eder.
Arkadagimin okuma hatalarimi not alir, yanlis okudugu kelimelerin altini gizer.

Okuma bittikten sonra 6greten akran, 6grenen akranin yanlis okudugu kelimeleri gosterir ve 6grenen
akran kelimeleri tekrar okur.

Ogreqen akran yanlis okudugu alt1 ¢izili kelimeleri kiigiik bir kdgida yazar ve kelime kumbarasina
atar. Ogrenen akranin zorlandig1 konularda 6greten akran yardimer olur.

Her ¢alisma basinda ve sonunda kelime kumbarasindan kelimeler gekilir ve sirayla 6greten ve
Ogrenen akran okur. Boylece “kelime kumbarasi oyunu” kurgulanir. Bu oyunu en az hata yapan
kazanir.

15 haftalik uygulama sonunda 6grencilerin ve velilerin akran 6gretimi ile okuma etkinliklerine
yonelik goriislerini belirlemek amaciyla 6grenciler ve veliler ile goriismeler yapilmistir. Ayrica
uygulama sirasinda alan notlar1 ve aragtirma giinliigii tutulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler, nitel veri analizi yontemlerinden olan igerik analizi kullanilarak
analiz edilmistir. Ayrica sayisal olarak verilmesi gereken veriler de nitel verilerin
sayisallastirilmasinda kullanilan tekniklerden olan yiizde kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmanin
“Akran Gruplarinin Okuma Becerileri Gelisimiyle Ilgili Bulgular” bashigindaki tablolarda degisim
ylizdeleri kullanilmistir. Degigim yiizdesi, 6grencilerin ¢calismaya baslamadan 6nceki okuma becerisi
ile calismadan sonraki okuma becerisindeki gelisimi yilizde olarak ifade etmek i¢in kullanilmstir.
Diger bir deyisle degisim yiizdesi, yapilan ¢alismanin 6grencilerin okuma becerilerine ne diizeyde
katkis1 oldugunu sayisal olarak ifade etmek i¢in olusturulmustur. Degisim yiizdesi asagidaki formiile
gore hesaplanmistir.

(son degerlendirme puani — 6n degerlendirme puani) x 100

Degisim Yiizdesi =
on degerlendirme puan

Verilerin analize hazirlanmasi i¢in, goriisme ¢dziimlemeleri, alan notlarinin ve arastirma giinliigiiniin
coziimlemeleri yapilmistir. Elde edilen bu verilerin tamami okunmus ve incelenmistir. Verilerin
tamami okunduktan sonra kodlama iglemine gegilmistir. Verilerin kodlanmasi arastirmaci ve bir
uzmanla beraber es kodlama seklinde yapilmistir. Kodlama isleminde bilgisayar programi
kullanilmamus elle kodlama yapilmistir. Elde edilen kodlar kendi arasinda ana temalara ve bu
temalarla iligkili alt temalara ayrilmistir. Son basamak olarak temalarin yorumlanmasi ve alanyazin
gergevesinde tartigilmasi yapilmistir.

Nitel Verilerin Gegerligi ve Giivenirligi

Nitel verilerin gegerligi ve glivenirligi, arastirilan konunun olabildigince tarafsiz ve oldugu sekliyle
gbzlenmesi seklinde ifade edilebilir. Aragtirmanin gegerligini ve giivenirligini artirmak i¢in su
caligmalar yapilmstir:
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Veri cesitlemesi

Ayrintuli betimleme

Uzun siireli etkilegim ve stirekli gozlem
Katilimct onay: (liye kontrolii)

Meslektas (alan uzmani) degerlendirmesi

Veri ¢esitlemesi: Nitel arastirmalarda gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi farkli veri toplama
yontemlerinin kullanilmasi “verinin ¢esitlendirilmesi” (data triangulation) amacina hizmet edecek ve
aragtirmanin gegerligini ve glivenirligini onemli dl¢lide artiracaktir (Merriam, 2013; Yildirim ve
Simsek, 2005). Arastirma verilerinin toplanmasinda gézlem ve goriisme yontemleri birlikte
kullanilarak arastirmanin gegerligine ve giivenirligine katki saglanmistir. Bu siiregte akran
gruplartyla yapilan okuma etkinliklerinde 6grencilerin ¢aligma siirecine iligkin alan notlar1 ve
aragtirma ginliigi tutulmustur. Bunun yani sira arastirmaya katilan 6grenci ve velilerle bireysel ve
odak grup goriigsmeleri yapilmistir.

Ayrintili betimleme: Okuyucularin kendi durumlari ile arastirilan ortamin birbiriyle ne derece
oOrtiistiigiinii gérebilmelerini saglamak ve bdylelikle aragtirma bulgularinin farkli durumlara
nakledilebilirlik derecesini gormek amaciyla ¢alismay1 belli bir baglama oturtmak i¢in gereken
detayli bir tanimlamanin yapilmasidir. Dogrudan alintilar bu amagla arastirmacilar tarafindan sik
kullanilir (Merriam, 2013:221; Yildirim ve Simsek, 2005:270). Arastirmada elde edilen veriler
ayritili olarak betimlenmis ve katilimcilarin goriiglerinden, arastirmacinin notlarindan ve
giinliiglinden dogrudan alint1 yapilmistir. Bu kapsamda arastirmanin; yontemi, ¢alisma grubu,
giivenirlik ve gegerligin saglanmasi i¢in yapilanlar, veri toplama yontemleri, veri toplama araclari,
verilerin toplanma siireci, verilerin analizi ve arastirmanin raporlastirilmasi siirecleri farkl basliklar
altinda detayli bir sekilde agiklanmistir.

Uzun siireli etkilesim ve siirekli gozlem: Veri toplama siiresince uzun siireli etkilesim ve siirekli
gbzlem yapilmistir. Arastirmaci veri kaynaklar1 (katilimcilar, gézlenen ortamlar vb.) ile uzun siireli
bir etkilesim igerisinde olmalidir. Béylece veri kaynaklari iizerinde kendi varligindan ve 6znel
algilarindan kaynaklanabilecek etkiyi anlayabilir (Yildirim ve Simsek, 2005:265-266). Akran
gruplariyla 15 haftalik uygulama siirecinde uzun siireli etkilesim ger¢eklesmis ve bu siiregte siirekli
gbzlem yapilmistir.

Katilimci onay (iiye kontrolii): Katilimcilarin ve onlarin diisiincelerinin dogru olarak temsil
edildiginden emin olmak i¢in goriigme dokiimlerinin, taslak raporun katilimeilar ile paylagilmasi ve
geri bildirim alinmasidir (Glesne, 2012:66; Merriam, 2013). Gorlisme sonucunda elde edilen
dokiimler katilimeilar ile paylasilarak, katilimci onay1 alinmistir. Ayni zamanda goériisme yapilacak
ogrenci ve velilerden istekli ve goniillii olanlar ile ¢calisma yapilmistir. Bu sayede ¢alisma ortaminda
dogal yapiin korundugu ve samimi yanitlar alindig1 diigiiniilmektedir.

Meslektas (alan uzmani) degerlendirmesi: Caligma siireci, ham veriler ile ortaya ¢ikmaya baglayan
bulgularin birbiriyle értiisme ve uyumu ile kesin olmayan yorumlarla ilgili olarak meslektaslarla
goriisme ve tartigmalar1 kapsar. Kisaca uzman incelemesi, ¢alismalara disaridan birinin fikir ve katki
saglamasidir (Glesne, 2012:66; Merriam, 2013:221). Calisma siiresince uygulanan etkinlikler,
kullanilan metinler; ¢aligmanin uygulanma yontemi, raporlastirilmasi okuma egitimi alaninda uzman
akademisyen tarafindan arastirmanin her agamasinda degerlendirilmistir. Ayrica 6grenci ve veli
gorlismelerinden elde edilen ham veriler ile ortaya ¢ikmaya baglayan bulgular, iki alan uzmani
(akademisyen ve psikolog) ile birlikte degerlendirmeye tabi tutulmustur.
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Bulgular ve Yorum

Bu bdliimde akran gruplarinin okuma becerisi ile ilgili bulgulara, 6grenci ve veli gériismelerinden
elde edilen bulgulara, alan notlar1 ve arastirma giinliigiinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Akran Gruplarinin Okuma Becerileri Gelisimiyle Ilgili Bulgular

Bu boliimde akran gruplarinin okuma hizi, dogru okuma, prozodik okuma ve okudugunu anlama
beceri gelisimiyle ilgili bulgulara yer verilmistir.

Okuma Hizit Becerisinin Gelisimiyle Ilgili Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemine iligkin bulgular ve yorumlar asagida Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5.
Akran Gruplarmmin Okuma Hizi Geligim Sonuglart
Akran Olgiilen Metin Tiirii On degerlendirme Ara degerlendirme Son degerlendirme Degisim
Gruplart yiizdesi*
Ogreten Oykiileyici 87 98 111 %28
Akran Bilgilendirici 83 94 104 %25
Grubu Siir 93 107 122 %31
Ogrenen Oykiileyici 45 64 65 %44
Akran Bilgilendirici 40 58 71 %78
Grubu Siir 41 87 109 %166

*Not: Degisim yiizdeleri sadece 6n ve son degerlendirme 6l¢iim sonuglarindan hesaplanmistir.

Tablo 5’te akran gruplarinin 6n, ara ve son degerlendirmede metin tiirlerine gore okuma hizi geligim
sonuclarina yer verilmistir. Tablodaki verilere gore 6n degerlendirmeden son degerlendirmeye kadar
ogreten akran grubunun okuma hizlar1 her {i¢ metin tiirlinde de artig géstermistir. Buna gore 6greten
akran grubunun okuma hizlarindaki artig 6ykiileyici metin tiiriinde %21; bilgilendirici metin

tiiriinde %25; siir tiiriinde %31 olmustur. Okuma hizindaki artis en fazla siir tiirli metinde; en az
bilgilendirici metin tiiriinde goriilmiistiir. Yine tablodaki verilere gore 6grenen akran grubunun
okuma hizlar her li¢ metin tiiriindeki 6lglimlerde artis gdstermistir. Buna gére 6grenen akran
grubunun okuma hizlarindaki artig dykiileyici metin tiiriinde %44; bilgilendirici metin tiiriinde %78;
siir tlirlinde %166 olmustur. Okuma hizindaki artis en fazla siir tiirii metinde; en az Oykiileyici metin
tiiriinde goriilmiistiir.

Dogru Okuma Becerisinin Gelisimiyle Ilgili Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemine iliskin bulgular ve yorumlar asagida Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.

Akran Gruplarimin Dogru Okuma Geligim Sonuglar
Akran Olgiilen Metin Tiirii  On degerlendir Ara degerlendi Son degerlend Degisim
Gruplarl culen eln 1uru n degerlendirme ra aegeriendirme on degertendirme yﬁzdesi*
Ogreten Oykiileyici 95 99 99 %4
Akran Bilgilendirici 96 97 99 %3
Grubu Siir 97 100 100 %3
Ogrenen Oykiileyici 84 92 95 %13
Akran Bilgilendirici 85 92 95 %12
Grubu Siir 83 94 98 %18

*Not: Degisim yiizdeleri sadece 6n ve son degerlendirme 6l¢iim sonuglarindan hesaplanmustir.
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Tablo 6’da akran gruplarinin 6n, ara ve son degerlendirmede metin tiirlerine gére dogru okuma
gelisim sonuglarina yer verilmistir. Tablodaki verilere gore 6n degerlendirmeden son
degerlendirmeye kadar d6greten akran grubunun dogru okuma ytizdeleri her {i¢ metin tiiriinde de artis
gostermistir. Buna gore dgreten akran grubunun dogru okuma yiizdesindeki artig dykiileyici metin
tiiriinde %#4; bilgilendirici metin tiiriinde %3; siir tliriinde %3 olmustur. Dogru okuma yiizdesindeki
artis en fazla dykiileyici metin tiiriinde; en az bilgilendirici metin tiirtinde ve siir tiiriinde goriillmiistiir.

Yine tablodaki verilere gore ogrenen akran grubunun dogru okuma yiizdeleri her {i¢ metin tiiriindeki
Olciimlerde artig gdstermistir. Buna gore 6grenen akran grubunun dogru okuma yiizdesindeki artig
Oykiileyici metin tiirtinde %13; bilgilendirici metin tiirlinde %12; siir tlirlinde %18 olmustur. Dogru
okuma ytizdesindeki artis en fazla siir tiirii metinde; en az bilgilendirici metin tiiriinde gérilmistiir.

Prozodik Okuma Becerisinin Gelisimiyle Ilgili Bulgular

Arastirmanin ligiincii alt problemine iligkin bulgular ve yorumlar agsagida Tablo 7° de sunulmustur.

Tablo 7.
Akran Gruplarmmin Prozodik Okuma Gelisim Sonuglar
Gézlj;?:;n OIcuée;rzletzn On degerlendirme  Ara degerlendirme  Son degerlendirme )}Duii,lj;ﬂ
Ogreten Oykiileyici 48 53 55 %15
Akran Bilgilendirici 49 52 56 %14
Grubu Siir 49 53 55 %14
Ogrenen Oykiileyici 15 27 34 %126
Akran Bilgilendirici 15 24 36 %140
Grubu Siir 15 30 35 %133

*Not: Degisim yiizdeleri sadece 6n ve son degerlendirme 6l¢iim sonuglarindan hesaplanmustir.

Tablo 7°de akran gruplarinin 6n, ara ve son degerlendirmede metin tiirlerine gére prozodik okuma
gelisim sonuglarina yer verilmistir. Tablodaki verilere gore 6n degerlendirmeden son
degerlendirmeye kadar dgreten akran grubunun prozodik okuma puanlari her li¢ metin tiiriinde de
artis gostermistir. Buna gore 6greten akran grubunun prozodik okuma puanindaki artis dykiileyici
metin tiiriinde %15; bilgilendirici metin tiiriinde ve siir tliriinde %14 olmustur. Prozodik okuma
yiizdesindeki artig en fazla dykiileyici metin tiirlinde; en az bilgilendirici metin tiiriinde ve siir
tiiriinde goriilmiistiir.

Yine tablodaki verilere gore 6grenen akran grubunun prozodik okuma puanlar1 her ii¢ metin
tiirtindeki olgtimlerde artis gdstermistir. Buna gore 6grenen akran grubunun prozodik okuma
puanindaki artis dykiileyici metin tlirlinde %126; bilgilendirici metin tiiriinde %140; siir

tiiriinde %133 olmustur. Prozodik okuma yilizdesindeki artis en fazla bilgilendirici metin tiiriinde; en
az Oykiileyici metin tlirlinde gortilmiistiir.

Okudugunu Anlama Becerisinin Gelisimiyle Ilgili Bulgular
Arastirmanin dordiincii alt problemine iliskin bulgular ve yorumlar asagida Tablo 8’de sunulmustur.
Tablo 8’de akran gruplarinin 6n, ara ve son degerlendirmede metin tiirlerine gore okudugunu anlama

gelisim sonuglarina yer verilmistir. Tablodaki verilere gore 6n degerlendirmeden son
degerlendirmeye kadar dgreten akran grubunun okudugunu anlama yiizdeleri her ii¢ metin tiiriinde
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de artig gostermistir. Buna gore 6greten akran grubunun okudugunu anlama yiizdesindeki artis
oykiileyici metin tiiriinde ve siir tiiriinde %11; bilgilendirici metin tlirtinde %15 olmustur.
Okudugunu anlama yiizdesindeki artis en fazla bilgilendirici tiir metinde; en az dykiileyici metin
tiiriinde ve siir tiiriinde goriilmiistiir.

Tablo 8.
Akran Gruplarimin Okudugunu Anlama Gelisim Sonuglart
Akran Ol¢iilen Metin s . Ara Son Degisim
Gruplart ’ Tiirti On degerlendirme degerlendirme degerlendirme yz'izi’jsi *
Ogreten Oykiileyici 72 72 80 %11
Akran Bilgilendirici 68 70 78 %15
Grubu Siir 70 77 78 %11
Ogrenen Oykiileyici 46 52 70 %52
Akran Bilgilendirici 23 43 63 %173
Grubu Siir 35 58 67 %91

*Not: Degisim yiizdeleri sadece 6n ve son degerlendirme 6l¢iim sonuglarindan hesaplanmastir.

Yine tablodaki verilere gore dgrenen akran grubunun okudugunu anlama yiizdeleri her {i¢ metin
tiiriindeki Ol¢timlerde artis gdstermistir. Buna gore 6grenen akran grubunun okudugunu anlama
yiizdesindeki artis dykiileyici metin tlirlinde %352; bilgilendirici metin tiiriinde %173; siir

tiriinde %91 olmustur. Okudugunu anlama yiizdesindeki artis en fazla bilgilendirici metin tiiriinde;
en az Oykiileyici metin tiiriinde goriilmiistir.

Ogrenci Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular

Ilkokul 4. sinif 8grencilerinin akict okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi igin
uygulanan akran 6gretimi yontemi siirecine iligkin akran grubu 6grencilerinin duygu, diisiince ve
deneyimleri bu baglik altinda incelenmistir. Elde edilen bulgular “Yardim ve Destek, Okuma
Gelisimine Katkisi, Basarili Olma, Etkilesim Destegi, Kelime Kumbarasi Oyunu” temalar1 altinda
yorumlanmisgtir. Aragtirmanin besinci alt problemine iligskin bulgular ve yorumlar agagida
sunulmustur.

Yardim ve destek. Bu temaya ait bulgulara gore 6grencilerin akranlarinin kendilerine yardim etmesi
ve okuma siirecinde doniitler vermesi, onlarin mutlu olmasina, kendilerini iyi hissetmesine ve okuma
hatalarinin giderilmesine katki saglamaktadir. Bu duruma iliskin 6grenen akran grubundaki bazi
Ogrenci goriisleri agsagida verilmistir:

Melis: “Arkadasim bana yardimct oldugunda o kelimeleri diizeltip kendimi daha iyi
hissediyordum. Arkadagim bana kelimeyi yanlis okudun diyordu ben de anlayarak dikkatlice
okuyordum. Kendimi iyi hissediyordum.”

Yusuf: “Mutlu oluyorum. Ciinkii arkadaslarim bana yardim ediyor.”

Nermin: “Arada sirada yanls okuyorum onu diizeltmeye ¢alistyorum dogru okumaya
calisiyorum. Arkadasim yardimci oldugunda kendimi iyi hissediyorum.”

”

Sefa: “Iyi hissediyorum. Arkadasim yardimct oldugunda yanliglarimi diizeltebiliyorum.

s

Serpil: “Seviniyordum. Arkadaglar yardimci olunca metni daha iyi anliyordum.’
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Bu duruma iliskin 6greten akran grubu dgrencileri de benzer duygular: okumalarina yardim ettikleri
arkadaglarinin okuma hatalar azaldiginda da yagamaktadir. Buna gore 6grencilerin arkadaslarinin
okumalarina destek vermesi ve arkadaslarinin okumalarindaki iyilesmeler, 6greten akran
ogrencilerinin mutluluk, seving, heyecan gibi olumlu duygu hissetmesini saglamaktadir. Buradaki
duygunun kaynagi, destek verdigi arkadaginin okumasindaki iyilesme ve bu iyilesmeye katkida
bulundugu diisiincesi olarak goriilmektedir. Buna yonelik 6grenci goriisleri soyledir:

Kazim: “Daha iyi hissediyordum ¢iinkii okumasini biraz daha gelistiriyordu. Okumasinda bir
bozukluk olmuyordu.”

Aysel: “Daha iyi okumaya bagladigini diisiintiyordum. Mutlu hissediyordum ona katkida
bulundugum igin.”

Hatice: “Arkadasim kendini mutlu hissediyordu, ben de onunla mutlu oluyordum. Heyecan
hissediyordum belki yanliglarini anlayamam diye.”

1

Zeynep: “Onun gibi mutlu oluyordum ¢iinkii kendileri de mutlu oluyordu.’
Merve: “Seviniyordum ¢iinkii arkadasim okumasini diizeltmis diye goriiyordum.”

Okuma gelisimine katkisi. Akran 6gretimi uygulama siirecinin okuma gelisimine iliskin 6grenci
goriislerine gore her iki akran grubundaki 6grenciler de okuma becerilerinin gelistigini belirtmektedir.
Buna gore hem dgrenen hem de 6greten akran grubu 6grencileri okuma hatalarinda azalma, okuma
hizlarinda artma ve okuduklarini anlamada daha basarili olduklarini diisiinmektedirler. Ayrica okuma
giicliigii ¢eken 6grencilerin okuma miktarlarinda da artiglar olmustur. Bu duruma iligkin 6grenciler,
aile tiyelerinden de olumlu déniitler almaktadirlar. Hatta bazi aileler akran 6gretimi ¢aligmalariin
devam etmesini istemektedirler. Buna yonelik 6grenci goriisleri sunlardir:

Melis(Ogrenen Akran): “Evet, énceden daha fazla hata yapiyordum atlayip geciyordum.
Simdi atlayp ge¢miyorum, hepsini okuyorum. Bir metni okurken yanlisim iki ii¢ tane oluyor,
simdi daha az oluyor. Simdi okumam gelisti 6biir arkadaslarim gibi okumam iyi onlar gibi
okuyabiliyorum. Kitaplar: daha ¢abuk okuyabiliyorum. Eskiden 16 sayfalik kitaplari zor
okuyordum simdi daha kalin kitaplar: okuyorum.”

Yusuf(Ogrenen Akran): “Once okurken yanhslarim oluyordu. Yavas okuyordum. Simdi daha
hizli okuyorum. Kelimeyi okurken takilmiyorum, az yanhsim oluyor.”

Serpil(Ogrenen Akran): “Onceden okumam kétiiydii bir yerlerde takiliyordum simdi okumam
gelisti takilmadan okuyorum, yanhslarimi diizeltiyorum.”

Aysel(Ogreten Akran): “Okurken bazen ben de hata yapabiliyordum. Ama sonra okuya
okuya benim de okumam diizeldi. Yanliglarim azaldi.”

Zeynep(Ogreten Akran): “Benim de énceden yanhslarim ¢ikabiliyordu. Ama ¢alismadan
sonra yanliglarim azaldi simdi daha iyi okuyabiliyorum.”

Merve(Ogreten Akran): “Okumam daha da giizellesti. Annem, agabeyim okuma kursunu
birakma okuman giizellesti, diyorlar.”

Basarili olma duygusu. Ogrenen akran grubu dgrencileri okuma hatalari azaldiginda ve baskalar1
tarafindan begenildiginde kendilerini mutlu hissetmekte ve kendilerine daha fazla giiven
duymaktadirlar. Ogrencilerin hatasiz okumasi ve bunu fark etmesi onlar1 bagimsiz okumaya
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yonlendirmektedir. Ogrenciler bu siiregte okuma becerisine yonelik basar1 tadini almaktadir. Buna
iliskin 6grenci goriigleri soyledir:

Melis: “Mutlu oluyordum. Iki yanlisim ¢iktiginda seviniyordum ¢iinkii kelime kumbaramda
daha az kelime oluyordu.”

Yusuf: “Seviniyorum. Ciinkii daha az hata yapinca mutlu oluyorum. Hatam az oldugu zaman
daha giizel okuma yapryorum.”

Nermin: “Cok mutlu oluyorum ¢iinkii az yanhsim oldugunda seviniyorum.”

Sefa: “Kendimi daha iyi hissederim, sevinirim. Ciinkii metni yanlissiz okudugumda
arkadagslarim, 6gretmenlerim okumami begeniyor.”

Serpil: “Seviniyordum az yanlis ¢ikinca kendim okuyordum. Az yanlsim ¢tktiginda kendi
basima metni okuyup anlayabiliyorum.”

Etkilesim destegi. Akran 6gretimi uygulamasi, karsilikl etkilesimi sagladigi igin okumaya sosyal bir
etkinlik rolii vermektedir. Hem 6grenen hem de 6greten akran grubu 6grencileri tek baslarina
okumak istememektedirler. Bir arkadas grubunda okuma, 6grencileri stkmamakta, eglendirmekte;
giicliik cekenlerin diizeltme, destek ve kontrol ihtiyacini kargilamaktadir. Buna yonelik 6grenci
goriisleri sunlardir:

Melis: “Arkadasimla okumak daha zevkli ¢iinkii arkadasim metni bana okuyor, ben de takip
ediyorum. Sonra ben de okudugum da o da beni takip ediyor, yanlis okudugum kelimeleri
bana soyliiyor.”

Yusuf: “Arkadasiarimla okumak daha zevkli ¢iinkii daha eglenceli oluyor. Kendi basima
okuyunca sikilyyorum. Arkadasimla okuyunca zaman ¢ok hizli gegiyor.”

Nermin: “Arkadasimla okumak daha zevkli. Bir ben okuyorum bir o okuyor. Tek basina
okumak beni sikiyor.”

Sefa: “Arkadasimla, ¢iinkii arkadasimla daha iyi okuyabilirim. Ciinkii tek basima okuyamam,
yanlig okuyabilirim. Tek basima diizeltmem zor olabilir.”

Aysel: “Arkadasimla okumak isterim. Arkadasimla okuyunca yorulmuyorum, keyifli oluyor.”

Kelime kumbarast oyununun duygusal etkisi. Arastirmada akran etkilesimlerini artirmak amaciyla
okuma etkinliklerinde kelime kumbarasi oyunu tasarlanmig ve her ¢alismada oyuna yer verilmistir.
Akran gruplar kelime kumbarasi oyununun kendilerini rahatlattigini, eglendirdigini ve heyecan
yasattigini ifade etmislerdir. Oyunun kapsaminda olan kazanma ve kaybetme duygusu 6grencilerin
oyuna karsi ilgi ve heyecani artirmigtir. Bu sayede 6grenciler yanlis okudugu kelimenin farkina varip
onu diizeltmeye ¢alismak i¢in ¢aba sarf etmislerdir. Bu oyun her iki grup arasindaki etkilesimi
artirmakta ve etkinlikleri daha dinamik hale doniistiirmektedir. Buna yonelik 6grenci goriisleri
sunlardir:

Melis: “Kelime okuma oyununu arkadasimla oynadigimda kendimi rahat hissediyordum.
Benim dogrum baya ¢ikmigti, arkadasin da baya yanhsi ¢ikmusti. Iki ii¢ tane kelime yanlis
okudugum icin daha mutlu oluyordum.”

Yusuf: “Eglenceli oluyor oyun. Sirayla okuyorduk daha az yanlis yapan oyunu kazanvyordu.”
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Nermin: “Cok zevkli oldugundan mutlu oluyorum. Hem o hem ben kazaniyorum arkadasim
kazandiginda onu tebrik ediyorum, ben kazandigimda o da beni bazen tebrik ediyor.”

Sefa: “Iyi hissediyordum bazen yeniyordum bazen de arkadasim yeniyordu. Faydali oldu bize.
Ciinkii yanlis okudugum kelimeleri gériiyordum ama bu sefer dogru okuyordum.”

Aysel: “Eglenceli oluyordu, giizel bir oyundu. Yanhs okudugumuz kelimeleri diizeltiyorduk.
Bir defa arkadasim kazanmisti. Uziilmedim oyun oldugu icin iiziilmeme gerek yoktu.”

Merve: “Eglenceliydi, heyecanli oluyordum oynarken.”

Veli Goriismelerinden Elde Edilen Bulgular

[kokul 4. sinif dgrencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinin gelistirilmesi icin
uygulanan akran 6gretimi yontemi siirecinde iligkin arastirmaya katilan 6grenci velilerinin ¢caligsma
siirecinde kendi ¢ocuklarindaki gézlemleri sorgulanmistir. Bu noktada temel olarak veli goziiyle
akran 0gretim yontemi siirecinin 6grencilere yansimalarinin nasil oldugu incelenmistir. Elde edilen
bulgular

“Evde Okuma Calismalarini Siirdiirme, Okuma Gelisimi, Akran Grubunda Calismaya Isteklilik”
temalar1 altinda yorumlanmustir. Aragtirmanin altinci alt problemine iliskin bulgular ve yorumlar
asagida sunulmustur.

Evde okuma ¢alismalarin siirdiirme. Y apilan ¢alismalarin evde nasil devam ettigine iliskin akran
gruplart velileriyle yapilan odak grup goriisme sonuglarina bakildiginda, 6grencilerin ¢alismalari
evde de devam ettirmek istedikleri ve bunun i¢in de destege ihtiya¢ duyduklarini dile getirmiglerdir.
Caligmadaki akran destegini yeri geldiginde aile bireyleriyle gidermeye ¢alismiglardir. Buna gore
ogrenciler, okuma ¢alismalarin1 evde de siirdiirmekte ve akran grubu ¢alismalar1 kapsaminda
gordiikleri takip ve destegi evde de gdormek istemektedirler. Buna iligskin veli goriisleri soyledir:

Sefa’nin babast: “Evde ¢alistyorlardi. Bazen de benimle ¢alistyordu. Baba ben okuyayim, sen
de beni takip et, yanhslarmmin altim ¢iz, diyordu. Hatalarini gériiyordu.”

Nermin’in annesi: “Arkadaslariyla beraber okuma ¢alismasi yapmak istiyor. Ben okuyayim,
sen de dinle, diyor.”

Melis’in annesi: “Arkadaslariyla ¢alisiyordu. Hatta benle de ¢alisiyordu. Ilk ben okuyordum
sonra Melis okuyordu. Senin gibi okumak istiyorum ama okuyamiyorum, diye yakiniyordu.
Tek basina okumuyor, kitabi kapatiyor.”

Okuma geligimi. Akran grubu velileri 6grencilerin okuma becerilerinde olumlu degisikliklerin
oldugunu ve bu gelismenin diger derslerle de basarisini artirdigini ifade etmistir. Ogrencilerin okuma
becerilerinin gelisimi diger derslerde de basarilarini artirmaktadir. Calismanin 6grencilerin kelime
hazinesini artirdigi, kitap okuma aligkanligina olumlu katkilari oldugu anlagilmaktadir. Ayrica
kendilerini daha rahat ifade ettikleri ve bunun sosyal yasantisinda insanlarla iletisimine de olumlu
katkilariin oldugu belirtilmektedir. Bu konudaki veli goriisleri soyledir:

Sefa’nin babasi: “Okumasi ilk basta ¢ok zayifti. 1.siif, 2. sinif ogrencisi gibi okuyordu.
Kelimeleri yutuyordu. Bazen olmayan seyleri de okuyordu. Gelisme oldu.”

53



ENAJ

_ONLINE _

EGITIMDE NITEL ARASTIRMALAR DERGISI

J(;;x.mal of Quali!alivc\Rescarch in Education Volume 5 / ISSue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Nermin’in annesi: “Onceden hizli hizli okumaya ¢alisiyordu ve yanls okuyordu. Simdi daha
sakin noktaya, virgiile dikkat ederek tane tane okuyor.”

Melis’in annesi: “Kelimelere ekleme yapiyordu okurken simdi daha dikkatli 6zenli okuyor.
Calismanmin sonunda daha iyi oldu.”

Merve’nin annesi: “Ben Merve'de ¢ok biiyiik degisiklik gordiim. Merve, ee hu gibi
duraksamalar yapryor, bekliyordu. Simdi o ortadan kayboldu. Okumasi genelde iyiydi ama
kelimelere bazen ekleme yapryordu. Simdi daha iyi, anlamasi da daha iyi oldu. Evde her giin
yarim saat kitap okuyor ve bize anlatiyor.”

Aysel’in annesi: “Okumast ve anlamast daha iyi oldu. Aysel okudugunu daha iyi anlamaya
basladi. Onceden yazililarda eksik okuyormus, anlamiyormus. Simdi anliyormus onun iin
son yazililarda daha yiiksek puan almis. Cok iyi notlar alyyor artik ¢cogu dersten. Bir de
kendini ¢ok iyi ifade etmeye basladi. Eve bir misafir geliyor, kendini ¢ok giizel anlatiyor.”

Kazim’in babast: “Okudugu metinlerde anlam biitiinliigiinii daha ¢ok kavramaya baslad.
Béylece daha hizli okumaya basladi. Ayrica okudugunu anlamast daha iyi oldu. Kursa devam
ettigi stirede anlamadig kelimelerin daha fazla oldugunu gordii. Anlamini bilmedigi
kelimelerin anlamlarini 6grendi bu yonden faydali oldu.”

Hatice’nin annesi: “Hatice daha dikkatli okumaya basladi. Nerde baglayp nerde bitirecegini
daha iyi 6grendi. Noktalama isaretlerine dikkat ederek okuyor artik. Hatice 'nin kendince
giinde 10 sayfa kitap okuma kurali var.”

Akran grubunda calismaya isteklilik. Akran gruplar velileri 6grencilerin ¢aligmaya istekli
olduklarini ve akranlariyla birlikte severek c¢alistiklarini, ¢aligmanin 6grencilere faydali oldugunu ve
devam etmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu yondeki bazi1 veli goriisleri soyledir:

Zeynep’in annesi: “Okuma kursumuz var anne bugiin diyerek okul ¢ikist ge¢ gelecegini
soyliiyordu. Severek gidiyordu. Tesekkiir ederiz ¢calismalarinizdan dolayr ¢ocuklarimiza da
¢ok faydasi oldu.”

Melis’in annesi: “Ogrenciler okuma kurslarinda istekliydiler. Anne bugiin okumam var, ge¢
gelecegim diyordu. Gayet istekli idiler. Cocuklarimiza ¢ok faydasi oldu. Keske kursa devam
etseniz. Okuma kursunun olmasini isteriz.”

Serpil’in annesi: “Serpil, anne keske 6gretmenimiz okuma kursuna devam etse, diyordu.
Allah razi olsun sizlerden béyle bir sey yaptiginiz igin.”

Alan Notlar1 ve Arastirma Giinliigii fle Elde Edilen Bulgular

Okuma etkinlikleri siirecinde akranlarin arastirmaci ya da diger akranlariyla etkilesiminde 6nemli
goriilen noktalar arastirmaci tarafindan kaydedilmistir. Caligmanin yapildig: sirada alinan kisa notlar
“alan notlarin1”, giin sonunda ¢aligmalarla ilgili arastirmacinin duygu ve diisiincelerin belirtildigi
notlar da “arastirma gilinliiglinii” olusturmustur. Bu boliimde alan notlar1 ve arastirma giinliigii veri
toplama araglarinin analizlerinden ¢ikan ¢oziimlemelerden bahsedilmistir. Bulgularin sunumunda
kronolojik siralama g6z 6niinde bulundurulmustur. Ayrica elde edilen bulgular “Metin Tiirii Se¢imi,
Odiil Kullanimi ve Calismaya Tesvik, Déniit ve Diizeltme, Kelime Kumbaras: Oyunu, Veli
Déniitleri, Calismaya Kars1 Tutum” temalari altinda yorumlanmaistir. Arastirmanin yedinci alt
problemine iligkin bulgular ve yorumlar asagida sunulmustur.
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Metin #iirii secimi. Okuma ¢alismalari i¢in okuma metinleri en temel materyal olarak i gormektedir.
Bu ¢alismalarda kullanilan “Gykiileyici, bilgilendirici ve siir “ olmak {izere ii¢ tiir metin
kullanilmaktadir. Ogrencilerin okuma metinlerinin 6zelligini bilmesi, metni okuma siireci agisindan
onemli goriilmektedir. Bu ¢calismada 6grencilere her okuma 6ncesi hangi tiir metinlerin islenecegi
konusunda bilgilendirmeler yapilmistir. Her hafta ii¢ metin tiiriiyle de ¢alisildigindan dolay1 daha
sonraki haftalar bu kisa bilgilendirici konugmalar azalmistir. Calisma yapilacak metin tiirleri cogu
zaman Ogrencilerin se¢imine gore karar verilmistir. Ogrencilerle calisma siirecinde metinle ilgili
sorular sorulmus, dgrencilerin fikirleri almmustir. Ogrencilerin siir tiirii metinleri daha ¢ok sevdigi
anlagilmaktadir. Bunun nedeni de siirlerin diger tiir metinlere gore kisa olmasi ve siiri eglenceli
bulmalari ile agiklanabilir. Buna yonelik bazi 6grenci goriisleri soyledir:

Aysel: “En ¢ok siiri seviyorum siirler eglendirici geliyor bana. Sonra bilgilendirici metinleri
seviyorum. Ciinkii bilgi 6grenmeyi sevdigim i¢in.”

Nermin: “Siiri seviyorum. Bana kolay geliyor okumasi. Genelde kisa tiir metinleri seviyorum.”
Serpil: “Siiri okuma kolayligi oldugu igin daha ¢ok seviyorum. Bilgilendirici metinler uzun
ve zor oldugu igin yavas okudugum icin zorlaniyorum.”

Yusuf: “Siir kisa ve giizel oldugu i¢in seviyorum. Bilgilendirici metinlerdeki bilgiler ilerde
lazim olacagi i¢in onlart da biraz seviyorum.”

Hatice: “Siir kisa ve eglendirici oldugu i¢in seviyorum. Bilgilendirici ve dykiileyici biraz
uzun oluyor. Yabanct anlamadigim kelimeler oluyor.”

Melis: “Siiri seviyorum. Siir eglenceli, hayal diinyami gelistiriyor.”

Ogrencilerin siir tiiriinii sevmesinde bu metinleri okurken daha az hata yapmalari olabilir. Calismada
en az okuma hatas1 yapilan siir tiirli de en fazla ¢alisilmak istenen metin tiiriidiir. Buna yonelik
arastirma notlar1 sdyledir:

Ogrencilerin hata sayisi 6zellikle siir tiirlerinde az oluyor. O da okunan kelime sayisindan mi
kaynaklaniyor tam olarak bilmiyorum ama arastirmanin sonucunda siir tiiriindeki dogru
okuma becerileri bize bunun yanitini verecek galiba. (Alan notlari: 24.12.2015)

Ogrencilere her calisma dncesi hangi tiir metinle ¢calisma yapmak istediklerini sordugumda
genelde siir diyorlar. Bugiin de siirle caliymamizi istediler. Siir tiiriindeki metinlerle
calismayt daha ¢ok seviyorlar. Siirin kisa ve eglenceli oldugunu ifade ediyorlar. Acaba
eglenceli dedikleri sey siirdeki kafiyeli soz dizinleri mi? Ogrencilerin bu hosuna gidiyor
anlasilan. (Arastirma giinligii: 05.11.2015)

Arastirmanin “Akran Gruplarmin Okuma Becerileri Gelisimiyle ilgili Bulgular” bashginda
yer alan bulgulara gore de d6grencilerin en az hata yaptig1 ve okuma becerisinin en fazla gelistigi
metin tiiriiniin siir oldugu goriilmektedir. Bu anlamda arastirmanin alan notlarindan elde edilen
bulgularla okuma envanterinden elde edilen bulgular birbirini desteklemektedir.

Odiil kullanimu, calismaya tegvik. Ayrica aragtirmacinin ortamda 6diil kullanmasi ve dvgiilerde
bulunmasi 6grencilerin ¢calismaya motive olmasini saglamaktadir. Buna yonelik arastirmaci notlari
sOyledir:

Calismaya baslamadan once kantinden ¢ikolata aldim ve 6grencilere dagittim. Tesekkiir
ettiler. Simdi okul bahgesinde ¢alisiyoruz. Okul bahgesine ¢iktigimiz icin ¢ok sevindiler.
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...ayrica 6grencilere ovgiilerde bulunmam onlarin ¢calisma azmini artirtyor. Daha istekli
calisryorlar bunu fark ettim. (Alan notlari: 13.10.2015)

Kelime kumbarast oyunu. Akran 6gretimi uygulamalari tekdiize yapilmamakta mutlaka
zenginlestirmeye ya da farklilastirmaya ihtiya¢ duymaktadir. Bu arastirmada akran 6gretimini daha
zenginlestirilmis bir ortamda yiiriitmek amaciyla kelime kumbarasi oyunu tasarlanmistir. Ogrenciler
bu siirecte kendi kumbaralarini hazirlamislar ve bunu okuma etkinliklerinde kullanmaktan
hoslanmislardir. Buna yonelik aragtirmaci notlart soyledir:

Ogrenen akranlara kelime kumbarast olusturmalarin séylemistim. Bugiin Yusuf'un getirdigi
kelime kumbarasint ¢cok sevdim. Babasi mobilyact oldugundan kelime kumbarasini iki kisilik
mdf den yaptirmis, cok giizel ayrica ¢ok saglam goriiniiyor. Ogrenci herhangi bir
arkadasgiyla kullanabilecegini soyledi. Ben de istedigi bir arkadasiyla kullanabilecegini
soyledim. Diger ogrencilerde beyaz képiiklii dondurma kutularindan kelime kumbarast
yapmuglar. Kelime kumbaraswnin iistiine isimlerini yazdik ve sinif dolabinda kelime
kumbaralarini ozel bir yere koyduk. (Aragtirma giinliigii: 06.10.2015)

Dikkatimi ¢eken noktalardan birisi; 6grenciler ¢calisma stirecinde yanlis okudugu kelimeleri
kiiciik kagitlara yazip atiyorlar bundan ¢ok hoslandiklarini gézlemledim. Renkli renkli
kalemler kullanarak giizel bir yaziyla yazmaya ¢alistiklarini goriiyorum. (Alan notlart:
07.01.2016)

Veli doniitleri. Okuma etkinlikleri velilerin desteginden ve gozlemlerinden bagimsiz degildir.
Caligma stirecinde velilerle de zaman zaman etkilesime gecilmistir. Veliler 6grencilerin okuma
becerisindeki gelismeler olduguna yonelik ¢alisma siirecinde olumlu doniitler vermislerdir. Akran
velilerinin olumlu diigiincelerinin kaynagi ¢aligmanin 6grencilere yararli oldugu fikrine sahip
olmasidir. Buna yonelik arastirmaci notlar1 oyledir:

Bugiin dgrenen akran grubundan Yusuf un velisi okula geldi. Béyle bir ¢calisma yaptigim i¢in
cok tesekkiir etti. Cocugunun okuma becerisinde iyilegsmeler oldugunu ifade etti. Evde
onceden test ¢ozerken ya da bir sey okurken ¢ok yavas okudugunu hem kendilerinin hem de
ogrencinin anlamadigim séyledi. Simdi 6grencinin test ¢ozerken ya da kitap okurken
okumasinin iyi oldugunu, okuduklarini anladigini ifade etti. Boyle olumlu déniit almak beni
¢ok mutlu etti. (Arastirma glinligii: 22.12.2015)

Calismaya karsi tutum. Bir uygulamadan yarar gérme ya da uygulamaya katilmay1 stirdiirmede, bu
uygulamaya yonelik tutumlar 6nemli yer tutmaktadir. Bu ¢alismada 6grenciler ¢alismayi eglenceli,
faydali bulmakta ve bu da onlarin ¢alisma isteklerini artirmaktadir. Ozellikle akranlariyla birlikte
caligma 6grencilerin olumlu duygular yasamasimi saglamaktadir. Buna yonelik arastirmaci notlar
sOyledir:

Ogrenciler ¢alismamn sali, persembe ve hafta sonu bir giin oldugunu bilmesine ragmen bazi
ogrenciler 6gretmenim bugiin okuma kursumuz var mi diye sordular. Ogrencilerle
konustugumda kursun olmaswni istedikleri igin sorduklarint anladim. Okuma etkinliklerini
sevdiklerini ifade edivorlar. Ozellikle metinlerin ¢ok uzun olmamasi ve metinleri eglenceli,
faydal bilgiler veren metinler olarak gérmesi metinleri sevmelerinde énemli bir etken olarak
belirttiler. (Arastirma giinliigii: 06.01.2016)

Gorligmelerden, alan notlarindan ve arastirma giinliiglinden elde edilen temalar ve temalara iligkin
gelisim alanlar1 agsagida Tablo 9’da 6zetlenmistir.
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Tablo 9.
Ana ve Alt Temalar

Bilissel Gelisim Duyussal Gelisim Sosyal Gelisim

Akict okuma becerileri Eglenceli Tletisim ve sosyallesme

*okuma gelisimine katkist *kelime kumbarasi oyunu *etkilesim destegi

*okuma basarist *kelime kumbarasi oyunu
lgili ve istekli

*akran grubunda ¢aligsmaya isteklilik
*evde okuma ¢aligsmalarini stirdiirme

Anlama becerileri Calismadan memnun Kendine giiven
*okuma gelisimine katkis1 *caligmaya kars1 tutum *cevresel tepkiler
*okuma basarisi *akran grubunda caligmaya isteklilik *bagarili olma

Okuma motivasyonu
*6diil kullanimi ve galismaya tegvik
*cevresel tepkiler

Sonuglar ve Tartisma

Okuma giigliigiintin giderilmesinde akran d6gretimi yonteminin etkililigini incelemek amaciyla
yapilan bu eylem arastirmasinda asagidaki sonugclara ulagilmistir. Bu sonuglar “Okuma Becerisinin
Gelisimine iliskin Sonuclar”, “Gériismelerden Elde Edilen Sonuglar”, “Alan Notlar1 ve Arastirma
Giinliigii Ile Elde Edilen Sonuglar” basliklar altinda sunulmustur.

Okuma Becerisinin Gelisimine Iliskin Sonuclar

Hem 6grenen hem de 6greten akran grubu 6grencilerinin okuma hizi, dogru okuma, prozodik okuma
ve okudugunu anlama becerilerine ait puanlari her {i¢ metin tiiriine (dykiileyici, bilgilendirici ve siir)
ait dl¢limlerde ylikselmistir. En fazla yiikselme 6grenen akran grubu 6grencilerinin sirayla prozodik
okuma (ortalama degisim %133), okudugunu anlama (ortalama degisim %105), okuma hiz1
(ortalama degisim %96) ve dogru okuma yiizdelerinde (ortalama degisim %14) olmustur. Diger
taraftan 6greten akran grubu 6grencilerindeki ylikselme de sirayla okuma hizi (ortalama

degisim %28), prozodik okuma (ortalama degisim %14), okudugunu anlama (ortalama degisim %12)
ve dogru okuma yiizdelerinde (ortalama degisim %3) olmustur. Bu sonuglar 6zellikle okuma
giicliigii olan 6grencilerde akran 6gretimi uygulamasinin 6grencilerin akici okuma ve okudugunu
anlama becerilerinin gelisiminde olumlu etkisinin oldugunu gostermektedir. Bu sonu¢ alanyazinda
da goriilmektedir. Fuchs ve digerlerinin (1997) ¢alismasinda, ilkdgretim dgrencilerinin akict okuma
ve okudugunu anlama basarilarinin artirilmasi i¢in akran 6gretimi yontemi kullanilmistir. Arastirma
sonunda akran ¢gretimi yonteminin 6grencilerin hem okudugunu anlama hem de akici okuma
basarilarinda 6nemli gelismeler sagladigi bulunmustur. Ayn1 sekilde Fuchs ve digerlerinin (1999)
caligmasinda da lise 6grencilerinin akici okuma ve okudugunu anlama basarilarinda akran
Ogretiminin olumlu etkisinin oldugu bulunmustur. Fuchs ve Fuchs (2005) arastirmasinda, akran
destegi alan ¢cocuklarin kelime tanima, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerinde kontrol
grubundan anlamli derecede daha basarili olduklari bulunmustur.
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Caligmanin sonucuna gore sadece okuma giicliigli olan 6grenen akran 6grencileri degil ayn1 zamanda
iyi okuyucular olarak tanimlanan 6greten akran 6grencileri de okumalarini ilerletmislerdir.
Dolayisiyla akran 6gretimi yonteminin iyi okuyucu olan 6greten akranlarin da bagarisinin artmasina
olumlu katkilar1 vardir. Unver ve Akbayrak’a (2013) gore akran dgretimi siirecinde, dgrenen
akranlar ile birlikte dgreten akranlarin da kazanimlari olmaktadir. Ogreten akranlarin, daha énce
ogrendiklerini 6gretme/gdsterme/tartisma firsati elde etmeleri derinlemesine bilgi kazanmalarini
saglamaktadir. Kisaca, 6greten akranlar 6greterek iki kere 6grenmektedirler. Calismalar, akran
Ogretimi yonteminde 6greten akranin konuyu diger akranlarina anlatirken tekrar ettigini ve daha iyi
ogrendigini vurgulamaktadir. (Demirel, 2013; Mirzeoglu, Munusturlar ve Celen, 2014; Yardim,
2009). Arastirmanin bu sonucuyla benzerlik gosteren Bastug ve Kaman’in (2013) caligmast,
norolojik etki yonteminin akici okuma ve anlama sorunu yasayan 6grenciler basta olmak {izere orta
ve iist okuma diizeyindeki 6grencilerin de akici okuma ve anlamalarini gelistirmede etkili oldugunu
gostermektedir.

Akran dgretimi uygulamasinda 6grencilerin basarisi istikrarli bir sekilde siir tiirii metinde daha da
ylikselmistir. Okuma giigliigiiniin giderilmesinde ve akici okumanin saglanmasinda siir tiirlinde daha
olumlu gelismeler olmaktadur. Ilgili alanyazinda akic1 okumada siir kullaniminin faydali oldugunu ve
tercih edilmesi gerektigini belirtmektedir. Rasinski (2006) akicilik 6gretiminde dogruluk, hiz,
prozodik okumanin bir arada ele alinmasi gerektigini, bu nedenle de okuma etkinliklerinde
kullanilacak en iyi okuma materyallerinin prozodik okumay1 da destekleyen siirler, sarkilar, uyaklar,
monologlar, diyaloglar ve mektuplar gibi ritmik, sanatsal ve etkilesimli metinler oldugunu ifade
etmistir. Ayn1 sekilde Lane, Hudson, Leite, Kosanovich, Strout, Fenty ve Wright (2009) okuma
Ogretiminde siirlerin, melodik metinlerin ve etkilesimli senaryo metinlerinin okunmasina yer
verilmesinin 6zellikle uygun prozodi ile okumay1 destekleyici uygulamalar oldugunu belirtmistir.
Arastirmanin bu sonucu okuma giigliigiiniin giderilmesinde farkli metin tiirlerinin dzellikle siir tiirii
kullaniminin 6nemli oldugunu gostermektedir.

(")grenci ve Veli Goriismelerinden Elde Edilen Sonuglar

Hem akran gruplarinda yer alan 6grenciler hem de bu 6grencilerin velilerine gore akran 6gretimi
uygulamasi, dgrencilerin okuma becerilerinin gelisimine katki saglamigtir. Ogrenen akran grubu
Ogrencilerinin okuma becerilerini gelistirmeleri hem kendilerinde hem de 6greten akranlarinda
mutluluk, seving ve kendini iyi hissetme gibi olumlu duygular olusturmaktadir. Ayrica 6grenciler
hem evde okumay silirdiirmiis hem de akran 6gretimi etkinliklerine istekle katilmislardir. Bu durum
ogrencilerin okumaya kars1 motivasyonunu artirmistir. ilgili alanyazin incelendiginde arastirmalarda
benzer sonuglarin alindig1 goriilmektedir (Can, 2009; Demirel, 2013; Yardim, 2009). Hepler ve
Hickman (1982) akranlar arasindaki sosyal etkilesimin, 6grencilerin okuma siirecine daha fazla
motive olmalarint sagladigini ifade etmistir. Ayni sekilde Guthrie ve Anderson (1999) da
ogrencilerin okuma etkinliklerini paylagmaktan, birlikte okumaktan, arkadaslarini1 ve akranlarini
takip etmekten hoslandiklarini, boyle durumlarda gergeklestirilen sosyal etkilesimin 6grencileri
okuma etkinliklerine motive ettigini belirtmistir. Benzer sekilde Field, Burke, Lyold ve McAllister
(2004) ¢aligmalarinda, akran egitim siirecinin 6grenci memnuniyetini, motivasyonunu, 6grenme
istegini artirdig1 ifade etmislerdir.

Akran dgretimi uygulamasindaki destek, akran grubu dgrencilerine giiven ve rahatlik vermekte ve
daha eglenceli zaman gegirmesine firsat vermektedir. Arastirmada elde edilen bu sonuglari
destekleyen caligmalar bulunmaktadir (Demirel, 2013; Mazlum, 2015; Yardim, 2009). Cok ve
digerleri (2003) HIV/AIDS konusunda yaptiklari ¢alismada; akran egitiminden faydalanan
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Ogrencilerin, uygulamaya katilmaktan memnun olduklarini, akran egitimcileri ile giizel vakit
gecirdiklerini ifade etmiglerdir (Akt. Demirel, 2013:92). Henning, Weidner ve Jones (2006)
ogrencilerin, akran grubu igerisinde diger egitimcilerin 6niindekinden daha az gergin olduklarini,
Ernst ve Byra (1998) yaptiklari ¢aligmada 6grencilerin akranlariyla ¢aligmanin rahat ve pozitif bir
deneyim gecirmelerine, aralarindaki sosyal iligkileri gelistirmesinin yaninda birlikte ¢aligma
becerilerini gelistirdigini ifade etmislerdir. Alanyazindan elde edilen sonuglar arastirmanin bu
sonucuyla benzerlik gdstermektedir.

Arastirma sonucunda kelime kumbarasi oyunu Ogrenciler tarafindan olumlu karsilanmistir.
Ogrenciler, calismanm oyunla daha eglenceli ve yararli oldugunu diisiinmektedirler. Bu nedenle
akran Ogretimi uygulamalar1 tekdiize yapilmamali mutlaka zenginlestirmeye ya da farklilagtirmaya
ihtiyagc duyulmalidir. Bu durumu alanyazina dayali olarak soyle agiklamak miimkiindiir:
Vygotsky’ye (1978) gore, oyun cocuga serbestce kesif yapma, diisiinme ve hareket etme olanagi
tanir. Kaynaklarda oyunun, ¢ocugun fiziksel, zihinsel, duyussal ve sosyal gelisimlerine katkilar:
aciklanmigtir (Gtiler, 2007; Nicolopoulou, 2004; Yalginkaya ve Caglak, 1998). Giiler (2007:127)
¢ocuklarin oyunlarini planlamalari, 6z diizenleme ve okuma-yazma ile ilgili temel becerilerinin
kazanmalarini destekledigini ifade etmistir. Buna gére okuma 6gretiminde etkinliklerin eglenceli ve
etkili olmasi i¢in oyunlar tasarlanabilir. Bdylece oyunla ¢ocuklarin fiziksel, zihinsel, duyussal ve
sosyal gelisimlerine katkida bulunulabilir.

Ogrencilerin akran grubu igerisinde ¢alismasi, onlarin iletisim becerisini gelistirmekte ve
sosyallesmesini saglamaktadir. Fantuzzo, Manz, Atkins ve Meyers (2005) akran egitiminin
ogrenciler igin sosyal beceri kazanimlarina olumlu katkis1 oldugunu ileri siirer. Carter (2008) akran
temelli uygulamalarin 6grenciler arasinda iletisimi gelistirdigini ifade etmistir (Akt. Demirel,
2013:92). Can’a (2009) gore iyi programlanmis bir akran dgretimi yontemi ile birey, dogal bir siire¢
igerisinde birbirlerini tetikleyerek gelisen birgok beceriyi kazandig1 sdylenebilir. Ogretme siirecinde
goriis ve fikirlerin aktarimi bireyin kendini ifade edebilme becerisini arttirarak toplumsal yasamda
gerekli olan iletisim becerisini gelistirir.

Alan Notlar1 ve Arastirma Giinliigii fle Elde Edilen Sonuclar

Siir tiirii en ¢ok tercih edilen metin tiiriidiir. Akyol’a (2011) gore ilkdgretimin baslangicindaki
cocuklar siirden hoglanmaktadir. Ancak siire¢ iyi devam etmez ise ilkogretimin sonuna dogru siire
kars1 olan ilgilerini kaybedebilirler. Siire kars1 olan ilginin azalmasi veya kaybedilmesinde pek ¢cok
neden olabilir. Bu konuda 6gretmenlerin yapmis oldugu uygulamalar 6grencilerin siire karsi ilgisine
etkide bulunmaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin gocuklarin siire ilgisini devam ettirecek ¢alismalar
yapmasi onlarim okuma bagarilarinin artmasinda da yararl olabilir.

Akran 6gretimi uygulamalarinda 6diil kullaniminin olumlu etkileri goriilmiistiir. Arastirmacinin
caligma siirecinde 6diil (¢ikolata, kalem vb.) ve ovgii (aferin, ¢ok giizel, yapabilirsin vb. ifadeler ile
basini oksama, g6z kirpma vb. davraniglar) kullanimi 6grencileri ¢alismaya motive etmistir.
Alanyazinda bu durum su sekilde agiklanmistir: Kesiktag’a (2006) goére 6diil kullanimi 6gretmenin
Ogrenciyi istendik davranisa yonlendirmesini saglayan temel bir miidahaledir. Witzel ve Mercer
(2003) 6gretmenlerin bu baglamda, 6grencide i¢sel motivasyonu olusturmak igin ¢esitli 6diiller
verebileceklerini belirtmektedirler. Ozellikle 6grenme giigliigii olan 6grencilerde sdzel dvgiiniin
cocukta i¢sel bir giidiillenme kaynag1 olusturacagina inanmaktadir. Ogretmenlerin 6diillendirmesi,
sozel dvgiilerde bulunmasi 6grencilerin okumaya karst motive olmalarini saglayabilir.

59



EGITIMDE NITEL ARASTIRMALAR

J(;;x.mal of Quali!alivc\Rescarch in‘E‘d‘l‘xcl:t‘i‘o‘n} Volume 5 / ISSue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Aragtirmanin bu boliimiindeki diger sonuglar sunlardir: Calismaya karsi 6grenciler istekli ve olumlu
tutum gostermislerdir. Aragtirmada velilerden olumlu doniit alindig1 goriilmiistiir. Kelime kumbarasi
oyununun eglenceli ve yararli oldugu goriilmiistiir. Calismaya kars1 tutum, veli doniitleri ve kelime
kumbaras1 oyunu sonuglari gériigmelerden elde edilen sonuglarla 6rtiismektedir. Bu sonuglar ilgili
bolimde tartigilmigtir.

Sonug olarak 6grencilerin akici okuma ve anlama basarilarinin artmasi akran 6gretiminin dgrencilere
bilissel yonden olumlu etkilerinin oldugunu gostermektedir. Diger taraftan akranlar arasindaki sosyal
etkilesim; sorumluluk, kendine giiven, iletisim ve sosyallesme gibi sosyal becerileri de artirmistir.
Ayrica 6grencilerin ¢alismayi eglenceli bulmalari, okumaya kars1 ilgili ve motive olmalar1 onlarin
duyussal gelisimine de olumlu etkileri olmustur. Kisaca, akran 6gretimi uygulamasinin dgrencilerin
biligsel, duyussal ve sosyal yonden gelisimlerine olumlu katkilar1 olmustur. Bu aragtirma sonuglarina
dayali olarak uygulayicilara ve arastirmacilara su Oneriler getirilebilir:

Uygulayicilara Oneriler
e Ogrencilerin okuma gii¢liigiiniin giderilmesinde akran 6gretimi yonteminden yararlanilabilir.

e  Akran ogretimi uygulamalar tekdiize yapilmamali mutlaka zenginlestirmeye ya da
farklilastirmaya gidilmelidir. Ozellikle oyunlastirma kullanilabilir.

Arastirmacilara Oneriler
e Benzer bir ¢alisma, deney ve kontrol gruplarin yer aldig1 deneysel yontemlerle yapilabilir.
Boylece akran 6gretiminin okuma giigliigiinii gidermedeki etkisi istatistiki olarak test
edilebilir.

e Okuma giigliigli yaninda, yazma gii¢liigi gibi farkl dil becerileri alanlarinda da akran
Ogretiminin uygulandigi arastirmalar desenlenebilir.

e llk ve orta 6gretimde, farkli okul ve simif diizeylerinde ayni ve farkli yas gruplarina yonelik
caligmalar yapilabilir.

e Akran 6gretimi yonteminin dgrencilerin okuma ve derse karsi tutum ve motivasyonlari
iizerine arastirmalar yapilabilir.
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Summary

Purpose and Significance. Providing students with reading fluency and reading comprehension is
among topics that are emphasized in the primary school curriculum. Indeed, these topics are
considered specifically critical for individual’s academic achievement. Students who can read
properly and rapidly, comprehend and interpret what they read and narrate well verbally and in
written would certainly become successful in their school life (Cayc1 and Demir, 2006) as almost all
lessons require the reading skill. In this sense, reading plays a key role for individuals to be
successful in the school life. Yet, it is known that many students have difficulty in reading and
comprehension and cannot read fluently despite graduating to next grades. There are several students
who have problem with reading-writing although they are in later grades at elementary schools.
According to Yilmaz (2008), approximately 15% to 20% of elementary school students have trouble
with improving their reading-writing skills. Not having any physical or mental disability but having
important difficulties in reading-writing, these students fall behind their peers in basic skills such as
reading-writing even though they receive education on the same level as their peers do in their
classroom. These students who are yet to improve their reading skill sufficiently compared to their
peers have also lower general academic achievement levels (Tagkaya, 2010; Yurdakal, 2014). This is
the reason why eliminating students’ reading difficulties has always been the focus of both teachers
and reading researchers.

There has always been a search for different methods and techniques aiming to improve the reading
fluency and eliminate reading difficulty. This research aims at determining the effectiveness of the
peer teaching method in eliminating the reading difficulty experienced by primary school fourth-
grade students. It is anticipated that the research results would contribute to both in-class practices
and the reading literature.

Methodology. Aiming to determine the effectiveness of peer teaching method in eliminating reading
difficulty experienced by primary school fourth-grade students, this research was conducted in
accordance with the action research design, which is a qualitative research method. The research was
carried out with five learning peers who had reading difficulty and five teaching peers, being 10
students in total. Different qualitative and quantitative data collection methods were used to collect
research data. The qualitative data collection methods included observation and interviews while the
guantitative methods were inventories and scales. The observation data were obtained from the field
notes and the research log. The interview data were obtained with interview forms and voice
recordings. As the quantitative data, data obtained through the Wrong Answer Analysis Inventory
and the Prosodic Reading Scale were utilized.

Informal Reading Inventory: The Informal Reading Inventory developed by Harris and Sipay (1990),
Ekwall and Shanker (1988), and May (1986) and adapted into Turkish language by Akyol (2011:98-
103) was utilized for assessing students’ reading rate, reading accuracy and reading comprehension
skills and identifying their reading errors.

Prosodic Reading Scale: The Prosodic Reading Scale developed by Keskin and Bastug (2011) was
used to measure students’ prosodic reading skills.

Study Texts: In the reading activities, texts in 1th-to-4th-grade Turkish coursebooks approved by the
Ministry of National Education (MEB) were utilized.
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Interview Forms: Semi-structured interview questions developed by the researcher were used in the
interviews performed with the students and the parents.

Field Notes: Field notes are the primary logging tool for a qualitative researcher. The notes taken by
the researcher during the application process constituted the field notes. These notes included
researcher’s observation data and comments on the process.

Research Log: A research log is an instrument that helps think about how participants of a research
are chosen, how actions and interactions form the later phases of the process and where the strength
dynamics lie (Glesne, 2012:104). The research log was composed of the assessment notes taken by
the researcher at the end of the application day.

Data collection process: It comprises of two steps: Preparation Process and Application Process.

The preparation process included the stages of planning the research, selecting the students,
finalizing the procedures, choosing and arranging the materials and arranging the environment. The
application process is the step in which practical steps of the peer teaching reading method designed
in the research was applied. The practical steps of peer teaching method were constructed in the
research as follows:

Steps of peer teaching reading method
1. The teacher reads the text orally.

2. The teaching peer reads the text to the learning peer orally. The learning peer follows the
reading in the meanwhile.

3. The learning and teaching peers paired-read the text. A word/sentence is read by the
teaching text while the other one is read by the learning peer. If the learning peer has
trouble with reading a word/sentence, the teaching peer helps.

4. The learning peer starts reading the text alone. The teaching peer follows the reading in
the meanwhile. He/she takes notes of his/her peer’s reading errors and underlines the
wrong-read words.

5. When the reading is finished, the teaching peer shows the learning peer the wrong-read
words and the learning peer reads the words again.

6. The learning peer writes these words down no a small paper and throws it into the word
box. The teaching peer helps the learning peer with the difficulties.

7. Inthe beginning and end of each study, words are drawn out of the word box and read by
the teaching and learning peers respectively. Therefore, the “word box game” is
constructed. The winner is who makes the least errors.

Data analysis: The application process took 15 weeks and 45 class hours. The data were analyzed
through descriptive statistics, percentages of change and content analyses.

Results. Results Regarding the Progress in Reading Skill. Both learning and teaching peer groups’
scores of reading rate, reading accuracy, prosodic reading and reading comprehension skills
increased in each of the three text types (narrative, informative and poem). The highest increase
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occurred in prosodic reading (average change of 133%), reading comprehension (average change of
105%), reading rate (average change of 96%), and reading accuracy (average change of 14%) skills
of the learner peer group respectively. On the other hand, the increase in the teaching peer group was
in reading rate (average change of 28%), prosodic reading (average change of 14%), reading
comprehension (average change of 12%), and reading accuracy (average change of 3%).

Results Achieved in Student and Parent Interviews. Both the students in peer groups and the parents
of those students think that the peer teaching activity contributed to the improvement of students’
reading skills. The progress in the reading skills of the learning peer group students caused positive
emotions such as happiness, joy, and feeling good both in them and their teaching peers.
Furthermore, the students continued reading at home and participated in the peer teaching activities
ambitiously.

Results Achieved through Field Notes and Research Log. According to the field notes, the most
preferred text type is poem for the students in the reading activities. Positive effects of prizes,
feedbacks and the word box game in the peer teaching activities were also observed. The prizes
(chocolate, pencil, etc.) and praises (statements such as good for you, you can do it, etc. and
behaviors like caressing the head, winking at, etc.) used by the researcher motivated the students for
the activity. The students seemed to be willing and positive towards the activity. The parents of the
participant students provided positive feedbacks. It was also seen that the word box game had been
fun and useful. Attitude towards the activity, parent feedbacks and the word box game coincide with
the results achieved in the interviews.

Conclusion. The results showed that the peer teaching method increased student achievements of
reading fluency and reading comprehension. These are also in parallel with student and parent
opinions, filed notes and research logs. Furthermore, it was observed that peer teaching method
contributed positively to students’ cognitive, affective and social development. The following
recommendations were made in the light of these results.

Recommendations for Practitioners
e They can utilize the peer teaching method in eliminating students’ reading difficulty.

e Peer teaching activities should not be uniform but be enriched and differentiated with certain
additions. Especially gamification would be an alternative.

Recommendations for Researchers

e Asimilar study can be conducted with experimental and control groups through
experimental methods. The effect of peer teaching in eliminating the reading difficulty can
be therefore tested statistically.

o Researches can also be designed using the peer teaching method in different linguistic skills
such as writing difficulty.

e Studies can be conducted in primary and secondary education, on different school and grade
levels and for the same and different age groups.

o Effects of the peer teaching method on students’ attitudes and motivations toward reading
and lesson can be the subject of future researchers.

66



w7

" ONLINE

YERGISI

EGITIMDE NITEL ARASTIRMALAR
Journal of Qualitative Research in Education Cllt 5 / Sayl 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Annelerin Ergeni izleme Stratejileri: Mahremiyet ve Kisisel Alan

Baglaminda Fenomenolojik Bir Calisma

Mothers’ Strategies of Monitoring Adolescents: A Phenomenological Study in Terms of

Privacy and Personal Space

Ilkay Demir* *
Diinya Baz
Sinem Atarbay

To cite this article/Atif icin:

Demir, 1., Baz, D., & Atarbay, S. (2017). Annelerin ergeni izleme stratejileri: Mahremiyet ve kisisel
alan baglaminda fenomenolojik bir ¢alisma. Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - Journal of

Qualitative Research in Education, 5(3), 67-89. www.enadonline.com DOI:

10.14689/issn.2148- 2624.1.5¢3s3m

Oz. Bu galismada ergen annelerinin ¢ocuklarini izleme deneyimleri mahremiyet ve gizlilik
baglaminda ele almmistir. Bunun igin dncelikle annelerin ergenle ilgili bilgiye ne &lgiide sahip
olduklari, bilgiye ulagsmak i¢in hangi yontemleri kullandiklari ve bunlarin annelerin mahremiyet ve
Ozel alana yonelik anlamlandirmalari baglaminda ne sekilde ortaya ¢iktiginin anlagilmasi
amaglanmstir. Yorumlayici fenomenolojik yontemle yapilan ¢aligmada toplam 10 ergen annesiyle
derinlemesine bireysel goriismeler yapilmis, elde edilen veriler yorumlayici fenomenolojik analizle
degerlendirilmistir. Arastirma sonuglari annelerin ergenle ilgili mahremiyet ve kisisel alan
smirlarinin belirsiz oldugunu, ergenle ilgili bilgiye hakimiyetin ergenle agik ve giivene dayali
iletisim, ergenin cinsiyeti, gegmis yasantilar ve babanin ebeveynlik rolii ile iliskili oldugunu, son
olarak annelerin ergenle ilgili bilgi almak i¢in, agik ve kapali bilgi alma stratejilerinin bir arada
kullanildi1 ¢oklu bilgi saglama stratejilerini tercih ettiklerini gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Ebeveyn izlemesi, anne-ergen iligkileri, mahremiyet, kisisel alan

Abstract. In this study, mothers' experiences of monitoring their adolescents is examined in terms
of privacy and personal space. We aimed to understand how much information mothers have about
their adolescents, which strategies they use to access information and how they experience the
process in terms of their perceptions of privacy and personal space. Adopting an interpretive
phenomenological approach, in-depth interviews were conducted with 10 adolescents’ mothers and
interpretive phenomenological analysis was used for data analysis. Results of the study revealed that
Mothers lack a definition for what is private space, privacy or personal space for their adolescents.
Mothers’ sense of control over the information is related to Open communication and mutual trust
between mothers and their adolescents, the gender of the adolescent, the parental role of the father
and negative past experiences about adolescence. Finally mothers prefer multiple monitoring
strategies in different combinations to monitor their adolescents.
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Giris

Ergenlik doneminde olusan 6zerklik ve bireylesmeye bagli olarak sorgulamayi, kendine ait fikirler
tiretmeyi 6grenen ergenler kendi kimligini olusturmaya, aileden ayrismaya ve kendi basina var
olmaya baslamaktadir (Steinberg, 2007). Bu siire¢ beraberinde anne-baba ve ergen iliskilerinin
yeniden sekillenmesini getirmektedir. Ozellikle kimlik insa etme siireciyle birlikte ayrisma ve yasam
siirlarim ¢izmek ergenlerin 6nemli gelisimsel amaclarindandir. Ergenler, yetigkinlerin gozetimi
olmadan daha fazla zaman gegirdikleri ve otonomiye daha fazla 6nem verdikleri igin, gizleme
davranist bu dsnemde artmaktadir (Keijsers vd., 2010; Masche, 2010). Ozerklik ve bireylesme
siirecinde ergenlerin ebeveynleriyle olan paylagimlarinin azalmasi ve gizleme davranislarinin artmasi
nedeniyle ebeveynin ergenle ilgili bilgisinin ergenlik doneminde biiyiik oranda diistiigi
gorlilmektedir (Laird, Pettit, Bates & Dodge, 2003; Masche, 2010 ; Smetana & Daddis, 2002;
Smetana & Rote, 2015).

Ergenlik oncesinde ¢ocuklar vakitlerini cogunlukla aileleri ile harcarken ergenlik déneminde ev
disinda ve arkadaslariyla harcama egiliminde olurlar. Bu nedenle aileler ¢ocuklarinin ne yaptigini,
kimlerle vaktini gecirmek istedigini bilmek isterler ve izleme davranislarina bagvururlar. Ebeveyn
izlemesi, anne-babalarin ¢ocugun nerede oldugunu, aktivitelerini ve adaptasyonunu izleme ¢abasi,
cocuklarinin ev dis1 etkinlikleri hakkindaki bilgileri olarak tanimlanir (Keijsers & Laird, 2014;
Stattin & Ker, 2000). Ebeveyn izlemesinin 6zellikle ergenlik donemindeki uyum ve davranig
problemleri ve akademik basariyla yakindan ilgili oldugunu gosteren bir ¢ok ¢aligma bulunmaktadir.
Bu calismalarda anne-babalarin gocuklarinin nerede, kiminle ve ne yaptiklarina dair bilgi sahibi
olmalarinin, ergenlerin sosyal, psikolojik ve akademik uyumunu arttirdigi, problem davranislarini ise
azalttig1 bulunmustur. Stattin ve Kerr’e (2000) gore izleme ¢aligmalarin ortak varsayimi, ebeveynin
ergenin davraniglarini denetlemesi ve yonetmesinin ergen i¢in olumlu sonuglart oldugudur. Oysa
onlara gore, anne-babanin ergenle ilgili ne kadar bilgi sahibi oldugu, yalnizca kural koyma, bilgi
talep etme ya da sinirlandirma davranislariyla iligkili degildir. Ergenin kendini agmasi ve goniillii
bilgi paylagimi izlemenin énemli bir unsuru olarak dikkate alinmalidir, ¢linkil ergenin uyum ve
davranis sorunlartyla bu faktoriin daha giiclii bir iligki gosterdigi bulunmustur (Kerr & Stattin, 2000).
Buna gore, ergenlerin aktivitelerine yonelik {i¢ tiir izleme yolundan s6z edilebilir. Birincisi ergen
herhangi bir soru olmadan yaptiklarini ebeveyniyle paylasabilir. ikincisi ebeveynler gocuklarina ya
da gocuklarinin arkadaslarina bilgi almak igin sorular sorabilir. Ugiinciisii ebeveynler kurallarini ve
simirlamalarini ergenle paylasir ve ergenin izinli olarak etkinliklere katilimi saglanabilir (Kerr &
Stattin, 2000; Stattin & Kerr, 2000). Bahsedilen kavramsallastirma ile ebeveyn izlemesi ¢alismalari
anne babalarin ergenle ilgili bilgiye ne kadar sahip olduklarindan ziyade, s6z konusu bilgiye hangi
yontemlerle ulastiklarina odaklanmistir. Diger yandan bazen ebeveynler, ergenin 6zel alanini ihlal
ederek de onun yasamiyla ilgili bilgi edinmeye calisabilir: Giinliigiinii okumak, cep telefonunu ya da
odasini, bilgisayarini kontrol etmek bu tarz davranis 6rneklerindendir (Hawk, Becht ve Branje, 2016).

Mahremiyet kisisel gelisimin en dnemli parcalarindan biridir. Mahremiyet otonominin ve kisiligin
anahtari olan bir kavramdir (Foltz, 2011). Ergenlik gizlilik sinirlarinin degisim i¢inde oldugu bir
donemdir ve gengler genellikle kendi 6zel alanlarna iliskin sinirlarini ebeveynlerinin
beklentilerinden daha genis tutabilmektedir (Smetana, 2011). Yani ergenler kendileriyle ilgili
bilgilerin ne kadarin1 ebeveynleriyle paylasmalar gerektigi konusunda genellikle anne-babalarindan
farkli goriistedirler. Bu durum ise ergen ve ebeveynin 6zel alan ve gizlilikle ilgili beklentilerini
yeniden diizenlemeleri gerektigi anlamima gelmektedir (Hawk, 2017). Ornegin, ergenler ev ddevleri,
arkadas se¢imi gibi durumlar1 kisisel konular olarak gérmelerine ragmen, ebeveynler bu tiir konulari
Ozellikle ergenlik donemi boyunca izlemeyi, miidahale etmeyi ve kontrol etmeyi tercih etmektedir.
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Bu nedenle ergenler genellikle bos zaman aktiviteleri, riskli davraniglari, akran ve romantik
iliskilerini gizleme egilimindedir (Darling, Cumsille, Caldwell, & Dowdy, 2006). Sosyal alan teorisi
acisindan bu faaliyetler kisisel (mahremiyet, kisinin bedeni iizerindeki kontrolii, kisisel tercih ve
secimler), tedbirle ilgili (sigara igmek, alkol kullanim gibi sagliksiz ve giivenli olmayan davranislar),
cok yonlii (gecikme ya da ebeveynin hoslanmadigi arkadaslarla zaman gecirme gibi kaygi iceren
davranislar) olarak gruplandirilmistir (Rote & Smetana, 2015). Arastirma sonuglarina gére anneler

ilk sirada ergenlerin riskli davranislarini, ikinci olarak akran ve romantik iligkilerinin i¢inde oldugu
¢ok yonlii alanini, en son olarak da kisisel aktivitelerini bilmek istemektedirler(Smetana & Rote,
2015).

Tiirkiye’de ergen-ebeveyn iligkilerini ¢esitli agilardan ele alan genis bir arastirma literatiirii olmasina
karsin, ergen annelerinin ergenle ilgili ne kadar bilgi sahibi olduklarini ve bu bilgiyi hangi yollarla
edindiklerini 6zellikle mahremiyet ve gizlilik baglaminda ele alan herhangi bir calismaya
rastlanmamustir. Bu konuyla iliskili olabilecek bazi ¢aligmalar incelendiginde Kulaksizoglu (1989)
tarafindan yapilan bir aragtirmada ergenlik doneminde yasanan gatigmalar ergenligin meydana
getirdigi degisimden kaynakli ve ergenlerin dis diinya (okul, aile ve arkadas ¢evresi) ile ilgili
beklentilerinden kaynakli olmak iizere ikiye ayrilmistir. Catisma yasanan konular incelendiginde
ders calisma, arkadas iliskileri, giyim (Kulaksizoglu, 1989), karsi cinsle arkadaslik, kars1 gelme, ders
caligma konularmin 6n planda oldugu ve bu ¢atismanin ¢ocugun ve ebeveynin cinsiyetine gore
degisme gosterdigi ve anne babalarin 6zellikle de babalarin erkek cocuklarina karsi daha hosgoriilii
olduklar1 bulunmustur (Sayil, Uganok & Giire, 2002). Yapilan arastirmalarda ergenler tarafindan
algilanan ebeveyn izleme davraniglarinin ergenin cinsiyeti, sinif seviyesi, anne-baba birliktelik
durumu ve kardes sayisi gibi degiskenler ile (Aksoy, Kahraman & Kilig, 2008), okul tiikkenmisligi ve
zorbalik (Aypay, Durmus & Aybek, 2016) ile iliskisi incelenmis ve izlemenin onleyici rolii iizerinde
durulmustur (Karatas & Oztiirk, 2010; Ulas, Demirtas-Zorbaz & Kizildag, 2012). Bununla birlikte
bazi arastirmalarda ebeveyn izlemesinin kisitlayici roliiniin hakim oldugu psikolojik kontroliin genci
yalnizlagtiran roliine de deginilerek sakincali yonleri vurgulanmistir (Sayil & Kindap, 2010; Kurt,
Sayil & Tepe 2013). Ebeveyn izlemesi ergen algilarina dayali olarak incelenmis olmakla birlikte bu
konuda ebeveynler iizerinde yapilan bir ¢alismaya rastlanmamustir.

Yukarida bahsedilen ¢aligmalarda 6zellikle yaganan ¢atisma alanlar1 incelendiginde, annelerin bilgi
edinmek istedigi alanlarla ortiistiigii goriilmekte birlikte, mahremiyet ve gizliligin anlam1 baglaminda
yeterli veriye sahip olmadigimiz sdylenebilir. Oysa Tiirkiye baglaminda bunun dnemli oldugu
diistiniilmektedir. Cilinkii Rote ve Smetana’ya (2015) gore bugiine kadar ebeveyn izlemesi ile ilgili
ampirik bilginin neredeyse tamamu bireycilik ve 6zerklik konularina daha fazla odaklanan Kuzey
Amerika ve Avrupa’da yapilan arastirmalardan elde edilmistir. Oysa Birlesik Devletler’de yapilan
farkli etnik gruplari igeren ¢alismalarda ebeveynlerin mesru otoritesine iliskin yargilamalarin
sikliginin ve gizleme nedenlerinin kiiltiir ve etnik gruplar agisindan farklilik arz ettigi sonucuna
ulagilmigtir. Hawk, Becht ve Branje’ye (2016) gore, Batili iilkelerde ebeveynlerin ergenin kisisel
alan ve esyalarim gizlice karistirmasi sik goriilmeyen bir izleme stratejisidir. Bu durum aile
iligkilerinin geleneksel olarak gii¢ hiyerarsisine dayandig1 ve aile iiyelerinin benlik kavramlarina
dahil edildigi Cin gibi daha kollektivist toplumlarla farklilik tasimaktadir (Cheung, Pomerantz &
Dong, 2013). Topluluk¢ulugun agirlikli oldugu kiiltiirlerde gézlemlenen mahremiyet sinirlarmin
yontemi ¢ogunlukla tek taraflidir, statiisii daha yiiksek olan aile iiyeleri daha az baskin tiyelerden
bilgi edinme hakkina ve becerisine sahiptir. Bu durum itaat ve ailevi bagimliligi vurgulayan
geleneksel sosyallesme uygulamalarina karsilik gelir bu nedenle ebeveynler ergenin odasi ya da
esyalarim Ozel alan olarak degil, kendi denetimlerinde olmasi gereken alanlar olarak kabul edebilir
(Tamis-LeMonda vd., 2008).
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Cin kiiltlirtinlin ebeveyn-ergen iligkilerini nasil bigimlendirdigine iligkin tartigsmalara benzer bir
yaklagimin Tiirkiye agisindan da getirilebilecegi sdylenebilir. Kagitcibasi’nin (2000, 2007) karsilikl
duygusal baglilik modeline gore, Tiirkiye’de 6zellikle kentli aileler arasinda, cocuk yetistirmede
anne-babanin kontrolii ve aileye baglilikla birlikte ¢ocugun 6zerkligi de vurgulanmaktadir. Var olan
sinirli sayidaki calisma, karsiliklt duygusal baglilik modelinden yola ¢ikarak, ebeveyn-ergen
iligskilerinin mahremiyet baglaminda daha kontrolcii ve dolayli bilgi saglama stratejilerine daha
yatkin olabilecegini diisiindiirmektedir. Yine ¢esitli aragtirmalar bireysel benlik ve 6zerkligin giderek
daha fazla 6nemsendigini gostermektedir (Cileli, 2000; Iimamoglu & Karakitapoglu-Aygiin,1999).
Ancak, Ozdemir ve Cok’un (2011) da belirttigi gibi, iilkemizdeki ergenlerin 6zerkligi, ailelerin bu
konudaki destegi, aile iginde 6zerkligin gelisimi konularinda yeterli ¢alisma bulunmamaktadir. Bu
caligmayla uluslararasi alanyazinda gesitli kiiltiirlerde incelenen ebeveyn-ergen iliskilerinin, bilgi
aligverisi ve mahremiyet baglaminda {ilkemizde nasil ortaya ¢iktiginin incelenmesi amag¢lanmaktadir.
Diger yandan, ebeveyn-ergen iliskilerini ele alan arastirmalar bu iliskilerin anne ve baba agisindan
onemli farkliliklar gosterdigini ortaya koymaktadir. Ergenler genellikle annelerine daha ¢ok yakinlik
duymakta, onlarla daha fazla bagbasa zaman gegirmeyi istemekte ve duygusal sorunlar1 hakkinda
onlarla konugurken kendilerini daha rahat hissetmektedirler. Bunun sonucu olarak, ergenlerin
aktiviteleri ve akranlar1 hakkinda annelerin daha fazla bilgi sahibi oldugu ve ergenin yagamina
babaya kiyasla daha fazla dahil oldugu (Crouter vd., 2005; Waizenhofer vd., 2004) goriilmektedir.
Her iki ebeveyn agisindan ergenle iliskilerinde goriilen bu 6nemli farkliligin tilkemizde de benzer bir
nitelik tasidig1 goriildiiglinden (Cetin & Cok, 2011; Cetin Giindiiz & Cok, 2015), annelere
odaklanmanin bu alanda ¢alismak i¢in uygun bir ilk adim oldugu diisiiniilmektedir. Diger yandan
ebeveyn izlemesi 6zellikle orta ergenlik doneminde sik goriilen riskli davraniglar1 6nledigi ve sosyal,
psikolojik ve akademik uyumu arttirdigi i¢in 6nemli goriilmektedir (Cetin & Cok, 2011; Pettit, Laird,
Dodge, Bates & Criss, 2001). Orta ergenlik donemi, risk alma, madde kullanimi1 ve anti sosyal
davranislarin daha sik karsilasildigi bir donem oldugundan (Smetana, 2011), ergen izlemesinin daha
da dnem kazandig1 bir donemdir, bu nedenle bu ¢alismada 9. ve 10. Sinifa devam eden ergen
anneleri se¢ilmistir. Bu konudaki sinirli sayidaki ¢alisma, konuyu nicel baglamda ele alirken,
izlemenin kiiltiiriimiizde anneler arasinda nasil ortaya ¢iktigini, onlarin ergenle yasantilart agisindan
ele alan ¢alismaya rastlanmamustir.

Bu ¢alismayla Tiirkiye’de annelerin izleme davraniglarina iligkin literatiire kiiltiirel baglamda bir
katki yapilabilecegi diisiiniilmektedir.Bahsedilen tartismalardan hareketle bu ¢calismada ergen
annelerinin ¢ocuklariyla ilgili bilgi alma deneyimleri mahremiyet ve gizlilik baglaminda ele
almacaktir. Bu yolla, 6ncelikle annelerin ergenle ilgili bilgiye ne 6lgiide sahip olduklari, bilgiye
ulasmak i¢in kullandiklar1 yontemler ve bunlarin annelerin mahremiyet ve 6zel alana yonelik
anlamlandirmalan 6rgiisiinde ne sekilde ortaya ¢iktiginin anlagilmasi amaglanmaktadir.

Yontem

Arastirma Deseni

Patton’a (2002) gore, aragtirma sorusunun ilgili alanyazinda kapsamli bir bigimde yer bulmadigi
durumlarda, konuya dair kapsamli bilginin nicelden ¢ok nitel yontemlerle elde edilmesi daha
uygundur. Bu yolla daha derinlemesine ve ¢ok boyutlu veriye ulagilmasi olanakli olmaktadir. Bu
caligma, ergen annelerinin ergenle ilgili bilgiye sahip olma, ulagsma ve 6zel alanlarina dair algilart
gibi yurtdist literatlirde yer bulan ancak Tiirkiye baglaminda dogrudan ¢alisilmamis bir konu alanina
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yoneldiginden konuyla ilgili kapsamli ve derinlemesine bilgiye ulagabilmek amaciyla nitel arastirma
yontemlerinden biri olan yorumlayici fenomenolojik yontem kullanilmistir. Fenomenoloji, ¢aligilan
konuyu soyut olmaktan ¢ikararak, yasamin bir parcasi olarak degerlendirmekte ve baglam
araciligryla agiklamaya caligsmaktadir. Yani belirli bir durumu ¢aligmak igin, bireylerin bu durumla
ilgili deneyimlerinden, yasantilarindan ve bakis agilarindan yola ¢ikilmaktadir (Giorgi & Giorgi,
2003).

Calisma Grubu

Yorumlayici fenomenolojide 6rneklemin arastirma sorusuna bagli olarak miimkiin oldugunca
homojen bir grup olusturmasi tercih edilir bu nedenle amagl 6rnekleme kullanilmaktadir. Bazen
arastirma sorusunun kendisi oldukga dar bir grubu isaret eder, ancak bu ¢alismadaki gibi genis bir
grubu hedefleyen ¢alisma sorusu s6z konusu oldugunda, katilimcilarin homojenligini saglamak
amaciyla ekonomik durum, egitim durumu gibi demografik degiskenler kullanilmasi 6nerilmektedir
(Smith & Osborn, 2015). Bu ¢alismada katilimeilarin homojenligi agisindan arastirma amacint
etkileyebilecek diger degiskenleri benzer kilabilmek adina katilimeilarin arastirmaya dahil
edilmesinde annelerin 9 ya da 10. sinifta 6grenim goren ergen ¢ocuga sahip olmasi, en az lise
mezunu olmasi, daha 6nce ¢alismis ya da halihazirda ¢alisiyor olmasi, anne-baba ve ¢ocuklardan
olusan bir aile yapisinda olmasi ve orta gelir seviyesinde yer almasi kriterleri aranmistir. Tablo 1.’de
annelerin demografik 6zelliklerine yer verilmistir.

Tablo 1. )
Katilmcilarin Demografik Ozellikleri

Katihmeilar®*  Yas1 Meslegi Egitim Diizeyi Cocuk Sayis1 Ergenin Simif Diizeyi
(K/E)

Aylin 44 Ogretmen Universite K:1, E:1 10. smif (K)
Burcu 42 Memur Universite K:1, E:1 10. siif (E)
Ozge 53 Ev Hanim Lise K:2,E:l 10. smif (K)
Sibel 53 Ogretmen Universite K:1, E:1 9. smif (K)
Hatice 52 Ev Hanim Lise K:2,E:l 9. sinif (E)
Aysel 37 Ogretmen Universite K:2,E:0 9. smif (K)
Seher 37 Ev Hanimu Lise K:1, E:l 10. smif (K)
Ozgiil 35 Ev Hanim Lise K:0, E:2 10. sinif (E)
Asli 44 Serbest M. Yiiksekokul K:1, E:l 10. smif (K)
Selma 47  Serbest M. Universite K:1, E:1 9. sinif (E)

*Katilimeilarin gizliligini korumak amaciyla mahlas kullanilmugtir.

Veri Toplama Araclar

Verilerin toplanmasinda bireysel derinlemesine goriisme yontemi kullanilmigtir. Bu yontem
katilimcilarin belirli bir konuya iliskin 6zgiin bakis acilarini ortaya koymak amaciyla fenomenolojik
caligsmalarda siklikla tercih edilmektedir (Pietkiewicz & Smith, 2014; Smith, 1996). Konu odagini iyi
yansitabilmek a¢isindan yar1 yapilandirilmis, agik u¢lu sorulardan olusan bir goriisme rehberi
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hazirlanmigtir. Rehberin hazirlanmasinda ilgili literatiirden ve goriisme rehberinin hazirlanmasina
yonelik kaynaklardan yararlanilmistir (Smith & Osborn, 2015). Rehber yar1 yapilandirilmis olarak
hazirlanmis, dolayistyla gortismeler sirasinda 6ngoriilmemis olan alanlara yonelik bazi sondalarin
kullanilmasinda esneklik saglanmistir. Sorular, annelerin ergen ¢ocuklari ile yasadiklari ¢atigma
alanlar1, 6zel alan sinir1, gocuklarinin hayatlar ile ilgili bilmek istedikleri, ¢cocuklariyla ilgili merak
ettikleri konular1 6grenmek icin kullandiklar1 yontemler ve paylasimda bulunma konular1 hakkinda
bilgi almay1 amaglayan 13 temel ve 7 yedek sorudan olugmustur. Hazirlanan sorularin ilk ii¢ii
annelerin ergenle iligki Oriintiileri, ¢atigma alanlari, giindelik yasamlarina yonelik 1sinma sorulari,
sonraki 10 soru ise, ergenle ilgili neleri bilmek istedikleri, okul, arkadas, okul dis1 etkinlik, internet
kullanimi gibi konularda ergenle ilgili bilgi diizeyleri, bu bilgilere ulagmak i¢in kullandiklar
yontemler, ergenin 6zel alani, 6zel hayat ve mahremiyetin anlami ve sir saklamayla ilgili sorulardan
olugmaktadir. Hazirlanan yedek sorular ise, sorularin anlagilamadig1 durumlarda ya da yeterli yanit
almamadig1 durumlarda sonda i¢in kullanilmustir.

Arastirma Ortami

Ulkemizde farkli cografi bolgelerde sosyo-kiiltiirel degerler, gelenek ve gorenekler aile yapilarina da
yansimaktadir (Kagitgibasi, 2000). Bu gerek¢eyle goriismeler icin Marmara bdlgesinden
arastirmacilarin calistiklar1 Edirne ve Istanbul illeri segilmistir. Edirne ve Istanbul’da bulunan dort
devlet lisesinde 6grenim gdren ¢cocuklart bulunan ve kriterlere uyan katilimcilara arastirmanin
tanitildig1 bir davet gonderilmis ve ¢alismaya katilmaya goniillii olan 10 katilimciyla goriismeler
gerceklestirilmistir. Gorliismelerin 7’si liselerin rehberlik servislerinde goriismeci ve katilimcinin
anlastigi saat dilimlerinde gergeklestirilmis, 3 goriisme ise katilimcilarin tercihleri dogrultusunda
kendi evlerinde gerceklestirilmistir. Tiim goriismeler 40 ila 80 dakika arasinda tamamlanmis ve
goriisme sirasinda katilimeilarin izniyle ses kayitlart alinmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde yorumlayici fenomenolojik analiz kullanilmistir. Bu analizin amaci, bireylerin
diinyasini1 kavramak, katilimcilarin kendi bireysel ve sosyal yasantilarini nasil anlamlandirdiklarini
anlamaktir. Siire¢ yorumlayici oldugundan aragtirmaci, katilimcilarin diinyay1 yorumlamasini
yorumlamaya ¢aligmaktadir (Smith, 1996; Smith &Osborn, 2015). Analizler, arastirma sorularina
verilen yanitlarin, ¢alismanin temel eksenini olusturan ergenle ilgili bilgi diizeyi,izleme stratejileri ve
mahremiyet algilarindan yola ¢ikarak gerceklestirilmistir. Arastirma analizinin ilk adiminda her iki
gruba ait ses kayitlari harfiyen kelime islemciye aktarilmis ve elde edilen verilerin defalarca
okunmasiyla katilimcilarin bakis agilarina hakim olunmaya ¢alisilmistir. Daha sonra aragtirma
sorularina yanit olan 6geler ayiklanarak her ifadedeki anlam gruplar ortaya ¢ikarilmistir. Bu noktada
sOylemin bireysel analizi yapilmistir (ideographic analysis) baska bir ifade ile, her bir sdylem
arastirmaci tarafindan yorumlanarak ifadelerin arastirmaci tarafindan nasil anlasildigi ortaya
konulmustur. Tiim metinler i¢in bu islem yapildiktan sonra anlam gruplarinin tekrarlanma sikligi
incelenmistir. Buna biitiinsel (nomothetic analysis) analiz denmektedir. Burada yapilan,
katilimcilarin bakis agilarinin drtiistiigii noktalari anlamaya g¢aligmaktir. Bu bigimde benzerlikler
belirlenerek, iizerinde ¢alisilan fenomenin o bireyler i¢in temel olan dgeleri ortaya ¢ikarilmistir. Bu
noktadan sonra benzerlikler, temalar ve kategoriler altinda toplanarak bu temalar arasindaki
baglantilar ortaya konmustur. Bu asamada iliskili temalar kendi aralarinda gruplanarak kategoriler
haline gelirken, baz1 6geler tamamen ¢ikarilmistir. Son asama ise kdgida dokme ve yorumlama
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asamasidir. Bu asamada nihai bulgular analiz edilerek, ilgili yazin aragtirmalar1 yapilmistir
(Pietkiewicz & Smith, 2014; Sadala & Adorno, 2002; Smith & Osborn, 2015).

Arastirmaci Rolii

Nitel arastirmada ¢alismanin giivenirligini saglamak amaciyla kullanilan yaygin yontemlerden biri
ayni goriisme dokiimiinii birden fazla aragtirmacinin birbirinden bagimsiz olarak kodlamasi ve
ardindan ortaya ¢ikan analizlerdeki benzerlik ve farkliliklarin tartisilmasidir. Boylelikle bulgulara
son halinin verilmesi ve aragtirma sonuglarinin teyidi miimkiin olmaktadir (Creswell & Miller, 2000).
Bu ¢alismada arastirma siirecine miidahil her li¢ arastirmacinin da bakis agisini ¢alismaya dahil
edebilmek amaciyla ayr1 ayr1 analiz yapilmasina ve ortaya ¢ikan temalarin karsilastiriimasina dayali
bir yaklasim izlenmistir. Ancak, yorumlayici fenomenolojik analiz kullandig1 metodolojik felsefi
dayanaklar agisindan, arastirmacilarin da arastirma siirecinin 6znel birer pargasi olduklari ve
dolayisiyla arastirmacinin bakis agisinin analizden bagimsiz olarak diisiiniilemeyecegi savina
dayanmaktadir. Nitel verinin analizi, aragtirmaci ile veri arasindaki yogun etkilesim sonucunda
gelisen bireysel ve yaratici bir siire¢ olarak degerlendirilmektedir (Smith, 1996). Yorumlayict
fenomenoloji bu yaklasimiyla birden fazla arastirmacinin bagimsiz analizlerinin biitiiniiyle
ortaklagmasinin olanakli olamayacagini 6nermektedir (Braun & Clarke, 2013; Clarke, Braun &
Hayfield, 2015). Dolayisiyla bu ¢aligmanin analizlerinde her ne kadar ii¢ aragtirmaci da analiz
stirecine bagimsiz olarak katkida bulunmus olsa da kategori ve temalarin son haline getirilme siireci
bliytlik oranda ilk yazarin sorumlulugunda ger¢eklestirilmistir.

Bulgular

Analizlerde ortaya ¢ikan ti¢ ana kategoriden bahsedilebilir: Belirgin olmayan sinirlar, kontrol
duygusu ve ¢oklu bilgi alma stratejileri. Bahsedilen bu ii¢ ana kategori temalariyla iliskileri
baglaminda sunulacaktir.

Belirgin Olmayan Simirlar

Ergen annelerinin ¢ocuklariyla iliskilerinde mahremiyet ya da kisisel alan algilarinin 6nemli 6l¢giide
sinirlt oldugu goriilmektedir. Annelerin ¢ogu ¢ocuklarinin 6zel yasamlari ya da mahremiyetleri
konusunda daha &nce hi¢ diisiinmediklerini ya da neyin kisisel alan sayilabileceginden emin
olmadiklarini belirtmislerdir.

“(Ozel alani olabilecegini) hi¢ diisiinmedim acik¢asi. Hi¢ konusmadim da bu konuda...
Aslinda bir eksiklik oldugunu fark ettim. Bunu hi¢ diisiinmemistim.” (Ozge)

“Bilmem, yani bedenleri degisiyor bu donemde, cinsellik filan gibi konular ¢ikiyor, bunlar
heralde” (Selma)

Cocuklarinin kendi 6zel yasamlar1 dahilinde, anlatmak ya da paylagsmak istemeyebilecekleri ya da
kendilerine saklamak isteyecekleri bilgiler olup olmadigina yonelik sondalarla birlikte annelerin
bunu kendi agilarindan ve ergen agisindan farkli bicimlerde tanimladiklar1 goriilmiistiir. Ergen
acisindan mahremiyet ve 6zel alan konusunu yorumlarken anneler iki tema {izerinde durmuslardir:
Cinsellik/romantik iliskiler ve bilgisayar/cep telefonu/oda.
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Ozel alan olarak cinsellik ve romantik iliskiler. Annelerin biiyiik bir boliimii bir siire diisiindiikten
ve mahremiyet, 6zel yasam gibi konular1 kendi acilarindan sorguladiktan sonra ergenlerin cinsiyet
ayrimi olmaksizin en fazla kiz/erkek arkadas konusunu gizledikleri ya da bu konu hakkinda
konugmaktan kagindiklarini ifade etmislerdir. Ayrica ¢ocuklarinin flort yasantisini bilmek
istemelerine karsin, kendilerine saklamak isteyecekleri “ayrintilar” olabilecegini ve buna sayg1
duyabileceklerini ifade etmislerdir.

“(Flort iliskisi hakkinda) bilmem gerektigi kadarini bileyim. Ben ¢cocuguma giiveniyorsam
bana ¢ok ince teferruat vermesine gerek yok. O kiiciik detaylari arkadaglari ile yasasin.”

(Aylin)

“Kiz arkadasin var mi diye soruyorum. Siniftan kiz arkadasin yok mu diye soruyorum... Hi¢
konusmaz hi¢ anlatmaz boyle seyleri. Aman anne ya filan der ge¢istirir.” (Burcu)

Diger yandan kiz ¢ocugu olan anneler tarafindan giindeme getirilmemis olmasina karsin,
erkek cocugu olan anneler agisindan bu alanda cinsellik ve cinsel deneyimler 6nemli bir mahremiyet
siirt olarak ortaya ¢ikmistir. Erkek ergenlerin anneleri cinsel deneyimleri konusunda ergenlerin
kendilerine saklayabilecekleri ya da bilmeyi talep etmeyecekleri detaylar olabilecegini ifade
etmislerdir. Erkek ergenlerin anneleri cinsiyet farkinin bu konuda konusmalarini 6nemli 6l¢iide
sinirlandirdigini da ifade etmislerdir

“Belki cinsellikle ilgili olabilir yani ama ben bilmek istemem... Varsa da babasiyla
konussun.” (Selma)

“...tabi seyler olabilir yani bazi cinsellikle ilgili konular, sorunlar filan. Ama bunlari
konusamazsin sonugta erkek ¢cocuk, konusmak isterim ama iste... ”(0Ozgiil)

Ozel alan olarak ergenin odast, cep telefonu ve bilgisayart. Her ne kadar anneler 6zel alan ve
mahremiyet konularini daha dnce diistinmediklerini belirtse ve neyin 6zel alan olarak
tanimlanabilecegi konusunda net bir sinir ifade etmeseler de bu soruyu kendi ¢ocuklari agisindan
diistindiiklerinde 6zellikle oda, cep telefonu ve bilgisayar gibi ergenin kullanimina ait alanlar siklikla
dile getirilmistir. Annelerin biiyiik bir boliimii ergenlerin kimi zaman s6zel olarak kimi zaman da
davranislari ile dolayli olarak 6zel alan sinirlarini ¢izmek istedigini belirten ifadelere yer vermistir.
Annelere gore, oda, cep telefonu, ders ¢aligma aliskanliklar1 ve karsi cinsle iliskileri ergenler i¢in
0zel, fazla miidahale edilmesini istemedikleri alanlar1 temsil etmektedir. Dolayisiyla ergen ¢ocuklari
ve onlarla yasadiklar1 deneyimleri acisindan diisiindiiklerinde, annelerin 6zel alanla ilgili daha net ve
belirgin ifadelerde bulunduklari goriilmektedir. Ancak bu durum, ¢ogunlukla annelerin mahremiyet
ve gizlilikle ilgili kendilerini sinirlandirmasi anlamina gelmemektedir. Yani anneler, ergen agisindan
0zel alanin farkinda olsalar da bu alana miidahale etmenin kendileri agisindan dogal, hatta
ebeveynlik gorevinin bir pargast oldugunu diisiinmektedir.

“(Odasnin) kapisini siirekli kapatir o, ben de agarim. Bazen kiziyor, kapumi ¢alip da gir
diyor. Bazen ¢aliyorum bazen de ¢calmadan giriyorum.” (Hatice)

“odasini, ¢cantasint filan kontrol ederim bazen...simdiye kadar olumsuz bir sey bulmadim
ama”(Aslt)

Ancak bir¢ok anne 6zel alanlara miidahalede bulunduklar i¢in ergenlerin bazi dnlemler aldigim

belirtmistir. Aysel’in ergeni sifre koyarak, Hatice nin ergeni ise ingilizce yazisma yoluyla tedbir
almaktadir.
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“Iste bir tek telefonu ¢ok kiymetli. Zaten kilitlidir. Elime aldigimda acamiyorum.” (Aysel)

“Odasinda bazen telefonunu unutuyor. Ben giriyorum tabi ki bakiyorum telefonuna...
Mesajlarini okuyorum bazen ama ¢ogu da Ingilizce. Hi¢ anlamiyorum kapatmak zorunda kaliyorum.
(Hatice)

Bilgi Hakimiyeti/Kontrol Duygusu

Ergen annelerinin ¢ocuklariyla ilgili neyi bilmek istediklerinden ziyade, hangi yollarla bu bilgiye
ulasmay tercih ettikleri ve dolayisiyla cocuklarinin kisisel alan ya da mahremiyetine iliskin yargilari
en temelde “kontrol duygusu” olarak tanimlanan tema c¢ergevesinde sekillenmektedir. Kontrol
duygusu annelerin ¢ocuklariyla ilgili bilgiye ne 6l¢iide sahip oldugunu, ¢ocuklarinin yasantilarinda
neler olup bittigine ne 6l¢iide hakim olduklar1 ve bu konularda kendilerini ne 6l¢iide glivenli ve rahat
hissettiklerini ifade etmektedir. Anneler agisindan ergenlerin yasantilari tizerinde kontrol duygusuna
sahip olmanin iligkili oldugu unsurlar incelendiginde acik iletisim ve karsilikli giiven, babanin
iligkilerdeki rolii ve olumsuz ge¢mis deneyimlerin 6ne ¢ikan temalar1 olusturdugu soylenebilir.

Agik iletisim ve karsilikli giiven. Anneler ¢ocuklariyla iligkilerini, her seyin agik¢a konusulabildigi,
kendini agma, duygu ve diisiincelerin paylasimi, destekleyicilik ve sicakligin 6n planda oldugu ve
ozellikle ¢ocuklara olan giivenle karakterize olan bir bi¢gimde tanimladiginda hem kendilerini onlar
hakkinda daha fazla bilgiye sahip olduklar1 i¢in, hem de ¢ocuklariyla ilgili daha yiiksek bir gliven
duygusu yasadiklarindan kontrol duygusunun daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

“Mesela bana diyor ki anne her seyini anlat bana. Ben de sana anlatayim... Yeri geliyor
benim arkadasim oluyor.” (Aylin)

“Ben giiveniyorum kizima. Her seyini anlatir. Nerede ne yapiyor bilirim. Arkadaslarin
tanirim, hatta annelerini de tanwrim...O da giivenimi hi¢ sarsmadi simdiye kadar...” (Asl)

Aksine, annenin ergenle iliskisini ¢atismali, fazla paylasimin olmadigi, mesafeli ve glivensiz
tanimladigi durumlarda, ¢ocuklariyla ilgili daha az bilgiye sahip olduklari, bu nedenle daha kaygili
ve giivensiz olduklart i¢in de ¢ocuklartyla ilgili daha diisiik kontrol duygusuna sahip olduklart
sOylenebilir.

“Yani ne bileyim konusmaz hi¢, anlatmaz... Béyle bir sohbet agmaya ¢alisirim, anlatsin diye
hemen terslenir... Ne yapacagimi sasiriyorum ben de... Korkuyor insan. ”(Ozgiil)

“Eskiden hi¢ boyle degildi, okuldan gelir ne olduysa bir bir anlatirdi... Gegen seneden beri
degisti. Sanki elimden kayip gidiyor... ”(Selma)

Ergenin cinsiyeti. Annelerin ergen gocuklari ile kontrol duygularinda ergenin cinsiyetinin 6nemli bir
diger tema olarak ortaya ciktig1 sOylenebilir. Anneler, kiz ¢ocuklari ile daha agik, duygu ve
diisiincelerin yogun olarak paylagimina dayali, bazen daha ¢atismali ya da anenin daha fazla 6zel
yasama miidahalesine dayali olsa da daha sicak ve yakin bir iliski tanimlamaktadir.

“Otururuz biraz anne kiz konusuruz. Bugiin ne yapilmus, iiziintiisii varsa iiziintiisiinii anlatir,
sevinci varsa sevincini anlatir. Arkadaslariyla nasil ge¢cmis giinii onu anlatir.” (0Ozge)

“(Kizimla iliskim) iyi hatta gayet iyi... Daha once bir erkek arkadast vardi. Bunu anlatmisti
bana. Hatta kendi arkadaslart ¢ok sasirmislar annene nasil anlatabiliyorsun diye.” (Sibel)
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Bu durumun aksine erkek ergene sahip olan anneler, cocuklarinin kendileriyle fazla paylasimda
bulunmamasi, kendini agmaktan kaginmasi, ketum ve kapali davranmasindan yakinmakta, 6zellikle
cocukluktan ergenlige gecisle birlikte paylasimlarin azalmasi nedeniyle yasadiklart hayalkirikligi ve
endiseyi dile getirmistir.

“Ben ¢ok inemiyorum gibi geliyor ogluma. Kapali biraz. Yakalamaya ¢alisiyorum o da bana
miisaade etmiyor.” (Burcu)

“lyi gecti deyip hemen olay: kapatir. Cok fazla kendisi ile ilgili konusmaz oglum.” (Ozgiil)

Ebeveyn olarak babanin rolii. Katilimcilarla yapilan goriismede babaya iliskin sorular yer
almamasina karsin annelerin anlatimlarinda babayla iligkilerine de yer verildigi goriilmektedir. Baba,
annelerin ozellikle ergene dair kontrol duygularinda 6nemli bir degiskendir. Annelerin 6nemli bir
boliimiiniin anlatimlarinda “biz” ifadesi anne ve ergeni ortaklastirarak, babanin iliskideki roliinii
daha az vurgulamaktadir.

“Babasindan daha iyi benimle anlastyor. Her seyini anlatiyor. Saklamaz, sey yapmaz.
lliskimizde benimle daha iyi...Babaya gore daha anlayislyim. Babadan saklama geregi
duyabiliyoruz bazen ikimiz.” (Aysel)”

“...simdi ben biliyorum arkadaslarini, sorumluluk sahibi kizlar ama babasina soylesek izin
vermeyecek, ben de hadi git dedim soylemeyiz” (Seher)

Ortaklik duygusunun esleriyle degil de gocuklariyla kurulmasi annenin ergenin yasamiyla ilgili
sorumlulugu biiyiik oranda iistlenmesini, babanin ise kisitlayicilik ve otorite roliinii 6n plana
¢ikarmaktadir. Ozellikle ergen ile yasanan catismalarda annenin iistesinden gelemedigi ve
sorumlulugun babaya verildigi durumlarda kisitlayicilik rolii 6n plana ¢ikmaktadir. Ozgiil ve
Burcu’nun ifadeleri buna uygun birer 6rnektir.

“Bu sene dinlemeyecegim artik diyor. Cikacagim digari, geg saate kadar arkadaglarimla
olacagim diyor. Ben de o konuya hi¢ girmiyorum, oglum babanla halledin diyorum.” (Burcu)

“ ..babana séyleyecegim diyince is degisiyor tabi, onunla benim gibi tartisamiyor” (Ozgiil)

Diger baz1 annelerin anlatimlarinda ise, “biz” ifadesi, anne ve babayi ifade etmektedir ve ergenle
ilgili kararlar ve kurallar konusunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu ifadelerde annelerin esleriyle ergenin
yasamina dair gii¢lii bir ortaklik duygusuna sahip olduklar1 ve ergenin yasantisinin ortak bir pargasi
olduklarina dair gondermeler bulunmaktadir. Bu durum annelerin ergenle ilgili kontrol duygusunun
daha giiclii olmasi, ergenle ilgili kurallar ve sinirlar konusunda daha net olmalariyla iligkili
goriilmektedir. Ayrica anne ergenle ilgili tim sorumlulugu {istlenmis gibi hissetmediginden, daha az
endiseli ve giivenli goriinmektedir.

“Diin aksam arkadasinda kaldi. Babasi ile konusmuslard:. Ben de bir daha aramadim bu
saate kadar.” (Aylin)

“Bizim bazi kurallarimiz var, tabi bazen bunlart da onunla tartistyoruz ama kabul eder...
Neye izin veririz, neye karsi ¢ikariz iyi biliyor.”(Selma)

Olumsuzg gecmis deneyimler. Annenin ergen ¢ocuguyla ilgili yasadigi kontrol duygusuna etki eden
temalardan biri de, daha dnce yasadigi olumsuz deneyimlerdir. Katilimcilar arasinda daha 6nce
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ergenlik deneyimini daha biiylik ¢ocuguyla olumsuz bir bigimde yasamis olan iki annenin ifadeleri
bunun kontrol duygusunda 6nemli degisken olabilecegini diisiindiirmektedir. Diger yandan,
dogrudan ge¢mis deneyimlerinde olumsuz bir yasant1 bulunmasa da annelerin dolayli yasantilarla
yani ¢evreden duyduklari, gozlemleri ya da okuduklarimin giivensizlik ve endise diizeylerinde etkili
oldugu goriilmektedir.

“Oglumun ergenlik doneminde bu davramslarin (yanls arkadas segimi, riskli davranislar)
pek cogunu yasadigim i¢in hi¢birini iistiimden atamadim. Acaba tekrar yasar myyim diye
diistintiyorum. Simdi mesela kizimda yasar miyim? Onun icin de fazlaca endigeli ve
meraklyyim... Yine oglumdan kalan bir korku ile hep artik yatak altlarini kontrol ediyorum”

(Sibel)
Coklu Bilgi Alma Stratejileri

Annelerin ¢ocuklartyla ilgili bilgiye ulagsmak i¢in gesitli izleme stratejilerine bir arada bagvurduklari
goriilmektedir. Genel olarak analiz edildiginde bu stratejiler acik izleme stratejileri ve kapali izleme
stratejileri olarak iki grupta incelenebilir. Ancak annelerin deneyimleri incelendiginde yalnizca bir
grup stratejiyi kullanmaktan ziyade her iki grup stratejiyi de agirliklar: degigmekle birlikte zaman
zaman kullandiklar1 gériilmektedir. Bu durum, ¢oklu bilgi alma stratejileri olarak tanimlanmustir.

Actk izleme stratejileri. Kural koyma, iletisimi baslatma, birlikte zaman gegirme, kendini agma,
cocugunun arkadaglariyla tanisma, okulla temas kurma gibi bigimlerde ortaya ¢ikmaktadir.

“Birlikte aligverige ¢ikariz, yemege gideriz, herseyden konusuruz, zaten bilmek istedigim bir
sey olsa sorarim, konusurum o da anlatir zaten... ’(Seher)

“Arkadas ¢evresini de taniyoruz biz. Aileleri ile de tamstik. O yiizden sesimiz ¢tkmiyor.”
(Hatice)

“Bu konuda okula giiveniyoruz. Gittigimizde rehber ogretmen de konusmustu. Yabanct
maddeler, uyusturucu bilmem ne konularinda en sorunsuz okul dedi.” (Aysel)

“mesela bizim bir kuralimiz var, haftaici 7 de herkes evde olacak, disardaysa cep telefonu
hep agik olacak, araymnca bulacagiz yani” (Aslh)

Kapali izleme stratejileri. Bu tema kendi igerisinde iki alt temaya ayrilmaktadir; dolayl izleme
stratejileri ve kisitlayici izleme stratejileri. Dolayli izleme stratejileri cocugun madde kullanip
kullanmadigini veya bos zamanlarinda neler yaptigin1 anlamak amaciyla oda, cep telefonu, bilgisayar,
giinliik, canta-cep kontrolii seklinde ortaya ¢ikmistir.

“Itiraf edeyim, bir giin giinliigiinii ele gecirdim. Okudum ben bunu. Okuyunca bunun
birtakim seylere basladigini ogrendim.” (Aylin)

“Giivenligi i¢in ¢antasina bakiyorum. Ben mechurum cocugumu takip etmeye.” (Ozge)

“Ben ozellerini ¢cok karistirmak istemiyorum ama odasint toplarken yine de bir bakarim.
Ama ¢ocuklarin esyalarinin karistirilmasindan hoslanmadiklarim bildigim icin ¢aktirmadan
yvaparim... Montunun ceplerine kesinlikle ara sira bakarim.” (Sibel)
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Dolayli izleme kimi zaman kisisel takip ya da abla, agabey, kuzen gibi ti¢lincii kisilerin devreye
girmesi yoluyla takip davraniglart seklinde de sonuglanmustir.

“Yine de icim rahat etmediginde agabeyine, ‘Annecigim bir git bak ¢aktirmadan, dedigi
yerde mi kardesin?’ dedigim oluyor... En azindan yanlis bir sey oldugunda agabeyinden
ogrenecegimi bildigim igin ¢ok zorlanmiyorum.” (Sibel)

“Ablalar: gizliden takipte onu. (Sosyal medya hesabimin) sifresini almiglar bir sekilde,
bakiyorlar.” (Hatice)

“Bir de arada kuzenlerine soruyorum kizimin erkek arkadagsi var mi diye.” (Aysel)

Kapali izleme stratejilerinden ikincisi olan kisitlayict izleme, 6zellikle ders ¢alisma ve ev disinda
gecirilen zaman konusunda anne ile gocuk arasinda yasanan catismay1 ve annenin endisesini
yansitan; ¢ok fazla miidahalede bulunma, izin vermeme, siirekli arama davraniglarini ifade
etmektedir.

“Arkadaslarinda kalmak istiyor. Ona hayw diyorum...(Kizima) sonsuz giiveniyorum ama
cevreye giivenmedigim igin birtakim ‘Hayiwr. larim oluyor.” (Aylin)

“Biraz geciksin telefon iistiine telefon. Hi¢ bos birakmam. Yarim saat iginde kirk kere ararim.
Stirekli ararim hi¢ durmam.” (Hatice)

“okul konularinda biraz sikiya aliyorum...aslhinda istemiyorum béyle olmayr ama elimde
degil, konu dersler olunca ¢ok didisiyoruz...” (Ash)

Her ne kadar daha gii¢lii kontrol duygusuna sahip olan annelerin agirlikli olarak agik izleme
stratejilerini, kontrol duygusu daha zayif olan annelerin ise kapali izleme stratejilerini tercih ettikleri
gortilse de biitlinsel olarak incelendiginde annelerin hemen hemen tamaminin yukarida tanimlanan
her iki izleme stratejisini de bir arada kullandiklari sdylenebilir. Yani ergenle iligkisini olumlu, agik
iletisim ve giivene dayali tanimlayan anneler dahi, zaman zaman ergenin ceplerini, ¢antasini ya da
cep telefonunu kontrol ettiklerini ifade etmistir. Benzer bigimde ergenle iletisim kuramadiklarini
ifade eden anneler de abla/agabeyden izleme konusunda yardim almak gibi kapali stratejilerin
yanisira, sohbet baglatmak, paylasimda bulunmak ve soru sormak gibi agik stratejileri kullandiklarini
ifade etmiglerdir. Bu durum, annelerin tamaminin agik ve kapali stratejileri igeren ¢oklu bilgi alma
stratejilerini kullandiklarimi géstermektedir.

Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alisma ergen annelerinin ¢cocuklartyla ilgili neleri, hangi yolla 6grenmek istediklerini
mahremiyet ve gizlilik algisi baglaminda anlamak amaciyla yapilmistir. Calisma bulgulari {i¢
kategori ger¢evesinde ortaya ¢ikmistir: Belirgin olmayan sinirlar, kontrol duygusu ve ¢oklu bilgi
alma stratejileri. Anneler genel olarak mahremiyet, kisisel alan, 6zel yasam gibi konularda ¢ok fazla
diisiinmediklerini ve ergenle ilgili her seyi bilmek istediklerini ifade etmislerdir. Kendileri agisindan
mahremiyeti bu bigimde ifade etseler de kendi ¢ocuklariyla yasantilart agisindan diisiindiiklerinde
ergenin odasi, kisisel esyalari, flort yasantist ve ders ¢alisma basliklarinin kisisel alan olarak
tanimlanabilecegini ifade etmislerdir. Yani annelerin aslinda 6zel alana iligkin bazi sinirlarin
farkinda olduklar1 ancak, ergenle iligkilerinde bu siirlar1 dikkate almadiklari sdylenebilir. Yapilan
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caligmalar annelerin genellikle ergenlerin faaliyetleri hakkinda bilmek istemedigi hicbir sey
olmadigini yani herseyi bilmek istediklerini gostermektedir. Bazi anneler bilmesine gerek duymadigi
seylerin oldugunu ancak ¢ocuklari anlatmak istediginde dinleyebileceklerini belirtmistir (Smetana &
Rote, 2015). Cin gibi toplulukcu kiiltiirlerde ise ebeveynlerin 6zel alan ve gizlilik konularinda
cogunlukla boyle bir sinir bulunmadigi goriilmektedir. Ergenlerin "6zel" bilgi ve miilkleri bu nedenle
biiyiik 6l¢iide ebeveynlerin miilkiyetindedir ve gengler ebeveyn beklentilerine uyma
yukiimliiliiglindedirler (Cheung vd., 2013). Bu perspektiften bakildiginda ebeveynler ergenlerin
mahremiyet iddialarini, bilgileri gizlemek icin bir strateji olarak gorebilirler (Tang & Dong, 2006).
Tirkiye’de de benzer bicimde aile yapisi 6zerklik ve bireysellikten ¢ok, yakin baglar, sadakat, uyum
ve karsilikli bagliliga dayalidir (Kagit¢ibast & Sunar, 1992; Okman-Fisek, 1982; Sunar & Fisek,
2005). Aileler genglerin bir ¢ok ihtiyacini yillar boyunca kargilamakta (Giilerce, 1996), bu ise deger
olarak bireysel basaridan ¢ok, ortak destegi 6n plana ¢ikarmaktadir (Kagit¢ibasi, 2000). Bu
calismada annelerin sinirlarin farkinda olmalarina karsin dikkate almamalari, s6z konusu geleneksel
ebeveyn-ergen uygulamalariyla agiklanabilir.

Diger yandan, annelerin ergenler agisindan diisiindiiklerinde 6zel alan ve mahremiyetin anlamiyla
ilgili ¢ok daha belirgin sinirlar ¢izdikleri goriilmektedir. Cocuklarinin hassas oldugu konu alanlarinin
genellikle aralarinda anlagmazligin en fazla yagandigi alanlar oldugunu da verdikleri 6rneklerle
belirtmislerdir. Benzer bir durum Cinli ergen ve ebeveynleri arasinda da goriilmektedir. Ornegin,
Hawk’un (2017) aktardigina gore, Cinli ergenler ebeveyn izlemesini ebeveynlerine kiyasla daha
olumsuz olarak degerlendirmektedir ve ABD’deki genclere kiyasla ebeveynlerine daha fazla
aciklamada bulunmalarina ragmen, paylagimda bulunma zamanla her iki grup i¢in de benzer
oranlarda azalmaktadir. Ebeveynlerin talebi gencler tarafindan ilginin isareti olarak yorumlandigi
durumlarda agiklamayi, paylasimi tesvik edebilirken talebin daha kisitlayici bir hal almasi Cinli
genglerin ebeveynleriyle iletisimlerinde paylagimin, diiriistliigiin ve agik iletisimin azalmasina neden
olmaktadir. Ayrica, gizli izlemenin Cinli ergenlerin mahremiyet ihlali algisi ile giiclii bir iliskisinin
bulundugunu ve ergen-anne-baba iletisiminde bozulmalara yol ac¢tig1 bulunmustur (Hawk, 2017).

Diger yandan anneler, ergenlerin 6zellikle karsi cinsle iliskilerle ilgili baz1 detaylar1 kendilerine
saklayabileceklerini, erkek ¢ocuklarin ise cinsellikle ilgili konulari paylasmayabilecegini ifade
etmislerdir. Bu bulgular konuyla ilgili literatiirle benzerlik gostermektedir. Yapilan nitel
aragtirmalarda ergenlerin ebeveynlerinden romantik iligkilerini gizleme egiliminde oldugu (Bakken
& Brown, 2010) ve romantik faaliyetlerini 6zel bir konu olarak algiladiklar1 sonucuna ulasilmistir
(Daddis & Randolph, 2010). Ebeveyn agisindan da benzer bir durum s6z konusu olmaktadir; yapilan
calismalarda neredeyse tiim annelerin cinsellik konusunda gengler ile iletisim kurmalari gerektigine
inanmalarina ragmen, bunu tartigmak konusunda rahat hissetmedikleri sonucuna ulasilmistir
(Rosenthal, Feldman & Edwards, 1998; Smetana & Rote, 2015).

Kontrol duygusu/Bilgi hakimiyeti bu ¢alismada bir diger kategori olarak ortaya ¢ikmustir. Bu
duyguda agik iletisim, gliven ve destekleyici bir iliskinin, annenin 6nceki yasantilarinin ve babanin
roliiniin 6nemli temalar oldugu goriilmektedir. Agik iletisim ve giivenin annelerin bilgi hakimiyeti ile
yakindan iliskili oldugunu gésteren ¢esitli agiklama ve bulgular bulunmaktadir. Buna gore,
ergenlerin ebeveynleriyle olan iliskileri daha yakin ve giiven verici oldugunda ve ebeveynler daha
duyarli olup psikolojik kontrolii azalttiginda gizleme davranislarinin azaldig1 ve agiklama, bilgi
verme egiliminin arttig1 gorilmiistiir (Cottrell vd., 2007; Tilton-Weaver, 2014). Benzer bigimde
ergenler, annelerle etkilesimleri olumsuz oldugunda giindelik aktiviteleri ile ilgili daha az bilgi
vermekte ve daha fazla gizleme davranisi gostermektedir (Rote & Smetana, 2015; Smetana, 2011).
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Anne ile ergen arasindaki olumlu iligkinin bilgi hakimiyeti ve dolayisiyla annelerin kontrol duygusu
ile iliskisi bu ¢alismada da benzer sekilde ortaya ¢ikmustir.

Agcik iletisim ve giivenin annelerin kontrol duygusunu gii¢lendirdigi goriilmekle birlikte, bu konuda
ergenin cinsiyeti bazi farkliliklar olusturmaktadir. Genel olarak kiz ergeni olan anneler, kizlartyla
daha agik bir iletisim tanimlamis, kizlar1 hakkinda daha fazla bilgiye sahip olduklarini belirtmislerdir.
Aksine, erkek ergeni olan anneler, etkili iletisim kuramamaktan, bilgi sahibi olamamaktan
yakinmisglardir. Annelerin kizlariyla ilgili daha fazla bilgiye sahip olmalari, kizlariyla ilgili daha
giiclii bir kontrol duygusu yasamalarina yol agmaktadir. Hem iilkemizde hem de yurtdisindaki
calismalar ebeveyn izlemesinde kiz annelerinin erkek annelerine oranla daha fazla bilgi sahibi
oldugunu gostermektedir (Cetin & Cok, 2011; Cetin Giindiiz & Cok, 2015; Laird, Pettit, Bates &
Dodge, 2003; Masche, 2010). Bunun en 6nemli nedenlerinden birinin kiz ergenlerin erkeklere gore
ebeveynleri tarafindan daha fazla izlenmesi oldugu diisiiniilebilir. Kizlarda izlemenin fazla olmasi
kiiltiirel olarak erkeklerin 6zerk davraniglarinin kizlara gore daha fazla desteklenmesi, kizlardan ise
bagimlilik ve itaatkarligin beklenmesi, 6zellikle de yasla birlikte kizlarin daha siki bir denetimle
karsilagsmasi (Palut, 2009) ile a¢iklanabilir. Bununla baglantili bir diger nedense, ergenlikle birlikte
erkeklerin gizliliginin kizlarikinden daha hizh artmasidir (Keijsers, vd., 2010; Masche, 2010). Cinli
kizlarin erkeklere kiyasla ebeveynleri ile arasinda daha fazla giivene ve diiriistliige dayali bir iligki
bulundugu (Hawk, 2017), benzer bi¢cimde Tiirkiye’de kiz ergenlerin kendini anne ve babaya daha
¢ok actig1 goriilmektedir (Cetin & Cok, 2011). Smetana ve Rote’a (2015) gore, 6zellikle erkekler
kizlara gore romantik iliskilerinin 6zel yonlerini annelerine daha az anlatma egilimindedir; bu
sebeple annelerin merakini daha fazla cekmektedir. Ergenlerin suskunluguna tepki olarak annelerde
daha fazla bilme istegi olusabilir. Alternatif olarak ¢ok bilgi isteyen anne ergen tarafindan tepki
alabilir ve bu durum olumsuz etkilesime yol acabilir. Olumsuz etkilesimler ise ebeveyn izlemesinde
annenin geriye ¢ekilmesine neden olabilir. Bu durumun annenin erkek ergenle ilgili kontrol
duygusunu olumsuz yonde etkiledigi sdylenebilir.

Kontrol duygusunda etkili goriilen diger bir tema olan babanin ebeveyn-ergen iliskisindeki rolii, ne
derecede aktif bir rol iistlendigini ifade etmektedir. Bu ¢calismada kontrol duygusu giiclii olan yani
¢ocuklariyla ilgili bilgi hakimiyeti olan ve daha giivenli ve az kaygili bir iliski ifade eden annelerin
ayn1 zamanda ebeveynlik davraniglarindan bahsederken daha fazla “biz” kelimesini kullandiklari,
esleriyle ortak kararlarindan ve davraniglarindan bahsettikleri goriilmektedir. Aksine, kontrol
duygusu zayif olan anneler, babadan ¢ok az bahsetmis, bahsedenlerin ise biiyiik bir kismi, babanin
kisitlayici, otoriter roliine ya da ergenle birlikte babadan sir saklama gibi pasif bir role gondermede
bulunmustur. Babanin ¢ocuk yetistirmeye aktif katilimi ortak ebeveynlik kavramiyla agiklanmaktadir.
Ortak ebeveynligin annelerin daha giivenli ve destekleyici ebeveynlik yapmasina katkida bulundugu,
cocuklariyla ilgili daha az endise ve kaygi yasamalarini sagladigi (Culp, Schadle, Robinson & Culp,
2000; Lamb, 2000; Snarey, 1993) bulunmustur. Dolayisiyla babanin yalnizca cezalandirict ya da
kisitlayici degil, aktif katilime1 bir ebeveynlik yapmasinin annenin kontrol ve giiven duygusunu
gelistirdigi diisliniilebilir. Tiirkiye’deki ¢aligmalara gore anneler, babalara gore hem kiz ¢gocuklarini
hem erkek cocuklarini daha ¢ok izlemektedir. Yani ergenin giindelik yasantisina iliskin temel
sorumlulugun annelerde oldugu goriilmektedir. Buna gore, babanin para kazanma ve otorite figiirii
olma 6zelligi nedeniyle ¢cocugun etkinliklerini bilmenin annenin isi olarak goriilmesi halen
yayginligimi siirdiirmektedir (Cetin & Cok, 2011; Cetin Giindiiz & Cok, 2015; Palut, 2009). Bu
acidan bakildiginda, bu ¢alismada babanin kisitlayici-otoriter yoniinii ifade eden annelerin, aldiklar
yiiksek sorumlulukla birlikte daha fazla endise ve kaygi yasadiklar1 ve daha zayif bir kontrol
duygusu hissettikleri sdylenebilir.
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Annenin kontrol duygusuyla iligkili olarak ortaya ¢ikan bir diger tema annenin 6nceki deneyimleri
olmustur. Daha biiyiik yastaki ¢ocuguyla olumsuz bir ergenlik deneyimi yasamis olmak gibi
dogrudan olumsuz deneyimler, ya da ¢evreden gozlenen, okunan, duyulan dolayli olumsuz
deneyimler annelerin daha endiseli, kaygili ve giivensiz bir ebeveynlik géstermelerinde dolayisiyla
zayif bir kontrol duygusu yasamalarinda etkili goriilmektedir. Bu durumdaki anneler, siirekli
endiseli olduklari, ¢ocuklariyla ilgili kaygi yasadiklarini dile getirmistir.

Son olarak ¢alismada ortaya ¢ikan tiglincii kategori olan ¢oklu bilgi saglama stratejileri 6zellikle
annelerin kontrol duygusuyla iliskilidir. Yani annelerin giiglii kontrol duygusu, bilgiye ulagsmak i¢in
daha agik stratejiler kullanmalariyla, zayif kontrol duygusu ise kapali stratejiler kullanmalariyla
iligkili goriilmektedir. Ancak giiclii bir kontrol duygusuna sahip anneler dahi, bu ¢aligmada genelde
acik stratejileri tercih etseler de zaman zaman cep telefonunu inceleme, odasini arama gibi kapali
stratejiler kullanabildiklerini ifade etmislerdir. Ebeveynlerin bilgi alma stratejileri incelendiginde,
genelde dogrudan stratejiler olarak adlandirilan yontem, ebeveynin bilgi almak i¢in ergene
basvurmasi, konusma, sohbet baslatma, soru sorma aktif gozlem, dinleme gibi yontemleri
icermektedir. Dolayli yontem olarak tanimlanan stratejiler ergenin yakinindaki arkadas, akraba,
arkadaslarin ebeveynleri gibi kisilerden ergenle ilgili bilgi almay1 icermektedir. Son olarak kisitlayict
stratejiler ise 0zel hayatin gizliligini ihlal edebilecek giinliik okuma, cep telefonu yazismalarini
inceleme, odasini karistirma gibi yontemlerdir (Cottrell vd., 2007; Keijsers & Laird, 2014). Yapilan
bir arastirmada dogrudan ergenden bilgi almayi tercih eden annelerin, dolayli ve kisitlayict
yontemleri kullananlara ve tiim yontemleri bir arada kullananlara gore ergenle ilgili daha detayl ve
fazla bilgiye sahip olduklar1 ve bu ergenlerin daha fazla kendini agma davranigi gosterdikleri ortaya
cikmustir (Cottrell vd., 2017). Yani dogrudan stratejileri tercih eden annelerin ergenleri daha fazla
kendini agma davranisi gostermektedir. Alandaki ¢alismalar kapal1 izleme stratejilerinin koruyucu
olmaktan ¢ok, ergenin daha fazla bilgi saklamasina yol agtigini ve ebeveyn-ergen iligkisine olumsuz
bir etkisi oldugunu gostermektedir. Ancak, yalnizca kapali izleme stratejilerini kullanmak degil, agik
ve kapali izleme stratejilerini bir arada kullanmanin da (kapali stratejiler agik stratejilerin olumlu
etkilerini ortadan kaldirdigi i¢in) ebeveyn-ergen iliskilerine olumsuz etkileri oldugu bulunmustur
(Pettit vd., 2001; Soenens, Vansteenkiste, Luyckx & Goossens, 2006).

Bu ¢alismada kontrol duygusu giiclii olan, ¢ocuguyla agik ve giivenli bir iligkisi oldugunu
tanimlayan anneler dahi, zaman zaman kapali stratejiler izlediklerini belirtmistir. Bunun nedenleri
diisiiniildiigiinde, ebeveynler kapali ve acik stratejileri bir arada kullanabilirler ¢ilinkii hangisinin
dogru oldugu konusunda kendilerini yeterince bilgili hissetmeyebilirler ve bu nedenle miimkiin olan
tiim yontemlere bagvurarak énlem almayi tercih edebilirler. Ayrica bu durum ergenle aralarinda
yeterince gliclii bir iletisim olmadigim hissettiklerinden ya da tutarl bir ebeveynlik stiline sahip
olmadiklarindan da kaynaklanabilir. Bu ¢aligmada 6zellikle kontrol duygusu zayif annelerin
konusma baslatma, sohbet girisimlerinin karsiliksiz kaldigindan yakindiklar1 goriilmistiir.
Dolayisiyla agik stratejiler ise yaramayinca diger yontemleri daha fazla kullanmaya bagladiklar
diisiiniilebilir. Yine 6nceki olumsuz deneyimleri, cocuklari ile ilgili daha fazla siiphe ve kaygi
yasamalaria yol agtigindan, kapali stratejileri tercih ediyor olabilirler. Ayrica tutarsiz ebeveynligin
acik ve kapali stratejilerin bir arada kullanilmasinda etkili oldugu diisiiniildiigiinde, babanin kapali ve
smirlandirict roliiniin, annelerin kendilerini daha fazla sorumlu hissetmelerine yol actig1 ve daha agik
stratejiler kullanmaya calistiklar1 ancak, giivenlikle ilgili kontrolii yitirebileceklerinden duyduklari
kaygiyla, ek onlem olarak kapali stratejileri de kullandiklar1 sdylenebilir. Son olarak, kiiltiirel olarak
mahremiyet ve 6zel alan1 ihlal algis1 bu ¢caligmadaki anneler arasinda gorece gii¢siiz oldugundan,
farkl: stratejileri bir arada kullanmak ergenin giivenligi ve iyi olusu i¢in dogal bir 6nlem olarak
goriiliiyor olabilir. Dolayisiyla, her ne kadar yurtdisinda yapilan ¢alismalarda ¢oklu bilgi alma
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stratejilerinin ergen-ebeveyn iligkisini olumsuz etkiledigi bulunsa da farkl kiiltiirel 6zellikler
gosteren Tiirkiye gibi iilkelerde, ¢coklu stratejilerin benzer bir olumsuz etki gosterip gostermedigini
anlamak icin daha fazla calismaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Sonug olarak bu ¢alisma ergen annelerinin genel olarak mahremiyet ve 6zel alan konusundaki
sintrlarinin belirsiz oldugunu, bilgi hakimiyeti ve kontrol duygularinin ¢ocuklariyla aralarindaki agik
ve giivene dayali iletigim, ergenin cinsiyeti, babanin ebeveynlikte {istlendigi rol ve gegmis
yasantilarla iligkili oldugunu, ayrica annelerin ¢ocuklariyla ilgili bilgiye ulasmak i¢in agik ve kapali
bilgi alma stratejilerini bir arada kullandiklarini géstermektedir. S6z konusu bulgular
degerlendirilirken bu ¢alismanin sinirliliklarinin dikkate alinmasi gerekmektedir. Oncelikle nitel
arastirmanin nihai hedefi genelleme olmadigindan, bu ¢alismanin sonuglarindan yola ¢ikarak
yapilabilecek nicel arastirmalarla daha genis katilimcilarla test edilmesi onerilebilir. Diger yandan bu
calisma, Istanbul ve Edirne gibi kentli ve Bat1 bolgelerde, en az lise mezunu olan, daha énce ¢alismis
ya da halen ¢aligmakta olan ve orta sosyo-ekonomik gelir grubundan annelerle gergeklestirilmistir.
S6z konusu smirliliklar dikkate alinarak sonuglarin benzer demografik 6zellikler gosteren anneler
icin gegerli olabilecegi, ancak iilkemizde farkli egitim, kiiltiir ve ekonomik 6zellikler gésteren
orneklem gruplarinda benzer ¢alismalarin yapilmasinin Tiirkiye’deki ebeveyn-ergen iligkilerine dair
daha kapsamli bir veriye ulasilmasini saglayacag diisiiniilmektedir.

Buna ek olarak, bu ¢alisma yalnizca 9 ve 10. sinifa giden ergenlerin anneleriyle gergeklestirilmistir.
Yani orta ergenlik donemini kapsamaktadir. Genis bir yas araligindaki ergenlerin incelenmesi
durumunda, burada elde edilen sonuclardan farkli gelisimsel alanlar bulunmas1 beklenebilir.
Ozellikle ilk ve orta ergenlikte bireylesme ve dzerklik ihtiyaci ile ebeveynlerin bu doneme iliskin
endiseleri arasindaki karsitlik, anne-babalarin daha fazla bilgi alma ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir.
Son ergenlik doneminde, bu kaygilarin azaldigi ve 6zel alana ve mahremiyete daha fazla dikkat
edildigi diistintildiigiinde, benzer ¢aligsmalarin farkli yas gruplari agisindan ne gibi benzerlik ve
farkliliklar gosterdigini ortaya koymasi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Son olarak,
ebeveyn-ergen iligkilerinin bilgi alma ve mahremiyet baglaminda incelendigi bu ¢alisma, annelerin
deneyim ve yasantilariyla sinirlidir. Bununla birlikte anneler ve babalarin bilmek istedikleri konular,
bilgi alma stratejileri ve mahremiyet algis1 arasindaki farkliliklar gelecek arastirmalarda incelenebilir.
Benzer bigimde bilgi verme ve mahremiyet-gizlilik algisini ergenler {izerinden ele alacak olan
sonraki ¢caligsmalarin konunun farkli taraflariyla ilgili daha genis bir ¢erceve ¢izilmesine katki
saglayacagi diislinlilmektedir. Bu ¢alisma, ergen-ebeveyn iligkilerinde kullanilacak olan izleme
stratejileri agisindan, agik izlemenin dolayli ya da kisitlayici izlemeye gore daha olumlu bir
etkilesimi ifade ettigini géstermistir. Buradan yola ¢ikarak, ebeveynlere yonelik miidahale
caligmalarinda karsilikli giiven, acik iletisim ve destekleyicilige vurgu yapan izleme stratejilerine
odaklanilmasi 6nerilebilir. Diger yandan 6zellikle kisisel alan ve mahremiyet gibi ergen bireylesme
ve Ozerkligine gondermede bulunan kavramlara deginilerek, ergen-ebeveyn iliskisindeki anlaminin
miidahalelerde ele alinmasi gerekli goriilmektedir. Son olarak, ebeveyne yonelik miidahalelerde
babanin ebeveynlikteki roliiniin vurgulanmasi ve ortak ebeveynlik konusunun ¢alisilmasi onerilebilir.
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Summary

Purpose and Significance. Privacy is a concept that is the key to autonomy and personality (Foltz,
2011). Adolescence is a time when personal boundaries are changing, and young people may often
limit the access of their parents to their private sphere (Smetana, 2011). Thus, adolescents often
differ from their parents about how much information they need to share with them. This means that
adolescents and parents need to re-arrange their expectations about privacy (Hawk, 2017). For
example, parents prefer to view, intervene, and control issues, such as homework, friendship and
outside activities although adolescents perceive these situations as a part of their personal concerns.
For this reason, adolescents tend to conceal leisure activities, risky behaviors, peer and romantic
relationships (Darling, Cumsille, Caldwell, & Dowdy, 2006). One research revealed that the mothers
wanted to know the risky behaviors in the first place, the multifaceted area in the peer and romantic
relations, and finally the personal activities of the adolescents (Smetana & Rote, 2015).

Although there is a large research literature covering various aspects of parent-adolescent relations in
Turkey, there are no studies on how much information the adolescent mothers have about
adolescents and how they obtain this information, especially in the context of privacy and
confidentiality. Some related research revealed that conflicts in adolescence are originated from the
changes that puberty has caused and from the parental expectations about adolescents (school, family
and friend environment) (Kulaksizoglu, 1989). School work, clothing, friendship with the opposite
sex are the main conflicting subjects (Kulaksizoglu, 1989) and conflicts often vary according to the
gender of the child and parent (Sayil, Uganok & Giire, 2002, p.156). Furthermore, relationship
between parental monitoring behaviors and demographic variables such as adolescents’ gender,
grade level, parental status and siblings (Aksoy, Kahraman & Kilig, 2008), school burnout and
bullying (Aypay, Durmus & Aybek, 2016) (Karatas & Oztiirk, 2010; Ulas, Demirtas-Zorbaz &
Kizildag, 2012) are studied in Turkey. Also, some studies have emphasized the negative aspects of
the psychological control which is restrictive for the adolescents (Say1l & Kindap, 2010; Sayil, 2013).
However, parental monitoring has largely been studied from the perspective of adolescents, and no
studies on parents have been found in this subject. In this study, the experiences of adolescents’
mothers about their children will be investigated in terms of privacy and confidentiality. In this way,
first we aim to understand how much information the mothers have about their adolescents, second
which strategies they use to obtain information about their adolescents, and how they perceive these
issues in terms of privacy and personal space.

Methodology. For the aims of this study, we adopted an interpretive phenomenological method. In
order to ensure the homogenity of the participants, criterion sampling is used. Following criteria is
adopted in selecting participants: To have adolescents in 9th or 10th grades, to be at least a high
school graduate, to be a working mother (or having worked previously), to have a family structure
consisting of mother-father-children, and a middle income level. Individual in-depth interviews with
10 mothers are done to collect data and interpretative phenomenological analysis is used for the data
analysis.

Results. Three main categories emerged from the analysis of the data, which are; 1)Ambiguous
Boundaries: Mothers lack a definition for what is private space, privacy or personal space for their
adolescents. Two themes emerged in this category which highlight a) sexuality and romantic
relations and b)adolescents’ room, computer and mobile phone as private spaces. However, these
themes are not reflecting the mothers’ own perspectives. They emerged as a result of mothers’
reasonings about their adolescents’ perspectives. 2)Sense of Control: Some of the mothers show a
strong sense of control and confidence over the information they have about their adolescents. On
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the other hand, some of the mothers have a fragile sense of control. This difference is related to four
themes emerged in this category. a) Open communication and mutual trust between mothers and
their adolescents b)the gender of the adolescent c)the parental role of the father d)negative past
experiences about adolescence. 3) Multiple Monitoring Strategies: Mothers use multiple monitoring
strategies in different combinations to monitor their adolescents. These strategies made up the two
themes of this category a)Overt monitoring which the parent directly solicits information from the
adolescent by asking questions and initiating talking and b)covert monitoring which includes two
sub-themes: indirect monitoring (asking about the adolescent from friends, relatives; snooping
adolescent’s room, mobile) and restrictive monitoring (restaining adolescent’s activities, setting too
much rules and expectations for the adolescent).

Discussion and Conclusion. Studies show that mothers usually want to know everything about their
adolescents. However, some mothers have stated that there are things that they do not need to know
(Smetena & Rote, 2015). In collectivist cultures such as China, there is often no such boundary about
privacy issues among parents. The private information and belongings of the adolescents are
considered as the property of their parents and young people are obliged to obey their parents’
expectations (Cheung et al., 2013). From this perspective, parents can view adolescents' privacy
claims as a strategy to hide information (Tang & Dong, 2006). In this study, although the mothers
are aware of the boundaries, almost all of them ignore it. This may be a result of the traditional
parenting practices, which are similar in Turkey. Many studies show that open communication and
trust are closely related to mothers’ information and knowledge about their adolescents. When the
relationship between adolescents and parents is closer and more trusting, and when parents are less
psychologically controlling, adolescents’ tendency to hide information decreases and their tendency
to explain and inform increases (Cottrell et al., 2007; Rote & Smetana, 2015; Smetana, 2011; Tilton-
Weaver, 2014). The link between the positive mother-adolescent relationship and the mothers’
strong sense of control has also emerged in this study.

While open communication and trust may strengthen mothers' sense of control, the gender of the
adolescent makes some differences. Mothers who have defined more open communication with their
daughters and have more knowledge about their daughters. On the contrary, mothers complain that
they can not form an effective communication with their sons and they are less knowledgeable about
their sons’ activities. Both national and international studies show that parents are more informed
about their daughters than their sons (Cetin & Cok, 2011; Cetin Giindiiz & Cok, 2015; Laird, Pettit,
Bates & Dodge, 2003) One of the reasons for this may be that the female adolescents are more likely
to be monitored by their parents than male adolescents. Also, female adolesents tend to self-disclose
more than their male counterparts (Keijsers, vd., 2010; Masche, 2010). Mothers’ sense of control is
also related to the fathers’ role in the family. The active involvement of the father in childbearing is
explained by the concept of coparenting. There is ample evidence that shared roles in parenting
contributes to mothers’ confidence in parenting and decreases their anxiety (Culp, Schadle, Robinson
& Culp, 2000; Lamb, 2000; Snarey, 1993). Therefore, the active participation of the father in the
parenting process might have contributed to mothers’ sense of control and vice versa.

In this study, even mothers who had a strong sense of control and who defined a trusting relationship
with the child, stated that they occasionally used covert monitoring strategies.This may have various
reasons, parents may feel obliged to use overt and covert strategies together because they may feel
that there is not enough communication between them and they do not adopt a consistent parenting
style. In this study, we observed that especially mothers whose conversation attempts are rejected by
the adolescents feel more anxious and less in control. Maybe when open strategies do not work,
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mothers turn to other strategies. Mothers may also prefer covert strategies because their previous
negative experiences lead them to be more suspicious and anxious about their children. Furthermore,
we know from past research that inconsistent parenting is one of the reasons of using multiple
monitoring. That is, on one hand mothers may try to use overt strategies to compansate the fathers’
restrictive style, and on the hand they may use covert strategies as additional prevention with the fear
of losing control over their adolescents’ safety. Finally, since the perception of private space is
ambigious among the mothers in this study, using different strategies together may be culturally
considered as a natural and essential precaution for the security and well-being of the adolescent.
Thus, even though using multiple monitoring strategies is evidenced to be the result of disfunctional
family relations in western societies, in countries such as Turkey, which have different cultural
characteristics, further research is needed to understand the nature of this relationship.
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Abstract. There has been a growing body of research on the relationship between foreign language Article Info
(FL) listening anxiety and FL listening comprehension strategy use; however, how these strategies o
are employed by learners with different listening anxiety levels is an area open to investigation. Recieved: 13.10.2017
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13 low anxious listeners at a Turkish university kept reflective journals for five weeks and

participated in semi-structured interviews. The qualitative data were analyzed according to the steps

of Content Analysis. Findings revealed that both high and low anxious students employed various

listening strategies, i.e., cognitive and metacognitive strategies, while listening in the target

language. However, high and low anxious listeners differed in the ways they implemented some of

the specific strategies such as note-taking, translation, directed attention, and real time assessment.

The results of the study proposed implications for FL listening comprehension strategy use and

strategy training in relation with FL listening anxiety.

Keywords: FL listening comprehension, FL listening anxiety, FL listening comprehension
strategies

Oz. Yabanci dilde dinleme kaygisi ve yabanci dilde dinleme-anlama stratejileri arasindaki iliskiyi
inceleyen ¢aligmalarin sayisi giin gegtikge artmaktadir. Ancak; bu stratejilerin, yabanc dilde
dinleme kaygi seviyesi yiiksek ve diisiik olan dgrenciler tarafindan nasil kullanildig: yeterince
aragtirilmamus bir konudur. Boyle bir ihtiyaca dayanarak, bu ¢aligma; yabanci dilde dinleme kaygist
yiiksek ve diisiik olan Tiirk 6grencilerin yabanci dilde dinleme-anlama stratejilerini nasil
kullandigini incelemeyi amaglamaktadir. Bu amagla, yabanci dilde dinleme kaygi seviyesi yiiksek
15 6grenci ile yabanci dilde dinleme kaygi seviyesi diisiik 13 6grencinin 8 hafta boyunca giinliik
tutmast istenmistir. Ayrica, bu 6grenciler sekiz haftanin sonunda yart yapilandirilmis goriismelere
katilmistir. Veriler, icerik analizinin adimlar takip edilerek analiz edilmistir. Bulgular, hem yabanci
dilde dinleme kaygi seviyesi yiiksek hem de yabanci dilde dinleme kaygi seviyesi diisiik
Ogrencilerin biligsel ve st biligsel yabanci dilde dinleme-anlama stratejilerini kullandiklarimi
gostermistir. Ancak, bu iki grup 6grenci; not alma, ¢eviri, yoneltilmis dikkat ve gercek zamanlh
degerlendirme stratejilerinde kullanim sekli agisindan farklilik gostermislerdir. Bu ¢alismanin
sonuglart dogrultusunda yabanci dilde dinledigini anlama strateji egitimi ile ilgili birtakim
onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Yabanci dilde dinleme-anlama, yabanci dilde dinleme kaygisi,
yabanci dilde dinleme-anlama stratejileri
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Introduction

A significant number of foreign language (FL) learners in many language learning contexts report
feelings of inefficiency and apprehension while learning a foreign language. The reasons for this
may vary from not being able to understand what is being spoken to being unable to produce relevant
utterances (Kilig, 2007). Studies in affective domain have demonstrated that variables such as
motivation orientations, learning strategies and anxiety states of the learners (Ddrnyei, 2003) may
play an important role in explaining and understanding the nature of FL learning and feelings of
inefficiency learners are experiencing (Yu, 2011; Ni, 2012; Pyun et al., 2014).

Among affective variables, anxiety appears as an instrumental figure in determining students’
success or failure in FL classes (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986). In its basic sense, FL learning
anxiety is defined as “a distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviors related
to classroom language learning arising from the uniqueness of the language learning process.”
(Horwitz et al., 1986 p. 128). Students who experience anxiety in a FL class might feel apprehension
while working with teachers and focusing on their study, and they might even avoid engaging in a
language task (Ni, 2012). Horwitz (2001) also asserts that anxiety negatively influences language
learning since it has been found to interfere with many types of learning. When learners feel anxious
towards language learning, they begin to detract themselves from learning opportunities and this
situation may lead to poor performance (Kilig, 2007).

Although FL learning anxiety is generally associated with speaking in the target language (Mak,
2011; Suleimenova, 2013; Naghadeh et al., 2014; Salem & Dyiar, 2014), other skills such as writing
(Hadley, in an interview with Young, 1992; Leki, 1999), reading (Saito, Garza & Horwitz, 1999;
Kuru Gonen, 2005; 2007) and listening (Christenberry 2003; Elkhafaifi, 2005; Graham, 2006;
Bekleyen, 2007) have been reported to evoke anxiety for FL learners. Among these skills, FL
listening is one area that can be quite challenging and anxiety provoking for many language learners
especially in contexts where learners do not have much opportunity to practice English outside the
classroom (Merg, 2009). While listening in the target language, feelings of anxiety may sabotage
comprehension of the input and speech production which in turn affect interaction in a negative way
(Vogely, 1998).

Although listening has been neglected for a long time, research has yielded that it is one of the most
important skills in language learning context (Graham, 2011; Goh & Hu, 2014; Jafari & Hashim,
2011; Komiir, 2010; Kurita, 2012; Siegel, 2014; Yaman & Tulumcu & Demirtag, 2014). In
communication process, listening has a crucial part. If the conveyed message cannot be
comprehended, the receiver cannot give response, and communication breaks down in return (Capan
& Karaca, 2012). Bearing in mind the importance of listening skills in communication, it is
underlined that listening is one of the most anxiety-provoking skills (Vogely, 1998).

Listening in the target language is an active process of problem solving (Oxford, 1993) that requires
the employment of various processes such as discriminating sounds, understanding vocabulary and
grammatical structures, interpreting stress and intonation along with connecting all these within the
immediate as well as the larger sociocultural context of the utterance (Vandergrift, 1999).
Throughout these processes, anxiety that may interfere in listening comprehension in an FL class
may stem from the nature of the input (voice clarity and enunciation, speed of speech, and variation
in pronunciation), level of difficulty of a listening comprehension passage, fear of failure and
inappropriate strategy use (Vogely, 1999). Research has shown that ineffective strategy use is likely
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to be associated with FL listening anxiety and developing effective listening strategies may help
learners to overcome feelings of anxiety (Vogely, 1999; Golchi, 2012).

FL Listening Comprehension Strategies and FL Listening Anxiety

FL listening comprehension strategies are defined as techniques and activities that directly help
understanding and recalling a listening input (Rubin, 1975). Various taxonomies of FL listening
strategies have been proposed. Among these, O’Malley, Chamot & Kiipper (1989) classified FL
listening comprehension strategies into three main categories as metacognitive, cognitive and socio-
affective strategies. Metacognitive FL listening strategies are related to learners’ being aware of the
strategies at hand, organizing, and regulating the process of listening (Vandergrift, Goh, Mareschal
& Tafaghodtari, 2006). Metacognitive FL listening comprehension strategies are: directed attention,
selective attention, self-evaluation and self-reinforcement, self-monitoring, and self-management.
Cognitive FL listening strategies refer to coping with fundamentals of listening process (Cohen,
2014). That is, these strategies are confined to distinctive listening tasks and require learners handle
the learning material more directly (Hardan, 2013). Cognitive strategies include strategies such as
repetition, directed physical response, translation, grouping, note-taking, deduction, imagery,
auditory representation, key word, contextualization, elaboration, transferring, inferencing, and
resourcing. Socio-affective strategies bear upon intercommunication and emotional control in
listening (Vandergrift, 2003). These strategies in O’Malley, Chamot & Kiipper’s (1989) taxonomy
involve cooperation and question for clarification.

In a rather recent classification, Goh (1998) classified FL listening comprehension strategies into two
broad categories as metacognitive and cognitive listening strategies without reference to socio-
affective aspect of listening in the target language. Goh’s (1998) taxonomy also includes selective
attention, directed attention, comprehension monitoring, and comprehension evaluation strategies as
similar to O’Malley et al.’s (1989) classification. Distinctly, metacognitive strategies in Goh’s (1998)
taxonomy involves real time assessment of the input. Although Goh’s (1998) taxonomy comprises
the cognitive strategies identified by O’Malley et al. (1989), it also covers specific strategies such as
prediction, fixation, and reconstruction. In this study, the two taxonomies presented are seen as
complementary to each other rather than as two distinct classifications since FL listening strategy use
involves many processes that may be difficult to grasp by following a single taxonomy (see
Appendix A for the list of FL listening comprehension strategies referred to in this study).

FL listening anxiety and FL listening comprehension strategy use are likely relate to each other as
feelings of apprehension may intervene in the effective employment of FL listening strategies or lack
of FL listening strategy use may result in feelings associated with anxiety. Although these two
concepts were rather investigated separately, there has been a growing interest in exploring the
relationship between FL listening anxiety and FL listening comprehension strategy use (Gonen,
2009; Golchi, 2012; Xu, 2013; Serraj & Noordin, 2013; Han, 2014; Moghadam & Ghanizadeh,
2015). Studies in this vein seek to explore the existence of a possible relationship from different
perspectives in various EFL contexts.

In Persian context, researchers (Golchi, 2012; Serraj & Noordin, 2013; Moghadam & Ghanizadeh,
2015) carried out studies in order to explore the relationship between FL listening anxiety level and
FL listening comprehension strategy use of learners. These studies found that FL listening anxiety
and FL listening comprehension strategy use affected each other. Moreover, Golchi (2012)
investigated FL listening comprehension strategy employment across FL listening anxiety levels and
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found that high and low anxious listeners differed in terms of metacognitive FL listening
comprehension strategy use.

Similarly, in Chinese context, the relationship between FL listening anxiety and FL listening
comprehension strategy use was also investigated (Yang, 2012; Xu, 2013; Han, 2014). It was
proposed that these two phenomena affected each other in that high anxious listeners used more FL
listening comprehension strategies or vice versa. Additionally, Chinese high and low anxious
listeners mostly differed in cognitive (Xu, 2013) and metacognitive (Han, 2014) FL listening
comprehension strategy use. These studies illuminate the way in identifying FL listening
comprehension strategies used by learners with different anxiety levels. However, it is not clear
whether these strategies are employed by learners to alleviate their FL listening anxiety, and whether
participants’ proficiency levels might have an effect on the employment of FL listening strategies by
high and low anxious listeners. These studies pinpoint a need for conducting more studies in
different EFL context to understand the true nature of the relationship between FL listening anxiety
and FL listening comprehension strategies in depth.

In Turkish EFL context, although studies investigating FL listening anxiety and FL listening
comprehension strategy use are scarce, there have been some attempts to shed light on this
phenomenon. In a study, Bekleyen (2009) investigated anxiety levels of Turkish FL learners and the
ways they used to cope with this feeling. She found that participants experienced higher level of FL
listening anxiety in general. Regarding the strategies used to diminish the effects of FL listening
anxiety, participants articulated that they used practicing, asking for help, thinking positively, and
simply doing nothing. In another study in Turkish EFL context, Gonen (2009) revealed that highly
anxious learners were distressed during listening both inside and outside of the classroom and they
did not seem to be making use of FL listening comprehension strategies effectively. Moreover,
participants lacked awareness of FL listening strategies that would help them to solve many
problems they experience while listening in the target language. These studies also underline the
need for conducting more studies to shed light on the use of FL listening anxiety and FL listening
comprehension strategies.

As it can be deduced from the literature, FL listening anxiety may serve as a debilitating factor that
interrupts FL listening comprehension. Although teaching learners FL listening comprehension
strategies is one of the suggested ways to help learners reduce the level of FL listening anxiety
(Vogely, 1998; Tsiplakides & Keramida, 2009), FL listening comprehension strategies used by FL
listeners with lower level of anxiety or the differences in FL comprehension strategy use of high and
low anxious listeners have not been investigated thoroughly. Conducting more studies on this issue
in different EFL contexts would provide implications for both learners and teachers to cope with FL
listening anxiety and use effective FL listening comprehension strategies.

Aim and Significance of the Study

FL listening anxiety and FL listening comprehension strategy use have been investigated in a rather
separate fashion and these concepts have generally been associated with listening achievement.
Studies focusing on the relationship between FL listening anxiety and FL listening comprehension
strategy use mainly focus on determining the frequency of strategy use while listening in the target
language (Gergek, 2000; Gonen, 2009; Bidabadi & Yamat, 2011) or identifying FL listening
comprehension strategy use of the learners regardless of their anxiety level (Goh, 1998; Ertiirk,
2006; Ma & Oxford, 2013). Moving beyond these attempts to understand and explore how low and
high anxious FL listeners differ in their employment of FL listening comprehension strategies would
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undeniably broaden our perspective in finding solutions to lower down anxiety and creating
opportunities for more effective strategy use while listening in the target language. With this
motivation, the current study tried to seek the answer for the following research question:

¢ How do high and low anxious FL listeners in a Turkish EFL context employ FL listening
comprehension strategies?

Method

Participants and Setting

A total of 28 first-year students in an ELT department at a state university in Turkey participated in
this study. Participants were selected on the basis of purposeful sampling (Creswell, 2012). In
gualitative studies, purposeful sampling is used to make a more deliberate choice of participants to
be able to comprehend the phenomenon at hand (Creswell, 2012). Since this study aimed at
exploring high and low anxious FL listeners’ FL listening comprehension strategy use, participants
were selected according to their anxiety scores. Based on extreme case sampling strategy as one type
of purposeful sampling (Creswell, 2012, p. 208), among 135 first year students in the department, 28
students who were identified as high and low anxious listeners participated in the study.

The selection of the participants was done by following a two-step procedure. In the first step, a
listening section of TOEFL was administered to all first-year students at the department (135
students). Box-and-whisker plot presented the data according to their central range and therefore
helped us to determine the learners with same FL listening proficiency level. As a result, the
participants who got higher and lower scores from listening section of TOEFL than the average were
excluded from the study. At the end of this analysis, among 135 students, a total of 79 participants
were identified in order to prevent proficiency serving as an intervening variable.

In the second step, participants were grouped according to their FL listening anxiety levels. These
anxiety levels were identified by using Foreign Language Listening Anxiety Scale (FLLAS)
developed by Kim (2000) and adapted by Kilig¢ (2007). According to their FLLAS scores, learners
were divided into three groups by using the formula with mean and standard deviation scores: high
anxious, medium anxious, and low anxious (Aydin, 1999). As a result of the calculation, a total of 28
participants were selected for the purposes of the study. 15 of the participants were identified as
highly anxious FL listeners while 13 of them were determined as learners experiencing lower level
of FL listening anxiety.

The students in this study were required to listen, read, speak, and write in English in most of their
courses. As for FL listening, they were taking a course that was mostly concerned about FL listening
skill. In this course, students were entailed to recognize and use abbreviations and symbols, take
notes affectively, and mark important notes and organize them. Hence, they were required to use
some FL listening comprehension strategies while dealing with the activities during in-class listening
and for academic success. From an ethical perspective, confidentiality and anonymity of information
regarding participants’ responses were guaranteed. For this purpose, a consent form was provided.
Students in the study were also informed that their participation was on a voluntary basis and they
could opt out from the study any time they wanted. The participants were also assured that their
withdrawal or participation would not affect their course grades.
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Instruments

The purpose of this study was to explore FL listening comprehension strategies used by the students
with high and low FL listening anxiety. To achieve this goal, two qualitative data collection
instruments were used: learner diaries and semi-structured interviews.

Learner diaries

In order to gain a more detailed understanding of high and low anxious listeners’ strategy
employment, participants in this study were asked to keep diaries. Learner journals and diaries are
less structured and therefore, may provide more accurate data that will not be acquired through
questionnaires or scales (Ma & Oxford, 2013). As this study aimed at identifying FL listening
comprehension strategies used by learners with high and low anxiety, diary keeping appeared as an
appropriate instrument. In this way, specific strategies they used while listening in the target
language could be revealed.

Learner diaries kept by the students focused on the nature of the feeling of anxiety they experienced
during FL listening activities, difficulties they encountered while listening in a FL, and kinds of FL
listening comprehension strategies they used to ease their listening comprehension. Since
participants in the study were not familiar with diary keeping, first of all, they were trained on how
to keep effective diaries that would unveil their FL listening experience. In this training, sample
diaries written by other language learners were presented in order to guide participants in diary
keeping with regard to any feeling they experience during listening in the target language.
Additionally, guiding questions based on the current literature on FL listening strategy use
(Appendix B) on diary keeping were provided for the participants. The appropriateness of these
guiding questions was checked by a group of experts in the FL teaching field. Participants were
asked to write their diaries regularly right after their listening classes each week. Moreover, they
were encouraged to speculate on not only their FL listening practices in school but also all the
activities that required them engage in FL listening outside the classroom. Participants were
informed that they could write diaries in their native language in order to avoid any language
problems that would hinder their expressions. Diary keeping lasted for a total of five weeks.

Semi-structured interviews

Semi-structured interviews were also used to support diary entries and gain a deeper understanding
of how high and low anxious FL listeners employed FL listening comprehension strategy use
(Appendix C). One of the biggest advantages of interviews is that they are useful to obtain beneficial
data that the researchers directly observe (Creswell, 2012). Semi-structured interviews help
researchers act more flexible in letting participants produce spontaneous utterances and narratives
(Brinkmann, 2014). Therefore, semi-structured interviews with open ended questions were
conducted to collect detailed information on participants’ FL listening anxiety and FL listening
comprehension strategy use. Similar to learner diary questions, appropriateness of the semi-
structured interview questions was also checked by a group of experts in the field.

The interviews were conducted with all 13 low and 15 high anxious FL listeners in order to
investigate how learners felt anxious during listening, what they did in order to cope with this feeling
of anxiety, what kind of strategies they used in and out of listening class, and their opinions
regarding the relationship between listening anxiety and listening strategy use in general. Interview
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sessions were arranged and conducted with each student separately and were held in students’ native
language. Interview questions were given to the participants before the sessions to inform them about
the content of the interview sessions. Semi-structures interviews were transcribed verbatim.

Data Collection Procedures
Data collection procedure lasted for eight weeks by following the steps below:

1) Inthe first week, all of the first-year students in the department were asked to take the
TOEFL exam. A total of 79 participants with similar TOEFL scores were identified for their
possible inclusion in the study.

2) In order to identify learners with high and low FL listening anxiety levels, a listening anxiety
scale, namely FLLAS, was distributed. According to the scores gained from this scale, 28
students-15 high anxious and 13 low anxious- were selected as the participants of the study.

3) Participants kept learner diaries for five weeks about how they felt during their FL listening
experiences and the strategies they used while listening in the target language.

4) After the collection of the diaries, all participants in the study were invited to participate in
semi-structured interview sessions.

Data Analysis Procedures

For the analysis of the learner diaries and semi-structured interviews, Content Analysis Method was
used. The purpose of content analysis is to reach to the concepts and the relationships that can

explain the collected data (Miles & Huberman, 1994; Yildirim & Simsek, 2006). By following the
steps of content analysis, any instance of FL listening comprehension strategy use was determined
and labeled as a code. After the coding of all strategies related to FL listening comprehension
strategy use, similar codes were grouped together for further comparison to form subcategories. Then,
emerging subcategories were placed to fit into the main categories in the framework of FL listening
comprehension strategies based on O’Malley et al.’s (1989) and Goh’s (1998) taxonomies. (see
Appendix A for the framework). The codes which did not fit in the framework were also analyzed
according to the basic principles of content analysis and were presented as well.

In order to ensure the reliability of the results gathered through learner diaries and semi-structured
interviews, two separate researchers experienced in content analysis analyzed the qualitative data
independently. Inter-rater reliability was calculated by using “[agreement/(agreement +
disagreement)] X 100” formula (Tawney & Gast, 1984) and was found as .87.

Results and Discussion

This study aimed at exploring how high and low anxious FL listeners employed FL listening
comprehension strategies while listening in the target language. As a result of content analysis, a
total of 504 strategies were identified from learner diaries and semi-structured interviews for FL
listening comprehension strategy use of high and low anxious FL listeners. Strategies identified were
categorized according to the FL listening comprehension strategies framework based on the
taxonomies of O’Malley et al. (1989) and Goh (1998). As a result of qualitative analysis, FL
listening comprehension strategies participants used were categorized under two main categories,
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namely cognitive and metacognitive strategies. The analysis of the diaries and semi-structured
interviews did not reveal employment of socio-affective strategies. The table below shows the
number of strategies related to FL listening comprehension strategy use of both high and low anxious
listeners according to two main categories (cognitive and metacognitive strategies).

Table 1.

Distribution of FL Listening Comprehension Strategies Used by High and Low Anxious FL Listeners
FL Listening (High Anxious Listeners (Low Anxious Listeners)
Comprehension Strategies Diaries Interviews  Total Diaries Interviews Total

N* N* N* N*

Cognitive Strategies 92 49 141 106 47 153
Metacognitive Strategies 62 34 96 78 36 114
Total 154 83 237 184 83 267

N*= Number of the strategies

As it is seen in the Table 1, cognitive strategies were the most used category by all of the learners

(294 strategies) regardless of their anxiety level. Metacognitive strategies were the second preferred
category by all of the participants in the study (210 strategies). In general, low anxious FL listeners
employed more FL listening comprehension strategies than the high anxious ones in two categories.

When Table 1 is analyzed in detail, it is visible that there are differences in the number of the
strategies high and low anxious listeners employed in all main categories of FL listening
comprehension strategies. For cognitive strategy use, low anxious listeners employed them (153
strategies) more than high anxious listeners (141 strategies). Similarly, for metacognitive strategies,
low anxious listeners (114 strategies) used more of them when compared to high anxious listeners
(96 strategies). Although there are slight descriptive differences in the number of the strategies used
between two groups of FL listeners, it was clear that both high and low anxious listeners employed
FL listening comprehension strategies while listening in the target language. However, a close
investigation of their expressions in the learner diaries and interviews revealed differences in the
employment of some strategies in each category between high anxious and low anxious FL listeners
in the study. In the remaining part of this section, specific FL listening comprehension strategies
which were employed differently by high and low anxious students in the study were presented with
excerpts from leaner diaries and semi-structured interviews to give a sound answer to the research
question. For the other FL listening strategies that were not presented here, qualitative analysis did
not reveal any difference in terms of strategy use between two groups of FL listeners.

In cognitive FL listening comprehension strategies, further analysis of the data showed that high
and low anxious FL listeners differed in the use of note-taking and translation strategies. Note-
taking strategy was portrayed as “writing down the ideas, important points, and organizing the
information as a summary” (O’Malley et al. 1989). The analysis of the qualitative data demonstrated
that although both high anxious and low anxious listeners took notes during listening, the content of
what they wrote down differed. The excerpts below demonstrate how high and low anxious listeners
employed note taking strategy.

a. This week, I listened to a discussion in Critical Reading lesson. While listening, | tried to focus on key words
and take notes on numbers and percentages.

Learner diary — Low anxious listener 1
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b. I used to try to write down everything | heard. | even tried to write down articles because | only
understood the articles during listening at that time. But | have learnt that | do not need to write down
everything. Now, | am trying to take notes on the words | catch during listening.

Semi-structured Interview — High anxious learner 14

The excerpts above indicated that low anxious listener 18 took notes of points that she thought would
be important for further activities. Effective listeners focus on listening text with a purpose in their
minds such as collecting a particular information that might aid them in further tasks. This process is
called ‘selective listening’. Note taking is a kind of selective listening, mostly suitable for longer
texts (Rost, 2011). On the other hand, high anxious listener 14 tried to scribe everything she heard
during listening and therefore, lost track of the recording. As a result of not being able to listen
selectively according to her purpose, her FL listening anxiety level might have increased. Reversely,
due to anxiety this listener had been experiencing, she might not have been able to note down
important points that would have helped her comprehension. It is worth mentioning that high anxious
learner’s quotation was excerpted from the interviews conducted at the end of the study. From her
expressions it was clear that this learner realized the inefficiency of his strategy use while taking
notes during listening. This leaner is now trying to use this strategy in an effective way. Although it
is beyond the focus of the current study, how such attempts would affect her level of anxiety might
be tracked in a future investigation.

Deciding whether FL listening anxiety effected FL listening strategy comprehension use or that
listeners felt anxious because they did not use FL listening comprehension strategies efficiently was
quite difficult. Therefore, another possible explanation may be that as learners felt anxious during
listening in the target language, they might have panicked and thought that they needed to write
down everything in order to understand. Consequently, they might have fallen back in the listening
activity. On the other hand, low anxious listeners might have been able to detect important aspects
of the listening recording selectively such as dates, numbers, names etc. As they could anticipate
what would be useful in order to comprehend the aural input, they might not have felt anxious.

Translation strategy was described as “using the first language in order to understand the second
language” (O’Malley et al. 1989). Findings revealed that high anxious listeners had a tendency to
translate everything they heard into L1 while low anxious listeners tried to understand the listening
text as it was. The excerpts below illustrate the difference between high and low anxious listeners in
terms of their translation strategy use.

c. In order to comprehend what | hear, | try to understand in English instead of trying to translate to
Turkish.

Learner diary — Low anxious listener 2

d. During listening activities all | did was trying to translate everything my teacher said. It was very
exhausting. | constantly fell behind the lesson and that made me feel really anxious.

Semi-structured interview — High anxious listener 15

For translation strategy, low anxious listener 2 pointed out that he did not translate what he heard

into Turkish during FL listening. Instead, he preferred to comprehend the listening recording in the
target language. On the other hand, high anxious listener 15 tried to translate everything he heard in
order to handle the listening difficulties. Xu (2013) also found that listening comprehension anxiety
correlated negatively with the use of translation strategy. That is, when listeners employed word by
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word translation during listening task at hand, they might fell more anxious as their comprehension
is blocked. One explanation for this difference might be that as high anxious listeners put extra
cognitive effort during listening, which is an online process requiring FL learners to comprehend the
message within the immediate moment (Vogely, 1998; Vandergrift, 1999), translating what was
heard during listening might cause anxiety. It is also proposed that using translation as a FL listening
comprehension strategy is a characteristic of less skilled listeners which would lead to
comprehension difficulties; and therefore, need to be eliminated as soon as possible (Vandergrift,
2003, Vandergrift & Goh, 2012; Zeng & Goh, 2015). Although it was not clear whether the high
anxious listeners in this study were experiencing anxiety as they used translation more often than the
low anxious ones or whether their employment of translation strategy caused anxiety, qualitative
analysis yielded that high anxious listeners employed translation strategy too often in an inefficient
way compared to low anxious ones.

In metacognitive FL listening strategies, directed attention and real time assessment of input were
employed differently by high and low anxious FL listeners. Directed attention strategy was related
to “paying all the attention to input and avoiding distractions” (Goh, 1998). It involves maintaining
concentration and continuing listening despite some problems experienced. High and low anxious
listeners used this strategy in a different fashion. The excerpts below demonstrate how high and low
anxious listeners used directed attention strategy during listening in the target language.

e. In order to understand what I heard during listening, | cleared everything in my head and tried to concentrate
on the listening text with all my mind. I tried not to allow anything to distract me from listening.

Learner diary — Low anxious listener 6

f. This week, | tried to listen more carefully in the class. While doing so, | got distracted by the details
and therefore | felt anxious. I think this technique did not help me. | think I should change it.

Learner diary — High anxious listener 5

In the excerpt above, low anxious listener 6 asserted that she tried to concentrate on the listening
material by not allowing anything to distract her from understanding. However, high anxious listener
5’s utterances put forward that although he focused on the listening text, he got distracted by the
details. He thought that paying attention did not help him to comprehend the intended message.
Regarding his own expressions, not being able to exploit the strategy in an effective way might have
caused negative arousal for this learner. In other words, paying too much attention to details instead
of trying to understand the general intended meaning might likely to trigger fear of not being able to
understand which in turn might cause anxiety. Such inefficient use of strategy for this high anxious
learner may have also resulted from the level of anxiety he had experienced. Due to high level of
anxiety, this learner might have lost concentration to handle the listening task.

The strategy of real time assessment of input was defined as “determining whether a specific part of
the input is crucial for realizing one’s comprehension goals” (Goh, 1998). This strategy is generally
employed by listeners while determining the importance of unfamiliar words. That is, listeners use
tactics to assess whether a word they hear is crucial for understanding the rest of the text. Such an
on-the-spot decision helps listeners monitor noticing problems during listening and make decisions
about them. Real time assessment of the input was one of the specific strategies high and low
anxious listeners in the study employed in a different way. The excerpts below exemplify such
difference for the strategy of real time assessment of input:
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g. My own ways to understand ... I try to pay more attention if I do not understand the meaning of a word or I
cannot comprehend as a result of the style of the speaker. I try to focus more in order to have a general
understanding although there are unknown words.

Semi-structured interview — Low anxious listener 1

h. I had difficulty in understanding the recording we had to listen in the class this week. I got distracted all the
time and therefore the listening text was difficult to understand. Although I tried to listen with complete
attention, I lost track as a result of dealing with unknown vocabulary.

Learner diary — High anxious listener 20

According to the utterances of low anxious listener 1, it might be put forward that he was not
obsessed with unknown vocabulary because he was aware that the words that he did not know did
not prevent him to understand the general meaning. He was able to focus on comprehending the text
in the target language rather than sticking on individual words. However, high anxious listener 20
was not able to avoid unknown vocabulary intervening with her comprehension. She asserted that as
a result of trying to deal with unknown words, she got distracted and lost the track of what she was
listening. It was clear that this learner was not able to assess the importance of unknown words for
understanding the rest of the listening. A possible explanation for this situation might be that
focusing on the meanings of all unknown words during listening might result in feeling of anxiety, or
feeling anxious might direct attention more to unknown individual words. Since listening involves an
online comprehension process which requires focused attention (Goh, 1998), the learner might not be
able to comprehend the intended message due to lack of real time assessment for the importance of
unfamiliar words.

For socio-affective FL listening strategies, none of the participants in both groups in this study
employed strategy types as asking for clarification and cooperation. This result might stem from the
fact that FL listening experiences of the participants generally centered around classroom listening
tasks which required them to give response to listening tasks by listening input from sources such as
tape recorder, video or the teacher rather than interacting with each other or other speakers of the
target language. Since their listening experiences were limited to in-class listening activities,
utilizing verbal signs of people around them or asking for clarification to comprehend aural input
might not have been employed as FL listening comprehension strategies. As a result, difference in
both groups’ employment of any of the socio-affective FL listening strategies was not detected in the
study.

All in all, qualitative analysis yielded that although both high and low anxious FL listeners employed
various FL listening comprehension strategies, how they employed some of these strategies differed.
For some specific strategies, it was evident that -in contrast to high anxious learners- low anxious
listeners were able to utilize selective listening in a more effective way, translate less, direct their
attention to listening input and identify important aspects of the input for comprehension while
listening in the target language.

Conclusions and Implications

This study aimed at investigating how learners with high and low levels of FL listening anxiety
employed FL listening comprehension strategies. To achieve this goal, 15 high and 13 low anxious
listeners were asked to keep learner diaries and participate in semi-structured interviews. The
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findings yielded that both high and low anxious FL listeners in the study used cognitive strategies the
most, which was followed by metacognitive strategies. The relationship between FL listening
anxiety and FL listening comprehension strategy use is not easy to be detected as one may not easily
decide whether some learners feel less anxious as a result of employing effective FL listening
comprehension strategies or vice versa. Identifying the direction of such relationship was beyond the
scope of the current study. Yet, it might be concluded high and low anxious FL listeners employed
some specific FL listening comprehension strategies in differing ways.

Listening comprehension process is difficult to be observed or evaluated directly; and thus, teachers
and learners have the tendency to ignore its primary importance in second language acquisition
(Chastain, 1988). Due to the nature of listening comprehension processes, many FL learners may
struggle with anxiety during listening activities in the classrooms. Findings of the present study put
forward that high and low anxious FL listeners used some of the FL listening comprehension
strategies in a different way and that low-anxious listeners used these identified strategies in a more
effective way. Based on this finding some implications might be proposed to create an anxiety-free
classroom atmosphere in which FL listening comprehension strategies are implemented more
effectively.

Some high anxious listeners asserted that at the beginning of the semester they did not employ
FL listening strategies effectively mainly resulting from their fear of not being able to
understand. However, throughout the study, it was observed that they began to realize the
importance of effective FL listening strategies and gained awareness about it. Even some high
anxious listeners expressed feeling less anxious while listening in the target language towards
the end of the term. Although identification of a possible change in the FL anxiety levels of the
participants at the end of the study was not in the scope of the current study, it might be seen as an
evidence for the importance of strategy training. Therefore, it is noteworthy to investigate the effects
of explicit FL listening comprehension strategy training on the FL listening anxiety. Explicit strategy
training might include the presentation of the FL listening comprehension strategies and actual
employment of these strategies embedded in various FL listening tasks.

Another implication of this study is the importance of raising awareness on the employment of FL
listening comprehension strategies. In this study, all participants used FL listening comprehension
strategies, regardless of their FL anxiety levels. However, effectiveness of their strategy employment
differed for some specific strategies. FL listeners may use various FL listening comprehension
strategies but when these strategies are not used effectively they would not become successful
listeners in the target language. Thus, creating awareness on the usefulness and effectiveness of FL
listening strategies may guide FL listeners to select appropriate listening strategies to ease their
comprehension and abandon the ones which block comprehension and successful interaction.
Various consciousness raising activities and tasks can be implemented in FL courses to raise
awareness on FL listening comprehension strategies. Such attempts may also have effects on
creating an anxiety-free classroom atmosphere for effective FL listening experiences.

Regarding the results and implications of the current study, some suggestions are proposed for
further studies. A future study can focus on implementing FL listening comprehension strategies and
investigating the effects of such implementation on the anxiety levels of the FL listeners. Further
exploration of identifying which FL listening comprehension strategies have correlation with FL
listening anxiety would shed light on the relationship between anxiety and strategy use. The
participants in this study were first year ELT students. As learners’ needs may vary in different
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contexts, further studies might be conducted in different contexts such as secondary/high schools,
preparatory language schools at universities or institutions teaching foreign languages for specific
purposes. High and low anxious listeners in these environments can be detected and the difference
between these two groups of listeners regarding their FL listening comprehension strategy use may
be investigated. The findings of such investigation might be taken as basis for designing a listening
program with a focus on listening strategy training. The current study lasted for five weeks and any
possible change in the strategy employment of the participants was not the concern of the current
study. Therefore, as a further research, a longitudinal study can be designed to observe the change in
FL listening anxiety level and FL listening comprehension strategy use.
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Appendix

Appendix A. FL Listening Comprehension Strategies (O’Malley, Chamot & Kiipper, 1989; Goh, 1998)

FL Listening
Comprehension
Strategies

Definition

Metacognitive Strategies

Directed attention

Laying aside all unrelated items or information and to focus on specific parts of
the listening task.

Selective attention

Making decisions on the aspects of input to pay attention that will help retention.

Self-evaluation and self-
reinforcement

Understanding the conditions that help learning and arranging for the existence of
those conditions.

Self-monitoring

Being aware of one’s own features and to check, verify and correct his/her
comprehension.

Self-management

One’s preparations regarding the conditions that help him/her in his/her learning
and comprehension.

Real-time assessment of
input

Determining whether a specific part of the input is crucial for realizing one’s
comprehension goals.

Cognitive Strategies

Repetition

Imitation of a language model including overt practice and silent rehearsal.

Directed physical

Making connection between the new information and physical action with

response directives.

Translation Using the first language in order to understand the second language.

Grouping Reordering or reclassifying and labelling the material in order to learn effectively

Note taking Writing down the ideas, important points, and organizing the information as a
summary.

Deduction Making a conclusion from the facts and information presented in the listening
context by applying rules consciously.

Imagery Making connections between the new information and visual concepts for

retention.

Auditory representation

Remembering the sounds for words, phrases, or longer language units.

Key word Retention of new information by means of familiar words in the mother tongue.

contextualization Placing of a new word in a meaningful language sequence.

Elaboration Connecting new information to already existing concepts in the memory.

Transfer Utilizing previous information about a language item to solve the problems in the
new concepts of a language item.

Inferencing Guessing the meanings of new items, predicting the outcomes, and filling in
missing information by looking at the context thoroughly.

Resourcing Using target language materials as reference.

Prediction Making guesses about the next part of the input such as a word, a phrase, or an
idea.

Fixation Focusing on a small part of the input in order to comprehend it.

Reconstruction

Using words from the input and sometimes background knowledge to have an
understanding of the original input.

Socio-affective
Strategies

Cooperation

Utilizing verbal signs of the people around the listener to understand the meaning.

Question for clarification

Asking for repetition, explanation or examples from the speaker for in order to
comprehend the aural input
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Appendix B. Learner Diary Questions (Turkish)

Liitfen biitiin hafta yaptiginiz Ingilizce dinleme etkinliklerini (stmif ici/simif dist) diisiinerek asagidaki sorulart
yanitlayiniz.
1. Ne tiir Ingilizce dinleme etkinliklerinde bulundunuz?
a. Smifi¢inde dinlediklerinizi anlamak i¢in hangi yollar1 kullandiniz?
b.  Sinif diginda dinlediklerinizi anlamak i¢in hangi yollar1 kullandiniz?
2. Ingilizce dinleme yaparken sizi neler kaygilandirdi? Ne tiir giigliiklerle karsilastimz? Bu giigliiklerin
iistesinden gelmek i¢in hangi yollar1 kullandiniz?
3. Ingilizce dinlerken kullandiginiz yollar dinlemeye yonelik kaygilarimizi azaltmaya yardime1 oldu mu?

Appendix C. Semi-Structured Interview Questions (Turkish)

1. Ingilizcede herhangi bir dinleme yaparken kendinizi nasil hissedersiniz?

Rahat (olumlu duygular iceren ifadeler) olundugu ifade edilirse:
a. Sizce Ingilizcede herhangi bir sey dinlerken rahat olmamzin sebepleri nelerdir?
b. Smif icinde ne tiir ingilizce dinleme etkinliklerinde bulunursunuz? Dinlediklerinizi anlamak icin
hangi yollar1 kullanirsiniz?
¢. Smmf disinda ne tiir Ingilizce dinleme etkinliklerinde bunulursunuz? Dinlediklerinizi anlamak icin
hangi yollar1 kullanirsiniz?

Kaygili (olumsuz duygular iceren ifadeler) olundugu ifade edilirse:
d. Sizce ingilizcede herhangi bir sey dinlerken rahat olamamanizin sebepleri nelerdir?
e. Smmf iginde ne tiir ingilizce dinleme etkinliklerinde bulunursunuz? Dinlediklerinizi anlamak icin
hangi yollar1 kullanirsiniz?
f.  Smmf disinda ne tiir Ingilizce dinleme etkinliklerinde bunulursunuz? Dinlediklerinizi anlamak i¢in
hangi yollar1 kullanirsiniz?
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Abstract. The present qualitative study investigates the underlying factors of willingness to
communicate (WTC) among intermediate-level adult Turkish EFL learners studying at the school of
foreign languages of Anadolu University. WTC is defined as “a readiness to enter into discourse at a
particular time with a specific person or persons, using a L2” (MacIntyre, Clement, Dornyei and
Noels, 1998: 547). In the current study, WTC refers to a more general willingness to participate in
English lesson, communicate in English both verbally and in a written way and accordingly learn
English. The participants are five students who are believed to have varying levels of WTC
according to their teacher’s observation. They were told the purpose of the study and what is exactly
meant by WTC. The qualitative data were collected using an open-ended questionnaire, two
sessions of semi-structured interviews and six journal entries per participant. The data were
analyzed using thematic analysis. Once the codes and themes were constructed and as a result the
factors affecting the participants’ WTC behavior in a foreign language classroom were found,
quotations were provided to support the findings. Finally, implications for teachers and
administrators and suggestions for further research were propounded.

Keywords: Willingness to communicate, classroom participation, EFL learners, school of foreign
languages

Oz. Bu nitel ¢alisma, Anadolu Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu’nda okuyan, ingilizce’yi
yabanci dil olarak grenen, orta-seviye yetiskin Tiirk 6grenciler arasinda, Ingilizce iletisim kurmaya
istekliligin altinda yatan faktorleri arastirmaktadir. “Ingilizce iletisim kurmaya isteklilik”
Ingilizce’yi kullanarak, belli kisi veya kisilerle iletisime girmeye hazirolus olarak tanimlanabilir. Bu
caligmada ise, bu ifade derse Ingilizce’yi kullanarak katilmay1, hem sozlii hem de yazih olarak
Ingilizce iletisim kurmayi, ve dolayisiyla da Ingilizce 6grenmeye istekli olmayi ifade etmektedir.
Katilimeilar, 6gretmenlerinin gézlemlerine dayali olarak, istek seviyelerinin degisken oldugu
diistiniilen bes 6grencidir. Katilimeilara ¢alismanin amaci dnceden anlatilmistir. Nitel veri, agik uglu
sorular, yar1 yapilandirilmis bireysel ve yiiz yiize gériismeler ve her bir katilimcinin tuttugu
giinliiklerle toplanmistir. Veri tematik analizle analiz edilmistir. Kodlar ve temalar olusturulup,
katilimeilarim Ingilizce iletisim kurmaya istekliginin ya da isteksizliginin altinda yatan faktérler
bulunduktan sonra, verileri desteklemek amaciyla alintilara yer verilmistir. Son olarak, yabanci dil
ogretmenleri ve idareciler ve ileriki ¢aligmalar igin Oneriler verilmistir.
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Introduction

Why do some students seek opportunities to use their second language (L2) for communication,
while others, even if they are linguistically more competent, are unwilling to communicate? This is a
guestion asked by many language teachers who would like to have students who are willing to
communicate when they have the opportunity to do so, whether inside or outside the classroom.
However, in most cases, L2 students refuse to communicate in L2 and habitually choose to remain
silent (Maclntyre & Doucette, 2010; Zarrinabadi, Ketabi & Abdi, 2014). Ironically, MaclIntyre and
Charos (1996) point out that the primary reason for learning a second/foreign language is using it for
communication whether one’s orientation for language learning is rooted in the desire to meet new
people, travel, get to know other cultures, or merely to use it for one’s job. Especially since the
emergence of Communicative Language Teaching (CLT), “authenticity, real world stimulation and
meaningful tasks” have become the main characteristics of classrooms (Khazei et al., 2012).
Therefore, learners need to be willing to communicate in the foreign language in order to learn it,
and their participation in oral tasks is crucially important (Bernales, 2016). Willingness to
communicate (WTC), developed as a model by MacIntyre, Dérnyei, Clement, and Noels (1998), is
defined as “a readiness to enter into discourse at a particular time with a specific person or persons,
using a L2 (p.547). The model consists of stable enduring influences such as personality traits and
situation-specific influences such as desire to communicate with a specific person. Therefore, WTC
is said to depend on a variety of factors, and integrates psychological, linguistic, and communicative
variables to describe, explain, and predict second language (L2) communication. It is considered as a
potentially fundamental concept for the accomplishment of effective interaction and language
production (Khazaei, Zadeh & Katebi, 2012). Therefore, promoting students’ WTC is a required task
considering the increasing demand for communicatively competent users of English in the globalized
world. Unwillingness to communicate in the language classroom, on the other hand, decreases
learners’ chances of successful acquisition, and is likely to cause ineffective interaction and language
production (Pawlak, 2015; Riasati, 2015).

In countries where English is learned as a foreign language, classroom learning, namely learning the
target language in the classroom in a formal way, and thus WTC plays a far more crucial role as
learners are bound to have fewer opportunities to use the foreign language outside the classroom
(Zhou, 2015). However, foreign language learners sometimes might lose motivation to make
profitable use of these chances. As for why this poses a problem for foreign language development,
Allwright (1984) notes that “the first, most obvious and best established reason for ‘getting them (L2
learners) communicate’ is that communication practice in the classroom is pedagogically useful
because it represents a necessary and productive stage in the transfer of classroom learning to the
outside world.” (p. 156-157) In addition to this, teachers may not approach their students WTC
behavior appropriately disregarding its multifaceted structure, which is the other side of the problem
concerning L2 WTC.

With this regard, investigating WTC in EFL contexts, seems to be a pertinent concern for ELT
practitioners, and is of paramount importance for a number of reasons. First, high level of WTC is
likely to boost motivation among students to seek out opportunities to use English in the classroom
(Peng, 2012). Second, it is important for language teachers to understand the interaction and
interdependence among individual, environmental and linguistic factors underlying WTC since it is a
direct predictor of frequency of communication in the language the classroom (Cao, 2011).
Furthermore, recognizing the role of WTC in language learning as an important learner variable will
help ELT practitioners attend to their students’ WTC behavior more appropriately. In this sense,
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research reveals that teachers should not attribute their students” WTC to a single source (Cao, 2011).
Rather, it is appropriate for them to recognize that there is much more involved underlying learners’
WTC behavior including individual, environmental and linguistic factors. In other words, teachers
should be concerned with the different ways in which students participate or avoid participating in
class instead of limiting classroom participation to monitoring if and how many times students raise
their hands to answer questions (Bernales, 2016). As a result, these different ways and the factors
underlying WTC can be better understood through more research in a variety of EFL contexts and
useful implications might be provided accordingly.

Cetinkaya (2005) states that although a considerable number of studies have been conducted on L2
WTC, most of these studies are from Canada and have been carried out with Anglophone students
learning French as a second/foreign language (Maclintyre, Baker, Clement, Donovan, 2002;
Maclntyre, Charos, 1996). There are relatively fewer studies conducted with students learning
English as second/foreign language. Furthermore, despite the abundance of related research around
the world, WTC has not taken much consideration in Turkey (Oz, Demirezen, & Pourfeiz, 2015). As
regards to why further research on L2 WTC is needed in Turkish context, it is worth mentioning that
Turkey is in the expanded circle with regard to the place and role of English, where L2 learners’
chances of L2 communication is limited to classroom only (Bilyiikkantarcioglu, 2004, as cited in
Szczepaniak, Pathan & Soomro, 2013). Therefore, the underlying reasons of their (un)willingness to
communicate in the target language inside class should be investigated. Additionally, considering the
context-specific nature of WTC, further research will enable us to better understand learners’ L2
WTC behavior. Consequently, ELT practitioners in Turkey are likely to benefit from the findings of
the present study. Specifically, English instructors and administrators in intensive English programs
in Turkey might gain further insights into the enduring and situation-specific factors underlying
WTC among Turkish EFL learners.

Within this regard, the purpose of the present qualitative study is to explore the enduring and
situation-specific factors underlying WTC in class among intermediate-level adult Turkish EFL
learners at a state university. For this purpose, the present study attempts to seek answers to the
following research question:

e What are the underlying factors of WTC in class among intermediate-level adult Turkish
EFL learners at a state university?

Literature Review

Willingness to Communicate (WTC), based on Burgoon’s (1976) work on unwillingness to
communicate, was first developed by McCroskey and Baer (1985) in L1. Following McCroskey and
associates, by Maclntyre, Dornyei ,Clement, and Noels (1998), applied WTC to L2, and developed a
heuristic model of variables influencing WTC, according to which there are six layers, namely
communication behavior, behavioral intention, situated antecedents, motivational propensities,
affective cognitive context and social and individual context. The first three layers represent the
situational influences on WTC (state level), whereas the latter three layers represent the enduring
influences on WTC (trait level). The situational influences depend on the specific context and are
considered as more transient. The enduring influences, on the other hand, are stable, long-term
features of the environment or person regardless of the situation (Maclintyre, et al., 1998). This
heuristic model of variables influencing WTC shows that there are a wide array of variables that may
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have potential impact on L2 WTC. In other words, L2 WTC is multifaceted, and is influenced by the
joint effect of numerous variables that might be both internal and external to the learners. This is
likely to explain why people show a great deal of variability in their willingness to communicate. So
far, a good deal of research has been conducted on these internal and external variables influencing
L2 WTC, which has lent support to the intertwined relationship between L2 WTC and other
variables (Peng & Woodrow, 2010).

Peng (2012) notes that there have been two methodological orientations in L2 WTC research,
namely quantitative methods and qualitative methods. Research studies utilizing quantitative
methods have investigated the relationship between L2 WTC and other variables such as personality,
age and gender, attitudes and motivation, L2 communication confidence, learner beliefs, notions of
hesitation, preoccupation and volatility feature, and class size. It is worth mentioning that majority of
these studies have been conducted with Anglophone students learning French as a second language.
Maclintyre and Charos (1996), for instance, investigated the relations among attitudes, motivation,
perceived competence and anxiety in predicting success in L2 learning and communication, and
examined their impact on the frequency of L2 communication and the role of global personality traits
(extroversion, agreeableness, conscientiousness, emotional stability and intellect) using path analysis.
The participants were Anglophone students who spoke English as their native language and
possessed only a minimal level of competence in French. It was found that L2 communication is
related to willingness to engage in L2 communication, motivation for language learning, the
opportunity for contact and perceived competence. Perceived competence, in turn, was found to be
affected by language anxiety, intellect and the social context. As for the role of the personality traits,
it was noted that they had influence on language-related attitudes, language anxiety, perceived
competence, motivation for language learning and willingness to communicate, and contributed to
the frequency of L2 communication along with social context. MacIntyre, Baker, Clément and
Donovan (2002), similarly, investigated L2 communication among students in a junior high French
late immersion program examining the effects of language, sex, and grade on WTC, anxiety, and
perceived communication competence on frequency of communication in French, and on the attitude
and motivation variables, globally and at each grade level. Results indicated that there were
significant main effects of language, sex and grade on WTC. WTC was higher in L1 than in L2,
higher among girls than among boys, and higher in grades 8 and 9 than in grade 7, but not
significantly different between grades 8 and 9. MaclIntyre and Doucette (2010) examined the
relationship between action control variables (hesitation, preoccupation and volatility), perceived
competence, language anxiety and WTC inside and outside the classroom among high school
students who are English learners of French in Canada. The data were collected through a total of ten
scales, and analyzed using correlations and path analysis. It was found that WTC was significantly
correlated positively with perceived competence, and negatively with anxiety speaking the L2
(French). In addition to this, perceived competence in French was negatively correlated with anxiety
speaking the L2. Furthermore, L1 WTC was positively correlated with L1 perceived competence and
negatively correlated with anxiety. Additionally, L1 and L2 trait-like WTC and perceived
competence were significantly correlated, but L1 anxiety and L2 anxiety were not. Lastly, the only
significant correlation among the three subscales of action control was between preoccupation and
hesitation.

There are some other studies that have been carried out with students learning English as a foreign
language as well. Yashima (2002), for example, tested L2 communication model with a group of
Japanese students learning English as a foreign language. According to the L2 communication model
tested in this study, the general attitude, also referred to as the international posture, is assumed to
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affect the level of motivation, which, in turn, affects L2 proficiency. L2 proficiency is assumed to
affect L2 communication confidence, while the level of motivation is assumed to affect L2 WTC. It
was noted that the results of the data analysis supported the model tested in this study. In conclusion,
international posture influenced motivation, which, in turn, contributed to L2 proficiency and L2
communication confidence. Additionally, L2 communication confidence and international posture
were found to have a direct effect on L2 WTC, while the international posture also indirectly
affected L2 WTC through motivation for language learning and L2 communication confidence. Peng
and Woodrow (2010), similarly, tested a hypothesized model integrating WTC in English,
communication confidence, motivation, learner beliefs, and classroom environment. The participants
were Japanese EFL students majoring in non-English disciplines. The data were collected using a
variety of scales, and analyzed using Structural Equation Modeling (SEM). The results showed that
classroom environment influences WTC as well as communication confidence, learner beliefs, and
motivation. Motivation, on the other hand, predicts WTC indirectly through confidence. Additionally,
the results revealed direct effect of learner beliefs on motivation and L2 communication confidence.
At another EFL context, Khazaei, Zadeh and Ketabi (2012) investigated the effect of class size on
the Iranian EFL students’ WTC among three different class sizes. The data were collected from three
classes, sized 5, 10 and 15 respectively, through six classroom observations each of which lasted for
one hour and half during six weeks. Quantitative data were obtained from these observations by
estimating the turn of talks and talk time for each student. It was found that the class size had a
significant effect on the students’ willingness to communicate. In other words, students were more
willing to communicate in small classes because they had more opportunities to participate.

Of the research studies employing qualitative research methods, Kang (2005) examined how
situational WTC emerges through the role of situational variables. The participants were four Korean
EFL students who came to the United States for educational purposes or to improve their spoken
English skills. The data gathered from interviews, videotaped conversations and stimulated recalls
were analyzed by means of inductive analysis. As a result, it was found that L2 WTC emerged from
a combination of psychological conditions, namely excitement, responsibility and security, which
were co-constructed by such interacting situational variables as topic, interlocutors and
conversational context. Depending on these findings, it was concluded that L2 WTC is a dynamic
situational concept that can change time to time rather than a trait-like predisposition. Similarly, Cao
and Philip (2006) investigated trait-like WTC and situational WTC in a second language, and
examined the consistency between L2 learners’ self-report WTC and their actual WTC behavior in a
second language classroom by adopting methods of classroom observation, participant interviews
and questionnaires. The participants were intermediate-level international students enrolled in an
intensive General English program at a university-based private language school in New Zealand. As
a result, self-report WTC mismatched with the participants’ actual classroom behavior, suggesting
that learners” WTC behavior is influenced by both trait-level and state-level WTC. In addition to this,
a number of factors were found to influence the participants’ WTC behavior in class, such as the
group size, familiarity with interlocutors, interlocutors’ participation, familiarity with the discussion
topics, self-confidence, medium of communication and cultural background. In a multiple case study,
Cao (2011) investigated the dynamic and situated nature of WTC in second language classrooms.
Data were collected through classroom observations, stimulated-recall interviews and reflective
journals from six students from one intact advanced-level English as Academic Purposes (EAP) class
at a university in New Zealand. To analyze the data, a classroom observation scheme containing
WTC categories was created. These categories included volunteering an answer, asking the teacher a
guestion, trying out a difficult form in the target language and presenting own opinion in class. It was
found that situational willingness to communicate in L2 classrooms emerged from the joint effects of
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individual factors, referring to perceived opportunity to communicate, personality, self-confidence,
emotion, and environmental conditions, namely the topic, task type, interlocutor, teacher and class
interactional pattern. In another multiple case study, Peng (2012) explored factors influencing WTC
in EFL classrooms in China from an ecological perspective. Four university students participated in
the current study and the data was collected through semi-structured interviews, learning journals
and classroom observations over seven months. Content analysis was used to analyze the data.
According to a nested ecosystems model, six factors underlying classroom WTC were found in the
microsystem: learner beliefs, motivation, cognitive factors, linguistic factors, affective factors and
classroom environment.

Having utilized both quantitative and qualitative methods, Macintyre, Burns and Jessome (2011),
part of a larger project, investigates ambivalence about communicating in a second language among
junior high school students enrolled in a French immersion program. For the accomplishment of the
current study, the participants first completed a questionnaire including information on their
linguistic background and frequency of French communication. In addition to this, their language
learning orientations were also assessed. However, the main data collection instrument was focused
essays asking the participants to write up to six situations in which they were the most willing to
communicate in French, and six situations in which they were the least willing to communicate in
French. As a result, a considerable similarity was found between the situations that contribute to
WTC and those that discourage WTC. The situations that the participants described referred to both
communicating at school with teacher and peers, and communicating outside of school with family,
friends, strangers and media use. Additionally, perceived competence, autonomy and relatedness
emerged as the key terms. The current study reveals that the situations in which students are most or
least willing to communicate may be quite similar to each other, indicating that communication
context is likely to move learners from a state of willingness to unwillingness to communicate or
vice versa.

When it comes to the L2 WTC behavior of Turkish EFL learners, which has been densely
investigated, Cetinkaya (2005), in her dissertation, examined whether Turkish college students who
were learning English as a foreign language were willing to communicate in English when they had
the opportunity to do so. She further examined whether the WTC model, developed by Maclntyre et
al. (1998), explained the relations among social-psychological, linguistic and communication
variables in Turkish EFL context. The data were collected using a WTC questionnaire administered
to a large group of college students in Turkey, and interviews conducted with a smaller group of
randomly selected students who had already answered the questionnaire. The quantitative data were
analyzed employing Structural Equation Modeling (SEM), while the interviews were used to
elaborate the quantitative results. The results indicated that Turkish college students who were
learning English as a foreign language showed moderate motivation to learn English, had a positive
attitude toward the international community, had low communication anxiety, perceived themselves
to be somewhat competent in English communication, were slightly extraverted, and somewhat
willing to communicate in English. It was also reported that the participants’ WTC behavior was
directly influenced by their attitude toward the international community and their perceived
linguistic self-confidence. Moreover, the participants’ motivation for learning English and their
personality with regard to being an introvert and extrovert was indirectly related to their WTC
behavior via linguistic self-confidence. Furthermore, the participants’ attitude toward the
international community was related to their personality.
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In a quantitative study with similar objectives, Oz, Demirezen, and Pourfeiz (2015) investigated
Turkish EFL learners’ perception of WTC and its relationship with communication factors such as
communication apprehension, self-perceived communication competence and affective factors such
as integrativeness, attitudes towards the learning situation, motivation, instrumental orientation and
ideal L2 self. The participants were a group of EFL learners of a teacher education program at a
major state university in Turkey. The data were collected using a variety of scales, and analyzed
using Structural Equation Modeling (SEM). As a result, it was found that communication
competence and communication apprehension strongly predicted WTC, whereas motivational factors
were found to have an indirect effect on WTC. Additionally, the proposed model accounted for 63%
of the variance in WTC, which means that communication competence, communication
apprehension and motivational factors all together explain 63% of the variance in WTC among
Turkish EFL learners.

To iterate, a review of the studies investigating willingness to communicate (WTC) among L2
learners reveals a number of common findings. First, WTC behavior of L2 learners is multi-faceted
and thus a complex construct. Second, it is affected by a wide array of factors that might be both
trait-like and situational. Third, it is dynamic, which means that it may undergo change easily. Lastly,
it is context-specific, which means that once the individuals and the context change, divergent
findings are likely to arise. Therefore, further research is still required to be able to gain better and
clearer insights into WTC behavior of L2 learners, a thorough understanding of which will be
beneficial for both learners and teachers.

Methodology

Research Site

For the purpose of the current multiple case study, the data were collected at Anadolu University
School of Foreign Languages (AUSFL). AUSFL operates on the semester system and adopts an
integrated approach to foreign language learning. AUSFL determines learners’ proficiency level
according to Global Scale of English (GSE). GSE puts learners at a precise point on a scale from 10
to 90, in each of which there are specific learning outcomes. According to this scale, points from 22
to 29, 30 to 35, 36 to 42 and 43 to 50 correspond to levels D, C, B and A, respectively from the
lowest to the highest in terms of English proficiency. It is worth mentioning that these levels are
determined as a result of a requisite placement test and a proficiency exam that are carried out at the
beginning of the fall term.

Each class at AUSFL consists of 20 to 25 students who are taught by three English instructors
collaboratively. There are three main teaching materials, namely a course book, a supplementary
pack prepared by a group of instructors and an online system provided along with the course book.
Assessment occurs through two mid-term exams and a final exam. It is worth noting that there are
also a lot of extra-curricular activities carried out by the instructors and students at AUSFL. In other
words, AUSFL recognizes that it is essential to keep L2 learners active and get them communicate
inside and outside the class.

Participants

Preliminary data were collected from 17 intermediate-level (level A according to GSE) adult Turkish
EFL learners. Subsequently, five of these learners were asked for further data collection. In
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determining these five participants, extreme case sampling was employed. Creswell (2012) states
that extreme case sampling is used to describe particularly troublesome or enlightening cases. These
five participants were believed to enlighten the case considering that they differed in their English
proficiency within the same class and WTC behavior depending on their mid-term scores and their
teacher’s observation for eight weeks prior to the data collection, which is also why the present study
is a multiple case study. Table 1 below displays the participants of the current study.

Table 1.
The Participants
Gender  Semesters at Repeat at Mid-term |  Attendance™" wTC™™
AUSFL" AUSFL™ Score™

Jack Male 2 No 78 75 (99%) +
Daisy Female 2 No 76 71 (93%) +
Tom Male 2 No 86 73 (96%) B
John Male 4 Yes 64 52 (68%) _
Rose Female 4 Yes 70 63 (83%) +

How many semesters has the student spent at AUSFL?

Did the student repeat any of his/her classes at AUSL?

Out of 100 (The average mid-term score for the whole class (N=22) is 67.)

How many hours has the student been present in class so far out of 76 class hours?
The participants’ WTC behavior (negative or positive) depending on their teacher’s
observation.

FkKk

FkKkK

As Table 1 shows, two of the five participants are females. Two of them have repeated one of their
classes before and thus have been attending AUSFL for two years. One of the two participants who
are assumed to have low WTC has the lowest mid-term score, while the other has the highest. The
participant with low WTC and the lowest mid-term score is also the one who has attended classes the
least so far.

Data Collection

The current study was carried out in 2015-2016 Spring Semester right after the first mid-term exam
that the participants sat in week nine of the semester. Multiple data were collected through an open-
ended questionnaire, semi-structured interviews and journals kept by the participants. The purpose of
the open-ended questionnaire was to elicit overall opinion of a larger sample (N=17) of the whole
population with regard to the reasons why they are willing/unwilling to communicate in English in
class. Further data were collected from a relatively smaller sample (N=5). Two sessions of semi-
structured interviews were conducted individually with each participant. The first session focused on
building rapport and informing the participants about the overall aim of the current study. The
second session was conducted one week later, and each participant was interviewed on a different
day after their regular classes. The interviews were conducted in Turkish and audio-recorded. Each
interview in the second session lasted 30-40 minutes. There were five interview transcriptions.
Translations are the researcher’s. The participants were also asked to keep a journal twice a week for
three weeks. The purpose of the journals was to contemplate how the participants felt with regard to
their WTC behavior on a specific day, and support the findings gathered through the open-ended
guestionnaire and the semi-structured interviews. There were 30 journal entries. Translations are the
researcher’s.

To ensure the reliability and validity of the data collection instruments of the currents study, a group
of experienced English language teachers who hold an MA degree in English Language Teaching
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(ELT) and were doing their PhD in the same field during the administration of the current study were
asked for their opinion of the questions in the open-ended questionnaire, semi-structured interviews
and journals. In addition to this, semi-structured interview guestions were piloted with a student
sharing similar characteristics with the actual participants of the current study. Necessary
amendments were made on the questions accordingly. Furthermore, the first two journal entries of all
of the participants were checked by the researcher, and the participants were asked to give some
examples or elaborate what they had written when necessary.

Data collection took a total of five weeks. In the first week, the first sessions of the interviews were
conducted and the semi-structured questionnaires were administered. In the second week, the second
sessions of the interviews were conducted. The participants kept journals for the following three
weeks.

Data Analysis

In the current study, there are three main sets of data, namely the participants’ answers to the open
ended questions, audio-recordings of the interviews and journal entries. Prior to data analysis, audio-
recordings of the interviews were transcribed. The researcher herself made the transcriptions to be
familiar with the data. Then, the participants’ answers to the open-ended questions about the reasons
of their willingness and unwillingness to participate (to communicate in English) in class were listed.
Subsequently, transcribed interviews and the journal entries were analyzed using thematic analysis.
Thematic analysis is defined as “a method for identifying, analyzing and reporting patterns (themes)
within the data” (Braun & Clarke, 2006: 79; as cited in Liamputtong, 2009:135). The researcher first
read each transcript and journal entry to make sense of what had been reported by the participants as
a group without making any notes or interpretations. After the first reading, a few general notes were
made about what turned out to be interesting or important. The researcher read through the overall
data once again making marginal notes this time. The different codes identified in the initial coding
were connected into categories and sub-categories. Finally, themes were found by making
connections between these categories and sub-categories.

It is worth mentioning that the interview questions in the present study covered the participants’
English learning background (question 1), their perceptions with regard to knowing English
(question 2), their perceptions with regard to what to do to learn English (question 3), their
perceptions with regard to opportunities to use English in class (question 4), their perceptions with
regard to their class atmosphere (question 5) and the extra-curricular activities that they find helpful
to learn English (question 8) along with their perceptions with regard to their WTC behavior in class
and the factors affecting their WTC behavior (questions 6, 7). The main data were elicited from the
participants’ answers to the questions 6 and 7 as well as the journal entries. Their answers to the rest
of the questions were roughly interpreted without constructing codes and themes.

Once the codes and themes were constructed and as a result the factors affecting the participants’
WTC behavior in a foreign language classroom were found, quotations were provided to support the
findings.

Concerning the reliability of the findings, it is worth noting that the initial coding was carried out
with a group of English language teachers who were doing their PhD in English Language Teaching
(ELT) department. In addition, themes, categories and sub-categories were checked by the same
group of teacher researchers and an ELT professor who can be considered as an expert in educational
qualitative studies.
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Findings

Findings reveal that except Daisy and Rose, the participants are not content with their previous
English learning experience. They indicate that their high-school English education was based
mainly on grammar teaching and memorization. They complain that there were not enough
interactive, communicative activities. They also maintain that foreign language teaching is not paid
enough attention in highs schools in Turkey and the time allocated for English lessons are generally
used for other school subjects. Daisy and Rose, on the other hand, report that their English lessons
were based on four skills and their teachers got them to communicate in English.

The participants all consider that knowing English is important for them. The reasons why they
consider knowing English is important include opportunities for finding a job, having access to
international sources, opportunities for Erasmus and post-graduate education and keeping the brain
active. With regard to their perceptions of what it means to know English, they mention ability to
communicate with others, ability to express oneself and ability to make and understand complicated
sentences.

With regard to what the participants think is necessary to do to learn English; they all mention
watching movies, TV series and videos in English. In addition to this, they report that it is very
important to learn new vocabulary, read lyrics and guess their meanings, write in order to learn how
to make sentences, make foreign friends to speak to and listen to other students speaking English.
Jack and Daisy maintain that it is essential to listen to the teacher during the lesson to be able to learn
English well. Jack also emphasizes curiosity to be able to learn any foreign language. Daisy and
Rose underscore the importance of producing the language via speaking practice. Rose also indicates
that it is crucial to get feedback in order to correct one’s mistakes.

Concerning their perceptions of the class atmosphere, the participants agree that most of the students
in their class do not seem to be willing enough to learn English, which causes arguments with the
teacher and the class atmosphere to be negative. Additionally, they indicate that they do not talk to or
see each other outside the class, which, however, they say does not have any effect on their
willingness to communicate in class at all. Jack reports that the students for whom prep school is
elective are negatively affecting the class atmosphere. Daisy comments that boys outnumber girls,
which, as she asserts, affects the atmosphere in a negative way.

The participants of the present study state that there are not enough opportunities for speaking and
writing in their class. Daisy indicates that there are enough opportunities to use English in class but
not enough for the proficiency exam. Rose claims that Turkish is the mainly spoken language,
leaving not enough time for English. She also states that that students are not at the same proficiency
level prevents them from having enough opportunities to use English in class. Tom suggests that
each teacher should focus on a separate skill for the students to be able to have enough opportunities
to use English in class.

Lastly, extra-curricular activities that the participants do or think are good to learn English include
watching movies and TV series in English, playing online games, surfing the Internet in English,
reading and listening in English and having a pen-pal. They do think that reading books is also a
good way but boring or tiring because of the unknown vocabulary. Table 2 below shows a summary
of these findings.
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Table 2.
The Participants and Their Perceptions
Jack Daisy Tom John Rose
Background Not good Good Not good Not good Good
Based on Based on all skills Not enough “It would be much Based on four skills
memorization and activities better for my

grammar teaching

No homework

education and future
career if my previous
education had been
good enough.”

Perceptions
of knowing
English

Ability to
communicate with
others

Based on ability and
aptitude

Opportunities for

Ability to
communicate with
others

Ability to express
yourself

Opportunities for

The ability to make and
understand complicated
sentences

Opportunities for career and job Access to more finding job Important and fun
finding job Access to sources Good for job
international sources opportunities and
Opportunities for keeping the brain active
Erasmus and post-
graduate education
Perceptions Curiosity Listening to the Making foreign Watching movies/TV Learning new
of what to do Watching teacher in the lesson  friends series without subtitles  vocabulary
to learn movies/TV series  Not giving up Watching Reading lyrics and Writing (to learn how
English with English speaking despite interesting videos  guessing their to make sentences)
subtitles mistakes in English meanings Speaking
Focusing on the Watching Having Getting feedback
lesson and the movies/TV series opportunities to Listening to other
teacher ; use English in ]
Reading books class g students speaking
(tiring because of English
unknown Learning new
vocabulary) vocabulary
Focusing on
grammar and
speaking in class
Perceptions “Students are not ~ Boys outnumber Negative Negative classroom Most students are not
of class willing enoughto  girls, affecting the classroom atmosphere interested in lesson, not
atmosphere learn English.” atmosphere in a atmosphere Students not seeing willing to communicate

“Those who learn
English as an
elective course
affect the class

negative way

Most of the students
are unwilling,
causing arguments

Students not
talking to each
other outside class

each other outside
class

in English.

“Unwilling students
cause the class
atmosphere to be

atmosphere in a with the teacher negative.”

negative way.”
Perceptions Not enough Enough Not enough Not enough Not enough
of opportunities for opportunities to use opportunities for opportunities to use opportunities to use
opportunities  speaking English in class, but  writing English in class English in class

to use
English in
class

not enough for the
proficiency exam

I don't use the
opportunities

For more
opportunities,
each teacher
should focus on a
separate skill

because of teachers

Students are interested
in everything other
than the lesson

especially for writing
and speaking

Too much time
allocated for speaking
Turkish in class

“Students are not at the
same proficiency level,
which prevents us from
having enough
opportunities to use
English in class.”
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Extra- Watching Watching Surfing the Watching movies/TV “I have lost my

curricular movies/TV series ~ movies/TV series internet in English  series in English motivation for extra-

activities in English with English Reading/listening  “There used to be curricular activities
Playing online subtitles in English movie days every because of the negative
games (DVDsof thebook  yaying apen-pal ~ Week, | wish it had atmosphere in my class

and dorm and family

are boring) continued.”

Reac.ilng books “Such informal pressure to pass the
(boring) ways are better to prep-school.”

learn a foreign

language.”

Underlying Factors of WTC

As a result of the thematic analysis, in which codes and themes were constructed as a result of
reading and rereading the entire data many times, nine factors were found to affect WTC among
intermediate-level adult Turkish EFL learners participating in the current study. These factors are the
teacher, the student, other students, class atmosphere, topic, materials, activities, administration
and others.

The Teacher

The participants indicate that the teacher is one of the most important factors affecting their
willingness to communicate in English in class. The teacher’s attitude towards the students, the
teacher’s teaching and the teacher’s character are the categories related to the teacher theme with
regard to WTC among intermediate-level adult Turkish EFL learners participating in the current
study. Regarding the teacher’s attitude towards the students, the teacher’s not listening to the
students or pretending not to hear them during the lessons, showing disrespect to them with the way
he/she speaks to them and not trusting the students decrease the student’s WTC.

“Ogretmenin kesinlikle 6grenciyle iletigim icinde olmasi lazim. Mesela bir

tane hocamiz var, ben bir sey soyliiyorum ya duymuyor, ya yanls anliyor, ya da duymazdan
geliyor. Ama 6gretmenim tarafindan anlasilabiliyorsam bu giizel bir sey. “

“The teacher should definitely be in contact with students. For instance, we have a teacher, |
say something, he either doesn’t hear or doesn’t understand or pretends not to hear.
However, it is good if I get understood by my tecahers.” (Jack)

The findings also reveal that some students are discouraged when the teacher tells them that it is
early or unnecessary to try to learn more than they can comprehend. The following quotation
exemplifies this finding:

“Bir ara ozet ¢ikariyorum, hocaya gésteriyordum. Biri begenmisti devam etmemi istemisti,
motivasyonumu artirdi. Baska bir hoca olumsuz elestirirler yapti ben de vazgectim. Daha ¢ok
ogrenmeye ¢alistigimda 6gretmen erken ya da gereksiz derse de motivasyonum diiger.”

“I used to write summaries and show them to my teacher. The teacher appreciated it and
encouraged me to continue, which motivated me. Another teacher, however, criticized me for
doing so and I gave up. If the teacher tells me that it is early for me or unnecessary when I try
to learn more, I get demotivated.” (Rose)
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Additionally, the teacher’s not warning the students who do not listen to the teacher or the students
who speak, participate and communicate in English was found to affect some students’ WTC
negatively. Some students expect the teacher to get all of the students to be busy doing something
related to the lesson. For example:

“Her zaman derse katilan insanlar bir arada bulunmuyor ama égretmenin bunu kamufle
edebilmesi lazim. Ogretmen derse katilmak isteyemeyenleri derse katmaya calismali, onlarin
dikkatini bir seye toplamali mesela writing yapabilirler, boylece digerleri de rahatsiz

olmaz. ... Ogretmen sinifia otorite kurmal, haylaz 6grencileri kontrol altinda tutmali.”

“Unfortunately, not all the students participate in class, but the teacher should prevent this.
The teacher should try to get the students who are not willing to participate to be busy and
focus their attention on something. For example, a writing task may be assigned to them so
that the other students will not be disturbed. ... The teacher should be the authority in the
class and monitor the unwilling students.” (Rose)

“Bir hocanin dersinde ozellikle aktivite yapamiyoruz ¢iinkii hoca sinifta otorite kuramiyor,
herkes baska bir seyle ilgileniyor, boyle olmamall.

“We cannot do any activities in the lessons of one of our teachers because the teacher
cannot assert himself. Everybody is busy with something other than the lesson, which is not
good.” (John)

However, there were some negative comments with regard to the teacher’s warning the unwilling
students as well:

“Cogu insan ders dinlemek istemiyor. Istege bagh égrenciler cok isteksiz. Dersi dinlemeyene
zorla ders dinletmeye ¢alisinca, ogretmen stirekli uyarinca, karmaga oluyor, dinlemiyorsa
rahatsiz etmesin yeter bence.”

“Most of the students are unwilling. When they are warned by the tecaher and forced to
participate, there is chaos. They do not have to participate; however, they should not disturb
the others.” (Daisy)

“Ogretmenin siirekli diger 6rencileri uyarmasi da dikkatimi dagitiyor.”
“When the teacher warns the other students constantly, I get distracted.” (R0se)

Concerning the teacher’s teaching, providing feedback, showing enthusiasm for teaching, having
daily chats with students and establishing rapport seem to increase WTC among intermediate-level
adult Turkish EFL learners participating in the current study.

“Ogretmenin de égretmeye istekli olmast beni olumlu etkiliyor.
“I am positively affected when the theacher is enthusiastic to teach.” (Jack)

“Bugiin hocamiz siz essay yazin ben doniit verecegim dedi, hemen yazdim. Déniit alabilecek
olmak benim icin ¢cok onemli.”

121



7C) N L J",:\ Ei

I RASTIRMALAR DER

juul:na\l o; (\)\u‘:‘ll:i;al.;v\c\liescarch in Educa‘h‘o‘r& Volume 5 / ISSue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

“One day one of our teachers asked us to write an essay and told us that she was going to
give us feedback, | did right away because to be able to get feedback is very important for

me.”” (Jack)

“Mesela hafta sonundan sonra hocanin sinifa geldiginde giinliik konusmalar yapmasi bence
cok giizel. Okula sadece ders igin gelmedigimizin ayni zamanda sosyallestigimizin de
gostergesi, ben bunu seviyorum, olumlu etkisi var benim iizerimde.”

“After the weekend, it is good that the teacher has some daily chat with us. This points out
that we come to school not just for lessons but for getting social also, I love this, it has a
positive effect on me.” (Jack)

The teacher’s being active during teaching by walking around, asking questions, checking the
answers, monitoring the students, reviewing, answering the students’ questions also increase WTC,
whereas the teacher’s using the course-book only as a reference, not making further explanations and
not providing some tips and similarities and differences have a negative effect on the students” WTC.

To exemplify:
“Ogretmen ekstra seyler 6gretmeli, piif noktalar 6gretmeli, syllabusin disina ¢ikabilir.”

“The teachers should teach extra things and provide us with some tips, key points, etc.. They
do not have to stick to the syllabus.” (Tom)

“Ayrintili a¢iklama ve drnekleme olmayinca, piif noktalar, benzerlikler farkliliklar
bahsedilmeyince zorlaniyorum. *

“I have difficulty when I am not told any further explanations, key points, similarities and
differences.” (Daisy)

The teacher’s using the black board during teaching, bringing supplementary sources and reference
books to the classroom and telling his/her own opinion for the discussion topics are among the
factors affecting WTC positively.

One another positive underlying factor of WTC is the teacher’s speaking English for most of the
time.

“Simifta Tiirkce konusulmasin isterdim. Sinifta hep Ingilizce konusulmasimin faydali
oldugunu diisiiniiyorum.”

“I wish Turkish was not spoken in class. I believe that speaking English all the time in class
will be useful for us.” (Rose)

“Hocalar siirekli Ingilizce konusmali ¢iinkii baska Ingilizce konusma imkanmmiz yok. Simifta
tamamen Ingilizce konussa, Tiirk¢e konusulmaya izin verilmese katilimim epey artar.”

“The teachers should speak English all the time because we do not have any other
opportunities to use English. If only English was spoken in the class and Turkish was
forbidden, I would be more willing to communicate.” (Tom)

However, it is worth noting that some students may want the teacher to allocate time for L1 when
necessary:

122



[T

"ONLINE

]u;x‘vr‘na‘l‘ u} Q\l:‘llnal;vcl{cs‘carch’ mEduca‘h‘un Cllt 5 /Sayl 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

“Hocamn derste ¢ok Tiirkce konusmasini istemem ama siirekli Ingilizce konusarak da bizi
kaybedebilir. Onun dengesini kurmasi lazim.”

“I do not want the teachers to speak Turkish too much; however, speaking English all the
time might be bad for us. Therefore, the teachers should balance L1 and L2 use.” (John)

Rushing teaching with the purpose of following the syllabus and the teacher’s talk dominating the
students’ talk were found to have a negative effect on the students’ WTC.

As for the teacher’s character, the teacher’s having sense of humor and making jokes were reported
to increase WTC. On the other hand, the teacher’s being arrogant and reflecting their personal
problems to his/her work place were reported to have a negative effect on the participants” WTC.

Lastly, the participants also report that the teacher’s coming to the class on time contributes to their
WTC, which has been categorized as “other” in the present study.

The Student

There are two categories with regard to the student theme affecting WTC, namely the student’s
character and the student’s mood. Concerning the student’s character, enthusiasm and ambition for
learning a foreign language apparently have a positive effect on WTC among intermediate-level
adult Turkish EFL learners participating in the present study. Among the factors that the participants
indicate to have a negative effect on their WTC are being timid, being irresponsible and being
obsessed with minor details.

“Kisiligim, yeni bir dil 6grenmeye hevesli oldugum, derse katilma istegimi olumlu etkiliyor.
Ama en ufak seye bile takan bir insan oldugum i¢in olumsuz etkileniyorum. Mesela biri
ayagu sallasa dikkatim dagiliyor.”

“My character has a positive effect on my WIC because I am enthusiastic to learn a new

language. However, I am obsessed with minor details, which affects me in a negative way.”
(Jack)

“Karakterim icin de, sorumsuzum bu beni olumsuz etkiliyor. Ya hep ya hi¢ var bende, ortasi
yok, o yiizden de derse Ingilizce olarak katilmaya ¢ok istekli degilim. Motivasyonum ¢ok
diistik hazirlikta ikinci yilim oldugu icin.”

“I am irresponsible, which affects my WTC in a negative way. I have got all or none
principle, so I am not much willing to communicate in English. This is my second year at
prep-school and I am demotivated.” (John)

One participant also indicated that fear of being left alone by other students decreases her WTC. In
other words, she is worried about being criticized for her willingness to communicate in English in
class and participation, and thus being unfriended by her classmates.

“Ben ¢ok konusursam digerlerini olumsuz etkileyebilecegimi diisiiniiyorum, sikilabilirler.
Otekilestirme oluyor. O yiizden derse az katilmay: tercih ediyorum. Digerlerinin tepkisini
¢cekme korkusundan dolay: derse istedigim kadar katilamiyorum.”
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“I think that I may affect the others in a negative way if I paritipate too much. They may get
bored. Therefore, | prefer not to participate much. I do not participate as much as | wish due
to the fear of drawing the others’ attention.” (R0se)

With respect to the student’s mood, personal problems and sleeplessness are likely to decrease WTC
among intermediate-level adult Turkish EFL learners participating in the current study.

“...uykusuzsam derse katilamam.”
“... if I am sleepless, I cannot communicate in English in class.” (John)
“...glinliik, kisisel problemlerim de derse katilimimi olumsuz etkileyebilir.”

“...my daily personal problems may also have a negative effect on my WTC.” (Dais
y A4 p y g y Y

Exam results are also likely to change students’ mood, thus affecting their WTC. The participants
say that if they have high grades or feel that an exam has gone well, they feel more motivated and
willing to participate in class discussions, do the tasks and communicate in English in class. When an
exam goes badly, however, they say that they avoid participating and remain reticent.

“Quizlerden diisiik not aldigimda, derse katilma istegim azalyyor.”

“When I get low grades from the pop quizzes, my willingness to communicate decreases.”
(Jack)

“Herhangi bir sinavinun iyi gectigimi diigiiniiyorsam, derse katilim istegim artiyor.”
“If I feel that an exam has gone well, I am more willing to communicate.” (Rose)

Another factor that affects the participants’ mood in a negative way is not being allowed to come in
the classroom when they are late. They say that this damages their enthusiasm to be in the class and
learn new things.

Praise is one of the most important factors that motivate the participants and increase their WTC.
They say that when they are praised by either their teacher or their classmates, their willingness to
participate and communicate in English boosts.

“Ama ogretmenim bana giivendigini gosterirse, beni dverse motivasyonum artiyor.”
“When my teacher shows me that she trusts me and praises me, I am motivated.” (R0OSe)

“Takdir edilmek derse katilim icin ¢ok onemli. Kendi kendimi takdir ediyorum ama
ogretmenin ya da arkadaslarin takdir etmesi de onemli.”

“Being praised is very important for participation in class. I do praise myself, but being
praised by my tecahers and classmates is also importnat.” (Jack)

Other Students

As well as the teacher and the student himself/herself, the other students in the class also affect a
student’s WTC. The participants do not agree on the effect of the other students’ unwillingness to

124



[T

"ONLINE

]u;x‘vr‘na‘l‘ u} Q\l:‘llnal;vcl{cs‘carch’ mEduca‘h‘un Cllt 5 /Sayl 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

communicate on their WTC. Some say that they are negatively affected by the other students’
unwillingness to communicate, whereas some others state that they are not affected at all.
Additionally, the participants state that being warned by their classmates to pay attention to the
teacher and the lesson, being asked questions about English and the lesson, and being motivated by
their classmates increase their WTC.

“Mesela bir arkadasim beni derse bak diye uyararak olumlu etkiliyor, derse katilmama
yardimcei oluyor.”

“I have a friend who sometimes warns me to listen to the lesson, which affects me in a
positive way and contributes to my willingness to communicate.” (Jack)

“Biri yamima gelip bana soru sorarsa kendim de 6greniyorum, derse katilma istegim de
artiryor.”

“When a classmate asks me a question about the lesson, I do learn as well and my
willingness to communicate increases.” (Daisy)

Being discouraged and criticized by the other students and their showing disrespect to the teacher,
however, decrease WTC.

“Baska bir arkadasimin da mesela konusma tarzi cok negatif. Rahatsiz edici sekilde
konusuyor bu da beni olumsuz etkiliyor. Siniftan birilerinin saygisiz, patavatsiz tavirlar
icinde olmast beni olumsuz etkiliyor. Hocaya saygisizlik yapilmasi da beni olumsuz etkiliyor.

“Another classmate, for instance, speaks in a negative and disturbing way, which affects me
negatively. When some of my classmates show disrespect either to the others or the teacher, I
am affected in a negative way, too.” (Jack)

Class Atmosphere

Class atmosphere was also found to play a significant role on the participant students’ WTC.
Speaking English in the class and getting along well with the classmates seemingly contribute to
positive class atmosphere and thus WTC. The participants report that if both the teacher and the
students speak English as much as possible leaving very little time for L1 when necessary, they feel
more willing to participate and communicate in English.

One participant states that if she has things in common and spends good time with her classmates,
she is more willing to communicate in English in the class.

The arguments between the teacher and the students and too much noise apparently decrease WTC
among intermediate-level adult Turkish EFL learners participating in the present study.

“Ogretmenle bir 6grenci tartistigi zaman gerginlik oluyor o zaman ben de pek katilmayim
sessiz kalayim diyorum.”

“When there is an arguement between the teacher and the students, there is tension, which
makes me remain silent.” (Jack)
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“Cogu zaman (derse katilmayan ogrencilerden) etkilenmiyorum, konusanlarla
ilgilenmiyorum ama, hocayla bir tartisma varsa ders kopuyor, ister istemez etkileniyorum.
Hoca devam etmeye ¢alissa bile toparlanmak zor oluyor.”

“Most of the time, the students who do not participate or are busy with other things do not
affect my WTC, but if they argue with the teacher, class atmosphere is damaged, affecting

me in a negative way. Even if the teacher attempts to forget and go on, it doesn't work.”
(Daisy)

As stated above, the participants maintain that the other students’ unwillingness to participate and
communicate in English has a negative effect on class atmosphere; however, this, the participants
say, does not affect them all negatively. Some do get affected negatively, whereas some do not mind.

One of the most important factors affecting WTC in terms of class atmosphere is the way English is
taught. Similar things are mentioned in the present paper under “the teacher” subtitle; however, it
seems to be related to class atmosphere as well. The participants indicate that they are not eager to
either listen to or communicate during the lesson if they think it is ordinary or too formal. On the
other hand, if there is variety in teaching such as different activities and games, and a bit of daily
chat sometimes, students feel more comfortable and willing.

“Ogretmen sadece kitab1 acip, grammar anlatinca, ders dinleyesim gelmiyor. Sinifia sohbet
ortami olmali. Ayrica, daha ¢ok informal yollarla dilin daha iyi 6grenilebilecegini
diistiniiyorum.”

“When the teacher just opens the book and tries to teach grammar, I do not want to listen.
There should be formal chats in the clasroom. Moreover, | believe that a foreign language
can be better learned in informal ways.” (Tom)

Additionally, class size seems to have an effect on the participant students’ WTC. Considering the
other findings in the present study such as the students’ not being at exactly the same proficiency
level and some students’ unwillingness having a negative effect on others, a smaller class size might
be better in terms of class atmosphere and WTC among intermediate-level adult Turkish EFL
learners.

“Swifta daha az ogrenci olursa derse katilimim daha yiiksek oluyor. Bazi insanlar enerjimi
diigtiriiyor.”

“If there are less students in class, | feel more willing to communicate. Some people lower
my energy.” (Rose)

Topic

It is worth mentioning that what the participants mean by “topic” refers to two things: 1) the
grammar subject being taught and 2) the discussion, reading, writing topic. In this sense, the
participants say that if they think the topic (1) is too easy or too hard and if they find the topic (2)
uninteresting, their WTC is low. Additionally, if the topic (both 1 and 2) is too repetitive, they get
bored and thus their WTC is low.
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On the other hand, when students feel or know that the topic (mostly 1, but sometimes 2, too) is
likely to be covered in the exam, their WTC increases for that specific lesson. For example, they
know that they will be requested to write an opinion essay in the final exam; therefore, they are more
willing to listen to the teacher teaching how to write an opinion essay, ask related questions to the
teacher, write a sample essay and ask for feedback.

“Konu derse katilimimi ¢ok etkiliyor. llgimi ¢ekiyorsa, ya da bilmedigim bir konuysa onu
kagurmam. Tek basima ¢alismam zor olacaksa ozellikle dersi iyi dinler, iyi katilirim.”

“The topic plays a crucial role on my WTC. If it is interesting or unfamiliar to me, I do not
miss it. Especially if it s hard to study and understand on my own, | listen to the teacher
carefully and participate well.” (Daisy)

“Bunlar haricinde konu da énemli. Birbirini tekrar etmemeli. Ogrendigimiz grammar
konulart da genel konu da. Ve dersler monoton gecmemeli. Ogretmen Ingilizce bir seyler
anlatmali, biz yorum yapmaliyiz, Grammarin sadece onemli kisimlar: sinifta islenmeli.”

“The topic is important, too. The topics shouldn't be repetitive. It refers to both the grammar
subjects we learn and the general topic. And the lessons shouldn't be monotonous. The
teacher should tell something in English and we should make comments. Only the significant
parts of grammar should be taught in class.” (Tom)

Materials

One of the underlying factors of WTC is the materials used such as the course-book and the
supplementary pack. The participants complain that the course-book is out of date and too repetitive,
which decreases their WTC. Moreover, they think that the supplementary pack is relatively better
because it is more to the point and most of its content is covered in the quizzes, mid-term exam and
the final exam. Furthermore, they state that materials used should be as clear as for a student to be
able to study on his/her own. This also, they say, would increase their WTC. Lastly, with regard to
the materials used, the participant students state that skill-based materials would be much better.

“Kitap bence ¢ok bos. Pack daha iyi ama ondan da pek bir sey ogrenilmiyor. Onun yerine
her beceri igin ayrt bir kitap olsa daha iyi olur.”

“The course-book is not useful at all. The pack is better, but one cannot learn much from it,
either. Skill-based books would be better instead.” (Tom)

Activities

As for the activities, there are such categories as variety, type and lack of activities. With regard to
variety, the participants report that bringing variety to the classroom would increase their WTC.
They say games are a good option.

As for activity type, none of the participants favor pair-work as it heavily depends on how willing
their partner is. Therefore, they find pair work risky. They all favor individual work in which they
work on their own and communicate directly with the teacher. There is not a consensus with regard
to group work, though.
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“Pair work anlamsiz yanimizdaki kigi konusmayinca. Bire bir égretmenle konusmak daha iyi.
Grup work, pair work’e nazaran daha iyi herkes bir seyler séyliiyor ¢iinkii.”

“Pair work does not make much sense when your pair is not willing to communicate. It is
much better to talk to the teacher. Group work is relatively better than pair work because
everybody says something.” (Tom)

“Pair work beni ¢cok olumsuz etkiliyor. Yanimdaki insan konusmak istemeyince ben de
konusmuyorum ve yapabilecegim bir sey olmuyor. Paira bagli, iyiyse iyi gidebilir. Group
work nispeten daha iyi. Ciinkii biri katilmasa digeri katlyyor, digerleri de ucundan tutuyor,
yetiyor. Individual work de iyi bence.”

“Pair work affects me in a very negative way. When my partner does not talk, I do not talk,
either, and there is nothing to do. It depends on the partner; if the partner is good (at
communicating), it may go well. Group work is relatively better because one of the group
members participates and the others help in one way or another. Individual work is good,
too.” (Daisy)

With respect to lack of activities, the participants maintain that there are not enough activities for
speaking and writing skills. They think that skill-based activities and even skill-based books would
be much better than integrated ones. They further state that they would be more willing and learn
English better if there were separate lessons and teachers for each skill.

“Mesela bir hafta ya da haftanin belli giinleri konusma belli giinleri yazma olabilir. Ya da
bir giin tamamen yazma bir giin tamamen konusma olabilir, Her seyin lizerinde ayri ayri
durulsun ¢iinkii sinavda da bizden bu isteniyor. Her skill i¢cin ayri bir ders ve ayri bir kaynak
olabilir.”

“There may be speaking and writing lessons on certain days of the week. We should focus on
each skill separately because we are required to be good at each skill sperately. There may
be separate books and even lessons for each skill. ” (Jack)

Administration

Finally, findings of the present study reveal two underlying factors of WTC related to administration.
The first one is about the classes and the teachers’ changing every semester. The second one is about
testing. An analysis of the entire data points out that the students are not content with grammar based
teaching and testing accordingly. Moreover, comments indicate that testing should be based on
language production rather than perception.

“Stmavlarda kagt iistiinde bosluk doldurmadan ziyade bir paragraf yazarak ogrendiklerimizi
gostermeliyiz.”

“In the exams, we should be requested to write paragraphs to show what we have learned
instead of filling in the gaps.” (Tom)

Other

Apart from all the factors listed above, there are two more factors that the participants say affect their
WTC. One of them is use of smart phones in class. One participating student maintains that smart
phones distract students’ attention, causing noise and chaos in the classroom. He also states that
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teachers do not mind this because smart phones do serve useful purposes as well such as online
dictionaries.

“Derslere daha ¢ok katilmak igin, derste telefonlarin toplanmast iyi olabilirdi. Bazi kisiler
telefondan sozliige bakmak amaciyla telefon kullanmak isteyebilirler ama bu iyi niyet
genellikle ¢igneniyor. Cogu ogrenci sosyal medayada geziniyor. Bence okula girince akilli
telefonlar toplanmali, bir kutuya konulmalu, ¢ikista geri verilmeli.”

“For the students’ willingness to communicate to increase, smart phones should not be
allowed in class. Some students may use the smart phones to look up dictionary, but this is
generally abused. Most of the students surf on the social media during the lessons. In my
opinion, smart phones should be taken and put in box when the students come to school, and
given back when the classes dismiss. “ (Jack)

Second one is students’ conducting oral presentations in class individually or in groups as a part of
evaluation. The participant students have the opinion that these presentations are a waste of time.
They also underscore the importance of feedback when such activities are carried out.

“Sinifta sunum yapmak o dersin bos ge¢mesine sebep oluyor. Hocalar gereksiz yere uzatiyor.
Kisa kesilmeli ya da ders disinda bile yapilabilir.”

“Making oral presentations in class is a waste of time. The teachers keep the presentations
long. They should be kept short or made outside class hours.” (Tom)

“Sinifta sunum yapilacaksa bile, detayli doniit almaliyiz ki hatamizi gérelim, diizeltmek igin
istekli olalim.”

“Even if there are oral presentations in class, we should get detailed feedback so that we can
see our mistakes and be willing to correct them.” (Rose)

These underlying factors of WTC fall into two major categories as internal and external. Only the
student theme falls into the internal category, while the rest, namely, the teacher, other students,
class atmosphere, topic, materials, activities and administration, fall into the external category.
Figure 1 below shows all of the underlying factors of WTC as the findings of the present study
reveal.

WTC

External Internal
Factors Factors

Teacher Qe Topic Activities Adml_ms Student
students -tration

i Materials

Attitude
Teaching

Character

Mood
Character

Other

Figure 1. A Summary of the Underlying Factors of WTC
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At the end of the interviews, each participant student was lastly asked to tell the three most important
underlying factors of their WTC.

%?(E !I?hs;ée Most Important Underlying Factors of Their WTC
1 2 3
Jack Class atmosphere Teacher Topic
Daisy Teacher My mood Topic
Tom Topic Speaking English in class Teaching (Formal versus informal)
John Teacher Class atmosphere Materials
Rose Teacher Class atmosphere Activities

To rank the underlying factors of WTC among intermediate-level adult Turkish EFL learners is not
the primary purpose of the present study; however, as Table 3 above displays, of the nine underlying
factors of WTC, the teacher, the class atmosphere and the topic may be considered as the most
important three factors affecting WTC among intermediate-level adult Turkish EFL learners
participating in the current study.

Discussion

To iterate, the present qualitative study reveals that a wide array of factors underlie Turkish EFL
learners’ willingness to communicate (WTC) in a foreign language class with the most affective ones
being the teacher, the class atmosphere and the topic according to the participant students’
comments. In addition to these most affective underlying factors, the participants also report their
own role as well as that of other students, materials, activities and administration on their WTC. The
present study corroborates with previous research in the sense that its findings support the
multifaceted structure of WTC. Maclntyre et al. (1998) state that there is a wide range of potential
influences on L2 WTC. They present these potential influences and the interrelations among them in
the heuristic model below (See Figure 2). The top of the pyramid-shaped model, which is concerned
with actual L2 use, is affected by both situation-specific influences such as behavioral intention and
situated antecedents and enduring influences such as motivational propensities, affective-cognitive
context and social and individual context.
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Figure 2. Heuristic Model of Variables Influencing WTC.
(Macintyre et al.,1998: 547)
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Within this regard, of the findings of the current qualitative study, the student, which is classified as
internal in the realm of the current study, is considered as enduring influences. The other factors,
namely the teacher, other students, the class atmosphere, topic, materials, activities and
administration, which are classified as external in the current study, fall into situation-specific
influences on WTC. This means that what influences the students’ WTC with regard to their
character “represents stable, long-term properties of the person that would apply to almost any
situation” (Maclntyre et al., 1998:546). The situation-specific influences, on the other hand, “are
seen as more transient and dependent on the specific context in which a person functions at a given
time” (MaclIntyre et al., 1998:546). This distinction matters when we consider that the most
important three factors affecting WTC among intermediate-level adult Turkish EFL learners
participating in the current study (namely the teacher, the class atmosphere and the topic) are
situation-specific influences, which are likely to change. This means that considering what affects
EFL learners’ L2 WTC with regard to these situation-specific influences, it is possible to increase
(and decrease as well) their WTC and thus enhance their actual L2 behavior. To exemplify, the
participants report that they want their teachers to do a number of things so that they could be more
willing to communicate such as listen to them, trust, respect, praise and encourage them, provide
feedback, show enthusiasm for teaching, have daily chats with them, establish rapport, be active in
class by walking around, asking questions, checking their answers, monitoring them, reviewing,
answering their questions; use the black board during teaching, bring supplementary sources and
reference books to the classroom, participate in class discussions and speak English for most of the
time. Moreover, the participants indicate that speaking English, having things in common and getting
along well with classmates and variety in teaching contribute to positive class atmosphere and thus
increase their L2 WTC. They also indicate that arguments with the teacher or among the students and
other students’ unwillingness do have a negative effect on class atmosphere and their L2 WTC.
These mean that it is possible to enhance L2 WTC by encouraging students to speak English in the
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class, keeping student-student interaction alive, paying close attention to their interpersonal
relationships, bringing variety to the way we teach, keeping away from arguments and keeping
unwilling students busy so that they will not disturb others. Furthermore, according to the participant
students’ comments with regard to the influences of the topic on their WTC, it is important to avoid
boring and repetitive topics. Teachers should also consider individual differences to increase L2
WTC in their classes. In addition to this, the findings also suggest that it is not possible to avoid
wash-back effect in teaching. In other words, considering that the participant students report that if
they are taught what they are going to be tested for, they will be more willing to communicate in L2,
L2 WTC is likely to increase when teaching and testing go hand in hand in terms of topic.

Apart from the most important three factors that underlie L2 WTC among intermediate-level adult
Turkish EFL learners participating in the present study, the participants’ comments with regard to the
role of other factors should also be interpreted. The findings with regard to the student theme, for
instance, indicate that language aptitude, referred as enthusiasm and ambition for learning a foreign
language in the current study, plays a crucial role in L2 WTC. This is somehow what students bring
to the classroom, which is thus less likely to change. However, students may be motivated to be
enthusiastic and ambitious to communicate in a foreign language and thus learn it. For this purpose,
students’ interests should be discovered and task variety should be provided in class. For the students
who are timid and worried about making mistakes and being left alone by other students, teachers
should ensure that the students are aware of the significance of communicating in English to learn
English. Moreover, it is important to enable the students to notice that it is not a shame to make
mistakes in trying to communicate in English. The findings further indicate that other students’
tolerance is essential in a foreign language classroom for the willing students to freely communicate
in the foreign language.

The findings with regard to the participants’ mood suggest that intermediate-level adult Turkish EFL
learners participating in the current study find communicating in English stressful. It is clear that a
variety of factors such as exams and not being allowed in class when they are late increase their
stress and decrease their WTC. This may be attributed to the nature of school of foreign languages.
This is where students take new responsibilities and learn how to be a university student and a
foreign language at the same time. Therefore, teachers and administration had better make students
feel comfortable so that they can be willing to communicate in English more. In addition to this,
apparently, feedback, positive reinforcement and praise play a significant role on students’ WTC as
well.

As for the materials, findings indicate that the students want their interests to be considered more.
The findings further indicate that the students are not content with having to depend on certain
materials and a syllabus. It is apparent that variety in both materials and activities is significant in
terms of L2 WTC. When it comes to the activity type, it is clear that the students might be nervous
when they are required to carry out pair-work activities. Within this regard, teachers should pay
utmost attention to matching students. It is also important for teachers not to consider pair work or
group work as a way of letting students on their own and resting for a while. Instead, teachers should
keep monitoring and facilitating during pair work and group work activities. Another important
finding of the current study is lack of writing and speaking activities, which, as the participants
report, affects WTC in a negative way. This finding may be explained with chicken and egg
relationship. To clarify, teachers may attempt to carry out speaking and writing activities; however,
students may seem unwilling as they are either not confident enough or worried about making
mistakes. As a result, teachers may gradually give up struggling for productive activities. Therefore,

132



Jouttial of Qualitative Researchin Bdueation Cilt 5/ Say1 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

neither teachers nor students are happy with regard to speaking and writing skills. This may be the
reason why the participant students in the present study would prefer skill-based lessons.

The finding that the participant students do not want their teachers and classmates to change every
semester may be explained with another finding of the present study, which suggests that the
students feel more confident and willing to communicate in English if they are in the same class with
people they know and like. This underscores the importance of positive class atmosphere on L2
WTC among intermediate-level adult Turkish EFL learners. The participant comment with regard to
testing’s being based on language production rather than perception, on the other hand, is a bit
unexpected because students are known to prefer multiple-choice tests. This finding indicates that
the participant students are aware of the significance of producing the language to be able to learn
and communicate in it. Additionally, this finding and the one which is about the lack of speaking and
writing activities may signal a mismatch between students’ perceptions and actual behaviors on
certain things. In other words, they utter that productive activities and exams would be better, but
they do not attempt to produce the language at a desired level.

Implications

Findings reveal that a number of factors underlie willingness/unwillingness to communicate (WTC)
in English in class, participate in lessons and learn English among intermediate-level adult Turkish
EFL learners participating in the present study. Of these factors, the teacher, the class atmosphere
and the topic play a far more crucial role. Additionally, it is worth noting that these influences are
amendable, which makes it possible to increase WTC among learners and thus contribute to their
foreign language learning process. Therefore, teachers and administrators can take initiative to do
away with what makes students unwilling and make them more willing to participate in English
lesson, communicate in English both verbally and in a written way and accordingly learn English.

To begin with, there are a number of things that teachers can do with regard to their attitude towards
their students and the way they teach English. For instance, they should not be bossy. They are
expected to listen and respond to their students. They had better show that they trust their students
and enable them to feel confident. They should encourage their students to take initiative for their
own learning. Additionally, they are expected to endeavor for a positive class atmosphere. For
example, they are expected to find a way to deal with unwilling students. They, for example, try to
keep those unwilling students busy in one way or another so that they can benefit from the lesson
and the others will not be disturbed. However, in so doing, the teachers need to be careful not to
exclude unwilling students by showing them that they are a nuisance. Additionally, they need to keep
in mind that warning unwilling students to participate in lesson frequently may disturb the rest of the
class as well. Moreover, findings indicate that feedback plays a significant role in students’ learning.
Therefore, teachers should give as much feedback as possible so as to make students’ learning
meaningful and enable them either to keep on good work or learn from their mistakes. As well as
feedback, speaking English in class most of the time is crucially important for students’ learning. In
this sense, teachers should pay utmost attention to using the target language in class and encourage
students to do so. Furthermore, teachers are expected to show their enthusiasm to teach English and
be active in class. They are also expected to let students socialize and express themselves in class.
For this purpose, once in a while, chat sessions can be carried out in class. Students may decide on a
topic in advance or spontaneously and talk about it. The teacher is specifically expected to join those
chats not as a teacher but as an ordinary member. Alternatively, these sessions can be conducted

133



—
Y =

Joumal‘of Q‘Il{‘l]i(a(i\;L;\RQ;iEf‘l[Ch;i;l Educ‘al‘i}u‘r; Volume 5 / ISSue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

outside the class such as in the school canteen or at a café outside the school. Lastly, teachers are
expected to be conformist in terms of class rules such as coming on time and not using the native
language unless necessary. This makes a lot of sense considering that a fish rots from the head down.

Administrators can take some more general steps to increase willingness to learn English and
communicate in English among EFL learners. For example, in the orientation week of every year,
the newcomer students may be informed about the significance of communicating in English to learn
English. During each semester, motivation meetings can be held. Throughout the year, students may
be interviewed with regard to their willingness or unwillingness to communicate in English in focus
groups. Additionally, in order to boost motivation among students to learn English, competitions
may be organized, socializing activities can be carried out and there may be movie days when
students watch movies they prefer unanimously. Following the movie days, some written or spoken
activities can be carried out in smaller groups. Furthermore, it seems necessary to get feedback from
students on exams with regard to questions types, reading/writing topics and difficulty level. Lastly,
it may not sound practical at all, but the students who take English as an elective course and the ones
who have to pass prep-school to start their studies at their departments may be taught in separate
classes with different syllabuses being followed.

Conclusion and Further Research

Willingness to communicate (WTC), defined as ““a readiness to enter into discourse at a particular
time with a specific person or persons, using a L2” (Maclntyre, et al., 1998: 547), is context-
dependent. In other words, the underlying factors of WTC in one context are likely to differ from the
ones in another. Therefore, it is essential to deeply investigate these underlying factors in different
contexts to be able to gain overall insights into WTC among students learning English a foreign
language (EFL learners). This investigation is crucial in the sense that it enables EFL practitioners,
especially teachers and school administrators, to get learners communicate in the target language in
class. Getting learners to communicate in the target language in class is also crucial because
classroom is the only place where EFL learners can practice the foreign language.

In the present study, the underlying factors of WTC among intermediate-level adult Turkish EFL
learners attending the school of foreign languages of a state university are investigated. Qualitative
data were collected through an open-ended questionnaire, semi-structured interviews and journal
entries. A number of situation-specific and enduring factors were found as a result as previous
research did. The findings were interpreted and implications were suggested. It is worth mentioning
that the findings gathered in the current study makes up only a small part of the actual population,
adult Turkish EFL learners. To be able to see the big picture, further research is required.

Further research may keep data collection longer so as to get findings in better quality and quantity.
For instance, participants may be requested to keep journals for a whole semester, and there may be
more than two interview sessions. In addition to this, different data collection methods may be
utilized. For example, participants may be asked to write focused essays on what makes them
willing/unwilling to communicate in English in class. As for the potential mismatches between the
participants’ perceptions and their actual behaviors, video recordings and retrospective interviews
would be much better to find out the underlying factors of the participants’ willingness/unwillingness
to communicate in English in class. Alternatively, it is possible to come up with solid findings with
classroom observations in case the researcher is not the teacher of the participants. Further research
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may also focus on teachers’ viewpoint with regard to their students” WTC, which is not the concern
of the current study. Teachers may be asked the reasons why they think their students feel
willing/unwilling to communicate in English in class. Furthermore, how teachers are affected by
their students’ willingness/unwillingness to communicate may be the concern of further research.

Finally, it is worth noting that even if the same data collection methods are applied to a different
group of participants from the same context, divergent findings are likely to arise. By so doing, it is
possible to get a better understanding of the phenomenon, which makes further research really
necessary.
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Oz. Bu ¢aligmada, fen bilimleri 6gretmen adaylarinin feni 6grenme anlayislarinin ortaya konulmast Makale Hakkinda
ve bunun feni 6grenme yaklagimlari bakimindan incelenmesi hedeflenmistir. Bununla birlikte RSP
dgretmen adaylarinin bakis agisiyla bu 6grenme yaklasimlarini tercih etmelerinin altinda yatan Gonderim Tarihi: 24.01.2017
nedenler hakkinda bilgi edinmek amaglanmistir. Caligma, betimleyici-yorumlayici nitel aragtirma Diizeltme: 15.10.2017
yontemlerinden fenomenolojiye gore desenlemistir. Veriler acik uglu sorulari igceren formlar Kabul Tarihi: 18.11.2017
yoluyla, fen bilgisi 6gretmenligi programi son siifina devam eden goniillii 35 6gretmen adayindan

saglanmistir. Ogretmen adaylarimindan saglanan verilerin ¢oziimlenmesi sonucu, feni 6grenme

anlayistyla ilgili bilgiyi artirma, bilgiyi dogal olgulara kopyalama, bilimsel yonteme bagvurma,

bilimsel yaklagimi kullanarak anlama ve farkli agilardan bakabilme ve kisisel degisim olarak alt1

kategoriye ulasilmistir. Arastirmanin bulgularina gére 6gretmen adaylarinin fen 6grenme

anlayislarini daha gok giinliik yasamla iliskilendirme seviyesinde oldugu sonucuna ulagilmustir.

Verdikleri cevaplarda derin yaklagimi tercih ettiklerini belirtmelerine ragmen fen 6grenme

anlayislarinin yiizeysel diizeyde kaldig1 goriilmiistiir. Ayrica 6gretmen adaylar1 derin 6grenme

tercihlerine yonelten nedenlerini sirasiyla; konularin giinlitk yasamla iliskili olmasi, anlaml ve

kalic1 6grenmeyi saglamasi, eski ve yeni bilgiler arasinda iliski kurmasina imkéan tanimasi, aktif

ogrenmeyi saglamasi ve diisiinme becerilerin kullanmay1 saglamast olarak agiklamislardir. Bu

bulgular dogrultusunda fen bilgisi 6gretmenlerinin derin 6grenme tercihine yoneltecek programlar

tasarlanabilir ve degerlendirilebilir 6nerisi getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Feni 6grenme kavrami, fen egitimi, 6grenme yaklagimi, 6gretmen egitimi

Abstract. The present study was aimed to explained pre-service teachers’ concepts of science
learning through approaches to learning and explained the factors which affected their approaches to
learning. The study was designed as a qualitative phenomenological study. Data was obtained from
open-ended questionnaire from the final year voluntary pre-service science teachers. Six descriptive
categories relating to conceptions of science learning were outlined, namely increase a knowledge,
applying natural phenomena, applying science process, understanding and applying natural
phenomena, re-interpretation and personal change. In the answers given to these categories, it was
found that most teachers understood science learning as applying natural phenomena. Although the
students implied that they preferred the deep approach, it was seen that the responds the questions
regarding to conceptions of science learning were related to the surface level. In addition, it has
been found that the factors leading to students' deep learning preferences are related to the daily life
of the subjects, to provide meaningful and permanent learning, to enable the connection between
past and new information, to support the active learning and thinking skills. According to these
findings, programs that lead science teachers' deep learning preferences can be designed and
evaluated.

Keywords: Approaches to learning, concept of learning science, science education, teacher
education
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Giris
Nitelikli fen bilgisi 6gretmenlerinin yetistirilmesinde, yiiksek 6gretim sisteminin gelistirilmesine
yonelik yapilan ¢alismalarda (Eroglu ve Bektas, 2016; Meric ve Tezcan, 2016; Ozcan, 2011) gerek
ogretmen adaylarinin 6grenme ortamlarinin diizenlenmesinin gerekse mezun olduktan sonraki
ogretmen Kalitesinin arttirilmasinin hedeflendigi goriilmektedir. Tiirkiye’deki fen bilimleri dersi
ogretim programlari degerlendirildiginde, 2005 fen ve teknoloji dersi 6gretim programindan itibaren
ogrenci merkezli yapilandirmacilik yaklagiminin 6ne ¢iktigi, 2013 yilinda alinan kararda arastirma
ve sorgulayarak 6grenmenin gereginin vurgulandigi, 2017 yilinda hazirlanan yeni taslak
programinda ise fen-teknoloji-miihendislik-matematik [STEM] yaklasiminin eklenmesiyle yine
ogrenciyi merkeze alan yaklagimlarin daha da 6nem kazandigi anlagilmaktadir (Akpinar ve Ergin,
2005; Benli Ozdemir ve Arik, 2017; Milli Egitim Bakanhig: [MEB], 2005, 2013, 2017; Karaman ve
Karaman, 2016).). Dolayisiyla bu programlarda 6gretmenlerin 6grenciyi merkez alan 6gretimi tercih
etmesi yoniinde bir beklentinin oldugu agiktir. Swinkels, Koopman ve Beijaard, (2013)
Ogretmenlerin aldiklar1 egitimle yapilandirmaciligin esasi olan 6grenci merkezli 6gretimi tercih
etmelerinin miimkiin olabilecegini tespit etmiglerdir. Adibelli ve Deniz (2016) ilkdgretim 6gretmen
adaylariyla yaptiklar ¢aligmada 6grenci merkezli bir 6gretme tercihinin gelismesinde, 6gretmenlerin
feni 6grenmeye yonelik anlayislarinin ve 6grenme yaklagimlarinin etkili faktorler oldugunu
belirtmiglerdir. Sonug olarak 6gretmenlerin feni 6gretme yaklagimlarinin temelde fen 6grenmeyi
anlama sekilleriyle iliskilendirildigi goriilmektedir. Diger taraftan 6grencilerin 6grenmeyi kavrama
sekilleriyle 6grenme yaklasimlar arasinda dogal bir iliski oldugu yapilan ¢alismalarla ortaya
konulmustur (Dart, Burnet, Purdie, Boulton-Lewis, Campbell ve Smith, 2000; Lee, Johanson ve Tsali,
2007; Tsai, 2004). Ogrenme yaklasimi, dgrenci ve 6grenme gorevi arasindaki etkilesim, bilgiyi
isleme bigimi olup, 6grenmeyi algilama, ¢cevreyle etkilesim kurma ve tepki verme bi¢imini ortaya
koyan ¢esitli etmenlerden etkilenen bir tercih olarak tanimlanmaktadir (Biggs, 1987a, s.94; Entwistle,
1986; Entwistle ve Ramsden, 1982; Marton ve Silj6, 2005). Bu kavram 1960’11 yillarda Amerika,
Avusturalya, ingiltere ve Isvigre gibi iilkelerde yiiksekdgretimdeki egitimi iyilestirmek amactyla
yapilan ¢alismalarda 6grencilerin, 6grenmeyi nasil algiladiklari, kendilerine sunulan bir géreve nasil
yaklagtiklar1 ve bir metinden 6grenmeye calisirken ne yaptiklarina yonelik sorgulamalar sirasinda
dgrencilerin d6grenme ile ilgili anlayislarin belirlenmesi sonucu ortaya ¢ikmustir. Ogrenmeye
yonelik kavramlar ilk olarak Sélj6 tarafindan 1979’da yapilan arastirmada siire¢ diizeyleri adin
verdigi bes kategori olarak, daha sonra Marton, Beaty ve Dall’ Allba’nin 1993’te altinci diizeyi
eklemesiyle olusan Tablo 1’de yer alan birbiriyle iligkili alt1 kategori olarak tanimlanmistir. Bu
kavram kategorilerinden ilk tigi 6grenmenin ezberleme ve bilginin pasif doniistimiiyle iliskili olarak
yiizeysel, diger ti¢ kategori ise bilginin yorumlanmasi, anlamlandirilmasiyla iligkili olarak derin
boyut olarak tanimlanmigtir (Marton ve Séljo, 2005, s.55).

Tablol.
Ogrenmeye lliskin Kavram Hiyerarsisi

animlar - Marton, Beaty ve  Biggs
E& Saljo (1979) Dall’Alba (1993)  (1994)

1 Bilgideki nitel bir artig . L
2 Ezberleme ve kopyalama Yiizeysel Nicel ogrenme
Py O0grenme gorisi

3 Bagvurma; Uygulamada faydalanilacak veya
kullanilacak gergeklerin, islemlerin edinimi

4 Anlama; Anlamlar1 soyutlama Nitel 65

5 Farkli agilardan bakabilme; Gergegin Derin 6grenme el ogrenme
anlasilmasindaki yorumlayici siiregleri  kazanma gorusu

6 Kisisel degisim
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Bu ¢alismalara paralel olarak diger bir arastirmaci John Biggs 1976’da Kanada’daki {iniversite
ogrencileriyle yaptig1 calismasinda 6grenme yaklasimini 6nce yararlanma (utilizing), igsellestirme
(internalizing) ve basar1 (achieving) olarak giidii ve strateji alt boyutlariyla tanimlamis ancak diger
caligmalarla uyumlu olmasi ve terminolojide karigiklik yaratmamasi amaciyla yaklagimlardan
yararlanmayi derin, igsellestirmeyi ise ylizeysel olarak kullanmustir (Biggs 1987a, s.10). Biggs
(1994)’te 6grenmeyi nitel ve nicel olarak iki boyutta degerlendirdigi ¢alismasinda ise nitel
ogrenmeyi, bilginin kazanimi ve birikimi ile ilgili, nicel 6grenme ise 6nceki bilgilerin yeni bilgilerle
iligskilendirilmesi veya iliskili olarak anlamli ve anlayarak 6grenilmesiyle ilgili bir ilerleme olarak
yorumlamistir. Entwistel ve Ramsden (1982) hem nitel hem de nicel verileri kapsayan
arastirmalarinda Marton’un derin ve ylizeysel yaklasim kategorisini genisleterek {iciincii yaklasim
olan stratejik yaklagimi tanimlamugslardir. Yapilan bu ¢alismalarda 6grenme yaklagimlarindan
yiizeysel yaklasimi tercih edenlerin, 6grendiklerinden anlam ¢ikarmaya ¢aligmayan, ezberine
giivenen, 6grendikleri arasinda iliski kuramayan, belli bir amaci veya hedefi olmayan, basarisizlik
korkusu nedeniyle derslerini takip eden, derslerine kars1 olumsuz bir tutum sergileyen, derin
ogrenme yaklagimini tercih edenlerin, 6grendiklerini yagsamindaki olgu ve olaylara iligkilendirmeye
calisan, yeni fikirler liretebilen ve muhakeme yapabilen ve son olarak stratejik (basar1) yaklagimini
tercih edenlerin ise not yiikseltmeyi, ¢alismanin organize edilmesini, zamanin etkin bigimde
kullanilmasini temel alan dgrenciler olarak nitelendirildigi gériilmiistiir (Biggs, 1987; Entwistle ve
Ramsden, 1982; Marton ve Siljo, 2005).

Arastirmalara gore 6grenme yaklasimi, kisilik 6zelliklerinin (cinsiyet, sinif, yas vb.) yaninda,
ogrenme ortami, verilen egitimin niteligi ve konu alan1 gibi degiskenlerden etkilenmektedir
(Aydogdu ve Ergin, 2010; Nelson Laird, Shoup, Kuh ve Schwarz, 2008). Ogrenmeye yonelik sahip
olunan anlayis kiiltiire ve disipline gore de degisebilmektedir (Ashong, 2017; Bahgivan, 2014;
Duarte, 2004; Lee, Johanson ve Tsai, 2007). Ayrica egitimcilerin bilginin aktarimini temel alan
ogretmen merkezli yaklagimu tercih etmesiyle 6grenciler yiizeysel yaklasimi, 6grenci merkezli
yaklagimi tercih etmesiyle ise derin yaklasimi daha fazla tercih edebilmektedir (Simon, Beausaert,
Segers ve Wiltink, 2013; Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999). Cégmen ve Saragoglu (2016)
Ogretmenlerin 6grenme ve 6gretmeye yonelik olan anlayislarinin, sinif i¢i uygulamalari, 6grencilerin
ogrenme yollar1 ve baskin olan 6grenme ve 6gretme anlayislarinin anlasilmasinda etkili olacagini
belirtmektedirler. Bu baglamda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin feni 6grenmeye yonelik
anlayislarinin ve bununla iligkili olan feni 6grenme yaklasimlariin aciga ¢ikarilmasinin, onlarin
ogretmeye yonelik tercihleriyle ilgili de fikir verecegini 6ne siirmektedirler. Biitiin bu arastirmalar
yiiksek dgretimden beklenen nitelikli fen bilgisi 6gretmenlerinin yetistirilmesi ve buna yonelik
ogrenme ortamlarinin diizenlenmesinde 6gretmen adaylarinin feni 6grenme anlayiglarinin
bilinmesinin ve 6grenme tercihleride etkili olan nedenler hakkina bilgi sahibi olunmasinin énemini
ortaya koymaktadir

Calismanin Amaci

Bu ¢alismada fen bilimleri 6gretmen adaylarinin feni 6grenme anlayislarinin ortaya konulmasi ve
bunun feni 6grenme yaklasimlar1 bakimindan incelemesi hedeflenmistir. Bununla birlikte 6gretmen
adaylarmin bu 6grenme yaklasimlarini tercih etmelerinin altinda yatan nedenler hakkinda bilgi
edinmek amaclanmistir.
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Yontem

Arastirmanin Deseni

Bu arastirma betimleyici-yorumlayici nitel temel arastirma (Descriptive-interpretive qualitative
resarch methods) yontemlerinden biri olan fenomenoloji olarak desenlemistir. Fenomenolojik bir
calisma insanlarin tecriibe ettikleri bir seyi nasil betimledikleri ve tecriibe ettikleri {izerine
yogunlagsmay1 temel almaktadir (Merriam, 2013, s.37; Patton, 2014, s107). Bu arastirmada 6grenme
yaklasimi konusunda bilgi sahibi olan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin goriislerinden yola ¢ikarak,
feni 6grenmeyle ilgili anlayislarinin neler oldugu ve bunlarin hangi 6grenme yaklasimi cergevesinde
toplandig1 onlarin agiklamalari ve drnekleriyle anlasilmaya ¢alisildigi i¢in aragtirma fenomenoloji
deseniyle gergeklestirilmistir.

Katihimcilar

Calisma grubunu 2014-2015 giiz doneminde Uludag Universitesi Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim
dalinda 6grenim goren 35 (alt1 erkek, 29 kiz) 6grenci olusturmaktadir. Katilimeilarin se¢ilmesinde
amagl drnekleme yontemlerinden &lgiit 5rnekleme kullamlmistir. Olgiit rnekleme ydntemi
arastirmanin amacini somut gostergelerle net bicimde irdeleme olanagi sunan ve dnceden belirlenen
Olciitlerle katilimcilar belirlemeye iligkin yaklagimi karsilayan biitiin durum ¢aligmasi olup bu
Olciitler arastirmaci tarafindan belirlenebilir ya da alan yazina dayali olarak var olan 6lg¢iitlerden
yararlanilabilir (Patton, 2014, s.243; Merriam, 2013 s.76; Yildirim ve Simsek 2000). Bu arastirmada
katilimcilarin belirlenmesinde kullanilan 6l¢iit aragtirmaya katilan 6grencilerin arastirmaci tarafindan
Ogrenme yaklasiminin verilecegi 6zel 6gretim yontemleri dersini alarak bu olguyu tecriibe etmis son
sinif fen bilgisi 6gretmenligi 6grencileri olmasidir. Bu dersi alan 6grenciler 35 kisiden olustugu i¢in
caligmanin 6rnekleme yonteminde sinifin iginden duruma iliskin belli bir grup veya 6grenci
sec¢ilmeksizin tiim sinifin galigmaya katilmasi saglanmigtir.

Verilerin Toplama Araci

Aragtirma verileri dokiimanlar yoluyla toplanmistir. Bir dokiiman ¢esidi olan arastirmaci tarafindan
olusturulan dokiimanlar, arastirma bagladiktan sonra arastirmacinin kendi tarafindan ya da
katilimcilarin arastirmact i¢in olusturdugu dokiimanlardir (Merriam, 2013 s.141). Bu ¢alismada
ogrencilerin kendi el yazilariyla ifade ettikleri agiklamalar1 i¢eren formlar (self reported
questionnarie), arastirmanin analizi i¢in olusturulan dokiimanlarin kaynagimi olusturmustur. Agik
uclu formlarda 6grencilere fen 6grenmekten ne anladiklarini ve bunun tercih ettikleri 6grenme
yaklagimiyla olan iligkisini ve 6grenme tercihlerini etkileyen etmenlerin altinda yatan nedenlerini
ortaya ¢ikarmayi hedefleyen ve Tsai (2004) ve Lin ve Niu (2011) ¢alismasindan derlenen, Fen
ogrenmekten ne anliyorsunuz? Feni 6grenme yaklagiminizi nasil degerlendirirsiniz? Hangi 6grenme
yaklagimu tercih ediyorsunuz, nedenlerini agiklayimz. Duruma ve konuya gore degisiyor mu?
sorular1 yer almistir. Egitim sonrasinda dagitilan formlar i¢in 50 dakika cevaplama siiresi verilmis bu
siirede 6grenciler, ayrintili ve igten cevap vermeleri konusunda arastirmaci tarafindan
cesaretlendirmistir. Ayrica uygulamay1 yiiriiten arastiricidan etkilenmemeleri, goriislerini i¢ten ve
samimi sunmalarini desteklemek amaciyla formlara isim yazmamalar1 istenmistir. Bu nedenle
analizlerde 6grencilerin isimleri yerine 6grenciler tarafindan yazili gériislerin belirtildigi formlar (F)
kodlanarak ve rastgele 1’den 35’e kadar numara verilerek siralanmistir. Arastirmanin uygulama
stirecinde, 6grencilere {i¢ hafta boyunca haftada iki saat olmak tizere toplam alt1 saat egitim
verilmistir. Bu siiregte 6grenme yaklasimi ve kuramsal temeli hakkinda egitim alan 6grencilerin
deneyimlerine dayanarak 6grenmeye yonelik bir anlayis olusturmalar1 ve fen 6grenme yaklagimlarim
bu baglamda degerlendirebilmeleri hedeflenmistir.
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Veri Analizi

Fenomenolojik analiz, bir kisi ya da bir grup insanin bir fenomenle ilgili yasamis oldugu tecriibenin
anlami, yapisi ve 6zilinli anlamay1 ve daha net hale getirmeyi amaglar (Patton, 2014). Bu dogrultuda
arastirmada elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde tematik analizden yararlanilmig ve veriler
arastirmanin kuramsal ¢ergevesine dayali olarak belirlenen temalar ger¢evesinde derinlemesine
incelenmistir. Tematik analizde arastirmaci veriler icinde tema ve Oriintiiler aramak icin analitik
tekniklere odaklanmaktadir. Verilerin kodlanir ve ayni bigimde kodlanmig tiim veriler okunur. Son
olarak olay, ortam ve duruma gore degisen kodlardan kategoriler ya da tematik diisiinceler ortaya
cikarilir (Glesne, 2013, 5.259). Bu baglamda, arastirma sorular1 ve arastirmanin kavramsal ¢ergevesi
dogrultusunda arastirma verilerinin ¢dziimlenmesi ii¢ agamada gerceklestirilmistir. Birinci asamada
ogrencilerin goriislerini ifade ettikleri yazili formlarin bilgisayar ortamina dokiimii yapilmis ve
¢oziimlenmistir. Bu asamada dnemli ifadelerin bir listesi olusturulmustur. Ikinci asamada énemli
ifadeler bir arada ele alinarak arastirmanin kuramsal gercevesi baglaminda belirlenen temalar halinde
gruplandirilnmustir. Ugiincii asamada katilimcilarin deneyiminin ‘ne’ oldugu hakkinda agiklamalar
ogrencilerin yazili ifadelerinden 6rnekler verilerek sunulmustur. Verilerin ¢éziimlenmesi arastirmaci
tarafindan yapilmistir. Analiz siirecinin bir boliimii Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Ogrenci Veri Analizi Ornegi
Temalar Kodlar Onemli ifadeler
Bilgiyi arttirma - Tligkileri 6grenmek -Dogayr canlilart maddeyi ve o&zellikleri
- Dogay1 6grenmek anlamayr ve bunlar arasindaki iliskiyi
Ogrenmektir.
- Canlilar1 6grenmek -Canlilarin ve diinyanin nasil gelistigini ve
gelismekte oldugunu 6grenmek
- Cevreyi 6grenmek - Dogay1 ve ¢evreyi 6grenmek
- Dogay1 6grenmek
Kisisel degisim - Elestirel diisiinme -...fen 6grenerek elestirel diisiinmeyi merakli
- Sorgulayici olma olmayi sorgulayict olmay: baska diisiincelere
- Bagka diisilincelere saygili olma saygili olmayi kazanir.
- Analitik diisiinme -...elestirel diislinen, analitik diisiinen fene
- Elestirel diisiinme kars1 tutum deger sistemi gelistiren.

- Tutum gelistirme

Bulgular ve Yorum

Ogrencilerin aldiklar1 egitim sonrasi Fen dgrenmekten ne anliyorsunuz? Feni 6grenme yaklagiminizi
nasil degerlendirirsiniz? sorularma verdikleri yanitlar degerlendirildiginde, bilgiyi arttirma, bilgiyi
dogal olgulara kopyalama, bilimsel yonteme bagvurma, bilimsel yaklasimi kullanarak anlama ve
farkl agilardan bakabilme ve kisisel degisim olarak alt1 kavramsal kategoriye ulagilmigtir. Her bir
Ogrencinin formlara verdikleri cevaplarin kategoriler ve yaklagima gore ayr1 ayr1 Tablo 3’te
sunulmustur. Tablo 3’e gore katilimer fen bilgisi 6gretmen adaylarinin feni 6grenme anlayislarina
iliskin cevaplarinin en fazla dogal olaylara kopyalama kategorisinde yer aldig1 gériilmiistiir (n=13).
Yiizeysel yaklagimla ilgili olan {i¢ kategoride yer alan ifadelerin toplamm ele alindiginda, bunun derin
yaklagimla ilgili kategorilerde yer alan ifadelerden fazla oldugu dikkat ¢ekmektedir. Ancak tabloya
gbre 6gretmen adaylar1 feni 6grenme yaklagimlarini daha ¢ok derin 6grenme yaklagimi olarak ifade
etmislerdir (n=33). Tablo 3’de yer alan kategorilerin a¢iklamasi ve bu kategorilerle iligkili 6grenci
ifadeleri sirasiyla asagida agiklanmistir.
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Tablo 3.
Osretmen Adaylarinin Fen Ogrenmek Kavramini Anlama Siirecleri Ve Ogrenme Tercihleri

Ogrencilerin feni 6grenme anlayisina iligkin kategoriler yoa‘%gzzlcz‘lgari?na yi)'ne{: scncevap la;)lgrenme
§ § % =
S|OFE | e | ZE| s2 | 3 x
Formar | & | S8 S S S < = 8 3
F1 v N N
F2 J N
F3 v N
F4 v N
F5 3 J N N N N
F6 N v v
F7 V N
F8 v N J
F9 v V
F10 S N
F11 v v v
F12 S J
F13 3 N N
F14 3 3 N N
F15 S N N
F16 N v v \ N N
F17 S J N N
F18 v N N
F19 3 N
F20 d N
F21 3 N N]
F22 S N N
F23 v N N
F24 y N N
F25 v v v
F26 ~ N N
F27 3 N N]
F28 3 N N
F29 N N
F30 v v v v v
F31 3 N
F32 v v v
F33 3 N
F34 N V v
F35 v v N
Toplam 4 13 6 8 6 5 13 33 15
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Bilgiyi arttirma kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride 6gretmen adaylari feni 6grenme hedeflerini iliskileri 6grenmek ve anlamak acisindan
daha ¢ok bilginin arttirilmas1 yoniinde agikladiklar1 goriilmistiir. Bu kategoriyle ilgili cevaplarda
ogrenciler somut olarak hayati 6grenmek (F3), canlilarin ve diinyanin nasil gelistigini ve gelismekte
oldugunu ogrenmek (F8), dogayi canlilari maddeyi ve ozellikleri anlamayt ve bunlar arasindaki
iliskiyi 6grenmek (F12) ve dogay: ve ¢evreyi 6grenmek (F16) ifadelerine yer vermiglerdir. Burada
feni 6grenmek anlayisinin daha ¢ok fizik, kimya ve biyoloji ile ilgili bilgilerin kazanimi gibi mevcut
olan bilgilerine yenilerinin eklenmesi yoluyla bilginin arttirilmasi yéniinde oldugu diisiiniilmiistiir.

Dogal olgulara kopyalama kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride 6gretmen adaylarinin dogal olgular ile bilimsel bilgi arasinda iliski oldugunu
varsaymakta olduklari ancak bilimsel bilginin nasil dogrulanacag: (kanitlanacagr) yoniinde
aciklamalar yapamadiklar1 goriilmiistiir. Bununla ilgili cevaplarda Ogrenci kendi bedenindeki
sistemlerin nasil ¢calistigini 6grenir hem de ¢cevresindeki olaylarin nasil gerceklestigini kavrar ve bu
ikisi arasinda bilimsel bag kurar (F1), hayati kolay ve giizel yasantiya ¢evirmek (F4), bilimsel bilgiyi
giindelik hayatla bagdastirmak (F16), fen ogrenmek yasamin kendisini anlamlandirmak ¢evremizde
viicudumuzda olaylara farkindalik yaratmayr saglamaktir... Fen sadece formiiller degildir. Fen
cevremize baktigimizda gordiigiimiiz bir¢ok olayin agiklamasidir (F18), fen dersi aslinda bizim
yasamimiz i¢indeki olaylardir (F21) agiklamalarini yapan 6grencilerin feni 6grenme hedeflerinde
daha ¢ok giinliik hayatla iliskilendirmek ve ¢evredeki olgular1 anlamak diistincesi fark edilmistir.

Ogretmen adaylar1 bu kategoride fen 6grenmeyi yasami anlamlandirmak ve farkindalik iizerine
yorumladiklar1 gorilmiistiir. Bu yonde hayati anlamlandirmaya yarar (F23), ¢evremizdeki her sey
giinliik problemler dahi feni olusturur. Eger ¢evremizi anlayabilirsek fen ogrenmemizde o kadar
kolaylasir (F25) fen 6grenmek, ¢cevremizdeki biitiin olaylari anlamlandirabilmektir (F34),
hayatimizin her alanminda feni fark etme (F19) ve giinliik hayatimizda var olan seyler hakkinda
bilin¢li olmak demektir (F35) ifadelerini kullandiklar1 fark edilmistir. Sonug olarak bu kategoride yer
alan cevaplarda 6gretmen adaylarmin feni 6grenmek anlayiginin dogal olgular1 anlamak olarak
kabul edildigi diistiniilmiistiir. Burada fen 6grenmenin sonucu olarak insan viicudu, doga, maddeyi
ve bunlar arasindaki iliskinin anlagilmasinin hedeflendigi dikkat ¢ekmistir. Ancak giinliik yasam igin
pratik ¢coziimlere yonelik ifadelere rastlanmamustir.

Bilimsel yonteme basvurma kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride bilim adami gibi diisiinebilmek, bilimsel siire¢ becerilerine sahip olmak, arastirma
yapmak ve arastirma yapma becerisi ifadelerini i¢eren cevaplar bu kategorideki goriislerin temelini
olusturmustur. Bununla ilgili cevaplarda BSByi [bilimsel siire¢ becerileri] temel alanda; gézlem,
olg¢me, sumiflanma yapma, sayt uzay iliskisi kurma, veri kaydetme, nedensel alanda; degiskenleri
belirme, sonug ¢ikarma, yorum yapma, deneysel alanda,; deney yapma, degiskenleri degistirme gibi
stireglerin kullanilmasidir (F5), Fen denilince aklima ilk olarak laboratuvarda giinlerce yilmadan
arastiran sorgulayan toplum icin yararl iiriinler elde eden bilim adamlar: geliyor (F13), bilimsel
stire¢ becerilerini kullanarak ... bilim adamu niteliginde diisiinebilen birey haline gelmektir (F14),
bilim adamu gibi diigiiniip arastirma becerisi kazanmak (F16), arastirma yaparak ogrenmedir (F31)
Ve, ...yaparak yasayarak égrencilere bilimsel siire¢ becerilerinin kazandwrildigu ... bir ogrenmedir
(F33) ifadelerini 6ne ¢ikarmiglardir. Bilimsel yonteme basvurma anlayisina sahip olan 6gretmen
adaylarinin 6grenme hedeflerini laboratuvar deneylerini tasarlamak ve uygulamak igin arastirma ve
gbzlem gibi bilimsel siire¢ becerileri yaninda problem ¢dzme becerisi kazanmak olarak
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genislettikleri anlagilmigtir. Bu kategoride fen 6grenme anlayisinin bilim adamlarmin kullandig
yollarin uygulanmasi ve bilimsel yonteme basvurma olarak kabul edildigi ifade edilmistir. Bu
kategoride fen 6grenme anlayisinda laboratuvar ekipmanlariyla bilimsel metotlar1 uygulayabilmek
goriigliniin 6nem kazandig1 gorilmiistiir.

Bilimsel yaklasimi kullanarak anlama kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride fen 6grenme anlayisinin, giinliikk yagsam problemlerine ¢6ziim yolu olarak
diisiiniildiigii goriilmiistiir. Ogrenciler buna yénelik, giinliik hayat problemlerini ¢ézerken fen
bilgisinden yararlanan, fen teknoloji ve toplum cevre iliskisi kuran, fen kavramlarini kendi ve toplum
icinde kullanabilen (F5) problem ¢dzme becerisiyle giinliik yasamimdaki problemleri ¢bzmeyi, kisaca
giinliik yasantimi daha iyi yonetmeyi-cevresindeki olaylarin nasil gergeklestigini kavrar (F9),
kavramlar arasi iliski kurabilmek, 6grendiklerimizi giinliik yasama uyarlayarak giinliik yasamda
karsilagtigimiz bir probleme ¢oziim tiretebilmek icin feni 6grenmek, anlamak ortiisiir (F11), dersle
ilgili biyoloji, kimya ve fizige dair ogrendigi bilgileri giinliik yasaminda karsilastigi problemlere
¢oziim bulma, olaylara anlam verme seklinde kullanmasidwr (F26), giinliik hayatta karsilastigimiz
problemlere sorunlara mantikli ¢oziim yollar: getirmek demektir (F28) ifadelerini kullanmislardir.
Ogretmen adaylarinin yine bu kategoride yer alan teknolojinin gelismesi ilerlemesi fenle ilgilidir. Bu
sebeple fen dgrenmek yasam igin zorunluluktur (F24), Fen tiim alanlarla entegre edilebilir. Ciinkii
fen yasamimizin icinde. Fen ogrenmek ¢cevremizde olup bitenleri, ¢cevremizdeki kaynaklar:
anlamamizi saglar... Sadece ders olarak gormeden anlayarak, dziimseyerek 6grenmek gerekir (F29)
feni gercek yagamin parcasi olarak goren ve bu anlamda giinliik yasamda feni kullanan, 6grenci fen
dersinde 6grendigi kavramlar: giinliik hayatinda uygulayabilmeli, ayirt edebilmelidir (F30),
ifadelerinde anlam verme, teknolojik gelisim, gilinliik yasamda kullanma ve uygulama goriislerini
temel aldiklari, bunun yaninda yaparak, yasayarak bilginin anlamli kullanilmasi ile ilgili ipucu
sunduklar1 anlagilmistir. Sonug olarak bu kategoride feni 6grenme anlayisinin, bilimsel
calismalardan saglanan bilgilerin dogal olgularla ve giinliik yasamla iliskilendirilmesi yaninda
karsilagilan problemlerin ¢éziimiinde kullanilmasi olarak agiklandigr goriilmiistiir.

Farkh agilardan bakabilme kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride 6gretmen adaylar1 feni 6grenme hedeflerinde kesif, merak, sorgulama, neden sonug
iligkisi kurma ve arastirma diislincesini temel alan agiklamalar yapmislardir. Buna yonelik
cevaplarinda bilginin dogrudan kabul edilmeden bilim adami gibi sorgulayarak dgrenilmesi (F6),
Yasamimizin tamamnt kaplayan bir seyin de 6grenilmesinde etkili, elestirel 6grenilmesi gerektigini
diistintiyorum. Bilginin dogrudan kabul edilmeden arastirarak, yaparak, yasayarak, bir bilim adami
gibi sorgulayarak égrenilmesi gerektigini diigtintiyorum (F7), dogada var olan tiim olgu ve olaylari
merak etmek, sormak arastirmak ve diger bilim dallarina entegre ederek aciklamaya ¢alismak (F17),
daha elegtirel, sebep sonug iliskisi icinde yasadigi evreni incelemek ... fen 6grenmek insanin
yasadigi ¢cevreye, viicuduna, dogaya farkli bir bakis agisiyla bakmayr saglar (F20), yasamdaki biitiin
olaylart nedenleri ve sonuglariyla ogrenmek ve birbirleri arasindaki iligkiyi kavrayarak hayati biitiin
canlilar icin kolaylastirict, zarar vermeyen iiretici yeni kesifler yapmak (F26) ve fen tiim alanlarla
entegre edilebilir ve cevremde gordiigiim her sey tamamen bizim fen derslerimizde gordiigiimiiz
konular ile alakali oldugundan, ¢evrede var olan ve gergeklesen tiim olaylari neden sonug iliskileri
icinde gozlemleyip incelemek bunlaria ilgili sonuclar ¢cikarmaktir (F32) ifadelerine yer vermislerdir.
Bu kategoride fen 6grenmek anlayisinda bilimsel bilgilerden ve yontemlerden yararlanma yoluyla
sorgulayarak, neden sonug iligkisi kurarak gelistirilen farkli bakis agisiyla bilgilerin giinliik yagama
entegre edebilmesi ve yeni duruma uygulanabilmesi diisiincesinin gelistirildigi anlagilmistir.
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Kisisel degisim kategorisi ve bu kategoriyi betimleyen ifadeler

Bu kategoride elestirel diistinebilme, analitik diisiinebilme ve {ist diizey diislinebilme gibi diisiinme
becerilerinin gelistirilmesi ve kazanilmasi, tutum ve davraniglardaki degisimi temel alan agiklamalar
gorlilmistiir. Bu yondeki cevaplarinda ...bilimsel diisiinme becerisi kazanmak... diisiinme becerisi
gelismesi (F2), elestirel ve analitik diigiinme..., fene karsi tutum deger sistemi gelistiren, fen
kavramlarint kendi ve toplum icin kullanabilen yerlere ¢op atmayan,odadan ¢ikarken lambayt
kapayan, a¢ik muslugu kapatan, teneffiiste arkadasina zarar gelir diye onu itmeyen... (FD), iist diizey
beceriler kazandirir. Merak, yaratici elestirel analiz sentez, kesfetme ve neden sonug iligkileri
kurmanmuzi saglar. Kisaca insanmin yasam standartlarin yiikseltmesi hayatint anlamli hale getirmesi
ve kendini gerceklestirebilmesi icin... (F10), fen konu ve kavramlarim anlama, yorumlama ve
uygulama, ileri beceriler kazanabilme.. farkina varma etrafim gorebilmeyi ogrenmek (F15) ve ... fen
ogrenerek elestirel diistinmeyi, merakli olmayt sorgulayict olmayt, baska diisiincelere saygili olmay
kazanwr (F26) ifadeleri yer almistir. Sonug olarak bu kategorideki fen 6grenme anlayisinin
diisiincelerdeki, tutum ve davraniglardaki gelisim ve degisim olarak agiklandigi fark edilmistir.
Ogrencilerin feni 6grenme tercihlerinde etkili olan nedenler hakkinda bilgi sahibi olmak amaciyla
“Hangi 6grenme yaklasimi tercih ediyorsunuz, nedenlerini agiklayiniz. Duruma ve konuya gore
degisiyor mu? Kisaca agiklayiniz.” sorular1 yoneltilmistir. Ogrencilerin cevaplar1 Tablo 4°de
sunulmustur.

Tablo 4.

Ogrencilerin Tercih Ettikleri Ogrenme Yaklagimina Iliskin Nedenleri

Yiizeysel 6grenme Derin 6grenme Basari-Stratejik 6grenme

Dersi gegmek (O1, F5, F11, F18, F22, Giinliik yasamla iligkili olmast (F5, F15, F19, F20, F21, F23, Basarili olmak (F3, F8, F14)

F24) F26, F27, F29, F30, F31, F32, F33)

Konuya ilgi duymama (F17, F21, F22) Anlamli kalici 6grenme (F7, F8, F10, F18, F20, F21, F22, Ilgi duymama (F5, F9, F34)
F27, F29, F30, F33)

Konunun uzunlugu (F5, F18, F30) Konuya ilgi duyma (F5, F6, F15, F17, F23, F23, F25, F34, Dersi gegmek (F3, F14, F15)
F35)

Gereksiz oldugunu diisiinme (F18, F25) Eski ve yeni bilgileri arasinda iligki kurabilme (F7, F17, F19, Yiiksek not almak (F5, F9)
F21, F26, F29, F30)

Giinliik yasamla iliskilendirememe (F6) Aktif Fgrenme ile ilgili olma (Arastirma, proje, problem Gereksiz bulma (F8)
¢ozme...) (F7, F13, F23, F31, F35)
Degerlendirme yontemi (Coktan segmeli  Diisiinme becerilerini kullanabilme (Elestirel diisiinme, Konularin karigik olmasi
sorular) (F17) asamali diigiinme, iist diizey diisiinme, neden sonug iliskisi...) (F15)
(F6, F10, F14, F20, F29)
Formiiller igermesi (F5) Gerekli oldugunu diisiinme (F8, F9, F27, F32) Not kaygist (F17)
Konularin soyut olmasi (F11) Daha ayrintili 6grenme (F12, F15, F16)

Merak uyandirmast (F5, F23)

Sonug¢

Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin fen 6grenme anlayislart ve 6grenme yaklagimlar: 6grencilerin
goziinden agiklanmis, bununla birlikte 6grenme yaklasimlarini tercih etmelerinin altinda yatan
nedenler ortaya konulmustur. Calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6grenmekten ne
anladiklarma iliskin cevaplar degerlendirildiginde sirasiyla ‘bilginin arttirilmasi, bilgiyi dogal
olgulara kopyalama, bilimsel yonteme basvurma, bilimsel yaklasimi kullanarak anlama ve farkli
acilardan bakabilme ve kisisel degisim’ olarak alt1 farkli fen 6grenme anlayigina ulagilmistir. Bu
kategorilerden bilginin arttirilmasi kategorisinde fen 6grenme anlayisinin, iliskileri 6grenmek ve
anlamak ile ilgili oldugu daha ¢ok bilginin artisiyla iliskilendirildigi anlasilmistir. Dogal olaylara
kopyalama kategorisinde fen 6grenme anlayisinin olgular ile bilimsel bilgi arasindaki iliski olarak
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varsayildigr goriilmiis ancak bilimsel bilginin nasil dogrulanacag (kanitlanacagy) ile ilgili ifadelere
rastlanmamustir. Bilimsel yonteme bagvurma kategorisinde fen 6grenme anlayiginin bilim
adamlarinin kullandig1 yollarin uygulanmasi olarak anlagildig: farke dilmistir. Bilim insan1 gibi
diistinebilmek kategorisinde fen 6grenme anlayisinin, bilimsel siire¢ becerilerine sahip olmak,
aragtirma yapmak, arastirma yapma becerisi olarak yorumlandigi anlagilmistir. Bilimsel yaklagimi
kullanarak anlama kategorisinde, feni anlamanin, giinliik yasam problemlerine ¢6ziim saglamak igin
bilimsel ¢aligmalardan elde saglanan bilgileri uygulamak ve kullanmak olarak ifade edildigi
gorilmiistiir. Farkli agilardan bakabilme kategorisinde fen 6grenme anlayisgi temelinde sorgulama ve
neden sonug iliskisi kurarak gelistirilen bir bakis agis1 olarak yorumlanmustir. Son olarak kisisel
degisim kategorisinde ise fen 6grenme anlayisinin diisiince, tutum, davranislardaki degisim ve
gelisim ile iligkilendirildigi anlagilmisgtir.

Eichelberger (1989, s. 6) bir fenomenolojik calismadan elde edilen sonuglar ayni deneyimi veya
fenomeni ¢alismis diger ¢alismalarin sonuglari ile iligkilendirilebilecegini belirtmistir (Akt.Patton,
2014, 5.107). Calismanin analizler sonucu kodlar arasi oriintiilerden elde edilen temalarinin bu
konuda yapilan ¢alisma bulgulariyla (Ashong, 2017; Bahgivan, 2014, Duarte, 2007; Entwistle, 1983;
Rossum ve Schenk, 1984; Siljo, 2005) uyumlu oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda elde edilen
bulgular alan-yazin ¢alismalariyla iligkilendirilerek yorumlanabilmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin fen 6grenmeyle ilgili cevaplar1 degerlendirildiginde, bu anlayiglarinin sirasiyla daha ¢ok
dogal olaylara kopyalama ve bilimsel yaklagimi kullanarak anlama kategorilerinde fazla oldugu
sonucuna ulasilmistir. Tsai (2004) ¢alismasinda 6grencilerin bilim dogasi ve bilim tarihine yonelik
farkli bakis agisina sahip olduklarinda bunun onlar1 bilim 6grenmeyle ilgili farkli kavramlara
yonlendirebilecegini ifade etmistir. Calismasinda 6grencilerin bir taraftan bilimsel bilgiyi gegici
olarak goriip 6grenmeyi "yeni bir bakis agis1 kazanmak" olarak kavramlastirirken, tarihsel bilgiyi
mutlak dogru olarak gorebilmekte olup bu nedenle de bunu 6grenmeyi “ezberleme” olarak
kavramlagtirdiklarini belirtmistir. Dolayisiyla bu ¢alismasinda belirtilen 6grencilerin bilginin dogasi
hakkinda goriislerinin, belli alanlardaki bilgiye yonelik kavramlarin olugmasinda 6nemli role sahip
oldugu fikri dikkat cekmistir. Bu baglamda Tirkiye’deki fen bilimleri dersi 6gretim programinin, fen
ogretmenlerinden beklentisi degerlendirildiginde, genel amaglarinda sorgulayan, arastiran, lireten
Ogrenci beklentisinin oldugu ancak buna ragmen hedef ve kazanimlarinda daha ¢ok 6grencilerin
giinliik hayattan ornekler vererek ve kisaca dogal olaylara kopyalayarak bir iliskilendirme
yapmalarini isteyen kazanimlarin oldugu farke dilmistir. Bunun yaninda karsilastiklar1 problemleri
¢6zmek i¢in fen bilgisini kullanarak tartismalarini ve yeni fikirler {iretilmelerini hedefleyen derin
yaklasimla iligkili kazanimlarin daha az yer aldig1 goriilmistiir. (MEB 2005; 2017).

Ogrenmeye iliskin kavramlarin kiiltiirlere gore farklilik gosterdigi bilinmektedir. Bununla ilgili
olarak Ashong (2017) Nijerya ve Brezilya’l1 6grencilerle yaptigi caligmasinda 6grencilerin
ogrenmeye iliskin anlayiglarini aktif ve pasif siire¢ olarak yorumlamistir. Calismasinda aktif siireg
anlayigini i¢eren 6grenmeyi, bilgiden kisisel anlam gelistirme, kazanma ve kesfetme olarak, pasif
stireg anlayis1 igeren 6grenmeyi ise daha ¢ok bilgiyi kullanabilmek yerine 6gretmenden bilgiyi
almak, ezberlemek ve tekrarlamak olarak agiklamistir. Nijerya ve Brezilya’li 6grencilerin bu
goriisiine benzer sekilde bu ¢alismada da Fen bilgisi 6gretmenlerinin feni 6grenme anlayiglarinin
daha ¢ok hatirlama ve kopyalama kategorilerinin 6ne ¢tkmasi bakimindan pasif diizeyde kaldigi
diistiniilmektedir. Son olarak Sadi (2015) lise 6grencilerinin 6grenmeye yonelik kavramlarini farkli
ders konularina gore degerlendirdigi ¢alismasinda, 6grencilerin fizik ve kimya 6grenmeyi benzer
olarak daha fazla ezberleme, biyoloji 6grenmeyi ise bilginin artigi, anlama ve farkli agilardan
degerlendirebilme olarak algiladiklarini bulmustur. Dikmenli ve Cardak (2010) biyoloji
ogretmenleriyle yaptiklari ¢alismada, 6gretmenlerin biyoloji 6grenmeyi daha ¢ok bilginin artist
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olarak degerlendirdiklerini tespit etmislerdir. Dolayisiyla, bu ¢caligmada da feni 6grenmeyle ilgili
anlayisin, fenin temelini olusturan fizik, kimya ve biyoloji 6grenmeyi ele alis bicimlerinden
etkilenebilecegi disiiniilmektedir. Sonug olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin feni 6grenmeyle
ilgili olarak farkli alandaki konular ile ilgili gelisen farkli anlayislari olabilecegi ve bu anlayisin
bulunduklar kiiltiire bagli daha baskin olma durumunn degisebilecegi anlasilmaktadir.Bu ¢alismada
ise feni 6grenme anlayisinin giinliik yasamla iligskilendirme kategorisinde baskin oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin feni 6grenme anlayislariyla 6grenme yaklagimlarina yonelik
cevaplari karsilastirildiginda, 6grenme yaklagimu tercihlerinin daha fazla derin 6grenme yaklasimla
ilgili oldugu goriilmiistiir. Ancak feni 6grenmekten anladiklari ile ilgili cevaplariyla kiyaslandiginda,
yiizeysel yaklasimla iligkili kabul edilen ‘bilgiyi arttirma, bilgiyi dogal olaylara kopyalama ve
bilimsel yonteme bagvurma’kategorilerdeki toplam cevaplarin daha fazla oldugu dikkat gekmektedir.
Simon ve arkadaslar1 (2013) Hollanda’da ikinci kademedeki farkli branglardaki 6gretmenlerle
yaptiklari ¢alismalarinda agir bilimsel icerikli derslerde, 6gretmenlerin daha fazla 6gretmen merkezli
egitimi, dil egitimi gibi daha az bilimsel igerikli derslerde ise 6grenci merkezli yaklasimi tercih
ettiklerini ifade etmislerdir. Calismalarinda farkli branglardaki 6gretmenlerin farkli 6gretme
tercihlerine gére, 6gretmen merkezli egitimi tercih edenlerin 6grencilerinin yiizeysel yaklagimi daha
fazla tercih ettigi goriilmiistiir. Trigwell, Prosser ve Waterhouse (1999) 6grenmeyi disaridan
saglanan bir bilgi birikimi gibi kabul eden 6gretmenlerin, 6gretmeyi 6grencilere bilgi aktarimi olarak
gordiiklerini ve 6gretmen merkezli stratejilere dayanan yaklasimu tercih ettiklerini belirtmislerdir.
Ogrenmeyi, dgrencilerin kavramlarindaki gelisme ve degisme olarak kabul eden &gretmenlerin ise
Ogrencilerin kavramlarin1 degistirmeye ve gelistirmeye yardimci olmaya dayanan, 6grenci merkezli
yaklasim olarak ele aldigini ifade etmislerdir.. Arastirma sonuglarina gore 6grencilerin feni 6grenme
anlayiglari ile tercih ettikleri yaklagimin ¢elistigi anlagilmaktadir. Bu durum fen bilgisi
Ogretmenlerinin feni 6grenme anlayisinin yiizeysel yaklasimla iligkili olmasinin, 6gretme tercihlerini
de etkileyebilecegini diisiindiirmektedir.

Caligmada 6gretmen adaylarinin derin, yiizeysel ve basariyla ilgili olan 6grenme yaklagimlarini
tercih etmelerinde etkili olan nedenler ortaya konulmustur. Ozellikle nitelikli gretmen egitimi icin
tercih edilmesi beklenen derin 6grenme yaklagimiyla ilgili nedenlerin, bilginin giinlikk yasamla
iliskili olmasi, eski ve yeni bilgiler arasinda iligski olmasi, diisiinme becerilerinin ve aktif 6grenme
metotlarin kullanilmasi ile ilgili oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte konulari anlamli ve
kalic1 6grenme istegi, dersi gerekli bulma, ilgi duyma gibi i¢ ve dig motivasyonlarin da 6grenme
yaklagimi tercihinde etkili oldugu goriilmistiir. Yapilan arastirmalarda dgrencilerin 6grenme
yaklagimlarini belirlemelerinde 6grenme ortamlarinin, verilen egitimin niteliginde 6nemli rol
oynadig1 vurgulanmaktadir (Biggs, 1987a; 1987b; Ernwistle, 1982; Dart vd., 2000). Bryikli (2016)
Ogretmen adaylariyla yaptigi ¢alismasinda, 6gretme ve 6grenme ortamina yonelik alginin, 6grencinin
ogrenme yaklasimim etkiledigini, diislinmesine ve yaratmasina imkan veren degerlendirme
sistemlerinin derin 6grenmede etkili olacagini belirtmistir. Bu ¢aligma sonuglarinda da benzer
sekilde derin yaklagimu tercih eden fen bilgisi 6gretmen adaylarinin, 6grenci merkezli yaklagimi
temel alan aktif 6grenme yaklagimlarini ve diigiinme becerilerini kullanabilme beklentisinde
olduklari anlasilmaktadir.

Tartisma

Bir fen bilgisi 6gretmeninin fen 6grenmekten ne anladiginin ortaya konulmasi, onun feni 6grenme
yaklasimi, dolayistyla feni 6gretme yaklasimi hakkinda da bilgi verebilmektedir. Bu agidan fen
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bilgisi 6gretmenlerinin egitiminde fen ile ilgili kavramlarin 6gretilmesinden 6nce, fen bilgisinin ne
oldugunun dogru anlagilmas: temel hedeflerden birisi olmasi diigiiniilmektedir. Dolayisiyla fen
bilgisi 6gretmen adaylarinda, fen 6grenmenin, giinliik yasaminin bir agiklayicisi, 6rneklendirilmesi
fikrinden 6te bilgiyi merak etmek ve kesfetmeye ¢alismak, giinliik yasamda karsilastigimiz
problemlere ¢6ziim iiretebilmek, teknolojiyi gelistirerek hayat1 kolaylastirmak oldugu anlayis
kazandirilabilir. Ayrica 6grencilerin egitimleri siiresince analitik, elestirel diisiinebilme ve
problemlere farkli agilardan bakabilme niteligi gelistirilebilir. Sonug olarak fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin, diisiinme becerilerini gelistiren, aktif siirecleri igeren ve 0grenciyi temel alan
yontemlerle yetistirilmesinin, onlar1 derin yaklagimla 6grenmeye yoneltecegi diisiiniilmektedir. Bu
amagla fen bilgisi 6gretmenlerini derin 6grenme tercihine yoneltecek programlar tasarlanabilir ve
degerlendirilebilir. Ayrica fen bilgisi 6gretmenlerinin 6grenmeye yonelik kavramlarinin fen 6gretme
tercihleriyle iligkisini gosteren ¢aligmalar yapilabilir. Fen 6grenme anlayigini netlestirebilmek i¢in
fizik, kimya ve biyoloji alanlarinda egitim veren 6gretmenlerin feni 6grenme anlayislarinin
karsilastirildig1 calismalar 6nerilebilir.
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Summary

Purpose and Significance. In higher education, in order to train qualified pre-service science
teachers, various improvement studies are being carried out in order to increase the quality of
teachers after graduation, and learning environments. In the same way science programs are
developed depending on the circumstances at that time. The primary objective of the renewed
science program is to improve students’ inquiry skills and the student-centered teaching approach in
our country. Teachers' approaches to teaching science are mainly related to understanding science
learning. On the other hand, studies have implied that there is a natural relationship between the
learners’ conception of learning science and learning approaches.

The main aim of this research is to explore pre-service science teachers’ concepts of science learning
through approaches to learning and explains the factors which affect their approaches to learning.

Methodology. The study was designed as a qualitative phenomenological study. The data was
obtained by using an open-ended guestionnaire that 35 (six boys and 29 girls) voluntary pre-service
science teachers filled in, at Uludag University in the 2014-2015 term in Turkey, in their final year.
The participants were selected through criterion sampling, a type of purposive sampling. The criteria
were the applicants needed to be pre-service final year students who had taken the special teaching
methods course, including the theory of approaches to learning.

The research data was collected through documents. According to Merriam (2013, p.141) a
document created by the researcher can be created by the researcher himself/herself or by the
participants after the start of the research. In this study, self-reported questionnaires containing
explanations in which students expressed in their own handwriting, were the source of the documents
created for the analysis of the researcher. ‘How do you conceptualize the term ‘science learning’?
How do you evaluate your approaches to learning science? Which approaches to learning do you
prefer, and explain your reasons. Does it vary according to situation and subject?’ questions were
asked. The special teaching method course was programmed for a three-week period, two hours per
week. In this process, the aim was to build an understanding of learning based on the experiences of
students who were trained on a theoretical basis of approaches to learning and science learning
approaches were evaluated in this context.

The data was evaluated by thematic analysis. In this study, the answers from the self-reported
guestionnaires collected from the students were rewritten without making any changes in the
computer environment. Later, the key expressions and explanations that directly expressed the
phenomenon were determined and codes were formed. Codes were combined to achieve six
categories.

Results, Discussion, and Recommendations. In this study six descriptive categories relating to
conceptions of science learning were outlined, namely increase a knowledge, applying natural
phenomena, applying, understanding, and applying natural phenomena, re-interpretation, and
personal change. The explanations of these categories are as follows.

¢ Inthe learning science category, conceptions of science are related to increasing knowledge,
learning, and understanding relationships, and learning science is considered to be an
increase in knowledge.
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e In the applying natural phenomena category, conceptions of science are supposed to be the
relationship between phenomena and scientific knowledge, but it is not related to how
scientific knowledge is to be verified.

¢ In the applying category, conceptions of science have been accepted as the practice of
science and the way science is used.

¢ Inthe understanding and applying natural phenomena category, conceptions of science have
been recognized as ability of having scientific process skills and research skills.

¢ With the understanding and applying natural phenomena category, conceptions of science
have been implied as using the information obtained from scientific studies to provide
practical and new solutions to everyday life problems rather than associating natural
phenomena with everyday life.

¢ Inthe re-interpretation category, conceptions of science have been accepted as a way of
integrating and applying to the new situation by making inquiry, using scientific knowledge
and methodology.

¢ Inthe personnel change category, conceptions of science are regarded as a change of person
with the change of thought and behavior, in addition to changing the point of view.

It is thought that the results obtained will be able to be interpreted and developed by associating
conception of science learning with literature. (Ashong, 2017; Sdljo, 2005; Rossum and Schenk,
1984; Entwistle 1983; Duarte 2007).

In this study, it has been observed that the science teachers' concept of science learning is mostly
associated with applying natural phenomena and understanding and applying natural phenomena.
This result has been interpreted regarding to culture as well as different understanding in the subject
of the different areas of concept of science learning (Ashong, 2017; Dikmenli and Cardak, 2010;
Sadi, 2015; Tsai (2004).

When students were asked which approaches to learning they prefer, it was found that most answers
were related to deep learning approach. However, when compared to what their concepts of science
learning were, it was seemed that the total answers to the categories that are increasing knowledge,
applying natural phenomena, and applying of which is associated with the surface approach. This
result has been interpreted by associating with teaching approaches from pre-service teachers
(Trigwell, Prosser and Waterhouse, 1999; Simon et al. 2013).

When pre-service teachers were asked which factors affect their approaches to learning were, it was
found that students that adopted the deep approach to learning in qualitative teacher education
reported that their learning were related to everyday life, a relationship between old and new
knowledge, the use of thinking skills, and active learning methods. These results are consistent with
the expectations of students in the literature regarding the deep learning approach. (Biggs, 1987a;
Biggs 1987b; Biyikli, 2016; Ermwistle, 1982; Dart ve ark. 2000).

It is clear that a science teacher also provides information about conceptions of science, what his/her
approaches to learning science, and about the teaching approach to science. In this respect, one of the
basic aims at science teachers should teach what science is before teaching science-related concepts
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in education. Nevertheless, the science teachers' education is based on student-centered thinking
skills and active process-based approach, which leads teachers to learn with a deep approach. For
this purpose, programs that direct pre-service science teachers to deep learning approach might be
designed and evaluated. In addition, some studies might be done to show that the concepts of science
learning for science teachers are related to approaches to science teaching. To clarify the
understanding of science learning, it is possible to conduct studies comparing teachers' conceptions
of science in the fields of physics, chemistry, and biology.
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Abstract. Increasing recognition of mathematics in society and its effects in development of Article Info
children takes attention to early childhood education and as a result early childhood curriculum. E—
Although children have informal mathematical knowledge before they begin formal schooling, a Recieved: 13.06.2017

qualified mathematics education during early childhood will enrich and prevent learning difficulties Revision: 23.10.2017
in further years. For this purpose, the aim of the study was to compare Turkish Early Childhood T
Education Curriculum (TECEC) objectives with respect to kindergarten level Common Core State Accepted: 20.11.2017
Standards for Mathematics (CCSSM). The study carried out as a document analysis method.

Results are presented under five domains of CCSSM; counting and cardinality, operations and

algebraic thinking, number and operations in base ten, measurement and data, and geometry. Results

of the study indicate that TECEC and CCSSM for kindergarten level have both similarities and

differences. While CCSSM dedicate more time numbers than other topics, TECEC gives

significance to many mathematical skills not specifically the numbers like geometry, measurement,

etc. About numbers topic in CCSSM have in depth expectations from children. Some other

differences are also seen in patterning topic in TECEC and in place value topic in CCSSM. More

similarities are found in geometry domain in both TECEC and CCSSM.

Keywords: Turkish early childhood education curriculum, mathematics education, common core
state standards

Oz. Toplumda matematik ve gocugun gelisimindeki etkileri konularindaki farkindaliklarin artmast,
okul 6ncesi egitime ve dolayistyla da okul 6ncesi egitim programina dikkatleri ¢ekmistir. flkokula
baglamadan 6nce ¢ocuklar halihazirda matematiksel bilgiye sahip olsalar da, okul 6ncesi donemde
verilecek nitelikli bir matematik egitimi onlarin daha sonraki yillarda kazanilacak matematiksel
bilgilerinin zenginlesmesini saglarken karsilasilabilecekleri muhtemel matematiksel zorluklarinda
oniine gegmelerini saglayacaktir. Bu caligmanin amaci, Tiirkiye Okul Oncesi Egitim Programi
(TECEC) kazanimlarinin Common Core State Standards for Mathematics (CCSSM) ile
karsilagtirmaktir. Caligma dokiiman analizi yontemi ile gergeklestirilmistir. Sonuglar sunulurken
CCSSM’in sayma ve kardinalite, iglemler ve cebirsel diislinme, on tabaninda sayilar ve iglemler,
6lgme ve veri ve son olarak geometri olmak iizere bes alaninda sunulmustur. Calisma bulgulari
TECEC ile CCSSM belgelerinde okul 6ncesi egitimi seviyesinde benzerlik ve farkliliklar igaret
etmistir. CCSSM sayilara diger konulara gore daha fazla zaman ayirirken TECEC, geometri, 6lgme
gibi birgok matematiksel beceriye onem vermektedir. CCSSM’deki sayilar konusunda ¢ocuklardan
biiyiik beklentiler bulunmaktadir. Baz1 diger degisiklikler ise TECEC’de bulunan 6riintii konusunda
ve CCSSM’de bulunan basamak degeri konularinda goriilmiistiir. Geometri alaninda ise birgok
benzerlik bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tiirkiye okul 6ncesi egitim programi, matematik egitimi, ortak temel eyelet
standartlar
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Introduction

Mathematics is defined as an assistant element in understanding life and the world, and has also
methods used to illuminate and generate ideas about life and the world around us (Ernest 1991).
Yenilmez (2010) as well mentioned mathematics’ role in development of individual’s opinions and
in their scope of thoughts, and added that mathematics has a place in development of a country and
in forming of information society. Hence, considering the significance of mathematics in
individual’s life, it is usual to begin mathematics education in early years. These early years are
significant and education during these years is observed and thought as important in the development
of children. Meanwhile, for children to be successful in mathematics, the content should be rich in
itself and connected.

In recent years, there is an increasing recognition of importance of mathematics in society and also
its importance in the development of children. This situation results in an attention to early childhood
mathematics education. Besides, as known children possess broad and complex informal
mathematical knowledge before they begin formal schooling (Clements and Sarama 2008). A
qualified mathematics education given in early childhood education will possibly prevent any
learning difficulty occurred during elementary school years (Fuson, Smith, and Lo Cicero 1997,
Tsamir, Tirosh, and Levenson 2011). To many studies and documents, in early years if children
given an opportunity about mathematics education this education will help them to gain basic
mathematical skills and knowledge (Kilday 2010; National Association for the Education of Young
Children [NAEYC] 2002). Eventually, children are expected to be successful both in school and in
life if and only if they have strong foundation in mathematics.

What is meant by curriculum vary widely. But it is generally seen as a plan for action or written
document that includes strategies for achieving desired goals or ends (Ornstein and Hunkins 2004).
These desired goals and ends serve guides for teachers to structure their instructional process along
with the context of their lessons. An appropriate curriculum and the instructional process should
consider children’s readiness as an age and background knowledge, and also the experiences
children will have and the comprehension of mathematics concepts (NAEYC 2002; National Council
of Teachers of Mathematics [NCTM] 2000). When we consider Common Core State Standards for
Mathematics (CCSSM), it was firstly released as a draft in United States of America in 2010. Its
main aim was to have few, clear and high standards. Moreover, about mathematics education in
United States it is criticized with the fact that US curriculum includes many topics in each grade but
they have little depth. So, the promises of Common Core State Standards (CCSS) are to share a
common language about students’ previous learning experiences and the development of high
quality materials appropriate to these standards. It specifically indicated what will be taught at each
grade level. About CCSSM for kindergarten, instructional time is devoted to representing, relating,
and operating on whole numbers initially with set of objects and describing shapes and space. More
learning time is dedicated to number than to other topics in CCSSM (CCSS 2012). Besides, some
researchers stated CCSSM has different expectations like emphasizing higher order thinking and
conceptual understanding (Porter, McMaken, Hwang, and Yang 2011). But still counting is at the
very core of mathematical development of numerical knowledge and for early childhood
mathematics education, number and operations are arguably the most important mathematical
learning area. For instance, the National Research Council (2009) in USA specified mathematical
content for 3-6 age group as number, geometry, spatial relations and measurement. And NCTM, in a
similar vein, defined content standards under number and operations, algebra, geometry,
measurement, and data analysis and probability (NCTM 2000).
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When the condition in Turkey is considered, in 2013-2014 academic year, schooling rate for 4-5
years old children is 37.46% (Ministry of National Education [MoNE] 2014). But by the year 2018
gross schooling rate for this age group is planned to be increased to 70 % (Ministry of Development
[MoD] 2014). However, this rate is still lower than Organization for Economic Co-operation and
Development (OECD) countries which has an average of 84 % for 4 year old children in 2012
(OECD 2014). About Turkish Early Childhood Education Curriculum, it has been recently revised
according to feedbacks on the 2006 Early Childhood Education Curriculum, national and
international researches, and Strengthening Pre-School Education Project (MoNE 2013). Actually,
2013 TECEC is named as “updated curriculum” (Dilek 2016). Some of the changes done in 2013
TECEC with respect to 2006 Early Childhood Education Curriculum are; objective and indicator
were began to be used instead of goal and objective, explanations regarding each objective and
indicator are provided, science and mathematics activities are separated as science activity and
mathematics activity, etc. About 2013 TECEC, mathematical concepts and skills are presented under
cognitive development skills among five development characteristics (Cognitive development skills,
language development, social and emotional development, motor development, and self-care skills).
In the curriculum for three age groups as well the objectives are defined separately (36-48 months
old, 48-60 months old, and 60-72 months old children).

There are various studies regarding comparison of TECEC with respect to different countries’ early
childhood curricula or modern early childhood approaches (e.g. Incikabi and Tuna 2012; Tuncer
2015). In Incikabi and Tuncer’s study, they aimed to compare Turkish and American educational
systems’ similarities and differences based on mathematical issues in early childhood education
curricula for 60-72 months old children. They found out differences in general principles and
objectives of both curricula. About specifically CCSSM, most of the researches focused on K-12
mathematics in CCSSM (e.g. Bush and Karp 2013; Erbilgin 2014; Jimenez and Staples 2015). For
instance, Jimenez and Staples (2015) determined that there is a functional relationship between the
early numeracy skill instructions on grade aligned 4" and 5" grade Common Core math skill and
students’ independent correct responses. On the other hand, Erbilgin (2014) analyzed Turkey’s
elementary and middle school mathematics standards with general topic trace mapping. At the end of
this study, data showed that Turkey’s elementary school standards include more topics while the
middle school standards include fewer with respect to Common Core State Standards and other high
achieving countries in international mathematics achievement tests. Recently, in another study
Simpson and Linder (2014) found out that few of the professional development received by pre-
service and in-service early childhood educators in an Southeastern state in USA working with
children aged birth to age five only focus on specific mathematical content area or CCSSM. That is
to say, professional development of pre-service and in-service educators in mathematics is
inadequate based on mathematical content area and CCSSM. In a study, Purpura and Lonigan (2015)
developed a preschool early numeracy scale focusing on one to one counting, cardinality, counting
subsets, subitizing, number comparison, set comparison, number order, numeral identification, set-
to-numerals, story problems, number combinations, and verbal counting which are the skills and
concepts identified by NCTM (2006), National Mathematics Advisory Panel (2008) as well as
CCSSM (2010) with preschool children ages 3 to 5 years old. They found out that the scale they
constructed is reliable and valid as well as easy to use for measuring the effects of targeted
instruction on individual numeracy skills. Existing literature indicates lack of research on
mathematics education in kindergarten level and a research is necessary especially in Turkey when
early childhood education curriculum is recently updated. Besides, in Turkey studies about
curriculum and its objectives are in science (e.g. Kapucu and Yildirim 2013), in mathematics (e.g.
Keles, Haser and Kog 2012) or in other basic sciences (e.g. Yapict and Demirdelen 2014). TECEC
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related studies are relatively less. For instance, some researchers (Ozsirkinti, Akay, and Yilmaz Bolat
2014; Koksal, Balaban Dagal, and Duman 2016) only in some part of their studies investigated early
childhood curriculum under objective dimension. But in these studies they did not make any
comparison between TECEC and other international curriculum. Comparison of TECEC with
international curriculum would contribute enriching TECEC, giving feedback to policymakers about
TECEC, and also understanding the situation in early childhood education with respect to USA.
Besides, results based on similarities and differences found in these curricula would contribute to
current literature as well as preschool teachers’ mathematics teaching practices in their classrooms.

The aim of this present study is to compare Turkish Early Childhood Education Curriculum
objectives related to mathematics with respect to kindergarten level Common Core State Standards
for Mathematics. In this process, the following research questions are answered: (1) Do the
objectives related to mathematics in Turkish Early Childhood Education Curriculum differ in
kindergarten level in CCSSM? and (2) How do the mathematical expectations from kindergarten
students differ in these two documents?

Method

In the present study, document analysis as a qualitative research technique is applied. Document
analysis involves analysis of written documents based on targeted purpose fact or facts (Yildirim and
Simsek 2006). In this study, mathematics related objectives in TECEC are compared with respect to
CCSSM for kindergarten level. At first objectives in TECEC are classified according to five domains
of CCSSM. Then, similarities and differences of objectives with respect to standards of CCSSM are
determined. Two of the main documents in the present study are Turkish Early Childhood Education
Curriculum and Common Core State Standards for Mathematics. The general issues of two main
documents “TECEC” and “CCSSM?” are presented in the following paragraphs, respectively.

Mathematical concepts and skills in Turkish Early Childhood Education Curriculum are presented
under cognitive development skills. Among these cognitive development skills, there are 21
objectives. Under these objectives, there are 11 development characteristics defined for 36-48
months old children, 20 development characteristics for 48-60 months old children, and 22
development characteristics for 60-72 months old children. Five of the objectives under cognitive
development skills were eliminated from analysis, because they are not related to mathematical
concepts and skills. Eliminated objectives are; children will be able to (1) pay close attention to
object / situation / event, (2) remember what s/he perceives, (3) observe objects or creatures, (4)
recognize symbols used in daily life, and (5) recognize Atatiirk and explain his significance for
Turkish society. The rest of the objectives (16 objectives) are taken into consideration for the present
study. Mathematical related objectives involve estimation, number and counting, matching, grouping,
comparing, sorting, spatial sense, measuring, geometrical shapes, patterns, part-whole relation,
addition and subtraction, cause-effect relation, time, problem solving, and graphics like mathematical
concepts or skills.

About CCSSM, there are standards for mathematical practice which describe varieties of expertise
students should have. These practices cover making sense of problems and persevering in solving
them, reasoning abstractly and quantitatively, constructing viable arguments and critiquing the
reasoning of others, modelling with mathematics, using appropriate tools strategically, attending to
precision, looking for and making us of structure and lastly, looking for and expressing regularity in
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repeated reasoning (CCSS 2012). Mathematics in kindergarten focuses on two critical areas; whole
numbers and shapes and space. But more learning time is devoted to numbers. Within CCSSM,
counting and cardinality, operations and algebraic thinking, number and operations in base ten,
measurement and data, and geometry are the five domains defined.

To compare TECEC with respect to CCSSM, five domains defined under CCSSM are used. Since
mathematics related objectives in TECEC aren’t categorized in itself and just presented under
cognitive development skills. Each objective in TECEC is compared according to each standard
represented under these domains. While comparing objectives in TECEC and standards in CCSSM,
the researcher considered if these objectives and standards aiming the same results in children. The
analysis is qualitative, aiming to categorize the objectives in two main documents used. Categories
are chosen as the domains in CCSSM.

Internal validity is also concerned in the study. The results found were sent to an expert, who had
experience in mathematics education and qualitative research, for carrying out member check. After
his comments, the results took their final form. Expert’s comments were about some of the
objectives were related with two standards. Both the researcher and expert agreed on these comments
and findings took their final forms. In the following sections, under these domains each standard and
objective are described.

Results

In this part, the results are presented under six different titles. First five of the titles are determined
according to five domains in CCSSM and the last domain is chosen as uncategorized objectives in
TECEC with respect to CCSSM. Throughout the results section, in tables italic sentences are
objectives in TECEC or standards in CCSSM. Moreover, indicators of objectives and descriptions of
standards are written with normal font.

Counting and Cardinality

In CCSSM under counting and cardinality domain there are three standards defined. And these
standards have descriptions under them. In addition to this, in TECEC about this domain there are
four objectives. Each objective has their indicators under them. Analysis of TECEC with respect to
CCSSM is shown in the following Table 1.

Table 1.
Analysis of TECEC with respect to CCSSM under Counting and Cardinality Domain

TECEC objectives and indicators

o Count objects e Compare the o Sort the characteristics e Match the objects or
characteristics of  of objects and creatures according to their
objects and creatures characteristics
creatures

CCSSM standards and a cluster of

descriptions

. Know number names and the
count sequence
Count to 100 by ones and by - Count forward
tens. and backwards
one by one.*

Count forward beginning from - Count forward
a given number within the and backwards
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known sequence (instead of
having to begin at 1).

one by one.*

- Write numbers from 0 to 20.
Represent a number of objects
with a written numeral 0-20
(with 0 representing a count of
no objects).

. Count to tell the number of
objects

- Understand the relationship
between numbers and
quantities; connect counting to
cardinality.

Tell the ordinal
number.*

Match object / creature
one to one.*

Distinguish and match
objects / creatures
according to color, shape,
size, length, tissue, voice,
material it is produced,
taste, smell, quantity and
intended use.*

** \When counting objects, say the
number names in the standard order,
pairing each object with one and only
one number name and each number
name with one and only one object.

Tell the
ordinal
number.*

Match object / creature
one to one.*

Distinguish and match
objects / creatures
according to color, shape,
size, length, tissue, voice,
material it is produced,
taste, smell, quantity and
intended use.*

** Understand that the last number
name said tells the number of objects
counted. The number of objects is the
same regardless of their arrangement or
the order in which they were counted.

Tell the
number of
objects
counted.*

** Understand that each successive
number name refers to a quantity that is
one larger.

Tell the
number which
is previous or

next to stated
one which is
up to ten.

- Count to answer “how many?” - Tell the
questions about as many as 20 number of
things arranged in a line, a objects
rectangular array, or a circle, or counted.*
as many as 10 things in a - Show a set of
scattered configuration; given a objects in

number from 1-20, count out
that many objects.

stated number.

. Compare numbers

- Identify whether the number of
objects in one group is greater
than, less than, or equal to the
number of objects in another
group, e.g., by using matching
and counting strategies.

- Distinguish and - Sort object’s and
compare object’s creature’s length,
/ creature’s color, size, quantity,
shape, size, weight, color.
length, tissue,
voice, smell,
material it is

produced, taste,
quantity, and
intended use.

Show equal object /
creatures.

Match object / creature
with its shade or drawing

- Compare two numbers between
1 and 10 presented as written
numerals.

*compared twice

When Table 1 is analyzed, it is seen that expectations from children have both similarities and
differences. Beginning from the first standard in CCSSM, it includes counting to 100 by ones and
tens, and counting by beginning at any given number, but in TECEC about counting issue it is
limited with counting forward and backwards one by one. About counting to tell the number of
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objects standard in CCSSM, saying the number names in standard order, pairing each object with
one and only one number name and each number name with one and only one object are emphasized
in one of its descriptions. About this description, in TECEC the ordinal number issue, matching one
by one, and matching or distinguishing with respect to different issues are mentioned. Another
description of the same standard mentions understanding the last number said tells the number of
objects counted regardless of their arrangement. TECEC covers telling the number of objects
counted as an indicator of “counting objects” objective. One another description in CCSSM is to
understand that each successive number name refers to a quantity that is one larger. Similar to this
description, an indicator in TECEC is telling the number which is previous or next to stated one
which is up to ten. Counting to answer “how many?” questions is also stated in CCSSM and it has a
similar indicator in TECEC which is showing a set of objects in stated number. Comparing numbers
is the last standard about counting and cardinality domain in CCSSM. Under this standard there is a
description which is identifying whether the number of objects in one group is greater than, less than,
or equal to the number of objects in another group. When this description is compared with the
indicators in TECEC, it has three objectives related with the description mentioned. These three
objectives cover distinguishing and comparing, sorting, and object’s / creature’s different
characteristics, showing equal object / creature, and matching object / creature with its shade or
drawing as seen in Table 1 above.

Operations and Algebraic Thinking

Like the counting and cardinality domain, operations and algebraic thinking domain is also about
understanding and using numbers. CCSSM document covers only one standard and it has five
descriptions. In TECEC, meanwhile, there are three objectives and these have indicators mentioned
under it.

Table 2.
Analysis of TECEC with respect to CCSSM under Operations and Algebraic Thinking Domain

TECEC objectives and indicators

e Find a solution for
problem situations

e Do simple addition and
subtraction operations
by using objects.

e Group objects / e Constitute a pattern
creatures with objects
according to
their
characteristics.

CCSSM standards and a cluster of
descriptions

. Understand addition as putting
together and adding to, and
understand subtraction as taking
apart and taking from.

- Represent addition and subtraction
with objects, fingers, mental
images, drawings, sounds (e.g.,
claps), acting out situations, verbal
explanations, expressions, or
equations.

Add stated number of
objects to object set.
Subtract stated
number of objects
from object set.

- Solve addition and subtraction
word problems, and add and
subtract within 10, e.g., by using
objects or drawings to represent
the problem.

- Suggest various
solutions to problems.

- Try the solution s/he
chooses.

- Decompose numbers less than or
equal to 10 into pairs in more than
one way, e.g., by using objects or
drawings, and record each

- Group object /

creature
according to
their color,
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decomposition by a drawing or shape, size,

equation (e.g.,.5=2+3and5=4 length, tissue,

+1). voice, material it
is produced,
taste, smell,

quantity and
intended use.

- For any number from 1 to 9, find
the number that makes 10 when
added to the given number, e.g., by
using objects or drawings, and
record the answer with a drawing
or equation.

- Fluently add and subtract within 5.

Constitute a pattern
with objects
according to a given
model.

Tell the rule of a
pattern that is
constituted of three
elements.

Tell and complete
the missing element
in a pattern.
Constitute an
original pattern with
objects.

- Tell the problems.

- Choose one among the
solutions.

- Tell the reason of why
s/he chooses one of
the solutions among
others

- Choose another
solution when s/he
couldn’t reach a
solution.

- Suggest creative
solutions to problem
situations.

Understanding addition as putting together and adding to, and understanding subtraction as taking
apart and taking from is the only standard under operations and algebraic thinking domain in
CCSSM. One of the descriptions of this standard is representing addition and subtraction with
different ways, also in TECEC there are two indicators mentioned under doing simple addition and
subtraction operations by using objects. These indicators are adding stated number of objects to
object set and subtracting stated number of objects from object set, and they are related to the
description in CCSSM. But still one of the descriptions of CCSSM under operations and algebraic
thinking domain “Solve addition and subtraction word problems, and add and subtract within 10” is
related with “finding a solution for problem situation” objective. Likewise, one of the descriptions of
CCSSM under operations and algebraic thinking domain is “Solve addition and subtraction word
problems, and add and subtract within 10” is related with “finding a solution for problem situation”
objective and its indicators “Suggest various solutions to problems” and “Try the solution s/he
chooses”. Decomposing numbers less than or equal to 10 into pairs in more than one way is another
description mentioned in CCSSM and one of the indicators under grouping objects / creatures
according to their characteristics, grouping object / creature according to different characteristics, is
related with the description mentioned in CCSSM.
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Constituting a pattern with objects is another objective emphasized in TECEC. It has four indicators.
They range from constituting a pattern from a given model to constituting an original pattern with
objects. However, there is not any standard or description in CCSSM about patterns.

Number and Operations in Base Ten

About this issue, in CCSSM only one standard is defined and it includes composing and
decomposing numbers from 11 to 19. Analysis of TECEC with respect to CCSSM is presented.

Table 3.
Analysis of TECEC with respect to CCSSM under Number and Operations in Base Ten Domain

TECEC objectives and indicators

CCSSM standards and a cluster of descriptions

e Work with numbers 11-19 to gain foundations for place value. -

- Compose and decompose numbers from 11 to 19 into ten ones and some further ones, -
e.g., by using objects or drawings, and record each composition or decomposition by
a drawing or equation (e.g., 18 = 10 + 8); understand that these numbers are
composed of ten ones and one, two, three, four, five, six, seven, eight, or nine ones.

When the standard in CCSSM is analyzed, children are tried to gain foundations for place value by
composing and decomposing them. On the other hand, TECEC objectives and indicators don’t
address place value.

Measurement and Data

This domain is significant for children to look for and understand the relationships in the real world
about length, height, weight, and time issues. Both TECEC objectives and CCSSM standards have
related standards and objectives about these issues.

Table 4.
Analysis of TECEC with respect to CCSSM under Measurement and Data Domain

TECEC objectives and indicators

e Measure objects. e Prepare graphics with e Clarify the concepts related
objects / symbols with time.

CCSSM standards and a cluster of descriptions

o Describe and compare measurable attributes.

- Describe measurable attributes of objects,
such as length or weight. Describe several
measurable attributes of a single object.

- Directly compare two objects with a - Measure with
measurable attribute in common, to see nonstandard units.
which object has “more of’/“less of” the
attribute, and describe the difference. For
example, directly compare the heights of
two children and describe one child as
taller/shorter.

o Classify objects and count the number of objects
in each category.

- Classify objects into given categories; count - Constitute graphics
the numbers of objects in each category and with objects.
sort the categories by count. - Constitute graphics
with symbols that
represent objects.
Count objects or
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symbols that
constitute graphics.

Draw a conclusion
from the graphic
examined.

Estimate the result of
measurement.
Compare
measurement results
with estimated ones.
Tell standard
measurement tools.

- Sort the events according
to being time.

- Clarify time concepts
according to their
meanings.

- Clarify the functions of
tools that have time
related meanings.

When Table 4 is analyzed, there are two standards mentioned in measurement and data domain in
CCSSM. Under describing and comparing measurable attributes standard, there is a description;
directly comparing two objects with a measurable attribute in common. It is related with measuring
with nonstandard units indicator. Second standard is classifying objects and counting the number of
objects in each category, and under it there is only one description about classifying objects into
given categories and counting the numbers of objects in each category and sorting the categories by
count. This description is parallel to the indicators of preparing graphics with objects / symbols
objective. These indicators are as shown in Table 4 constituting graphics with objects, constituting
graphics with symbols that represent objects, and lastly counting objects or symbols that constitute
graphics. Clarifying the concepts related with time is an objective in TECEC and it covers three
indicators. However, CCSSM standards do not include time related standards or descriptions.

Geometry

Geometry is the last domain addressed in this study. The similarities and differences in each
document are shared in the following Table 5.

Table 5.
Analysis of TECEC with respect to CCSSM under Geometry Domain

TECEC objectives and indicators

o Identify geometric
shapes

o Apply instructions related e Comprehend part-whole
with position in space relationship
(spatial sense)

CCSSM standards
descriptions

and a cluster of

o |dentify and describe shapes (squares,
circles, triangles, rectangles, hexagons,
cubes, cones, cylinders, and spheres).

-Tell the name of
geometric shape shown

- Describe objects in the environment
using names of shapes, and describe

- Tell the object’s position in
space.

the relative positions of these objects
using terms such as above, below,
beside, in front of, behind, and next to.

- Place the object
appropriately according to
given instruction.

- Take position in space.

- Correctly name shapes regardless of
their orientations or overall size.

- Identify shapes as two-dimensional
(lying in a plane, “flat”) or three
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dimensional (“solid”).

e Analyze, compare, create, and compose

shapes.
- Analyze and compare two- and three- - Tell the characteristics
dimensional shapes, in different sizes of geometric shapes

and orientations, using informal
language to describe their similarities,
differences, parts (e.g., number of sides
and vertices/“corners”) and other
attributes (e.g., having sides of equal
length).

- Model shapes in the world by building - Show objects which
shapes from components (e.g., sticks are similar to stated
and clay balls) and drawing shapes. geometric shape.

- Compose simple shapes to form larger - Tell the parts of a whole.
shapes. For example, “Can you join - Associate parts to make a
these two triangles with full sides whole.
touching to make a rectangle?”

- Use map and sketch.

- Show what a whole and a
part are.
- Divide a whole into pieces.

Under geometry domain there are two standards in CCSSM. One of the descriptions is correctly
naming shapes regardless of their orientations or overall size. There is a similar indicator under
identifying geometric shapes which is telling the name of geometric shape shown. Another similarity
is seen between analyzing and comparing two- and three-dimensional shapes, in different sizes and
orientations, using informal language to describe their similarities, differences, parts and other
attributes in CCSSM and telling the characteristics of geometric shapes in TECEC. Another
description in CCSSM is modelling shapes in the world by building shapes from components and
drawing shapes. Similar to this description, there is an indicator in TECEC; showing objects which
are similar to stated geometric shape. Applying instructions related with position in space (spatial
sense) is another objective in TECEC. Under this objective there are three indicators “telling the
object’s position in space”, “placing the object appropriately according to given instruction”, and
lastly “taking position in space” which are similar to the description in CCSSM. This description is
describing objects in the environment using names of shapes, and describing the relative positions of
these objects. The last objective is “comprehending part-whole relationship” about geometry domain.
Two of the indicators of this objective are telling the parts of a whole and associating parts to make a
whole. The last standard under this domain is analyzing, comparing, creating, and composing shapes.
One of the descriptions of this standard is composing simple shapes to form larger shapes this
description is similar to these two indicators.

Uncategorized Objectives and Their Indicators in TECEC according to CCSSM

Table 6 presents two objectives of TECEC which are not covered in CCSSM. These objectives also
are not belonging to any of domains mentioned above. These objectives as seen in Table 6 are about
prediction and cause-effect relation skills.

Table 6.

Uncategorized Objectives

Objectives Indicators

o Make a prediction about object / situation / event -

o Establish a cause-effect relation. - Tell the possible reasons of an event.

Tell the possible results of an event.
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Until uncategorized objectives section, none of the CCSSM standards or descriptions expresses
specifically the prediction and cause-effect relation skills related objectives in TECEC. Therefore,
these objectives are given under uncategorized objectives.

Discussion and Conclusion

The aim of this study was to compare TECEC objectives related to mathematics with respect to
kindergarten level CCSSM. For reaching this aim, if there were differences between the mathematics
related objectives of TECEC and CCSSM and how they differ were analyzed. In general, the
findings of the study showed that CCSSM and TECEC had both similarities and differences.

Counting and cardinality is the first domain in which TECEC is compared with respect to CCSSM.
Children can see counting and cardinality as separate and different situations at first (Fuson and Hall
1983). Counting is about the action of finding the number of elements of a finite set of objects,
cardinality means the measure of the number of elements of a set. Children’s understanding of the
last counted word is about cardinal principle as stated by Gelman and Gallistel (1978). When the
results of counting and cardinality domain are analyzed, CCSSM has more detailed standards and
descriptions than TECEC objectives and indicators. This might contribute to seeing that CCSSM
dedicate more time to number than to other topics as also mentioned in it (CCSS 2012). In other
respects, TECEC covers mathematical skills like comparing, sorting, matching, and classifying
separately but in CCSSM these skills are embedded in descriptions of standards. These mathematical
skills also form a basis for logical mathematical knowledge (Copeland 1984). As Copeland (1984)
mentioned logical mathematical knowledge is interested in constructing mathematical relations
which is an early basis for mathematical thinking. Comparing, sorting, and matching as well as
classifying are significant mathematical skills in learning mathematical relations and also early
mathematical thinking. Informal learning about these skills is gained during preschool years and
teachers might become aware of the significance of them with early childhood curriculum. Therefore,
including these skills separately to Turkish early childhood curriculum or embedding them in
descriptions of standards of CCSSM is an advantage for preschoolers. As a result, this would help
teachers in preparing mathematical activities appropriate to their children’s developmental level.

Patterning is fundamental to mathematics (Baroody and Coslick 2000). Besides, patterns are
buildings blocks of generalization and generalization is building block of algebra (Tanish and Ozdas
2009). When the results about operations and algebraic thinking process domain are analyzed,
CCSSM has detailed standards and descriptions about addition and subtraction operations. Though
patterns are significant in algebraic thinking (Hawker and Cowley 1997; NCTM 2000; Steele 2005),
these were not mentioned in CCSSM. But, TECEC covers this topic and describes patterns in its
indicators in detail. Although CCSSM do not include patterns, various studies (Mulligan and
Mitchelmore 2009; Rittle-Johnson, Fyfe, Loehr, and Miller 2015) discuss how significant it is in
early childhood education and how it affects algebraic thinking. As is known, skills like identifying,
continuing patterns, finding out the rule for getting the next step, and stating a rule both verbally and
symbolically direct children to algebraic thinking (Palabiyik and Akkus Ispir 2011). Furthermore,
number system has patterns due to its nature and looking for a pattern is a form of logical way of
problem solving (Sperry Smith 2013). As well, children like working with patterns and are generally
successful at patterns when they discover repeating unit in patterns (Papic, Mulligan, and
Mitchelmore 2011). Therefore, patterns should be taken into consideration in early childhood
education. This could be thought as an advantage for TECEC.
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Another issue is place value. The value of the place a digit occupies is defined as place value. Well
understanding of place value will constitute a base for operations with numbers and right
calculations (Haylock and Cockburn 2013). Nevertheless, many studies found out that it was too
difficult for young children (Carpenter, Franke, Jacobs, Fennema, and Empson 1998; Fuson and
Briars 1990). CCSSM cover place value and its standard mentions that students can compose and
decompose numbers from 11 to 19 into ten ones and some further ones. This can be thought as an
advantage for young children. For instance, Laski, Vasilyeva and Schiffman (2016) found that
children who used canonical base — 10 representation in kindergarten and first grade would perform
more accurately on place value problems two years later. Besides, Moeller, Pixner, Zuber, Kaufmann,
and Nuerk (2011) mentioned that early place value understanding was a reliable predictor for
specific aspects of arithmetic performance. Young children willing attempt to write multi digit
numbers before explicit instruction about place value (Byrge, Smith, and Mix 2014). Besides, in
their study expanded number writing of 5 and 6 years old supported the idea that it is the typical first
approach to understand place value (Byrge, Smith, and Mix 2014). TECEC objectives and indicators
notwithstanding do not address place value. Place value is covered later in primary school in Turkey.
Not including place value in TECEC can be thought both as an advantage and as a disadvantage. It
can be seen as an advantage since TECEC do not cover detailed counting and cardinality objectives
and indicators as in CCSSM. Moreover, it can be seen as a disadvantage due to its benefits in further
years as found in Laski, Vasilyeva and Schifman’s (2016) study.

Measurement is about physical properties like height, weight, and volume and also is about not
physical properties like time, temperature, money, etc. (Sperry Smith 2013). During preschool years
children develop their knowledge about measurement. Under measurement and data domain,
CCSSM standards are limited to height and weight or any measurable difference. On the other hand,
TECEC covers graphics and time related objectives and indicators in addition to height, weight and
other measurable differences. Therefore, TECEC has more expectations from children than CCSSM
about this domain.

Geometry and spatial sense are also important areas of mathematics for young children. During
preschool years children have chance to explore and learn more about geometrical and spatial sense
related concepts, especially in their everyday experiences while moving in the environment and
interacting with objects around them as Clements, Swaminathan, Hannibal and Sarama (1999)
mentioned. Geometry domain is the last one that comparison is done between CCSSM and TECEC.
Under this domain there are more similarities in two documents. Both TECEC and CCSSM
concentrate on describing positions of objects, naming shapes, features of shapes, and modelling
shapes or showing objects similar to the geometric shape told. On the other hand, CCSSM has
differences with respect to TECEC and it also takes into concentration two and three dimensional
shapes and correctly naming shapes regardless of orientation or overall size. These differences give
children chances to experience and understand geometrical shapes.

There are also uncategorized objectives of TECEC with respect to CCSSM; prediction and cause-
effect relation related objectives. Prediction is not random issue, the quality of prediction lies on the
quality of mathematics somebody has (Olkun and Toluk Ugar 2009). Likewise, cause-effect relation
is also significant in reaching a solution. Both skills are gained during early years (Olkun and Toluk
Ugar 2009). Therefore, including these skills in TECEC would also be seen as an advantage.

In the study, TECEC and CCSSM were analyzed; this could be thought as a limitation for the study
and may decrease the value of interpretation. To eliminate this, in further studies different countries’
curriculum can also be included and compared. Although it has a limitation, this study is thought to
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have a valuable contribution to the early childhood mathematics education, especially in enriching
curriculum. Another limitation of this study is comparison done is just based on mathematics related
objectives in TECEC and standards in CCSSM. In further studies, comparison could also be done
based on other dimensions of curriculum like assessment and evaluation dimension, teachers’ role,
students’ role in teaching and learning process, etc.
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Oz. Samed Behrengi’nin masal tiiriinde yazilnus olan “Kiiciik Kara Balik” kitabinin icerdigi

degerler bakimindan incelenmesini amaglayan bu arastirmada analitik aragtirma yontemi Makale Hakkinda
benimsenmistir. Dokiiman incelemesi yoluyla toplanan arastirmanin verileri igerik analizi yoluyla Génderim Tarihi: 12.07.2017
¢oziimlenmistir. Arastirma sonucunda Kiigiik Kara Balik kitabinin ¢dziimlenmesi ile ortaya ¢ikan

temalarin; gii¢, basari, hazcilik, uyarihm, giivenlik, 6zy6nelim, evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma Diizeltme: 20.10.2017
ve geleneksellik oldugu ve bu temalarda en gok vurgulanan degerlerin merak duyabilmek Kabul Tarihi: 15.11.2017

(6zyonelim), kendi amaglarini segebilmek (6zyonelim), 6zgiir olmak (6zydnelim), agik sozliilitk
(6zy6nelim), cesur olmak (uyarilim), anlamli bir hayat (iyilikseverlik) ve kibarlik (uyma) oldugu
bulunmustur. Ayrica masalda toplumsal diizenin siirmesini istemek (giivenlik), itaatkar olmak
(uyma), hayatin verdiklerini kabullenmek ve geleneklere bagl olmak (geleneksellik), otorite sahibi
olmak ve sosyal gii¢ sahibi olmak (gii¢) gibi degerlerin desteklenmedigi sonucuna ulasilmistir.
Aragtirma sonucunda Kiiciik Kara Balik masal kitab1 kullanilarak, 6zellikle ilkokul diizeyinde
6zyonelim temas altinda bulunan degerlerin kazandirilmasina yonelik etkinliklerin yapilabilecegi,
ileriki aragtirmalara yonelik bu masal kitabiyla deger egitiminin iligkilendirildigi nitel ve nicel
calismalar diizenlenebilecegi ve deger siniflamast iginde yer alan 6zyonelim, iyilikseverlik gibi
degerlerin kazandirilmasina yonelik Kiigiik Kara Balik kitabinin etkisini belirlemek iizere deneme
modelleri ile aragtirmalar desenlenebilecegi yoniinde Oneriler getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Deger egitimi, Kiigiik Kara Balik, Tiirk¢e 6gretimi

Abstract. In this study, an analytical research method was adopted to examine Samed Behrengi’s
children’s tale book, “The Little Black Fish”, in terms of the values the book contains. The
research data collected through a document review were analyzed through content analysis.
According to the outcomes of the research, the themes that emerged due to the analysis of the book
“The Little Black Fish” were determined as power, achievement, hedonism, stimulation, security,
self-direction, universalism, benevolence, conformity and tradition, and the values that are most
emphasized within these themes were the ability to wonder (self-direction), the ability to choose
own goals (self-direction), being free (self-direction), outspokenness (self-direction), being
courageous (stimulation), a meaningful life (benevolence) and kindness (conformity). Furthermore,
it was concluded that values such as the desire of sustaining the social order (security), obedience
(conformity), acceptance of what life brings and depending on traditions (tradition), having
authority and social influence (power) were unsupported in this children’s tale. In the concluding
remarks of this research, suggestions regarding research design through the use of experimental
models were provided for further qualitative and quantitative studies that associate value education
with the tale book “The Little Black Fish” and in order to understand the effects of the book on
delivering values such as self-direction and benevolence that are within the value classifications by
proposing activities through which the students would acquire the values included in the self-
direction theme in the curriculum using “The Little Black Fish” children’s tale book.

Keywords: Value education, The Little Black Fish, Turkish teaching
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Giris

Znaniecki (1918’den aktaran Bilgin, 1999) tarafindan sosyal bilimlere kazandirilan deger kavraminin
Latince “kiymetli olmak™ veya “gii¢lii olmak™ anlamini tasiyan valere kokiinden tiiretildigi
goriilmektedir. Baglangicta felsefe bilimi iginde incelenen ve ahlak kurallart ile iliskilendirilen deger
kavrami, giiniimiizde isletme, tip, psikoloji ve sosyoloji bilimlerinin de ilgi alanina girmistir (Baloglu
ve Balgalmis, 2005, s. 21). Belirli bir durumu bir digerine tercih etme egilimi olarak tanimlanan
deger, insanlarin davranislarina kaynaklik etmekte ve bu davranislar yargilamayi saglamaktadir
(Erdem, 2003). Degerler bireylere; nelerin 6nemli olduguna, bireylerin neleri tercih etmeleri ve nasil
yasamalar1 gerektigine dair kilavuzluk etmektedir (Akbag, 2008). Degerleri bireylerin hayatinda
isaret levhalarina benzeten Aydin ve Akyol Giirler (2014), tehlikeli egimlerde ve kaygan zeminlerde
degerlerin bireylerde hazirbulunusluk olusturarak onlara yol gosterdigini ifade etmektedir. Bu
anlamda degerler yasamimizda 6nem verdigimiz ve yasamamizi etkileyen diisiincelerdir (Doganay,
2011).

Schwartz (2007) tarafindan; duygulara siki sikiya bagli olan inanglar biitiinii, insanlarin ulagsmaya
calistiklar, arzu edilen hedeflere atifta bulunan motive edici bir yapi1 olarak tanimlanan degerler,
Beck (1990, s.2) tarafindan “insan refahim1 dengeleyen seyler” olarak ifade edilmistir. Eylemlerin,
politikalarin, kisilerin ve olaylarin se¢iminde veya degerlendirilmesinde bireylere yol gosteren
degerler, bu se¢imlerde standartlar veya olciitler olarak kullanilmaktadir (Schwartz, 2007). Bireylerin
degerlerini ise gevreleriyle olan etkilesimleri ve iletisimleri sonucunda davraniglarina kaynaklik eden
duygu ve diisiinceleri olusturmaktadir (Celik, 2016). Ilgili literatiirdeki farkli tanimlamalarin yani
sira degerlere iliskin farkli siniflandirmalar da bulunmaktadir. Rokeach (1973’den aktaran Yigittir,
2012, s.3) ve Schwartz (1992) tarafindan yapilan siniflamalar deger siniflamalari arasinda en gok
kabul edilen siniflamalar arasinda yer almaktadir (Baloglu ve Balgalmis, 2005; Yigittir, 2012).
Kisinin sahip oldugu deger sayisinin onun biyolojik ve sosyal olarak bir araya getirdikleriyle ve
ihtiyaglariyla esit ya da sinirli oldugu goriisiinden hareketle Tablo 1’de de goriildiigii gibi Rokeach
(1973’den aktaran Yigittir, 2012) degerleri amag ve ara¢ degerler olarak siniflandirmistir.

Tablo 1.
M. Rokeach’in Deger Stniflamasi (1973 den Aktaran Yigittir, 2012)

Amacg degerler Arac degerler
Rahat bir hayat i¢ huzuru Hirsli/istekli Hayal giicii kuvvetli
Heyecanli bir hayat Gergek sevgi Ufku genis olma Bagimsizlik
Bagarma hissi Ulusal giivenlik Kabiliyetli Entelektiiel
Baris iginde bir diinya Zevk Neseli Mantiklt
Giizellikler diinyasi Kurtulug Temiz Sevgi dolu/sevecen
Esitlik Ozsayg1 Cesaretli Itaatkar
Aile giivenligi Sosyal taninma Affedici Kibar
Ozgiirliik Gergek dostluk Yardimseverlik Sorumlu
Mutluluk Bilgelik/hikmet Diiriist Ozkontrol
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Amag degerler hayatin temel amagclari ile arag degerler ise bu amaglara ulagmak i¢in kullanilabilecek

davranis tarzlari ile ilgilidir. Amag degerler kisisel ya da toplumsal merkezli olabilir, ara¢ degerler
ise ahlaki icerikli ya da yeterlilige iliskindir (Bilgin, 1999). Bu iki deger sistemi birbirinden ayr1
fakat ayn1 zamanda karsilikli olarak birbiriyle iligkilidir. Bir davranis tarzi birka¢ amag¢ degerin
kazanimi igin arag olabilirken, birka¢ davranig tarzi bir amag¢ degerin kazanimui igin arag olabilir
(Demirhan Iscan, 2007).

Schwartz tarafindan 1992 yilinda yapilan, deger yoneliminin igerik ve yapisi hakkinda 40°tan fazla
iilkede uygulanan ve evrensel 10 deger tipi ile bunlarin igerdigi 56 alt degeri kapsayan siniflandirma
ise Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Schwartz'in Deger Siniflamasi (Schwartz, 1994; Schwartz vd., 2012)

Deger Tipi Tanim ve Amacg icerdikleri Alt Degerler

Ozyénelim Bagimsiz diisiince ve eylem tercihi, Yaratic1 olmak, merak duyabilmek, 6zgiir olmak, kendi
yaraticilik, kesif ve inceleme amagclarini segebilmek, bagimsiz olmak

Uyarihm Heyecan, yenilik arayis1 ve hayata meydan Cesur olmak, degisken bir hayat yasamak, heyecanli bir
okuma yasant1 sahibi olmak

Hazciik Bireysel zevk ve hazza yonelim Zevk, hayattan tat almak

Basan Sosyal standartlar1 temel alan kisisel basari Basarili olmak, yetkin olmak, hirsli olmak, s6zii gecen
yonelimi biri olmak, 6zsaygi[zeki olmak]

Giig Sosyal konum ve sayginlik, insanlar ve Sosyal gii¢ sahibi olmak, otorite sahibi olmak, zengin
kaynaklar tizerinde denetim veya kontrol olmak, toplumdaki goriiniimii koruyabilmek [sosyal
giicti taninma]

Giivenlik Toplumun, kisisel iliskilerin ve bireyin Ulusal giivenlik, toplumsal diizenin slirmesini istemek,
kendisinin giivenligi, huzur ve istikrari temiz olmak, aile giivenligi, iyilige karsilik vermek

[baglilik duygusu, saglikli olmak].
Uyma Bagkalarini iizen ya da onlara zarar verecek Kibar olma, itaatkar olmak, ana babaya ve yaslilara

ve sosyal beklentileri veya normlari ihlal
edebilecek eylem, egilim ve diirtiilerin
kisitlanmast

deger vermek, 6zdenetim

Geleneksellik

Geleneksel kiiltiire veya dinin sagladig1
gelenek ve diislincelere saygi, baglilik ve
kabul

Algak goniillii olmak, dindar olmak, hayatin verdiklerini
kabullenmek, geleneklere saygili olmak, ilimli olmak,
[diinyevi iglerden el-ayak ¢ekmek]

fyilikseverlik  Kisinin yakinlik iginde bulundugu Yardimsever olmak, diiriist olmak, bagislayici olmak,
kimselerin iyiligini gézetmesi ve gelistirmesi  sadik olmak, sorumluluk sahibi olmak, [gercek
arkadaslik, olgun sevgi, manevi bir hayat, anlamli bir
hayat]
Evrenselcilik  Anlayisl, takdir edici ve hosgoriilii olma, Acik fikirli olmak, erdemli olmak, sosyal adalet, esitlik,

tiim insanlarin ve doganin iyiligini gdzetme

baris icinde bir diinya istemek, giizelliklerle dolu bir
diinya, dogayla biitinlik icinde olmak, ¢evreyi
korumak, [i¢ uyum]

Tablo 2’ de kiiltiirlerarasi karsilastirmalarda tutarli sonuglar vermedigi saptanan degerler parantez
igerisinde belirtilmistir (Scwartz, 1992; 1994). Degerler, ilkelere ve temel inanglara atifta bulunan,
kurallar ya da eylemlerin degerlendirilmesinde davranisa ya da referans noktalarina hizmet eden ve
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kisisel biitiinliik ile kisisel kimlige yakindan bagli olan genel idealler, standartlar ya da hayata kars1
bakis agilaridir (Halstead, 1996) ve biiyiik 6l¢iide toplumdan ve onun kurumlarindan tiiretilen ve
Ogrenilen standartlardir (Rokeach, 1979, s.6). Bu baglamda toplumu ayakta tutan degerler sistemi
(Akbas, 2008), o toplumun 6nemli gordiigli davranis ve tutumlar ile hayata bakisi agisini
yansitmaktadir (Aktepe ve Yel, 2009).

Toplum tarafindan tanimlanan benlik duygusunun gelisimine rehberlik eden degerler (Rokeach, 1979,
s.6), toplumsal birlikteligi saglayan ve toplumlarin gelecek nesillere aktarilmasina hizmet eden
kiiltiiriin de merkezinde yer almaktadir. Deger yargilari bir ulusun kiiltiiriinii olusturmaktadir
(Tezcan, 1993). Kiiltiiriin gliglii olmasi toplumda gegerli olan degerlerin bireyler tarafindan
paylagilmasiyla dogrudan iliskilidir (Ulusoy ve Tay, 2011). Ciinkii toplum tarafindan benimsenen
degerler birlestirici bir rol iistlenmektedirler (MEB, 2009). Bu anlamda degerler sosyal hayati
diizenleyip bireyler arasi baglilig1 artirmanin Stesinde toplumlarin devamliligini saglamak i¢in
geemisini ve kiiltlirtinii bilen nesillerin yetistirilmesinde de 6nemlidir (Sentiirk ve Aktag, 2015).
Toplumsal yasamin vazgeg¢ilmez unsurlarindan biri olan degerlerin toplumun varlig: iizerindeki
etkisi yadsinamayacagi i¢in degerler ve deger aktariminin gerekliligi giindeme gelmektedir.
Toplumsal biitiinliik ve huzurun siirdiiriilebilmesi ancak toplumdaki degerlerin yeni nesillere
aktarilmasi ile miimkiindiir (Ulusoy ve Arslan, 2014).

Durkheim, egitimi yetiskin kusaklarin geng¢ kusaklara deger aktarmasi olarak tanimlamaktadir
(Tezcan, 1993). Cocuk her agidan gelisim doneminde oldugundan ona verilen egitim, i¢inde
yasayacagi ve bireyi olacagi toplumu da sekillendirdigi i¢in oldukga dnemlidir (Erdal, 2009). Planlt
ve bilingli bir sekilde olsun ya da olmasin deger egitimi ailede baglamaktadir. Ailenin erken yaslarda
¢ocuga kazandirdig1 degerlerin etkileri toplumsal yasamda ¢ocuga kilavuzluk ederek genellikle
yasaminin sonuna kadar etkisini siirdiirmektedir (Yazar, 2014). Sosyal g¢evre, sivil toplum kuruluslar
ve medya gibi unsurlar da deger aktariminda etkili bir rol oynamaktadir (Eraslan ve Erdogan, 2015).
Deger aktariminda toplumun ve ailenin yani sira egitim kurumlar1 da 6nemli gorevler iistlenmektedir.
Ozellikle temel egitimden itibaren belirli degerleri cocuklara kazandirmak ve onlarda saglam bir
zemin olusturmak egitimin en énemli gorevleri arasinda yer almaktadir (Yel ve Aladag, 2009).
Ancak bu sayede bu saglam zemin iizerinde degerlerin gelistirilmesi, i¢sellestirilmesi ve hayata
yansitilmasi saglanabilir (Sentiirk ve Aktas, 2015). Bu noktada egitim ortamlarinda 6ncelikli
degerlerin ne oldugunun belirlenmesi ve sonraki nesillere nasil kazandirilacagina karar verilmesi
gerekmektedir. Kazandirilacak degerlerin 6gretiminde ise yakin ¢evreden yola ¢ikilmali, kiiltiirel
ozelliklerden yararlanilmali ve 6gretimde uygun olan strateji, yontem ve teknikler ile kaynaklar
ortaya konulmalidir. Bu kapsamda deger egitiminde ¢esitli kaynaklardan yararlanilmaktadir. Edebi
eserler iginde yer alan ¢ocuk edebiyati liriinleri de Karatay’a (2007a) gore deger egitiminde
kullanilabilecek kaynaklar arasinda yer almaktadir.

Edebi eserler, yasama ayna tutarak bir toplumun yasam bigimlerini, gelenek, gorenek ve degerlerini
gelecek nesillere aktarmaktadir (Yilar, 2016). Bu baglamda edebi eserler insana 6zgii baz1 deger ve
niteliklerin yerlesip koklesmesi, toplumsal yasamin ve ¢agin gerektirdigi degerlerin benimsenmesi
noktasinda énemli rol oynamaktadir (Karatay, Destebasi ve Demirbas 2015). Cocuk edebiyati ise
ozellikle 2-14 yas arasi ¢ocuklara yonelik olarak hazirlanmis; ¢ocugun bilissel, duyussal ve algisal
gelisimini destekleyen ve onu gelistiren pek ¢ok faktorii i¢inde barindiran onlarin hayal, duygu ve
diistincelerine yonelik sozlii ve yazili eserleri kapsamaktadir (Demirel, 2010; Geng ve Yalinkilig,
2011). Masal, hikaye, destan, roman, ani, biyografik eserler, gezi yazilari, tekerleme, bilmece, siir,
fen ve doga olaylarini anlatan yazilar cocuk edebiyat1 iiriinlerine drnek gosterilebilir (Geggel ve
Demir, 2012). Tiirli ne olursa olsun ¢ocuk edebiyati iiriinleri konulari, kahramanlar1 ve anlatim
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teknikleri agisindan ¢ocuklarin renkli ve masum diinyasini zenginlestirmeyi ve onlara birtakim
degerleri ve davranislar1 kazandirmay1 amaglamaktadir (Arseven, 2005). Bu baglamda ¢ocuk
diizeyine uygun bir dille kaleme alinmis, ¢ocuk duyarligiyla oriilmiis, egitici yoniiyle ortaya ¢ikan ve
cocukta olumlu izlenim birakmay1 amaglayan (Karatay, 2007b) ¢cocuk edebiyati iiriinleri ¢ocuklarin
dil gelisimlerini, kisisel ve sosyal gelisimlerini destekleyerek i¢ ve dig diinyalarina katkida
bulunurken ayni zamanda onlara insani degerler de kazandirmaktadir. Cocuklarin topluma uyumlu
hale getirilmesi; ¢cevreye ve hayvanlara karsi duyarlilik kazanmalarinin saglanmasi ve onlara ulusal
ve evrensel degerlerin kazandirilmasinda ¢ocuk edebiyati iiriinleri 6nemli rol oynamaktadir (Akgay
ve Bas, 2015; Arseven, 2005; Deveci, Belet, Tiire, 2013; Dirican ve Daglioglu, 2014). Kendisi i¢in
olusturulan bu iiriinlerde kendi hayatinin benzeriyle karsilasan ¢ocuk, yazilan veya anlatilanla
yasadiklari arasinda baglanti kurma ve karsilastirma yapma firsatin1 yakalamaktadir (Karatay,
2007b). Cocugu dogrudan egitmek amaci tagimayan bu iiriinler cocugun gevreyi algilamasina ve
karsilasabilecegi durumlar karsisinda olumlu tutum ve davranislar sergilemesine imkan tanimaktadir.
Bu dogrultuda gocuk edebiyati denildiginde ilk akla gelen tiirlerden biri olan masal (Aslan, 2016) da
¢ocugun diisiince ve ifade becerilerini gelistirmenin yani1 sira ¢ocukta milli ve evrensel degerlere
iligkin bir biling uyandirmaktadir. Gerg¢ek hayatta oldugu gibi masallarda da iyi ile kotii, dogru ile
yanlis, giizel ve ¢irkin, giiclii ve zayif bir arada bulunmaktadir (Helimoglu Yavuz, 1998). Cocuksu
duyarlilig1 en iyi yansitan edebi iirtinlerden biri olan masallar (Ugak, 2010), sembolik unsurlardan
ayiklandiginda ortaya gergek hayat ¢cikmaktadir. Masallar, cocuk ruhunu besleyip hayal diinyasin
zenginlestirirken gercegi dolayli olarak anlatarak ¢ocugu hayata dolayisiyla gelecege hazirlamaktadir
(Sirin, 1994). Uriinii olduklar1 toplumun kiiltiirel aynalari olan masallarda, kahramanlar ve olay
Orgiisii araciligiyla; yasam deneyimlerinden hareketle yeni yetisen kusaklar uyarilmaya,
yonlendirilmeye, egitilmeye ve hayata hazirlanmaya ¢alisilmaktadir. Bagka bir deyisle masallar,
kiiltiiriin nesilden nesile aktarilmasina, toplumlarin maddi ve manevi degerlerinin korunup
yagatilmasina hizmet etmektedir (Helimoglu Yavuz, 1998; Sirin, 1994).

Yeni kusaklara aktarilmak istenen degerlerin niteligi kadar bu degerlerin nasil aktarildigi da 6nem
arz etmektedir. Bu noktada ¢ocuklara degerlerin kazandirilmasinda dogrudan ya da dolayli deger
egitimi yaklasimlar1 kullanilabilmektedir (Belet ve Deveci, 2008). Deger egitiminde kullanilacak
edebi iirlinlerde dogrudan 6giit vermek yerine sebep-sonug iliskisi kurulmaya calisilmalidir. Ayrica
bu iiriinler cocugun esnek diisiinmesine ve yaraticiligina hizmet etmeli, onun duyussal diinyasini
beslemeli, ilgisini ¢cekmeli, merak uyandirmali ve onu 6grenmeye karsi giidiilemelidir (Giileryiiz,
2006). Cocugun anlama ve kavrama yetisi goz 6niinde bulunduruldugunda 6gretilmek istenen
degerlerin masal kurmacasi iginde etkin bir sekilde iletilebilecegi sdylenebilir (Ugak, 2010). Nitekim
Demirel (2010) de ¢ocuklar i¢in yazilan edebi eserlerde verilmek istenen iletilerin gocugun gelisim
alanlarii olumlu etkilemesi gerektigini ifade etmekte ve bu iletilerin onun yasam gerceklerine uygun
olarak sanatsal bir dille, dogrudan degil ama anlasilir bir lislupla verilmesi gerektiginin altim
cizmektedir.

Genellikle eserlerini masal tarzinda yazan ve hayal iiriinii olaylar i¢cinde hayatin gerceklerini dolayl
yoldan okuyucuya aktarmay1 amaglayan Samet Behrengi’nin (Erkan ve Aykag, 2014) Kii¢iik Kara
Balik adli kitabinin deger egitiminde kullanilabilecek eserlerden biri oldugu disiiniilmektedir. Kiigiik
Kara Balik, Iranl1 yazar Samed Behrengi'nin ilk olarak 1968 yilinda yayimlanan masal tiiriindeki bir
yapitidir. Bu yapitta, denizin en derin sularinda yasayan yasl bir baligin, ¢ocuklarina ve torunlarina
anlattig1 bir 6ykiiden yola ¢ikilmistir. Masalda bir irmakta yasayan kiigiik kara baligin, gevresindeki
biitiin baskilara ragmen denize ve 6zgiirliige ulagma ¢abasi, karsilastig1 zorluklara karsi direnerek
yasami pahasina amacina ulagsmasi ve geride kalip onu engellemeye ¢aligan biitiin baliklara yol
gosterici olmasi anlatilmaktadir.
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Behrengi eserlerinde iletilerin gocuklara aktarilmasinda dolayli deger egitimi yaklagimina paralel
olarak genellikle dolayli yoldan aktarim dilini kullanmistir (Erkan ve Aykag, 2014). Bu tiir bir
anlatim tarziyla Behrengi, anlam olusturma sorumlulugunu ¢ocuga birakmis ve bdylece olusturulan
anlamlarin gocugun zihninde daha kalic1 bir yer edinmesini saglamustir. Iletilmek istenen degerleri
cocuklara aktarirken zihnindeki diisiinceyi dogrudan ifade etmek yerine ciimlelere ortiik anlamlar
yiikleyerek metnin igerisine sindirmistir (Akcay ve Bas, 2015). Bu bakimdan Kiigiik Kara Balik
kitabinin kullanilan dil ve igerdigi egitsel iletiler bakimindan 6nemli ve nitelikli bir ¢ocuk edebiyat1
irtinti oldugu diistiniilmektedir.

Gilintimiizde Tiirkiye’de ¢ocuk edebiyati iiriinleri hem nicelik hem de nitelik bakimindan gelisme
gostermekte ve bu anlamda hem diinya ¢ocuk edebiyati iiriinlerine hem de nitelikli yerli yapitlara
kolaylikla ulagilabilmektedir. Bu gelismelerle birlikte, gocuk edebiyati iiriinlerinin cocuk psikolojisi
ve egitimi agisindan yeterince degerlendirilmedigi ve bu firiinlerin iletilerinin cocuga ger¢ek anlamda
ulasip ulasmadiginin arastirilmadigi goriilmektedir. Bu iirlinlerin hem yap1 ve bigim olarak hem de
okuyucular1 olan ¢ocuklarin gelisimlerine olan katkilar1 baglaminda degerlendirilmeleri
gerekmektedir (Zeytinoglu, 1979). Ilgili alanyazin incelendiginde deger egitimi agisindan ¢ogunlukla
ders kitaplarinin incelendigi goze ¢arpmaktadir (Belet ve Deveci, 2008; Giizel Candan ve Ergen,
2014; Dogan ve Giiliisen, 2011; Firat ve Mocan, 2014; Kaygana, Yapici ve Aytan, 2013; Sentiirk ve
Aktas, 2013; Yilar, 2016). Ancak 6zellikle ilkokul doneminde ¢cocuk edebiyati irlinleri 6grencilerin
okuma ilgileri bakimindan 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu baglamda ¢cocuk romanlari, masal, hikaye,
fabl gibi ¢ocuk edebiyati {irlinlerinin de deger egitimi agisindan ele alindig1 goriillmektedir (Akcay ve
Bas, 2015; Akkaya, 2014; Arici, 2016; Aslan, 2016; Batur ve Yiicel, 2012; Deveci, Boyaci ve Tiire,
2013; Erdal, 2009; Geng ve Yalinkilig, 2011; Karatay, 2007a; Uzuner Yurt ve Simsek, 2016). Ancak
ilgili alanyazinda Samed Behrengi’nin kitaplarinin deger egitimi bakimindan incelendigi bir
aragtirmaya rastlanmamustir. Oysaki Tiirky1lmaz’in (2015) yaptig1 bir arastirmaya gore gocuk
edebiyat1 denildiginde Samed Behrengi siif 6gretmenlerinin ilk aklina gelen yazarlar arasindadir.
Ayrica Samed Behrengi’nin eserleri farkli caligmalara da konu olmustur (Ak¢ay ve Bas, 2015; Erkan
ve Aykag, 2014; Ertan, 2011; Kodal Goziitok, 2008). Yapilan arastirmalar Kiiglik Kara Balik
kitabinin egitsel iletiler bakimindan zengin oldugunu ortaya koymustur (Akgay ve Bas, 2015). Bu
baglamda bu arastirmada Samed Behrengi’nin masal tilirlinde yazilmis olan Kiigiik Kara Balik
kitabinin igerdigi degerler bakimindan incelenmesi amaglanmistir. Samed Behrengi’nin diinya
capinda iinlii olan, yedi yas iistii masal kitab1 olarak dnerilen, 1968 yilinda iran’da Cocuk Kitaplar
Surasi1 tarafindan yilin kitabi secilen (Kodal Goziitok, 2008) ve Bratislava ve Bologna Diinya Cocuk
Kitaplar1 Fuarlarinda ddiiller almis ve farkli cevirmenler tarafindan Tiirkgelestirilmis yapit1 Kiigiik
Kara Balik kitabinin igerdigi degerler bakimindan incelenmesinin alanyazina katki getirecegi
diistinilmektedir.

Yontem

Arastirma Modeli

Kiiciik Kara Balik kitabindaki degerlerin belirlenmesinin amaglandigi bu ¢caligmada analitik
aragtirma modeli benimsenmistir. Pek ¢ok egitim arastirmasinda benimsenen nitel ve nicel arastirma
siniflamasina uymayan analitik arastirmalarda dokiiman incelemesi yontemiyle olaylar, diisiinceler,
kavramlar ve eserler analiz edilir. Arastirmaci, kavrami ya da dogrudan gdzlenebilen/gézlenemeyen
gecmis bir olay1 anlamak igin verileri tanimlar, arastirir ve sonra sentezler. Ayrica otantik
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dokiimanlar analitik aragtirmalarda temel veri kaynagidir. Tarihsel analiz, hukuki analiz ve kavram
analizi olarak siniflandirilan analitik arastirmalar nitel ve nicel arastirma 6zelliklerini icerir. Analitik
arastirmalarda elde edilen bilginin baglami yansitabilmesi gereklidir (McMillan, 2004; McMillan ve
Schumacher, 2014). Dogrudan etkilesim gerektirmeyen analitik aragtirma modeli genellikle
dokiimanlara dayal1 veri toplama ve analiz esasina dayalidir (Burkett, 1990). Bu baglamda
arastirmada Samed Behrengi’nin masal tiiriinde yazilmis olan “Kiigiik Kara Balik” kitab1 dokiiman
olarak kabul edilmis ve elde edilen veriler icerik analiziyle ¢oziimlenmistir.

Verilerin Toplanmasi ve Coziimlenmesi

Aragstirma verilerinin toplanmasinda dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. Dokiiman
incelemesi, arastirilacak olgu veya olgular hakkinda bilgi i¢eren yazili materyallerin analizini
kapsamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016, s. 189). Arastirmada Samed Behrengi’nin masal tiiriinde
yazilmis olan “Kii¢iik Kara Balik” kitab1 temel alinmistir ve elde edilen veriler icerik analizi yoluyla
analiz edilmistir. igerik analizi yazili verilerin ana icerigi ve mesajlarin1 6zetleme ve raporlama
stirecini ifade etmektedir. Baska bir ifadeyle, yazili verilerin igeriginin titiz analizi, incelenmesi ve
dogrulanmasi i¢in sistematik bir prosediir setini tanimlamaktadir (Cohen, Manion ve Morrison,
2011). Arastirmanin igerik analizi siirecinde 6ncelikle veriler kodlanmis, temalar belirlenmesinin
ardindan da temalarin uygunlugu kontrol edilip son hali verilmis ve bulgular yorumlanmustir.
Merriam (2016) igerik analizi siirecinde temalar belirlenirken aragtirmacinin kendisinin ve
alanyazinda bulunan kaynaklarin temel alinmasini 6nermistir. Bu 6neri dikkate alinarak ¢aligma
kapsaminda da kodlar olusturulduktan sonra kodlara uygun temalar belirlenirken ilgili alanyazinda
yer alan kaynaklardan biri olan Schwartz’in (1992) ve Rokeach’in (1973 den aktaran Yigittir, 2012,
s.3) deger siniflamalari temel alinmigtir. Arastirmada dokiiman incelemesi ile toplanan verilerin
gecerlik ve giivenilirligini saglamak i¢in inandiricilik; aktarilabilirlik (transfer edilebilirlik); tutarlik
ve teyit edilebilirlik 6lgiitlerinden yararlanilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).

Inandiricilik: Arastirmalarda inandiriciligin saglanmast icin Creswell (2013, 5.201-202), cesitleme,
tiye kontrolii, derinlemesine betimleme ve zenginligin kullanilmasi, arastirmacinin ¢aligmaya
getirdigi yanliligin agiklanmasi, negatif ya da uyusmaz bilginin tanitimi, alanda uzun zaman
gecirilmesi, akran degerlendirmesi ve dis denetleyici kullanma olmak {izere sekiz farkl strateji
belirlemistir. Cesitleme veri kaynaklari, yontem ve arastirmaci gesitlemesi olarak farkli bagliklar
altinda incelenmektedir. Bu aragtirmada analiz siireci ii¢ farkli arastirmaci ile gerceklestirilmistir.
Akran degerlendirmesi, aragtirmacidan farkli bir yorumu ve farkli birine yetki vermeyi igererek
gegerligi arttiran bir stratejidir. Arastirmanin nitel arastirma yontemleri konusunda uzmanlagmis ve
konu {izerinde bilgiye sahip kisiler tarafindan incelenmesi istenerek arastirmanin gegerligi arttirilir.
Bu kapsamda bu arastirmada yontem belirleme ve igerik analizi siirecinde uzman kisilerden destek
almmustir. Dis denetleyici kullanma, inandiricilik kapsaminda yer alan bir diger maddedir. Nitel
arastirmalarda arastirmanin birgok yoniiniin incelenmesi i¢in bagimsiz bir arastirmacinin arastirmaya
dahil edilme siireci, arastirmanin inandiriciliginin saglanmasi adina énemlidir. Bu kapsamda
aragtirmacilar, analiz raporlarini bagimsiz bir arastirmaciya gondererek kontrol edilmesini
saglamistir. Bunun yaninda, inandiriciligin artmasi i¢in bu arastirmada dokiiman, ti¢ farkli
arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak analiz edilmis ve analizler karsilastirilmistir. Tiim
arastirmacilarin gerceklestirdikleri analizler ¢ergevesinde fikir birligine varana kadar tartigmalar
yapilmis ve analizler son halini almustir.

Aktarilabilirlik: Aragtirmalarda aktarilabilirlik kapsaminda ayrintili betimleme ve amagh 6rmekleme
bulunmaktadir (Erlandson vd., 1993, s.140). Ayrintili betimleme arastirmanin dayandig: verilerin
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yeterli diizeyde betimlenmesini ve elde edilen ham verinin ortaya ¢ikan kavram ve temalara gore
yorum katmadan aktarilmasini kapsamaktadir. Dogrudan alintilar bu amagla sik¢a kullanilmaktadir.
Amacgli ornekleme ise, hem tipik olarak karsimiza ¢ikan olay ve olgular1 hem de bunlarin degiskenlik
gosteren Ozelliklerini ortaya koyma amaci giiden bir 6rnekleme yontemidir. Bu amag, nitel
arastirmada aktarilabilirligi arttirmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.282). Bu baglamda
arastirmacilar verilerin sunulmasi sirasinda, olusturulan temalar1 herhangi bir yorum katmadan ve
dogrudan alintilar ile sunarak ayrintili bir betimleme yapmustir.

Tutarlilik: Aragtirmalarda giivenilirlik tutarlilifa 6nem vererek saglanmaktadir. Tutarlilik; olay ve
olgularin degisken oldugunu kabul etmek ve bu degiskenligi aragtirmaya tutarli bir bigimde
yansitmak anlamina gelir (Yildirim ve Simsek, 2016, s.282). Arastirmacinin tiim aragtirma siirecinde
tutarli davranmasi 6nemlidir (Lincoln ve Guba, 1985). Bu kapsamda arastirmacilar 6nce bireysel
olarak yaptiklar1 kodlamalar sirasinda, daha sonra da giivenirligin saglandig1 goriis birligi
asamasinda kodlara iligkin ifadelerde tutarlilik saglamiglardir.

Teyit Edilebilirlik: Arastirmalarda bagimsiz olan bir uzmanin, arastirma siirecindeki verilere, veri
toplama aracglarina ve analizlerine iligkin degerlendirmeler yapmasi arastirmanin giivenirligini
arttiracaktir (Erlandson vd., 1993, s.142). Teyit edilebilirlik kapsaminda aragtirmada ham veriler ve
analizler uzman denetimine sunulmustur.

Bulgular

Bu boliimde Kiigiik Kara Balik kitabinda yer alan degerlere iligskin elde edilen bulgular; Kii¢iik Kara
Balik kitabinda ortaya ¢ikan temalar (deger alanlar1) ve Kiigiik Kara Balik kitabindaki temalar
altinda yer alan degerler seklinde sunulmustur.

Kiiciik Kara Balik Kitabinda Ortaya Cikan Temalar (Deger Alanlary)

Sekil 1’de goriildiigii iizere, Kiiglik Kara Balik kitabinda yer alan temalar; basari, hazcilik, uyarilim,
Ozyonelim, giivenlik, uyma, geleneksellik, iyilikseverlik, evrenselcilik ve giictiir. Kiiglik Kara Balik
kitabinda yer alan degerlere iliskin temalar incelendiginde, bunlarin Schwartz (1992) ve Rokeach
(1973) tarafindan yapilan degerler siniflamasindaki degerlerle benzer oldugu goriilmektedir. Aym
zamanda bu degerler Tiirkce dersi 6gretim programinda (MEB, 2015, s.5) belirtilen “Milli, manevi,
ahlaki, tarihi, kiiltiirel, sosyal, estetik ve sanatsal degerlere onem vermelerini saglamak, milli duygu
ve diistincelerini giiclendirmek” ve “Tiirk ve diinya kiiltiir ve sanatina ait eserler araciligiyla milli ve
evrensel degerleri tanimalarint saglamak” genel amaglarina da hizmet eder niteliktedir. Sekil 1’de
yildizla belirtilmis olan degerler Schwartz’in (1992) deger siniflamasi i¢inde yer almayip,
arastirmacilar tarafindan alanyazin taramasi sonucunda ulasilan ve bu siniflamadaki uygun temalara
yerlestirilen degerlerdir. Kirmiziyla belirtilen degerler ise Kiigiik Kara Balik kitabinda
desteklenmeyen degerleri ifade etmektedir.

Kiiciik Kara Balik Kitabindaki Temalar Altinda Yer Alan Degerler

Kiigiik Kara Balik kitabinda yer alan degerler, bu degerlerin ortaya konma siklig1 g6z 6niinde
bulundurularak sunulmustur.
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Ozyénelim

Ozyonelim temasr ile ilgili olarak kitapta merak duyabilmek, kendi amagclarini segebilmek, 6zgiir
olmak, yaratic1 olmak, acik szliiliik, 6zgiiven, kararli olmak degerleri bulunmaktadir. Ozyonelim
temasinin altinda yer alan kararlilik degerine yonelik:

“Kiiciik baliklardan biri: - Pelikanin yolumuzu tuttugunu biliyor musun?

Kara Balik: - Evet, biliyorum.

Bir baskasi: - Pelikanin ne kadar biiyiik torbast oldugunu da biliyor musun peki?
Kara Balik: - Bunu da biliyorum.

Kiiciik balik: - Yine de gitmek istiyorsun, oyle mi?

Otorite sahipj |
olmalk

Sa syal g‘l'j(':
sahibj olmalk
Liderlik*

pmurpeivH

Toplumsal

dizenin

stimmesini
istemelk

Sekil 1. Kiigiik Kara Balik Kitabinda Yer Alan Temalar
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Kara Balik: - Evet, ne olursa olsun, gidecegim.” diyalogu kitabin kahramaninin tiim zorluklara
karsin amacindan kararlilikla vazgecemeyecegini ifade etmektedir. Yine 6zyonelim temasinin alt
temas1 olan merak degerine yonelik, “lrmagin nereye kadar gittigini gormek istiyorum. Aylardir bu
irmagin sonu neresi diye diistintip duruyorum. Ama hald isin i¢inden ¢ikamadim. Diin geceden beri
goziime uyku girmedi.” ile “Ben boyle gezmelerden biktim artik. Yola diisiip gitmek, baska yerlerde
neler olup bittigini ogrenmek istiyorum.” ifadeleri 6rnek olarak verilebilir.

Kendi amaglarini se¢gme degeri ile ilgili kitapta “Bu yorucu gezmeleri siirdiirmek istemiyorum. Goz
a¢p kapayana kadar sizler gibi yaslanmis olacagim ve eskisi gibi gozii, kulagi kapali kalacagim.
Istemiyorum, anlyyor musunuz?” ile “Hi¢ kimse aklima filan girmedi. Benim akhm, fikrim var;
anliyorum; goziim var, goriiyorum.” ifadeleri bulunurken, 6zgiirliik degeri ile ilgili “Iyisi mi séyle bir
dolasayim. Sonra gelir sizin grubunuza katilirim. Kara Balik deniz baliklarimin siiriisiinden ayrilip
tek basina yiizmeye basladi.” ve agik sozlii olmak degeri ile ilgili “Ben ne kétiimserim, ne korkak.
Goziimiin gordiigiinii, aklimin soyledigini dile getiririm.” ifadesi yer almaktadir.

Ozyonelim temasi altinda yer alan yaratic1 olmak degeri ile ilgili olarak masalimzin kahramaninin
kendini yutmak isteyen bir balikeil ile girdigi diyalogda “Nigin beni diri diri yutmuyorsun? Ben
oldiikten sonra viicudu zehirle dolan baliklardanim. Karaya varana kadar ben 6lmiis olurum ve
bedenim zehirli bir torbaya doniisiir....” diyerek kendini kurtardigi ifade ve yine yolculugu
sirasinda onu yutan bir balik¢ilin karnindaki kiiciik bir balikla olan diyalogda “.../¢cerden karnim
parc¢alayacagim. Balik¢ilin gidiklanmasi i¢in ben oraya buraya kosusturmaya, doniip dolanmaya
baslayacagim. Agzimi a¢ip da kah kah giilmeye baslayinca sen firla disar1.” ifadesi yasadigi zorluk
kargisinda buldugu yaratici ¢oziimlere drnek olarak verilebilir. Yine 6zyonelim temasina yonelik
olarak kahramanimizin “Kertenkelicigim, Ben Kiiciik Kara Baligim. Nehrin sonunu bulmaya
gidiyorum. Senin akilli ve bilgili bir variik oldugunu diistintiyorum. Bir sey sorabilir miyim?” ifadesi
hem merak hem saygi hem de takdir etme degerlerine 6rnek olarak verilebilir.

Uyarihm

Uyarilim temas ile ilgili olarak kitapta cesur olmak, heyecanl bir yasanti sahibi olmak ve degisken
bir hayat yagamak degerleri bulunmaktadir. Uyarilim temasinin altinda yer alan degisken bir hayat
yagamak degerine yonelik dar bir ¢evrede, farkl seyleri kesfetmeye uygun olmayan bir yagami
vurgulayan “geceleri yosunlarin altinda uyuyorlardi. Bir defacik olsun evierinden ay isigint gormek
kiictik baligin 6zlemiydi.” ifadesi ve “Hanimefendi, kime bilgin, filozof diyorsunuz bilmem ama bu
dolasmalardan sikildim artik.” ifadesi 6rnek olarak verilebilir.

Cesur olmak degerine ise korkularin iistesinden gelmeyi vurgulayan, “Birkag kiiciik balik Kara
Balik’la birlikte gitmeyi diistindiilerse de biiyiik baliklardan korktuklari igin ¢itlart ¢ikmadi. Birkagi
da “Pelikan olmasa, seninle gelirdik. Ama pelikanin torbasindan korkuyoruz” dediler. Siz ¢ok
diisiiniiyorsunuz. Hep diisiinmek, hep diisiinmek gerekmez. Yola ¢ikinca korkunuz mutlaka geger.” ile
“Ay: - Diinya ¢ok biiyiik. Her tarafi dolasamazsin. Balik: - Olsun, gidebildigim kadar gidecegim.”
ifadeleri 6rnek olarak verilebilir.

Iyilikseverlik

Iyilikseverlik temast ile ilgili olarak kitapta anlaml1 bir hayat, gercek arkadaslik, diiriist olmak,
yardimsever olmak, bagislayici olmak, comertlik, merhamet, sevgi, 6zveri, saygi ve takdir etme
degerleri bulunmaktadir.
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Iyilikseverlik temasinin alt temalarindan biri olan anlamli bir hayat degerine yonelik bu ¢alismanin
basligina da yon veren; “Baliklarin ¢cogu yaslandiklar: zaman émiirlerini bosu bosuna
gecirdiklerinden yakinirlar. Siirekli sizlanir, lanet okur, her seyden sikdyet ederler. Ben bilmek
istiyorum, gergekten de yasamak dedigimiz sey su bir avug yerde yaslanincaya kadar dolasip
durmaktan mi ibaret; yoksa diinyada baska sekilde yasamak da miimkiin mii?” ifadesi yer
almaktadir. Gergek arkadaslik degeri ile ilgili olarak 6len arkadasi hakkinda annesinin kotii s6zlerine
tepki olarak kahramanimizin “Yeter anne! Benim arkadagsimdi o...” sozleri ve “ Baliklar Kiigiik
Kara Baligi yakalamaya geldiklerinde dostlart etrafini ¢evirip tehlikeden kurtardilar.” ifadesi 6rnek
olarak verilebilir.

Yardimsever olmak degeriyle ilgili olarak kertenkelenin kahramanimiza: “Bir sey degil canim.
Bende bu hangerlerden ¢ok var. Bos kaldigim zamanlar oturup bitki dikenlerinden hanger yapar,
senin gibi akilli baliklara veririm.” seklindeki ifadesi 6rnek olarak verilebilirken, Kitapta takdir etme
degeri ile ilgili “Nasil unuturuz seni? Bizi sen uyandirdin; 6nceden hig¢ diisiinmedigimiz seyleri
ogrettin bize. Goriigmek tizere bilgili ve yiirekli dostumuz.” ifadesi ve bagislayict olmak degeri ile
ilgili “Sizin bu denli kendini begenmis oldugunuzu tahmin etmezdim. Yine de affediyorum sizi. Ciinkii
cahilliginizden boyle konusuyorsunuz.” ifadesi yer almaktadir.

Uyma

Uyma temasi ile ilgili olarak kitapta kibarlik, 6zkontrol ve itaatkar olmak degerleri bulunmaktadir.
Bunlardan itaatkar olmak degeri kitapta desteklenmeyen bir degerdir. Bagka bir ifade ile itaatkar
olmak Kiiciik Kara Balik kitabinda olumsuz bir 6zellik olarak vurgulanmaktadir.

Hem kibarlik hem de itaatkar olmak ile ilgili “Boyle biiyiik laflart birak bir yana; kalk, dolasmaya
ctkalim. Simdi laf degil, gezinti zamani!- Hayir annecigim. Ben boyle gezmelerden biktim artik.”
ifadesi 6rnek olarak verilebilir.

Basar

Kiiciik Kara Balik kitabinda basar1 temasi ile ilgili olarak zeki olmak, basarili olmak, s6zii gecen biri
olmak, yetkin olmak ve mantikli olmak degerleri bulunmaktadir. Kiigiik Kara Baligin annesiyle olan
diyalogunda sdyledigi, “Her seyin bir sonu olmaz mi? Gece sona erer, giindiiz sona erer, ay éyle, yil
oyle...” ile “Su su birikintisinden disari ¢tkamayan sizler nasil dem vurursunuz diinyay:
dolasmaktan?” ifadeleri mantikli olmak degerine, “Nicin beni diri diri yutmuyorsun? Ben éldiikten
sonra viicudu zehirle dolan baliklardanim.” ifadesi zeki olmak degerine 6rnek olarak verilebilir.
Ayni zamanda Kii¢iik Kara Baligin yolculugu sirasinda bir balikla olan diyalogundaki “Balik¢ili
oldiiriip baliklar kurtarmak, huzura kavusturmak istiyorum. Ama énce seni disart gondermeliyim;
yoksa bir ¢uval inciri berbat edersin.” ifadesi de yetkin olmak ve sozii gegen biri olmak degerlerine
ornek olarak verilebilir.

Hazcilik

Hazcilik temast ile ilgili olarak kitapta hayattan tat almak ve zevk degerleri bulunmaktadir.
“Taklalar atarak caglayanlardan diismek ve yiizmeye devam etmekten hoslaniyordu artik. Giinesin
sicakhigim sirtinda hissettikge kuvvet aliyordu.” ifadesi hayattan tat almak degerine 6rnek olarak
verilebilir.

Giivenlik

Kiiciik Kara Balik kitabinda glivenlik temasi ile ilgili olarak baglilik, aile glivenligi, iyilige karsilik
vermek, isbirligi ve toplumsal diizenin siirmesini istemek degerleri bulunmaktadir. Bunlardan
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toplumsal diizenin siirmesini istemek degeri tipki itaatkar olmak gibi kitapta desteklenmeyen
degerlerden biridir.

Toplumsal diizenin stirmesini istemek degeri ile ilgili “Anne ile yavrusu sabahtan aksama dek
birbirinin pegsine diiser, bazen 6biir baliklara kariswr, hizli hizli kiigiiciik bir mekdnda dolagwr
dururlardr.” ile “ ...Diinya burast iste; yasam ise iste yasiyoruz, variz...” ifadeleri, kiiglik kara
bahigin yolculuga ¢ikmak istemesi karsisinda diger baliklarla girdigi diyalogda gecen “Ugiinciisii: -
Bunlar genclik hevesidir,; gitme. Dérdiinciisii: - Buranin suyu mu ¢ikti? Begincisi: - Baska diinya
miinya yok. Diinya burasi iste; geri don. Altincisi: - Aklini basina toplar da donersen, o zaman senin
akully bir balik olduguna inaniriz.” ifadesi ile “Ne giinlere geldik bak! Artik ¢ocuklar annelerine akil
ogretiyorlar! Bak su biiciire, nerelere gitmek istiyor! Diinyada neler olup bitiyor, gidip gérecegim
diye tutturdu da tutturdu. Boyundan biiyiik laflar iste!”” ifadeleri toplumsal diizenin devam etmesini
istemenin yazar ve masal kahramani tarafindan daha geleneksel ve olumsuz bir durum olarak
karsilandigina iliskin 6rnek olarak verilebilir.

Giivenlik temasi1 kapsaminda yer alan igbirligi degeri ile ilgili kii¢iik karabaligin yolculugunun
sonunda denize ulastig1 zaman baliklarla girdigi diyalogunda gecen “Her zaman bir arada degiller.
Balik¢t ag attigr zaman, agin icine girip denizin dibine kadar ¢ekerler agi... Istedigin zaman bizim
grubumuza girebilirsin.... .... Balik¢imin agini kagirirken ben de sizinle olmak isterim.” ifadeleri
isbirligine doniik drneklerdendir. Aile glivenligi ile ilgili de “Kara Baligin annesi: - Cekilin kenara!
Ilismeyin cocuguma!” ifadesi drnek olarak verilebilir.

Geleneksellik

Geleneksellik temas ile ilgili olarak kitapta algak goniillii olmak, hayatin verdiklerini kabullenmek
ve geleneklere bagl olmak degerleri bulunmaktadir. Bunlardan hayatin verdiklerini kabullenmek ve
geleneklere bagli olmak degerleri kitapta desteklenmeyen diger degerlerdendir.

Geleneklere bagli olmak degeri ile ilgili “Ne giinlere geldik bak! Artik ¢ocuklar annelerine akil
ogretiyorlar!” ifadesi, hayatin verdikleri kabullenmek degeri ile ilgili ise “Bosuna ugrasiyorsun sen.
Biz her giin sabahtan aksama kadar diinyay: dolasiriz; ama kendimizden, annemizden, babamizdan
baska kimse gormeyiz. Kurtcuklar: hesaba katmiyoruz tabii.” ifadesi 6rnek olarak verilebilir. Yine
geleneksellik temasi altinda yer alan algak gontillii olmak degeri ile ilgili ise “Kiiciik baligi gériince
basladilar alay etmeye: - Aaaa, sunun kiligina bakin! Sen ne bi¢im yaratiksin boyle? Diinyada
bizden giizeli yoktur. Senin gibi kiliksiz ve riikiis degiliz. “ seklinde olumsuz bir ifadeye yer
verilmistir.

Evrenselcilik

Evrenselcilik temas: ile ilgili olarak kitapta acik fikirli olmak, giizelliklerle dolu bir diinya istemek,
diinyada bar1s istemek, dogayla biitiinliik i¢cinde olmak, bilgiye saygi duymak ve siikran degerleri
bulunmaktadir. Bilgiye saygi duymak degeri ile ilgili “Kertenkelecigim, Ben Kiiciik Kara Baligim.
Nehrin sonunu bulmaya gidiyorum. Senin akillr ve bilgili bir varlik oldugunu diisiintiyorum. Bir sey
sorabilir miyim? ” ifadesi, dliinyada baris istemek degeri ilgili ise “Liitfen terbiyenizi bozmayin.
Benim adim "Kiiciik Kara Balik". Siz de adinizi soyleyin, tamgalim.” ifadeleri 6rnek olarak
verilebilir.

Giic

Gii¢ temas ile ilgili olarak kitapta otorite sahibi olmak, sosyal gii¢ sahibi olmak ve liderlik degerleri
bulunmaktadir. Bunlardan otorite sahibi olmak ve sosyal gii¢ sahibi olmak degerleri kitapta kimi
boliimlerde desteklenirken kimi boliimlerde desteklenmemektedir. Bu baglamda sosyal gii¢ sahibi
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olmak degerine yonelik “Akillart sira diinyadaki tek varligin kendileri oldugunu ve mutlu olduklarin
santyorlar. Ben de onlara gercekten diinyanin kimin elinde oldugunu anlatmak istiyorum.” ile
“Balik¢ih oldiiriip baliklart kurtarmak, huzura kavusturmak istiyorum. Ama once seni disari
gondermeliyim; yoksa bir ¢uval inciri berbat edersin.” ifadeleri 6rnek olarak verilebilir. Otorite
sahibi olmak degerine iliskin ise etraftakileri yonetme giiciine sahip olmak anlamini tagiyan “Evet,
affederim sizi ama bir sartla. Su geveze baligi bogarsaniz, ozgiirliigiiniizii kazanmrsiniz.” ifadesi
ornek olarak verilebilir.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler

Toplumlarin geleceklerinin saglam olmasi deger egitimi yoluyla zihinsel, fiziksel ve sosyal agidan
kendileriyle ve ¢evreleriyle uyum i¢cinde bulunan geng¢ kusaklarin yetistirilmesiyle dogrudan
iligkilidir. Bu noktada aktarilmak istenen duygu, diisiince, davranis sekilleri ve toplumsal degerler,
edebi eserler araciligiyla daha kalici olarak verilebilir (Erdal, 2009). Ciinkii edebi eserler bireysel ve
toplumsal degerleri iginde barindiran zengin kaynaklardir (Karatay, Destebasi, ve Demirbas 2015).
Bu baglamda ¢alismada Samet Behrengi tarafindan yazilan Kii¢iik Kara Balik masal kitabi degerler
bakimindan incelenmistir. incelenen masalda, genclik giinlerini yasayan, hayatinin sonuna kadar
tipki biiyiikleri gibi yagadiklar1 kiiciiciik irmakta sikisip kalmak ve dmriinii burada gecirmek
istemeyen, siirekli denizleri diisleyen kiiciik bir baligin bagindan gegenler anlatilmaktadir. Kiigiik
Kara Balik, annesinin, komgularinin ve arkadaslarinin karsi ¢ikmalarina ragmen irmagin 6teki ucuna
dogru bir yolculuga ¢ikar. Bu yolculukta, keseli pelikanlarin, testere baliklarinin, yengeg ve
karabataklarin tuzaklariyla karsilasir ve birgok tehlike atlatir. Kii¢iik kara balik yolculugu boyunca,
kararliligi, akli, agik goriisliiliigii ve miicadeleciligiyle okuyuculara bir¢ok mesaj vermektedir (Kodal
Goziitok, 2008).

Ilkokul ¢agindaki ¢ocuklara, degerlerin aktarilmasina yénelik iyi bir kaynak oldugu diisiiniilen
Kii¢iik Kara Balik kitabinda arastirma sonucunda ortaya ¢ikan temalar; gii¢, basari, hazcilik,
uyarilim, giivenlik, 6zyonelim, evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma ve gelenekselliktir. Bu temalar
alanyazinda siklikla kullanilan Schwartz’in (1992) deger siniflandirmasina paralellik géstermis ve
bulgularda da oldugu gibi sonuglar bu siniflama dogrultusunda ortaya konularak tartigilmustir.

Arastirmanin sonuglarina gore Kiigiik Kara Balik kitabinda 6zyonelim temast ile ilgili merak
duyabilmek, kendi amagclarin1 segebilmek, 6zgiir olmak, yaratici olmak, agik sozliiliik, 6zgiliven,
kararli olmak; uyarilim temasi ile ilgili cesur olmak, heyecanl bir yasanti sahibi olmak ve degisken
bir hayat yasamak degerleri yer almaktadir. lyilikseverlik temasinda anlaml bir hayat, gercek
arkadaslik, diiriist olmak, yardimsever olmak, bagislayici olmak, comertlik, merhamet, sevgi, 6zveri,
sayg1 ve takdir etme degerleri, uyma temasinda kibarlik, 6zkontrol ve itaatkar olma, basar1 temasinda
ise zeki olmak, basarili olmak, sdzii gecen biri olmak, yetkin olmak ve mantikli olmak degerlerinin
bulundugu goriilmiistiir. Hazcilik temasi ile ilgili hayattan tat almak ve zevk, giivenlik temasi ile
ilgili baglhlik, aile giivenligi, iyilige karsilik vermek, isbirligi ve toplumsal diizenin siirmesini
istemek degerleri, geleneksellik temast ile ilgili algak goniillii olmak, hayatin verdiklerini
kabullenmek ve geleneklere bagli olmak degerlerinin oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica
evrenselcilik temasi ile ilgili agik fikirli olmak, giizelliklerle dolu bir diinya istemek, diinyada baris
istemek, dogayla biitiinliik i¢inde olmak, bilgiye saygi duymak ve siikran degerleri bulunurken gii¢
temasi ile ilgili otorite sahibi olmak, sosyal gii¢ sahibi olmak ve liderlik degerlerinin oldugu
sonucuna ulasilmustir.
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Kiigiik Kara Balik kitabinda yer alan gii¢, basari, hazcilik, uyarilim, giivenlik, 6zyonelim,
evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma ve geleneksellik temalarindaki degerlerin alanyazindaki ¢ocuk
kitaplar1 ve ders kitaplarinda ortaya konan degerlerle paralellik gosterdigi ancak ifade edilme siklig1
bakimindan farkliliklar gosterdigi sdylenebilir. Ornegin Akkaya’ya gore (2014) masallarda en sik
rastlanan degerler geleneksellik, gii¢, basari, haz, uyarilma, giivenlik, uyma, iyilikseverlik ve
6zyonelimdir. Evrenselcilik degerine ise rastlanmamistir. Bu baglamda bu iki arastirmada ortaya
cikan degerler, evrenselcilik disinda birbiriyle ortiisiir niteliktedir.

Arastirma sonuclar1 Kii¢iik Kara Balik kitabinda en ¢ok vurgulanan degerlerin; 6zyonelim ve
uyarilim oldugunu gostermektedir. Akkaya’nin (2014) yaptig1 bir ¢aligmada Keloglan masallarinda
en sik rastlanan degerlerin sirasiyla geleneksellik, giic ve basar1 oldugu; Kaygana vd. (2013) resimli
cocuk kitaplarinda sirasiyla en fazla uyma, hazcilik, geleneksellik, iyilikseverlik, uyarilim ve
evrensellik degerlerine; en az ise giig, giivenlik ve basar1 degerlerine yer verildigini bulmuslardir. Bu
baglamda bu arastirmada en ¢ok vurgulanan degerler Kaygana vd. (2013) tarafindan gergeklestirilen
arastirmada gegen uyarilim deger alaniyla paralellik gostermekte fakat diger deger alanlari
bakimindan ortiismemektedir. Alanyazindaki bir baska ¢alisma olan Koriik¢ii, Acun Kapkiran ve
Aral’in (2016) aragtirma sonuglarina gore incelenen kitaplarda en fazla uyma ve hazcilikla ilgili
degerlere yer verilirken, en diisiik deger dagilimi gii¢ olarak goriilmekte ve bu noktada bu ¢alismanin
sonuglarindan farklilik gostermektedir. Bu durum Kiiciik Kara Balik kitabiyla verilmeye ¢alisilan
iletinin klasik bir masaldan farkli olarak farkli olana merak duyulmasi, siirekli bir 6grenme ¢abasinin
olmasi, kendini gelistirme ve yenileme istegi ile kigilik gelisimine katki saglanmasi gibi amaglarinin
olmasi bi¢iminde agiklanabilir.

Koriikgii, Acun Kapkiran ve Aral (2016) tarafindan gergeklestirilen ¢alismaya gore incelenen
resimli ¢ocuk kitaplarinda; en ¢ok kurallara uyma, kibar olma ile hazcilik temalar1 yer almaktadir.
Bu kategoride eglenerek 6grenmenin, hayatta iyi ve etkili zaman gecirmenin énemli oldugu yoniinde
degerlere yer verilmistir. Geleneksellik kategorisinde dini ve geleneksel fikirleri kabul etme, algak
goniilliiliik ve 1liml olma iizerinde durulmaktadir. Uyarilim kategorisinde heyecanli bir yasam,
cesaret ve yenilik {izerinde durulmaktadir. Ozydnelimli olma kategorisinde diisiince ve eylem
seciminde bagimsizlik, kesfetmek, yaraticilik, merakli olma, 6zgiirliik; evrensellik kategorisinde
biitiin doga ve insanlarin iyiligini korumak igin tolerans sahibi olma, takdir etme, agik fikirli olma,
erdemli olma, sosyal adalet, esitlik, barig ve ¢evreyi koruma {izerinde durulmaktadir. S6zii edilen
arastirmanin sonuglart; 6zyonelim, uyma ve uyarilim temalarinda yer alan degerlerin resimli gocuk
kitaplarinda siklikla yer almasi1 ve Kiigiik Kara Balik kitabinin da bu temalardaki degerler tizerinde
ana tema olarak durmasi baglaminda paralellik tagimaktadir. Ayrica her iki aragtirmada da
geleneksellik, evrenselcilik, uyarilim ve 6zyonelim temalar1 altinda yer alan degerlerin de benzerlik
gosterdigi ifade edilebilir. Bunun yani sira bu arastirmada ortaya ¢ikan diiriistliik, yardimseverlik,
kibarlik, isbirligi, cesaret, hosgoriilii olma, takdir etme, merhamet, baris, comertlik gibi degerlerin
alanyazinda yer alan Dogan ve Giiliisen (2011), Deveci, Belet ve Tiire (2013), Firat ve Mocan (2014)
ve Karatay (2007a) tarafindan gergeklestirilen arastirmalarda ortaya ¢ikan degerler ile ortiistiigi
sOylenebilir. Bu durum, gerek ders kitaplarinda gerekse ¢ocuk kitaplarinda ¢ocuklara kazandirilmaya
caligilan temel degerlerin benzer olmasiyla agiklanabilir.

Arastirmanin bir bagka sonucu, Kiigiik Kara Balik kitabinda en ¢ok vurgulanan degerlerin merak
duyabilmek, kendi amagclarini1 segebilmek, 6zgiir olmak, agik sozliiliik (6zyonelim), cesur olmak
(uyarilim), anlamli bir hayat (iyilikseverlik) ve kibarlik/nezaket (uyma) oldugudur. Ayrica masalda
toplumsal diizenin siirmesini istemek (glivenlik), itaatkdr olmak (uyma), hayatin verdiklerini
kabullenmek ve geleneklere bagli olmak (geleneksellik), otorite sahibi olmak, sosyal gii¢ sahibi
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olmak (giic) gibi degerlerden siklikla s6z edilmekle birlikte bu degerler desteklenmemektedir. Bu
durum Colaker’in (2009) ¢alismasiyla paralellik gostermektedir. Nitekim ilgili calismada da Kii¢iik
Kara Balik karakterinin sorgulayan, merakli, 6zgiiveni tam, cesur, girisken, yeniliklere acik,
ogrenmeye ve kesfetmeye hevesli, kendi dogrularina gore hareket eden ve kendisine ters gelen
diistincelere kars1 ¢iktigr i¢in yasadigi toplum tarafindan elestirilen bir kisilik yapisi oldugu
vurgulanmaktadir.

Arastirmanin sonuglarina gore algak goniillii olma, comertlik, sevgi, takdir, 6zveri gibi degerlerden
daha az siklikla s6z edilmektedir. Bu durum alanyazina gore kitabin yazar1 ve Kiigiik Kara Balik
kitabina olan yaklasimla iliskilendirilebilir. Behrengi’ye gore, insanin sorunu, insanca ve diisiinerek
yasamay1 dgrenmektir. Bu ylizden masalin kahramanini da ¢evreyi ve kosullari siirekli sorgulayan,
kurulu diizene aykiri ¢ikislar yapan, aldigi kararlarin arkasinda duran ve basina geleceklere
aldirmadan yoluna giden Kiigiik Kara Balik olarak se¢mistir. “Masalda ana tema aslinda, 6teyi arama
diisiincesidir. Oteyi arama diisiincesi, yerlesik olan1 sorgulama, gelenegin arkasindaki ya da
disindakini merak veya iginde yaganilan kosulardan daha iyisini umut etme duygusunun bir
sonucudur. Insan ya da toplumun ilerlemesi ve gelismesi de bu duygunun iiriiniidiir.” (Kodal
Goziitok, 2008, s.39). Bu baglamda da kitapta ortaya ¢ikan ve vurgulanan degerler yazarin bakis
acisini yansitmaktadir denilebilir.

Arastirma sonucunda Kiigiik Kara Balik kitabinda siklik agisindan vurgulanan degerlerin
alanyazindaki kimi ¢aligmalarla paralellik gosterirken kimileri ile ise ortiismedigi sdylenebilir. Belet
ve Deveci’ye (2008) gore ilkogretim 1-5. siniflar arasi1 Tiirkge ders kitaplarinda da ortaya ¢ikan
degerlerden olan nezaket/kibarlik, cocuklarin kendi yasantilariyla ilgili metinlerde kararli olma ve
insanlarla olan iligkilerde giivenilir olma baglaminda ortaya ¢ikan diiriistliik degerleri Kii¢iik Kara
Balik kitabinda da vurgulanan degerler arasinda yer almaktadir. Sen (2008, s. 763) tarafindan
gerceklestirilen calismada belirtilen ders kitaplarinda en ¢ok sevgi, duyarlilik ve vatanseverlik
degerlerinin iletildigi; misafirperverlik, aile birligine 6nem verme ve baris degerlerinin ise en az
iletildigi sonucu Kiigiik Kara Balik Kitabinda duyarlilik ve vatanseverlik degerlerine deginilmezken
baris degerine yer verildigi sonucu baglaminda arastirmanin sonuglar ile kismen ortiismemektedir.
Karag6z (2009) tarafindan yapilan ¢alismanin sonuglarina gore ders kitaplarinda en ¢ok ¢aliskan
olma, zorluklar karsisinda yilmama, yaratici/yapici olma, sabirli olma, canlilar1 sevme, yardimsever
olma, 6grenmeye merakli ve istekli olma, ¢alisma bilincini tasima, aragtirmaci olma degerlerinin yer
almasmin ¢aligmanin sonucunda bulunan degerler ile paralellik gosterdigi ifade edilebilir. Giizel
Candan ve Ergen (2014) tarafindan yapilan ¢alismaya gore ise ilkdgretim 3. sinif Hayat Bilgisi ders
kitaplarinda barig degerinin en az islenen degerlerden biri oldugu sonucu aragtirmanin sonuglar ile
ortiismemektedir.

Arastirmada en ¢ok vurgulanan iyilikseverlik, yardimlagsma/isbirligi, algakgoniilliiliik, sevgi,
arkadaslik ve kibarlik degerleri Erdal’in (2009) ve Dirican ve Daglioglu’nun (2014) ¢aligmalartyla
ortiismekte, ancak yine bu calismada en ¢ok vurgulanan cesaret, liderlik ve baris degerlerinin s6z
konusu ¢alismalarda en az vurgulanan degerler olmasi baglaminda ortiismemektedir.

Sentiirk ve Aktas (2015) tarafindan gerceklestirilen arastirmaya gore ise Tiirkiye’de 6., 7. ve 8. simif
diizeylerinde okutulan ders kitaplarinda yer alan evrensel degerlerin siklik bakimindan bir siralamasi
yapildiginda her ti¢ simf seviyesinde de en ¢ok sevgi degeri lizerinde duruldugu, bunu ¢aliskanlik/
azim/ kararlilik degerlerinin takip ettigi bulunmustur. Kendini denetleyebilme degerine higbir sinif
seviyesinde yer verilmezken kanaatkar/ itaatkar olma, temiz ve saglikli olmaya 6nem verme, iletisim
kurabilme, bagislama/ 6ziir dileme, zamani iyi kullanma, sadakat gosterme, yaraticilik, teknolojik
geligsmelere agik olma degerleri ise en az islenen degerler olarak ortaya ¢ikmistir. Aragtirmanin
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sonuglar1 Sentiirk ve Aktas (2015) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmanin sonuglariyla, azim,
kararlilik ve 6zgiiven degerlerinin siklikla islenmesi baglaminda ortiisiirken; itaatkar, olma,
kanaatkar olma ve sadakat gosterme degerlerine az yer verilmesi baglaminda Srtlismemektedir.

Sonug olarak arastirmada Kiiciik Kara Balik kitabinda gii¢, basari, hazcilik, uyarilim, giivenlik,
0zyonelim, evrenselcilik, iyilikseverlik, uyma, giivenlik, giic ve geleneksellik temalar:
bulunmaktadir. Bu temalar altinda Kiiciik Kara Balik kitabinda en ¢ok vurgulanan degerler merak
duyabilmek, kendi amagclarini segebilmek, 6zgiir olmak, agik sozliiliik (6zyonelim), cesur olmak
(uyarilim), anlaml1 bir hayat (iyilikseverlik) ve kibarlik/nezakettir (uyma). Ayrica masalda toplumsal
diizenin siirmesini istemek (giivenlik), itaatkar olmak (uyma), hayatin verdiklerini kabullenmek ve
geleneklere bagli olmak (geleneksellik), otorite sahibi olmak, sosyal gii¢ sahibi olmak (gii¢) gibi
degerlerden siklikla s6z edilmekle birlikte bu degerler desteklenmemektedir. Bunun disinda algak
goniillii olma, comertlik, sevgi, takdir, 6zveri gibi degerlerden ise daha az siklikla s6z edilmektedir.
Bu baglamda Samed Behrengi’nin Kiigiik Kara Balik kitabinin 6zellikle ilkokul ¢agindaki ¢ocuklara
yonelik olarak; merak duymayi, 6zgiir olmayi, kendi amaglarimi segmeyi ve bagimsiz olmay1
vurgulayan 6zydnelim degerinin yant sira cesur olmay1 vurgulayan uyarilim, yardimseverlik ve
diirtistliigii vurgulayan iyilikseverlik degerlerinin kazandirilmasinda dogrudan ve dolayl1 olarak
diizenlenecek etkinliklerde kullanilmas1 6nerisi getirilebilir. Ayrica deger smiflamasi iginde yer alan
bu degerlerin kazandirilmasina yonelik Kiigiik Kara Balik kitabinin etkisini belirlemek {izere deneme
modelleri ile arastirmalar desenlenebilir.
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Summary

Purpose and Significance. Values guide individuals in terms of what is important, what individuals
should prefer, and how they should lead a life (Akbas, 2008). The values that guide the development
of the sense of self defined by the society (Rokeach, 1979, p.6) serve not only to improve social life
and increase inter-individual loyalties, but also serve to cultivate generations that are aware of their
history and culture in order to ensure the continuity of societies (Sentiirk & Aktas, 2015). The
continuation of social integrity and peace could only be possible when the social values are
transferred to new generations (Ulusoy & Arslan, 2014). Children’s literature, therefore, could be
expressed among the sources that could be utilized for transferring such values (Karatay, 2007a).
Literary works convey lifestyles, traditions, customs and values of a society to future generations
through reflecting life (Yilar, 2016). In this context, literary works play an important role in founding
and establishing certain values and qualities that are specific to humans, and in the adoption of these
values with respect to the present era and requirements of the social life (Karatay, Destebas1 &
Demirbas, 2015). On the other hand, children’s literature, especially for children between ages of 2
and 14, support the cognitive, affective and perceptive development of the child, contain several
factors that fosters improvement, and include oral and written work that nurtures imagination,
emotion and thought for children (Demirel, 2010; Geng & Yalinkilig, 2011).

Work such as tales, novels, memoirs, biographical works, poetry, science and inscriptions of natural
phenomena could be mentioned as examples of children’s literature (Gecgel and Demir, 2012).
Regardless of their genre, children’s literature aim to enrich children’s colorful and innocent world
through the provided themes, heroes and narrative techniques, and to deliver them several values and
behaviors (Arseven, 2005). The tales, as the first genre that comes to mind in children’s literature
and that has no intention of directly instructing the child (Aslan, 2016), raise certain awareness
regarding national and universal values as well as developing the child’s thought and expression
skills. Tales prepare the child for the life, thus for the future, through indirectly explaining the truth
as well as nurturing the child’s spirit and enriching his/her imaginary world (Sirin, 1994).

Samed Behrengi usually wrote tales and aimed to convey facts of life indirectly to the reader through
imaginary events (Erkan & Aykag, 2014), and his book The Little Black Fish is considered as one of
the works that could be used in value education. It is possible to observe from the relevant literature
that children’s literature such as novels, tales, stories and fables were taken into consideration in
terms of value education (Ak¢ay & Bas, 2015, Akkaya, 2014, Arici, 2016, Aslan, 2016, Batur &
Yiicel, 2012, Deveci, 2013, Erdal, 2009, Gen¢ & Yalinkilig, 2011, Karatay, 2007a, Uzuner Yurt &
Simsek, 2016). However, within this relevant literature, it is not possible to come across a value
education research focusing on Samed Behrengi’s books. Yet, according to the study conducted by
Tiirkyilmaz (2015), Samed Behrengi is among the first authors that comes to mind of class teachers
once children’s literature is mentioned. In this regard, this study was intended to investigate the
values in Samed Behrengi’s “The Little Black Fish” tale. It is considered that the examination of the
book “The Little Black Fish”, which is famous worldwide, suggested as plus seven-year-old tale
book, was selected as the book of the year in 1968 by the Children’s Books Council in Iran (Kodal
Goziitok, 2008), was awarded prizes at the International Children’s Book Fairs in Bratislava and
Bologna, and was translated into Turkish by different translators, in terms of its inherent values
would contribute to the relevant literature.

Research Model. An analytical research model was adopted in this study, which intends
determining the values within the book “The Little Black Fish”. In analytical research, which does
not fit the qualitative and quantitative research classifications implemented in most educational
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research, events, thoughts, concepts, and works are analyzed through document review (McMillan,
2004; McMillan & Schumacher, 2014).

Data Collection and Analysis. Document review method was used to in collecting the research data.
Document analysis includes the analysis of written materials that contain information about the facts
or phenomena within the framework of examination (Yildirim & Simsek, 2016). This research
focuses on the tale written by Samed Behrengi, “The Little Black Fish”. The data obtained in the
study were analyzed through content analysis. In the content analysis process of the research,
initially data were coded, themes were determined, the suitability of the themes was tested and
finalized, and the findings were interpreted. Within the scope of this study, classification of values of
Schwartz (1992) and Rokeach (1973), which are resources in relevant literature, were taken into
consideration in determining the appropriate themes after creating the codes. Confidence,
transferability, consistency and confirmability criteria were utilized in order to ensure the validity
and reliability of the data collected through document review in this research (Lincoln & Guba,
1985).

Concluding Remarks and Suggestions. According to the outcomes of this research, the book “The
Little Black Fish” has themes of power, achievement, hedonism, stimulation, security, self-direction,
universalism, benevolence, conformity, and tradition. Values such as being curious, ability to choose
own goals, being free, being creative, outspokenness, self-confidence and being determined were
found to be related to self-direction; being courageous, having a stimulating life, and experiencing a
changing life were found to be related to stimulation. Values such as a meaningful life, true
friendship, being honest, being helpful, being forgiving, generosity, compassion, love, sacrifice,
respect and appreciation were found to be related to benevolence, gentleness, self-control and
obedience were found to be in relation to conformity, and being smart, being successful, having
influence, being competent and being logical were found to be relevant to achievement. Values such
as having a taste and pleasure of life were related to hedonism, loyalty, family security, responding to
kindness, desire for the continuity of cooperation and social order were related with security, values
such as being modest, accepting what life brings and adherence to tradition were found to be related
to tradition. In addition, values such as being open-minded, asking for a world full of beauty,
seeking world peace, being in harmony with nature, respecting wisdom and gratitude were found to
be related to universalism, having authority, having social power and leadership values were
regarded to be related to power.

It is possible to assert that the values emerged as the outcomes of this research are in parallel with the
values set forth in children’s books and textbooks in literature, yet include differences in their
expression frequency. For instance, according to Akkaya (2014), the most frequent values in tales are
tradition, power, achievement, pleasure, stimulation, security, conformity, benevolence and self-
direction. The value of universalism is not noticed frequently. In this regard, the themes emerging in
these two studies overlap with each other except universalism.

According to this research, in the book “The Little Black Fish” self-direction and stimulation are the
most emphasized values within the themes. In a study conducted by Akkaya (2014), the most
common values in Keloglan tales were found to be tradition, power and achievement, respectively.
According to Kaygana et al. (2013), the most frequent values in illustrated children’s books are
conformity, hedonism, tradition, benevolence, stimulation and universality and the least frequent are
power, security and achievement. In this context, the most emphasized values in this study are in
parallel with the most emphasized values in the research of Kaygana et al. (2013), yet does not
comply with it in terms of other value themes. In the books examined according to the findings of
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Koriike¢ii, Acun Kapkiran and Aral (2016), conformity and hedonism were found to be the leading
values and the lowest value distribution was observed for power. As is seen, the findings of Koriikeii,
Kapkiran and Aral also differ from the findings of this research. This could be explained by the fact
that the message to be delivered by the book “The Little Black Fish” is different from a classical tale,
that the tale has the aim to augment the curiosity towards unknown, endorses continuous learning,
aims self-development and renewal through its contribution to development of personality.

In the illustrated children’s books investigated according to the study of Koriikcii, Acun Kapkiran
and Aral (2016) indicate that prevalent values are conformity, being kind and hedonism. The
findings of the mentioned research indicate similarities with the book “The Little Black Fish” and
illustrated children’s books in terms of the frequency of self-direction, conformity, and stimulation
values, since “The Little Black Fish” focuses on these values as its main themes. In addition, it is
possible to assert that the values within the themes of tradition, universalism, stimulation and self-
direction provide similarities in both studies. Moreover, it could be mentioned that the values that
come forward in this study, such as honesty, benevolence, kindness, cooperation, courage, tolerance,
appreciation, compassion, peace and generosity overlap with the values emerged in the studies
conducted by Dogan and Giiliisen (2011), Deveci, Belet and Tiire (2013), Firat and Mocan (2014)
and Karatay (2007a). This overlapping could be explained by the fact that the basic values aimed to
be delivered to children in textbooks or in children’s books possess similarities.

Values of benevolence, help/cooperation, modesty, love, friendship and courtesy, which are
frequently mentioned in this study, coincide with the findings of Erdal (2009) and Dirican and
Daglioglu (2014), yet does not comply in terms values of courage, leadership, and peace, being the
least frequently mentioned values in abovementioned studies and most frequently mentioned values
in this study. While the findings of this study overlap with the results of the study conducted by
Sentiirk and Aktas (2015), in terms of the frequency of values such as resolution, determination and
self-confidence, they do not overlap in terms of the lower frequency of values such as being
submissive, being content with what one has, and displaying loyalty.

Another outcome of this research is that the most emphasized values in the book “The Little Black
Fish” were found as ability to wonder, choosing own goals, being free, being outspoken (self-
direction), being courageous (stimulation), having a meaningful life (benevolence) and being
kind/polite (conformity). Furthermore, values such as desire for the continuity of the social order
(security), being obedient (conformity), accepting what life brings and accepting tradition (tradition),
having authority, having social power (power) were found to be frequently mentioned values and
were not supported in the tale. This finding presents similarities with the findings of Colaker (2009).
As a matter of fact, the relevant study also emphasizes that the Little Black Fish character depicts a
personality which is criticized by the society it lives in, due to its nature that questions, is curious,
self-confident, courageous, sociable, open to innovations, eager to learn and explore, acts according
to own rights, and rejects thoughts that are contrary. According to the results of the research, values
such as modesty, generosity, love, appreciation and sacrifice are less frequently mentioned.

It is possible to suggest that Samed Behrengi’s book “The Little Black Fish” could be utilized in
direct and indirect activities in order to deliver the stimulation values such as being courageous,
benevolence values such as being helpful and honest, besides the self-direction values of curiosity,
being free, choosing own aims, being free, especially for the children in elementary school.
Additionally, it would be possible to design research with experimental models in order to determine
the effect of the book “The Little Black Fish” in delivering the values within the values classification.
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gerceklestirilmis ve veri toplama araci olarak dogrusal iliski iceren ve igermeyen Oriintii gorevleri
kullanilmistir. Klinik goriisme verileri tematik analiz yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Calisma
bulgulari 6gretmen adaylarimn orintiileri genelleme siirecinde belirgin ve belirgin olmayan muhakemeleri
kullandiklarini ve dogrulama siirecinde ise timdengelim ve tiimevarim ydntemlerini benimsediklerini
ortaya koymustur. Belirgin muhakemeyi kullanan adaylarin dogrulama siirecinde genel olarak
tiimdengelim ve tiimevarim yontemlerini kullanirken, belirgin olmayan muhakemede bulunan adaylarin ise
sadece tiimevarim yontemini kullandiklar1 bazi adaylarin da dogrulamalarinin deneysel deliller ve dis
otoriteden destek alma diizeyinde kaldiklarini gostermistir. Caligmada 6nemli goriilen iki sonucun sekil
araciligtyla verilen oriintii gorevlerinin genelleme ve dogrulama siireglerini desteklemesi ve dogrulama
yapmanin genelleme yapmayi katki saglamast oldugu soylenebilir. Ogretmen egitiminde alan bilgisi ve
alan 6gretimine yonelik derslerde genelleme ve dogrulama siiregleri izerinde adaylarin daha derin bir
anlayis kazanmalari saglanmasi Onerilebilir.
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Abstract. The purpose of this study is to examine preservice elementary school mathematics teachers’
knowledge of generalization within the context of patterns, to elaborate their justifications for
generalizations and to identify the relationships between the generalizations and justifications. In this
study, which was conducted with eight preservice teachers using the basic qualitative research design, the
research data were collected with the clinical interview technique. As the data collection tool, linear and
non-linear pattern tasks were used. The data coming from clinical interview were analyzed through
thematic analysis method. The research findings revealed that the preservice teachers used explicit and
implicit reasoning in the process of generalizing the patterns, and applied deductive and inductive methods
in the process of justifying their reasoning. In the study, the preservice teachers who prefer explicit
reasoning generally used deductive and inductive methods in the justification process, while those also
used implicit reasoning applied only the inductive method. It was also found that some of the preservice
teachers’ justifications were limited to using empirical evidence and taking support from external
authority. One important result obtained in the study was that the given figural pattern tasks supported the
processes of generalization and justification. In addition, another important result was that justification
contributed to generalization. Preservice teachers could be provided with the opportunity to develop a
more in-depth understanding of the processes of generalization and justification in the profession-related
courses in the field of teacher training.

Keywords: Generalization, justification, patterns, preservice elementary mathematics teachers

* Bu ¢alisma 11-14 Mayis 2017 tarihlerinde Denizli’de diizenlenen IV. Uluslararasi Avrasya Egitim Arastirma
Kongresi’nde — EJER2017 (IV. International Eurasian Educational Research Congress) sozlii olarak sunulmustur.

** 2 Sorumlu Yazar: Dog. Dr. Dilek TANISLI, Anadolu Universitesi, Egitim Fakiiltesi, 26210, Eskisehir; Tiirkiye,
e-posta: dtanisli@anadolu.edu.tr

195



" ONL ] m E

joum1l of Qu'llnahvc Reamrch in Educmon Volume 5 / ISSue 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Giris

Matematiksel diistinmenin temel bilesenlerinden birinin genelleme oldugu sdylenebilir. Genelleme
olmaksizin matematiksel diisiinmeden s6z edilemeyecegi gibi (6rn., Mason, 1996), cebirsel
diisinmenin gelisiminde de genellemenin 6nemi biiyiiktiir. Genelleme, 6grencilerin aritmetikten
cebire gecis yapmalarina yardimei olan 6nemli bir yaklasimdir (Blanton ve Kaput, 2011; Kaput,
1999; Lee, 1996; Lannin, 2005). Dogrulama ise matematiksel bilginin olusumunda, gelisiminde ve
iletilmesinde gerekli olan temel kavramlardan biridir. Ayn1 zamanda matematik yapma ve anlamanin
en temel faktoriidiir (Carpenter, Franke ve Levi, 2003; Hanna, 2000). Dogrulama bir bakima
genellemenin ayrilmaz ikizidir ve genellemeyi destekleyen (Lannin, 2005; Radford, 1996) yani
genelleme becerilerini etkileyen bir siiregtir (Ellis, 2007a). Carpenter ve Levi’nin (2000) ifade ettigi
gibi, bir gercegin arkasindaki nedenlerin dogrulanmasi ve incelemesi 6grencileri daha geneli ifade
etmeye yonlendirmektedir. Dogrulama ayni zamanda 6gretmenlerin de 6grencilerinin
genellemelerini anlamalarini saglayan bir aragtir (Lannin, 2005). Radford’un (1996, s. 111)
“genellemenin altinda yatan mantik sonucun dogrulanmasidir” digiincesi de genelleme ve
dogrulama iligkisini anlatan 6nemli bir ifadedir. Bu diisiincelere paralel olarak, 6grencilerin
genelleme ve dogrulama yapma caligsmalarinin, matematiksel diigiinme gelisimleri i¢in 6nemli
oldugu sdylenebilir. Bu durum 6gretmenlerin genellemenin ve dogrulamanin farkinda olmalarini,
ayrica dgrencilerinin de bunlara iligskin diisiincelerini anlamalarini ve yorumlamalarini
gerektirmektedir. Ote yandan 6grencilerin diisiincelerini anlamak ve yorumlamak pek cok 6gretmen
icin zordur (Maher ve Davis, 1990). Dolayisiyla 6gretmenlerin dncelikle genelleme ve dogrulama
yapma ile ilgili 6grenci bilgisi kazanimini destekleyen bir lisans egitiminden gegmelerinin 6nemli
oldugu diisiiniilmektedir. Bu 6nem 6gretmen adaylarini ve onlarin 6gretmen bilgilerini giindeme
getirmektedir.

Ogretmen bilgisi etkili bir 6gretim ve grenmede en temel faktordiir ve pek gok bilgiye sahip olmay1
gerektirir. Bu bilgilerin baginda 6ncelikle konu alan bilgisinde uzmanlagsmis olmak énemlidir. Her ne
kadar bu bilgi tek basina yeterli olmasa da derin konu alan bilgisine sahip olmayan bir 6gretmenden
Ogrencilerin 6grenmesini saglayabilecegini beklemek de dogru degildir (Ball, Thames ve Phelps,
2008). Ball vd. (2008) Ogretme icin Matematik Bilgisi Modeli (OMBM) kapsaminda konu alan
bilgisini, genel alan bilgisi, uzmanlik alan bilgisi ve kapsamii alan bilgisi olmak lizere {i¢ alt bilesene
ayirmiglardir. Bu bilesenlerden uzmanlik alan bilgisi pedagojik bilgi igermeyen ancak 6gretmenlige
0zgii olup simif igerisinde siklikla kullanilan matematik bilgisidir. Uzmanlik alan bilgisi etkin
Ogretim i¢in kavramsal bilginin salt olarak bulunmasi degil, matematiksel fikirlerin nedenlerini
agiklamayi, iliskilendirmeyi ve degerlendirmeyi gerektirmektedir (Ball vd., 2008; Aslan-Tutak ve
Kokli, 2016). Calisma kapsaminda ise matematik 6gretmen adaylarinin genelleme yapmalarina ve
bu genellemelerini dogrulamalarina yani sira genelleme ile dogrulama bilgilerinin nasil
iligkilendirildigine odaklanilmistir. Bu baglamda adaylarin konu alan bilgileri bu modelin uzmanlik
alan bilgisi baglaminda incelenmektedir.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen ve 0gretmen adaylari lizerinde genelleme ve dogrulamaya iliskin
az sayida arastirmaya rastlanmaktadir (6rn., Kirwan, 2015; Richardson, Berenson ve Staley, 2009;
Tanisli, 2016). Bununla birlikte genelleme ve dogrulama arasindaki iliskiye dikkat ¢ceken
gallsmalarm da sinirh sayida oldugu goriilmektedir (Ellis, 2007a; Kirwan, 2015; Lannin, 2005).
Ornegin, matematik 6gretmen adaylarinin genelleme ve dogrulama yapma becerilerinin incelendigi
bir calismada, adaylarin genel olarak sembolik notasyonlar1 kullanarak cebirsel kurallar:
genelleyebildikleri ancak dogrulama yapmada basarili olamadiklar1 gériilmiistiir (Richardson vd.,
2009). Ote yandan lise matematik dgretmen adaylarinin genelleme ve dogrulama yapma
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becerilerinin gelisiminin incelendigi bir diger calismada ise, 6gretim deneyi sonucunda adaylarin
sekil, say1 ve sembolik 6zellikler igeren ¢esitli fonksiyonel, yinelemeli ve pragmatik kurallar
gelistirdikleri ve genellemelerini sayisal, sekilsel ve sembolik argiimanlarla agiklayarak ve
dogrulayarak savunduklar goriilmiistiir. Ayn1 zamanda sekilsel 6zelliklerin adaylarin genelleme
yapabilmelerinde daha basarili olmalarimi sagladigi ve sayisal bir bakis agisiyla genellemelerini
dogruladiklar da belirlenmistir (Kirwan, 2015). iki matematik 6gretmeninin ve bunlarin
Ogrencilerinin matematiksel ifadeleri genellemelerine ve dogrulamalarina iligkin gergeklestirilen bir
bagka arastirmada, 6gretmenlerin genelleme yaparken deneme yanilma, yinelemeli ya da belirli bir
kurala odakli muhakemede bulunabildikleri goriilmiistiir. Ayn1 zamanda bu genellemelerini
dogrulama siirecinde ise genel olarak agiklama diizeyinde kaldiklar1 ve deneysel delilleri de
dogrulama yaparken kullanabildikleri belirlenmistir (Tanigli, 2016).

Genelleme ve dogrulama yapmanin erken yaslardan itibaren gelisiminin saglanmasi ve her iki
bilesenin de matematik 6gretiminin temel amaglarindan olmasi gerektigi uluslararasi standartlarda ve
Ogretim programlarinda vurgulanmaktadir (6rn., CCSSM, 2010; MEB, 2013; NCTM, 2000). Bu
becerilerin erken yaslardan itibaren gelisimi ise belirlenecek uygun 6gretim perspektifli caligmalara
baghdir. Bu ¢alismalardan biri de oriintiileri genellemedir. Oriintiileri genellemede, 6ncelikle
degismeyen 06zellik ya da iligki kesfedilir, buna iliskin bir varsayim olusturulur ve varsayim test
edilir (Blanton, 2008). Varsayim mantikli goriinen ancak heniiz dogrulugu kanitlanmamis iddialardir.
Bir varsayimin dogrulugunu arastirma ise ni¢in dogru oldugunu agiklama ve genelleme kosullarini
kontrol etme asamalarindan olusan bir siirectir. Dolayisiyla bir varsayim olusturmada 6nemli bir
eylem de, sunulan varsayimlari dogrulamadir (Akkan, 2016). Sonug olarak oriintii genellemenin
erken yaslardan itibaren genelleme ve dogrulama yapabilme gelisiminde anahtar bir kavram oldugu
sOylenebilir. Bu diisiince, ¢aligmanin baglaminin oriintiiler izerine olmasinda etkili olmustur.

Farkli sinif diizeylerinde 6grencilerin oriintiileri genelleme ve dogrulama becerilerini inceleyen
caligmalarda ise, 6grencilerin genelleme ve dogrulama yapmada zorluk yasadiklar1 goriilmektedir
(Chazan, 1993; English ve Warren, 1995; Kieran, 1992; Knuth, Slaughter, Choppin, ve Sutherland,
2002; Lee ve Wheeler, 1987). Ornegin, oriintii ¢alismalarinda 6grencilerinin ¢oklu riintiileri fark
ettikleri buna karsin genellemede zorlandiklari (Blanton ve Kaput, 2002; English ve Warren, 1995;
Lee, 1996; Lee ve Wheeler, 1987; Orton ve Orton, 1994; Stacey, 1989; Tanish ve Ozdas, 2009),
genelleme siirecinde ise fonksiyonel iliskiden ziyade daha ¢ok yinelemeli iligkilere odaklandiklari
gortiilmiistir (Blanton ve Kaput, 2002; Pegg ve Redden, 1990; Schliemann, Carraher, ve Brizuela,
2001; Tanish ve Ozdas, 2009). Yan sira gecerli bir say1 driintiisii algilarinin onlarin genelleme
yapmalarini garantilemedigi de belirlenmistir (English ve Warren, 1995; Orton ve Orton, 1994;
Stacey ve MacGregor, 1997). Bir kurali ya da oriintiiyii genelleyen 6grencilerin ise nasil
genelledigini ya ¢ok az agikladigi ya da agiklayamadigi (Coe ve Ruthven, 1994; Tanislh, 2016),
dogrulama yaparken de daha ¢ok 6rnek verme yoluna gittikleri saptanmustir (Coe ve Ruthven, 1994;
Knuth vd., 2002; Koedinger, 1998; Tanisli, 2016).

Sonug olarak gergeklestirilen ¢alismalarda her sinif diizeyinde genel olarak dogrusal iliski igeren
ortntii etkinliklerine odaklanildigi dikkati gekmektedir. Arastirmalarda belli bashi genelleme
stratejileri (yinelemeli, fonksiyonel, sayma, tahmin ve kontrol gibi) belirlenmistir (6rn., Lannin,
2003). Diger yandan 6zellikle 6gretmen adaylari {izerinde gergeklestirilen ve dogrusal iliski
icermeyen Oriintii etkinliklerinin daha az sayida ¢alismada kullanildigi gériilmektedir (6rn., Chua ve
Hoyles, 2010; Li, 2011; Yesildere ve Akkog, 2011; Zazkis ve Liljedahl, 2002). Dolayisiyla bu tiir
oriintii gesitlerinin farkli bigimlerde genellenebilmesi séz konusu olabilir. Ote yandan say1 ve sekil
olarak verilen oriintiilerin genelleme ve dogrulama yapmaya etkisinin karsilastirilmasi da yapilabilir.
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Bu diisiinceler ¢alismada farkl 6riintii gesitleri ve temsillerini genelleme ve dogrulama baglaminda
incelemeyi gerekli kilmis, boylece dogrusal ve dogrusal olmayan iliski iceren say1 ve sekil riintiilere
odaklanilmasina yol agmustir.

Amag

Bu calismanin genel amaci ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin oriintiiler baglaminda
genellemelerini incelemek, genellemeler i¢in ortaya koyduklar1 dogrulamalarini kesfetmek ve
yapilan genelleme ile dogrulama arasindaki iligkileri saptamaktir. Bu genel amag¢ kapsaminda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ortaokul matematik 6gretmen adaylari, say1 ya da sekil temsili ile verilen dogrusal ve
dogrusal olmayan iliski iceren oriintiileri nasil genellemektedir?

2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylari, say1 ya da sekil temsili ile verilen dogrusal ve
dogrusal olmayan iliski iceren oriintiileri genellemeye yonelik nasil dogrulama yapmaktadir?

Bu ¢alismanin 6nemi baglaminda birkag nokta 6ne ¢ikmaktadir. Birincisi bir 6gretmenin konu alan
bilgisi 6gretimi i¢in vazgegilmez bir bilesendir (Ball vd., 2008). Dolayisiyla, bu yaklagim, bir
Ogretmen aday1 i¢inde s6z konudur. Genelleme ve dogrulama ise matematik konu alan bilgisi
baglaminda sahip olunmasi gereken 6nemli bilesenlerinden ikisidir ve sinif uygulamalarinda
kullanimi aragtirmalarda, reform belgelerinde ve programlarda vurgulanmaktadir (6rn., NCTM,
2000; CCSSM, 2010; MEB, 2013). Ayn1 zamanda erken yaslardan itibaren gelisiminin saglamasi
iizerinde durulmaktadir. Oriintiiler ise bu gelisimin saglamasinda iyi bir baglamdir. Giris béliimiinde
Ozetlendigi lizere, 6gretmen adaylari iizerinde konuya iligkin az sayida ¢aligma yer almaktadir.
Ozellikle dogrusal olmayan iliski igeren oriintiileri genelleme {izerinde ¢aligmalar sinirlidir. Diger
yandan genelleme ile dogrulama iliskili yapilardir ancak bu iligkinin incelendigi ¢aligmalarin sayisi
da azdir. Tiim bu gerekgelerin ¢alismay1 gerekli kildigi diisiiniilmektedir. Caligma sonunda elde
edilecek sonuglarin hem ulusal hem de uluslararasi matematik egitimine onemli katkilar getirecegi
diistintilmektedir.

Kavramsal Cerceve

Bu boliimde oncelikle genelleme ve dogrulamaya iliskin alanyazin destekli genel bir ¢erceve
sunulmus, daha sonra ¢alismada benimsenen bakis agilar1 agiklanmustir.

Genellemenin Tanimi ve Ozellikleri

Genellemenin alanyazinda ¢ok yonlii tanimlarina rastlanmaktadir. Ornegin genelleme belli bir
argiimanin daha genis baglamda uygulama siireci olarak ifade edilmektedir (Harel ve Tall, 1989, s.
38). Kaput (1999, s. 137) ise genellemeyi olaylar ya da durumlarin kendilerine degil onlar arasindaki
oriintiilere, islemlere, yapilara ve iligkilere odakli muhakeme yapma olarak tanimlamaktadir. Ellis
(2007b, s. 197) de genelleme i¢in ii¢ etkinlikten en azindan biriyle mesgul olunmasi gerektigi
belirtilmektedir. Bunlar (a) olaylar arasindaki 6zellikleri belirlemek, (b) kisinin muhakemesini
yonlendirilmis araligin 6tesine genigletmek, (c) belirli olaylardan daha genis sonuglara ulagmaktir.

Genellemenin yapisina vurgu yapan bu tanimlarin yam sira dort 6zelliginden de s6z edilebilir. Bu
Ozelliklerinden biri genisletmedir. Yani, verilen bir arglimanin ya da muhakemenin sinirlarim
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yiikseltmektir. Ikinci 6zelligi ise soyutlamadir. Diger bir deyisle, nesnelerin tiimii arasinda ortak ya
da degismeyen O6zelliklerin tanimlanmasidir. Soyutlama olarak genelleme, belirli bir grup durum icin
mevcut ortak noktalarin sentezlenmesidir. Genellemenin {igiincii 6zelligi siire¢ 6zelligidir. Genelleme
bir nesne degil, bir eylem ya da etkinliktir. Bu 6zelligin tersine dordiincii 6zellik ise nesne 6zelligidir.
Diger bir deyisle, genelleme bir siirecin sonunda elde edilen bir iiriin olarak da goriilebilir (Kirwan,
2015).

Adi gecen bu farkli 6zelliklerinin bir sonucu olarak genelleme ¢alismalarinda farkli varsayimlar da
yapilmaktadir. Baz1 aragtirmacilar genellemeyi icsel bir yap1 yani zihinsel bir siire¢ olarak ele
almakta ve kisinin zihinsel etkinlikleri tanimlanmaktadir. Bazi ¢alismalarda ise bu durum siire¢
olarak genelleme seklinde ifade edilmektedir (6rn., Becker ve Rivera, 2006; Radford, 2003). Bazi
arastirmacilar da genellemeyi digsal bir yap1 yani zihinsel siire¢ sonucundaki sézel ya da yazili
ifadeler olarak ele almaktadir (Ellis, 2007b). Bazi ¢alismalarda ise bu durum iiriin olarak genelleme
seklinde ifade edilmektedir (Chua ve Hoyles, 2010). Genellemenin digsal bir yap1 oldugu
varsayiminda, deneysel olarak bulunan kurallar, ortak 6zellikler, tanimlar ya da diger ifadeler
genelleme oldugu anlagilan nesnelerdir. Deneysel genellemeler, belirli bir nesne kiimesi arasindaki
ortak noktalar1 belirlemeye dayanmaktadir. Bu digsal genellemelerin en 6nemli 6zelligi,
genellemenin soyutlanmamasidir (Kirwan, 2015).

Tiim bu ifade edilenler genellemenin tanimlar1 ve 6zellikleri arasindaki ortak noktalar1 ve
farkliliklar1 saptamaya yardimci olmaktadir. Bu ¢aligmanin amaci baglaminda, genelleme igin
Kaput’un (1999) tanimi benimsenmis ve genellemeye, bir siirecin sonucu olarak #riin olarak
genelleme (Chua ve Hoyles, 2010) bakis agis1 gergevesinde ele alinmustir.

Baglam: Oriintiiler ve Oriintiileri Genellemede Kullanilan Muhakeme Tiirleri

Belirli bir ortintiiyii genelleme sonucunda elde edilen cebirsel kurallar siklikla {iriin olarak genelleme
kapsaminda ele alinir (6rn., English ve Warren, 1995; Lee, 1996; Stacey, 1989). Bu kurallar,
katilimcilar tarafindan yapilan yazili ya da sozIi ifadelerle tanimlanir (Ellis, 2007b). Bazi
arastirmacilar, sembolik olarak genellemeleri ifade etmenin 6nemini savunurken (6rn., Kieran, 1989;
Kinach, 2014), diger arastirmacilar sembolik olmayan ya da sozlii agiklamalar1 da esit derecede
gecerli genellemeler olarak gérmektedir (6rn., Zazkis ve Liljedahl, 2002).

Yapilan aragtirmalarin bir sentezi sonucunda, oriintii genellemede kullanilan muhakeme tiirlerinin de
cesitlendigi goriilmektedir. Tablo 1’de bu muhakeme tiirlerinin bir 6zeti sunulmaktadir (6rn., Becker
ve Rivera, 2005; Becker ve Rivera, 2006; Chua ve Hoyles, 2010; Lannin, 2003; Stacey, 1989;
Tanisli, 2011; Townsend, Lannin, ve Barker, 2009).

Tablo 1.

Oriintiileri Genellemede Kullanilan Muhakeme Tiirleri

Muhakeme Tiirleri Agiklamasi

Yinelemeli Muhakeme Bir dizide sonraki terimi/sekli bulmak i¢in, onceki terimin/seklin
kullanilmasidir.

Belirgin Muhakeme iki ya da daha fazla degisen nicelikleri genellikle bir kural ya da formiil

ile dogrudan iliskilendirmedir.

Sekilsel Muhakeme Sekilleri ve diger gorselleri kullanarak nesnelerdeki degisen ve
degismeyen ozellikleri ya da yapilar1 tanimlamaktir.
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Sekilsel Sayma Bir resim ¢izme ya da durumu temsil eden bir model olusturma ve
istenilen niteligi saymadir.

Sayisal Muhakeme Kurali belirlemek i¢in sayisal ipuglart kullanmaktir.

Pragmatik (Sayisal+Sekilsel) Muhakeme Hem sayisal hem de sekilsel muhakemenin kullanilmasidir.

Orantisal Muhakeme Bir birimin tanimlanmasi sonra bir ¢arpanla bu birimin 6l¢iilmesidir.
Oran-Diizenleme Muhakemesi Orantisal muhakemenin en genel yollarindan biridir. Birim olarak

degisim oranimi tanimlama ve bir ¢arpanla bu birimin dl¢tilmesidir.

Biitiine Genisletme Birim olarak degisim oraninin olmayan bir ¢arpanini kullanmak ve sonra
bir carpanla bu birimi 6l¢mektir.

Tahmin ve Kontrol Kuralin neden ise yaramadigina bakmaksizin bir kural tahmin etmektir.

Pargalama Muhakemesi Istenen &zelligin bilinen degerleri iizerine bir birim kurarak yinelemeli
Oriintii olusturmaktir.

Baglamsal Muhakeme Problem durumuyla belirlenen bir iliskinin temelinde bir kural
olusturmaktir.

Girdi ¢ikt1 tablosunda, girdi ve ¢ikt1 degerleri arasindaki farklari alarak

Arag Orifnti yeni bir orlintii olugturmaktir.

Caligsmada s6z konusu bu muhakeme tiirleri verilerin analizinde ve bulgularin yorumlanmasinda
etkili olmus, bu muhakeme tiirleri disinda farkli muhakemeler de arastirilmistir.

Dogrulamanin Tanimi ve Anlami

Alanyazinda dogrulama (justification) kelimesinin her zaman kullanilmadig: sdylenebilir. Cogu
arastirmada bu kelime “kanitlama” (proving) kelimesiyle ayni1 anlamda kullanilmaktadir (Harel ve
Sowder, 2007). Bu ¢aligmada da “dogrulama” ve “kanitlama” es anlamli olarak kabul edilmistir.

Dogrulama, kabulleri ve matematiksel muhakeme tiirlerini kullanarak bir iddianin dogrulugunu (ya
da reddini) gosteren bir argliman olarak agiklanabilir (Staples, Bartlo, ve Thanheiser, 2012, s. 448).
Benzer sekilde kanitlamada bir kisinin (ya da toplulugun) bir iddianin dogrulugu hakkindaki
kuskular1 gidermek icin islettigi bir siire¢ olarak ifade edilebilir (Harel ve Sowder, 2007, s. 808). Her
iki tanimin ortak noktasi bir ifadenin dogrulugunu gésterme ile ilgilidir. Lo, Grant ve Flowers (2008)
ise dogrulamay1 (ya da kanitlamay1) bir ifadenin neden dogru oldugunu agiklayan ikna edici bir
argliman olarak tanimlamiglardir.

Bu ac¢iklamalar 1s181inda dogrulamanin, dogrulugu gésterme ve neden dogru oldugunu agiklama
seklinde iki temel roliiniin 6ne ¢iktig1 sdylenebilir (Hanna, 2000). Bu ¢alismada da dogrulama
taniminda bu iki temel nokta benimsenmistir.

Dogrulama ile Tliskili Arastirma Gelenekleri

Dogrulamanin ifade edilen farkli tanimlamalarinin bir sonucu dogrulama iizerine yapilan
arastirmalarin da odak noktasin farklilagtirmistir. Bu farkli odak noktalari tiimdengelimle iliskili
dogrulama ve tiimevarimla iliskili dogrulama seklinde iki temel arastirma gelenegini dogurmustur.
Tiimdengelimle iligkili dogrulama genel olarak kanit ile es anlamlidir ve bilinen bir bilgi kiimesinden
bir sonuca varma olarak tanimlanmaktadir (de Castro, 2004). Tiimdengelimli dogrulamanin temel
0zelligi herhangi bir ¢ikarimda bulunmamaktir. Diger bir degisle belirli bir olay ile galisiliyorsa bu
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olayin Gtesine gecilmesi s6z konusu degildir (Kirwan, 2015). Tiimdengelimle iliskili dogrulamaya,
kanit semalarinin siniflandirildigi teorik ¢ercevelerden Harel ve Sowder’in (1998) analitik kanit
semalar1 altinda ele aldig1 doniisiimsel ve aksiyomatik semalar, Balacheff’in (1988) entelektiiel kanit
altinda ele aldig1 diisiince deneyi 6rnek olarak verilebilir.

Timevarimla iliskili dogrulama ise 6zel 6rneklerin sonlu bir 6rnekleminden bilgiyi genelleme olarak
ifade edilmektedir (Rivera ve Becker, 2003, s. 63). Tiimevarimla iligkili dogrulama genel bir duruma
dayal1 bir varsayimi agiklamak i¢in 6zel bir durumu gézlemleme iizerine kurulmustur. Temel 6zelligi
ise bir ¢ikarimda bulunulmasidir. Diger bir ifadeyle belirli bir olay ile ¢alisiliyorsa, bu olaylarin
incelenmesiyle tiim olaylar1 kapsayan genel bir duruma genisletme yapilir. Ornegin bir driintiiyii
genellerken bir 6grenci varsayilan genel kuralin neden dogru oldugunu gerek¢elendirmek igin 6zel
bir duruma bagvurabilmektedir. Tiimevarimla iliskili dogrulamaya Harel ve Sowder’in (1998) digsal
(otoriter, aligkanlik edinilmis, sembolik) ve deneysel (algisal, 6rnek temelli) kanit semalari,
Balacheff’in (1988) entelektiiel kanit altinda kapsaml1 6rnek, pragmatik kanit altinda ise acemi
deneycilik ve kritik deneyim 6rnek olarak verilebilir.

Yapilan bazi aragtirmalarda ise dogrulama yapabilme geligimlerinin diizeylere atandigi ¢erceveler de
s0z konusudur (6rn., Lannin, 2005; Simon ve Blume, 1996; Waring, 2000). Bu diizeylerde yer alan
kategoriler de dogrulamaya iliskin tanimlanan teorik cercevelerdeki siniflamalar ile ortiismektedir.
Ornegin Tablo 2’de verilen dogrulama cercevesi Lannin (2005, s. 236) tarafindan gesitli
caligmalardan adapte edilerek olusturulmustur.

Tablo 2.

Dogrulama Cergevesi

Dogrulama Diizeyleri Tanmimlar

Diizey 0: Dogrulama yok Yanitlarin dogrulamaya hitap etmemesi

Diizey 1: D1 otoriteden destek arama Bir kisinin ya da referans materyalin ifade ettigi dogruluga atifta bulunulmasi

Diizey 2: Deneysel deliller Dogrulamanin belirli 6rneklerin dogruluguyla saglanmasi

Diizey 3: Kapsamli 6rnekler Belirli bir 6rnek {izerinden ifade edilen timdengelim dogrulama

Diizey 4: Tiimdengelimli dogrulama Belirli orneklerden bagimsiz tiimdengelim bir argiiman yoluyla yapilan
dogrulama

Dogrulama ile iligkin arastirma geleneklerinin bir sentezi sonunda bu ¢alismada da dogrulama
yontemlerinde tiimevarim ve tiimdengelim ile dogrulama seklinde iki temel baslik benimsenmis ve
bu bagsliklar altinda Tablo 2’de tanimlanmus diizeylere atifta bulunulmustur.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu ¢aligmada temel nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Bu yaklasim ile bir olgu, bir siire¢ ya
da ilgili kisilerin perspektifleri ve diinya goriisleri kesfedilmeye ve anlasilmaya calisilir. Temel nitel
aragtirmada goriismeler, gézlemler ve dokiiman incelemelerinde kullanilan sorular, belirlenen odak
noktalar1 ve kurulan iligkiler arastirmanin kuramsal ¢ergevesine bagli olarak gergeklestirilmektedir
(Merriam, 2009). Calisma kapsaminda ise ortaokul matematik Ogretmen adaylarmin goriisleri
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dogrultusunda oOriintiiler baglaminda genellemelerini incelemek, genellemeler i¢in ortaya koyduklari
dogrulamalarin1 kesfetmek ve yapilan genelleme ile dogrulama arasindaki iliskileri saptamak
amaglanmustir.

Katilimcilar

Calisgmanin katilimcilart bir devlet iiniversitesinin ilkdgretim matematik 6gretmenligi dordiincii
sinifina devam eden goniillii sekiz 6gretmen adayindan olusmaktadir. Katilimecilarin se¢iminde
amagli ornekleme yontemlerinden Olgiit 6rnekleme yontemi kullanilmustir (Yildirim ve Simsek,
2011). Bu baglamda belirlenen 6l¢iit adaylarin doérdiincii sinifa devam ediyor olmalaridir. Calisma
kapsaminda adaylarin 6gretmen bilgileri konu alan bilgisi baglaminda sorgulanacagi i¢in adaylarin
hem alan bilgisi (6rn. soyut matematik, cebir gibi) hem de alan 6gretim bilgisi (6rn. Ozel dgretim
yontemleri, ilkdgretimde cebirsel diisiinmenin gelisimi, problem ¢6zme gibi) kapsaminda zorunlu ve
secmeli pek ¢ok dersi almis olmalart gerekliligi katilimcilarin dordiincii siniftan secilmesine yol
acmistir.

Verilerin Toplanmasi

Caligmada oOgretmen adaylarinin oOriintiiler baglaminda genelleme siirecindeki muhakemelerini
belirlemek ve bu genellemelerini nasil dogruladiklarini kesfetmek amacglanmistir. Amaca bagh
olarak da adaylarin muhakeme siireclerini ve diisiincelerini derinlemesine incelemek gerekliligi
dogmustur. Bu nedenle amaci destekleyen ve matematik egitiminde siklikla kullanilan klinik
goriisme teknigi calisma kapsamina alinmistir (Clement, 2000). Calismada, Waring, Orton ve Roper
(1999) tarafindan gelistirilen ve Tablo 4’te sunulan ii¢ a¢ik u¢lu sorudan/problemden olusan oriintii
gorevi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Problemlerden biri adaylarin genelde asina olduklar
dogrusal iligki igeren bir driintiiden olusurken, diger ikisi problem baglamindan ¢ikarilan ve dogrusal
iligki igermeyen oOriintii ¢esitlerinden olugsmaktadir. Problemlerde alt maddeler yer almaktadir ve
coziimlerinde yanitlarin gerekcelendirilmesi de istenmistir.

Hazirlanan problemlerin 6lgme amacina uygunlugunun tespiti i¢in iki alan uzmaninin goriisiine
bagvurulmus, daha sonra ilkdgretim matematik dgretmenligi dordiincii sinifa devam eden bir 6grenci
iizerinde Olgme aracinin pilot calismast gerceklestirilmistir. Doniitler degerlendirilmis ancak
problemlerde herhangi bir diizenlemeye gidilmemistir. Klinik goriismeler adaylarin kendilerini rahat
hissettikleri, sessiz bir ortamda yapilmis ve goriismeler video kamerayla kaydedilmistir. Adaylara
coziimlerini gergeklestirebilmeleri i¢in yeterince siire taninmig ve goriismeler 60-90 dakika arasinda
sturmiistiir.

202



ENAD

_ONLINE

EGITIMDE NITEL ARASTIRMALAR DERGISI
Journal of Qualitative Research in Education

Cilt 5/ Say1 3, 2017

Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi - ENAD
Journal of Qualitative Research in Education - JOQRE

Tablo 4.

Oriintii Problemleri

Problem 1 (L Sekil Oriintiisii)

Yukarida L-sekil orlintiisii kibrit ¢opleri kullanilarak yapilmigtir.

1. Asagdaki tabloyu n=2, 3, 4, 5, 6 i¢in tamamlaymiz.

En genis kenarl: kare sayis1 (n)

3 |4 |5 |6 |10 100

Kiigiik karelerin sayisi (k)

L-seklinin gevresi (¢)

Kibrit ¢opii sayis1 (m)

Ploolw|N

2. Gorebildiginiz oriintiileri tanimlayiniz.
3. nyardimyla agagidaki maddelerin formiiliini bulunuz.
a) Kigiik karelerin sayisi (k)

b) L-seklinin ¢evresi (digaridaki kibrit ¢opii sayisi) (¢)

¢) Kullanilan kibrit ¢opii sayist (m)

4. Formiillerin verilen sekiller ile nasil iligkili oldugunu agiklayarak formiillerin dogrulugunu ispatlayiniz (kontrol etme

ispat ile ayn1 degildir).

5. n=10 ve n=100 i¢in k, ¢ ve m’nin degerlerini bulmak i¢in buldugunuz formiilleri kullaniniz ve tabloyu doldurunuz.

Problem 2 (Merdiven Say: Oriintiisii)

Onur’un kiz kardesi Elif yukarida goriildiigii gibi bir say1

dizis.ipi arastirmak i¢in verilen sekli kullaniyor.

1) Oriintiiye ti¢ satir daha ekleyin.

2) 9. satir ne olur? Neden?

3) 10. satir aym Oriintilyli takip eder mi? Neden/Neden
degil?

Problem 3 (Ardisik Sayilar Problemi)

Ardistk 5 tamsayidan olusan {9,10,11,12,13}kiimeyi
dikkate aliniz. Buna gore;

1)

2)

2, 3, 4 ve 5’in kag ¢arpan1 vardir?

a) Herhangi bes ardisik tamsay1 kiimesinde 2, 3, 4 ve
5’in maksimum ¢arpan sayisi nedir? Neden?

2x3x4=24 ii¢ ardigik tamsayinin bir ¢arpanidir.

a) Farkli ii¢ ardigik tamsay1 ¢arpani da siz bulunuz.

b) Hangi durum her zaman dogru gibi goériiniiyor?
Neden?

€) Bir oriintii gorene kadar tekrar ediniz.

d) Ug¢ ardisik tamsayr carpildiginda bu durumun
daima neden oldugunu agiklayiniz.

Kaynak: (Waring, Orton ve Roper, 1999)

Verilerin Analizi

Calismada verilerin analizinde tematik analiz yontemi kullanilmistir. Tematik analizde temalar ve
ortintiiler veri i¢inden ¢ikarilabilecegi gibi ¢esitli modellerde kullanilan mevcut temalardan da
yararlanilabilir (Liamputtong, 2009). Bu ¢alismada, kodlar ve temalar kuramsal ¢ergeve baglaminda
incelenmis ve temalar-alt temalar olusturulmustur.
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Veri analiz siireci iki adimda gergeklestirilmistir. Birinci adimda verilerin dokiimleri yapilmis ve
veriler tekrar tekrar okunarak katilimeilar tarafindan ifade edilen diisiinceler anlamlandirilmaya
calisilmustir. ikinci adimda ise kodlamaya ve temalastirmaya gegilmistir. Bu siirecte problemlerin
yapilari birbirinden farkli oldugu i¢in her problem tiirii ayr1 ayr1 analiz edilmistir. Analiz siirecinde
her problem i¢in muhakeme tiirleri ve dogrulama yontemleri olmak iizere iki ana tema belirlenmistir.
Ornegin sekil driintiisiinden olusan birinci problemde muhakeme tiirleri temasi altinda sekilden
sayma, belirgin ve belirgin olmayan seklinde ii¢ ayr1 alt tema olusturulmustur. Bu oriintiiniin
¢Oziimiinde sayisal, sekilsel ve hem sayisal hem de sekilsel-pragmatik (bkz. Tablo 1) olmak iizere li¢
yaklagim izledigi i¢in {i¢ alt tema bu yaklagimlar altinda siniflandirilmistir. Daha sonra bu
siniflandirma altinda da dokuz muhakeme tiirii tanimlanmustir (bkz. Tablo 1). Birinci problemin
dogrulama yontemleri temasi altinda ise timdengelim ve tiimevarim olmak tizere iki alt tema
olusturulmustur. Tiimdengelim alt temasi altinda sekille iliskilendirme (bagimli ve bagimsiz
degisken arasindaki iliskinin seklin yapisal 6zelligi ile iliskilendirilerek kuralin ifade edilmesi) ve
farkli alternatif yollar bulma (seklin yapisal 6zelligini farkl: bir bakis agisi ile analiz ederek kurali
ifade etme) olmak tizere iki kod tanimlanmigtir. Tiimevarim alt temasi altinda ise deneysel deliller
(bkz. Tablo 2) ve sekille iliskilendirememe (bagimli ve bagimsiz degisken arasindaki iliskinin seklin
yapisal ozelligi ile iliskilendirilememesi) seklinde iki kod ifade edilmistir. Benzer sekilde ikinci
problemde de muhakeme tiirii temasi altinda belirgin ve belirgin olmayan seklinde iki alt tema ve bu
alt temalar altinda da dort muhakeme tiirii tanimlanmistir (bkz. Tablo 1). Dogrulama yontemleri
temasi altinda ise tiimdengelim ve tiimevarim alt temalar1 olusturulmus ve bu alt temalar altinda
deneysel deliller, otoriter, kapsamli 6rnekler ve hatali dogrulama seklinde dort kod belirlenmistir
(bkz. Tablo 2). Ugiincii problem ise ikiye ayrilarak analiz edilmistir. ilk adimi i¢in muhakeme tiirii
temasi altinda belirlenen alt tema belirgin temasi olmustur. Bu tema altinda katlarin1 dikkate alma,
bolenlerini dikkate alma ve sadece 3’e boliinebilmeyi diisiinebilme seklinde ii¢ kod tanimlanmustir.
Ikinci adim i¢in muhakeme tiirii temas1 altinda ise belirgin olmayan ve belirgin olmak iizere iki alt
tema ve bu temalar altinda da iki muhakeme tiirii belirlenmistir (bkz. Tablo 1). Ugiincii problemin iki
adimu i¢in dogrulama yontemleri temasi benzer sekilde timevarim ve tiimdengelim seklinde iki alt
temaya ayrilmistir. Ik adimi igin tiimevarim alt temas1 altinda otoriter, deneysel deliller (rastgele
ornekler ve 6zel drnekler), tiimdengelim alt temasi altinda ise kapsamli 6rnekler ve tiimdengelimli
dogrulama kodlar1 tammlanmustir. ikinci adimi icin tiimevarim alt temas1 altinda deneysel deliller,
timdengelim alt temasi altinda ise kapsamli 6rnekler kodlar1 belirlenmistir (bkz. Tablo 2).

Kodlama ve temalastirma stireci ilk iki yazar tarafindan birbirinden bagimsiz olarak yiiriitiilmiis ve
giivenirlilik hesaplamasi yapilarak %80 giivenirlik saglanmistir (Miles ve Huberman, 1994, s. 64).
Temalar ve alt temalar bulgularda diyagramlarla sunulmus, adaylar i¢in takma isimler (Derya, Emel,
Isik, ... ) kullamlmigtir.

Bulgular

Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin genelleme yapmalarina ve bu genellemelerini
dogrulamalarina yan1 sira genelleme ile dogrulama bilgilerinin nasil iliskilendirildigine odaklanildig:
bu calismada bulgular her bir soru baglamina 6zel olarak sunulmustur.

L sekil oriintiisiinii genellemede kullanilan muhakeme tiirleri ve dogrulama yontemleri

Ogretmen adaylarinin L sekil driintiisiinii genellemede Sekil 1°de sunuldugu gibi “sekilden sayma”,
“belirgin” ve “belirgin olmayan” olmak iizere {i¢ muhakeme tiiriinden yararlandiklar1 sdylenebilir.
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Oncelikle tiim adaylar oriintiiniin 2., 3., 4., 5. ve 6. adimindaki kiigiik kare sayilarmi (k), cevreleyen
kibrit ¢opli sayilarini (¢) ve toplam kibrit ¢opii sayilarini (m) sekilden sayarak belirlemislerdir. Bu
siiregte iki 0gretmen aday1 ara¢ Oriintii (Tanisli, 2011) de olusturmustur. Ardindan adaylar adim
sayist ile k, ¢ ve m arasindaki iligkinin kesfi i¢in belirgin, yani fonksiyonel muhakemeden
yararlanmig ve bu muhakeme kapsaminda sayisal, sekilsel ya d